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Wstep

Kolejna edycja ,,Zeszytéw Naukowych Wyzszej Szkoly Gospodarki” z serii
»Edukacja - Rodzina - Spoleczenstwo” jest gotowa do przekazania jej w rece
Czytelnikow. Niestety w tym tomie zabraklo tematyki rodzinnej, ktéra tez nie-
zbyt licznie byla reprezentowana w ostatnich naszych edycjach. Mamy nadzieje,
ze jest to chwilowa nieobecno$¢ i rodzina jako przedmiot badan empirycznych
badz rozwazan teoretycznych powrdci na nasze tamy. Zdajac sobie sprawe ze spe-
cyfiki badan nad rodzing i trudnosci wynikajacych z jej indywidualnego i intym-
nego charakteru, namawiamy Autoréw do ich podejmowania, ze wzgledu na ich
ogromne znaczenie.

Niemniej stwierdzi¢ mozna, iz niemal kazdy temat, ktéremu Autorzy poswig-
cili uwage w tym tomie, w pewnym zakresie, chociaz nie wprost, dotyka réwniez
zagadnienia rodziny. Wyniki przedstawianych badan, czy to wlasnych, czy innych
badaczy, dotycza podmiotéw takich jak uczniowie, nauczyciele, ktdrzy sa przeciez
cztonkami rodzin, a ich funkcjonowanie jest wielorako, w tym réwniez rodzinnie,
uwarunkowane.

Wida¢ wyraznie, Ze Autorzy mniej miejsca poswigcili w swoich rozwazaniach
problematyce zwigzanej z sytuacja pandemiczng, wracajac na zréznicowane pola
badawcze. Dobrze jednak, ze wsrod tekstow znalazly sig¢ takze proby podsumo-
wania skutkéw pandemii dla funkcjonowania podmiotéw edukacyjnych, bowiem
taka diagnoza jest potrzebna i moze stanowi¢ podstawe do podejmowania dziatan
naprawczych w réznych obszarach i na réznych poziomach edukacji.

Calos¢ publikacji sktada si¢ z czternastu artykuldow, osmiu w czesci ,, Edukacja”
i pieciu w czesci ,,Spoleczenstwo”. Publikacje zamyka jedna recenzja.

Czesc | — ,,Edukacja”

Przemystaw Zidtkowski w tekscie Edukacja w powiecie malborskim w latach
2019-2021 przedstawia rézne aspekty funkcjonowania (w tym strukture) szkot
i placowek oswiatowych, dla ktérych organem prowadzacym jest Powiat Mal-
borski — na przestrzeni lat 2019-2021, a wigc w okresie pandemii COVID-19.
Dokonuje tez charakterystyki szkot powiatu malborskiego wg naboru na 2022 r.,
do ktorej wybral dwa licea ogolnoksztalcace i dwa zespoty szkot ponadgimnazjal-
nych (ktére od 1 wrzesnia 2022 r. zmienily swoja nazwe), a takze Centrum Edu-
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kacji Zawodowej, Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy, Specjalny Osrodek
Rewalidacyjno-Wychowawczy dla Dzieci i Mlodziezy z Autyzmem, Powiatowe
Ognisko Plastyczne — wszystkie placowki z siedzibg w Malborku. Wsréd wielu
ciekawych danych przytoczonych znajduje si¢ takze uwaga o malejacej liczbie na-
uczycieli i etatéw nauczycielskich w powiecie malborskim na przestrzeni lat pod-
dawanych analizie oraz informacja, ze 29% ucznidéw nie uzyskalo pozytywnego
wyniku zakonczenia etapu edukacyjnego na poziomie wyksztalcenia $redniego,
a 25% z wszystkich 0sob zdajacych egzamin maturalny nie uzyskalto pozytywnego
wyniku. Przedstawione dane stanowia dobry punkt wyjscia do poglebionej ana-
lizy w trakcie badan weryfikacyjnych, w ktérych mozna by prébowaé wyjasni¢
przyczyny danego stanu rzeczy.

Drugi artykut P. Ziotkowskiego Analiza stopnia realizacji aktualnych kierunkéw
polityki oswiatowej paristwa na przyktadzie placéwek gminy Koronowo przedstawia
wykonanie przez kazda z o§miu placowek (szkoly podstawowe i przedszkola), dla
ktorych organem prowadzacym jest Gmina Koronowo, tychze kierunkéw polityki
o$wiatowej panstwa w oparciu o konkretne przyktady dzialan. Autor wymienia
6 podstawowych i dwa dodatkowe kierunki polityki o$wiatowej panistwa na rok
szkolny 2021/2022, charakteryzuje ich istote oraz wybrane aspekty funkcjonowa-
nia placowek o$wiatowych w omawianej gminie. Weryfikacja stopnia realizacji
kierunkéw polityki o§wiatowej panstwa na rok szkolny 2021/2022 miata miejsce
w 5 losowo wybranych szkotach podstawowych, ktérych organem prowadzacym
jest Gmina Koronowo, na podstawie przeprowadzonego wywiadu z dyrektorami
szkot i analizy dokumentéw szkolnych. Zainteresowanych wnioskami zachgcamy
do przeczytania artykutu.

Autorkami artykulu pt. Rola nauczyciela w tworzeniu pozytywnego klima-
tu klasy szkolnej sa Marta Herzberg, Grazyna Karlowska-Grenda, Mirostawa
Zmudzka. Celem tekstu jest prezentacja wybranych czynnikéw majacych wptyw
na klimat klasy, zaleznych od postaw i zachowan nauczyciela, a takze wybranych
sposobdw na budowanie pozytywnej atmosfery w klasie szkolnej. Ta mnogo$¢
czynnikow sprawia, ze 6w klimat w kazdym przypadku jest unikalny, stosunkowo
trwaly, cho¢ oczywiscie moze podlega¢ zmianom w dtuzszej perspektywie cza-
sowej. Nabiera on szczegélnego znaczenia, jesli rozpatrujemy go jako czynnik
chronigcy lub czynnik ryzyka w profilaktyce zachowan ryzykownych i promocji
zdrowia psychicznego dzieci i mlodziezy. Autorki przywolujg interesujgce wyniki
badan empirycznych z tego obszaru. Cze$¢ przytoczonych badan potwierdza, ze
najistotniejszym czynnikiem tworzacym klimat w klasie szkolnej jest nauczyciel.
Cenne sg informacje o wplywie nauczyciela czy klimatu w klasie szkolnej na funk-
cjonowanie uczniéw. Autorki starajg si¢ znalez¢ odpowiedz na pytanie: ,,Co moze
zrobi¢ nauczyciel, by tworzy¢ pozytywny klimat klasy?”, co zapewne interesuje
przede wszystkim kazdego nauczyciela i studenta pedagogiki.
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Kolejne trzy teksty dotycza edukacji na poziomie przedszkolnym. Wybrane
aspekty wychowania dziecka w wieku przedszkolnym do samodzielnosci to dru-
gi artykut autorstwa Marty Herzberg, Grazyny Karlowskiej-Grendy i Mirostawy
Zmudzkiej. Zachecamy do przeczytania wszystkie osoby, ktére moga mie¢ wptyw
na ksztaltowanie si¢ mlodego pokolenia, cytujac fragment streszczenia ,,Jednost-
ka osigga samodzielno$§¢ w wyniku gromadzenia indywidualnych doswiadczen
w relacjach z réznymi osobami, dzialajac wspdlnie z nimi i podejmujac proby
niezaleznych od nich dziatan. Wychowanie do samodzielnosci jest procesem in-
dywidualnego rozwoju, prowadzi do kontroli nad wlasnym zyciem. W artykule
przedstawiono teorie psychologiczne i pedagogiczne dotyczace samodzielnosci
i dokonano analizy publikowanych wynikéw badan prezentujacych czynniki de-
terminujgce samodzielnos¢ dziecka w wieku przedszkolnym, w tym czynniki kul-
turowe, rodzinne oraz instytucjonalne (przedszkolne)”. Podjeta problematyka jest
niezwykle wazna, a przy tym uniwersalna, bowiem sukcesy badz porazki w zakre-
sie wychowania do samodzielnos$ci mlodych ludzi bedziemy odczuwaé w wielu
obszarach zycia spotecznego w przysztosci.

Artykul Malgorzaty Zidtkowskiej Wplyw pandemii COVID-19 na efektywne
zarzgdzanie organizacjg pracy w placéwkach wychowania przedszkolnego koncen-
truje si¢ na trzech kluczowych zagadnieniach: istocie funkcjonowania placowki
wychowania przedszkolnego, zasadach zarzadzania takg placowka oraz specyfi-
ce pracy w niej w okresie epidemii wirusa Sars-Cov2 w Polsce ze szczegdlnym
uwzglednieniem aspektow merytoryczno-metodycznych oraz administracyjno-
-organizacyjnych. Autorka podkresla rodowdd placéwek wychowania przedszkol-
nego, ich umocowanie prawno-organizacyjne, ale przede wszystkim znaczenie dla
rozwoju dzieci. Osiagnigcie celéw stawianych przez tymi placéwkami, szczegdlnie
w zakresie tworzenia $rodowiska sprzyjajacego wielostronnemu rozwojowi dzieci
wymaga spelnienia wielu warunkéw, ktére zostaly szczegétowo wyartykutowa-
ne w tym tekscie. To z kolei umozliwilo Autorce ocene zagrozen wynikajacych
z konieczno$ci wprowadzenia zmian w sytuacji epidemii wirusa SARS-Cov-2.
Szczegdlnie cenne wydaje sie¢ wskazanie zaréwno ograniczen spowodowanych
epidemia, jak i szans z niej wynikajacych, ktére moga by¢ wykorzystane w innych
sytuacjach, tj.: otwierania si¢ na nowe mozliwosci prowadzenia zaje¢, zdobycie
nowych kompetencji przez kadre. W tekscie odnajdziemy znacznie wiecej takich
przykladow.

Marika Glaza w swoim tekscie Znaczenia zabawy i zabawki w rozwoju mowy
dziecka w wielu przedszkolnym podjela tytulowa problematyke, zaréwno wyjasnia-
jac pojecia rozwoju mowy dziecka, zabawy i zabawki, jak réwniez okreglajac ich
znaczenie w rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem rozwoju mowy. Autorka rozpoczyna swoje rozwazania od charaktery-
styki funkeji zabawy w zyciu dziecka oraz etapéw jego rozwoju, aby przejs¢ do
stadidw rozwoju mowy u dziecka. Istotne jest wskazanie czynnikéw determinuja-



10 Alicja Kozubska, Przemystaw Ziétkowski

cych prawidlowy i nieprawidtowy rozwdj mowy dziecka w wieku przedszkolnym,
takich jak: biologiczna i psychiczna gotowos¢ do méwienia, dobry wzér do nasla-
dowania, motywacja i mozliwosci ¢wiczenia, kierowanie uczeniem si¢ mowy. Na
omoéwienie zabawy w zyciu dziecka sklada si¢ jej charakterystyka, rodzaje, odwo-
tanie si¢ do teorii zabaw. Dla Czytelnikéw na pewno interesujacy bedzie podroz-
dzial dotyczacy zabawek odpowiednich i nieodpowiednich dla dziecka w wieku
przedszkolnym, a takze opis umiejetnosci, jakie mozna ¢wiczy¢ z pomocg okre-
slonej zabawki.

Przechodzac do obszaru pedagogiki resocjalizacyjnej, przedstawiamy Czytel-
nikom tekst Karoliny Nowak, pt. Odzialywania korekcyjne i wychowawcze wo-
bec miodziezy wykazujgcej zaburzone formy zachowan z perspektywy pedagogiki
resocjalizacyjnej, dotyczacy oddziatywan korekcyjnych oraz wychowawczych,
jakie moze podejmowac pedagog, wychowawca wobec mlodziezy przejawiajacej
zaburzone formy zachowania. Czgs$¢ pierwsza dotyczy zarysu problematyki peda-
gogiki resocjalizacyjnej w zakresie jej specyficznych perspektyw, kolejna to przy-
kiady oddziatywan korekcyjno-wychowawczych wobec tej mlodziezy. Autorka
podkresla znaczenie relacji taczacej wychowawce z podopiecznym, niezaleznie od
stosowanej metody oddzialywania, a takze okreslenie jego oczekiwan i wspdlne
wyznaczenie celow.

Tomasz Krolikowski i Kazimierz Mikulski dzielg si¢ z Czytelnikiem tekstem
pt. Trendy w doskonaleniu umiejetnosci nauczycieli w edukacji cyfrowej w zakre-
sie robotyki, kompetencji cyfrowych oraz stosowania tablicy interaktywnej. Autorzy
podkreslaja znaczenie edukacji cyfrowej we wspoélczesnym swiecie, ktdre przy-
czynilo si¢ do traktowania tych umiejetnosci jako kluczowych dla rozwoju dzieci
i mlodziezy. W zwiazku z powyzszym odwotujg si¢ do realizacji rzadowego pro-
gramu na lata 2017-2019 ,,Aktywna tablica’, polegajacego na rozwijaniu szkolnej
infrastruktury oraz kompetencji uczniéow i nauczycieli szkot podstawowych w za-
kresie technologii informacyjno-komunikacyjnych. Zgodnie z zatozeniami Stra-
tegii na rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju do 2020 r. (z perspektywa do 2030 r.),
w nowej edycji programu ,, Aktywna tablica” na lata 2020-2024 planuje si¢ mody-
fikowanie oraz modernizacj¢ zasobow rzeczowych szkot wraz z wykorzystaniem
potencjatu nauczycieli. Strategia uwzglednia réwniez szkoly realizujace ksztalce-
nie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a takze sytuacje, w ktorej
nauczanie i uczenie sie jest realizowane w ramach ksztalcenia z wykorzystaniem
metod i technik ksztalcenia na odlegto$¢. W artykule przytoczono réwniez wyni-
ki badan empirycznych przeprowadzonych wsréd nauczycieli wszystkich typow
szkol i placowek uczestniczacych w programie. Badanie zatytutowane ,,Tablica in-
teraktywna w edukacji w kontekscie proksemiki” zrealizowano z wykorzystaniem
platformy edukacyjnej wojewddztwa kujawsko-pomorskiego edupolis.pl. Kon-
kluzja zawarta w podsumowaniu wskazuje jednak na dynamike zmian, rozwdj
zaawansowanych systemow IT pozwalajacy na taczenie edukacji zdalnej z techni-
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kami wirtualnej rzeczywistosci polaczonej ze stacjonarnymi zajeciami z wykorzy-
staniem tablic interaktywnych.

Czes¢ Il — ,Spoteczenstwo”

Intensywnos¢ zmian spotecznych na §wiecie i w regionie jest ogromna (epide-
mia, wojna w Ukrainie). Wigkszos¢ ludzi nie miato do tej pory okazji doswiadczaé
ich w takim wymiarze i nasileniu lub tak bezposrednio. Stad podejmowanie pro-
blematyki negatywnych skutkow i zagrozen, jakie niosg ze sobg owe zmiany spo-
teczne, jest niezwykle wazne, a tekst Wplyw zaburzen lgkowych na funkcjonowanie
dzieci i mtodziezy Ewy Kaniewskiej-Mackiewicz dotyczy wilasnie tych zagadnien.
Autorka wskazuje, na podstawie badan w literaturze przedmiotu, na rosnacg licz-
be zaburzen psychicznych, w tym o charakterze zaburzen lekowych. Przyczyniaja
sie one do pogorszenia: jakosci Zycia, budowania relacji spolecznych, wykorzy-
stania mozliwosci uczenia si¢ danej osoby. Przyczyny tego stanu rzeczy sa zroz-
nicowane i wskazane w tekscie, za$ jego skutki niezwykle niepokojace. Jednym
z nich jest informacja, Ze w Polsce odsetek dzieci i mlodziezy wymagajacych pro-
fesjonalnej opieki ze wzgledu na zaburzenia psychiczne wynosi, wedlug réznych
zrodet, miedzy 9% a 15%. Pod wzgledem liczby samobojstw wéréd dzieci i mto-
dziezy ponizej 19. roku zycia Polska w 2014 roku zajmowata niechlubne drugie
miejsce w Europie. Jest to wiec niezwykle wazny badawczo i spolecznie problem,
ktérym nalezy si¢ zaja¢ bardzo pilnie. Autorka zapoznaje Czytelnika z naturg leku,
jego komponentami, typologia, etiologia i skutkami do jakich prowadzi. Bardzo
pouczajacy i wzbudzajacy refleksje tekst.

Drugim artykulem w tej czesci 8 tomu jest tekst autorstwa Ketevana Devadze
zatytutowany Narysuj co sig stalo - co rysujg dzieci wykorzystywane seksualnie.
W tym emocjonalnym artykule autor opisuje wspolne mianowniki rysunkéw wy-
konywanych przez dzieci — ofiary wykorzystywania seksualnego. Okazuje sig, ze
we wszystkich przypadkach na rysunkach wyrazone zostaly najczestsze emocje,
ktére rozwinely si¢ po stresujacym zdarzeniu, takie jak strach, lek, przerazenie,
poczucie bezradnosci, niska samoocena, poczucie winy, wstyd.

Kolejnym artykutem w drugiej czesci tomu jest tekst Kingi Tofil pt. Wartosci
i postawy wobec mniejszosci narodowych a tendencje do zachowa# agresywnych.
Autorka zapowiada w streszczeniu, ze zajmuje si¢ glownie postawami wykazywa-
nymi wobec trzech wybranych mniejszosci narodowych, tj. niemieckiej, rosyjskiej
i ukrainskiej. Do$¢ rozlegle omawia problematyke wartosci, ich strukture i tres¢
wedlug wybranych teorii. Dla przedmiotu rozwazan szczegélnie istotne sg infor-
macje dotyczace uprzedzen i stereotypdw oraz zagadnienie postaw: ich geneza,
funkcje i zwigzki z zachowaniami prezentowanymi przez czlowieka. Calo$¢ opar-
ta jest na trafnie dobranej literaturze przedmiotu, w tym w badaniach empirycz-
nych innych autoréw.
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Marta Siemienik podjela si¢ analizy nielatwej problematyki, ktérg zawarla
w artykule pt. Preznosé i styl przywigzania do Boga a duchowy dobrostan u ksie-
zy katolickich. Autorka dokonata psychospolecznej charakterystyki ksiezy kato-
lickich, a takze wskazala czynniki o szczegdlnym znaczeniu dla ich spotecznego
funkcjonowania. Podstawy teoretyczne konstruktu preznosci oraz rozwoj zacho-
wan przywigzaniowych umozliwily Autorce, jak sama wskazuje, skoncentrowa-
nie si¢ na zaprezentowaniu wzorcoéw przywigzania do Boga. Dokonano réwniez
rozréznienia miedzy duchowoscia a religijnoscia, co pozwolito scharakteryzowaé
konstrukt dotyczacy duchowego dobrostanu. W podsumowaniu Autorka wska-
zuje na specyfike postugi kaptanskiej, ktora w wielu aspektach wigze sie z innym
stylem pracy i zycia, niz u oséb $wieckich, co moze rzutowaé na dobrostan psy-
chiczny. Rozwazania przytaczane w tekscie potwierdzaja zalozenie, ze, jak pisze
Autorka, ,,im wyzsze zaufanie do Boga, czyli poczucie bezpieczenstwa w relacji
z Nim, tym wyzszy duchowy dobrostan, czyli towarzyszace jednostce przekonanie
o wlasnej skutecznosci w przezwyciezaniu wyzwan zyciowych. Dobrostan dostar-
cza czlowiekowi sity do zmagania sie z trudno$ciami, przeszkodami i przeciwno-
$ciami losu, w tym wypadku z pomoca Boga”

Radostaw Szczawinski dzieli sie z Czytelnikiem swoim gltosem w dyskusji na
temat okreslony przez tytul: Wptyw niemieckiego pochodzenia mieszkaricow i nie-
mieckiej przesztosci Bydgoszczy na proces przyjmowania kandydatow na niemieckg
liste narodowqg (Deutsche Volksliste - DVL). Autor podkresla kontrowersje, jakie
wzbudza nadal niemiecka lista narodowa i zwraca uwage na uwarunkowania
towarzyszace przyjmowaniu przez mieszkancéw miasta obywatelstwa niemiec-
kiego w okresie II wojny swiatowej. Negatywna ocena 0séb podejmujacych takie
decyzje nie moze by¢ zdaniem Autora tak jednoznaczna, wlasnie ze wzgledu na
koniecznos¢ uwzglednienia warunkéw towarzyszacych tym dziataniom. Wedlug
Autora wielu mieszkancéw wspolczesnej Bydgoszczy wypiera z pamigci te fakty
z przeszlodci a moze w zwiazku z tym celowo przemilcza wpltyw Niemcéw na
ksztalt gospodarczy i kulturowy miasta. Artykul zawiera wiele interesujacych in-
formacji na temat etapéw germanizacji Bydgoszczy i ich réznorodnie ocenianych
skutkow. Lektura tego tekstu dla mito$nikow historii miasta, i nie tylko dla nich,
bedzie zapewne ciekawie i pouczajaco spedzonym czasem.

Giennadij Moskalyk i Anatolij Samodrin zatytutowali swdj tekst: Noosferyczny
przetom w nauce i edukacji. Jak zapowiadajg w streszczeniu: ,, Artykul dotyka pro-
blematyki metodologicznej koordynacji i koncentracji na teorii noosfery, nauki
i edukacji, zdolno$ci wspdlczesnego systemu edukacji na poziomie psychopeda-
gogiki do sprostania wymogom czasu, jego zdolnosci do zapewnienia §wiadomo-
$ci spotecznej w warunkach obecnego kryzysu i zmian, ktére doprowadzity do
wzmocnienia dialogu czlowieka z naturg” W tresci artykutu podkreslajg autor-
sko$¢ gloszonych pogladdéw, opartych jednak o analize literatury przedmiotu.
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Recenzje i sprawozdania

W tym tomie czasopisma w czesci Recenzje i sprawozdania znalazta si¢ tylko
jedna, ale jakze obszerna recenzja ksigzki — podrecznika szkolnego, ktora latem
2022 roku wywolala potezne i skrajne emocje spoteczne w Polsce. Chodzi oczy-
widcie o podrecznik do nowego przedmiotu szkolnego ,,historia i terazniejszos¢”,
autorstwa Wojciecha Roszkowskiego. Recenzji podjat si¢ Przemystaw Zidtkow-
ski, ktory w kompleksowy sposob odniést sie zaréwno do metodycznej jak i me-
rytorycznej strony podrecznika, wskazujac zaréwno jego plusy jak i minusy.
Ilo$¢ uwag zgloszonych przez recenzenta jest niepokojaca w kontekscie faktu,
ze podrecznik zostal dopuszczony przez Ministra Edukacji i Nauki do uzytku
szkolnego.

Tradycyjnie i z glebokim przekonaniem dziekujemy wszystkim Autorom za
podzielenie si¢ z Czytelnikami swoimi wynikami badan, wnioskami i refleksjami,
a Czytelnikdéw zachecamy do korzystania z tych efektow naukowych rozwazan.
Zakladamy, Ze bedg one inspiracja do podejmowania wlasnych przedsiewziec ba-
dawczych, do modyfikowania i doskonalenia wlasnej praktyki zawodowej, a takze
nawigzywania wspolpracy z ,,Zeszytami Naukowymi Wyzszej Szkoly Gospodar-
ki” w serii ,,Edukacja - Rodzina - Spoteczenstwo”

Alicja Kozubska, Przemystaw Ziétkowski - redaktorzy
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Streszczenie: W ponizszym artykule syntetycznie przedstawiono strukture organizacyjng szkét
i placowek oé$wiatowych, dla ktérych organem prowadzacym jest Powiat Malborski. Analizy do-
konano na przestrzeni lat 2019-2021, a wiec w okresie pandemii COVID-19, ktdra jednak, jak
wykazano w ponizszym tekécie, nie wplyneta negatywnie na dziatalnos¢ szkét i placéwek powiatu
malborskiego. Powiat Malborski jest organem prowadzacym w sumie o$miu szkot i placowek, ktore
dynamicznie rozwijajg si¢, nieustannie dostosowujac swoja oferte do zmieniajgcej si¢ struktury spo-
fecznej mlodziezy, ich oczekiwan oraz wymagan wspotczesnego rynku pracy, wstuchujac sie glosy
$rodowiska i otoczenia.

Stowa kluczowe: edukacja, powiat malborski, szkolnictwo w Malborku.

Abstact: The following article summarizes the organizational structure of schools and educational
institutions, for which the Malbork County is the governing body. The analysis was carried out over
the years 2019-2021, i.e. the period of the COVID-19 pandemic, which, however, as shown in the
text below, did not negatively affect the activities of schools and institutions of the Malbork poviat.
The Malbork County is the governing body of a total of eight schools and institutions that are dyna-
mically developing, constantly adapting their offer to the changing social structure of young people,
their expectations and the requirements of the modern labor market, listening to the voices of the
environment and the environment.

Keywords: education, Malbork poviat, education in Malbork.

Wprowadzenie

Zarzadzanie szkotami i innymi placowkami o$wiatowymi jest procesem bar-
dzo zlozonym. Przebiega w dwoch bardzo réznych obszarach. Pierwszy obszar to
proces dydaktyczno-wychowawczo-opiekunczy, nad prawidlowoscia przebiegu
ktérego czuwa organ nadzoru pedagogicznego — w tym przypadku Pomorski Ku-
rator Oswiaty. Drugi obszar powigzany jest z organizacjg pracy szkoét i placéwek
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o$wiatowych. Dotyczy on zapewnienia bezpiecznych warunkéw pracy i nauki, re-
alizacji zadan statutowych szkot i placowek oswiatowych.

Samorzad powiatu malborskiego sprawuje nadzoér nad prawidlowoscia proce-
sow ekonomiczno-administracyjnych. Jest organem prowadzacym dla podlegtych
mu szkét i placowek oswiatowych, ktdére tu dzialaja. Powiat Malborski w swoim
budzecie, szczegélowo okresla finanse o$wiaty, zaréwno po stronie wydatkéw, jak
i dochodéw. Celem nadrzednym polityki o$wiatowej jest uczen — spojrzenie na
jego potrzeby oraz oczekiwania, wsparcie go w osiggnieciu jak najlepszych wyni-
kéw w nauce.

Charakterystyka szkot powiatu malborskiego
wg naboru na rok 2022

I Liceum Ogolnoksztalcace im. Henryka Sienkiewicza w Malborku - miesci si¢
w budynku, ktérego budowe skonczono w 1874 r. Szkota rozpoczeta swojg dzia-
talno$¢ 4 wrzesnia 1945 r., jako pierwsza polska szkola srednia na terenie bylych
Prus Wschodnich. W historii szkoty dzien 13 pazdziernika 1945 r. zapisal si¢ jako
dzien pierwszego posiedzenia Rady Pedagogicznej koedukacyjnego Gimnazjum
i Liceum. Dwustopniowa szkola srednia — Panstwowe Gimnazjum i Liceum im.
Henryka Sienkiewicza — przeksztalcona zostala w roku 1948 w jednolita szkote
11-letnig. Wowczas tez szkola przyjeta nazwe ,Liceum Ogolnoksztalcacego im.
Henryka Sienkiewicza”. Funkcjonujac jako jedna szkofa, I Liceum Ogdlnoksztal-
cace im. Henryka Sienkiewicza daje wiele mozliwosci.

Na rok szkolny 2022/2023 przeprowadzono nabdr do klas o profilach:
o politechniczno-architektoniczna,

o prawno-dziennikarska,

o biomedyczna z elementami psychologii,

« lingwistyczno-kulturowa,

o ekologiczno-turystyczna.

IT Liceum Ogolnoksztalcace w Malborku - zostalo utworzone dnia 1 marca 1991.
Szkota powstata na mocy zarzadzenia nr 12/91 Kuratora O$wiaty i Wychowania
w Elblagu z dnia 5 lutego 1991 roku jako ,,jednostka budzetowa podporzadkowa-
na Kuratorowi O$wiaty i Wychowania”. II Liceum Ogdlnoksztatcgce w Malborku
pierwsza swoja siedzibe miato w budynku bytego Domu Dziecka ,,Przyjazn’, przy
ul. 500-lecia 98. Dnia 2 wrzesnia 1991 r. nastgpito uroczyste rozpoczecie pierw-
szego roku szkolnego 1991/1992. W roku 2001 przeniesiono szkofe do obecnego
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gmachu, przy alei Wojska Polskiego. Od momentu powstania przeprowadzany
byt w szkole, oprécz normalnych zaje¢ dydaktycznych, eksperyment pedagogicz-
ny polegajacy na szerszym niz zazwyczaj wprowadzeniu $rodka dydaktycznego,
jakim sg szkolne hodowle zwierzat. W szkole zaré6wno na korytarzach, jak i w sa-
lach mozna zobaczy¢ bogactwo roslinnosci i zwierzat. Wzbogacenie tego czynni-
ka wprowadza w zycie szkoly nowe tchnienie.

Na rok szkolny 2022/2023 przeprowadzono nabdr do klas o profilach:
 klasa psychologiczna,

o klasa biomedyczna,

« klasa politechniczna,

o klasa architektoniczna,

o klasa humanistyczno-prawna,

o klasa jezykowa,

o klasa bioinzynieryjna.

Zespol Szkol Ponadgimnazjalnych Nr 3 w Malborku, a od 1 wrzesnia 2022 r.
- dzialajace juz Technikum Nr 3 w Malborku - stwarza uczniom mozliwosci
wszechstronnego rozwoju osobowosci, ksztaltowania samodzielnosci, poczucia
odpowiedzialnosci czy rozwigzywania problemoéw i sposobu, aby sobie z nimi
radzi¢. Szkota swoja dziatalnos$¢ rozpoczeta we wrzesniu 1961 r. Obecnie posia-
da bardzo dobre warunki lokalowe i jedng z najnowoczesniej wyposazonych baz
dydaktycznych w wojewddztwie pomorskim (ktorg pozyskano dzieki wygranym
projektom unijnym), stuzaca realizacji podstawy programowej. Technikum Nr 3
w Malborku jest os§rodkiem, w ktérym realizuje si¢ zajecia w ramach Lokalne-
go Centrum Nauczania Kreatywnego w projekcie ,,Zdolni z Pomorza”. To jedna
z niewielu szkét ponadpodstawowych, w ktorych realizuje si¢ wiele projektow
unijnych.

Na rok szkolny 2022/2023 przeprowadzono nabdr na kierunki:
o technik ekonomista,

« technik organizacji turystyki,

o technik hotelarstwa,

o technik informatyk,

o technik programista,

o technik zywienia i ustug gastronomicznych,

o technik logistyk.
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Zespol Szkol Ponadgimnazjalnych Nr 4 w Malborku, a od 1 wrzesnia 2022 r.
- dzialajace juz Zespol Szkol Technicznych w Malborku - to szkota z 75-letnig
tradycjg szkolnictwa zawodowego. W sktad szkoly wchodzg IV Liceum Ogoélno-
ksztalcace, Technikum Nr 2 oraz Branzowa Szkofa I stopnia Nr 1 w Malborku.
Uczniowie w trakcie nauki poznajg zagadnienia teoretyczne i nabywaja umiejet-
nosci praktyczne niezbedne do wykonywania zadan w wybranych przez siebie
zawodach. Mlodziez uczeszczajaca do Branzowej Szkoty I stopnia Nr 1 oraz Tech-
nikum nr 2 odbywa zajecia praktyczne w Centrum Edukacji Zawodowej w Mal-
borku albo w wybranych zakladach pracy na terenie Malborka i okolic.

Szkola stynie z tego, iz kazdy rocznik nosi mundur. Jest to znak rozpoznawal-
ny kazdego ucznia. Wszyscy jednakowo ubrani dostosowuja si¢ do panujacego
w szkole regulaminu.

Nabor na rok 2022/2023 prezentuje si¢ nastepujaco:

IV Liceum Ogolnoksztalcace:

« klasa wojskowa,

o klasa stuzb mundurowych,

o klasa sportowa - pitka nozna (dziewczeta i chlopcy),
Technikum Nr 2:

o technik mechanik,

o technik elektronik,

o technik elektryk,

o technik urzadzen i systemdow energetyki odnawialnej,
« technik pojazdéw samochodowych,

o technik budownictwa,

Branzowa Szkota I Stopnia Nr 1 w Malborku:

o kucharz,

o fryzjer,

o mechanik pojazdéw samochodowych,

o sprzedawca,

« operator obrabiarek skrawajacych,

o wielozawodowa.
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Centrum Edukacji Zawodowej (CEZ) - jest publiczng placowka oswiatowo-
-wychowawczg, w sklad ktorej wchodzi m.in. Centrum Ksztalcenia Zawodowe-
go (CKZ), zajmujace sie¢ realizacjg zadania z zakresu praktycznej nauki zawodu
wynikajacej z podstawy programowej i programu nauczania danego zawodu,
a szczegolnosci na prowadzeniu: zajec praktycznych dla uczniow szkdt prowadza-
cych ksztalcenie zawodowe; turnuséw doksztalcania teoretycznego mtodocianych
pracownikow — doksztalcania teoretycznego mlodocianych pracownikéow zatrud-
nionych u pracodawcéw w celu nauki zawodu i uczeszczajacych do branzowych
szkot I stopnia — w zakresie ksztalcenia zawodowego; ksztalcenia ustawicznego
w formach pozaszkolnych oraz organizowania egzamindéw zawodowych i kwali-
fikacyjnych kurséw zawodowych. Drugg placéwka wchodzaca w sklad CEZ jest
Centrum Ksztalcenia Ustawicznego (CKU), ktérego cel stanowi ksztalcenie, do-
ksztalcanie i doskonalenie 0s6b dorostych w formach szkolnych i pozaszkolnych,
realizowanie zadan zwigzanych z przyznawaniem tytutéw kwalifikacyjnych zgod-
nie z odrebnymi przepisami. W obrebie CKU funkcjonuje Liceum Ogdlnoksztat-
cace dla Dorostych.

Na rok szkolny 2022/2023 CKU planuje nabér uczniéw do klas o nastepuja-
cych profilach ksztalcenia:

o elektronik,

o elektryk,
o Slusarz,
o kucharz,
o fryzjer,

 technik elektryk,

o technik elektronik,

o technik mechanik,

o technik mechanik,

o operator obrabiarek CNC i konwencjonalnych,
« technik mechanik pojazdéw samochodowych,

o mechanik pojazdéw samochodowych.

Mlodziezowy Osrodek Wychowawczy (MOW) - jest prowadzony dla dzieci
i mlodziezy, ktérzy z powodu zaburzen rozwojowych, trudnosci w uczeniu si¢
i zaburzen w funkcjonowaniu spofecznym s3 zagrozeni niedostosowaniem spo-
fecznym i wymagaja stosowania specjalnej organizacji nauki, metod pracy, wy-
chowania oraz resocjalizacji. Wérod zadan realizowanych w MOW wymienia si¢
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w szczegolnosci: edukacje, rozwigzywanie probleméw emocjonalnych, ulatwienie
adaptacji spotecznej, ksztalcenie samodzielnosci zyciowej, przygotowanie do pra-
cy zawodowej i zycia w rodzinie.

Malborski Mlodziezowy Osrodek Wychowawczy przyjmuje uczniéw do:
»  Szkoly Podstawowej (kl. V-VIII),

o Branzowej Szkoly I Stopnia - klasa wielozawodowa (nauka w zawodach:
kucharz, mechanik pojazdéw samochodowych, elektryk i fryzjer).

Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy w Malborku - jest placowka ukie-
runkowang na nauczanie, wychowanie i opieke nad dzie¢mi i mlodziezg z orze-
czeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Nauka w tej placéwce opiera si¢ na
opracowanych indywidualnie dla kazdego ucznia programach edukacyjno-tera-
peutycznych, popartych wieloaspektowa oceng poziomu ich funkcjonowania.

Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy sktada si¢ z 2 placowek:
« Branzowej Szkoly I Stopnia nr 5 Specjalnej,

o  Szkoly Specjalnej Przysposabiajacej do Pracy.

Specjalny Osrodek Rewalidacyjno-Wychowawczy dla Dzieci i Mlodziezy z Au-
tyzmem w Malborku - jego gléwnym zadaniem jest przygotowanie wychowan-
kéw do samodzielnego udzialu w zyciu spofecznym w integracji ze Srodowiskiem.
Zadanie to realizuje, zapewniajac wielostronna, wielospecjalistyczng pomoc oso-
bom dotknietym autyzmem poprzez diagnozowanie, terapie, edukacje i wycho-
wanie. Osrodek zapewnia edukacje dzieciom i mlodziezy z autyzmem w wieku od
3 do 24 lat.

Powiatowe Ognisko Plastyczne w Malborku - jest publiczng placéwka arty-
styczng z ofertg skierowang do dzieci od 7 roku zycia i mlodziezy szkolnej. Jej pro-
gram obejmuje wszystkie dziedziny plastyki: rysunek, malarstwo, grafike, rzezbe,
sztuki uzytkowe i wiadomosci o sztuce. Ognisko organizuje doroczne wystawy
najlepszych prac uczniéw, wycieczki do muzeéw i galerii oraz wyjatkowe spotka-
nia z tworcami.
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Tabela 1. Stan organizacji placowek o§wiatowych w latach 2019-2021
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Analiza szkét i placowek oswiatowych powiatu malborskiego
w latach 2019-2021

Analiza liczby uczniow

Ze wzgledu na réznorodne sposoby realizacji rekrutacji do szkdt powiatu mal-
borskiego analizie poddano cztery placowki o zblizonych kryteriach prowadzenia
naboru do swoich szkoét, tj. I Liceum Ogoélnoksztalcace im. Henryka Sienkiewicza
w Malborku, II Liceum Ogoélnoksztalcagce w Malborku, Zespot Szkot Ponadgim-
nazjalnych Nr 3 w Malborku i Zespdt Szkoét Ponadgimnazjalnych Nr 4 w Mal-
borku. Na efekty rekrutacji najwiekszy wplyw maja wyniki egzamindéw, oferta,
jaka szkota zacheca ucznidw, blisko$¢ szkoly od miejsca zamieszkania oraz demo-
grafia. Niestety coraz czgs$ciej mozemy spotkac sie z informacja, iz wybor szkoty
zalezy od opinii innych. Absolwenci szkdt tworza jej popularnosc.

Przed wyborem szkot stoi wielu uczniéow szkét podstawowych i ponadgimna-
zjalnych', zaréwno z powiatu malborskiego, jak i o§ciennego.

Wykres 1. Liczba uczniow w latach 2019-2021 w szkolach prowadzonych przez Powiat Malbor-
ski

Liczba uczniow w latach

2019-2021 w szkotach
prowadzonych przez powiat
malborski
2815
2820
2800
2780 2756 2455
2760
2740
2720

2019/2020 2020/2021 2021/2022

Zr6dto: opracowanie wilasne.

' We wrze$niu 2019 r. przyjeto do szkél prowadzonych przez Powiat Malborski ostatni rocznik

gimnazjalistow. W zwigzku ze zmiang ustroju o§wiaty w 2016 r. gimnazja zlikwidowano 31 sierpnia
2019 r.
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Naboér prowadzony w latach 2019-2021, jak mozna zauwazy¢ na powyzszym
wykresie, zmniejszal si¢. Liczba uczniow na przelomie trzech lat zmniejszyta sie
0 56 0s6b. W roku 2019 prowadzona byla ,,podwojna rekrutacja” Ponizej przed-
stawiono wynik analizy liczby uczniéw w poszczegélnych szkotach.

Wykres 2. Liczba uczniow w poszczegolnych szkotach prowadzonych przez Powiat Malborski

Liczba uczniow w poszczegolnych szkotach prowadzonych
przez powiat malborski
w latach 2019-2021

1200 970 987

813 ?99
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584
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600 380
400
b I I

0

1 LO Malbork 11 LO Malbork ZSP Nr 3 Malbork ZSP Nr 4 Malbork

M liczba uczniow 2019/2020 ™ liczba uczniéw 2020/2021 mliczba ucznidw 2021/2022

Zr6do: opracowanie wilasne.

Mozna zauwazy¢, ze liczba ucznidw przewazanie utrzymuje si¢ na stalym
poziomie, jedynie w I Liceum Ogolnoksztalcacym im. Henryka Sienkiewicza
w Malborku oraz w Zespole Szkoét Ponadpodstawowych nr 3 w Malborku spada.
Zmniejszajaca si¢ liczba uczniéw moze by¢ spowodowana wzmozong rekrutacja
do szkoét o profilach zawodowych.
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Analiza liczby oddziatow

Wykres 3. Liczba oddzialéw ogolem w szkolach prowadzonych przez Powiat Malborski

Liczba oddziatéw ogétem w szkotach prowadzonych
108 przez powiat malborski
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100

96

2019/2020 2020/2021 2021/2022

Zrodto: opracowanie wilasne.

W latach 2019-2021 nastapil spadek liczby oddzialéw o 7 - przy spadku liczby
uczniéw o 56.

Wykres 4. Liczba oddzialéw w poszczegolnych szkotach prowadzonych przez Powiat Malborski

Liczba oddziatow w latach 2019-2021
prowadzonych przez powiat malborski
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Zr6dlo: opracowanie wilasne.
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Po analizie liczby oddziatéw w szkotach prowadzonych przez Powiat Malbor-
ski mozna zauwazy¢, ze stalg liczbe posiada II Liceum Ogoélnoksztalcace w Mal-
borku. Niestety przy trzech pozostatych placéwkach, pomimo wzglednej rekruta-
cji, chodz spadkowej, liczba oddzialow jest malejaca.

Ponizej przeanalizujemy $rednig liczebnos¢ oddzialow ogoétem.

Wykres 5. Srednia liczebnos¢ oddziatéw ogétem prowadzonych przez Powiat Malborski

Srednia liczebno$¢ oddziatu ogétem prowadzonych
przez powiat malborski , .,
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27,20
27,00
26,30
26,60
26,40
26,20
26,00
25,30
25,60
25,40

2019/2020 2020/2021 2021/2022

Zr6dto: opracowanie wilasne.

Nastapil niewielki wzrost liczebnosci oddziatéw — o 1,26. Jest to korzystna sy-
tuacja dla Powiatu Malborskiego.

Wykres 6. Srednia liczebnoéé¢ oddziatéw w poszczegélnych szkolach prowadzonych przez Po-
wiat Malborski
Srednia liczebnos$¢ oddziatu w poszczegdinych
szkotach prowadzonych przez powiat malborski w
latach 2019-2021
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Zr6dto: opracowanie wilasne.
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Na powyzszym wykresie uwidoczniono, ze w latach 2019-2021 $rednia li-
czebni$¢ oddzialow w szkolach prowadzonych przez Powiat Malborski wzrosta.
Najwigkszy wzrost pojawil si¢ w Zespole Szkot Ponadgimnazjalnych Nr 4 w Mal-
borku - az o 1,49. Natomiast najmniejszy, bo o 0,40, mial miejsce w II Liceum
Ogolnoksztatcgcym w Malborku.

Kadra pedagogiczna szkét i placowek oswiatowych prowadzonych
przez Powiat Malborski w latach 2019-2021

Wedlug Ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela®, stopnie awan-
su zawodowego nauczycieli dzielimy na: nauczyciela stazyste, nauczyciela kon-
traktowego, nauczyciela mianowanego, nauczyciela dyplomowanego.

1. Nauczyciel stazysta

Nauczycielem stazysta staje si¢ od pierwszego dnia zatrudnienia w szkole oso-
ba nieposiadajaca jeszcze odpowiednich kwalifikacji do wykonywania zawo-
du. Stazysta ma wyznaczong osobe, ktéra sprawuje opieke nad prawidtowoscia
realizacji stazu, przez okres jego stazu.

Zapisy rozporzadzenia o uzyskiwaniu stopni awansu zawodowego okreslaja
szczegbdtowo kryteria togo, co powinien osiggnac nauczyciel stazysta:

« poznaé organizacje, zadania i zasady funkcjonowania szkoty;

o uczestniczy¢ jako obserwator w zajeciach prowadzonych przez opiekuna
stazu lub innego nauczyciela i omawiac te zajecia;

o prowadzi¢ zajecia w obecnosci opiekuna stazu’.
2. Nauczyciel kontraktowy

Czas przygotowania na tym stopniu trwa 9 miesiecy. Nauczyciel kontraktowy
to osoba, ktora uzyskata decyzje o nadaniu stopnia nauczyciela kontraktowego
w systemie awansu zawodowego nauczycieli. Nauczyciel nadal posiada opie-
kuna, ktéry powinien mu stuzy¢ pomoca. Stopien ten nadaje dyrektor szkoty.

Nauczyciel kontraktowy musi spelnia¢ nastepujace kryteria:

« znajomos¢ przepisow prawa dotyczacych organizacji, zadan i zasad funk-
cjonowania szkoly, w ktdrej nauczyciel odbywat staz;

2 Dz.U. 1982 Nr 3, poz. 19, t,j. Dz.U. 2021 poz. 1762.

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 26 lipca 2018 r. w sprawie uzyskiwania

stopni awansu zawodowego przez nauczycieli (t.j. Dz. U. z 2020 r. poz. 2200), dalej: rozporzadzenie
o uzyskiwaniu stopni awansu zawodowego.
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umiejetno$¢ prowadzenia zaje¢ w sposdb zapewniajacy wlasciwg realiza-
cje statutowych zadan szkoly, w szczegélnosci realizacje podstawy progra-
mowej;

umiejetno$¢ rozpoznawania potrzeb uczniéw oraz indywidualizowania
nauczania;

umiejetnos¢ stosowania w pracy wiedzy z zakresu psychologii, pedagogiki
i dydaktyki;

umiejetno$¢ wykorzystania w pracy wiedzy i umiejetnosci zdobytych
w trakcie doskonalenia zawodowego;

umiejetno$¢ korzystania w pracy, zwlaszcza w trakcie prowadzonych za-
je¢, z narzedzi multimedialnych i informatycznych;

umiejetno$¢ omawiania prowadzonych i obserwowanych zaje¢;

znajomos¢ srodowiska ucznidéw i ich problemdéw oraz umiejetnos$¢ wspot-
pracy ze srodowiskiem lokalnym®.

3. Nauczyciel mianowany

Uzyskiwanie takiego stopnia moze mie¢ miejsce po uptywie 2 lat pracy na sta-
nowisku nauczyciela kontraktowego. Po uplywie 2 lat i 9 miesiecy ocena pracy
zostaje podzielona na dwa etapy. Pierwszym jest sporzadzenie planu z rozwoju
zawodowego i jego realizacja w szkole, drugi etap to zlozenie wniosku do or-
ganu sprawujacego nadzor oraz otrzymanie pozytywnego wyniku egzaminu.

Wymagania niezbedne do uzyskania stopnia nauczyciela mianowanego obej-
muja:

uzyskanie pozytywnych efektéw w pracy dydaktycznej, wychowawczej lub
opiekunczej;

umiejetno$¢ rozpoznawania potrzeb rozwojowych uczniow i uwzglednia-
nia ich w pracy dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej;

umiejetno$¢ wykorzystania w pracy metod aktywizujacych ucznia;
umiejetno$¢ dokonywania ewaluacji wlasnej pracy i wykorzystywania jej
wynikéw do doskonalenia warsztatu pracy;

umiejetno$¢ dzielenia si¢ wiedzg i doswiadczeniem z innymi nauczyciela-
mi w ramach wewnatrzszkolnego doskonalenia zawodowego;

umiejetnos¢ uwzgledniania w pracy problematyki §rodowiska lokalnego
oraz wspolczesnych probleméw spotecznych i cywilizacyjnych;

* Rozporzadzenie o uzyskiwaniu stopni awansu zawodowego.
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umiejetno$¢ postugiwania si¢ przepisami prawa dotyczacymi odpowied-
nio o$wiaty, pomocy spolecznej lub postepowania w sprawach nieletnich,
w zakresie funkcjonowania szkoty, w ktdrej nauczyciel odbywal staz;

umiejetno$¢ korzystania w pracy, zwlaszcza w trakcie prowadzonych za-
je¢, z narzedzi multimedialnych i informatycznych®.

4. Nauczyciel dyplomowany

Staz na nauczyciela dyplomowanego trwa réwniez 2 lata i 9 miesiecy. Egza-
min, ktéry podniesie kwalifikacje nauczyciela, bedzie odbywat si¢ najczesciej
w kuratorium. Réwniez ten awans zawodowy podzielony jest na dwie czesci
w szkole - ocena dorobku i stazu nauczyciela oraz zdanie egzaminu z pozytyw-
nym wynikiem.

Wymagania niezbedne, aby otrzymac stopien nauczyciela dyplomowanego, sa
nastepujace:

umiejetno$¢ wykorzystania w pracy metod aktywizujacych ucznia oraz
narzedzi multimedialnych i informatycznych, sprzyjajacych procesowi
uczenia si¢;

umiejetno$¢ dzielenia si¢ wiedzg i doswiadczeniem z innymi nauczycie-
lami, w tym przez prowadzenie zaje¢ otwartych, w szczegdlnosci dla na-
uczycieli stazystow i nauczycieli kontraktowych, prowadzenie zaje¢ w ra-
mach wewnatrzszkolnego doskonalenia zawodowego lub innych zaj¢¢ dla
nauczycieli;

poszerzenie zakresu dzialan szkoty, w szczegdlnosci dotyczacych zadan
dydaktycznych, wychowawczych lub opiekunczych;

a takze realizacja co najmniej dwoch z nastepujacych zadan:

opracowanie i wdrozenie programu, innowacji lub innych dziatan dydak-
tycznych, wychowawczych, opiekunczych lub innych zwigzanych z oswia-
ta, powiazanych ze specyfika szkoly, w szczegolnosci na rzecz uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;

wykonywanie zadan opiekuna stazu, opiekuna praktyk pedagogicznych,
nauczyciela-doradcy metodycznego, przewodniczacego zespolu nauczy-
cieli, koordynatora wolontariatu, koordynatora projektu, kuratora spo-
tecznego, egzaminatora okregowej komisji egzaminacyjnej, rzeczoznawcy
do spraw podrecznikéw, a w przypadku nauczycieli szkét artystycznych
- takze nauczyciela-konsultanta wspotpracujacego z Centrum Edukacji
Artystycznej;

* Rozporzadzenie o uzyskiwaniu stopni awansu zawodowego.
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o uzyskanie umiejetnoéci postugiwania sie jezykiem obcym na poziomie
podstawowym, a w przypadku nauczycieli jezykdéw obcych — umiejetnosci
postugiwania sie drugim jezykiem obcym na poziomie podstawowym;

« opracowanie autorskiej pracy z zakresu oswiaty lub rozwoju dziecka opu-
blikowanej w czasopis$mie branzowym lub w formie innej zwartej publi-

kacji®.

W szkolach i placéwkach o$wiatowych prowadzonych przez Powiat Malborski
pracuje ponad czterystu nauczycieli. S to wykwalifikowani pedagodzy posiadaja-
cy bogata wiedze i ustawicznie realizujacy proces samoksztalcenia i doskonalenia
zawodowego. Niestety coraz czgsciej mozemy spotkac si¢ z osobami posiadajacy-
mi kwalifikacje, jednak bez stopnia awansu zawodowego.

Szczegblows analize kadry pedagogicznej oméwie ponizej.

Tabela 2. Kadra pedagogiczna szkol i placowek oswiatowych prowadzonych przez Powiat Mal-
borski w latach 2019-2021

rok szkolny
2019/2020 2020/2021 2021/2022

liczba etatow 19,05 5,31 2,4
stazysta

liczba oséb 22 6 5

liczba etatow 37,16 40,77 38,13
kontraktowy

liczba osob 43 45 41

liczba etatow 62,61 60,84 54,88
mianowany

liczba oséb 68 67 62

liczba etatow 267,99 276,31 267,33
dyplomowany

liczba 0s6b 308 311 295

liczba etatow 2,09 4,59 5,54
bez stopnia

liczba oséb 7 11 10

liczba etatow 389,71 387,82 368,28
razem

liczba osob 448 440 415

Zrédlo: oprac. na podstawie danych Systemu Informacji Oswiatowej wg stanu na dzieri 30 wrzesnia

2021 roku.

¢ Rozporzadzenie o uzyskiwaniu stopni awansu zawodowego.
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Wykres 7. Zmiana liczby nauczycieli w powiecie malborskim w latach 2019-2021

Zmiana liczby nauczycieli w powiecie malborskim
w latach 2019-2021
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Zr6do: opracowanie wilasne.

Jak zaprezentowano na powyzszym wykresie, liczba zatrudnionych nauczycie-
li w powiecie malborskim w omawianym przedziale lat zmniejszyta sie o 33 osoby.

Wykres 8. Zmiana liczby etatow nauczycieli w powiecie malborskim w latach 2019-2021

Zmiana liczby etatéw nauczycieli w powiecie malborskim
w latach 2019-2021
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Zrodto: opracowanie wlasne.
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Z powyzszego wykresu odczyta¢ mozna, iz w okresie 2019-2021 liczba etatow
pracownikéw pedagogicznych w Powiecie Malborskim zmniejszyla si¢ o 20,62
etatu.

Wykres 9. Zmiana liczby etatow nauczycieli w placowkach oswiatowych powiatu malborskiego
w latach 2019-2021

Liczba etatow nauczycieli w placowkach oswiatowych powiatu malborskiego
w latach 2019-2021
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Zr6do: opracowanie wilasne.

Analizujac dane dotyczace liczby etatéw nauczycieli, ukazane na powyzszym
wykresie, mozemy zauwazy¢, iz w okresie 2019-2021 nastapit powazny wzrost
etatow nauczyciela stazysty, bo az o 13,71, natomiast o 1,77 wzrosla liczba eta-
tow nauczyciela mianowanego. Nie trudno zauwazy¢, ze w kolejnych trzech
stopniach awansu zawodowego na przefomie lat 2019-2021 liczba etatéw ulegta
zmniejszeniu.
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Egzamin maturalny w szkotach i placowkach oswiatowych
powiatu malborskiego w latach 2019-2021.

Tabela 3. Zdawalnos¢ egzaminu maturalnego w szkoltach prowadzonych przez Powiat Malborki
na przestrzeni lat 2019-2021

% zdawalnosci
Lp. Nazwa szkoty Typ szkoly
2018/2019 | 2019/2020 | 2020/2021
I Liceum Ogolnoksztatcace
1. |im. Henryka Sienkiewicza | liceum 99 93 99,01
w Malborku
II Liceum
2. | Ogolnoksztatcace liceum 95 87,3 91,49
w Malborku
Zespot Szkot
3. | Ponadgimnazjalnych Nr 3 | technikum 71 72,10 80,95
w Malborku
Zespél Szkot liceum 56 64,7 41,94
4. | Ponadgimnazjalnych Nr 4 )
w Malborku technikum 81 52,2 43,24
Centrum Edukacji liceum dla
> Zawodowej w Malborku | dorostych ? 937 2273
Razem powiat: 80 75 75,19

Zrodlo: oprac. wlasne na podst. danych zawartych w raportach i analizach Okregowej Komisji Egza-
minacyjnej w Gdarnisku.

Poddajac analizie dane z powyzszej tabeli, zliczono $rednig z poszczegolnych
trzech lat: z liceum - 64,05% oraz technikum - 66,75%. Jak zatem mozna wywnio-
skowac, lepsza zdawalno$¢ w powiecie malborskim na przetomie lat 2019-2021
osiggana bylta w technikach.
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Tabela 4. Ksztalcenie absolwentéw szkol ponadpodstawowych powiatu malborskiego w roku
szkolnym 2020/2021

<

= =~

S |le |SESH Ex|SE

= 5 =

Nazva 1yp sk SEEEEE

jednostki yp szkoly S E g & 5’3 E o £l §¢

Q = 5 © S| S E 5 =

a )

ILO I Liceum Ogolnoksztalcace 117| 101 101 | 100 -

IILo II Liceum Ogodlnoksztalcace 143 | 142 141 | 129 -

ZSP Nr 3 | Technikum Nr 3 183 | 159 147 | 119| 112

IV Liceum Ogodlnoksztalcace 89 64 61 26 -

ZSP Nr 4 | Technikum Nr 2 69 46 36 16 15

Branzowa Szkota I stopnia Nr 1 129 77 - - -

Razem 287 | 187 97 42 15

CEZ Liceum Ogolnoksztatcace dla 46 46 4 10 i
Dorostych

Ogdlem 776 | 635 530 | 400| 127

Zrodlo: oprac. wlasne na podst. danych zawartych w raportach i analizach Okregowej Komisji Egza-
minacyjnej w Gdarisku.

Biorac pod uwage dane dotyczace rozpoczynania szkoly przez uczniéw oraz
jej ukonczenia, mozna spostrzec, iz 29% uczniéw nie uzyskalo pozytywnego wy-
niku zakonczenia etapu edukacyjnego na poziomie wyksztalcenia sredniego. Wi-
doczna jest rowniez duza réznica osob uprawnionych w stosunku do podchodza-
cych do egzaminu dojrzalosci, az 25% oséb nie uzyskalo pozytywnego wyniku.
Egzamin maturalny w polskim systemie edukacji stanowi bardzo wazny element,
ktéry moze odzwierciedla¢ jako$¢ systemu ksztalcenia.

Podsumowanie i wnioski

Powiat Malborski, jako organ samorzadu terytorialnego, zgodnie z ustawa
z dnia 14 grudnia 2016 r. - Prawo oswiatowe, prowadzi podlegle placoéwki m.in.:
szkoly podstawowe specjalne, szkoly ponadpodstawowe, placéwki ksztalcenia
praktycznego, poradnie psychologiczno-pedagogiczne, specjalne osrodki szkol-
no-wychowawcze.

Na terenie powiatu z uwagi na dynamicznie rozwijajaca si¢ gospodarke moz-
na zauwazy¢ wzmozong rekrutacje do szkét ponadpodstawowym o profilach za-
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wodowych. Szkoty coraz czesciej oferuja w ramach prowadzonych rekrutacji do
szkot réznorodne kierunki ksztalcenia, odpowiadajac tym samym na potrzeby
rynku pracy.

Przedstawiona w powyzszej pracy analiza o$wiaty w powiecie malborskim
miala na celu zwrdcenie uwagi na czynniki, ktére istotnie wplynety na charakter
zmian w systemie zarzadzania edukacjg. Warto zauwazy¢, ze szkolnictwo jest ka-
tegorig, ktdra codziennie rozwija swoje elementy. Spoteczenstwo staje si¢ bardziej
rozwinigte technologicznie. Musimy dostosowywac sie do zmian, a takze przygo-
towywac sie na zmiany i podejmowacé nowe wyzwania.
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Wprowadzenie

Polityka oswiatowa stanowi zbiér norm i zasad, ktére przyjmuje si¢ do reali-
zacji celow zwigzanych z okreslonym obszarem aktywno$ci spoleczno-gospodar-
czej. To caloksztalt probleméw dotyczacych szkolnictwa, organizacji procesu na-
uczania, metod ksztalcenia i wychowania'.

Polityke o$wiatowa tworzy si¢ zaréwno na poziomie krajowym, jak i lokal-
nym. Krajowa polityka oswiatowa opiera si¢ na Ustawie z dnia 7 wrzesnia 1991
roku o systemie oswiaty’. Preambula tego aktu glosi, ze: ,O$wiata w Rzeczypo-
spolitej Polskiej stanowi wspdlne dobro calego spoleczenstwa; kieruje si¢ zasa-
dami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, a takze wskazaniami
zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka, Miedzynarodowym Pak-
cie Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka. Na-
uczanie i wychowanie - respektujac chrzescijanski system wartosci — za podstawe
przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Ksztalcenie i wychowanie stuzy rozwijaniu
u mlodziezy poczucia odpowiedzialno$ci, miltosci ojczyzny oraz poszanowania
dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu si¢ na war-
tosci kultur Europy i $wiata™.

Justyna Osiecka-Chojnacka sugeruje, ze ,,czeste spory dotyczace polityki oswia-
towej dotyczyly nie tyle powszechnie akceptowanych celéw ogdlnych czy bardziej
szczegdtowych zadan, ile sposobu ich realizacji, w szczegoélnosci tego, czy zmiana
jest dobrze przygotowana, czy jej zte przygotowanie i brak srodkéw nie spowo-
duja negatywnych skutkéw dla uczniow. Niezwykle waznym elementem polityki
o$wiatowej panstwa jest system finansowania o$wiaty, oparty o subwencjonowanie
samorzadow, ktdre — w praktyce, dla zapewnienia pozadanego poziomu ustug edu-

kacyjnych - czgsto uzupelniaja srodki centralne z wlasnego budzetu™.

Aktualne kierunki polityki oswiatowej panstwa

Aktualne kierunki polityki o§wiatowej panstwa stanowig wytyczne obowia-
zujace na dany rok szkolny i sg podstawa do planowania dziatan dydaktycznych,
wychowawczych i opiekunczych. Dodatkowo dostarczajg wskazéwek do opraco-

' P. Zidtkowski, Teoretyczne podstawy ksztatcenia, Wydawnictwo Uczelniane WSG , Bydgoszcz, s. 14.
* Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U. 1991 Nr 95, poz. 425), dalej: Ustawa
o0 systemie o$wiaty.

> Ustawa o systemie o§wiaty.

* J. Osiecka-Chojnacka, M. Koralewska, Polityka oswiatowa, ,,Studia Biura Analiz Sejmowych”
2010, nr 2 (22), s. 10.
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wywania planéw nadzoru pedagogicznego, planéw pracy oraz innych dziatan na-
uczycieli, a takze dyrektoréw szkdt i przedszkoli w ramach sprawowanej funkeji
kierowniczej.

Na poczatku kazdego roku szkolnego minister wlasciwy ds. edukacji okresla
kierunki i cele polityki oswiatowej panistwa. Sg one zawarte w ustawach oraz w do-
kumentach ministerstwa edukacji i wyznaczajg gtéwne kierunki polityki o$wia-
towej w Polsce’.

Dobromir Dziewulak, ktéry szczegdétowo omawia zagadnienie dotyczace poli-
tyki o§wiatowej, uwaza, ze: ,Jest to dzial polityki panstwa zajmujacy sie zagadnie-
niami o$wiaty i wychowania, ale takze jest to dyscyplina naukowa o teoretycznych
podstawach tej dziatalnosci. Istotg polityki oswiatowej jest dokonywanie wybo-
ru i podejmowanie decyzji w sprawach celu, kierunku i organizacji caloksztalttu
spraw zwigzanych z oswiata, wychowaniem, ksztalceniem i organizacja systemu
szkolnego. Rzetelna diagnoza staje si¢ wiec dla polityka o$wiatowego konieczno-
$cig, zrédlem niezbednej wiedzy i nieoceniong informacjg o trzech obszarach:
o tym, jak jest, jak powinno by¢ oraz dlaczego nie jest tak, jak by¢ powinno™.

Informacje na temat osoby decyzyjnej w kwestii ustalania kierunkéw polityki
o$wiatowej panstwa zawarte zostaly w ustawie Prawo oswiatowe, w ktdrego art.
60. ust. 1 pkt 1 czytamy: ,W celu realizacji zadan, o ktérych mowa w ust. 1 pkt. 2
oraz w art. 43, minister wlasciwy do spraw oswiaty i wychowania w szczegoélnosci:
1) ustala podstawowe kierunki realizacji polityki oswiatowej panstwa, w tym za-
dania z zakresu nadzoru pedagogicznego™.

Z kolei w dokumentach ministerstwa okreslajacych co roku kierunki polityki
o$wiatowej panistwa, na podstawie art. 60 ustawy Prawo oswiatowe minister edu-
kacji okreslil kierunki realizacji polityki o$wiatowej panstwa na dany rok szkolny
2021/2022.

W roku szkolnym 2021/2022 priorytetem w polskiej edukacji jest szes¢ pod-
stawowych kierunkéw:

1. ,Wspomaganie przez szkole wychowawczej roli rodziny, m.in. przez wta-
$ciwa organizacje zaje¢ edukacyjnych, wychowanie do zycia w rodzinie
oraz realizacje zadan programu wychowawczo-profilaktycznego.

2. Wychowanie do wrazliwosci na prawde i dobro. Ksztaltowanie wlasciwych
postaw szlachetnosci, zaangazowania spolecznego i dbalosci o zdrowie.

> P. Zidtkowski, Szkota jako instytucja uczgca sig, spolecznie odpowiedzialna i zaangazZowana dzia-
tajgca w modelu LOWE, Wydawnictwo Uczelniane WSG , Bydgoszcz 2022, s. 39.

¢ D. Dziewulak, Polityka oswiatowa, Wydawnictwo Sejmowe, Warszawa 2020, s. 11.

7 Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. - Prawo o$wiatowe (Dz. U. z 2020 r. poz. 910, ze zm.), dalej:
Prawo o$wiatowe.
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3. Dzialanie na rzecz szerszego udostepnienia kanonu edukacji klasycznej,
wprowadzenia w dziedzictwo cywilizacyjne Europy, edukacji patriotycz-
nej, nauczania historii oraz poznawania polskiej kultury, w tym osiagniec¢
duchowych i materialnych. Szersze i przemyslane wykorzystanie w tym
wzgledzie m.in. wycieczek edukacyjnych.

4. Podnoszenie jakosci edukacji poprzez dzialania uwzgledniajace zréznico-
wane potrzeby rozwojowe i edukacyjne wszystkich ucznidéw, zapewnienie
wsparcia psychologiczno-pedagogicznego, szczegdlnie w sytuacji kryzy-
sowej wywotlanej pandemiag COVID-19 w celu zapewnienia dodatkowej
opieki i pomocy, wzmacniajacej pozytywny klimat szkoty oraz poczucie
bezpieczenstwa. Roztropne korzystanie w procesie ksztalcenia z narzedzi
i zasobow cyfrowych oraz metod ksztalcenia wykorzystujacych technolo-
gie informacyjno-komunikacyjne.

5. Wdrazanie Zintegrowanej Strategii Umiejetnoéci — rozwdj umiejetnosci
zawodowych w edukacji formalnej i poza formalnej, w tym w uczeniu sie
dorostych.

6. Wzmocnienie edukacji ekologicznej w szkofach. Rozwijanie postawy od-
powiedzialno$ci za sSrodowisko naturalne™.

Pismem z dnia 28 marca 2022 roku Minister Edukacji i Nauki Przemyslaw
Czarnek dodal dwa nowe kierunki realizacji polityki o$wiatowej panstwa:

»Rozwijanie umiejetnosci podstawowych i przekrojowych uczniow, w szcze-
gblnosci z wykorzystaniem pomocy dydaktycznych zakupionych w ramach pro-
gramu «Laboratoria przysztosci».

Doskonalenie kompetencji nauczycieli w pracy z uczniem z doswiadczeniem
migracyjnym, w tym w zakresie nauczania jezyka polskiego jako jezyka obcego™.

Ad 1. Wspomaganie przez szkole oraz przedszkole wychowawczej roli ro-
dziny to m.in. wlasciwa organizacja zaje¢ edukacyjnych — wychowanie do zycia
w rodzinie, a takze realizacja zadan programu wychowawczo-profilaktycznego.
W szerokim tego sfowa znaczeniu wychowanie powinno uwzglednia¢ dojrzatos¢
dziecka, mlodziezy, wolnos¢ jego sumienia, wyznania oraz przekonan. To wspie-
ranie dziecka w rozwoju do pelnej dojrzalosci w sferze fizycznej, emocjonalnej,
intelektualnej, duchowej i spotecznej, w porozumieniu z rodzicami, opiekuna-
mi prawnymi dziecka oraz za ich zgoda. Z tego wzgledu program wychowawczy
powinien by¢ uzgadniany z rada rodzicéw, po wczesniejszej konsultacji oraz ak-

8 https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/podstawowe-kierunki-realizacji-polityki-oswiatowe;j-
panstwa-w-roku-szkolnym-20212022 (dostep: 24.02.2023 r.).

° Ibidem.
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ceptacji rady pedagogicznej. Obejmuje on tresci i dziatania o charakterze wycho-
wawczym oraz profilaktycznym, ktore to ustalane sg na podstawie wczesniejszej
diagnozy potrzeb i problemdw, a dotycza w szczegdlnosci prowadzenia dziatan
z zakresu promocji zdrowia oraz wspomagania wychowanka w jego rozwoju ukie-
runkowanym na osiggniecie pelnej dojrzatosci fizycznej, psychicznej i spoteczne;.
W roku szkolnym 2022/2023 podczas zaje¢ wychowawczych szczegdlny nacisk
byt polozony na zagadnienia dotyczace wiezi w rodzinie, warto$ci rodziny oraz
role i zadania jakie ona pelni, godnosci i szacunku, postawie dialogu, umiejetno-
$ci stuchania innych i rozumienia ich pogladéw, a takze wspoldziatanie i tworze-
nie wiezi osobowych.

Ad 2. Wychowanie do wrazliwosci na prawde i dobro to zwrdcenie uwa-
gi na priorytety i wartosci, jakimi w swoim Zyciu powinien kierowac si¢ kazdy,
a zwlaszcza mlody czlowiek. To warto$ci ponadczasowe, wzorce i autorytety god-
ne nasladowania, postawy patriotyczne oraz ideaty. Umiejetnos¢ odrdzniania do-
bra od zla, prawidlowe rozumienie dobra, piekna oraz prawdy. Wychowanie od
najmlodszych lat, przy wspoétpracy z rodzicami, w duchu tolerancji do drugiego
czlowieka, réownosci, szacunku i zrozumienia. Nabycie umiejetnosci i potrze-
by szanowania symboli narodowych oraz umiejetnosci zachowania si¢ podczas
uroczystoéci panstwowych. Kierunek ten dotyczy réwniez umiejetnego dbania
o zdrowie. Byl on szczegélnie aktualny obecnie, w dobie zagrozenia koronawi-
rusem. Profilaktyka w formie szczepienn, DDM (czyli: dezynfekcja, dystans, ma-
seczka). Dbalosé¢ o zdrowie to réwniez aktywny sposob spedzania wolnego czasu,
zdrowe odzywianie si¢ i zdrowy styl zycia. Bycie aktywnym fizycznie, pozbycie si¢
nalogdéw i ograniczenie uzywek, oddychanie czystym powietrzem, zdrowe, regu-
larne i umiarkowane odzywianie, regularne badania profilaktyczne, nieobawianie
sie szczepien.

Ad 3. Powrét do korzeni ksztalcenia. Wérdd nienaruszalnych zalozen edu-
kacji klasycznej znajduje si¢ prawda o predyspozycji czlowieka do uzyskiwania
sprawnos$ci umystowych takich jak madros¢, pojetnosé i wiedza oraz troski o cno-
ty, wérdd ktérych wymieni¢ nalezy roztropno$¢, sprawiedliwos¢, umiarkowanie
i mestwo. Ksztaltowanie postaw patriotycznych powigzanych z edukacja regional-
ng, wiezi z krajem, odpowiedzialnosci za losy ojczyzny. W kierunku ksztalcenia
skierowanym na problematyke patriotyczng sugeruje si¢ konkretng forme pracy,
czyli wycieczki edukacyjne.

Ad 4. Zindywidualizowane podejscie nauczycieli do ucznia, polegajace na do-
borze metod i form pracy z dzieckiem, ktore uwzgledniaja stwierdzone potrze-
by rozwojowe i edukacyjne. Zapis o jakosci ksztalcenia odnosi si¢ bezposrednio
do uzyskiwania efektow. To dostosowanie metod i form do istniejacych warun-
kéw pracy oraz do mozliwosci dzieci bedacych podmiotem oddzialywania na-
uczycieli. W ramach tego kierunku nalezy bardzo dokladnie przeanalizowaé
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sposoby organizowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej z uwzglednie-
niem indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz indywidualnych
mozliwosci psychofizycznych dzieci, w tym ich zainteresowania i uzdolnienia.
Wychowaweca lub dyrektor po stwierdzeniu koniecznosci objecia dziecka pomoca
psychologiczno-pedagogiczng ustala formy pracy, wymiar godzin, czas dzialania.
Te trzy elementy stanowig podstawe planu pracy z dzieckiem o stwierdzonych
konkretnych potrzebach edukacyjnych, a ich realizacja jest monitorowana oraz
oceniana. Objecie dziecka zindywidualizowang pracg wymaga opinii publicznej
poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.

Ostatni element w tym kierunku to technologie komputerowe oraz umiarko-
wane korzystanie z nich. Mowa jest tu gtéwnie o tym, aby nauczyciel/wychowawca
zwracal uwage uczniom na negatywny wplyw, jaki ma technologia informacyjna
na mézg mlodego czlowieka, uzaleznienie od komputera czy telefonu. W zwiazku
z rozwojem technologii w procesie uczenia si¢ oraz liczne potrzeby nauczycieli
wazne jest, aby kadra pedagogiczna doksztalcala si¢ w projektowaniu lekeji z wy-
korzystaniem technologii i poszerzala swoje kompetencje.

Ad 5. Wdrazanie Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci zostalo przyjete przez
Rade Ministréw uchwala z dnia 28 grudnia 2020 r., ktéra okresla osiem obszaréw
strategicznych polityki na rzecz rozwoju umiejetnoéci. Obszary oddziatywania
to: ,Umiejetnosci podstawowe, przekrojowe i zawodowe dzieci, mlodziezy i os6b
dorostych. Rozwijanie umiej¢tnosci w edukacji formalnej — kadry zarzadzaja-
ce. Rozwijanie umiejetnosci w edukacji formalnej — kadry uczace. Rozwijanie
umiejetnosci poza edukacja formalng. Rozwijanie i wykorzystanie umiejetnosci
w miejscu pracy. Doradztwo zawodowe. Wspolpraca pracodawcow z edukacja
formalng i poza formalng. Planowanie uczenia si¢ przez cale zycie i potwierdzanie
umiejetnosci. Zapisy ZSU 2030 stanowig zaréwno podstawe okreslenia planéw
zagospodarowania funduszy krajowych i europejskich na rzecz rozwoju umiejet-
nosci, jak i wspolny uklad odniesienia umozliwiajacy najkorzystniejsze planowa-
nie projektéw i programéw przez dysponentéw poszczegdlnych czesci budzetu
panstwa, jednostki samorzadu terytorialnego oraz inne podmioty publiczne i pry-
watne. Sam dokument stanowi wynik szeroko zakrojonych badan, ktéry skupit sie
m.in. nad problemem wykluczenia spotecznego ze wzgledu na postep gospodar-
czy, technologiczny, ale tez cyfryzacje, globalizacje czy starzejace si¢ spoteczen-
stwo. Okreslit wyzwania zwigzane z ksztaltowaniem, rozwojem i monitorowa-
niem umiejetnosci, uwzgledniajac potrzeby™.

Ad 6. Wzmocnienie edukacji ekologicznej i klimatycznej w szkolach, a takze
rozwdj postawy odpowiedzialnosci za srodowisko naturalne. Najwazniejsze kwe-
stie to ksztaltowanie i wzmacnianie $wiadomosci ekologicznej miodych miesz-

10 https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/zintegrowana-strategia-umiejetnosci-2030-czesc-szc

zegolowa--dokument-przyjety-przez-rade-ministrow (dostep: 24.02.2023 1.).
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kancow Polski, edukacja ekologiczna i klimatyczna, podejmowanie dzialan ma-
jacych na celu poprawe dziedzictwa kulturowo-przyrodniczego oraz wdrazanie
standardéw zwiazanych z ochrong srodowiska.

Ad 7. ,Laboratoria Przyszlosci” to program rzadowy. Jest to inicjatywa eduka-
cyjna, za ktérg odpowiedzialne jest Ministerstwo Edukacji i Nauki. Projekt ma na
celu unowoczesnic szkoly, aby zajecia prowadzone w nich byly angazujace i cie-
kawe dla uczniéw, w tym celu wykorzystywa¢ maja najnowsze techniki i metody
pracy. Program zaklada wsparcie szkoét podstawowych w wyksztalcenie kompe-
tencji przysztodci, tzw. STEAM, czyli: nauka, technologia, inzynieria, sztuka, ma-
tematyka.

Ad 8. Dnia 24 lutego 2022 r. nastapil nieoczekiwany atak zbrojny Federacji
Rosyjskiej na Ukraing, co spowodowalo masowa migracje ludnosci ukrainskiej,
w szczegdlnosci kobiet z dzie¢mi. Okoto 3,5 mln 0séb przekroczyto granice z Pol-
ska, znajdujac schronienie, opieke, pomoc i wsparcie. Dzieci otrzymaly mozli-
wos¢ uczeszczania do szkot i przedszkoli.

Placéwki oswiatowe,
dla ktorych organem prowadzgcym jest Gmina Koronowo

Jednostka budzetowa Gminy Koronowo realizujacg zadania wlasne i zlecone
gminy w ramach o$wiaty, poprzez obstuge finansowo-ksiegowa i administracyjna
przedszkoli oraz szkoét podstawowych, jest Miejsko-Gminny Zespo6t Edukacji. Do
zadan MGZE nalezy:

o ,Zapewnienie warunkéw dziatania placowek oswiatowych, w tym bez-
piecznych i higienicznych warunkéw nauki, wychowania i opieki.

o Wyposazenie placowek o$wiatowych w pomoce dydaktycznej i sprzet nie-
zbedny do realizacji programdéw nauczania i wychowania.

o Planowanie i wykonywanie biezacych remontéw i konserwacji.
o Administrowanie, monitorowanie, planowanie granic obwoddéw.

o Prowadzenie spraw zwigzanych z administrowaniem obiektami o$wiato-
wymi, prowadzenie scentralizowanej obstugi organizacyjno-administra-
cyjnej i finansowej placéwek oswiatowych.

« Planowanie sieci publicznych przedszkoli oraz szkoél oraz granic ich ob-
wodow.

o Organizowanie spraw zwigzanych z zakladaniem, prowadzeniem, likwi-
dacja szkol i przedszkoli oraz ich ewidencjonowanie.
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Opracowywanie zasad organizacji pracy publicznych przedszkoli oraz
szkot, dla ktoérych organem prowadzacym jest Gmina Koronowo.

Analizowanie i przyjmowanie do zatwierdzenia arkuszy organizacji pracy
placowek oswiatowych.

Prowadzenie biezacej kontroli spelniania obowiazku szkolnego i obowigz-
ku nauki przez mlodziez w wieku 16-18 lat.

Prowadzenie postepowania administracyjnego w sprawie egzekucji obo-
wiazku szkolnego i nauki.

Przygotowanie projektéw uchwal Rady Miejskiej i decyzji Burmistrza,
projektow zarzadzen w zakresie organizacji funkcjonowania oswiaty.

Prowadzenie spraw osobowych dyrektoréw placowek oswiatowych.

Dokonywanie czynno$ci zwigzanych z oceng prac dyrektoréw placéwek
o$wiatowych.

Prowadzenie spraw zwigzanych z powolywaniem komisji egzaminacyj-
nych, podejmowaniem i przeprowadzaniem postgpowania dla nauczycieli
ubiegajacych si¢ 0 awans na stopien nauczyciela mianowanego.

Dokonywanie czynnosci zwigzanych z nadaniem stopnia nauczyciela mia-
nowanego.

Sprawowanie nadzoru nad catoksztaltem polityki kadrowej w placowkach
o$wiatowych.

Ustalanie priorytetéw oraz zasad ustalania dofinansowania doskonalenia
zawodowego pracownikow pedagogicznych placéwek o§wiatowych.

Prowadzenie i koordynowanie systemu informacji o$§wiatowe;j.

Prowadzenie spraw zwigzanych z pozyskiwaniem funduszy unijnych,
w tym zarzgdzanie o§wiatowymi projektami unijnymi.

Koordynowanie i prowadzenie spraw wigzanych z realizacjg stypendiow
socjalnych i zasitkow szkolnych.

Prowadzenie spraw zwigzanych z dofinansowaniem kosztéw ksztalcenia
pracodawcom, ktérzy zawarli z mlodocianymi pracownikami umowe
o prace w celu przygotowania zawodowego.

Monitorowanie dowozu uczniéw do placéwek o$wiatowych.
Prowadzenie spraw zwigzanych z nauczaniem indywidualnym.

Wspolpraca z instytucjami i organizacjami w zakresie zaspokajania po-
trzeb edukacyjnych ucznidéw z niepetnosprawnoscia.
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Wspolpraca z kuratorium o$wiaty oraz innymi instytucjami i organizacja-
mi w zakresie funkcjonowania placéwek oswiatowych.

Prowadzenie nadzoru nad prawidlowym wykonywaniem zadan przez pod-
legte placowki oswiatowe, zgodnie z kompetencjami organu prowadzacego.

Prowadzenie doraznych kontroli w placéwkach o$wiatowych.

Miejsko-Gminny Zespo6t Edukacji realizuje powyzsze zadania na rzecz naste-
pujacych placéwek oswiatowych w Gminie Koronowo:

1.
2
3
4.
5

6.
7.
8.

Szkota Podstawowa nr 1 im. Jana Pawta II w Koronowie

Szkota Podstawowa nr 2 im. Komisji Edukacji Narodowej w Koronowie
Szkota Podstawowa im. Obroncéw Westerplatte w Makowarsku

Szkota Podstawowa w Sitowcu

Szkota Podstawowa im. kpt. z.w. Tadeusza Zidtkowskiego w Wierzchuci-
nie Krélewskim

Zespot Szkot im. Leona Wyczétkowskiego we Wtelnie
Szkota Podstawowa w Witoldowie

Przedszkole Samorzadowe z Oddzialami Integracyjnymi w Koronowie

oraz dwie placdwki niebedace w strukturach systemu oswiaty:

9.

Z}obek Samorzgdowy we Wtelnie

10. Ztobek Samorzagdowy w Koronowie™'.

Ponizej umieszczone zostaly informacje dotyczace liczby oddzialéw w po-
szczegolnych szkotach oraz przedszkolu; podano takze liczbe uczniéw. Dane opra-
cowane zostaly na podstawie Raportu o Stanie Gminy Koronowo za rok 2021, udo-
stepnionego przez Urzad Miasta i Gminy Koronowo.

Tab. 1. Liczba oddzialéw w szkotach podstawowych oraz przedszkolach

w Witoldowie

Nazwa szkoly/placéwki Wychowanie | |y |y |y |y | v | v | v
przedszkolne

fflgftiavi?ldsmw"wa 2 N T A T S T A T A T A

Szkota Podstawowa ] BEEEEEREEE ] ]

" www.bip.koronowo.pl (01.05.2022 r.).
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Szkota Podstawowa

1 1 1 1 1 1 1 1
w Buszkowie 0

Szkota Podstawowa nr 2

im. Komisji Edukacji 4 514 |3[3]|2]|5]|5 3
Narodowej w Koronowie

Zespol Szkot we ,Wtelme. 6 ol il a2l o ]
im. Leona Wyczotkowskiego

Szkota Podstawowa im. kpt.

z.w. Tadeusza Zidtkowskiego ) et ltalalol o ]

w Wierzchucinie
Krolewskim

Szkota Podstawowa im.
Obroncdéw Westerplatte 2 1|11 (1|1f1]1 1
w Makowarsku

Szkota Podstawowa nr 1
im. Jana Pawtla II

Przedszkole Samorzadowe
z Oddziatami Integracyjnymi 13 Oofo|lojJojo0|0]O0 0
w Koronowie

Zroédlo: oprac. wlasne na podst. Raportu o Stanie Gminy Koronowo za rok 2021.

Do 8 szkol podstawowych powadzonych przez Gming Koronowo aktualnie
uczeszcza 1909 uczniéw skupionych w 96 oddziatach klasowych.

Tab. 2. Liczba uczniéw w szkotach podstawowych

Nazwa szkoly/placowki | Yehowanie |1y oy | v | v | v | v
przedszkolne

Szkota Podstawowa 22 s |13|12 6|8 |13|]10] 11

w Sitowcu

Szkota Podstawowa

- Witoldowie 13 6 | 5|8 |8 |13]7 13|10

Szkota Podstawowa 22 1216140 19214 22

w Buszkowie

Szkota Podstawowa
nr 2 im. Jana Pawtla II 83 96 | 103 | 72 | 70 | 46 [ 124|119 | 67
w Koronowie

Zespot Szkot we
Wtelnie im. Leona 134 22 | 34 | 17 | 25 | 20 | 45 | 37 | 27
Wyczétkowskiego
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Szkota Podstawowa
im. kpt. z.w. Tadeusza
Ziotkowskiego

w Wierzchucinie
Krélewskim

45 22 [ 20 | 20

20 {22 | 24|39 20

Szkota Podstawowa im.
Obroncdéw Westerplatte
w Makowarsku

37 15| 13 | 12

13 | 10 | 11

Szkota Podstawowa
nr 1 im. Komisji
Edukacji Narodowej
w Koronowie

50 59 | 49 | 47

45| 0 | 74 | 62 | 73

Suma:

240 | 253 [ 198

184 | 142 | 329 | 319 | 244

Zroédlo: oprac. wlasne na podst. Raportu o Stanie Gminy Koronowo za rok 2021.

Tab. 3. Liczba/procent uczniéw z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia specjalnego

Liczba uczniow

Procent uczniow

w Koronowie

Nazwa szkoty/placowki z orzeczeniami o potrzebie | z orzeczeniami o potrzebie
ksztalcenia specjalnego ksztalcenia specjalnego

Szkota Podstawowa w Sitowcu 3 2,7

Szkota Podstawowa 6 86

w Witoldowie ’

Szkota P0d§taw0wa 3 2.57

w Buszkowie

Szkota Podstawowa nr 2 14 5

im. Jana Pawta II w Koronowie

Zespol Szkot we Wtelnie

. . . 8 3,50

im. Leona Wyczoétkowskiego

Szkota Podstawowa im. kpt.

z.w. Tadeusza Zi6tkowskiego 6 3,21

w Wierzchucinie Krélewskim

Szkota Podstawowa

im. Obroncow Westerplatte 2 1,29

w Makowarsku

Szkota Podstawowa nr 1 14 )

im. Jana Pawta II

Przedszkole Samorzadowe

z Oddziatami Integracyjnymi 2 0,6

Zrodlo: oprac. wlasne na podst. Raportu o Stanie Gminy Koronowo za rok 2021.
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Tab. 4. Liczba oddzialéw integracyjnych

Nazwa szkoly/przedszkola Liczba oddzialow integracyjnych

Przedszkole Samorzgdowe z Oddziatami

o . 1 oddzial
Integracyjnymi w Koronowie

Szkota Podstawowa nr 2 im. Jana Pawtla II

w Koronowie 2 oddziaty

Zrodlo: oprac. wlasne na podst. Raportu o Stanie Gminy Koronowo za rok 2021.

Tab. 5. Szczegdlowa analiza wynikéw egzaminéw w procentach i skali staninowej — po-
réwnanie do wynikéw w gminie/powiecie/wojewddztwie/kraju

Nazwa szkoly Jezyk polski | Matematyka a 11 zize}lllgki ni i Z?e*kcki
% stanin % stanin % stanin % stanin
SP nr 1 w Koronowie | 63 6 46 5 63 5 46 5
SP nr 2 w Koronowie 55 4 40 4 54 4 35 3
SP w Buszkowie 54 4 49 6 50 3 - -
SP w Makowarsku 64 6 54 7 67 6 - -
SKIz ;I'e:’vvslg ;Chudnie 43 2 31 2 44 | 2 - -
SP w Witoldowie 63 6 46 5 47 3 - -
SP we Wtelnie 51 3 36 3 59 5 - -
Gmina 56,9 4 42,6 5 56,57 4 40,47 4
Powiat 59,58 5 48,01 5 67,05 6 53,5 6
Wojewoddztwo 57,4 4 43,29 5 61,55 5 41,77 4

Zrodlo: oprac. wlasne na podstawie Raportu o Stanie Gminy Koronowo za rok 2021.

Analiza stopnia realizacji kierunkéw polityki o$wiatowej panstwa
na przyktadzie wybranych szkét podstawowych w Gminie Koronowo
(wywiad, analiza dokumentéw)

Poddajac weryfikacji stopien realizacji kierunkéw polityki oswiatowej panstwa
na rok szkolny 2021/2022, uwzgledniono dzialania o$wiatowo-wychowawcze
5 wybranych losowo szkél podstawowych, ktérych organem prowadzacym jest
Gmina Koronowo. W celu uzyskania wiedzy w tym zakresie przeprowadzono wy-
wiad z dyrektorami szkét i przeanalizowano dokumenty szkolne. Wyniki analizy
dokumentéw oraz wywiaddw znajduja si¢ ponizej, ujete w formie tabelarycznej.
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1. Wspomaganie przez szkole wychowawczej roli rodziny, m.in. przez wta-
$ciwg organizacje zaje¢ edukacyjnych, wychowanie do Zycia w rodzinie

oraz realizacje zadan programu wychowawczo-profilaktycznego

o Szkota Podstawowa nr 1 w Koronowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposob realizacji zadania - dzialania

o Wzmacnianie wérdd uczniéw i rodzicow
wiezi z klasg, szkolg i $rodowiskiem lo-
kalnym.

o Budowanie prawidlowych relacji ré-
wiesniczych oraz relacji uczniéw i na-
uczycieli, wychowawcow i rodzicow lub
opiekunéw, w tym wzmacnianie wiezi
z réwie$nikami oraz nauczycielami i wy-
chowawcami podczas spotkan.

o Wychowanie czlowieka etycznego, uzy-
tecznego, $wiadomego, rozumnego i no-
woczesnego.

o ,Dwie godziny dla rodziny” - udziat
w akeji w ramach Miedzynarodowego
Dnia Rodziny.

o Spotkania, pogadanki, udzial w uroczy-
sto$ciach klasowych oraz szkolnych.

o Rozmowy z wychowawca, spotkania
z pedagogiem szkolnym, psychologiem.

o Szkota Podstawowa w Wierzchucinie Krolewskim:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposob realizacji zadania - dzialania

o Wzmacnianie wiezi z rowie$nikami, kla-
sg, szkolg, rodzina.

o Dbalos¢ o prawidlowe relacje miedzy-
ludzkie.

o Ksztaltowanie postaw prorodzinnych.

o Organizacja imprez klasowych, szkol-
nych. Spotkania z rodzicami, organiza-
cja Dnia Rodziny.

o Cykliczne pogadanki z pedagogiem
szkolnym nt. prawidlowych relacji mie-
dzyludzkich oraz dbalosci o ich utrzy-
manie, szczegdlnie po przymusowej izo-
lacji i nauce online z powodu pandemii.

o Szkota Podstawowa w Sitowcu:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposdb realizacji zadania - dzialania

o Wsparcie dla uczniéw z obnizong kon-
dycja psychiczna po okresie izolacji spo-
tecznej.

o Scista  wspélpraca z  pedagogiem
szkolnym, nauczycielami, Poradnig Psy-
chologiczno-Pedagogiczng w Koronowie.

o Otaczanie uczniéw zyczliwym zaintere-
sowaniem.

o Rozmowy bezposrednie z uczniami.

o Wystepowanie w sprawach uczniéw do
innych nauczycieli.

o Utrzymywanie kontaktu z rodzicami
uczniow.
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o Rozpoznawanie potrzeb edukacyjnych,
opiekunczych wychowawczych i zdro-
wotnych uczniow.

o Poszerzanie wiedzy rodzicéw poprzez
rozmowy, konsultacje dotyczace wply-
wu sytuacji kryzysowych na funkcjono-
wanie czlowieka oraz mozliwo$ci uzy-
skania pomocy w szkole i poza nia.

 Diagnoza aktualnego stanu emocjonal-
nego uczniéow (ankiety dla uczniéw).

o Szkota Podstawowa w Witoldowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposdb realizacji zadania - dzialania

Diagnozowanie i monitorowanie zacho-
wan ucznidw.

Organizacja uroczystosci i imprez klaso-
wych, artystycznych oraz wycieczek.

Wspdtpraca z rodzicami.

Opieka pedagogiczno-psychologiczna.

o Przeprowadzenie wywiadu oraz anoni-
mowej ankiety wéréd ucznidw.

o Przygotowanie i przeprowadzenie: Mie-
dzynarodowego Dnia Rodziny, Dnia
Dziecka, Dnia Integracji rodzicéw, dzie-
ci i nauczycieli.

o Organizowanie spotkan dla rodzicéw,
»drzwi otwartych”, rozméw indywidual-
nych - w miare potrzeb.

o Organizowanie pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej dla uczniéow w trud-
nej sytuacji zyciowe;j.

o Rozpoznawanie indywidualnych po-
trzeb ucznia w zakresie edukacji, opieki
i wychowania.

o Warsztaty dla rodzicow majace na celu
pomoc w rozwiazywaniu problemow.

o Szkota Podstawowa w Buszkowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposob realizacji zadania - dzialania

Wspolpraca z rodzicami.

Ksztaltowanie nawykoéw  kulturalnego
zachowania, efektywnej wspdlpracy, ko-
munikowania sie z réwie$nikami i doro-
stymi.

Wdrazanie do zycia w spolecznosci
szkolnej i w grupie rowie$niczej.

« Zapoznanie rodzicéw z programem wy-
chowawczo-profilaktycznym oraz inny-
mi dokumentami szkoly na spotkaniach
rodzicéw z wychowawcami klas.

« Badanie opinii rodzicéw odnosnie sku-
tecznodci realizowanych zadan eduka-
cyjnych i wychowawczych.

o Wilaczenie rodzicéw do pracy przy reali-
zacji zamierzen wychowawczych.
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o Ksztaltowanie wlasciwych nawykéw hi-
gienicznych i zdrowotnych, umiejetnosci
dokonywania wyboru zachowan chro-
nigcych zdrowie wilasne i innych ludzi.

o Zapewnienie bezpieczenstwa fizycznego,
psychicznego i emocjonalnego.

o Wspomaganie wszechstronnego i har-
monijnego rozwoju ucznia, z uwzgled-
nieniem jego indywidualnej sytuacji.

o Wspieranie ucznia w procesie nabywa-
nia wiedzy, sprawnosci, postaw i nawy-
kéw, ktoére zapewniaja mu przygotowa-
nie do racjonalnego i godnego zycia oraz
kontynuacji nauki na dalszym etapie.

o Udzial rodzicow w tworzeniu doku-
mentdw szkoty.

o Udzial w uroczysto$ciach i imprezach
szkolnych, klasowych.

o Wspdtpraca z rodzicami w planowaniu
dzialan wychowawczych oraz pomoc
w rozwigzywaniu probleméw dziecka.

o Lekcje wychowawcze, spotkania z peda-
gogiem szkolnym, pielegniarka stoma-
tologiem, lekarzem.

o Zajecia wyréwnawcze dla ucznidow
o specjalnych potrzebach ksztalcenia.

2. Wychowanie do wrazliwosci na prawde i dobro. Ksztaltowanie wlasciwych
postaw szlachetnosci, zaangazowania spolecznego i dbalosci o zdrowie

o Szkota Podstawowa nr 1 w Koronowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposob realizacji zadania - dzialania

o Ksztaltowanie wilasciwych postaw szla-
chetno$ci, zaangazowania spolecznego
i dbatosci o zdrowie.

o ,Ofiaruj dzieciom serce” - akcja
charytatywna: ~ zbiérka  artykuléw
zywno$ciowych dla najbardziej potrze-
bujacych.

o ,Szlachetna Paczka”.

o Mikotajki w kl. 1-3 - akcja charytatyw-
na.

o Adopcja na odleglos¢.

« Dzient Dobrych Uczynkéw.

o Szkota Podstawowa w Wierzchucinie Krolewskim:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposodb realizacji zadania - dzialania

o Ksztaltowanie wilasciwych postaw szla-
chetnosci, zaangazowania spolecznego
i dbatosci o zdrowie.

o Wychowanie w duchu empatii, wrazli-
wosci na dobro i prawde.

o Udzial w gminnym konkursie plastycz-
nym ,,Zapobiegamy pozarom”.

« Ogolnopolski konkurs plastyczny ,,Bez-
pieczenstwo na wsi”.

o Miedzyszkolny konkurs plastyczny:,Co
wyczul Wyczél” .

o Konkurs recytatorski im. J. Twardow-
skiego w Witoldowie.
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Ogolnopolski Turniej Wiedzy Pozarni-
czej.

Powiatowy Turniej ,,Jestem bezpieczny,
umiem pomaga¢ innym”.

Ogolnopolski konkurs ,,Ratujemy zycie”
Klasowe spotkania bozonarodzeniowe.

Wigilia dla 0s6b samotnych.

Szkota Podstawowa w Sitowcu:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposoby realizacji zadania-dzialania

o Ksztaltowanie wilasciwych postaw szla-
chetnosci, zaangazowania spolecznego
i dbatosci o zdrowie.

o Wychowanie w duchu empatii, wrazli-
wosci na dobro i prawde.

o Wigilia dla senioréw.
o II Dzien Bezpiecznego Internetu.

» Konkurs na najtadniejszy rézaniec.

Szkota Podstawowa w Witoldowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposdb realizacji zadania - dzialania

o Ksztaltowanie wilasciwych postaw szla-
chetnosci, zaangazowania spolecznego
i dbatosci o zdrowie.

o Wychowanie w duchu empatii, wrazli-
wosci na dobro i prawde

o Dzien papieski - wystawa okazjonalna
Mikotajki

Projekt bozonarodzeniowy

o Wigilie klasowe
Jasetka

Walentynki

Szkota Podstawowa w Buszkowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposob realizacji zadania - dzialania

o Ksztaltowanie wilasciwych postaw szla-
chetnosci, zaangazowania spolecznego
i dbatosci o zdrowie.

o Wychowanie w duchu empatii, wrazli-
wosci na dobro i prawde

o Udzial w akcjach charytatywnych, wo-
lontariacie.

Dzialanie na rzecz szerszego udost¢pnienia kanonu edukacji klasycznej,

wprowadzenia w dziedzictwo cywilizacyjne Europy, edukacji patriotycz-
nej, nauczania historii oraz poznawania polskiej kultury, w tym osiagnigc¢
duchowych i materialnych. Szersze i przemyslane wykorzystanie w tym
wzgledzie m.in. wycieczek edukacyjnych
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o Szkota Podstawowa nr 1 w Koronowie:
Zadania wynikajace z realizacji celow Sposdb realizacji zadania - dzialania
« Uczczenie $wiat narodowych. e 82. rocznica wybuchu II wojny

walczacych o niepodleglosé.

o Poznanie historii zwyklych Zoinierzy

$wiatowej — rozpoczecie roku szkolnego
2021/2022.

« Obchody rocznicy odzyskania niepod-
leglosci.

o Przeglad piosenek z okazji 11 listopada.

« Obchody Swieta Konstytucji 3 Maja.

o Chwala bohaterom - uczczenie miejsc
pochéwku bohateréw zwigzanych z wal-
kami o wolng Polske (zlozenie wigzanek
kwiatow).

o Konkurs plastyczny ,11 listopada -
Wolnos¢ w Bieli i Czerwieni”

o Konkurs historyczny ,,Co wiemy o Pol-
sce?”.

o Zoierze wykleci - zajecia z wycho-
Wawca.

o ,Wyilij kartke do Powstanca” - udzial
w akcji ,,BohaterON”.

o  Szkota Podstawowa w Wierzchucinie Krolewskim:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposdb realizacji zadania - dzialania

o Uczczenie $wigt narodowych.

 Konkursy historyczne.

o Gminny konkurs historyczny ,Moja
mata ojczyzna’”.

o Kuratoryjny konkurs historyczny.

o Szkolne obchody Dnia Niepodlegtosci
i Bieg Niepodlegtosci.

o Apel z okazji rocznicy uchwalenia
Konstytucji 3 Maja.

o Szkota Podstawowa w Sitowcu:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposab realizacji zadania - dzialania

« Uczczenie $wiat narodowych.

« Swieto Niepodlegtosci
« Swieto Konstytucji 3 Maja
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o Szkota Podstawowa w Witoldowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposob realizacji zadania - dzialania

« Uczczenie $wiat narodowych
« Dzialania propagujace wiedze historycz-
na na temat najblizszej okolicy.

o Rocznica uchwalenia Konstytucji 3 Maja.
o Projekt ,,Galeria Wybitnych Polakow”.

o Wycieczki piesze i autokarowe po regio-
nie.

o Obchodzenie rocznic i wydarzen waz-
nych dla kraju - $wieta narodowe.

 Galeria Wybitnych Polakéw.

o Uroczyste obchody rocznicy kanoniza-
cji Jana Pawla II.

« Organizowanie klasowych warsztatow
o tematyce historycznej.

o Szkota Podstawowa w Buszkowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposdb realizacji zadania - dzialania

o Uczczenie $wiagt narodowych.

o Wycieczki szkolne.

o Obchody Dnia Niepodleglosci oraz
rocznicy uchwalenia Konstytucji 3 Maja.

o Organizacja wycieczek krajoznawczo-
-turystycznych po regionie.

4. Podnoszenie jakosci edukacji poprzez dziatania uwzgledniajace zréznico-
wane potrzeby rozwojowe i edukacyjne wszystkich uczniéw, zapewnienie
wsparcia psychologiczno-pedagogicznego, szczegdlnie w sytuacji kryzy-
sowej wywolanej pandemiag COVID-19, w celu zapewnienia dodatkowej
opieki i pomocy wzmacniajacych pozytywny klimat szkoty oraz poczucie
bezpieczenstwa. Roztropne korzystanie w procesie ksztalcenia z narzedzi
i zasobow cyfrowych oraz metod ksztalcenia wykorzystujacych technolo-
gie informacyjno-komunikacyjne

o Szkota Podstawowa nr 1 w Koronowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow Sposdb realizacji zadania - dzialania

o Indywidualizacja nauczania. o Realizacja indywidualnego programu.

« Innowacje pedagogiczne. « Realizacja innowacji pedagogicznych:
 Korzystanie w procesie ksztalcenia z na- | - Innowacja muzyczno-przyrodnicza , Kra-

rzedzi i zasobéw cyfrowych oraz metod |  ina muzyki dzwigki przyrody”;
ksztalcenia wykorzystujacych technolo-

- Innowacja ,,EkoEmocja’;
gie informacyjno-komunikacyjne.

- Innowacja ,,Superbohaterzy nauki. Do-
kad moze nas zaprowadzi¢ ciekawos¢?”;
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o Tworzenie atmosfery i warunkéw do od-
powiedzialnego i bezpiecznego korzysta-
nia z zasobow szkolnych.

- Innowacja ,,Czytam z klasg- Lekturki
spod chmurki”

o Wykorzystanie w praktyce narzedzi cy-
frowych.

« Konkursy informatyczne:

- Konkurs Grafiki Komputerowej ,,Cho-
inka 20217;

- Konkurs informatyczny ,,Bobr” dla klas
4-8;

- Miejski Konkurs Grafiki Komputerowej
~Wielkanoc 2022”

o Stworzenie uczniom mozliwosci korzy-
stania z bezpiecznego systemu zglasza-
nia probleméw zwigzanych z przemocy
réwiesnicza, w tym szczegdlnie prze-
mocg w sieci: badanie ankietowe doty-
czace cyberprzemocy i bezpiecznego
korzystania w Internetu we wspoétpracy
z Fundacja ,Dbam o moj zasieg”, szkole-
nia i warsztaty dla uczniéw, nauczycie-
li i rodzicow na temat bezpieczenstwa
W sieci.

o Wzmacnianie relacji miedzy uczniami
i integrowanie zespotéw klasowych.

» Organizacja zaje¢ z psychologiem i pe-
dagogiem w ramach lekcji wychowaw-
czych dot. przeciwdziatania przemocy,
cyberprzemocy i wsparcia uczniéw po
powrocie do szkoly w pandemii.

o Szkota Podstawowa w Wierzchucinie Krélewskim:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposdb realizacji zadania - dzialania

 Indywidualizacja metod pracy (ucznio-
wie z opinig, orzeczenia, uczniowie
zdolni).

o Organizacja warunkéw pracy dla
uczniéw z uwzglednieniem ich indywi-
dualnej sytuacji.

o Rozwijanie
uczniow.

kompetencji  cyfrowych

« Innowacje pedagogiczne.

o Zajecia wyréwnawcze — praca z uczniem
ze specyficznymi trudno$ciami w nauce.

o Zajecia dodatkowe: praca z uczniem
zdolnym.

o Dzien Tabliczki Mnozenia.
o Konkurs plastyczny ,,Jesienny pejzaz”

o Szkolny konkurs ,,Najpiekniejszy kalen-
darz adwentowy”.
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 Racjonalne korzystanie z narzedzi i za- | « Konkurs plastyczny - ,,Kartka Bozona-
sobow cyfrowych oraz metod ksztalcenia | rodzeniowa’”.

wykorzystujacych technologie informa- | , Konkurs ,Choinka inna niz wszystkie”.

cyjno-komunikacyjne na lekji. o Konkurs plastyczny ,,Zimowy pejzaz”.

o Konkurs ,,Kartka Walentynkowa”.

« Konkurs ,,Najzabawniejsze przebranie”.

o Szkolny Konkurs Mitologiczny.

o Szkolny Konkurs Ortograficzny.

« Konkurs ,,Swiat za sto lat”.

o X Szkolny Konkurs Wiedzy o Krajach
Niemieckojezycznych.

o Konkurs dla klas ,,Morski parapet”

o Konkurs literacko-muzyczny o czapke
kapitana.

« Kuratoryjny konkurs geograficzny.
o Kuratoryjny konkurs matematyczny.
o ,AIfik” - konkurs matematyczny.

o Gminny konkurs plastyczny ,,Szopki
bozonarodzeniowe”

o Gminny konkurs plastyczny. ,,Zapobie-
gamy pozarom”

o Konkurs matematyczny ,Matematyka
bez granic”
o Konkurs ,, Kangur Matematyczny”.

o Ogolnopolski konkurs plastyczny ,,Bez-
pieczenstwo na wsi” .

o Miedzyszkolny konkurs plastyczny ,,Co
wyczul Wyczot”

o Konkurs recytatorski im. J. Twardow-
skiego

o Ogodlnopolski Turniej Wiedzy Pozarni-
czej.

o Powiatowy Turniej ,,Jestem bezpieczny,
umiem pomagac innym”

o Ogolnopolski konkurs ,Ratujemy zycie”

« Gminny konkurs ortograficzny edukacji
wczesnoszkolne;.

o Gminny turniej przyrodniczy ,,Mlodzi
naukowcy.
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o Szkota Podstawowa w Sitowcu:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposob realizacji zadania - dzialania

organizowanie konkursow, a
uczestniczenie w nich.

o Podnoszenie jakosci edukacji poprzez
takze

o Ogdlnopolski Dzient Glo$nego Czytania.
« Swiatowy Dzien Tabliczki Mnozenia.

o Tydzien Glosnego Czytania.

o Konkurs grafiki komputerowe;.

o Konkurs ,,Mistrz krzyzéwek, rebuséow
i famigtowek.

o Konkurs na projekt wykonany w pro-
gramie Scratch.

o Szkolny konkurs ,,Mistrz arytmetyki’”.

o Dzien Bezpiecznego Internetu.

o Szkola Podstawowa w Witoldowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposdb realizacji zadania - dzialania

« Indywidualizacja nauczania.

« Innowacje pedagogiczne.

gie informacyjno-komunikacyjne.

o Korzystanie w procesie ksztalcenia z na-
rzedzi i zasobéw cyfrowych oraz metod
ksztatcenia wykorzystujacych technolo-

o Zajecia wyréwnawcze dla uczniéw ze
specyficznymi problemami w nauce.

o Zajecia dodatkowe dla ucznidéw uzdol-
nionych jezykowo.

o Realizacja  ksztalcenia  specjalnego
uczniéw niepelnosprawnych, w tym
w okresie ksztalcenia na odleglos¢.

» Innowacje w zakresie nauki jezykéw ob-
cych.

o Wykorzystanie w praktyce narzedzi cy-
frowych.

o Konkursy informatyczne:

o Konkurs Grafiki Komputerowej ,,Cho-
inka 20217

o Konkurs informatyczny ,,Bobr” dla klas
4-8;

o Miejski Konkurs Grafiki Komputerowej
»Wielkanoc 2022”.

o Szkota Podstawowa w Buszkowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposob realizacji zadania - dzialania

gry komputerowe, telewizja, radio.

o Ksztaltowanie umiejetnosci refleksyjne-
go, celowego korzystania z elektronicz-
nych no$nikéw informacji - Internet,

o Pogadanki z uczniami oraz z rodzicami.

o Udzial uczniéw w konkursach, zawo-
dach sportowych i innych formach pre-
zentacji wlasnych umiejetnosci, wiedzy.
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o Rozwijanie zainteresowan uczniéw, roz-
budzanie pasji.

o Indywidualizacja nauczania.

o Realizacja projektéw przedmiotowych,
szkolnych.

5. Wdrazanie Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci - rozwdj umiejetnosci
zawodowych w edukacji formalnej i poza formalnej, w tym w uczeniu si¢

dorostych

o Szkola Podstawowa nr 1 w Koronowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposdb realizacji zadania - dzialania

o Rozwdj  umiejetnosci  zawodowych
w edukacji formalnej i poza formalne;.

 Diagnozowanie zasobéw i potencjatu
uczniéw oraz informowanie o mozli-
wych $ciezkach edukacyjno-zawodo-
wych (doradca zawodowy, pedagog,
psycholog).

» Diagnoza zapotrzebowania na zawody,
kwalifikacje i umiejetnosci oraz sku-
teczny system informowania i aktualiza-
cja wiedzy na temat biezacej sytuacji na
rynku pracy (doradcy zawodowi, peda-
gog, psycholog).

o Promowanie i upowszechnianie doradz-
twa zawodowego wérdd ucznidw i ich
rodzicow.

o Wspolpraca z podmiotami pozaszkol-
nymi: wycieczki zawodoznawcze do
instytucji i miejsc pracy, wspolpraca ze
szkolami $rednimi, uczelniami i przy-
sztymi pracodawcami.

o Szkota Podstawowa w Wierzchucinie Krdélewskim:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposdb realizacji zadania - dzialania

Rozwéj umiejetnosci zawodowych.

Lekcje wychowawcze, spotkania z pedago-
giem i psychologiem szkolnym.

o Szkota Podstawowa w Sitowcu:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposob realizacji zadania - dzialania

Zdobywanie wiedzy dotyczacej kompeten-
cji zawodowych.

Pogadanki z pedagogiem, doradcg zawo-
dowym, konsultacje z wychowawca.
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Szkota Podstawowa w Witoldowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposob realizacji zadania - dzialania

o Poszerzanie i wzbogacanie wiedzy
i umiejetnosci w zakresie kompetencji

zawodowych.

Wspotpraca z PPP.

Szkota Podstawowa w Buszkowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposdb realizacji zadania - dzialania

« Nabywanie kompetencji zawodowych.

o Wspdlpraca z PPP, uczelniami byd-
goskimi, psychologiem i pedagogiem
szkolnym, szkotami $rednimi - Zespo-
tem Szkol Zawodowych im. Gen. Macz-
ka w Koronowie, LO w Koronowie.

6. Wzmocnienie edukacji ekologicznej w szkofach. Rozwijanie postawy od-
powiedzialno$ci za srodowisko naturalne

Szkota Podstawowa nr 1 w Koronowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow Sposdb realizacji zadania - dzialania

o Rozwijanie postawy odpowiedzialnosci
za $rodowisko naturalne.

o Udzial w akgji ,,Sprzatanie Swiata”

Tydzien Ziemi - wystawa/konkurs ,,Za-
grozenia ekologiczne na $wiecie”.
Kartka dla Ziemi.

Konkurs ekologiczny dla uczniéw kl. 4
»Z ekologia za pan brat’.

»Swieto Drzewa” Miedzyprzedmiotowy
projekt edukacyjny.

»Dzienn Wody”.

Konkurs ,,Z ekologia na ty”.

Szkota Podstawowa w Wierzchucinie Krélewskim:

Zadania wynikajace z realizacji celow Sposdb realizacji zadania - dzialania

Rozwijanie postawy odpowiedzialnosci za
$rodowisko naturalne.

o Udzial w akgji ,,Sprzatanie $wiata”.

o Udziat w konkursie ekologicznym oraz
przyrodniczym.

o Udzial w gminnym konkursie ekolo-
gicznym.
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Szkota Podstawowa w Sitowcu:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposob realizacji zadania - dzialania

o Ksztaltowanie postawy wspotodpowie-
dzialnosci i dbalosci o srodowisko.

o Dzien Ziemi.
o Konkurs przyrodniczo-ekologiczny.
o Udzial w akgji sprzatanie $wiata.

o Udzial w gminnej akeji: ,,Odpad dasz,
drzewko masz”.

Szkota Podstawowa w Witoldowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposob realizacji zadania - dzialania

o Ksztaltowanie postawy aktywnej, zaan-
gazowanej i odpowiedzialnej za ochrone
przyrody.

o Gminny turniej przyrodniczy ,Mlodzi
naukowcy.

o Dzien ekologii.

Szkota Podstawowa w Buszkowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposdb realizacji zadania - dzialania

o Rozwijanie wrazliwosci na problemy
srodowiska.

o Realizacja tematéw ekologicznych na
zajeciach.

o Udzial w akcjach np.: ,,Sprzatanie Swia-
ta’, ,Dzien Ziemi”, zbidrka surowcow
wtérnych, porzadkowanie terenu przy-
szkolnego w ramach godzin wychowaw-
czych.

o Organizowanie zaje¢ w terenie.

o Pogadanki tematyczne.

Rozwijanie umiejetnosci podstawowych i przekrojowych ucznidw,

w szczegdlnosci z wykorzystaniem pomocy dydaktycznych zakupionych

w ramach programu ,,Laboratoria

Przysztosci”

Szkota Podstawowa im. Leona Wyczoétkowskiego we Wtelnie:

Zadania wynikajace z realizacji celow

Sposdb realizacji zadania — dzialania

« Dotacja z programu rzagdowego.

o Zakup nowoczesnego sprzetu, takich
jak: aparat fotograficzny SONY ze staty-
wem i o§wietleniem studyjnym, drukar-
ka 3D, stacja pogodowa, wdzek pomia-
rowy oraz mikrofon.
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o  Szkota Podstawowa nr 2 im. Komisji Edukacji Narodowej w Koronowie:

Zadania wynikajace z realizacji celow Sposodb realizacji zadania - dzialania

» Dotacja z programu rzadowego. o Zakup nowoczesnego sprzetu do labo-
ratorium chemicznego.

8. Doskonalenie kompetencji nauczycieli w pracy z uczniem z doswiadcze-
niem migracyjnym, w tym w zakresie nauczania jezyka polskiego jako je-
zyka obcego

Zadania wynikajace z realizacji celow Sposdb realizacji zadania - dzialania

o Doskonalenie kompetencji nauczycieli | ¢ Nauczyciele uczestniczyli w warsz-
w pracy z uczniem z do$wiadczeniem | tatach, szkoleniach, konferencjach
migracyjnym w SP nr 1 w Koronowie. i kursach takich jak: ,Jak zorganizowa¢

proces edukacji’, ,\Wsparcie uczniow —

uchodzcow z Ukrainy w polskiej szkole”,

,Uczen z do$wiadczeniem w migracji -

praktyczne rozwigzania dydaktyczne”

o Doskonalenie kompetencji nauczycieli | « Nauczyciele uczestniczyli w kursie: ,,Jak
w pracy z uczniem z doswiadczeniem | zorganizowaé proces edukacji uchodz-
migracyjnym w SP w Wierzchucinie | céw z Ukrainy w polskiej szkole”.
Krélewskim.

o« Doskonalenie kompetencji nauczycieli | « Nauczyciele uczestniczyli w kursie: ,,Jak
w pracy z uczniem z do$wiadczeniem | zorganizowal proces edukacji uchodz-
migracyjnym w SP w Sitowcu. cow z Ukrainy w polskiej szkole”

o Doskonalenie kompetencji nauczycieli | ¢ Nauczyciele uczestniczyli w kursie: ,,Jak
w pracy z uczniem z do$wiadczeniem | zorganizowaé proces edukacji uchodz-
migracyjnym w SP w Witoldowie. cow z Ukrainy w polskiej szkole”

o Doskonalenie kompetencji nauczycieli | ¢ Nauczyciele uczestniczyli w warsz-
w pracy z uczniem z doswiadczeniem | tatach, szkoleniach, konferencjach
migracyjnym w SP w Buszkowie. i kursach takich jak: ,,Jak zorganizowac

proces edukacji’, ,Wsparcie uczniéw —

uchodzcéw z Ukrainy w polskiej szkole”,

»Uczen z do$wiadczeniem w migracji -

praktyczne rozwigzania dydaktyczne”

Zakonczenie

Aktualne kierunki polityki o$§wiatowej znacznie réznia si¢ od podobnych z lat
ubiegtych. Obecnie nie wspomina si¢ ani o ewaluacji, ani o monitoringu. Nato-
miast niektére z nich stanowig kontynuacje wyznaczonych w poprzednim roku
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szkolnym. Naleza do nich: systematyczne dzialania dotyczace wdrazanej reformy
systemu edukacji, wychowawczo-dydaktyczna rola rodziny, edukacja ekologiczna
oraz wsparcie psychologiczne zwigzane z negatywnymi skutkami sytuacji pande-
micznej zaréwno dla uczniéw, jak i nauczycieli.

W Gminie Koronowo wytyczne na rok szkolny 2021/2022 w szerokim zakre-
sie wyraznie zdeterminowaly prace szkét. Na podstawie wywiadu z dyrektorami
oraz analizy dokumentéw szkolnych takich jak: program profilaktyczno-wycho-
wawczy, plan nadzoru pedagogicznego, roczny plan pracy szkoty w Szkole Pod-
stawowej nr 1 w Koronowie, w Szkole Podstawowej w Wierzchucinie Krolew-
skim, w Szkole Podstawowej w Buszkowie, w Szkole Podstawowej w Sitowcu oraz
w Szkole Podstawowej w Witoldowie stwierdzi¢ mozna, iz aktualne kierunki poli-
tyki oswiatowej panistwa sg realizowane w szerokim zakresie, a wytyczne stanowia
baze do tworzenia dokumentéw szkolnych.
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ROLA NAUCZYCIELA W TWORZENIU
POZYTYWNEGO KLIMATU KLASY SZKOLNEJ

THE ROLE OF THE TEACHER IN CREATING
THE POSITIVE CLIMATE OF THE CLASSROOM

Streszczenie: Klimat klasy jest wypadkowa m.in. relacji miedzy nauczycielem a uczniami, relacji
miedzy uczniami nawzajem, réznych wlasciwoséci procesu edukacyjnego. Mozna jednak z duzym
prawdopodobienstwem przypuszczaé, ze decydujaca determinantg wplywajacg na te unikalna
dla kazdej klasy atmosfere jest nauczyciel. To nauczyciel, kreujac pozytywny klimat klasy, tworzy
uczniom warunki do wszechstronnego rozwoju psychospolecznego.

Celem artykulu jest prezentacja wybranych czynnikéw majacych wplyw na klimat klasy, zaleznych
od postaw i zachowan nauczyciela, a takze wybranych sposobéw na budowanie pozytywnej atmos-
fery w klasie szkolnej.

Stowa kluczowe: pedagogika, pozytywny klimat klasy szkolnej, rola nauczyciela.

Abstract: The climate of a class results from the teacher-students relationships, the relationships
among students and also different features of the educational process. However, it might be assu-
med, with great probability, that mainly the teacher is the crucial determiner influencing the unique
atmosphere of each class. It is the teacher, who creating the positive climate of the class, gives the
students proper conditions for comprehensive psychosocial development.

The aim of this article is to present chosen factors having influence on the climate of the class, re-
sulting from the teacher’s attitudes and behaviour, and also some methods of building the positive
atmosphere in the classroom.

Keywords: pedagogy, positive classroom climate, the role of the teacher.

Wprowadzenie

Klimat klasy szkolnej moze w znaczacy sposdb wplywaé na wyniki uczniow
w nauce, oddzialywac¢ na relacje miedzy cztonkami danej klasy, przesadzac o po-
ziomie zaangazowania rodzicéw we wspolprace z wychowawca. Z kolei ta spe-
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cyficzna dla danej klasy atmosfera ksztaltowac si¢ moze pod wplywem oddzia-
tywania wielu czynnikéw, m.in. relacji miedzy nauczycielem a uczniami, relacji
miedzy samymi uczniami, roznych wtasciwosci procesu edukacyjnego. Nie ulega
jednak watpliwosci, ze jedng z wazniejszych, jesli nie nawet decydujaca, determi-
nante stanowi nauczyciel. Mnogos¢ elementow sprawia, ze kazda klasa szkolna
jest unikalna w omawianym tu aspekcie.

W niniejszym artykule zaprezentowane zostaly wybrane czynniki majace
wplyw na klimat klasy, zalezne od postaw i zachowan nauczyciela, a takze wybra-
ne sposoby na budowanie pozytywnej atmosfery w klasie szkolne;.

Klimat klasy, jego wymiary i znaczenie dla rozwoju uczniow

Tak jak nie istnieje uniwersalny klimat klasy, nie ma tez jednej jego definicji -
przez wielu teoretykow i badaczy opisywany jest w rézny sposob. Zdecydowanie
cze$ciej w badaniach i analizach teoretycznych pojawia si¢ pojecie klimatu szkoty,
cho¢ jednoczesnie obejmuja one roéwniez kwestie zwigzane z klimatem klasy, np.
poczucie przynaleznosci do grupy réwiesniczej, ilos¢ i jakos¢ kontaktéw przyja-
cielskich w klasie, zgranie klasy, poczucie alienacji w klasie, osobiste zaintereso-
wanie nauczyciela uczniem czy tez stan i wyglad klas lekcyjnych’.

Zdaniem Ericha Petlaka klimat klasy najczesciej jest opisywany jako ,,atmosfe-
ra klasy, jako suma wartosci i norm, jako wspolpraca nauczyciela i uczniow”. Au-
tor przytacza rozne definicje tego zjawiska, zwracajac uwage na to, ze problema-
tyke klimatu klasy mozna analizowac¢ z réznych punktéw widzenia: poczawszy od
tego, jaki jest poziom zadowolenia ucznia z bycia cztonkiem danej klasy, poprzez
interakcje miedzy uczniami i stopien ich integracji, ich relacje z nauczycielem, po
istotny wklad samego nauczyciela.

Interesujace podejscie prezentuje Jason J. Barr®, wedlug ktérego klimat klasy
obejmuje interakcje uczniéw z nauczycielem i réwiesnikami, postrzeganie przez
nich dyscypliny i zasad, ktére obowiazuja w klasie, a takze poziom ich zaangazo-
wania w zycie klasy. Co istotne: klimat klasy moze by¢ odczuwany przez kazdego
z uczniéow indywidualnie, ale jest on takze ogélnym odczuciem, ktére podzielaja
wszyscy uczniowie jako grupa wraz z nauczycielem.

' Por. J. Przewlocka, Klimat szkoly i jego znaczenie dla funkcjonowania uczniéw w szkole. Raport
o stanie badan, Warszawa, Instytut Badan Edukacyjnych, 2015, s. 4 in., http://produkty.ibe.edu.pl/
docs/inne/ibe-analizy-08-2015-klimat-szkoly.pdf (dostep: 10.04.2021 r.).

2 E. Petldk., Klimat szkoly, klimat klasy, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2007, s. 28.

* ].J. Barr, Developing a Positive Classroom Climate, Paper #61, The IDEACenter, 2016, s. 1,
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED573643.pdf (dostep: 15.04.2021 r.).
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Podobnie o klimacie, tyle ze szkoly, wypowiadajg si¢ Marek Kulesza i Marta
Kulesza*. Wyré6zniaja oni m.in. klimat indywidualny, stanowiacy reprezentacje
jednostkowego odbioru klimatu, oraz klimat kolektywny, oznaczajacy wspdlny
sposob odbioru otaczajacej rzeczywistosci szkolnej wytworzony na skutek relacji
w grupach’.

Susan A. Ambrose i in.® definiujg klimat jako intelektualne, spofeczne, emo-
cjonalne i fizyczne srodowisko, w ktérym ucza sie uczniowie. Intelektualny wy-
miar klimatu klasy obejmuje takie zagadnienia jak dostosowanie poziomu zadan
do potrzeb uczniéw, uwzglednianie ich indywidualnych mozliwosci, zdolnosci
czy tez doswiadczanych trudnosci, a takze udzielanie uczniom natychmiasto-
wej 1 szczegdtowej informacji zwrotnej na temat osigganych wynikoéw. Spotecz-
ny aspekt klimatu klasy odnosi si¢ do jakosci relacji interpersonalnych miedzy
uczniami oraz uczniami i nauczycielem, opartych na wzajemnym szacunku,
akceptacji i zaufaniu. Wymiar emocjonalny dotyczy panujacej w klasie atmos-
fery, ktora motywuje uczniéw do nauki i wspoélpracy, wzmacnia ich poczucie
bezpieczenstwa, zacheca do dzielenia sie swoimi uczuciami. Ostatni wymiar, fi-
zyczny, odnosi sie¢ do warunkdw, jakie panuja w klasie — m.in. uklad przestrzeni,
wielkos¢ i wyglad sali, w tym istniejace bariery i czynniki rozpraszajace uwage
uczniow.

Uwzglednienie w wymiarach klimatu klasy aspektu fizycznego moze budzi¢
pewien sprzeciw, bowiem dotyczy on takiego pojecia, jakim jest sSrodowisko na-
uczania. Cho¢ w literaturze terminy ,klimat klasy” i ,,§rodowisko nauczania”
s czesto stosowane zamiennie, to jednak ich zakres znaczeniowy rdzni sig, na
co zwraca uwage E. Petlak. Autor przytacza definicj¢, zgodnie z ktérg $rodo-
wisko nauczania ,to pojecie, ktore przekracza aspekt spoteczno-pedagogiczny
i dotyczy réwniez otoczenia fizycznego (klasa i jej wyposazenie, oswietlenie)™”.
Niemniej jednak wydaje sie, ze te fizyczne warunki, w jakich przychodzi
uczniom zdobywa¢ wiedze, rozwija¢ swe umiejetnosci, wchodzi¢ w relacje in-
terpersonalne, moga wplywa¢ na ich motywacje, che¢ wspoélpracy, poczucie
wysluchania i bycia waznymi tak dla nauczyciela, jak i rowiesnikow, stad waz-

* M. Kulesza, Kulesza M., Klimat szkoty jako kategoria opisowa srodowiska szkolnego, ,Pedagogika
spoleczna’, 2015, nr 3, s. 122, http://pedagogikaspoleczna.com/wp-content/content/abstrakt/PS%20
3%20(2015) %20113-125.pdf, (dostgp: 15.04.2021).

> Autorzy wyrozniaja takze klimat agregowany, bedacy ,,usrednionym” sposobem odbioru $ro-
dowiska szkoly przez czlonkéw spolecznosci szkolnej, wyrazonym statystyczng warto$cia sredniej.

¢ S.A. Ambrose, M.W. Bridges, M. DiPietro, M.C. Lovett, M.K. Norman, How Learning Works.
Seven Research-Based Principles for Smart Teaching, San Francisco, Jossey-Bass, 2010, s. 170,
https://firstliteracy.org/wp-content/uploads/2015/07/How-Learning-Works.pdf, (dostep: 15.04.2021);
Por. Krzymowska E., Pozytywny klimat klasy, ,,Zycie Szkoty”, 2014, nr 2, s. 6.

7 Petlak E., Klimat szkoly, klimat klasy..., s.29.
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ne, by analizujac kwestie zwigzane z klimatem klasy, uwzglednia¢ rowniez jego
fizyczne elementy?®.

Rozgraniczenia od tego, czym jest klimat klasy, wymaga réwniez pojecie
»atmosfera klasy” W przypadku klimatu klasy mozna méwi¢, ze odzwierciedla
on ,bardziej dlugofalowe nastroje, uogdlnione postawy i relacje, emocjonalne
reakcje uczniow na wydarzenia w klasie (z oddzialywaniem pedagogicznym na-
uczycieli wlacznie)™. Z reguly jest on uznawany za ceche stosunkowo trwala,
cho¢ oczywiscie w diuzszej perspektywie czasowej moze podlega¢ zmianom™.
Tymczasem atmosfera klasy to chwilowa sytuacja w klasie, ktora czgsto moze
sie zmienia¢, niejednokrotnie nawet w trakcie godziny lekcyjnej (np. uczniowie
majg wrazenie, ze nauczyciel ocenia niesprawiedliwie, dostang informacje, ze
jutro nie bedzie lekcji, nauczyciel zrobi niezapowiedziany sprawdzian itp.)'".

Wyjasnienia wymaga jeszcze termin ,pozytywny klimat klasy” w opozy-
¢ji do klimatu ,,negatywnego”. Pozytywny klimat klasy mozna traktowac jako
taki, ktory sprzyja wszechstronnemu rozwojowi ucznia, jest ukierunkowany na
wspolprace i porozumienie, wzmacnia motywacje do nauki i poczucie bezpie-
czenstwa. W takiej klasie uczenn ma szanse zaspokaja¢ swoje potrzeby, odczu-
wa rados¢ z przebywania wsrdd réwiesnikow, osigga sukcesy na miare swoich
mozliwosci. Z kolei klimat negatywny cechuje si¢ wrogoscia i przemoca. Nie
sprzyja rozwojowi ucznia, wrecz przeciwnie, przyczynia si¢ do obnizenia jego
motywacji, pogorszenia wynikow w nauce i samopoczucia oraz utraty poczucia
bezpieczenstwa'?.

Analizujac cechy klimatu klasy na kontinuum pozytywny - negatywny,
mozna moéwi¢ o nim w kontekscie czynnika chronigcego lub czynnika ryzyka
w profilaktyce zachowan ryzykownych i promocji zdrowia psychicznego dzieci
i mlodziezy. Wyniki wigkszosci dostepnych badan odnosza si¢ jednak do po-
zytywnego/negatywnego klimatu szkoly. Analiza badan przeprowadzona przez
Krzysztofa Ostaszewskiego pokazuje, ze ,,pozytywny klimat szkoty sprzyja ada-
ptacji uczniéw do wymagan i obowigzkéw szkolnych, wiaze si¢ z lepszymi wy-

8 Por. ]. Wieremiejewicz-Podkoscielna, Tworzenie pozytywnego klimatu w klasie, ,,Zycie Szkoly’,
2019, nr 9, s. 30.

° J. Prtcha, E. Walterowa, J. Mare$, Pedagogicky slovnik, Praha, Portal, 1998, cyt. za: E. Petlak, Kli-
mat szkoly, klimat klasy, s. 29.

12 Por. M. Kulesza, M. Kulesza, Klimat szkoly jako kategoria opisowa srodowiska szkolnego, s. 121.

11

P. Gavora, Aki sii moji Ziaci, Bratislava, Praca, 1999, cyt. za: E. Petldk, Klimat szkoly, klimat klasy,
s. 29.

12 K. Ostaszewski, Pojecie klimatu szkoty w badaniach zachowa# ryzykownych mlodziezy, ,Eduka-

cja’, 2012, nr 4, s. 23, http://www.edukacja.ibe.edu.pl/images/numery/2012/4-2-ostaszewski-poje-
cie-klimatu-szkoly.pdf, [dostep: 20.04.2021]; Krzymowska E., Pozytywny klimat klasy, s. 7.
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nikami w nauce, wyzsza motywacja do uczenia si¢, wiekszym zaangazowaniem
uczniéw w prace na lekcjach, wyzszymi wskaznikami frekwencji oraz mniejszy-
mi wskaznikami «wypadania» uczniéw z systemu szkolnego™.

M. Kulesza' z kolei zwraca uwage na zaleznosci migdzy panujacym w szkole
klimatem a jego wplywem na osobowos¢ i postawy ucznidw, ich zdrowie czy tez
poczucie wlasnej wartosci i postrzeganie samego siebie. Autor prezentuje réwniez
wyniki badan wlasnych, w ktérych analizowat zaleznosci korelacyjne miedzy per-
cepcja warunkéw i klimatu szkoty a poziomem stosowania i doswiadczania agresji
i przemocy na jej terenie. Do kategorii percepcji srodowiska szkolnego autor zali-
czyl: warunki materialno-techniczne szkoty, ocene samopoczucia w szkole, ocene
ustosunkowania nauczycieli wobec uczniéw oraz klimat klasy. Kategorie te, poza
kategorig ,warunki materialno-techniczne szkoty”, korelowaly ze wskaznikami
stosowania i doswiadczania agresji i przemocy. Okazalo sig, ze negatywna ocena
samopoczucia w szkole oraz ocena negatywnego ustosunkowania nauczycieli wo-
bec uczniéow korelowaly dodatnio ze stosowaniem i dos§wiadczaniem aktow agre-
sji i przemocy przez uczniéw w szkole. Ponadto percepcja konfliktowego klimatu
klasy korelowata dodatnio ze stosowaniem przemocy, a ujemnie z jej doswiadcza-
niem'. Skutki negatywnego klimatu nie odnoszg si¢ jedynie do chwilowego zlego
samopoczucia ucznia w klasie w okresie nauki w szkole. Jego konsekwencje moga
by¢ réowniez widoczne w dorostym zyciu, czego potwierdzeniem wydaja sie by¢
zawodowe losy absolwentow!s.

Interesujace badania dotyczace warunkow rozwoju psychospotecznego
uczniéw klas czwartych, pigtych i szostych przeprowadzita Maria Deptula?,
przyjmujac zalozenie, ze w przypadku dzieci w wieku 10-12 lat mozna o tych
warunkach wnioskowa¢ ,,przez pryzmat mozliwosci zaspokojenia w danym §ro-
dowisku, w tym przypadku w klasie szkolnej, potrzeby bezpieczenstwa, kontaktu

13 K. Ostaszewski, Pojecie klimatu szkoly..., s. 25.

" M. Kulesza, Klimat szkoly a zachowania przemocowe uczniéw w $wietle wybranych badarn em-

pirycznych, ,Seminare’, 2007, nr 24, s. 267-268, http://seminare.pl/pdf/tom24-20-kulesza.pdf, [do-
step: 15.04.2021].

15 Tbidem, s. 269.

6 M. Rutter, School effects on pupil progress. Research findings and policy implications [W:]
K. Smith, A.D. Pellegrini (red.), Psychology of education: major themes, London, Falmer Press, 2000,
cyt. za: E. Krzymowska, Pozytywny klimat klasy, s. 5.

7 M. Deptuta, Co uczniowie klas IV, V i VI chcieliby zmieni¢ w swojej klasie? Swobodne wypowiedzi
uczniéw jako podstawa do wnioskowania o warunkach rozwoju psychospolecznego uczniéw w rela-
cjach z réwiesnikami, ,Przeglad Pedagogiczny’, 2016, nr 2, https://przegladpedagogiczny.ukw.edu.pl/
archive/article/155/co-uczniowie-klas-iv-v-i-vi-chcieliby-zmienic-w-swojej-klasie-swobodne-
wypowiedzi-uczniow-jako-podstawa-do-wnioskowania-o-warunkach-rozwoju-psychospoleczne-
go-uczniow-w-relacjach-z-rowiesnikami/article.pdf, [dostep: 20.04.2021].



68 Marta Herzberg, Grazyna Kartowska-Grenda, Mirostawa Zmudzka

emocjonalnego i wigzi, autonomii i sprawstwa’é, a takze na podstawie mozliwo-
$ci ,budowania poczucia kompetencji, dla ktorego wazne jest miedzy innymi do-
$wiadczanie wsparcia i poczucie bycia docenianym przez znaczace osoby doroste
i rowiesnikdw”"®. Warunki rozwoju psychospolecznego autorka diagnozowata na
podstawie analizy wypowiedzi uczniéw na temat wlasnych doswiadczen w rela-
cjach interpersonalnych oraz przypuszczen dotyczacych tego, jak inni moga si¢
zachowa¢ wobec badanych w hipotetycznych sytuacjach. Uczniowie wypelniali
kwestionariusz ankiety dotyczacy relacji z rowiesnikami, w ktérym jako ostatnie
widnialo pytanie/zadanie otwarte: ,Jesli jest cos, co chcialby$/chciataby$ zmie-
ni¢ w swojej klasie, napisz o tym w tym miejscu”. Dobrowolne i anonimowe od-
powiedzi na to pytanie dotyczace pozadanych przez uczniéw zmian w ich klasie
byty podstawg do wnioskowania o spolecznym kontekscie rozwoju psychospo-
tecznego uczniéw uczestniczacych w badaniach. Pomimo ze wypowiedzi dzieci,
ze wzgledu na ich swobodny charakter, nie mozna bylo przypisa¢ bezposrednio
do wyodrebnionych w badaniach zmiennych dotyczacych warunkéw psychospo-
tecznego rozwoju uczniéw, do ktérych odnosily sie pytania zamkniete zawarte we
wspomnianym kwestionariuszu ankiety dotyczacej relacji z réwiesnikami, to jed-
nak analiza ich tresci pozwolila wnioskowac¢ o tych uwarunkowaniach na bardziej
ogolnym, posrednim poziomie. Odpowiedzi dzieci dotyczyly przede wszystkim
wystepowania w klasie fizycznej i werbalnej agresji i pragnienia, by ona catkowicie
ustafa lub zmniejszyta sie. Uczniowie, zwlaszcza starsi, formulowali takze Zycze-
nia dotyczace wzrostu zachowan pozytywnych (m.in. wzajemna sympatia, tole-
rancja, akceptacja, wspotpraca, wyrozumiatos¢, lepsze komunikowanie si¢) oraz
zadania dotyczace usuniecia z klasy konkretnych oséb, najczesciej chtopcodw wy-
mienianych z imienia i nazwiska z powodu ich agresywnych zachowan i zakl6ca-
nia porzadku na lekcji. Niewielu uczniéow (w wigkszosci dziewczynki i szdstokla-
sisci) udzielito odpowiedzi $wiadczacych o potrzebie zaistnienia wiezi i spéjnosci
w klasie. Oprdcz komentarzy dotyczacych klasy w ogéle, ktdre sygnalizowaly wy-
stepowanie problemoéw w relacjach miedzy dzie¢mi, badani uczniowie udzielali
wypowiedzi jednoznacznie odnoszacych sie do nich samych i ich doswiadczen
w relacjach z rowiesnikami. W tej drugiej grupie wypowiedzi dotyczyly przede
wszystkim potrzeby zaprzestania zachowan agresywnych, zwlaszcza werbalnych,
ktérych doswiadczyli badani i ktorych sie oni obawiajg ze strony kolegow z klasy.
Dziewczynki czesciej niz chlopcy sygnalizowaly, ze doswiadczaly przykrosci lub
wykluczania z powodu np. odmiennych zainteresowan, wygladu, gorszych ocen -
i z zwigzku z tym formulowaly Zyczenia zaprzestania dyskryminacji wobec nich.
Z kolei wigkszej sympatii dla siebie, lepszego traktowania przez wskazane osoby
i doswiadczania szacunku dla siebie od rowiesnikow czesciej (w poréwnaniu do
starszych uczniow) zyczyli sobie czwartoklasisci.

18 Tbidem, s. 128.
1 Ibidem, s. 129.



ROLA NAUCZYCIELA W TWORZENIU POZYTYWNEGO KLIMATU KLASY SZKOLNEJ 69

Uzyskane przez M. Deptule wyniki pokazuja, ze ,,kontekst spoleczny, jaki two-
rza sobie nawzajem uczniowie w klasie szkolnej, moze utrudnia¢ rozwoj psycho-
spoleczny okolo 1/3 uczniéw”*, czego efektem moze by¢ niezaspokojona potrze-
ba bezpieczenstwa, dobrego kontaktu emocjonalnego i wiezi w klasie. Autorka
zwraca uwage, ze wypowiedzi uczniéw dotyczace tego, co nalezy zrobi¢, aby ich
relacje z rowiesnikami w klasie i sama atmosfera w niej byly lepsze, powinny by¢
podstawg kompleksowych, systemowych oddzialywan wychowawczo-profilak-
tycznych w klasie i calej szkole, obejmujacych nie tylko prace wychowawcy ze
swoja klasa, ale takze wspdtprace wszystkich nauczycieli uczacych w danym ze-
spole, profesjonalne wsparcie dla uczniéw doswiadczajacych specyficznych trud-
nosci oraz wspolprace z rodzicami. Tylko w ten sposdb bowiem mozliwe bedzie
tworzenie uczniom niezbednych warunkéw do rozwoju psychospolecznego.

Rola, jaka w tworzeniu klimatu klasy odgrywa nauczyciel

Amerykanski psycholog Haim Ginott stwierdzit: ,Doszedlem do przerazajg-
cego wniosku. Jestem decydujacym czynnikiem w klasie. Przez moje osobiste po-
dejscie ksztaltuje klimat. Moim codziennym nastrojem tworze jej atmosfere. Jako
nauczyciel dysponuje ogromna moca, by uczyni¢ zycie dziecka nieszczesliwym
lub radosnym. Moge by¢ narzedziem bolu lub tez narzedziem inspiracji. Moge
poniza¢ albo sie przystosowa¢, rani¢ albo leczy¢. We wszystkich sytuacjach moja
odpowiedz zadecyduje o tym, czy kryzys bedzie si¢ stopniowal, czy zostanie za-
zegnany, czy dojdzie do zhumanizowania dziecka czy tez jego dehumanizacji”.
Zacytowane stowa Ginotta zdaja si¢ potwierdza¢, ze waznym, by¢ moze najwaz-
niejszym, czynnikiem determinujacym stosunki spoleczne panujace w klasie, jej
klimat, jest nauczyciel.

Podejscie, zgodnie z ktérym to, jaki klimat panuje w danej klasie, zalezy gtow-
nie od samego nauczyciela, prezentuje tez Krzysztof Konarzewski. Wedtug tego
autora klimat klasy stanowia ,wszystkie reguly pracy i zycia w klasie, ktére na-
uczyciel faktycznie narzuca i wzmacnia przy okazji rozwigzywania biezacych sytu-
acji dydaktycznych i wychowawczych™. Nauczyciel, okazujac uczniom sympatie
(czasem tylko wybranym), podejmujac sam lub z klasg decyzje, prezentujac okre-
$lone postawy, czy tez swoj stosunek do szkoly i swojej roli jako nauczyciela, istot-
nie wplywa na ,,uczuciowy koloryt” interakcji miedzy nim a uczniami i uczniami
nawzajem oraz ,rozklad wladzy w klasie”. K. Konarzewski proponuje, by wyréznic¢

» Ibidem, s. 146.
2 Cyt za: E. Petldk, Klimat szkoly, klimat klasy, s. 5.

2 K. Konarzewski, Uczeri [W:] K. Konarzewski (red.), Sztuka nauczania. Szkota, Warszawa, Wy-

dawnictwo Naukowe PWN, 1994, s. 134.
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nastepujace typy klimatu klasowego, rézniace si¢ sposobem sprawowania wladzy
przez nauczyciela i jego odnoszenia si¢ do uczniéw, a mianowicie: klimat bez-
osobowego profesjonalizmu, klimat interpersonalnej zgody i klimat instytucjo-
nalnego porzadku®. Wyréznienie tych odmian klimatu klasy byto mozliwe dzigki
skrzyzowaniu dwu wspomnianych wymiardw, ktérymi sg uczuciowy koloryt rela-
¢ji interpersonalnych miedzy nauczycielem i uczniami, pozwalajacy wyodrebnié
klimat cieply i zimny (wrogi), oraz rozklad wtadzy w klasie, ktdrego dobra repre-
zentacja moze by¢ klimat demokratyczny i autokratyczny. Klimat bezosobowego
profesjonalizmu, inaczej autokratyczno-zyczliwy, tworzy nauczyciel, ktéry wysu-
wa wobec uczniéw okreslone wymagania, ktérych oni sami nie wysuneliby wo-
bec siebie. Sam podejmuje wazne decyzje dotyczace uczniow i zycia klasy, jednak
robi to, majac na uwadze ich dobro, starajac si¢ zaszczepi¢ w wychowankach takie
wartosci jak systematycznos¢, bezinteresownos¢, obiektywizm, ktére uczniowie
z czasem internalizujg. Celem nauczyciela tworzacego klimat interpersonalnej
zgody (demokratyczno-zyczliwy) jest dobre samopoczucie uczniéw i przyjazna
atmosfera w klasie. Dlatego sklada uczniom propozycje, inicjuje dyskusje, dazy
do tego, by interakcje miedzy uczniami byty oparte na wspolpracy. W przeciwien-
stwie do wspomnianych wyzej nauczyciel tworzacy klimat instytucjonalnego po-
rzadku (autokratyczno-wrogi) w centrum stawia nie ucznia, a instytucje, ktorg
reprezentuje. Nie ma dla niego znaczenia, czy uczniowie lubig si¢ nawzajem, czy
dobrze czujg sie¢ w szkole i swojej klasie, czy doswiadczaja trudnosci. Wazne dla
niego jest tylko to, by w klasie panowal porzadek i dyscyplina, a program zostat
zrealizowany i opanowany przez uczniow*.

Kazdy z wymienionych wyzej klimatéw mozna przyporzadkowac¢ do okre-
slonego srodowiska klasowego. Klimat bezosobowego profesjonalizmu tworzy
nauczyciel w klasie nastawionej na osiagniecia, klimat interpersonalnej zgody
- w klasie zorientowanej na wspolzycie, natomiast klimat instytucjonalnego po-
rzadku - w klasie ukierunkowanej na porzadek.

W Kklasie zorientowanej na osiggniecia uczniowie sa uporzagdkowani wedlug
wynikéw w nauce - od tych, ktérzy otrzymuja najnizsze oceny, do tych, ktérzy
uczy sie najlepiej. Nauczyciela cechuje wysoki poziom kompetencji specjalistycz-
nych, ktérymi okresla si¢ wiedze i umiejetnosci w zakresie nauczanego przed-
miotu. Nauczyciel jest bardziej ekspertem w swojej dziedzinie niz wychowawca,
a swoj stosunek do ucznidéw réznicuje w zaleznosci od stopnia ich zainteresowa-

# K. Konarzewski, oprocz wymienionych trzech odmian klimatu klasy, wyrdznia jeszcze czwarty
typ — klimat obojetnego leseferyzmu, ktdrego istotg jest tworzenie przez nauczyciela w klasie at-
mosfery niczym nieskrepowanej swobody, przy jednoczesnym wycofywaniu si¢ z podejmowania
jakichkolwiek decyzji i braku udzielania uczniom wsparcia. Autor pomija analiz¢ tego klimatu, tak
z perspektywy dziatan samego nauczyciela, jak i z perspektywy spostrzegania tych dzialan przez
ucznia.

2 K. Konarzewski., Uczen, s. 136-138.
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nia prowadzonym przez siebie przedmiotem. Z tymi uczniami, ktérzy odpowia-
dajg jego standardom, nawigzuje subtelna ni¢ porozumienia, okazujgc im warun-
kowg zyczliwo$¢. Warunkowsa — poniewaz kazde potkniecie ucznia, Zle obliczone
zadanie, zinterpretowanie utworu literackiego w inny sposob niz interpretuje
go nauczyciel, spéznienie czy tez rozmowa z kolega z fawki te zyczliwo$¢ i wiez
z nauczycielem ostabiajg. Z kolei z pozostalymi uczniami - niezainteresowanymi
przedmiotem - nauczyciel kontaktuje si¢ rzadko, czasem okazujac im swoja ne-
gatywng postawe ironicznymi komentarzami. Zachowuje si¢ lojalnie wobec tych,
ktoérzy okazuja szacunek jemu i prowadzonemu przez niego przedmiotowi, jed-
nak nie interesujg go osobiste przezycia uczniow, poziom ich zintegrowania w kla-
sie, czy tez pojawiajace si¢ miedzy nimi konflikty, wplywajace na atmosfere klasy.
Nauczyciel ten zamiast atmosfery wspolpracy, solidarnosci i wzajemnej pomocy
tworzy w klasie klimat rywalizacji, ktéry prowadzi w konsekwencji do porow-
nywania si¢ uczniow z kolegami. W klasie nastawionej na osiggnigcia uczniowie
doswiadczaja permanentnego poczucia braku bezpieczenstwa i poczucia zagroze-
nia, czy nauczyciel bedzie zadowolony z ich efektow pracy, czy nie bedzie wobec
nich nieadekwatnie krytyczny®.

W Kklasie nastawionej na porzadek uczniowie doswiadczaja warunkowej nie-
zyczliwosci ze strony nauczyciela, czuja, ze sa3 mu obojetni. Ta obojetnos¢ trwa
tak diugo, jak diugo nie zostanie zlamana ktérakolwiek z narzuconych przez
nauczyciela norm. Gdy to bowiem nastgpi, obojetnos¢ zastepuje wrogosc, a jej
konsekwencje, zamiast wspotczucia réwiesnikow, wywoluja ich satysfakcje. Dzie-
je si¢ tak dlatego, poniewaz nieformalna struktura spoteczna klasy nastawionej
na porzadek sklada sie z klik i paczek ustosunkowanych wobec siebie w sposéb
konfliktowy i antagonistyczny. Te relacje miedzy uczniami nie interesuja jednak
nauczyciela. Dla niego wazne jest tylko to, by klasa dobrze si¢ prezentowala, a we-
wnetrzne problemy nie byly ujawniane na zewnatrz. Ponadto uczniowie maja po-
czucie, ze nie mogg wplywac na bieg zdarzen w klasie, przez co powoli zaczynaja
sie godzi¢ z bezsensownymi ich zdaniem wymaganiami nauczyciela®.

Powyzsze syntetyczne — i w gruncie rzeczy dos¢ schematyczne — charaktery-
styki srodowisk klasowych i tworzonych w nich przez nauczycieli klimatéw nie
sprzyjaja wszechstronnemu rozwojowi uczniéw i dobremu funkcjonowaniu ca-
tych zespoléw klasowych. Inaczej jest w przypadku klasy zorientowanej na wspot-
zycie. W takiej klasie, w ktorej panuje klimat interpersonalnej zgody, uczniowie
doswiadczajg bezwarunkowej zyczliwosci i akceptacji. Nauczyciel stara si¢ wszyst-
kich traktowa¢ jednakowo, dlatego jesli nawet wobec ktorego$ z uczniéw prze-
jawia negatywna postawe, robi wszystko, by jej nie uzewnetrzni¢ w zlosliwych,
upokarzajacych komentarzach. Interesuje si¢ indywidualng sytuacja kazdego

%5 Ibidem, s. 138 in.

%6 Ibidem, s. 141 in.
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z wychowankdw, jego przezyciami, doswiadczanymi trudno$ciami. Ma takze na
wzgledzie zgranie klasy, poziom zintegrowania wszystkich uczniéw, dlatego dia-
gnozuje nieformalna strukture klasy, by pozna¢ jednostki zajmujace niska pozycje
socjometryczng i réznymi sposobami poprawic ich relacje z réwiesnikami. Two-
rzy uczniom warunki, by mogli rozwija¢ umiejetnos¢ wspodtpracy, rozwigzywa-
nia konfliktéw, odczytywania potrzeb innych i wspdlnego podejmowania decyzji
dotyczacych spraw istotnych dla klasy. Dzigki temu satysfakcjonujace kontakty
z rowiesnikami sg dla uczniow zrédlem przyjemnosci, zaspokajaja ich potrzebe
bezpieczenstwa i wiezi emocjonalnej?’.

Co moze zrobi¢ nauczyciel,
by tworzy¢ pozytywny klimat klasy?

Pierwszym i najwazniejszym warunkiem satysfakcjonujacych relacji miedzy
nauczycielem i uczniami jest podmiotowe traktowanie dzieci i mtodziezy, wy-
razajace si¢ w poszanowaniu ich prawa do wlasnej podmiotowosci, czyli nieza-
leznodci (autonomii) i odrebnosci (niepowtarzalnosci)®. Nauczyciel traktuje
uczniéw podmiotowo, jesli okazuje im swoja akceptacje, empatyczne rozumienie,
a takze jest autentyczny”. Okazywanie dzieciom i mlodziezy akceptacji zaklada
uznawanie ich takimi, jakimi s, bez stawiania im specjalnych warunkéw i wy-
magan, z zastrzezeniem dawania sobie prawa na niezgadzanie si¢ na przejawianie
przez ucznidéw réznych nieakceptowanych spotecznie zachowan - w mysl zasady
»akceptuje cie takim, jakim jestes, akceptuje twoje uczucia, nie akceptuje tylko
twojego zachowania™. Wyrazem akceptacji uczniéw i szacunku wobec nich jest
udzielanie im natychmiastowej i szczegdtowej informacji zwrotnej na temat efek-
tow ich indywidualnej i grupowej pracy, wyrazonej w postaci opisowej pochwaty
i konstruktywnej krytyki. Opisowa pochwata nie zawiera w sobie elementu oceny.
Odnosi si¢ natomiast do tego, co nauczyciel widzi, styszy lub czuje w zwigzku
z zachowaniem ucznidw i ich pracg na lekcji. Natomiast konstruktywna kryty-
ka, w przeciwienstwie do karania, nie rani. Nauczyciel, zamiast koncentrowac si¢
na tym, co jest zlego w sposobie postepowania uczniéw, powinien zwrdci¢ naj-
pierw uwage na to, co potrafig, co osiagneli, co juz zmienili w swoim zachowaniu,

27 Ibidem, s. 139 in.

# M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2009, s. 141.

»  Ibidem, s. 142. Por. Elementy podejscia nastawionego na osobe C. Rogersa, Sposéb bycia, Po-

znan, Dom Wydawniczy Rebis, 2002, s. 129-130.

%0 M. Sakowska, J. Sikora, A. Zwirbliniska, Obys cudze dzieci... wychowywal. Jak sobie radzi¢ z pro-
blemami wychowawczymi w gimnazjum (i nie tylko), Kielce, Oficyna Wydawnicza Nauczycieli, 2003,
S. 46.
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a dopiero pdzniej wskaza¢, jakie obszary ich funkcjonowania wymagaja jeszcze
poprawy. Konstruktywna krytyka umozliwia uczniom dokonywanie wyboréw
i ponoszenie konsekwencji*'.

Empatyczne rozumienie uczniéow polega na aktywnym wstuchiwaniu sie przez
nauczyciela w ich wypowiedzi wraz z intensywnym usilowaniem wczuwania sie¢
wich uczucia, mysliipotrzeby®. Carolyn Saarni* jest zdania, ze zdolnos$¢ do empa-
tycznego i wspolczujacego zaangazowania w doswiadczenia emocjonalne innych
ludzi stanowi element prawdopodobnie najsilniej wspomagajacy tworzenia wie-
zi miedzyludzkich i podtrzymujacy zachowania prospoleczne, ktore sg przeciez
tak istotne w tworzeniu pozytywnego klimatu klasy. Empatycznemu rozumieniu
uczniéw moze stuzy¢ stuchanie ich przez nauczyciela w sposéb uwazny i aktywny.
»Istota uwaznego stuchania jest zrozumienie zarOwno tresci, jak i stanu uczué
rozmowcy”*, dlatego wazne, by nauczyciel w trakcie rozmowy z uczniem udzielat
odpowiedzi zwrotnych, ktére dostarcza mu dowodoéw, ze rzeczywiscie zrozumiat
ucznia (rozpoznal wystany przez niego ukryty komunikat). Technikami, ktérymi
moze postuzy¢ si¢ nauczyciel, sa: parafrazowanie, odzwierciedlanie, klaryfikacja.
Parafrazowanie to oddanie wlasnymi stowami sensu wypowiedzi ucznia zgodnie
z tym, jak ja nauczyciel uslyszal i zrozumial, np. ,,O ile ci¢ dobrze zrozumiatem,
matematyka jest tym przedmiotem, ktérego zdecydowanie nie lubisz?”. Odzwier-
ciedlanie polega na sprawdzaniu, czy nauczyciel prawidlowo rozpoznat aktualnie
przezywane przez ucznia uczucia, np. ,Wydaje sie, ze jeste§ smutny, gdy o tym
mowisz”. Z kolei klaryfikacja, inaczej skupianie si¢ na najwazniejszym, pozwa-
la nauczycielowi skoncentrowac si¢ na tym, co jest istotg problemu ucznia, np.
»Ktora z tych spraw jest dla ciebie najwazniejsza?”*>. Zdaniem Thomasa Gordona
aktywne stuchanie ,,sprzyja rozwojowi wewnetrznemu ucznia, jego niezaleznosci,
wzajemnemu zaufaniu w stosunkach z nauczycielem i poleganiu na sobie™. Jest
ono takze podstawowym elementem tworzenia w klasach szkolnych atmosfery
wypelnionej cieptem, zrozumieniem i poczuciem bezpieczenstwa.

Ostatnim wymienionym przejawem podmiotowego traktowania uczniow jest
autentyzm nauczyciela, ktéry uwidacznia si¢ w tym, Ze nauczyciel jest szczery
w kontaktach z uczniami, zachowuje si¢ w sposéb naturalny, darzy siebie i uczniow

31 A. Faber, E. Mazlish, Jak méwic, zeby dzieci sig uczyty w domu i w szkole, Poznan, Wydawnictwo
Media Rodzina, 2006, s. 142 in.

32 M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, s. 144.

3 C. Saarni, Kompetencja emocjonalna i samoregulacja w dzieciristwie [W:] P. Salovey, D.J. Sluyter
(red.), Rozwdj emocjonalny a inteligencja emocjonalna, Poznan, Dom Wydawniczy Rebis, 1999, s. 102.

¥ M. Sakowska, ]. Sikora, A. Zwirblifiska, Obys cudze dzieci... wychowywat, s. 45.
*  Ibidem.
% T. Gordon, Wychowanie bez porazek w szkole, Warszawa, Instytut Wydawniczy PAX, 1995, s. 138.
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zaufaniem, otwarcie, ale w akceptowany sposob wyraza swoje uczucia, réwniez te
nieprzyjemne, trudne w przezywaniu. Taki nauczyciel nie nosi maski, nie stwarza
pozordw, pozostaje sobg. Daje sobie tez prawo do popelniania btedéw. Nie skupia
sie na swoich wadach, stabych stronach i porazkach, ale mysli o sobie pozytywnie,
dzigki czemu atwiej jest mu dostrzega¢ mocne strony uczniéw, okazywac im ak-
ceptacje i szacunek”. Taka postawa stanowi podstawe pozytywnego nastawienia
do uczniéw, jednej z odmiu kompetencji psychologicznych nauczycieli, wymie-
nionych przez Hann¢ Hamer™.

Umiejetnoscia, ktora jest wyrazem podmiotowego traktowania uczniow i ktora
moze ulatwi¢ nauczycielowi otwarte wyrazanie swoich uczu¢ i potrzeb, a w efekcie
budowanie pozytywnych stosunkéw z uczniami, jest komunikat ,,ja”. Przykladem
komunikatu ,ja” moze by¢ taka wypowiedz nauczyciela: ,Kiedy przychodzisz
spozniony na lekcje, trace czas na uzupelnianie listy obecnosci i wprowadzanie cig
w temat dzisiejszych zaje¢. Martwie sig, Ze zabraknie mi czasu na podsumowanie
omawianych zagadnien”. Na te wypowiedz skladaja si¢ trzy elementy: informacja
o zachowaniu ucznia (,,Kiedy przychodzisz spdzniony na lekcje...”), opis skut-
koéw, czyli konkretnego wplywu, jaki zachowanie wywiera na nauczyciela (,,...tra-
ce czas na uzupelnianie listy obecnosci i wprowadzanie cie w temat dzisiejszych
zajec...”) oraz opis stanu uczu¢ nauczyciela (,, Martwie sie, ze zabraknie mi czasu
na podsumowanie omawianych zagadnien”)*. Zdaniem T. Gordona® tylko taki
komunikat, ktdry zawiera wszystkie wymienione wyzej elementy, moze wywrzeé
istotny wplyw na uczniéw. Tak sformulowany komunikat ,ja” mozna uzupetnic,
dodajac czwarty element, ktdry zawiera prosbe, precyzujaca to, czego nauczyciel
oczekuje od ucznia*, np. ,,Dlatego prosze Cie, abys od nastepnej lekcji przycho-
dzil punktualnie”

Wypowiedz nauczyciela, ktéra zawiera informacj¢ o uczuciach wyrazona
w formie komunikatu ,ja”, nie ma charakteru oceniajacego ucznia, w przeciwien-
stwie do komunikatéw ,,ty” lub ,wy”, ktére rodzg bariery komunikacyjne, beda-
ce zaprzeczeniem podmiotowego traktowania uczniéw. Barierg komunikacyjng
nazywa si¢ ,taki sposéb komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami, w ktérym

.

ignorowane sg ich uczucia™.

¥ M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, s. 144.

% H. Hamer, Klucz do efektywnosci nauczania, Warszawa, Wydawnictwo VEDA, 1994, s. 39-41.
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0 T. Gordon, Wychowanie bez porazek w szkole, s. 155.

1 M.B. Rosenberg, Porozumienie bez przemocy. O jezyku serca, Warszawa, Wydawnictwo Jacek

Santorski & Co, 2003, s. 16.
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Mozna wyr6znié cztery typy nauczycieli, ktdrzy réznig sie stylami komunika-
¢ji utrudniajgcymi nawigzanie dialogu z uczniami. Sg to: nauczyciel autorytarny,
nauczyciel pouczajacy, nauczyciel osgdzajacy oraz nauczyciel bagatelizujacy*.

Nauczyciel autorytarny bardzo chce utrzymac kontrole. Chetnie stosuje rozka-
zy, grozby i zadania, decyduje za ucznia. Ignoruje jego uczucia i nakazuje, by nad
nimi zapanowal. Nauczyciel ten moze wypowiadac si¢ nastepujaco: ,,Co to za ton,
jak ty sie¢ do mnie odzywasz? Nie bedziesz mi méwit, co mam robic!”, ,,Jesli tego
nie zrobisz, to..."

Pouczajacy nauczyciel lubi wyglasza¢ tzw. ,kazania”, moralizowa¢ i poucza¢
ucznia, méwigc mu, co powinien, a czego nie. Przyklady jego wypowiedzi moga
by¢ nastepujace: ,Powinienes to robi¢, poniewaz...”, ,Ja na twoim miejscu nigdy
nie pozwolitbym na to, zeby...” Charakterystyczne dla stylu komunikacji nauczy-
ciela pouczajacego jest zadawanie uczniowi pytan w taki sposob, ktéry nie daje
mozliwosci udzielenia odpowiedzi - zadaje pytanie za pytaniem, nie czeka na od-
powiedz.

Cechg nauczyciela osadzajacego jest to, ze ,,zawsze wie lepiej”, dlatego narzuca
uczniom swoje zdanie, obraza ich, krytykuje. Nie dopuszcza do siebie mysli, ze
moze si¢ myli¢. Wypowiada si¢ np. w taki sposdb: ,,Czy ty nic nie rozumiesz?”,
»Ciebie ten temat w ogoéle nie interesuje!”.

Z kolei nauczyciel bagatelizujacy ucieka od probleméw ucznidéw, poniewaz boi
sie zaangazowania emocjonalnego lub ma zbyt wiele swoich waznych spraw. Uwa-
za, ze szybkie udzielenie wsparcia rozwigze te problemy. Lekcewazy uczniéw i ich
uczucia, nawigzuje z nimi powierzchowny i pozorny kontakt. Moze moéwic: ,,Nie
martw sig, wszystko dobrze sie ulozy..., ,To tylko taki okres, przejdzie ci..."

Kazdy z tych stylow komunikowania si¢ skutecznie uniemozliwia porozumie-
nie nauczyciela z uczniami. Jesli okres$lona bariera komunikacyjna stanie si¢ re-
gula, nauczycielowi trudno bedzie nawigza¢ dialog z uczniami, wptywac na ich
zachowanie i budowac¢ przyjazna atmosfere w klasie.

E. Petldk** zwraca uwage, Ze na klimat klasy ma wplyw m.in. taki czynnik
jak wyrdznianie niektérych uczniéw przez nauczyciela, ktéry nie zawsze musi
by¢ tego swiadomy. Moze przejawia¢ inne postawy wobec ucznidow rdéznigcych
sie miedzy soba pod wzgledem np. poziomu akceptacji ze strony réwiesnikow
lub wynikéw w nauce. Zdzistaw Kazanowski* zaprezentowal zestawienie spe-

% Tbidem, s. 41-43.
“  E. Petlak, Klimat szkoly, klimat klasy, s. 36.

7. Kazanowski, Efektywna komunikacja w kierowaniu klasg szkolng, ,,Annales Universitatis

Mariae Curie-Sktodowska”, 2005, Vol. XVIII, s. 134, http://dlibra.umcs.lublin.pl/Content/21879/
czas19356_18_2005_10.pdf, [dostep: 19.04.2020].
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cyficznych reakcji nauczycieli na uczniéw osiagajacych wysokie i niskie wyniki
w nauce. Autor zwrécil uwage na to, Ze uczniowie uznani za slabszych sg czesciej,
w poréwnaniu do uczniéw dobrych, krytykowani za popelnione bledy i rzadziej
chwaleni za osiagniecia, a udzielane im przez nauczycieli informacje zwrotne
majg charakter bardziej zwigzlych i ubozszych. Nauczyciele krocej czekajg na od-
powiedz ucznidw stabszych, rzadziej wywoluja ich do odpowiedzi, zadajg im fa-
twe, nieanalityczne pytania, z rzadka wykorzystujg ich pomysty. Ponadto nauczy-
ciele zwracaja mniejsza uwage na ucznioéw slabszych w poréwnaniu z dobrymi
uczniami, rzadziej wchodza z nimi w interakgje, ich kontakty z uczniami gorzej
uczacymi si¢ s3 mniej przyjazne. Stawiajg uczniom stabszym nizsze wymagania,
sadzajg ich dalej od siebie, s3 mniej wrazliwi na ich potrzeby. Uczniowie stabsi
majg tez mniej okazji do rozwijania swoich kompetencji spoleczno-emocjonal-
nych i uczenia sie¢ od réwiesnikow, poniewaz nauczyciele czesciej przydzielaja im
zadania do indywidualnego wykonania. Jak mozna zauwazy¢, sytuacja uczniow
osiagajacych nizsze wyniki w nauce nie sprzyja ich rozwojowi. Odmienne trak-
towanie uczniéw dobrych i stabszych nie prowadzi takze do budowania porozu-
mienia miedzy uczniami, wspoldziatania i solidarnosci, wrecz przeciwnie — moze
skutkowa¢ narastaniem konfliktow i rywalizacji.

Zdaniem Andrzeja Lipczynskiego* uczen, ktéry doswiadcza niepowodzen
szkolnych, traci wiare we wlasne sity, zaczyna negatywnie myslec¢ o sobie i swoich
zdolnosciach, w efekcie rezygnuje z jakichkolwiek osiggnie¢. Zaczyna doswiad-
cza¢ uczu¢ leku i zagrozenia, ktére moga przejawiac si¢ m.in. bezsennoscia, bra-
kiem apetytu, jakaniem sie. Niestety zdarza sig, Ze nauczyciele rzadko podejmuja
proby przeciwdziatania powstawaniu tych uczu¢ u uczniéw gorzej uczacych sie,
cze$ciej za to okazujg im nieche¢, wysmiewaja ich wypowiedzi, uzywaja krzyw-
dzacych przezwisk, a na spotkaniach z rodzicami (tzw. wywiadéwkach) méwia
o nich i ich trudnosciach w obecnosci wszystkich zgromadzonych, wywolujac
poczucie wstydu u rodzicéw uczniéw mniej zdolnych. Autor jest zdania, ze ,,na-
uczyciel, ktéry okazuje dziecku nieche¢, ktéry publicznie wytyka bledy — wptywa
ujemnie na stosunek innych dzieci do tego ucznia™.

O tym, ze nauczyciele moga modelowac sposdb zachowywania si¢ i posta-
wy wobec uczniéw réznigcych si¢ miedzy soba pod wzgledem wybranego kry-
terium, pisafa takze Joanna Grochulska®. Autorka prowadzita badania, podczas
ktoérych obserwowala zachowania nauczycieli wobec dzieci zajmujgcych skrajne
pozycje na skali popularnosci - akceptowanych oraz odrzucanych przez réwie-

6 A. Lipczynski, Przemoc wobec dzieci w srodowisku szkolnym, data publikacji 20.04.2008, http://
www.psychologia.net.pl/artykul.php?level=348, [dostep: 30.04.2021].

¥ Ibidem.

1. Grochulska, Wspomaganie rozwoju spotecznego dziecka, Wroclaw-Warszawa-Krakow, Zaktad
Narodowy im. Ossolinskich, Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk, 1992.
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$nikéw. Zachowania te oceniane byly na podstawie tego, jakie mogly wywotywaé
u ucznidéw uczucia. Jesli udzielona dziecku informacja mogla wigza¢ si¢ z uczu-
ciem przyjemnym, nazwana zostala przez autorke nagroda (np. usmiech, stowa,
pozytywna ocena w dzienniku). Jesli natomiast informacja ta mogta wigza¢ sie
z uczuciem przykrym, potraktowana zostata jako kara (np. mimiczne wyrazenie
dezaprobaty, komentarz stowny, negatywna ocena zapisana w dzienniku). Autor-
ka wykazala, Ze miedzy informacjami zwrotnymi (nagradzajacymi i karzacymi)
kierowanymi przez nauczycieli do dzieci akceptowanych i odrzucanych istnieja
istotne roznice. W czasie jednej lekeji dzieci odrzucane otrzymaly 44,98% nagrod
i55,02% kar, podczas, gdy dzieci akceptowane otrzymaly az 87,86% nagrdd i tyl-
ko 12,14% kar®.

Stosunek nauczyciela do dzieci zajmujacych skrajne pozycje na skali popu-
larnosci potwierdza takze jakosciowa analiza jego wypowiedzi kierowanych do
dzieci akceptowanych i odrzucanych. Dzieci akceptowane nagradzane byty m.in.
takimi sfowami: ,,Bardzo tadnie. Do tej pory to chyba najladniejsze wypracowa-
nie”, ,Bardzo mi si¢ wypowiedz Malgosi podobala’, ,,Iza, przeczytaj ten wiersz, ale
naprawde tak, jakby to czytal prawdziwy aktor. Wiem, ze tak potrafisz”. Tymcza-
sem do dzieci odrzucanych nauczyciel kierowal m.in. takie stowa: ,,No prosze, jak
fadnie przeczytales. Jak chcesz, to potrafisz’, ,Teraz dobrze’, ,Ladnie”. Zachowania
nauczyciela karzace w stosunku do dzieci akceptowanych obejmowaty m.in. takie
wypowiedzi: ,,Oj, Malgosiu zupelnie nie zwracalas uwagi na znaki interpunkc;ji’,
»Jeszcze nie wszystkie spotgloski wymienila$. Zastanéw si¢”, ,,Chyba si¢ dzieci ze
mng zgodza, Malgosia pominela trzy wyrazy z «rz»”. Natomiast zachowania ka-
rzace w stosunku do dzieci odrzucanych za kazdym razem posiadaly negatywne
zabarwienie emocjonalne wyrazone tonem glosu, mimika, uzywaniem nazwisk
zamiast imion. Obejmowaly one m.in. takie wypowiedzi: ,,Tak. Przypuszczatam,
ze niewiele powiesz”, ,,Zbyles to zadanie. Zdania sa krétkie, nierozwiniete”, ,,Dla-
czego Nowak nie odrobila zadania?”. Zdaniem J. Grochulskiej taka postawa na-
uczyciela, w zwigzku z tym, Ze jest bardzo cz¢sto ujawniana w obecnosci calej
klasy, moze wplywac na ksztaltowanie przez réwiesnikéw obrazu dzieci zajmuja-
cych rézne pozycje w strukturze grupy, moze utrwala¢ pozycje, jakie uczniowie
zajmuja w interakcjach z kolegami®.

Powyzsze rozwazania i wyniki badan jednoznacznie wskazuja na to, Ze na-
uczyciele majg ogromny wptyw na ksztaltowanie si¢ relacji interpersonalnych
miedzy uczniami bedacymi cztonkami tej samej klasy, ze wazne jest, by starali si¢
nie ujawnia¢ swoich antypatii wobec wybranych uczniéw, ale wszystkich trak-
towali w jednakowy sposéb, okazujac im wsparcie i sympatie. Jednak bycie cie-
plym i przyjaznie nastawionym do uczniéw nauczycielem to za mato, by tworzy¢

4 Tbidem, s. 56-58.
%0 Ibidem.
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w klasie pozytywny klimat®'. Istotne jest takze okreslenie (wspdlnie z uczniami)
zasad i regul, ktére bedg wyznaczaly granice odpowiedniego zachowania, tym
samym dajac uczniom poczucie bezpieczenstwa. Jakub Kolodziejczyk™ zwraca
uwage na to, ze stworzenie klasowych zasad, ktérych celem jest wspieranie dys-
cypliny w klasie, nie stanowi zadania prostego, ale mozliwe do wypracowania.
Proponuje, by kierowac¢ si¢ piecioma regutami tworzenia zasad: jasny komuni-
kat, pozytywny przekaz, ograniczona liczba zasad, wprowadzenie zasad ogol-
nych i szczegdtowych, unikanie stow ,,zawsze”, ,wszedzie”, ,,ciagle”. Obowiazujace
w klasie zasady powinny wskazywac oczekiwane przez nauczyciela zachowania,
dlatego powinny by¢ sformutowane w sposéb jasny, zrozumiaty dla wszystkich
uczniéw i pozytywny, np. ,,stuchamy siebie nawzajem” zamiast ,,nie przerywamy
sobie”. Podczas tworzenia listy zasad nalezy wzig¢ pod uwage takie, ktore beda
w precyzyjny sposob opisywaly konkretne zachowania, np. ,podnosimy reke,
gdy chcemy zabra¢ glos”, jak i sformulowane bardziej ogélnie, np. ,traktujemy
sie z szacunkiem”. Dzigki temu lista nie bedzie zbyt dluga, ale jednoczesnie be-
dzie swoim zasiggiem obejmowata réznorodne zachowania. Optymalna ilo$¢ za-
sad w miodszych klasach szkoly podstawowej to 2-3, w klasach starszych - 4-5,
w klasach szkdt ponadpodstawowych - do 6 zasad. Wazne takze, by zasady od-
nosily sie do konkretnych zachowan i sytuacji zwigzanych z zyciem klasy, dlatego
nalezy unika¢ nadmiernych uogoélnien. Izabela Jaskoétka-Turek® proponuje, by
podczas opracowywania klasowych zasad zachowania formutowa¢ je w pierw-
szej osobie liczby mnogiej, gdyz z wyrazonymi w formie bezosobowej uczniowie
nie beda si¢ utozsamia¢. Z kolei w przypadku mlodszych dzieci dobry pomyst
to zaprezentowanie w formie graficznej. Istotne jest tez to, by normy byly zaak-
ceptowane przez wszystkich uczniow, by byly caly czas widoczne w klasie, by
nauczyciel odwotywal sie do nich w sytuacji tamania ktérejkolwiek z nich, a takze
sam ich przestrzegal. Ustalenie zasad dotyczacych tego, jak nalezy zachowywac
sie w klasie i szkole, sprzyja budowaniu poczucia bezpieczenstwa uczniéow i ich
dobremu samopoczuciu, integracji zespotu klasowego.

Jak wspomniano wczesniej, jednym z wymiaréw klimatu klasy jest wymiar fi-
zyczny, ktéry odnosi si¢ do warunkow, jakie w niej panujg (m.in. ukiad przestrze-
ni, wielko$¢ i wyglad sali, czynniki rozpraszajace uwage uczniéw). Na niektore
z tych elementéw nauczyciel nie ma wptywu (np. wielkos¢ sali lekcyjnej), na inne

31 J.L. Cook, G. Cook, Child development. Princeples and perspectives, Boston - New York — San
Francisco - Mexico City - Montreal - Toronto - London - Madrid - Munich - Paris - Hong Kong
- Singapore - Tokyo - Cape Town - Sydney, Pearson Education, 2010, s. 498.

52 ]. Kolodziejczyk, Dyscyplina w klasie. Metody i techniki interwencji, Krakéw, Wydawnictwo So-
phia, 2005, s. 19.

3 1. Jaskotka-Turek, Narzedziownik wychowawcy klasy, Warszawa, 2019, s. 26-27, https://dosko-
naleniewsieci.pl/Upload/ceo/dkk/narzedziownik_wychowawcy_klasy_izabela_jaskolka_turek.pdf,
[dostep: 30.04.2021].
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jednak tak (np. uktad przestrzeni, wystrdj klasy). To, w jaki sposob zorganizowana
jest klasa jako miejsce, w ktorym przebywaja i ucz si¢ uczniowie, istotnie wplywa
na ich motywacje do nauki, osiggniecia i zachowania. Zdaniem J. Kolodziejczy-
ka>* bardzo kolorowa klasa, z duzg iloscig 0zdéb i pomocy naukowych, sprawia,
ze uczniom trudno jest skupi¢ uwage na wykonywanych zadaniach, w efekcie cze-
go czesciej przejawiaja zachowania naruszajace dyscypling. Wazny jest tez uklad
przestrzeni i rozmieszczenie uczniow w klasie. Piotr Wilinski*® uwaza, ze trady-
cyjny uklad organizacji przestrzeni w sali, w ktdrej uczniowie siedza w rzedach,
twarzg zwroceni w kierunku nauczyciela, ogranicza mozliwo$¢ zachodzenia inte-
rakeji spolecznych miedzy uczniami i podkresla dystans miedzy nimi a nauczy-
cielem. W takim ukladzie przestrzeni nauczyciel zwraca uwage jedynie na okre-
slony fragment sali w ksztalcie trojkata, okreslany ,trojkatem wpltywow”, , sferg
akcyjng™” lub ,,aktywna strefg uwagi nauczyciela™®. Podstawe tego tréjkata tworzy
pierwszy rzad tawek, a jego wierzcholek znajduje si¢ na koncu klasy. Uczniowie,
ktérzy przejawiaja zachowania tamigce dyscypling, stabiej uczacy sie, nieSmiali
moga czesciej wybierac te miejsca, ktore pozostaja pod najmniejsza kontrola na-
uczyciela, czyli znajdujace si¢ po bokach sali lub na jej konicu, poniewaz tam czuja
sie najbezpieczniej. Majac tego swiadomo$¢, nauczyciel moze wskazaé konkretne
miejsca wybranym uczniom, by zmieni¢ ich sposob zachowania i poziom zaan-
gazowania na lekcji.

Nauczyciele zorientowani na partnerskie stosunki z uczniami przejawiaja
tendencj¢ do odmiennego organizowania przestrzeni’®. Przykladami alternatyw-
nych ukladéw aranzacji przestrzeni w klasie sa: uklad seminaryjny, uklad pod-
kowy (potkola), ukltad agoralny (kotowy) i uktad kisci. Nauczyciel moze swo-
bodnie dobiera¢ rézne uklady w zaleznosci od celow, ktdre chce zrealizowac na
lekeji, tresci opracowywanych z grupa, stosowanych metod nauczania. Oprdcz
samego ukladu przestrzeni réownie istotne jest wykorzystywanie przez nauczy-
ciela réznorodnych technik w pracy z klasa, w tym szczegdlnie pracy w matych
grupach. Wykorzystujac ten sposéb, nauczyciel moze wplywa¢ na wzmacnianie
spoisto$ci duzej grupy, jaka jest klasa szkolna, i wytwarzanie silnych wiezi mie-
dzy jej cztonkami. Odmienne od tradycyjnego uklady przestrzeniizréznicowane
sposoby pracy z grupa sprzyjaja temu, by uczniowie nawigzywali kontakt wzro-

**J. Kolodziejczyk, Dyscyplina w klasie..., s. 12-13.

> P. Wilinski, Wiek szkolny. Jak rozpozna¢ ryzyko i jak pomagac? [W:] A.L Brzezinska (red.), Psy-
chologiczne portrety cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, 2005, s. 307, 309.
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kowy, wchodzili w interakcje migedzy sobg nawzajem i z nauczycielem, dzielili sie
swoimi spostrzezeniami i pogladami, dyskutowali, wspdlnie rozwigzywali poja-
wiajgce sie problemy. Mozliwos¢ obserwowania swoich reakcji na to, co dzieje
sie w sali, ma duze znaczenie dla ,,budowania u uczniéw poczucia wspélnego
doswiadczania i przezywania zdarzen, co wplywa w istotnym stopniu na dyna-
mike procesow grupowych i klimat w klasie, a takze — posrednio - na poczucie
komfortu nauczyciela™.

Podsumowanie

Zarysowane w artykule tresci zwracajg uwage na szczegdlna role nauczyciela
w tworzeniu pozytywnego klimatu klasy. Nie wyczerpuja jednak podjetej proble-
matyki. W budowaniu w klasie atmosfery wspodtpracy i jednosci wazne sg takze
takie kwestie, jak np. integrowanie zespolu klasowego z uwzglednieniem proce-
s6w dynamiki grupowej, ujednolicenie sposobu postepowania i wymagan stawia-
nych uczniom przez cale grono pedagogiczne czy tez podejmowanie wspolpracy
z rodzicami uczniéw tworzacych dang klase.

W pracy nauczyciela liczy si¢ nie tylko to, czy jest dobrym dydaktykiem, ale
réwniez to, czy uswiadamia sobie i potrafi wykorzysta¢ w swojej praktyce pedago-
gicznej takie podejscie do pojedynczych ucznidw i calej klasy, ktdre kreuje opty-
malne warunki dla rozwoju psychospotecznego dzieci i mlodziezy. Podmiotowe
traktowanie wszystkich uczniéw, wysoki poziom kompetencji psychologicznych,
autentyzm, udzielanie uczniom wsparcia przy jednoczesnym jasnym stawianiu
wymagan i przejrzystym okreslaniu zasad - to istotne wyznaczniki tworzenia po-
zytywnego klimatu klasy, ktéry sprzyja silniejszej motywacji uczniéw do nauki,
ksztaltowaniu ich poczucia wlasnej wartosci, rozwijaniu umiejetnosci wspoétdzia-
tania i komunikowania si¢, zaspokajaniu potrzeby wigzi emocjonalnej. Niewiele
jednak nauczycielowi moze si¢ udac zrobi¢, jesli jego wysitki nie beda zauwazone,
docenione i odwzajemnione przez samych uczniéw
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Wprowadzenie

Samodzielnos$¢ to wazne pojecie zwigzane z wychowaniem dziecka w wieku
przedszkolnym. Doswiadcza si¢ jej od najwczesniejszych lat zycia, staje si¢ ona
tez podstawg samoregulacji w wieku przedszkolnym i w pézniejszych etapach
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rozwojowych. Wspdlczesne wychowanie powinno przygotowywa¢ dziecko do
dokonywania $wiadomych wybordw, ktérego istotnymi aspektami sg wolnosé¢,
warto$ciiodpowiedzialno$¢. Samodzielnos¢ to takze wazny element rozwijajacej
sie inicjatywy, postawy prospolecznej i istotnym czynnik rozwoju zabawy i po-
przez zabawe. Ponadto wieloobszarowe zmiany rozwojowe sprawiaja, ze dziecko
w wieku przedszkolnym jest gotowe i chetne do samodzielnego podejmowania
wielu réznorodnych inicjatyw zaréwno w $wiecie realnym, jak i w $§wiecie fan-
tazji. Wspolczesnie naturalna dla wieku przedszkolnego samodzielnos¢ czesto
bywa ograniczana, czasem wrecz zablokowana, badz tez dziecko zmuszane jest
do polegania tylko na sobie, bez mozliwosci korzystania ze wsparcia ze strony
innych ludzi. Niestety ciagly pospiech i brak cierpliwosci — tak bardzo obecne
we wspodlczesnosdci — nie sprzyjaja rozwojowi samodzielnos$ci przedszkolakow.
Dzieci niejednokrotnie pozbawiane s3 mozliwosci wykonywania réznych czyn-
no$ci samoobstugowych i uczenia si¢ metoda prob i btedéw, poniewaz rodzice
nie majg dla nich czasu i cierpliwosci. Coraz czesciej pojawiaja sie doniesienia
z badan upowazniajace do stwierdzenia, ze wspolczesne dzieci w wieku przed-
szkolnym s3 mniej samodzielne niz kiedys', a przeciez ograniczanie samodziel-
nosci dziecka w wieku przedszkolnym to zagrozenie dla dalszych etapéw jego
rozwoju. Nierzadko dopiero w przedszkolu wymaga sie od dziecka, by radzito
sobie samo w réznych sytuacjach, np. podczas wymyslania swobodnej zabawy;,
wykonywania réznych zadan. Wdrazanie dziecka do samodzielnosci to trudne
zadanie.

Celem przedstawionego opracowania jest zwrdcenie uwagi na wybrane uwa-
runkowania wychowania dziecka przedszkolnego do samodzielnosci w aspekcie
teoretycznym.

Rozumienie samodzielnosci

W psychologii samodzielno$¢ jest roznie rozumiana. W ujeciu stownikowym
to nieuleganie niczyim wptywom, niepodleganie niczyjej wladzy, obchodzenie
sie bez niczyjej pomocy, niezaleznos¢; czlowiek samodzielny nie tylko dziala
o wlasnych sitach, lecz takze na wlasny rachunek i na swoje ryzyko. Z kolei
Wilodzimierz Szewczuk analizuje samodzielnos¢ jako ceche osobowosci podle-
gajaca rozwojowi. W jego ujeciu rozwdj samodzielnosci to proces stopniowego
nabywania kontroli nad czynnikami determinujacymi dzialanie®. Istot¢ samo-

' E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Wspomaganie rozwoju umystowego trzylatkow i dzieci

starszych wolniej rozwijajgcych sie, WSiP, Warszawa 2000; E. Ir, Nauczyciel w kontekscie zmian spo-
tecznych, ,Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna’, 2016, nr 4, s. 55-56.

2 Stownik psychologiczny, red. W. Szewczuk, Wiedza Powszechna, Warszawa 1985.
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dzielnosci rozpatruje sie takze w kontekscie wtasnej inicjatywy dzialania oraz
zdolnosci do takiego dziatania®.

Jednym z podstawowych aspektow samodzielnosci cztowieka jest niezalez-
no$¢ jego mysdli i dzialan od réznych czynnikéw zewnetrznych. Rozumienie
samodzielnosci jako autonomii wobec otoczenia odnajdujemy w pracach A.H.
Maslowa* i K. Obuchowskiego®. Autonomia wewnetrzna wigze si¢ z niepodlega-
niem calkowitej determinacji zewnetrznej i ze zdolnoscig panowania nad wlasna
sytuacja i zachowaniem si¢. Polega takze na samokontroli, rozwigzywaniu pro-
bleméw, podejmowaniu decyzji, poleganiu na sobie. A. Maslow twierdzi, ze sa-
modzielno$¢ w postanowieniach i dzialaniu to podstawa autonomii rozumianej
jako dystans wobec rzeczywistosci, wobec zycia i samego siebie. Samodzielnos¢
przejawia si¢ w $wiadomym panowaniu nad czynnikami zewnetrznymi, wyzwa-
laniu si¢ od naciskdw z zewnatrz i petnieniu przez jednostke kontroli nad nimi.
Wiaze sie z gotowoscia do podjecia prob dziatania w drodze realizacji celu, jak
réwniez z umiejetnodcia poniesienia konsekwencji swoich wtasnych wyborow
czy decyzji®.

Samodzielnos¢ postrzega sie nie tylko jako pewien zbiér kompetencji przydat-
nych w dzialaniu, ale takze jako rodzaj mechanizmu rozwojowego’. Nie jest cecha
dang przez nature, lecz umiejetnoscia korzystania z posiadanych mozliwosci. Nie-
umiejetno$¢ wykorzystywania nabytej wiedzy i biernos¢ powoduja przedtuzanie
sie zaleznosci uczuciowej od rodzicéw. Okreslenia samodzielnosci sformutowane
przez W. Okonia® czy S. Palke’ traktuja samodzielno$¢ na réwni z inteligencja —
jako zdolnos¢ stosowania wiadomosci w nowych sytuacjach zyciowych. Wyréznia
sie samodzielno$¢ teoretyczng, przejawiajaca sie w umiejetnosci rozwigzywania
problemoéw, ich dostrzegania i sprawdzania wprowadzanych rozwigzan oraz sa-
modzielno$¢ praktyczna, utozsamiang z zaradnoscia zyciowa i umiejetnoscia ra-
dzenia sobie w sytuacjach konkretnych.

* ]. Pieter, Samodzielnos¢ w uczeniu sig, ,Chowanna” 1968, z. 1.

* A.H. Maslow, Motywacja i osobowos¢, PAX, Warszawa 1990.

> K. Obuchowski, Autonomia jednostki a osobowos¢, [w:] Studia z psychologii emocji, motywacji
i osobowosci, J. Reykowski, O.W. Owczynnikowa, K. Obuchowski (red.), Zakltad Narodowy im.
Ossolinskich, Wroctaw 1985, s. 75-100.

¢ K. Kuszak, Dynamika rozwoju samodzielnosci dziecka w wieku przedszkolnym, Wydawnictwo Na-
ukowe UAM, Poznan 2006.

7 H. Kubiak, Samodzielnos¢ matych dzieci z porazeniem mozgowym, Wydawnictwo Naukowe
UAM, Poznan 2011.

8 'W. Okon, Problem samodzielnosci myslenia i dzialania, ,,Studia Pedagogiczne” 1957, nr 4, s. 7-23.

®  Ksztattowanie samodzielnosci poznawczej dzieci w przedszkolu i klasach I-111, S. Palka, IKN, ODN,
Nowy Sacz 1985.
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»Samodzielno$¢ oznacza wrazliwos¢ i gotowo$¢ dziecka do dostrzegania i na-
zywania swoich indywidualnych i wspélnych z innymi ludZzmi potrzeb, a takze
dostrzegania mozliwosci ich realizacji’*’. Tak ujeta oznacza:

o umiejetno$¢ zaspokajania swoich podstawowych potrzeb, adekwatnie do
wieku i mozliwo$ci, zaréwno w $rodowisku znanym, jak i mniej znanym
(czynnosci samoobstugowe, nalanie napoju, przygotowanie kanapek);

o gotowo$¢ dziecka do uczestniczenia w organizacji zycia rodzinnego
(pierwsze obowigzki domowe, przygotowywanie positkow, wspotdecydo-
wanie w sprawach organizacji zycia rodzinnego);

o gotowo$¢ dziecka do organizacji wlasnego wolnego czasu (organizacja za-
bawy, w tym z kolegami, mlodszym i starszym rodzenstwem)''.

Pedagodzy rozpatruja samodzielno$¢ w odniesieniu do konkretéw, do dziatal-
nosci czltowieka. Wyrdznia si¢ trzy cechy, ktére w wartosciowaniu zachowan pod
wzgledem stopnia samodzielno$ci moga stanowi¢ jej kryteria: swiadomos$¢ celu
danej pracy, $wiadome kierowanie i kontrola przebiegu pracy, wykonywanie pra-
cy bez pomocy z zewnatrz. Badacze twierdzg, Ze omawiana cecha nie jest czyms
niezmiennym i genetycznie uwarunkowanym, lecz stanowi rezultat wspétdziata-
nia czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych, jest wynikiem zaréwno wiasnych
wysitkow jednostek, jak i wplywoéw $rodowiska. Pedagogiczne ujecie natomiast
dopuszcza wspdtprace z innymi. Samodzielnos¢ w codziennym zyciu i w procesie
uczenia si¢ jest niezwykle istotng dyspozycja dziecka do podejmowania wyzwan
zwigzanych z aktywno$ciag w srodowisku domowym oraz spolecznym, a takze
dziatania zgodnie z wlasng wolg i na miare swoich mozliwos$ci'?. Wigze si¢ ona
z trwalg tendencja w zachowaniu, oparta na kontroli wewnetrznej i autonomii da-
zen, postawa zyciowg uwarunkowang réznorodnymi czynnikami, rozwijajaca sie
stopniowo od najnizszych do wyzszych form rozwoju i dzialania. Samodzielno$¢
jako cecha charakteryzuje w pierwszej kolejnosci rodzicow, a dopiero podzniej,
w wyniku nasladowania, modelowania i identyfikacji, staje si¢ cechg dziecka'.

J. Matejczuk okresla cechy samodzielnosci, stwierdzajac, iz:

« oznacza ona odwage i che¢ podejmowania nowych wyzwan i uczenia si¢
nowych obszaréw samodzielnosci, w tym takze gotowos$¢ do poradzenia
sobie zaréwno z sukcesem, jak i porazka;

10 1. Matejczuk, Opieka i wychowanie. Wiek przedszkolny, [w:] A.lL Brzezinska (red.) Niezbednik
Dobrego Nauczyciela. Opieka i wychowanie w okresie dziecifistwa i dorastania, seria II, t. 2, IBE,
Poznan 2014.

11 Ibidem, s. 43.

12 J. Andrzejewska, Doswiadczanie przez dziecko samodzielnosci, ,Przedszkolne ABC. Magazyn dla
wychowawcow i rodzicéw, 2015, nr 7.

13

K. Kuszak, Dynamika..., op. cit.
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o oznacza ona gotowo$¢ do korzystania ze wsparcia innych ludzi w razie
potrzeby oraz gotowos¢ do jej udzielania w razie potrzeby;

o wigze si¢ ona z przyzwoleniem na popelnianie bledow,

o wigze si¢ ona z radoscig i satysfakcjg z podjetego wysitku oraz stanowi
zrédio wzmocnienia wewnetrznego oraz uznania zewnetrznego'.

Mechanizmy rozwoju samodzielnosci

Wyrdzni¢ mozna nastgpujace mechanizmy rozwoju samodzielnosci:

o mechanizm zwigzany z naciskiem spotecznym,

o mechanizm uczenia si¢ samodzielno$ci poprzez pelnienie rél spotecznych,
o mechanizm modelowania zachowan,

o mechanizm wsparcia spotecznego,

o mechanizm etykietowania.

Mechanizm zwigzany z naciskiem spotecznym zaklada, ze otoczenie na kaz-
dym z etapéw rozwoju samodzielnosci formutuje w stosunku do jednostki okre-
slone oczekiwania spoteczne dotyczace postaw i zachowan zgodnych z normami
spotecznymi. Jesli otoczenie spoteczne, w ktorym dorastamy, jest samodzielne, to
szybciej i my stajemy si¢ samodzielni. Osigganiu samodzielnosci sprzyjaja komu-
nikaty dotyczace norm spotecznych wysylane przez otoczenie, instrukcje stowne
ukierunkowujace nasze dzialania, a takze osoby samodzielne, ktére s dla nas au-
torytetem. Wszelkie oczekiwania zwigzane z naciskiem spolecznym cechuja sie
efektywnoscig tylko wtedy, gdy sa dostosowane do indywidualnego poziomu roz-
woju jednostki. Wraz ze wzrostem samodzielnosci jednostki zblizonym do norm
spolecznego funkcjonowania spoteczenstwo coraz bardziej ogranicza kontrole™.

Istotny jest mechanizm uczenia si¢ samodzielnosci przez petnienie 16l spotecz-
nych. Srodowisko sprzyjajace wchodzeniu w role spoleczne stanowi rodzina,
w ktérej mamy do realizacji okreslone obowiazki przydzielane przez rodzicow.
W dziecinstwie do pelnienia rol spotecznych przygotowuje nas takze w duzym
zakresie zabawa i role, w jakie si¢ w niej wcielamy.

Innym mechanizmem dajacym dziecku mozliwo$¢ uczenia sie poprzez obser-
wacje i zapamietywanie charakterystycznych cech podczas dziatania obserwowa-
nych samodzielnych 0séb jest modelowanie. Jesli obserwowany czlowiek zostanie

14

J. Matejczuk, Opieka i wychowanie..., op. cit.
15 Tbidem, s. 38-41.
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uznany za samodzielny i nagrodzony za t¢ samodzielnos¢, to bedziemy dazy¢ do
podobnych zachowan.

Mechanizm wsparcia spolecznego wiaze si¢ gtéwnie ze wsparciem emocjo-
nalnym, informacyjnym i instrumentalnym osoby dazacej do samodzielnosci.
Wsparcie emocjonalne to zachowanie innych dostarczajace pocieszenia, podtrzy-
mujace wiare we wlasne mozliwosci pokonania trudnosci czy rozwigzania zadan.
Drugi rodzaj wsparcia — informacyjne — polega na dostarczeniu informacji uta-
wiajacych wykonanie zadania czy rozwiazanie problemu. Wsparcie instrumen-
talne to z kolei dostarczenie konkretnych materiatéw, wskazowek, instrukcji po-
zwalajacych osiggnac zaplanowany cel. Warto pamietac o tym, ze tak rozumiana
pomoc ma umozliwi¢ dziecku samodzielne rozwigzanie zadania i zmobilizowa¢
je do dalszych zachowan zwigzanych z usamodzielnieniem i uniezaleznieniem sie
od zewnetrznego wsparcia.

Mechanizm etykietowania polega na przypisywaniu jednostce okreslonych
cech w oparciu o obserwacje jej zachowan. Na tej podstawie otoczenie formuluje
wobec jednostki okreslone oczekiwania. Pozytywna typizacja sprzyja rozwijaniu
pozadanych zachowan i gromadzeniu doswiadczen zwigzanych z samodzielnym
dzialaniem.

Gromadzenie doswiadczen w toku wlasnej aktywnosci jednostki to kolejny me-
chanizm sprzyjajacy usamodzielnieniu jednostki. Aby jednostka byta w pelni
samodzielna i niezalezna, powinna podejmowa¢ samodzielne proby dzialania,
czesto metoda prob i bledéw. Doswiadczenie zdobyte w trakcie aktywnego dzia-
tania przyczynia si¢ do jej rozwoju. Aby jednostka dzialata samodzielnie, powinna
umie¢ dziala¢ w réznych sytuacjach o zmiennych warunkach i doprowadzac¢ je do
celu pomimo pojawiajacych si¢ przeszkdd i trudnosci's.

Etapy rozwoju samodzielnosci

W procesie osiggania samodzielno$ci wyrézniamy rézne etapy rozwoju samo-
dzielnosci. Przyjmujgc kryterium potrzeb, wskaza¢ mozna: symbioze, separacje
i indywidualizacje". Z kazdym z nich wigza si¢ podstawowe potrzeby czlowieka,
wazne w ciggu calego zycia.

« Etap symbiozy: wigze si¢ z nim potrzeba wigzi z podstawowym obiektem;
przywigzanie najczesciej do matki, a potem do innych oséb, w tym réw-
niez do nauczycieli. Pomyslne przejscie tego etapu jest warunkiem poczu-
cia bezpieczenstwa w réznych srodowiskach.

' K. Kuszak, Dynamika..., op. cit.
17 E. Malkiewicz, Edukacja elementarna a diagnoza edukacyjna, CODN, Warszawa 2002.
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Etap separacji: wigze si¢ z potrzebg tozsamosci, wyodrebnienia wlasnego
»Ja i budowania granic psychicznych.

Etap indywidualizacji: wiaze si¢ z potrzeba samorealizacji, eksploracji oto-
czenia, samodzielnej aktywnosci i ekspresji swojego ,,Ja’, rozwijania wia-
snych zainteresowan i podejmowania autonomicznych dziatan's.

Potrzeby te pojawiajg si¢ kolejno, w toku rozwoju, a ich ekspresja jest uzalez-
niona od kontekstu. Znajomo$¢ wymienionych etapéw rozwoju samodzielno$ci
i powigzanych z nimi potrzeb dziecka umozliwia zrozumienie i odczytanie za-
chowan dzieci. To umozliwia z kolei adekwatne reagowanie i wspieranie rozwoju
osobowosci dzieci.

Etapy rozwoju samodzielnosci zaproponowane przez K. Kuszak wigza sie
z osiagnieciami jednostki na danym etapie rozwoju od okresu niemowlecego do
osiagniecia dorostosci:

1.

Samodzielnos¢ lokomocyjna (1 rok zycia): wiaze z opanowywaniem umie-
jetnosci chodzenia i chwytania. Dzigki osiggnieciu sprawnosci motorycz-
nej dziecko przeksztalca si¢ z osoby bezradnej w niezalezng, jest zdolne do
przemieszczania si¢ w przestrzeni oraz siegania okreslonych przedmiotéw,
a takze manipulowania nimi. Osiagniecie okre§lonego poziomu sprawno-
$ci motorycznej stwarza mozliwo$¢ wyboru okreslonych czynno$ci.

Samodzielnos$¢ elementarna (2-3 rok zycia): na tym etapie jednostka sa-
modzielnie zaspokaja swoje podstawowe potrzeby, wykonuje podstawowe
czynno$ci zwigzane z samoobstuga, a takze podstawowe dziatania na rzecz
innych, sygnalizuje swoje stany emocjonalne, poszukuje i probuje dziata¢
zgodnie z wlasng wola. Jest w zakresie emocjonalnym niezalezna od naj-
blizszych w zyciu codziennym.

Samodzielnos¢ praktyczna (od 3-4 do 6-7 roku zycia): na tym etapie jed-
nostka jest zdolna do samodzielnej realizacji wlasnego planu dzialania,
wykonuje czynno$ci samoobstugowe i dzialania na rzecz innych. Jest nie-
zalezna w trakcie praktycznego dzialania.

Samodzielno$¢ poznawcza (od 7-8 do 11-12 roku zycia): jednostka osia-
ga zdolno$¢ korzystania z wezesniejszych doswiadczen i potrafi w pelni
$wiadomie kierowa¢ wlasna aktywnoscia, a takze ponosi¢ konsekwencje
swoich decyzji i dziatan.

Samodzielnos¢ refleksyjna (od 13-14 do 17-18 roku zycia): jednostka
osigga zdolnos¢ $wiadomej analizy wlasnych dzialan, przewiduje ich skut-
ki, rozpatruje rézne warianty rozwigzan, opracowuje dalsze plany rozwoju

¥ Ibidem.
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czy swojego zycia, uswiadamia sobie wlasne emocje i potrafi nimi kiero-
wad, lepiej poznaje siebie i w oparciu o indywidualng refleksje okresla wta-
sna tozsamos¢.

6. Samodzielno$¢ autonomiczna (od 18-19 roku zycia): na tym etapie jed-
nostka w pelni §wiadomie realizuje wlasny model zycia, a w podejmowa-
nym dziataniu kieruje si¢ przyjetymi przez siebie normami i wartosciami.
Jest tez zdolna do wychodzenia poza utarte schematy dziatania i zachowu-
je autonomie w kontaktach z innymi®.

W nastepujacych po sobie okresach Zycia jednostka zdobywa umiejetnosci,
ktore pozwalaja jej stawac si¢ coraz bardziej niezalezna.

Determinanty samodzielnosci dziecka

Sposréd wielu uwarunkowan samodzielnosci na szczegolng uwage zastuguja
czynniki osobowosciowe, a takze czynniki zewnetrzne zwigzane z uwarunkowa-
niami srodowiskowymi rozwoju. Oprocz wymienionych czynnikéw do uksztal-
towania samodzielnos$ci przyczyniajg sie takze uksztaltowane kulturowo wzory
zachowan, naciski spoleczne, mozliwosci stworzone dziecku przez otoczenie®.

Czynniki wewnetrzne warunkujgce samodzielnos¢

Istotnym czynnikiem wewnetrznym wplywajacym na samodzielnos¢ jest po-
ziom dojrzalo$ci organizmu, a wiec sprawnos¢ fizyczna, zdolnos¢ do dtuzej trwa-
jacego wysitku. Czynniki te determinujg miedzy innymi zdolnos¢ do wykony-
wania dziatan wymagajacych precyzji i koordynacji ruchowej. Ogélna sprawnosé¢
organizmu wplywa tez na aktywnos¢ preferowang przez dziecko.

Kolejng grupe determinantéw stanowig potrzeby jednostki, a wsréd nich naj-
bardziej istotna jest potrzeba bezpieczenstwa. Zalezy ona od osobistej postawy ro-
dzica lub nauczyciela, od ich otwartosci na dzieci i autentyczno$ci. Te wlasciwosci
wplywaja na to, ze dziecko angazuje si¢ w dzialania, staje si¢ bardziej samodzielne,
odwazne w podejmowaniu wysitku uczenia si¢. Niezwykle wazng potrzebg jest
takze potrzeba kontaktu emocjonalnego. Po ukonczeniu przez dziecko trzeciego
roku zycia jej zaspokajanie ogarnia coraz szersze kregi osob. Prawidlowo zaspo-
kajana potrzeba kontaktu pozwala na wchodzenie w réznorodne interakcje spo-
teczne i coraz wigksza samodzielnos¢ w oddalaniu si¢ od opiekunéw. W okresie

¥ K. Kuszak, Dynamika..., op. cit., s. 36.

2 Eadem, Postawa samodzielnosci dziecka przedszkolnego jako wynik przejmowania zachowan,

Cz. 1, ;Wychowanie na co Dzien” 2002, nr 2-3.
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przedszkolnym ksztaltuje si¢ potrzeba osiagnie¢. Do uksztaltowania tej potrzeby
przyczynia si¢ system wzoréw wychowania w rodzinie. Jesli rodzic lub nauczyciel
poktada wiare w powodzenie dzialan dziecka, ono réwniez w to wierzy. Ta wiara,
swobodna mobilnos¢ i wysoki poziom kompetencji umystowych ulatwiaja naby-
wanie kompetencji zwigzanych z samodzielno$cia. Najbardziej istotna z punktu
widzenia rozwoju samodzielnosci jest potrzeba niezaleznosci (autonomii). Bezpo-
srednio wigze sie ona z potrzeba poznawczg. Ciekawos¢ jednostki jest skierowana
na wszystko, co znajduje si¢ w jej najblizszym otoczeniu, i wyraza si¢ w czynno-
$ciach podejmowanych samodzielnie. Kolejny element zwigzany z nabywaniem
samodzielnosci stanowi motywacja. Dzieci w wieku przedszkolnym doskonalg
czynnosci samoobstugowe. Co ciekawe, silna motywacja do dziatania w zakresie
samoobstugi ulega powolnemu wygaszaniu okolo széstego roku zycia. Szescio-
i siedmiolatki nie wykazujg juz zainteresowania starannym wykonaniem znanych
czynnosci. Niedoktadnie realizujg codzienne zadania, pomijaja pewne elementy*'.

Czynniki kulturowe i rodzinne wychowania do samodzielnosci

Wspolczesnie uznaje sig, ze kultura moze wplywac na oddziatywania wycho-
wawcze rodzicow, a dziecko rozwija sie w okreslonej kulturze, bedac jednoczesnie
narzedziem, przez ktore kultura jest transmitowana od rodzica do dziecka. To
oznacza, ze rodzice z réznych kultur moga w odmienny sposéb formutowaé wo-
bec dziecka oczekiwania dotyczace jego samodzielnego funkcjonowania. Warto
jednak podkresli¢ fakt, ze kultura nie determinuje jednoznacznie oddziatywan
rodzicielskich, co oznacza, ze ich rola rodzicielska bedzie sie zmienia¢ w zalezno-
$ci od cech podmiotowych i sytuacji. Istnieja indywidualne réznice wsrdd czton-
kéw grupy zalezne od tego, jak silnie identyfikujg sie oni z kulturag®. W wyniku
prowadzonych badan wprowadzono podzial na kultury:

o indywidualistyczne: stawiaja one na niezalezno$¢ jednostki; dzieci maja
by¢ asertywne, spoleczne i dazy¢ do osobistych osiagniec i samodzielno-
$ci; kazdego, kto nie jest samowystarczalny, uwaza si¢ za nieudacznika;

o kolektywistyczne: akcentujg wzajemng zalezno$¢; dzieci powinny nauczyé
sie ceni¢ lojalno$¢, zaufanie i wspotprace oraz przedktada¢ podporzadko-
wanie normom spolecznym ponad indywidualne cele.

2 Eadem, Samodzielnos¢ jako osiggniecie dziecka szescio-siedmioletniego, [w:] Edukacja elementar-

na jako strategia zmian rozwojowych, red. H. Sowinska, R. Michalak, Impuls, Krakéw 2004, s. 121-
157; J. Matejczuk, Srodowisko rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym: potrzeby dziecka a jakos¢
rodzinnej i pozarodzinnej oferty edukacyjnej, [w:] 6-latki w szkole. Rozwéj i wspomaganie rozwoju,
red. A.L. Brzezinska, J. Matejczuk, P. Jankowski, M. Rekosiewicz, Wydawnictwo Fundacji Humanio-
ra, Poznan 2014, s. 39-61.

2 M. Plopa, Psychologia rodziny: teoria i badania, Impuls, Krakéw 2005, s. 264-265; H.R. Schaffer,
Psychologia dziecka, PWN, Warszawa 2006.
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Przedstawiony podzial nie jest bezwzgledny. Slady obu orientacji mozna do-
strzec w kazdej kulturze. Jednak niektore z nich w wigkszym stopniu akcentuja
poczucie indywidualizmu?.

Badania migdzykulturowe nad oczekiwaniami spolecznymi wskazuja takze
na duze zréznicowanie oczekiwan w réznych grupach spotecznych, co skutkuje
osigganiem przez jednostki w tym samym wieku, wychowujace si¢ w réznych kre-
gach kulturowych, odmiennych umiejetnosci. W pewnych kulturach wyzej ceni
sie edukacje i probuje si¢ dzieciom zaszczepic¢ szacunek do nauczycieli, podczas
gdy w innych wiekszy nacisk kladzie si¢ na rozwoj kreatywnosci i spontaniczno-
$ci jednostek*. Amerykanscy rodzice wspieraja autonomie swoich dzieci i podej-
muja dziatania wzmacniajace ich fizyczng i werbalng niezalezno$¢, podczas gdy
matki japonskie tworza swoje interakcje z dzie¢mi tak, aby je wzmocnié. Badania
Rosenthal i Bornholm wskazuja, Ze istotnym czynnikiem wplywajacym na sty-
mulowanie samodzielnos$ci dziecka przez rodzicéw jest tradycja etniczna®.

Proces uczenia si¢ samodzielnych zachowan polega na przyswajaniu okre-
slonych zachowan obserwowanych u wigkszosci lub tez u wszystkich czlonkéw
danej grupy, zwlaszcza jedli s to postepowania wazne i pozadane. Jesli jednost-
ka wychowuje sie wérdéd samodzielnych osdb, to szybciej staje si¢ samodzielna,
przy zalozeniu, ze jednoczes$nie z obserwowanym wzorem zachowania zacheca
sie ja do podejmowania podobnych zachowan i wzmacnia za ich przejawy*. Me-
chanizm modelowania stwarza mozliwo$¢ przejmowania okreslonych zachowan
0s06b z otoczenia w ich naturalnej postaci. Obserwujac, w jaki sposéb inni radza
sobie z realizacjg zadan z rozwigzywaniem probleméw, jednostka uczy sie po-
dobnego, skutecznego sposobu dzialania. Zdaniem B. Harwas-Napieraly mato
zaradne jednostki wywodza sie z rodzin, w ktérych rodzice przejawiaja podobne
cechy”.

Otrzymywane z zewnatrz komunikaty werbalne dotyczace zachowan jednost-
ki moga skutecznie wplyna¢ na podnoszenie poziomu wykonywanych przez nia
dzialan, jezeli ukierunkowane s3g na stymulowanie samodzielno$ci®. Otoczenie

# M. Plopa, op. cit., s. 49.
24 Tbidem, s. 264.

25

E. Dryll, Rodzinne srodowisko wychowawcze w ujeciu psychologii narracyjnej, ,Psychologia Wy-
chowawcza” 2012, nr 1-2, s. 7-25.

*  P.G. Zimbardo, R.J. Gerrig, Psychologia i zycie, PWN, Warszawa 2019.

¥ B. Harwas-Napierala, Rodzinne uwarunkowania spotecznej lekliwosci dzieci i mlodziezy, [w:] Roz-
woj dziecka w rodzinie i poza nig, red. M. Tyszkowa, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 1985,
s. 119.

# H.R. Schaffer, Wzajemnos¢ kontroli we wczesnym dziecinistwie, [w:] Dziecko w Swiecie ludzi

i przedmiotow, red. A. Brzezinska, G. Lutomski, Zysk i S-ka, Poznan 1994, s. 125-149.



WYBRANE ASPEKTY WYCHOWANIA DZIECKA W WIEKU PRZEDSZKOLNYM DO SAMODZIELNOSCI 93

spoleczne okresla, jakie postepowanie jest zgodne z normami spolecznymi, wia-
$ciwe i przedstawia pozytywne aspekty samodzielnego dziatania. Srodowisko
spoleczne porzadkuje takze wiedze jednostki dotyczacg podejmowanych i reali-
zowanych zadan i demonstruje okreslone dzialania, uzupelniajgc je dodatkowym
komentarzem. Dysponuje ono takze mozliwo$cig stosowania nacisku wobec czlo-
wieka, ktéry nie jest samodzielny, egzekwujac w ten sposdb umiejetnos¢ radze-
nia sobie bez pomocy w réznych sytuacjach. Czasem zbyt wysokie, nieadekwatne
wymagania kierowane w strone jednostki ksztattuja w niej poczucie braku mozli-
wosci sprostania im. Jegli sytuacje te powtarzaja sie i dziecko nie uzyskuje w nich
wsparcia ze strony dorostych, moze to doprowadzi¢ do regresu w rozwoju dziecka
i uksztaltowania si¢ mechanizmu wyuczonej bezradnosci. Stosowanie przymusu
ma jednak czedciej miejsce w przypadku, gdy jednostka przejawia dziatania nie-
zalezne, nie w pelni zgodne z przyjetymi normami spotecznymi, prébujac uzyskac
niezalezno$¢ wieksza niz przyjeta w danym $rodowisku. Z kolei nadmierna samo-
dzielnos¢ spotyka sie z naciskami otoczenia na jej ograniczenie. Czlowiek uczy
sie samodzielnosci takze, gdy obserwuje negatywne konsekwencje wobec ludzi,
ktdérzy nie przestrzegaja okreslonych zasad zycia spotecznego. Jezeli zarejestruje,
ze osoby te doswiadczaja sankgcji, to bedzie podobnych zachowan unika¢ po to,
by nie doswiadczy¢ kary. Dziecko tatwiej przyswaja okreslone normy dotyczace
samodzielnosci, gdy s3 one wyznaczone przez osobe, ktéra stanowi dla niego au-
torytet. Jezeli autorytetem jest osoba samodzielna lub oczekujgca samodzielnosci,
to che¢ uzyskania jej aprobaty moze prowadzi¢ do wzrostu dzialan samodziel-
nych. Przyswojone w ten sposob zasady zachowania sg utrwalane i przejawiaja
sie w zréznicowanych formach aktywnosci jednostki. Wedltug podobnej zasady
odbywa sie przejmowanie przez jednostke norm dotyczacych samodzielnosci
w grupie samodzielnych oséb. Regularne powierzanie samodzielnych obowigz-
kow stymuluje rozwdj samodzielnos$ci, systematycznosci i odpowiedzialnosci
jednostki za podejmowane zadania. Warunek prawidtowo wypelnianych zadan,
rdl spotecznych stanowi ich internalizacja. Uwewnetrznianie jest mozliwe wow-
czas, gdy zadania, ktore wyznacza si¢ jednostce w ramach petnionej przez nia roli,
wigzg si¢ z uzyskaniem uznania spofecznego. Im bardziej osoba jest nagradzana
za niezalezne dzialania, im wigkszy prestiz i przywileje wiazg si¢ z wykonywana
rolg, tym proces uwewnetrzniania jest glebszy. Rodzice i wychowawcy powinni
zadbac¢ o to, by zadanie wyznaczone dziecku do samodzielnej realizacji bylo dla
niego atrakcyjne i samo jego podjecie dawalo mu satysfakcje. Autentyczng samo-
dzielno$¢ osiagnie jednostka, ktéra ma okazj¢ do gromadzenia doswiadczen w sa-
modzielnym dzialaniu, a wigc ma mozliwo$¢ niezaleznego badania, dociekania,
poszukiwania, podejmowania rozmaitych zadan, petnienia rél wymagajacych od
niej samodzielnosci. Warunkiem koniecznym samodzielnosci sa pozytywne do-
$wiadczenia zwigzane z podejmowaniem dazen do niezaleznosci, dokonywaniem
wyboréw sposrdd réznych mozliwosci dziatania.
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Wychowanie do samodzielno$ci to wspieranie dzialan dziecka, stopniowe
wycofywanie si¢ doroslego z pomocy, zachecanie dziecka do podejmowania
wlasnych, $mialych dzialan. ,Nie oznacza to pozostawiania dziecka bez opieki
i wsparcia. Wrecz przeciwnie — dziecko musi mie¢ §wiadomos¢, ze zawsze i w kaz-
dej sytuacji moze liczy¢ na pomoc dorostego™. Wychowanie do samodzielnosci
powinno promowac przekonanie, Ze dziecko w wieku przedszkolnym jest nie tyl-
ko chetne, ale i w wielu aspektach gotowe do podejmowania nowych dziatan oraz
ze mozliwos¢ samodzielnego decydowania i realizacji dzialan w zabawie i w §wie-
cie realnym jest impulsem uruchamiajagcym zasoby dziecka oraz pomagajacym
mu budowaé nowe kompetencje i umiejetnosci.

Przedszkolne determinanty wychowania do samodzielnosci

W warunkach $rodowiska przedszkolnego mozemy wyrdzni¢ nastepujace ob-
szary samodzielnosci dziecka:

o sfera dziatan zwigzanych z samoobstuga: samodzielne jedzenie, ubieranie
i rozbieranie si¢, wykonywanie czynnosci zwigzanych z higieng osobista,
aranzowanie przestrzeni wokot siebie;

o sfera czynnosci zwigzana z realizacja zadan: podjecie decyzji, zorganizo-
wanie pracy i dobdr odpowiednich narzedzi oraz poszukiwanie rozwia-
zan; rozwigzanie zadan moze wigzac si¢ z prosba dziecka o pomoc skiero-
wana do osoby doroslej, poszukiwaniem skutecznego sposobu dzialania
oraz oceng wlasnej dzialalnosci ze wskazaniem popelnionych bteddw;

o sfera kontaktéw spolecznych: samodzielne wejscie do pomieszczenia,
w ktérym przebywajg inni; przedstawienie si¢ i przekazanie informacji
o sobie innym ludziom; nawigzanie kontaktu i prowadzenie rozmowy;
wysuniecie propozycji wspolnego dzialania (zabawy, pracy)*;

« sfera emocji: wyrazanie niezadowolenia w formie werbalnej; podejmo-
wanie préb zrozumienia i wyjasnienia zachowan innych; podejmowanie
prob negocjowania rozwigzania, proba zastgpienia reakcji niewerbalnych
przejawiajacych sie np. niezadowoleniem zachowaniami bedacymi roz-
wigzaniem problemu®.

# E. Jedrzejowska, Samodzielnos¢ dzieci w wieku przedszkolnym, ,Pedagogika Przedszkolna
i Wezesnoszkolna” 2017, nr 2/2(10/2), s. 373.

% Eadem, Samodzielnos¢ spoteczna dzieci w wieku przedszkolnym, ,Konteksty Pedagogiczne” 2019,

tom 1, numer 12,s. 161-176.

31 K. Kuszak, Dziecko samodzielne w szkole. Empiryczne studium szkolnych losow dzieci o réznym

poziomie samodzielnosci, Garmond, Poznan 2008.
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Mozliwos¢ uczeszczania do placowki przedszkolnej ma wplyw na budowa-
nie wiary we wlasne sily i ksztaltowanie pewnosci siebie. Dziecko przedszkolne
rozwija sie bardziej harmonijnie®, uzyskuje lepsze wyniki w tescie gotowosci do
nauki czytania i pisania. L. Klindova zauwazyta zwigzek stazu przedszkolnego
z samodzielnoscig w podejmowaniu zadan i oceng wlasnych mozliwosci*. Dzieci
uczeszczajace do przedszkola przez cztery lata, lepiej niz dzieci objete rocznym
wychowaniem w zeréwce nawigzuja kontakty z innymi ludzmi, przejawiaja wiek-
sza samodzielno$¢ i wytrwalo$¢ w dzialaniu. Maja takze bardziej rozbudowane
kompetencje spoteczne niz ich réwiesnicy nieuczeszczajacy do przedszkola. Prze-
jawiajg takze skfonnos$ci do narzucania swojej woli innym i przyjmowania pozycji
lidera*. Nie stwierdzono natomiast zwiagzku miedzy stazem przedszkolnym a sa-
modzielno$cig w zakresie dokonywania ocen moralnych®, a takze samodzielno-
$cig w zakresie samoobstugi i poruszania si¢ w nieznanym terenie. Kontakty z in-
nymi dzie¢mi wzbogacaja wiedze Zyciowa dziecka, jego doswiadczenie spoteczne
i ksztaltuja umiejetnos¢ panowania nad sobg. Dzigki uczestniczeniu w grach
i zabawach ruchowych rozwija si¢ sprawno$¢ motoryczna dziecka. Kontakty
z réwiesnikami sprzyjaja takze przedstawianiu wlasnego punktu widzenia, ucza
uwaznego sluchania i dochodzenia do wspdlnych rozwigzan. N. Triplett stwier-
dzil, ze obecnos¢ réwiesnikow mobilizuje dzieci do wysitku*. Wyniki doswiad-
czen Newmana, Grflin i Cole wskazuja, ze dzieci mogg bra¢ udzial w zadaniach
o wyzszym stopniu trudnosci wtedy, gdy pracuja w grupie”. U podstaw rozwoju
samodzielnosci dziecka znajdujg si¢ réznorodne czynniki. Rola kazdego z nich
jest znaczaca. Jednak dopiero ich specyficzny uklad powoduje, Ze mozna mowi¢
o zewnetrznym kontekscie sprzyjajacym samodzielnosci dziecka.

Pozwolenie dziecku na samodzielno$¢ oznacza, ze znamy jego umiejetnosci,
prawidlowo oceniamy sytuacje, przewidujemy zwigzane z nig niespodzianki. Na-
sza uwaga i troska chronig dziecko przed porazka i niebezpieczenstwem. Nalezy
uczynic¢ to dyskretnie, bez okazywania mu nieufnosci i obaw. Warunkiem bez-
piecznego prowadzenia dzieci do samodzielnosci jest stworzenie im przestrzeni,

2 S. Guz, A. Trebska, Osiggniecia dzieci szescio-siedmioletnich w zakresie ksztaltowania sig¢ postaw,
[w:] Wychowanie przedszkolne. Warunki funkcjonowania oraz efekty ksztalcenia, red. S. Guz, Lublin
1991.

* E. Klindova, Poziom aspiracji jako element spotecznego rozwoju dziecka, ;,Wychowanie w Przed-
szkolu” 1987, nr 4.

S, Guz, Rozwdj i ksztattowanie osobowosci dzieci w okresie wczesnoszkolnym, WSiP, Warszawa

1987.

» Idem, A. Trebska, Osiggnigcia. .., op. cit.

36

P.G. Zimbardo, R.J. Gerrig, Psychologia..., op. cit.

¥ M. Garate, E. Gomez, Klasa szkolna - miejsce uczenia sig i rozwoju, ,Edukacja i Dialog” 1997,

nr 9-10.
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w ktorej beda mogty realizowac postawione przed nimi zadania lub zadania, ktére
same sobie wyznaczg. Dziecko przychodzi do przedszkola i kazdego dnia styka si¢
z okreslonymi postawami i komunikatami nauczycieli. Powoli, ale konsekwent-
nie buduje obraz siebie. Wazne jest, aby obraz ten byl pozytywny. W budowa-
niu pozytywnego obrazu siebie niezbedne jest stawianie przed dzieckiem wielu
réznorodnych zadan. Poszerza si¢ wtedy zakres jego doswiadczen oraz wiedza
o sobie. Madre dzialanie nauczyciela pozwala dziecku pokona¢ trudnosci, wyjs$¢
z nowych dla niego sytuacji z poczuciem, ze sobie poradzito. Dzieki temu dziecko
jest w stanie podejmowac kolejne coraz bardziej skomplikowane czynnosci, a my
pozostawiamy mu coraz wieksze pole do dzialania, stopniowo wycofujac swo-
ja ingerencje. Wspomaganie samodzielnosci to stopniowe zmniejszanie pomocy
udzielanej przez doroslego. Dziecko staje si¢ coraz $mielsze w swoich wyprawach
i eksperymentach, ale jego odwaga plynie ze $wiadomosci, ze zawsze znajdzie
bezpieczng baze, gdy tylko bedzie jej potrzebowalo, ze jest ktos, kto mu pomoze,
gdy zadanie okaze si¢ zbyt trudne. Potrzeba niezaleznosci oraz potrzeba bezpie-
czenstwa i bliskosci, cho¢ pozornie przeciwstawne, tak naprawde $cisle sg ze sobg
powigzane®. Tak rozumiana samodzielno$¢ pozwala dziecku na stopniowe prze-
chodzenie od jego regulacji zewnetrznej, zaleznej od dorostych, do regulacji coraz
bardziej wewnetrznej, zwigzanej z jego wlasng wola.

K. Kuszak badala dynamike rozwoju samodzielnosci dzieci w wieku przed-
szkolnym. Wykorzystata badania podluzne oparte na kilku etapach w kolejnych
latach. Dzigki skupieniu si¢ na tej samej grupie badawczej przez dluzszy czas
okreslila czynniki determinujgce rozwoj samodzielnosci, a takze przeprowadzita
analizy rozwoju indywidualnych przypadkow przy wykorzystaniu réznych me-
tod, technik i narzedzi badawczych. W oparciu o przeprowadzone badania stwier-
dzila, ze rozwdj samodzielnosci dzieci w wieku przedszkolnym nie jest procesem
kumulowania doswiadczen oraz doskonaleniem umiejetno$ci. Waznym elemen-
tem zmian rozwojowych bylto zahamowanie rozwoju i dezintegracja wczesniejszej
struktury do$wiadczenia (regres) oraz pojawienie si¢ kryzysu. Z drugiej strony
w grupie dzieci samodzielnych w wieku pieciu lat nastapilo znaczne obnizenie
samodzielnosci w zakresie dziatan, a takze w obszarze kontaktéw spotecznych, co
moze by¢ warunkowane pojawieniem sie fazy kryzysu w rozwoju. Cze$¢ zmian
wskazujacych na regres badaczka zanotowala w tej grupie w wieku szesciu lat.
Przyczyn zalamania rozwoju samodzielnosci u dzieci najbardziej samodzielnych
szukala w oddzialywaniu $rodowiska przedszkolnego. Jej zdaniem dzieci, ktére
w poczatkowej fazie okresu przedszkolnego byly bardzo samodzielne, spotkaly si¢
w przedszkolu z dziataniami ograniczajacymi ich niezalezno$¢ i z dziataniami na-
uczycieli hamujacymi inicjatywe i przedsigbiorczo$¢. Prawdopodobnie dziatania

38

K. Appelt, Wiek poniemowlecy. Jak rozpoznaé potencjat dziecka?, [w:] Psychologiczne portrety
cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. AL Brzezinska, GWP, Gdansk 2005, s. 95-130.
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ze strony nauczycieli opieraly si¢ na ich aktualnej strefie rozwoju przy ogranicza-
niu wsparcia przy dziataniach wspierajacych strefe najblizszego rozwoju. Obnize-
nie samodzielno$ci mozna tez interpretowac jako wynik zmniejszonego zaintere-
sowania dziecka czynnoscia, ktdra zostala przez nie wczesniej opanowania®. Pod
koniec wieku przedszkolnego wigkszos¢ dzieci o réznym poczatkowym poziomie
samodzielnosci osiggneta wiele kompetencji niezbednych do radzenia sobie w sy-
tuacjach zycia codziennego. Jednak czes¢ dzieci z wejsciowym niskim poziomem
samodzielnosci nie byla wystarczajaco przygotowana do przejecia kontroli nad
przebiegiem czynno$ci samoobstugowych, realizacjg zadan, funkcjonowaniem
w relacjach spotecznych. Autorka podkresla, ze nie wszystkie dzieci osiagnety
wystarczajacy poziom samodzielnosci, aby radzi¢ sobie z realizacjg zadan szkol-
nych*. W oparciu o badania wyodrebnita ona takze wazne determinanty rozwoju
samodzielnosci. Wsrdd nich istotnym czynnikiem rozwoju samodzielnosci dzieci
w badanej grupie byly ich dotychczasowe doswiadczenia. Inny czynnik ksztattuja-
cy samodzielno$¢ stanowily wzory dostarczane przez otoczenie spoleczne, a takze
mozliwos¢ bycia modelem samodzielnych zachowan. Rodzice dzieci o wysokim
poziomie samodzielnosci sklaniali sie¢ ku wyzwalajacemu samodzielnos¢ stylowi
kontaktow z dzieckiem. Pozycja najstarszego dziecka w rodzinie sprzyjata rozwo-
jowi samodzielnosci.

Nie ma jednej drogi osiggania samodzielnosci. K. Kuszak w oparciu o weryfi-
kacje empiryczng stwierdzita, ze w samodzielnosci kazdego dziecka dominowat
jeden aspekt niezaleznosci. W badanej przez nig grupie znalazly si¢ dzieci, ktore
przejawialy samodzielnos¢ gtéwnie w kontaktach z innymi osobami, a inne kon-
centrowaly sie na dzialalno$ci przedmiotowej. Badaczka wyodrebnita:

« samodzielno$¢ zdystansowana, w ktdrej dziecko okresla dystans w kontak-
tach ze $wiatem spolecznym, wyznacza swoje granice i zachowuje ostroz-
nos¢ i rozwage w planowaniu i realizowaniu réznych dziatan;

« samodzielno$¢ emocjonalna, ktora charakteryzuje dziecko otwarte, §mia-
te, kontrolujace swoje emocje wyrazane werbalnie, wierzace w swoje moz-
liwosci i w zwigzku z tym podejmujace wyzwania;

« samodzielno$¢ uspoteczniong charakteryzujaca dziecko inicjujace kon-
takty spoleczne, samodzielnie nawigzujace i podtrzymujace interakcje,
akceptujace normy spoteczne i respektujace je;

« samodzielnos$¢ przystosowawczg, w ktorej dziecko reorganizuje swoje do-
$wiadczenia i przystosowuje si¢ do wymagan otoczenia spolecznego przy
zachowaniu pewnej odrebnosci i niezaleznosci;

¥ K. Kuszak, Dynamika..., op. cit., s. 145-146.
40 Ibidem, s. 146.
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o samodzielnos$¢ organizacyjng typowa dla dzieci samodzielnie organizuja-
cych wlasne dzialania®.

Dziecku o typie samodzielnosci zdystansowanej nalezy zapewni¢ bezpieczen-
stwo, pozwoli¢ na zachowanie indywidualnej przestrzeni w przedszkolu, pozwo-
li¢, by podejmowato decyzje dotyczace zadan, doboru kolegéw, jak i nalezy szano-
wac jego odmowe uczestniczenia w niektérych zabawach.

Dziecku o typie samodzielno$ci uspolecznionej nie nalezy ogranicza¢ kontak-
tu z innymi osobami. Wykorzystujac jego naturalng potrzebe inicjowania relacji
z innymi, nalezy przydzieli¢ mu role pomocnika w kontaktach z pracownikami
przedszkola i rowiesnikami. Warto tez uwzglednia¢ jego pomysly przy podejmo-
waniu decyzji dotyczacych aktywnosci grupy i pozwoli¢ na to, aby samodzielnie
rozwigzywalo konflikty i sytuacje trudne. Mozna takze wlaczy¢ je do tworzenia
norm regulujacych funkcjonowanie grupy i konsekwentnie wymagac ich prze-
strzegania.

Wychowujac dziecko o typie samodzielnosci emocjonalnej, nalezy szanowa¢
jego uczucia i zachecac, by szanowato uczucia innych. Wazne jest tez zapewnianie
mu mozliwosci wyciszenia odreagowania emocji.

Dziecko o samodzielnosci przystosowawczej nalezy wspiera¢ w sytuacjach
trudnych, w dazeniach do samodzielnosci i ogranicza¢ dziatania samowolne, za-
grazajace jego bezpieczenstwu.

Dziecku o typie samodzielnosci organizacyjnej nalezy pozwoli¢ na samo-
dzielne organizowanie wlasnej dziatalnosci i bycie odpowiedzialnym za siebie
i innych*.

Zakonczenie

W oparciu o przedstawione ujecia teoretyczne i wyniki badan nad samodziel-
noscia dziecka w wieku przedszkolnym i jej determinantami warto podkresli¢,
ze $rodowisko rodzinne, jak i przedszkolne powinno dostarcza¢ dziecku wielu
zroznicowanych ofert podtrzymujacych naturalng tendencje do samodzielnosci
oraz stwarzac okazje, w ktérych bedzie miato mozliwos$¢ radzenia sobie z réznymi
zadaniami. Istotne jest, aby w procesie wychowania dziecko mogto:

o czu¢ sie odpowiedzialne oraz miato mozliwo$¢ podejmowac decyzje, pla-
nowac¢ dzialania, a w razie potrzeby konsultowac si¢ z innymi ludzmi oraz
prosi¢ ich o wsparcie;

4 Tbidem, s. 119-120.
4 Ibidem, s. 148-149.
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o mie¢ poczucie wplywu na przebieg zdarzen, wyznaczane cele, wybierane
sposoby dziatania;

« angazowac sie w dzialania razem z dorostymi i innymi dzie¢mi w ré6znym
wieku; moze wtedy doswiadczy¢ sytuacji uczenia si¢ od siebie nawzajem
oraz wspOlpracy;

o uczy¢sie, ze odpowiedzialno$¢ za siebie i za innych jest czyms$ naturalnym,
opartym na zaufaniu miedzy ludZmi i nie musi si¢ wigza¢ z poczuciem
przecigzenia, winy lub innymi nieprzyjemnymi emocjami.

Zapewnienie dzieciom poczucia bezpieczenstwa jest podstawowym warun-
kiem pozwalajacym im podjac ryzyko aktywnosci, a wiec i popelniania bledow.
Towarzyszenie dziecku na drodze do samodzielnosci jest takze oznaka zaufania
do niego, okazywaniem mu, Ze jest madre, odpowiedzialne i moze - a nawet po-
winno - podejmowac proby samodzielnego dzialania. Wyraz szacunku i zaufania
przejawiany przez dorostych moze zosta¢ uwewnetrzniony przez dziecko i stac sie
jego wewnetrznym przekonaniem o mozliwosci bezpiecznego brania odpowie-
dzialnosci za wlasne dziatania.

Dziatania stymulujace i wspierajace samodzielno$¢ musza zapoczatkowaé wy-
chowawcy na poziomie przedszkoli. Od ich kompetencji pedagogicznych i §wia-
domoéci zalezy, czy i w jakim stopniu jednostka osiggnie oczekiwany poziom
umiejetnosci w zakresie samodzielnosci i w jakim stopniu bedzie przygotowana
do startu szkolnego. Rozwiniecie tkwigcego w dziecku potencjalu prowadzi do
uksztaltowania jednostek potrafigcych funkcjonowaé w spoleczenstwie na zasa-
dach nazwanych przez A.S. Watermana wspolzaleznoscig®. Odnosi si¢ ona do
wzajemnego wplywu, ktéry wywierajg na siebie w ciggu catego zycia jednostka
i jej otoczenie. Rozwiniete wartosci indywidualistyczne, takie jak: autonomia,
niezalezno$¢, samoaktualizacja, ulatwiajg kooperacje i zachowania prospoteczne.
Eudajmonizm zaklada, ze efektywnie i etycznie moze postepowac tylko czlowiek
zyjacy w zgodzie ze sobg i jednoczesnie szanujacy to samo prawo u innych ludzi.
Korzenie tej cennej umiejetnosci siggaja wezesnego dziecinstwa. Maty czlowiek
rozwija umiejetno$¢ wyrazania wlasnej woli, by w przyszlosci sta¢ si¢ w pelni
niezalezng jednostka, ktora potrafi opierac si¢ nadmiernym i niekorzystnym dla
siebie naciskom otoczenia, ale tez uczy si¢ akceptowac to, ze jego niezaleznos¢ ma
granice, a stanowi je obszar autonomii i niezaleznosci innych ludzi.

K. Appelt, Portrety psychologiczne czlowieka. Srodkowa dorostosé-zagrozenia rozwoju, ,Reme-

dium” 2004, nr 4(134), s. 4-5.
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przedszkolnej, zarzadzaniu placowka wychowania przedszkolnego oraz specyfice pracy placow-
ki wychowania przedszkolnego w okresie epidemii wirusa Sars-CoV-2 w Polsce. Autorka opisuje
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Abstract: This article focuses on three key issues: pre-school education, management of a pre-school
education institution and the specifics of the work of a pre-school education institution during the
Sars-Cov2 virus epidemic in Poland. The author briefly describes the specifics of the functioning of
a preschool education institution and the basic principles of managing an institution of this type.
Then, the specifics and legal and practical conditions of the functioning of a preschool education

facility during the COVID-19 pandemic were presented, focusing on the substantive and method-
ological as well as strictly administrative and organizational aspects.
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Wprowadzenie

Pierwszym etapem systemu ksztalcenia w Polsce jest edukacja przedszkolna.
Gléwne jej zadanie stanowi pomoc rodzicom w sprawowaniu opieki wychowaw-
czej nad dzie¢mi oraz stymulowanie ich wszechstronnego rozwoju i przygotowa-
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nie do szkoty. Edukacja jest procesem pozwalajacym ludziom na nieograniczony
rozwdj. Dzigki uczeniu si¢ potrafimy rozwiagzywac problemy, stawa¢ si¢ kims in-
nym - i to zaréwno jako jednostki, jak i cale spoteczenstwa. Edukacja ma istot-
ne znaczenie i decyduje o przyszlosci krajow i narodéw. Dobrze zorganizowana
edukacja przedszkolna przyczynia sie do rozwoju dzieci. W placéwkach wycho-
wania przedszkolnego, niezaleznie od ich rodzajow, realizowane sg cele eduka-
cyjne ukierunkowane na stymulowanie rozwoju dziecka oraz przygotowanie go
do fagodnego przejscia do szkoly. Wiek przedszkolny dotyczy dzieci od trzeciego
roku zycia. Przedszkole jest jedng z instytucji opiekunczo-wychowawczych. Jako
instytucja wychowania zbiorowego uzupelnia wychowanie w rodzinie oraz przy-
gotowuje mtodego czlowieka do nauki w szkole. Dlatego tez celem wychowania
przedszkolnego jest wspomaganie rozwoju dziecka, zgodnie z jego wrodzonym
potencjalem i mozliwo$ciami rozwojowymi, w relacjach ze $rodowiskiem spo-
teczno-kulturowym i przyrodniczym.

Placéwki wychowania przedszkolnego stanowia pierwsze ogniwo systemu
edukacji. Ustawa wprowadzila podzial przedszkoli na publiczne i niepubliczne.

Zgodnie z przyjetymi zasadami panstwo jedynie w niewielkim stopniu wspiera
finansowo dzialalno$¢ gmin, przekazujac subwencje¢ m.in. wlasnie na prowadze-
nie przedszkoli. Przedszkole publiczne jest bezplatne dla rodzicéw w okreslonym
zakresie. Zapewniona zostala nieodplatnos¢ ustug w zakresie podstawy progra-
mowej, okreslajacej minimalny czas jej realizacji do 5 godzin dziennie, natomiast
koszty wyzywienia i koszty wykraczajace poza minimalny czas realizacji podsta-
wy programowej pokrywajg rodzice. W przedszkolach publicznych zatrudnia si¢
nauczycieli z odpowiednimi kwalifikacjami do pracy w przedszkolu, a ich przywi-
leje przestrzegane sa zgodnie z Kartg Nauczyciela.

Obok przedszkoli publicznych funkcjonujg w kraju przedszkola niepubliczne.
Moga by¢ one prowadzone przez osoby prawne lub fizyczne, zwigzki wyznaniowe
i Koscioly, zgromadzenia zakonne, osoby i stowarzyszenia §wieckie. Przedszkola
niepubliczne sg platne w calosci przez rodzicow. Moga w nich by¢ zatrudniani
nauczyciele o dowolnych kwalifikacjach, lecz nie przystuguja im przywileje wy-
nikajace z Karty Nauczyciela. Statut przedszkola niepublicznego opracowany jest
przez osobe prowadzaca, a nadzdér pedagogiczny kuratorium o$wiaty sprawuje
w okreslonym zakresie.

Zaréwno przedszkola publiczne, jak i niepubliczne obowigzane s3 do realizo-
wania podstawy programowej wychowania w przedszkolu'. Przedszkole publicz-
ne prowadzi bezplatne nauczanie i wychowanie w zakresie co najmniej podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego, przeprowadza rekrutacje dzieci
w oparciu o zasade powszechnej dostepnosci oraz zatrudnia nauczycieli posia-

' A.Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna, Warszawa 2005, s. 25-26.
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dajacych kwalifikacje okreslone w odrebnych przepisach. Przedszkola publiczne
podlegaja nadzorowi pedagogicznemu kuratorium o$wiaty?.

Jednym z podstawowych dokumentéw regulujacych prace wychowawczo-dy-
daktyczng w instytucjach przedszkolnych jest podstawa programowa wychowania
przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych w szkotach podstawo-
wych oraz innych form wychowania przedszkolnego. Stanowi ona zalacznik nr 1
do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogolnego w poszczegdlnych typach szkol.

Organ prowadzacy, czyli gmina, odpowiada za dzialalno$¢ przedszkola,
a w szczegolnodci zapewnia mu warunki do dobrej, bezpiecznej i higieniczne;j
pracy. Dokonuje remontéw oraz zapewnia obstuge administracyjna, finansowa
i organizacyjng, a takze wyposaza w pomoce dydaktyczne i sprzet niezbedny do
realizacji zadan statutowych. Organ prowadzacy sprawuje réwniez nadzér w za-
kresie spraw finansowych i administracyjnych.

Podstawowg jednostke organizacyjng przedszkola stanowi oddzial. Obejmuje
dzieci w zblizonym wieku. Uwzglednia ich potrzeby, zainteresowania, uzdolnie-
nia, a takze stopien i rodzaj niepetnosprawnosci.

Praca wychowawczo-dydaktyczna i opiekuncza prowadzona jest na podstawie
programu wychowania przedszkolnego. Szczegdtowa organizacje wychowania,
nauczania i opieki w danym roku szkolnym okresla arkusz organizacji przedszko-
la opracowany przez dyrektora placéwki, natomiast organizacje pracy przedszkola
okresla ramowy rozklad dnia ustalony przez dyrektora. Na podstawie ramowego
rozkladu dnia nauczyciel okresla szczegétowy rozklad dnia dla swojego oddziatu.
Organ prowadzacy przedszkole ustala terminy przerw w pracy przedszkola (ferie,
wakacje) oraz zasady odplatnosci za pobyt dziecka w placowce.

Gmina zostala bezwzglednie zobowigzana do zapewnienia wszystkim dzie-
ciom sze$cioletnim prawa do rocznego przygotowania przedszkolnego. Realizacja
tego prawa jest obowigzkowym zadaniem wlasnym gminy, a odmowa zrealizo-
wania moze nastgpi¢ jedynie w drodze decyzji administracyjnej. Sie¢ przedszkoli
prowadzonych przez gming ustala rada gminy zgodnie z wolg i potrzebami miesz-
kancéw. Jednostki samorzadu terytorialnego moga zaktadac i prowadzi¢ jedynie
przedszkola publiczne. Zakladanie i prowadzenie publicznych przedszkoli, w tym
z oddziatami integracyjnymi, oraz przedszkoli specjalnych nalezy do zadan wta-
snych gminy. Osoba prawna lub fizyczna moze zalozy¢ przedszkole publiczne na
podstawie zezwolenia wlasciwej gminy, po uzyskaniu pozytywnej opinii kuratora

% J. Karbowniczek, M. Kwasniewska, B. Surma, Podstawy pedagogiki przedszkolnej z metodykg, Kra-
kow 2012, s. 189-191.

* J. Karbowniczek, M. Kwasniewska, B. Surma, op. cit., s. 115-116, 123-125, 132.
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os$wiaty. Z kolei przedszkola niepubliczne moze zalozy¢ osoba prawna lub fizycz-
na po uzyskaniu wpisu do ewidencji prowadzonej przez gmine i otrzymaniu od-
powiedniego zaswiadczenia.

Zarzadzanie placdwka wychowania przedszkolnego
— wybrane zagadnienia

Jednym z warunkéw pomyslnej dzialalnosci pedagogicznej przedszkola jest
planowanie. Wynika ono z ramowego statutu przedszkola publicznego, w kto-
rym na nauczycieli naklada si¢ obowigzek planowania i prowadzenia pracy
wychowawczo-dydaktycznej oraz odpowiedzialnos¢ za jej jakos¢. Plan pracy
obejmuje catoksztalt dzialalnosci wychowawczej podejmowanej w przedszkolu
w czasie pobytu dziecka oraz wszelkie czynnosci niezbedne do pomyslnej reali-
zacji zadan. W planowaniu pracy wychowawczo-dydaktycznej przedszkola wy-
réznia sie plany roczne, miesigczne, tygodniowe i dzienne. Roczny plan pracy
dotyczy calej placéwki, a poszczegdlni nauczyciele maja obowiazek uwzgledniaé
go podczas tworzenia wlasnych rozkladéw materialu. Jest on pierwszym stop-
niem planowania oraz poczatkowym etapem wyznaczania odcinkéw czasowych
dla poszczegolnych zadan, a takze zawiera konkretng propozycje wypelniania
ich okreslong trescig®.

W trosce o prawidtowy rozwoj dziecka oraz zwigzang z tym wlasciwg organi-
zacja procesu wychowawczo-dydaktycznego MEIN zlecilo w Podstawie progra-
mowej zachowanie w rozkladzie dnia wlasciwych proporcji pomiedzy réznymi
rodzajami aktywnosci dziecigcej. Stuzy¢ ma to gtéwnie przywrdceniu wlasciwe;j
rangi zabawie jako naturalnej formie dzialalnosci dziecka w wieku przedszkol-
nym. Wzrosta ranga diagnozowania rozwoju dziecka w dwoch wyraznie okre-
$lonych przez MEiN obszarach, a mianowicie stalego monitorowania zachowan
dzieciecych przy zastosowaniu technik obserwacyjnych oraz dokonywania ana-
lizy gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole (tzw. diagnozy przedszkolnej)
z wykorzystaniem gléwnie testéw jako narzedzi pomiarowych®. Procesy poznaw-
cze dziecka w wieku przedszkolnym w duzej mierze posiadajg tto emocjonalne
i odruchowy, mimowolny charakter, przebiegaja bez lub z nieznacznym udziatem
$wiadomej motywacji. Rozwijaja si¢ w toku dziatania dziecka i w kontakcie z oto-
czeniem. Istotnym elementem proceséw poznawczych dzieci przedszkolnych jest
spostrzeganie. W toku swojego rozwoju dziecko uzyskuje coraz lepsza orientacje
w otaczajacym je swiecie. Uwaga dzieci w mlodszym wieku przedszkolnym jest

* A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika..., op. cit., s. 78-80.

® J. Karbowniczek, M. Kwa$niewska, B. Surma, op. cit., s. 107-108.
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krotkotrwala, szybko zmieniajg one przedmiot swoich zainteresowan, tatwo sie
meczg. Motyw ich dzialania stanowi gléwnie potrzeba zabawy®.

W okresie epidemii przedszkola organizowaly zajecia wychowawczo-opie-
kuncze w okreslonej ilosci grup. Dzieci przypisane do danej grupy przedszkolnej
przez caly czas pobytu w przedszkolu przebywaly w wyznaczonej, stalej sali za-
je¢, korzystaly z jednej wskazanej tazienki, a zajecia prowadza wylaczenie usta-
leni dla danej grupy nauczyciele wychowania przedszkolnego. W przedszkolach
obowigzywal rozklad dnia przedszkola. Wychowawcy oddzialéw dostosowywali
szczegdtowy rozklad dnia, by grupy nie spotykaly sie w tym samym czasie w szat-
ni i na placu zabaw. Zajecia przedszkolne realizowane byly wylacznie na terenie
przedszkola w strefie wyznaczonej dla danej grupy przedszkolnej i na placu zabaw
nalezacym do przedszkola. W okresie epidemii placéwka pelnigca opieke przed-
szkolng zobowigzana byla do przestrzegania rezimu sanitarnego ustalonego przez
Gloéwnego Inspektora Sanitarnego w drodze wytycznych przeciwepidemicznych
dla przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych w szkole podstawowej i innych form
wychowania przedszkolnego oraz instytucji opieki nad dzie¢mi w wieku do lat 3,
wydanych 30 kwietnia 2020 roku na podstawie art. 8 Ustawy z dnia z 14 marca
1985 r. o Panstwowej Inspekeji Sanitarnej (tj. Dz. U. z 2019 r. poz. 59, z 2020 r.
poz. 322, 374, 567) oraz wytycznych opublikowanych dla przedszkoli, oddziatow
przedszkolnych w szkole podstawowej i innych form wychowania przedszkol-
nego, opublikowanych na stronie internetowej urzedu obstugujacego Ministra
Edukacji i Nauki. Rodzice sktadali o$wiadczenia, ze znajg warunki korzystania
z opieki przedszkolnej w czasie epidemii. Nauczyciele mieli prawo odméwi¢ przy-
jecia opieki nad dzieckiem, u ktérego stwierdzili objawy chorobowe. Jednocze-
$nie dziecko, ktére mieszka wspolnie z osobg przebywajaca na kwarantannie lub
w izolacji w warunkach domowych, nie mogto korzysta¢ z opieki przedszkolne;j.
Dziecko, u ktoérego w czasie opieki przedszkolnej stwierdzono niepokojace obja-
wy chorobowe, do czasu odebrania przez rodzicéw bylo izolowane. Dziecko nie
moglo przynosi¢ Zzadnych zabawek i przedmiotéw z domu. Osoby przyprowadza-
jace i odbierajace dzieci z placéwki wychowania przedszkolnego byty zobowigza-
ne do przestrzegania rezimu sanitarnego, w tym w szczegélnosci ostaniania ust
i nosa, zachowania 2 metréw dystansu wobec innych dzieci i 0séb przebywaja-
cych w otoczeniu, dezynfekowania dloni przy wejsciu do budynku, korzystania
z jednorazowych rekawiczek ochronnych. Rodzice wyrazali zgode na pomiar
temperatury ciala u ich dzieci. Wskazywali réwniez osoby do kontaktu w przy-
padku wystapienia u dziecka objawdw chorobowych.

Budynek zostal podzielony na trzy strefy (dziecka, rodzica, zywienia) i dla
kazdej z nich ustalono odregbny rezim sanitarny. Pracownicy przedszkola prze-
chodzili szkolenia instruktazowe w zakresie przestrzegania rezimu sanitarnego

¢ A.Klim-Klimaszewska, Pedagogika..., op. cit., s. 35-36.
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na zajmowanym stanowisku pracy. Dla kazdej strefy odrebnie prowadzona jest
dzienna ewidencja osob, ktdre przebywaly w niej danego dnia.

Pomieszczenia, w ktorych przebywaly dzieci, nalezaly do strefy dziecka —
oznaczonej litera D w kolorze zielonym. W pomieszczeniach nalezacych do tej
strefy poza dzie¢mi mogli przebywa¢ wylacznie wychowawcy grup przedszkol-
nych i wyznaczeni pracownicy obstugi. Wyposazenie sal zaje¢ przedszkolnych
dostosowane byto do wytycznych, a dzieci mialy na stale przydzielone miejsca
przy stolikach. W toaletach dla dzieci i personelu wisialy plakaty prezentujace
prawidlowe mycie rak. Dzieci korzystaly z jednorazowych recznikéw papiero-
wych i jednorazowych chusteczek higienicznych. Nauczyciele wyposazeni byli
w maseczki, rekawiczki, fartuch ochronny i ptyn dezynfekujacy. Pracownicy ob-
stugi wyznaczeni do pracy w strefie dziecka posiadali maseczki, rekawiczki, ptyn
dezynfekcyjny i fartuch ochronny. Pracownicy strefy dziecka zobowigzani byli
do biezacego nadzoru nad zachowaniem wytycznych odnoszacych sie do pra-
cy z dzie¢mi, w tym w szczegoélnosci wietrzenia sal zaje¢, dezynfekowania toalet
i wycierania bezpiecznymi srodkami odkazajacymi miejsc najczesciej dotykanych
przez dzieci. Réwniez stoly i krzesta byly wycierane bezpiecznymi srodkami od-
kazajacymi - przed spozywaniem positkéw i po. Z placu zabaw dzieci korzystaty
rotacyjne, a po kazdej grupie takze zabawki wycieralo sie bezpiecznymi srodkami
odkazajacymi. Po zakonczeniu zajg¢ przedszkolnych pomieszczenia nalezace do
strefy dziecka sprzatali i dezynfekowali wyznaczeni pracownicy, zgodnie z lista
czynnosci ustalong w procedurach.

Pomieszczenia, w ktérych mogty przebywa¢ osoby przyprowadzajace i od-
prowadzajace dzieci, nalezaty do strefy rodzica i oznaczone s litera R w kolo-
rze niebieskim. W pomieszczeniach z tej strefy mogly przebywac nie wiecej niz
dwie osoby, tj. dziecko i rodzic. Osoby przyprowadzajace dzieci i odprowadza-
jace z przedszkola zobowigzane byly do zakrywania ust i nosa oraz zachowa-
nia 2 m dystansu wobec innych dzieci i 0s6b przebywajacych w tym otoczeniu.
Kazda osoba wchodzaca do budynku przedszkola zobowigzana byta zdezyn-
fekowac¢ rece i zatozy¢ rekawice ochronne. W pomieszczeniach nalezacych do
strefy rodzica wyznaczony pracownik obstugi nadzorowat przestrzeganie zasad.
Whnetrza i teren przynalezacy do obiektu sprzatali i dezynfekowali wyznaczeni
pracownicy.

Pomieszczenia nalezace do kuchni nalezaly do strefy Zywienia i oznaczone
byly literg Z w kolorze czerwonym. Pracownicy tej strefy nie mogly przebywa¢
w strefie dzieci i strefie rodzica. Przy organizacji zywienia obowiazuja dotych-
czasowe wymagania odnoszace si¢ do zbiorowego Zywienia dzieci, a dodatkowo
procedury szczegolnej ostroznosci dotyczace zabezpieczenia epidemiologicznego
pracownikoéw, a takze podwyzszone standardy obrobki produktéw zywnoscio-
wych, dezynfekcji opakowan produktéw i higieny stanowisk pracy.
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Prowadzone byly dzienne ewidencje osob przebywajacych w strefie dziecka
oraz w strefie zywienia. W placéwce byly takze wprowadzone procedury dotycza-
ce zapewnienia zdrowia i bezpieczenstwa dzieciom oraz pracownikom podczas
dezynfekgji sal i fazienek w zwigzku z zagrozeniem COVID-19. Procedury do-
tyczyly zasad postgpowania pracownikéw przedszkola podczas dezynfekeji po-
mieszczen przedszkolnych, w tym sal zabaw, tazienek, ciaggéw komunikacyjnych,
pomieszczen kuchennych, magazynowych i piwnicznych oraz ogrodu przedszkol-
nego. Do zabawy dzieciom nalezalo udostepniac tylko takie zabawki i przybory,
ktére bedzie mozna umy¢ i zdezynfekowa¢ po ich uzyciu (wykluczalo si¢ zabawki
pluszowe i z materiatéw chlongcych wode). Pracownicy przedszkola zobowigzani
byli my¢ i dezynfekowa¢ zabawki lub inny sprzet, po kazdym uzyciu przez dziec-
ko. Wieksze zestawy sprzetu do zabaw mogly by¢ uzywane przez dzieci tylko po
wykonaniu dezynfekcji przez firme $wiadczacg ustugi z zakresu dezynfekcji (np.
metodami ozonowania czy zamgtawiania) przy uzyciu bezpiecznych i profesjonal-
nych $rodkéw odkazajacych (oprysk), poswiadczong protokolem. W przypadku
braku dezynfekcji sprzetu pracownicy obstugi (wozny, wozne oddzialowe) zobo-
wigzani byli do wyraznego oznakowania okreslonego sprzetu w celu wylaczenia
go z uzytkowania przez dzieci (np. owinigcie bialo-czerwona tasmg).

Wszelkie dokumenty z procedurami umieszczane byly na stronie internetowe;j
przedszkola oraz udostepniane sg na tablicy ogloszen w przedszkolu. W przed-
szkolu obowigzywaly zasady przyprowadzania i odbierania dziecka w przedszkolu
na czas pandemii. Pracownik przedszkola bezwzglednie musial by¢ obecny przy
rozchodzeniu si¢ dzieci, do czasu gdy wszystkie zostang odebrane od nauczyciela
przez rodzicéw (prawnych opiekunéw). Nauczyciel odpowiadat za zdrowie i zycie
powierzonego jego opiece dziecka, a w przypadku narazenia jego zdrowia lub bez-
pieczenstwa ponosi pelng odpowiedzialnos¢ dyscyplinarna. Do pracy w podmio-
cie mogg przychodzi¢ tylko zdrowe osoby, bez jakichkolwiek objawéw wskazuja-
cych na chorobe zakazng. Nalezalo réwniez przestrzegac procedur postegpowania
na wypadek zakazenia koronawirusem lub zachorowania na COVID-19.

Zgodnie z Rozporzadzeniem MEN z dnia 20 marca 2020 roku w sprawie szcze-
gblnych rozwiazan w okresie czasowego ograniczenia funkcjonowania jednostek
systemu o$wiaty w zwiazku z zapobieganiem, przeciwdzialaniem i zwalczaniem
COVID-19® jednostki systemu o$wiaty, w tym réwniez przedszkola, zostaly zo-
bligowane od 25 marca 2020 r. do realizacji podstawy programowej za pomoca
technik, jak réwniez metod nauczania na odleglos¢. W zwiazku z tym zawiesze-
nie zaje¢ wychowawczych i dydaktycznych w przedszkolach nie oznaczalo, ze
dzieci przestaja kontynuowa¢ proces wychowania i ksztalcenia. W tym czasie bo-
wiem dla wpierania rozwoju dzieci nalezy realizowa¢ konkretne zadania zapisane

7 https://p5malbork.pl/regulamin-przedszkola,35.pl (dostep: 2.02.2022 r.).
8 Dz. U. 2020, poz. 493.
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w podstawie programowej. Zobowigzuja one nauczyciela wychowawce do kon-
taktu z rodzicami, aby razem z nimi ustali¢ sposéb i zakres realizowania dzialan
edukacyjnych. W tym celu nauczyciele powinni zadba¢ o kontakt z rodzicami,
wykorzystujac np. strone internetowa przedszkola/szkoly, komunikatory, profile
przedszkoli/szkol czy kontakt telefoniczny. W zaistnialej sytuacji podstawowym
zadaniem nauczyciela przedszkola jest wspolne z rodzicami, jak réwniez w poro-
zumieniu z nimi, okreslenie najdogodniejszej formy wzajemnego kontaktu, ktéra
pozwoli im na rozwazne, ale zarazem odpowiedzialne zorganizowanie w warun-
kach domowych odpowiednich form wspierania rozwoju dzieci. Specyfika sy-
tuacji sprawia, ze podstawa programowa wychowania przedszkolnego powinna
by¢ realizowana — przy wspoélpracy nauczyciela i rodzicow — wiasnie w domu.
Nalezy podkresli¢, iz czas, w ktéorym dziecko nie chodzi do przedszkola, moz-
na wykorzysta¢ w warunkach domowych na wigksze usamodzielnienie go, pod
okiem i we wsparciu rodzica. Sytuacja epidemiczna niejako obliguje ich do tego,
aby zacheca¢ dzieci do utrzymania higieny osobistej (ze wzgledéw bezpieczen-
stwa), ale rowniez do tego, aby zachowac czystos¢ i porzadek w swoim pokoju.
Pobyt w domu daje takze mozliwo$¢ czestych rozmoéw z dzie¢mi na rézne tematy,
a tym samym wzbogacania ich stownictwa. Wazne jest takze znalezienie czasu
na czytanie im, ale réwniez z nimi. Nalezy tez pamiegta¢, ze podstawowa forme
aktywnosci dzieci w wieku przedszkolnym stanowi zabawa. Natomiast podejmo-
wanie tych dziatan pozwoli na nabywanie przez dziecko doswiadczen w réznych
obszarach rozwojowych’.

Poniewaz w czasie ograniczenia funkcjonowania placéwek oswiatowych zwig-
zanego z zagrozeniem epidemiologicznym nauka jest realizowana na odleglos¢,
w sytuacji gdy wystapia trudnosci w organizacji zaje¢ dyrektor przedszkola,
w uzgodnieniu z organem prowadzacym, powinien okresli¢ inny sposéb ich re-
alizowania. O wybranym sposobie musi takze poinformowa¢ kuratora o$wiaty.
Za organizacje ksztalcenia na odlegto$¢ odpowiada dyrektor przedszkola. Jest on
zobowigzany do tego, aby powiadomi¢ rodzicéw, w jaki sposéb bedzie zorgani-
zowana nauka. Nauczyciele majg mozliwos¢ weryfikacji dotychczas stosowane-
go programu nauczania tak, by dostosowac go do wybranej metody ksztalcenia
na odleglo$¢'®. Podstawowym narzedziem komunikacji migdzy nauczycielami,
uczniami i ich rodzicami jest strona internetowa przedszkola oraz poczta elek-
troniczna. Ustala si¢ jednolity system ksztalcenia na odleglo$¢ w formie np. za-
ktadek na stronie internetowej jako obszaru roboczego do wspolpracy nauczy-
cieli, rodzicéw i wychowankéw, gromadzenia propozycji zabaw i zadan. Kazdy
nauczyciel jest zobowigzany do umieszczania w przygotowanych zakladach gru-

°  https://czasopisma.pwste.edu.pl/index.php/eto/article/view/137/131 (dostep: 24.03.2022 r.).

10" https://p4konin.wikom.pl/uploads/5db75d9a66f27/pages/66/content//Kszta%C5%82cenie%20
na%200dleg%C5%820%C5%9B%C4%87%20%E2%80%94Instrukcja%20bezpiecze% C5%84stwa.
pdf (dostep: 20.03.2022 r.).
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powych i tematycznych materialéw edukacyjnych propozycji zabaw, prac pla-
stycznych, ¢wiczen motoryki duzej i malej, zadan rozwijajacych mowe i myslenie,
¢wiczen gimnastycznych, elementéw tanca itp., a takze informacji dotyczacych
metod i form realizacji omawianych tresci programowych. Wychowawca grupy
przekazuje informacje jako propozycje do wykorzystania przez rodzicéw. Na-
uczyciel prowadzacy zajecia specjalistyczne (terapia, logopedia) zobowigzany jest
indywidualnie ustali¢ metody i formy pracy z wychowankiem, dostosowujac je
do mozliwosci dziecka wynikajacych ze wskazan po diagnozie''. Przygotowanie
nauczycieli, uczniéw i rodzicow do edukacji zdalnej nie jest zadaniem tatwym,
m.in. z powodu wlgczenia cyfrowych technologii edukacyjnych w proces dydak-
tyczny. Efektywna edukacja zdalna wigze si¢ z odejsciem od tradycyjnego modelu
ksztalcenia w kierunku modelu konstruktywistycznego, gdzie m.in. uczen sam
wytwarza wiedze na podstawie doswiadczen i wlasnej aktywnosci indywidualnej
lub grupowej, a nauczyciel kieruje procesem uczenia si¢ uczniéw. Jedli nauczy-
ciele w pracy przed okresem zawieszenia zaje¢ korzystali nieregularnie lub wcale
z cyfrowych technologii edukacyjnych oraz zasobéw online i traktowali je gtow-
nie jako rozszerzenie lub uzupelnienie tradycyjnej lekeji, podczas ktorej aktywny
byt przede wszystkim nauczyciel, trudno spodziewac sig, zZe wraz z rozpoczgciem
edukacji zdalnej przejda na poziom catkowitej realizacji materiatu z wykorzysta-
niem cyfrowych narzedzi dydaktycznych i zasobéw wymagajacych innych kom-
petencji i zwigzanej z nimi reorganizacji pracy. Uczestnictwo w edukacji zdalnej
dla pewnej, catkiem sporem grupy badanych wigzalo si¢ z dodatkowymi koszta-
mi wynikajacymi z zakupu nowego sprzetu czy transferu danych internetowych.
Moga znalez¢ sie takze osoby wykluczone cyfrowo, ktore z powodu braku od-
powiedniego sprzetu i dostepu do Internetu nie moga swobodnie uczestniczy¢
w ksztalceniu na odleglos¢ online'.

Skupiajac uwage na edukacji domowej najmtodszych, nalezy zwrdci¢ uwage,
ze jej najistotniejszg cechy jest indywidualny charakter. Otwiera si¢ ona na indy-
widualno$¢ dziecka, jak réwniez pozwala na niekonwencjonalne podejscie rodzi-
ca-nauczyciela. Dzieki temu cala uwaga skupiona zostaje na uczniu. Nie jest on
juz cze$cig przedszkolnego zbioru dzieci, ale wyjatkowym stuchaczem, prezentu-
jacym wlasne zainteresowania, pasje, spostrzezenia, ktére w masowym podejsciu
czesto nie moga doj$¢ do gtosu. W takiej sytuacji rodzic ma mozliwo$¢ dostoso-
wania ilo$ci materialu, selekcji jego tresci, wzbogacania go o dowolne zrodla wie-
dzy, zgodnie z predyspozycjami swojego dziecka. To z kolei ma wptyw na kontrole
jego rozwoju intelektualnego™®.

" http://przedszkole3.swinoujscie.pl/wp-content/uploads/2020/04/procedura-kszta%C5%82ce-
nia-zdalnego-PM3.pdf (dostep: 20.03.2022 r.).

12 https://zdalnenauczanie.org/wp-content/uploads/2020/10/ZDALNA-EDUKACJA_FINAL.pdf
(dostep: 21.12.2022 1.).

B https://czasopisma.pwste.edu.pl/index.php/eto/article/view/137/131 (dostep: 21.12.2022 1.).
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Nauczanie i integracja spoteczna
w warunkach zagrozenia epidemiologicznego

W czasach pandemii relacje spoteczne sg ograniczone do minimum, a kontakt
z drugim czlowiekiem odbywa si¢ gtéwnie za posrednictwem Internetu. Zamknig-
cie szkol, przedszkoli wstrzymanie zajg¢ dodatkowych sprawiajg, ze najmtodsi nie
moga tak czesto kontaktowac si¢ ze swoimi rowiesnikami jak wczesniej. W przy-
padku dzieci zalezy to takze od m.in. wlasnie tego, jak zmienilo si¢ dotychcza-
sowe zycie mlodego czlowieka, oraz tego, jak rodzice reagujg na stan pandemii.
Wiekszo$¢ miejsc, w ktorych dzieci mogly spedzac ze sobg czas, zostaty zamkniete,
dodatkowo znajomosci z rowiesnikami zostaly odciete. Rodzice sg zestresowani,
czesto indukujg swoje emocje dzieciom. W spoleczenstwie jest duzo napigcia, nie-
pokoju, niepewnosci, ztoéci - to réwniez udziela si¢ nam i naszym dzieciom.

Epidemia COVID-19 niewatpliwie wplyneta na wiele obszardw zycia, wiele
jednak zalezy od tego, jak sobie z nig radzilismy. Jedng z podstawowych sytuacji,
w ktorych uczymy sie nawigzywania relacji, jest przebywanie w grupie: spotkania
z innymi, przebywanie wsrdd ludzi. Nie rozwiniemy umiejetnosci spotecznych,
siedzac w domu, izolujgc sie czy spedzajac czas przed ekranem. Musimy doswiad-
czaé bycia w grupie. Im bardziej si¢ izolujemy od innych ludzi, tym wieksze praw-
dopodobienstwo, ze doswiadczymy stanéw depresyjnych, lekow i braku obycia
spolecznego'. ,Kazdy czlowiek jest niepowtarzalny i jedyny, podobnie jak jego
rodzina, ktora tworzac odpowiednie warunki dla harmonijnego rozwoju osobo-
wosci, pozwala mu na przezycie podstawowych doswiadczen. Rozwdj czlowieka
jest procesem ciaglym i trwalym, dotyczy zmian kierunkowych, celowych, po-
legajacych na przechodzeniu z form nizszych do wyzszych. Na rozwoj cztowie-
ka wplywa wiele czynnikow, ktore determinuja jego indywidualnosé. Najczesciej
wymienia si¢ dojrzewanie organizmu, a zwlaszcza ukladu nerwowego, doswiad-
czenie (uczenie si¢), rozumiane tez jako twodrcza, wlasna aktywnos¢ i dzialal-
nos$¢ jednostki oraz srodowisko spoleczne i wychowawcze. Pracujac z dzieckiem
w wieku przedszkolnym, trzeba uwzgledniac, ze ,,jego rozwoj jest specyficzny, bo
wyznaczony przez indywidualne cechy dziedziczne i wrodzone, a takze wplywy
srodowiska. Dzieci r6znia si¢ miedzy sobg nie tylko wygladem zewnetrznym, ale
takze tempem rozwoju. Jedne rozwijaja si¢ wolniej, inne szybciej. Kazde z nich
ma rozne usposobienie, stopien rozwoju fizycznego, emocjonalnego, umystowe-
go, spolecznego, rozwdj zamilowan i uzdolnien. Kazde dziecko ma charaktery-
styczny tylko dla siebie sposob odbierania bodzcéw z otoczenia, rytm uczenia
sie i poznawania otaczajacej rzeczywistosci”. Czynniki genetyczne okreslajg rytm,
tempo indywidualnego rozwoju psychicznego, jednak nie stanowig bezposredniej
przyczyny ksztaltowania si¢ okreslonych cech i zachowan. Jednakze na rozwoj

14

Wywiad ekspercki z psychologiem dzieciecym - Monikg Chrapiriskg-Krupg, https://www.orange.pl/
zobacz/dzieci-w-domu/wywiad-z-ekspertem (dostep: 17.12.2022 r.).
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czlowieka bezposredni wplyw wywiera jego aktywnos¢ i nabywanie indywidual-
nego do$wiadczenia w toku procesu uczenia sie, ksztalcenia i wychowania®.

We wspolczesnej pedagogice, zaréwno przedszkolnej, jak i weczesnoszkolnej,
szczegolnie kontrowersyjnym zagadnieniem jest pojecie integracji. Koncepcja in-
tegracji, wspdlczesnie formulowana w réznych opracowaniach i artykutach, na-
wigzuje genetycznie do tzw. ,,nauki calo$ciowej’, ktorej podstawowym zatozeniem
stanowilo zreformowanie organizacji edukacji. Integracja to swoiste zespolenie
sie, tworzenie calosci z cze$ci. W aspekcie pedagogicznym integracja jest spo-
sobem nauczania majgcym na celu pokazywanie zwigzkéw miedzy wszystkimi
kierunkami czy zakresami edukacji oraz ukazywanie nauki jako calodci. Integra-
cja zatem to laczenie elementéw w pewng calos¢ ktdra nie jest jedynie sumg ele-
mentow, lecz juz nows jakoscig. Zintegrowana edukacja obejmuje z jednej strony
scalanie tresci, a z drugiej — taczenie form aktywnosci dzieci. Te dwie odmiany
stanowig w istocie rzeczy jednolitg calos¢.

»Odczuwanie dlugotrwalego stresu i negatywnych emocji wynikajacych z izo-
lacji i braku poczucia bezpieczenstwa, moze skutkowac u dzieci:

o uczuciem smutku, strachu, ztosci;

« zmiang zainteresowan, brakiem energii i pragnien;

« trudnos$ciami w koncentracji i podejmowaniu decyzji;
o bezsennosciy;

« zmniejszeniem apetytu lub jego brakiem;

o pogorszeniem ogdlnego stanu zdrowia psychicznego;

o pojawianiem si¢ objawdw fizycznego bolu, np. glowy, innych czesci ciata,
czy probleméw zoladkowych.

Ponadto wprowadzenie nowej formy edukacji zdalnej ma wiele pozytyw-
nych, ale i negatywnych czynnikéw wplywajacych na funkcjonowanie mtodego
czlowieka. Prawidtowy rozwoj spoleczny u dzieci jest $cisle zwigzany z rozwojem
emocjonalnym, ksztaltujacym sie juz od najmlodszych lat. Cho¢ to fundamental-
na blisko$¢ rodzicéw (opiekundéw) gwarantuje dziecku biologiczng potrzebe bez-
pieczenstwa, nie bez znaczenia pozostaje najblizsze otoczenie. Relacje spoteczne,
w tym réwiesnicze odgrywaja istotng role w zyciu mlodego czlowieka - sg zrodltem
wsparcia, zrozumienia i dobrego samopoczucia. Aktualnie wystepujace ogranicze-
nie kontaktéw i izolacja epidemiologiczna wptywaja negatywnie na samopoczucie
psychofizyczne dzieci i mlodziezy - moga réwniez przyczyniac si¢ do rozwoju cho-
réb w tym stanow przygnebienia i zaburzen depresyjnych'é. ,,Dlugotrwata izolacja

> J. Karbowniczek, M. Kwaéniewska, B. Surma, op. cit., s. 147-148.

16 Izolacja w czasie pandemii — Poradnia radzi, https://powiat.szczecinek.pl/aktualnosci/izolacja-w-
-czasie-pandemii-poradnia-radzi.html (dostep: 17.12.2022 r.).
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spoleczna skutkuje ostabieniem wigzi miedzy réwiesnikami, powoduje poczucie
braku przynaleznosci do grupy. Czas pandemii wymaga wypracowania nowych
form spedzania czasu wolnego. Niech bedzie to okazja do odkrycia nowych zainte-
resowan. Sfera emocjonalna, przede wszystkim nasilenie leku, brak interakcji spo-
tecznych i brak ruchu wymagaja szczegdlnej uwagi ze strony rodzicéw. Pierwszym
krokiem w dbaniu o dobrostan dzieci i mtodziezy jest profilaktyka™”.

»Psychike dziecka przedszkolnego cechuje emocjonalnos¢ i tatwos¢ przecho-
dzenia w stany krancowe - od ozywienia i wesolosci do przygnebienia i placzu.
Ta uczuciowo$¢ znajduje wyladowanie i zaspokojenie w aktywnosci ruchowe;j.
Wszystkie doptywajace ze $srodowiska wywoluja w korze mézgowej nowe ogni-
ska pobudzania, ktére doprowadzaja do natychmiastowego dzialania™®. Dziecko
wchodzace w nowe $rodowisko spoleczne i materialne, jakim jest przedszkole,
doswiadcza duzej liczby silnych bodzcéw, co sprawia, ze przezywa ono niepokoje
i obawy, a jego proces przystosowania sie przebiega z trudnosciami. Nalezy tak
zatem zorganizowac Srodowisko przedszkolne, aby ulatwi¢ dziecku uzyskiwanie
pozytywnych rezultatéw w pokonywaniu tych trudnosci i przystosowaniu si¢ do
nowego $rodowiska'’.

Stymulowanie rozwoju dzieci jest jednym z podstawowych zadan przedszkola,
co zostalo juz wyzej wskazane. Wiek rozwojowy nie zawsze pozostaje w zgodzie
z wiekiem biologicznym. Dostrzeganie wystepujacych u dziecka trudnosci i pobu-
dzanie jego rozwoju jest podstawowym obowigzkiem kazdego nauczyciela przed-
szkola. Stymulowanie rozwoju dziecka przebiega najczesciej w toku kontaktow
indywidualnych, w czasie pracy z odpowiednio dobranymi zespolami, a przede
wszystkim ma miejsce podczas zabaw i zajec¢ z calg grupg poprzez indywidualiza-
cje zadan®. Reasumujac: plan pracy nauczyciela na dany dzien musi uwzglednia¢
rytm biologicznej sprawnosci dziecka. Po zajeciach wymagajacych sprawnosci
umystowej powinny by¢ projektowane zajecia eksponujace rozwijanie wyobrazni
(np. plastyczne) czy potrzeb badawczych (np. srodowiskowe) itp. W ciagu danego
dnia organizowa¢ nalezy naprzemiennie rézne, wymienione w ramowym planie
rodzaje aktywnosci dzieci®’.

Aby wychowywac¢ i projektowaé dzialalnos¢ wychowawczo-dydaktyczng
w przedszkolu, nauczyciel musi przede wszystkim pozna¢ dziecko. Nie jest to
mozliwe w oderwaniu od podstawowego srodowiska wychowawczego, jakim jest
rodzina. Zaréwno rodzice, jak i nauczyciele s3 osobami znaczacymi dla dziecka.

17 Ibidem.
8 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika..., op. cit., s. 34.
¥ Ibidem, s. 60.

20 Tbidem, s. 46-47.

2 H. Moroza, op. cit., s. 94.
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Dlatego tez tylko ich wspoétdziatanie umozliwia tworzenie jednego niesprzeczne-
go systemu wychowawczego. Wspolpraca srodowiska przedszkolnego i rodzin-
nego moze obejmowa¢ m.in. nastepujace plaszczyzny: wzajemng wymiang in-
formacji o dziecku, zaznajamianie rodzicow z pracg wychowawczo-dydaktyczng
przedszkola, starania o zapewnienie warunkow prawidlowego rozwoju dziecka,
oddzialywanie na postawy rodzicielskie. Rodzice maja duze mozliwosci zaanga-
zowania sie¢ w proces wychowawczo-dydaktyczny swoich dzieci. Tak zorganizo-
wana wspolpraca z rodzicami $wiadczy o ich upodmiotowieniu i partnerskim
udziale w procesie wychowawczo-dydaktycznym swoich dzieci na terenie przed-
szkola?>. W ramach wspotpracy nauczycieli i rodzicow istotne jest zapoznanie si¢
przez obie strony i przestrzeganie organizacji pracy, bezpiecznych i higienicz-
nych warunkow pobytu dzieci i pracownikow na terenie placowki przedszkolne;.
Wszelkie procedury obowigzujace na terenie przedszkola wprowadzone z uwagi
na panujacg epidemie COVID-19 musialy by¢ rygorystycznie przestrzegane za-
réwno przez osoby pracujace w placdwece, jak i uczeszczajace do placowki dzie-
ci, przyprowadzane przez rodzicow. Celem wszelkich wprowadzonych procedur
byly zapewnienie zdrowia i bezpieczenstwa dzieciom oraz pracownikom pod-
czas dezynfekcji sal, fazienek w zwigzku z zagrozeniem, okreslenie szczegoélo-
wych obowigzkéw rodzicéw i nauczycieli podczas przyprowadzania do przed-
szkola i odbierania z przedszkola dzieci przez rodzicéw (prawnych opiekunéw)
lub upowazniong przez nich osobe, w celu zapewnienia zdrowia i bezpieczenstwa
dzieciom oraz pracownikom na terenie przedszkola w zwigzku z zapobieganiem,
przeciwdziataniem i zwalczaniem COVID-19. Rodzice musieli zapoznac si¢ z ra-
mowym rozkladem dnia dziecka w przedszkolu, aby wspiera¢ i szkoli¢ swoje
dziecko do przystosowania sie i funkcjonowania w realiach epidemiologicznych.
Duza odpowiedzialno$¢ spoczywala na nauczycielach i rodzicach, aby stworzyli
warunki, w ktorych dziecko czuje sie¢ bezpieczne, kochane, w ktérych moze si¢
rozwijac i konstruowa¢ w swoim umysle $wiat. Dorosli musieli utatwi¢ dzieciom
funkcjonowanie w srodowisku spotecznym oraz podtrzymywa¢ aktywnos$¢ po-
znawczg i zainteresowania dzieci®.

Zakonczenie

Jednym z najbardziej newralgicznych zagadnien okresu pandemii COVID-19
stala sie ochrona matych dzieci, mlodziezy szkolnej i nauczycieli przed dotknie-
ciem zakazeniem oraz rozprzestrzenianiem si¢ wirusa. Ministerstwo Edukacji
i Nauki wraz z Ministerstwem Zdrowia i Gtéwnym Inspektoratem Sanitarnym

22

A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika..., op. cit., s. 61-63.

»  Edukacja wobec zagroze. .., op. cit., s. 46.
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wydalo stosowne wytyczne w tych kwestiach, aby dostosowa¢ panujaca sytuacje
epidemiologiczng do zapewniania cigglosci edukacji i dalszego rozwoju uczniow
na kazdym poziomie ksztalcenia. Trwajacy ponad blisko trzy lata stan epidemii
oraz zagrozenia epidemicznego w ogromnym stopniu wplynal na podejscie uzyt-
kownikéw do korzystania z sieci. Jednoczesnie ulegta znacznej poprawie szeroko
pojeta kompetencja cyfrowa spoteczenstwa. Wzrosta umiejetnos¢ wykorzystania
Internetu w réznych dziedzinach zycia. Edukacja nie tylko ma wplyw na stan
naszej wiedzy, ale bezposrednia blisko$¢ i aktywne uczestniczenie w Srodowisku
przedszkolnym, szkolnym zapewnia miejsce spotkan z rowiesnikami, umozliwia
przezycie momentow, ktore realnie wspierajg ksztaltowanie si¢ charakteréw od
najmlodszych lat.
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ZNACZENIE ZABAWY | ZABAWKI
W ROZWOJU MOWY DZIECKA
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

THE IMPORTANCE OF PLAY AND TOYS
IN THE DEVELOPMENT OF A CHILD’S SPEECH
AT PRESCHOOL AGE

Streszczenie: Zabawa jest aktywnoécig, ktorg dziecko podejmuje w ciggu swojego zycia, dzigki niej
sie rozwija na wielu plaszczyznach. Zabawka to z kolei narzedzie uzywane podczas zabawy. Jednak
znaczenie ma to, jak istotne jest podejmowanie aktywnosci zabawy w rozwoju mowy dziecka i roz-
woju dziecka w ogodle. Takze wybdr odpowiedniej zabawki stanowi nie lada wyzwanie, gdyz zabaw-
ka z pozoru atrakcyjna i ciekawa dla dziecka moze wyrzadzi¢ wiele szkdd w jego rozwoju.

W niniejszym artykule wyjasniono pojecia rozwoju mowy dziecka, zabawy, zabawki i okreslono ich
znaczenie w rozwoju mowy dziecka w wieku przedszkolnym.

Stowa kluczowe: rozwdj mowy dziecka w wieku przedszkolnym, zabawa, zabawka.

Abstract: Play is an activity that a child undertakes throughout his life, thanks to which he develops
on many levels. A toy, on the other hand, is a tool used during play. However, what is important is
how important it is to undertake play activities in the development of the child’s speech and the de-
velopment of the child in general. Also, choosing the right toy is a real challenge, because a toy that
seems attractive and interesting for a child can cause a lot of damage to its development.

This article explains the concepts of the child’s speech development, play, and toys, and determines
their importance in the speech development of a preschool child.

Keywords: Speech development of a preschool child, play, toy.

Wprowadzenie

Zabawa to przyjemny sposob na zabicie czasu. Towarzyszy ona kazdemu, na
réznych etapach zycia. Najwigkszg role odgrywa w dziecinstwie, bedac podstawo-
wa czynnoscig, ktdrg male dzieci wykonuja spontanicznie, zgodnie z wlasng wola.
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Zabawa dzieci w wieku przedszkolnym ma dwie bardzo wazne funkcje. Po
pierwsze, dziecko uswiadamia sobie w ten sposob swoje najwazniejsze, rozne
formy zainteresowan, po drugie, rozwija si¢ spolecznie, emocjonalnie, moralnie
i umystowo. Zadna inna forma dzialalnoéci dziecka w tym wieku nie daje mu tak
wiele satysfakcji i korzysci w rozwoju. Zabawa, ktéra nie dziala pozytywnie na
rozwdj dziecka, taczy sie z nagromadzeniem negatywnych emocji i nie pozwala
mu odpoczac.

Dzieci potrzebuja zabawek do prawidtowego rozwoju, ale nalezy dobiera¢ je
rozsadnie. Zabawki winny najpierw pasowa¢ do osobowosci naszej pociechy. Za-
bawa i zabawka powinna sprawia¢ dziecku rados¢, przyjemno$é, dawaé odpoczy-
nek, a takze nauke.

Rozwdj mowy dziecka w wieku przedszkolnym
w sSwietle literatury przedmiotu

Rozwdj mowy dziecka jest tematem, ktéry budzi w rodzicach wiele emocji,
gdyz chcag oni, aby ich pociecha komunikowala si¢ ze §wiatem w sposdb werbalny.
Nie kazdy rodzic jednak zdaje sobie sprawe, ze moze by¢ specjalista w temacie
rozwoju mowy swojego dziecka od niejednego zawodowego logopedy. Dzieje si¢
tak, gdyz to rodzic towarzyszy swojemu dziecku w wiekszosci sytuacji dnia co-
dziennego, a to one s3 najlepsza okazjg do nabywania i doskonalenia umiejet-
nos$ci komunikacji z innymi. Rodzic powinien posiada¢ réwniez wiedze o tym,
jak istotna jest zabawa w rozwoju jego dziecka oraz to jak wazne sg odpowiednio
dobrane zabawki.

Mowa jest bardzo wazng i spolecznie wymagang umiejetnoscia cztowieka.
Przez wigkszo$¢ czasu komunikujemy sie ze $wiatem i dzieki mowie wyraza-
my swoje uczucia i emocje. Stowa nie powstajg z dnia na dzien. To proces, kto-
ry wymaga czasu. ,Kontakt z innymi ludzmi jest mozliwy dzieki umiejetnosdci
moéwienia i rozumienia tekstéw stownych. Mowa jednak nie jest umiejetnoscia
wrodzong™'. Rozwo6j mowy dziecka jest jednym z najintensywniejszych procesow
w zyciu dziecka. Przebiega on do okolo 6-7 roku Zycia, p6Zniej mowa jest juz je-
dynie wzbogacana, ulepszana. Najwazniejsze w rozwoju mowy dziecka sg jednak
pierwsze cztery lata zycia dziecka. To powoduje, ze zdecydowana wigkszos$¢ dzieci
uczeszczajacych do logopedy jest wlasnie w wieku 6-7 lat. ,W procesie rozwoju
mowy dziecka istotng role spetniaja trzy grupy czynnikéw: tzn. biologiczne, psy-
chologiczne oraz spoteczne. Kazda z tych grup pelni wazne w réwnym stopniu
funkcje, nie mozna zatem zadnej z nich poming¢ lub zlekcewazy¢™

' E M. Minczakiewicz, Mowa: rozwéj, zaburzenia, terapia, Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakow

1996, s. 64.
2 Ibidem.
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Ogdlna charakterystyka rozwoju dziecka
w wieku przedszkolnym

Wiek przedszkolny dziecka to czas od trzeciego do siddmego roku zycia. Ma
miejsce przed podjeciem obowiazku szkolnego. Jednak prég wieku przedszkolne-
go jest niejednoznaczny. Nie kazdy trzylatek moze by¢ gotowy do przynaleznosci
w grupie przedszkolnej, jak i nie kazdy siedmiolatek moze by¢ gotowy do podjecia
nauki w szkole. Nie wszystkie dzieci rozwijajg si¢ w takim samym tempie, lecz bez
watpienia u wszystkich w tym czasie zachodzi wiele zmian w sferze psychiczne;j
i fizycznej. Ze wzgledu na przewazajaca w tym okresie forme dzialalnosci, jaka
jest zabawa, mowi sie, ze wiek ten jest dos¢ jednorodny. Dzigki zabawie wéwczas
dziecko samodzielnie nabiera réznych do$wiadczen; ma na to réowniez wplyw
otoczenie dziecka, czyli rodzina i przedszkole®.

Przedszkole to placéwka, ktora wplywa pozytywnie na rozwdj fizyczny, jak
i psychiczny dziecka oraz wyréwnuje szanse przed pdjsciem do szkoly, co wigze
sie z rozpoczeciem nowego rozdzialu w zyciu i przygotowaniem mlodego czlo-
wieka na koniecznos$¢ przezwyci¢zania wielu trudnosci. ,,Zatem jesli podczas
edukacji przedszkolnej nie zostanie w dziecku uksztaltowana pewna sila proce-
s6w poznawczych, emocjonalnych i wolicjonalnych, zdolno$¢ do adaptacji w no-
wych warunkach, gdy nie bedzie ono potrafito stownie wyrazi¢ siebie i w ten spo-
sob przyja¢ wiedze o innych, jego start w edukacji szkolnej bedzie od samego
poczatku utrudniony™.

W okresie przedszkolnym mozemy wyrdzni¢ trzy fazy. Obejmujg one wszyst-
kie istotne przemiany w osobowosci dziecka i jego pod$wiadomosci, zmiany
w sferze emocjonalnej i spotecznej, dynamiczno$¢ proceséw poznawczych®.

Faza pierwsza

Faza pierwsza, zwana inaczej wczesna, dotyczy wieku od trzech do czterech
lat. Dziecko w tej fazie wymaga pomocy osoby dorostej, réwniez w prostych czyn-
nosciach samoobstugowych. Trudno jest z nim rozmawiac, chociaz zna podstawy
jezyka ojczystego. Dorosty powinien zwraca¢ sie do niego indywidualnie, gdyz
taka forma jest dla niego duzo bardziej zrozumiata niz zbiorowa. Z racji trudnosci

* L. Marszatek, Wiek przedszkolny. Rozwéj i zaburzenia, Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynala
Stefana Wyszynskiego, Warszawa 2008, s. 13.

* K. Blachnio, Wprowadzenie do zagadnien logopedii wieku rozwojowego, Gnieznieniska Wyzsza

Szkota Humanistyczno-Menadzerska ,,Millenium’, Gniezno 2011, s. 43.

* L. Marszalek, op. cit., s. 13.
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z dluzsza koncentracja uwagi zabawy sa proste, krétkie, nieskomplikowane. Za-
obserwowa¢ mozemy réwniez niestabilnos¢ uczuciowy oraz duzg wrazliwos¢ na
wszelkie zmiany w otoczeniu spotecznym®.

Faza druga

Faza druga, nazywana $rednig, dotyczy wieku od czterech do pieciu i pot lat.
Dzieci w tej fazie s3 duzo bardziej samodzielne niz w fazie pierwszej. Nie maja
trudnosci z zawieraniem przyjazni z réwiesnikami. Zdarza si¢ jednak, ze s3 im-
pulsywne, agresywne, stad tez mogg pojawiac si¢ konflikty z innymi dzie¢mi, cho¢
ostatecznie chetnie spedzaja z nimi czas. Dla tej fazy charakterystyczne jest zada-
wanie duzej liczby pytan. Dzieci chcg bowiem odkrywac rzeczy i zjawiska wcze-
$niej im nieznane, co pozytywnie wplywa réwniez na ich wyobraznig’.

Faza trzecia

Faza trzecia, okreslana réwniez jako po6zna, dotyczy dzieci w wieku od pigé
i pot roku do siedmiu lat. Dziecko szescioletnie wykazuje jeszcze wigksze zainte-
resowanie §wiatem je otaczajagcym. Zmianie ulega to, w jaki sposéb mtody czto-
wiek nabywa nowe informacje na tematy go interesujace. Poprawie ulega réwniez
zdolnos¢ do pracy w grupie, czy do dluzszego pozostania w skupieniu. Gtéwna
forma spedzania czasu wcigz jest zabawa, cho¢ jest ona duzo bardziej urozmaico-
na. Dziecko staje si¢ stanowczo bardziej samodzielne, opanowane?®.

W rozwoju fizycznym réwniez zachodzi wiele zmian. Ciato dziecka zmienia
sie, wzrasta masa i wymiary. Poczatkowo zauwazy¢ mozna wiele dysproporcji,
np. krétkie konczyny w stosunku do duzej gtowy. Bardzo stabe kosci i staba mu-
skulatura sprawiaja, ze dziecko nie jest wytrzymale na wszelki wysitek fizyczny.
U 6-7-latkéw obserwuje si¢ juz pelng sprawno$¢ przewodu pokarmowego, cho¢
jest on nadal wrazliwy®.

Rozwdj ruchowy dziecka mozemy zaobserwowaé podczas samodzielnego
ubierania sie dzieci. U dzieci 3-4-letnich wymagana jest jeszcze pomoc przy
ubieraniu si¢. Natomiast u dzieci 5-letnich zdolnos¢ ta jest duzo bardziej opa-

¢ Ibidem, s. 14.
7 Ibidem, s. 13.
8 Ibidem, s. 15.
° L. Marszalek, op. cit., s. 15-16.
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nowana, cho¢ dziecko moze mie¢ jeszcze trudnosci z wigzaniem sznurowadel.
U dziecka 6-letniego umiejetnos¢ samodzielnego ubierania si¢ jest juz w pelni
opanowana'’.

W rozwoju dzialalnosci dziecka gtéwng aktywnoscia jest zabawa. Im dziecko
starsze, tym wigkszg wage przywiagzuje do zajec, ktore ucza podejmowac nowe
powinno$ci. Zabawa staje sie duzo bogatsza, tworcza i samodzielna. Przedszkolak
z przyjemnoscia bawi si¢ z innymi dzie¢mi, co pozwala uczy¢ si¢ uzaleznic¢ swoja
zabawe od innych'!.

~W wieku przedszkolnym zachodzg duze zmiany w zakresie sensorycznego
i umystowego poznawania $wiata — dziecko coraz lepiej dostosowuje sie¢ do $ro-
dowiska i zyskuje coraz szersze mozliwosci dziatania”'?. Uwaga mlodego czlowie-
ka jest raczej krotkotrwatla. Dziecko stale zmienia obiekt zainteresowania, szybko
zaczyna si¢ nudzi¢ juz rozpoczeta aktywnoscig. Dodatkowo rozwija sie réwniez
drobiazgowo$¢ zapamietywania'’.

»Myslenie dzieci w wieku przedszkolnym opiera si¢ na trzech szczeblach tego
procesu: mysleniu sensoryczno-motorycznym (zmystowo-ruchowym), mysleniu
konkretno-wyobrazeniowym i mysleniu pojeciowym, abstrakcyjnym, zwanym
tez stowno-logicznym lub symbolicznym”'*. Najbardziej typowe jednak jest my-
slenie konkretno-wyobrazeniowe. Wigze si¢ ono z okreslonym celem, ktéremu
poswieca sie dzialanie.

Rozwdj uczuciowy w wieku przedszkolnym jest bardzo urozmaicony. Dziecko
ma trudnosci z ukrywaniem swoich uczué, emocji. Pierwsza i druga faza wie-
ku przedszkolnego charakteryzuje si¢ gwaltownoscia w okazywaniu uczué. ,Te
zmienno$¢ i nietrwalto$é uczuc nazywa sie labilnoscig uczuciowg™">.

W ponizszej tabeli scharakteryzowano poszczegdlne etapy wzrostu dziecka.
Wyszczegoélniono charakterystyke rozwoju fizycznego, emocjonalnego, zachowan
spotecznych i potrzeb w konkretnych latach rozwoju dziecka.

0 Ibidem, s. 16-17.
1 Tbidem, s. 17.

2 Ibidem.

1 Ibidem, s. 18.

4 Tbidem, s. 19— 20.

5 L. Marszalek, op. cit., s. 20.
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Tabela 1. Etapy wzrostu rozwoju dziecka
‘. Rozwdj Zachowania
Rozwdj fizyczny Zwo) want Potrzeby
emocjonalny spoleczne
Umiejetno$é: Ufnos¢, demon- | Plynno$¢ wmo- | Bogaty material do
jazdy na rowerze |stracja duzego wie, zadawanie zabaw konstruk-
o trzech koétkach, |poczucia pewnodci | wielu pytan, cyjnych, pochwaty
rzucania pitka, siebie, celowo$¢, | opowiadanie ze stron dorostych,
skakania na jednej |skutecznos¢ diugich history- | $cistos¢ i trafnoé¢
nodze, tanca, i wytrwalos¢ jek, bedacych po | odpowiedzi na

Dziecko czteroletnie

wznoszenia kon-
strukeji z klockow,
pudelek i deseczek;
szybkie i pewne
wchodzenie po

w dziataniu, dobre
panowanie nad
wiasnymi emo-
cjami, utrwalone
standardy zacho-

czesci wytworem
wyobrazni, oka-
zywanie zaintere-
sowania drugim
dzieckiem, che¢

zadawane pytania.

Dziecko sze$cioletnie

rzucanie i fapanie
pitki, poczatek
wypadania zebow
mlecznych.

tryzmu, agresji,
buntu, drazliwosci,
ciekawo$¢ otacza-
jacego $wiata.

schodach. wan przejetych pomocy, kiedy jest
od rodzicow skrzywdzone.
i bliskich.

o |Proby samodziel- |Demonstracja Zabawy i gry Wsparcie i przy-
% nego ubierania pewnosci sie- zespolowe wyma- | gotowanie przez
S |sigirozbierania, |bie, czasami gajace nadzoru rodzicéw do
& | sprawnos¢ i szyb- | zarozumialtosé, dorostych, opowia- | rozpoczecia nauki

o |kos¢ wjezdziena |okazywanie dania o bohaterach | w szkole, udziela-
§ rowerze na trzech | przyjacielskosci silnych i odwaz- | nie adekwatnych
N | kotkach. i wyrozumiatodci. |nych. odpowiedzi na
= pytania.

Umiejetno$¢ wy- | Szybka zmiana Swoboda wroz- | Okazywanie
konania przewrotu | uczucia przyjazni |mowie, zaintere- | duzej cierpliwosci
w przdd, bar- na wrogo$¢, skton- | sowanie nowymi | przez rodzicéw
dziej precyzyjne  |nos$¢ do egocen- | stowami, w obco- |inauczycieli, kon-

waniu z innymi
dzie¢mi bywa
ktotliwe, przywia-
zane do wlasnej
warto$ci.

trola codziennych
rutynowych zaje¢,
zabawki ¢wiczgce
zrecznosc.

Zrodlo: C. Lee, Wzrastanie i rozwdj dziecka, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997,

s. 274.

Dziecko w wieku przedszkolnym jest przystosowane do otoczenia, gotowe do
podejmowania réznych aktywnosci i zabaw z réwiesnikami, a takze do przyltacze-
nia si¢ do interakeji z szerszym gronem oséb.

Ponizsza tabela opisuje rozwdj psychoruchowy i rozwdj mowy u dziecka

w wieku przedszkolnym.



ZNACZENIE ZABAWY | ZABAWKI W ROZWOJU MOWY DZIECKA W WIEKU PRZEDSZKOLNYM 125

Tabela 2. Kalendarz rozwoju psychoruchowego i mowy dziecka w wieku przedszkolnym

. Koordynacja
i iokomeds | ko o Kotk
Wy ruchowa P
4 lata | Podskakuje, skacze |Potrafi catkiem sa- | Zna kolory, Opowiada. Bawi
na jednej nodze, modzielnie zapig¢ |$piewa piosenki |si¢ i wspdlpracuje
zmienia nogi, gdy |ubranie, chwyta  |lub méwi wiersze |z grupa dzieci.
schodzi po scho- | pitke. z pamieci, zadaje
dach. pytania.
5lat |Podskakuje Zawiazuje sznu- | Umie napisac Uczestniczac
zmieniajac nogi, rowadla. Smaruje |swoje imie, pyta, |w grach, rywali-
przeskakuje przez | kanapke przy co znaczy dane zuje. Przestrzega
niskie przeszkody. |pomocy noza. stowo. regut, lubi po-
maga¢ w pracach
domowych.

Zrédlo: H.I. Kaplan, B.J. Sadock, s. 194-195, [cyt. za:] The Harriet Lane Handbook, wyd. 11, red. P.C.
Rowe, s. 105, Year Book Medical Publishers, Chicago 1987.

W powyzszej tabeli wskazano wszystkie wazne umiejetnosci osiggane przez
dziecko w wieku przedszkolnym. Biorgc pod uwage kwestie mowy czy kontaktow
spolecznych, zaobserwowano wiele istotnych zdolnosci, ktére pomagaja dziecku
w komunikacji z innymi, nawigzywaniu przyjazni w przedszkolu i poza nim.

Mowa jako sposéb porozumiewania sie dziecka
w wieku przedszkolnym

Mowa jest werbalnym sposobem porozumiewania si¢ czlowieka z innymi
ludzmi. Za pomocg symboli dzwigkowych jestesmy w stanie wyrazi¢ nasze uczu-
cia, mysli, emocje. Komunikowa¢ si¢ mozemy réwniez w sposéb niewerbalny,
obejmuje to postawy, mimike, gesty. Jednak nie s3 one w stanie oddac tego, co
chcemy przekazad, w taki sam sposdb, jak robi to melodyka, akcent i intonacja'®.

»Nadanie mowy polega na wytworzeniu dzwigku, ktéry przedstawia okreslo-
ne tresci myslowe. Dzwigk jest wytworzony przez odpowiednie ruchy narzadéw
mownych, a za pomoca drgan czasteczek powietrza przekazany odbiorcy. Nato-
miast odbiér nastepuje przez odebranie ustyszanych i zidentyfikowanych dzwig-
kow, ktére zostaja skojarzone z okreslong trecig”’'’. Nadawanie i odbiér mowy
uzaleznione sg od pracy mézgu, narzagdéw mowy oraz narzadu stuchu. Mézg wy-

' L. Marszalek, op. cit., s. 119.
7" Ibidem, s. 119-120.
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twarza i przetwarza tresci myslowe. W sktad narzagdéw mowy wchodza narzady
ukladu fonacyjnego, artykulacyjnego i oddechowego, dzigki ktérym tresci myslo-
we przeksztalcane s3 w dzwigk. Za odbidr, analize, przekazanie tresci mowy do
mozgu i kontrole wlasnej mowy odpowiedzialne sg narzady stuchu'®.

Mowa, ktérg cztowiek slyszy, jest wrazeniem stuchowym przyjmowanym pod
wplywem dzialania fali akustycznej. W wyniku drgan powietrza przeciskajacego
sie przez struny glosowe tworzy sie dzwigk. W jamie ustnej i gardlowej 6w dzwigk
trafia na wiele utrudnien, ktére powoduja modyfikacje barwy oraz przyczynia-
ja sie do wytwarzania si¢ glosek. Narzady oddechowe, fonacyjne i artykulacyjne
tworzg aparat wytwarzajacy dzwieki mowy. Jego sprawne dzialanie przektada sie
na poprawng wymowe. Prawidlowy oddech warunkuje poprawng mowe. Krtan,
u dotu polaczona z tchawica i Iaczaca sie¢ na gorze z jama gardiowa, jest narzagdem
fonacji. Naglosnia to element odseparowujacy krtan od jamy gardfowej. Pelni ona
réwniez wazng funkcje, a mianowicie ochrania krtan i tchawice przed przedo-
stawaniem sie do nich pokarméw. Podczas artykutowania glosek struny glosowe
zblizaja sie do siebie lub oddalaja.

W skiad narzadu artykulacyjnego wchodza: jama gardlowa, nosowa i ustna.
To tam ostatecznie tworzy sie fala glosowa. Jama ustna, gardlowa i nosowa pelnia
role rezonatora. W jamie ustnej wyrézni¢ mozemy podniebienie twarde i migk-
kie, zakonczone jezyczkiem. U dotu jamy usytuowany jest jezyk, przymocowany
od spodu za pomocg wedzidelka. Na zmiane powstajacego dzwieku majg wpltyw
ruchome i nieruchome elementy narzadu artykulacyjnego. W sklad elementéw
ruchomych wchodza: jezyk, wargi, podniebienie migkkie oraz zuchwa. Nieru-
choma czes¢ narzadéw artykulacyjnych stanowia: podniebienie twarde, dzigsta
i zeby™.

Poprzez moéwienie rozumiemy zatem proces pobudzenia fal dzwigko-
wych w powietrzu wydychanym przez pluca. Podczas tworzenia kazdej gloski
udzial bierze nasada, a podczas tworzenia glosek dzwiecznych pracuja réwniez
wigzadta®.

Mowe mozna zdefiniowaé na dwa sposoby. Pierwszy patrzy na nig z punktu
widzenia indywidualnego (jednostki), drugi natomiast skupia si¢ na stanowisku
spotecznym. ,,Ze stanowiska spolecznego «mowa» jest aktem w procesie stow-
nego porozumiewania si¢, w ktérym uczestniczg jednoczesnie co najmniej dwie
osoby, umownie nazwane nadawca i odbiorcg. W akcie tym osoba méwiaca, czyli
nadawca, przekazuje informacje stuchaczowi - odbiorcy. Ten ostatni przekazang

8 Ibidem, s. 120.
1 Tbidem, s. 121-122.

20 Tbidem, s. 122.
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informacje przyjmuje, zatrzymuje, poddaje gruntownej analizie, by po jej zrozu-
mieniu podja¢ nowg czynno$¢ — przekazania wlasnej informacji na interesujgcy

obu «rozmdéwcow» temat”?!.

Na rycinie 1 i 2 przedstawiono relacje zachodzace miedzy nadawcg a odbiorca,
czyli miedzy rozmawiajacymi ze sobg osobami.

Rycina 1. Akt w procesie porozumiewania si¢ stownego

Nadawca Odbiorca

A 4

Zrédlo: L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sie mowy, Wydawnictwo Lubelskie, Lublin 1982, s. 32.

Rycina 2. Porozumiewanie si¢ jezykowe (rozmowa)

A

NADAWCA ODBIORCA

h 4

A

Zrédlo: L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sie mowy, Wydawnictwo Lubelskie, Lublin 1982, s. 32.

Warunkiem do porozumiewania si¢ nadawcy z odbiorcg jest znajomos¢ tego
samego jezyka oraz umiejetno$¢ méwienia, czucie potrzeby porozumiewania sie,
zainteresowanie danym tematem. Kiedy u jednej z oséb zabraknie ktéregos z wy-
zej wymienionych czynnikéw, porozumiewanie si¢ moze by¢ utrudnione lub na-
wet niemozliwe.

2 E.M. Minczakiewicz, op. cit., s. 13.
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Na ponizszej rycinie wyszczegdlniono wszystkie skladniki mowy.

Rycina 3. Mowa i jej skfadniki

mowa

mowienie rozumienie
cerebracja
/myslenie/ analiza

osrodek ruchowy:.

produkowanie
substancji
fonicznej

styszenie

»

Zrédto: L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sig mowy, Wydawnictwo Lubelskie, Lublin 1982, s. 36.

»Mowa ksztaltuje si¢ jako efekt obcowania dziecka z innymi ludzmi (dorosty-
mi, réwiesnikami) w réznych sytuacjach codziennosci (w Zyciu rodzinnym, insty-
tucjonalnym, np.: w zlobku, przedszkolu, w kontaktach sasiedzkich itp.). Powstaje
na podlozu zadatkéw biologicznych (wrodzonych) i doskonali si¢ w toku groma-
dzenia doswiadczen zyciowych i jezykowych poprzez obcowanie $srodowiskowo-
-spofeczne. Nie bez znaczenia sg zatem: emocje dominujace w otoczeniu dziecka,
postawy o0sob znaczacych dla niego, opieka nad dzieckiem, styl kontaktow stow-
nych i pozastownych w rodzinie, rodzaj interakcji réwie$niczych”?. Srodowisko
rodzinne ma silny wplyw na rozwo6j mowy dzieci, dlatego psychoterapia rodzinna
odgrywa wazna role w niektdrych sytuacjach terapeutycznych dzieci i mtodzie-
zy. W historii nauki odkryto idee oparte wyltacznie na biologicznych podstawach
funkgcji jezyka. Zawieraly one rézne poglady na temat nabywania umiejetnosci
jezykowych, co bylo wynikiem uzywania przez ludzi wrodzonych mechanizmoéw
nabywania jezyka, dzialajagcym dzieki genetycznie przekazywanej uniwersalnej
znajomosci jezyka. Zgodnie z tg koncepcja, dzieci moga uczy¢ si¢ nie tylko stow-
nictwa, ale takze zasad, co pobudza nieskonczong kreatywnos¢ zadaniows. Jednak
zgodnie ze wspdlczesng wiedzg interdyscyplinarng wykazano, ze dziecko uczy sig
zachowan jezykowych pod wplywem $rodowiska, w ktorym zyje (w ktérym oczy-
wiscie zaangazowany jest osrodkowy uktad nerwowy). W okresie przedszkolnym
wzrasta liczba wypowiedzi stownych, ktore sa powigzane z zabawa, réznorakimi

2 K. Blachnio, op. cit., s. 72.
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aktywnos$ciami artystycznymi i innymi. Zwiekszone bogactwo stownikowe $cisle
wiaze si¢ z rozwojem poznawczym u dzieci. Dojrzalo$¢ emocjonalna dzieci pozy-
tywnie wplywa rowniez na rozwo6j mowy. Wazng role odgrywaja wiezi emocjonal-
ne, ktdre tacza dziecko z otoczeniem. Pozytywne emocjonalne zabarwienie kon-
taktow dziecka z bliskimi osobami pomaga stymulowa¢ rozwdj mowy. Przyjazna
dziecku bliskos$¢ dorostych, rodzenstwa wyzwala ich zachowania stowne. Z kolei
srodowisko rowiesnicze ulatwia dzieciom poszerzanie kregéw spotecznych i an-
gazowanie si¢ w nowe i coraz bardziej zlozone formy aktywnosci. Powyzsze uwa-
runkowania spelniaja psychospoteczne potrzeby dzieci - to jest sita napedowa
dalszego rozwoju. Czesty kontakt werbalny z dzie¢mi i pozytywne emocje znacza-
co przyczyniajg si¢ do pobudzenia rozwoju. Z drugiej strony zaniedbania srodo-
wiskowe i brak wzoréw do nasladowania utrudniajg dzialanie specjalistow. Czesto
powodujg nawet zaburzenia jezykowe u dzieci®.

Stadia rozwoju mowy dziecka w wieku przedszkolnym

Rozwéj mowy dziecka to determinowany genetycznie proces, jest on wiec
zwigzany z wrodzonymi cechami czlowieka - lecz mozliwy wylacznie w kontak-
tach spolecznych. Mowa w trakcie rozwoju przechodzi wiele etapow, w trakcie
ktorych dziecko sukcesywnie uzyskuje zdolno$¢ koordynowania réznych grup
mie$ni do wytworzenia mowy artykulowanej**. ,,Psycholingwistyczna teoria roz-
woju mowy dziecka wyrdznia nastepujace stadia rozwojowe:

o Placz - od urodzenia dziecka;

o Gruchanie (gluzenie) - okolo 6 tygodnia;

o Gaworzenie - okolo 6 miesigca;

o Poczatki informacji — okoto 8 miesigca;

o Wypowiedzi jednowyrazowe — okoto 12 miesiaca;
o Wypowiedzi dwuwyrazowe - okolo 18 miesigca;
«  Koncoéwki fleksyjne — okoto 2 roku;

o Pytania i przeczenia - okolo 2 roku i 3 miesigca;
« Konstrukeje ztozone — okoto 5 roku;

«  Mowa dojrzata - okoto 10 roku™>.

% Ibidem, s. 73-75.
2 L. Marszalek, op. cit., s. 123.
%5 Ibidem, s. 125.
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W niniejszym artykule jednak skupiono si¢ na podziale Leona Kaczmarka.
Wedlug niego rozwoj mowy dziecka podzieli¢ mozemy na 5 etapow:

» okres przygotowawczy — obejmuje okres 3-9 miesigca zycia ptodowego,
o okres melodii - obejmuje okres 0-1r. z.,

o okres wyrazu - obejmuje okres 1-2 r. z.,

o okres zdania - obejmuje okres 2-3 r. Z.,

« okres swoistej mowy dzieciecej — obejmuje okres 3-7 r. z.%°

Okres przygotowawczy

W trakcie tego okresu u dziecka wyksztalcaja si¢ narzady mowne i rozpoczyna
sie juz ich funkcjonowanie. Czteromiesieczny ptod potrafi wyczu¢ rytm balansu
podczas poruszania si¢ matki. Siedmiomiesieczny ptdd jest w stanie wyczu¢ rytm
bicia serca matki. W ostatnich miesigcach zycia plodowego jest w stanie réwniez
reagowac na bodzce akustyczne. Dziecko potrafi réwniez utrwali¢ w pamieci stu-
chowej gtos matki. U ptodu mozna zauwazy¢ odruch ssania palca, a w przypadku
jego ,zagubienia” reakcje podobng do ptaczu. Wiele wskazuje na to, ze pierwszy
krzyk wystepujacy zaraz po urodzeniu, umiejetnos¢ ssania czy wkladania raczek
do buzi s3 czynno$ciami przetrwatymi z okresu ptodowego®.

Okres melodii

Pierwszym dzwigkiem, jaki wydaje z siebie dziecko po przyjsciu na $wiat, jest
glosny krzyk. Miedzy 2 i 5 tygodniem matka zaczyna rozpoznawac po krzyku jego
przyczyny. Tak poznaje, czy dziecko jest glodne, czy je cos boli lub czy ma mo-
kro. Okoto 3 tygodnia dziecko potrafi usmiechac si¢ na widok bliskiej osoby, wo-
dzi¢ za nig wzrokiem, skupia¢ wzrok na niej. W tych sytuacjach dziecko réwniez
przejawia spontaniczng aktywnos¢ gtosowa, inaczej zwang gluzeniem. Okoto 5-6
miesiaca zycia pojawia si¢ gaworzenie. O ile gluzenie jest zjawiskiem nieswiado-
mym, o tyle gaworzenie jest juz swiadome. Mniej wiecej podczas 9 miesigca zycia
wystepuje faza echolalii. Dziecko w tym czasie wykazuje sktonnos¢ do powtarza-
nia wlasnych i uslyszanych stéw. Okres melodii konczy sie catkowita gotowoscia
do nasladowania mowy dorostych®.

% L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy si¢ mowy, Wydawnictwo Lubelskie, Lublin 1977, s. 50-53.
¥ E.M. Minczakiewicz, op. cit., s. 65.

% L. Marszalek, op. cit., s. 124-125.
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Rycina 4. Srodowisko wychowawcze w ksztaltowaniu mowy dziecka

Oddzialywanie srodowiska Efekt oddziatywan

mowienie (przemawianie) —

do dziecka $lady stuchowe w mozgu dziecka
v v

wielokrotne powtarzanie wyrazow —>

bedacych nazwami przedmiotow, nazywanie | wyrabianie zdolnosci kojarzenia nazwy

przedmiotoéw, manipulowanie nimi z przedmiotami (zjawiskami), czynno$ciami;
— czynnosci wykonywane z dzieckiem Stopniowe opanowywanie rozumienia
lub pokazywane mu. (odbioru).
>
— pytania stawiane dziecku Wywotanie reakcji: odpowiedz na pytanie.

— udzielanie odpowiedzi na pytania dziecka Przekaz informacji d—R.
Proby mowienia — budowanie tekstu

slownego. Bogacenie stownictwa dziecka.

Zrodlo: E.M. Minczakiewicz, Mowa: rozwdj, zaburzenia, terapia, Wydawnictwo Naukowe WSP,
Krakow 1996, s. 68.

Okres wyrazu

Obejmuje wiek od pierwszego do drugiego roku zycia. ,Dziecko nabywa
umiejetno$¢ artykulowania poszczegolnych glosek, w tym wigkszosci samoglo-
sek (z wyjatkiem g, ¢) oraz niektorych spolglosek (g b, n, t, d, k, h, $, ¢, 2), przy
czym czesto grupy spolgloskowe sg upraszczane, a struktura wyrazéw bywa znie-
ksztatcona”®. Gléwne zjawisko wystepujace w tym okresie, to zjawisko echolalii,
ktdre polega na powtarzaniu uslyszanych przez dzieci wyrazéw. Kolejnym etapem
jest kojarzenie ustyszanego i wypowiadanego wyrazu z konkretnym znaczeniem.
Oczywiscie dziecko sukcesywnie zapamigtuje coraz to wieksza liczbe stow. Im
blizej konca tego okresu, tym wigksze prawdopodobienstwo pojawiania si¢ juz
pierwszych, prostych zdan lub pseudo zdan (np. ,mama pi”). Dzieki pojawieniu
sie tych zdan dziecko w sprawny sposéb moze przejs¢ do kolejnego okresu roz-
woju mowy™.

2 Ibidem, s. 126.
30 Ibidem.
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Okres zdania

Ten okres przypada na czas od drugiego do trzeciego roku zycia. Wowczas
to mowa ,ulega dalszemu doskonaleniu zaréwno pod wzgledem struktury fo-
netycznej i gramatycznej, jak i zasobu stownictwa™'. Zazwyczaj w tym okresie
dziecko wymawia juz wszystkie samogloski nosowe oraz ustne, jednak z powodu
niecalkowicie sprawnych narzagdéw mowy moga by¢ artykutowane nieprawidto-
wo. Dlatego réowniez gloski trudniejsze do wypowiedzenia przez dziecko moga
by¢ substytuowane na gloski latwiejsze do wymowienia. W tym etapie mowa
dziecka staje si¢ juz zrozumiala, nie tylko dla osdb z bliskiego otoczenia dziecka,
i obejmuje zdania skladajace si¢ z od dwoch do trzech wyrazéw. Zdania wypo-
wiadane przez dziecko obejmuja forme pytajaca, rozkazujaca, oznajmujaca oraz
wykrzyknikowa. Stuch fonematyczny jest juz tak wyksztalcony, ze dziecko zdaje
sobie sprawe z tego, jak konkretna gloska winna brzmie¢, chociaz nadal nie jest
w stanie ich wlasciwie wypowiedzie¢. Zjawisko, jakie moze wystapi¢ na tym etapie
rozwoju mowy, to tzw. jakanie fizjologiczne (zwane rozwojowym). Stanowi ono
co$ naturalnego, co moze (a zatem nie musi) pojawic¢ si¢ w mowie dziecka i po-
winno zanikng¢ samoczynnie. Powodem do niepokoju jednak moze by¢ sytuacja,
w ktorej zjawisko to utrwali sie w trudne do zlikwidowania zaburzenie mowy?>.
»0golnie méwiac, pod koniec okresu zdania (przypadajacego na trzeci rok zycia
dziecka) mowe dziecka cechuje:

o zmiekczanie glosek: s, z, ¢, dz, sz, Z, cz, dz (§, %, ¢, dZ, szi, Zi, czi, dzi),

o I moze by¢ wymawiane jako ,,j” lub ,,I, ewentualnie ,,I",

« upraszczanie grup spélgloskowych w naglosie badz srédgtosie wyrazu,
o brak wyraznych konicéwek w wypowiadanych wyrazach™.

W ponizszej tabeli przedstawiono dane dotyczace ksztaltowania si¢ mowy
dziecka od okresu prenatalnego po okres przedszkolny.

31 Ibidem.
32 Ibidem.

¥ E.M. Minczakiewicz, op. cit., s. 71.
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Tabela 3. Ksztaltowanie mowy dziecka

Okresy Okresy Forma
rozwoju ksztaltowania Dizwieki Stownictwo owiedzi
dziecka mowy 'k
Etap
Okres przygotowawczy, | Rozwoj mézgu oraz narzadéw mowy (nadawania
prenatalny 0-9 miesigca i odbioru)
zycia ptodowego
Okres melodii
(sygnalu apelu),
»
Okres 0-1 roku zycia, »85»€5 51, ~krzyk
niemowlecy |- gluzenie > ”E > P> ~placz
. nd > »t
- gaworzenie
— echolalia
505 W) 52,
e)) »
Okres wyrazu »€> Y Wypowiedzenia:
(sygnalu —jednocztonowe
. d kl ] b)) m”
jednoklasowego), »P”> »05 I ~wyraz -zdanie
. t
»Ltr» »» b .
1-2 rok zycia P& —pseudozdanie
»L o » b )’S b
Cf’) di’)
b2 3 »
»5 505 »W; [ 800-1500 wypowiedzenia
» o» .
Okres »€5 »Y 5 »¢ > WYrazow dwuczlonowe
; SRR .
poniemowlecy > »P>»0> - rzeczowniki, zdanie
>0, W o f7 czasowniki z podmiotem
Okres zdania pi’s b1 ’ Zp )
o o iotniki i orzeczeniem
(sygnatu mi’ Wi przymiotniki, >
dwuklasowego), | £, ,2, |liczebniki, zdania:
. 5 3» 4» -
2-3 rok zycia »C A28 | przyimki, oznajmujace,
» >
»d”’ »2 > »11”, spojniki, rozkazujace,
7)r’ ))S’ ))Z’ . . .
& A7 sz |zaimki, pytajace,
» > » > »
ilrzczdi | przystowki wykrzyknikowe
Pelna
Okres swoistej sz 3/rzcads | 3500, a nawet umiejetno$é
o], . .
Okres mowy dziecigcej e 7000 wyrazéw budowania
redszkoln (swoistych form (w zaleznosci wypowiedzi
P Y |jezykowych), wymowa od $rodowiska i postugiwania sie
nowan 1
3-7 rok zycia oOpanowana wychowawczego) | formami, ktére
obowigzuja

Zrédto: E.M. Minczakiewicz, op. cit., s. 70.
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Okres swoistej mowy dzieciecej

Dotyczy przedziatu wiekowego 3-7 lat. Dziecko rozpoczyna rozréznianie sze-

regu syczacego (S, »Z> »C» »dz”) od szeregu ciszacego (,,$", »Z’, »¢, »dz”), pojawia
sie szereg szumiacy (,,82”, 2, »cZ, »dZ”) oraz ,r” i utrwala si¢ sposob artykulo-
wania tych glosek w mowie spontanicznej dziecka. ,Wyrazy bywaja jeszcze skra-
cane, gloski przestawiane, grupy spoélgloskowe uproszczone. Zaséb stownictwa
systematycznie si¢ wzbogaca, dziecko mowi pelnymi zdaniami. Dziecko tworzy
wiele neologizmoéw, jest to prawidtowe i $wiadczy o duzych mozliwosciach stowo-
tworczych™*. W mowie dziecka zaobserwowa¢ mozemy: elizje (inaczej pomijanie
poczatkowej lub koncowej sylaby), metatezy (przestawianie glosek w wyrazie),
kontaminacje (laczenie dwoch wyrazéw ze sobg i tworzenie nowego), znieksztal-
cenia wyrazdw, formy czasy terazniejszego, przeszlego i przysztego. Zwykle pod
koniec tego okresu dzieci artykutujg poprawnie juz wszystkie gloski. Oczywiscie
nalezy pamigta¢, ze moze si¢ to rozni¢ w zaleznosci od danego dziecka. Kazde
dziecko powinno nauczy¢ si¢ prawidlowej wymowy glosek zaraz przed pojsciem
do szkoty.

Czynniki determinujgce prawidtowy i nieprawidtowy
rozwoj mowy dziecka w wieku przedszkolnym

To, czy mowa bedzie rozwijala si¢ w prawidlowy sposéb, zalezy od wielu czyn-
nikéw. W sytuacji braku jednego z tych waznych czynnikéw dojs¢ moze do opdz-
nienia mowy dziecka oraz obnizenia jej poziomu wzgledem mozliwosci dziecka
i standardow danego wieku.

Czynnikami warunkujgcymi prawidlowy rozwdj mowy dziecka sa:
« biologiczna gotowo$¢ do méwienia;

o psychiczna gotowo$¢ do méwienia;

o dobry wzér do nasladowania;

o mozliwoéci éwiczenia;

e motywacja;

o kierowanie uczeniem si¢ mowy™>.

Przez biologiczng gotowos¢ do méwienia rozumie si¢ ogdlng dojrzalos¢ na-
rzadow mowy. Dziecko rodzi si¢ z malg jamg ustng, zbyt ptaskim podniebieniem
i za duzym jezykiem w poréwnaniu z jama ustng. Nerwy i mie$nie aparatu glo-

L. Marszalek, op. cit., s. 127.
* E.B. Hurlock, Rozwdj dziecka, PWN, Warszawa 1985, s. 330.
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sowego sg w stanie wytwarza¢ dzwieki, a dalej stowa, dopiero kiedy wczesniej
wymienione narzagdy mowy uzyskaja dostateczng dojrzalos¢ i sprawnos¢. Innymi
czynnikami fizjologicznymi sg prawidlowo zbudowane narzady stuchu. Dziecko
jest dojrzate psychicznie do méwienia zazwyczaj miedzy 12 a 18 miesigcem zycia.
Taka gotowos¢ nazywa si¢ tzw. momentem wyuczalnosci w rozwoju mowy™.

W rozwoju mowy dziecka znaczacy wptyw ma srodowisko rodzinne. Wedtug
Hurlock waznym w procesie uczenia si¢ mowy jest dobry wzér do nasladowania.
Taka osoba moze by¢ kto$ bliski dla dziecka, lecz nie tylko. Wazne, aby dziecko
mialo prezentowane prawidlowe wzorce wymowy. Kolejnym aspektem jest moz-
liwos¢ ¢wiczenia nabytych umiejetnosci i generalizowania ich. W przeciwnym
razie dzieci moga by¢ podminowane trudnosciami w porozumiewaniu si¢ z oto-
czeniem. Ten warunek moze wplywac na kolejny czynnik, jakim jest motywacja.
Dziecko, ktore spostrzeze, ze z pomoca mowy moze dokladniej porozumiewac sig
z otoczeniem, bedzie zmotywowane do pracy nad sobg i swoja mowa?. ,Najlep-
szym sposobem kierowania nauka mowy jest: po pierwsze — zapewnienie wtasci-
wego wzoru do nasladowania; po drugie - wypowiadanie stéw wolno i wyraznie,
tak aby dziecko mogtlo je zrozumie¢; i po trzecie — dostarczenie pomocy w nasla-

dowaniu modela poprzez korygowanie wszelkich bledow, jakie moga pojawic¢ si¢

w trakcie nauki”®.

Czynnikami warunkujacymi nieprawidlowy rozwéj mowy sa:
o stan zdrowia,

« poziom inteligencji,

o  status spoleczno-ekonomiczny,
o pleg,

o che¢ komunikowania sig,

o stymulacja,

o wielkos$¢ rodziny,

o kolejnos¢ dziecka w rodzinie,

« metody wychowawcze,

o porody mnogie,

o kontakty z réwiesnikami,

e 0sobowos$¢®.

36 Ibidem, s. 330.
¥ Ibidem, s. 330-331.
3% Ibidem, s. 331.
3 Ibidem, s. 332-333.
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Powszechnie wiadomo, ze dzieci bez zadnych probleméw zdrowotnych
znacznie szybciej uczg sie mowic niz dzieci chore. Zwigzane jest to z duzg moty-
wacjg, aby przynaleze¢ do grupy rowiesnikow i sie z nimi komunikowa¢. Rozwdj
mowy dziecka moze by¢ zwigzany z ilorazem inteligencji, im jest wyzszy, tym
dziecko uczy si¢ szybciej oraz lepiej pod wzgledem jezykowym. Status mate-
rialny rodziny, w ktdrej dziecko si¢ wychowuje, ma znaczenie w rozwoju mowy
dziecka. Dzieci z rodzin zamoznych zaczynaja wypowiadac si¢ wczesniej, lepiej
i wiecej. Powdd tego stanowi duza ilo$¢ zachet do mdéwienia. W wypowiedziach
chtopcéw i dziewczynek obserwuje sie znaczace roznice. Wypowiedzi dziew-
czynek sg znacznie dluzsze, bardziej poprawne gramatycznie, zasob stownic-
twa jest duzo bardziej bogaty, a wymowa o wiele dokladniejsza. Kiedy dziecko
czuje silng che¢ komunikowania si¢ z innymi, czuje silng motywacje i zarliwy
zapal do trenowania tej umiejetnosci. W procesie nauki mowy wazna jest row-
niez stymulacja, zach¢ta do méwienia — im ona wigksza, tym szybciej i lepiej
dziecko moze t¢ zdolnos¢ opanowac. Dzieci z rodzin wielodzietnych zazwyczaj
zaczynajg mOowic pozniej i mniej sprawnie niz dzieci z mniej liczebnych rodzin.
Spowodowane jest to trudnoscig ze strony rodzicoéw w poswiecaniu duzej ilosci
czasu na nauke mowy. Réwniez znaczenie moze mie¢ kolejno$¢ dziecka w rodzi-
nie. Dzieci, ktdre urodzily si¢ jako pierwsze, zdobywaja wyzszy poziom rozwoju
mowy. Wychowanie demokratyczne i permisywne sprzyja uczeniu si¢ mowy.
Dzieci pochodzace z cigz mnogich zazwyczaj wykazujg opoznienia w rozwoju
mowy — bywaja bowiem przewaznie w swoim towarzystwie, co wplywa na na-
uke rozumienia siebie nawzajem, a to z kolei prowadzi do ostabienia motywa-
¢ji do moéwienia zrozumiale dla innych. Im czesciej dziecko nawigzuje kontakt
z réwiesnikami, tym zyskuje wiekszag motywacje do uczenia si¢ i akceptacji ze
strony rowiesnikow*.

Zabawa w literaturze przedmiotu

Zabawa jest aktywnoscig, ktérg dziecko podejmuje juz od najmlodszych lat.
Nie wazne, ile lat ma dziecko - zabawa zawsze ma przynosi¢ mu pozytywne do-
znania. O ile zabawa dzieci w wieku okoto jednego roku nie ma wiekszych celow,
o tyle w wieku przedszkolnym jest juz ukierunkowana na konkretne, wazne cele.

»Specyficznym dzialaniem malego dziecka w wieku przedszkolnym jest zaba-
wa. Dzieki niej dziecko poznaje siebie i otaczajacy je $wiat, a przede wszystkim
stosunki spoleczne, ktore determinujg jego bycie w swiecie. Obok rozwoju inte-
lektualnego (zdobycie rzetelnej wiedzy) zachodzi rozwdj sfery emocjonalno-spo-
tecznej, ktéra odpowiada za sens i jako$¢ Zycia oraz poczucie wartosci siebie jako

4 Tbidem, s. 332-333.
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osoby”*!. Dziecko z pomocg zabaw ruchowych, konstrukcyjnych, tematycznych,
dydaktycznych czy badawczych rozwija si¢ emocjonalnie. Dla dzieci znaczenia
ma regularna zabawa. Dzigki niej zyskuje nowe doswiadczenia, ktdre pozniej
moze wykorzysta¢ w sytuacjach codziennych. W zabawie rozwija koncentracje,
radzenie sobie z porazkami, zdolno$¢ przestrzegania regul i zasad, trenuje pa-
mie¢, logiczne myslenie i wyobraznie.

Wedlug Gardnera jednymi z celéw zabawy sa: lepsze obeznanie w $wiecie, lep-
sze radzenie sobie z emocjami, trudno$ciami, spostrzeganie zaleznosci miedzy
tym, co rzeczywiste, a tym co fikcyjne, fantastyczne. Dla dziecka jedynym celem
w zabawie jest czerpanie radosci z niej, bez zadnych $wiadomych celéw. Biorac
pod uwage aspekt spoteczny, obserwuje si¢ pewna kolejnos¢ rozwojowa w zaba-
wach dzieciecych*.

1. ,Do wieku 18 miesi¢cy - 2 lat przewaza zabawa samotna, z wykorzysta-
niem réznych przedmiotéw, takich jak zabawki.

2. W trzecim roku Zycia dzieci najczesciej bawig si¢ rownolegle obok siebie,
niekiedy obserwujac i nasladujac si¢ nawzajem, lecz nigdy nie wchodzac
w prawdziwe interakgje.

3. Okoto czwartego roku zycia zabawa staje si¢ uspoteczniona, pojawiaja sie
sporadyczne interakcje. Poczatkowo te interakcje sa dos¢ sztywne, lecz
szybko pojawia si¢ wymiana w formie turn-taking (przejawiania zachowan
komplementarnych) i wspdtpracy”™.

Wedtug psychologéw wiele form aktywnosci kojarzy sie z zabawa, dlatego ta-
kie jak: zabawy manualne, zabawy nacelowane na jakis efekt, badanie i sprawdza-
nie réznych nowych, wcze$niej nieznanych przedmiotéw i wiele innych nazywane
sa wlasnie zabawg. ,W przebiegu rozwoju jednostka poznaje znaczenie poprzez
dzialanie, by potem znaczenie stawalo si¢ bodzcem do podejmowania dzialania.
Inaczej méwiac, dziecko uczy sie rozumiec stowa dzieki dzialaniom pokazywa-
nym i nazywanym przez dorostego, a potem stowo wypowiedziane przez terapeu-

»44

te lub dziecko bedzie sygnalem do rozpoczecia zabawy”*.

Zabawa jest dla dziecka podstawowa czynno$cia: pozwala nauczy¢ si¢ umiejet-
nosci niezbednych do zycia i odkry¢ trudne do rozszyfrowania wzorce zachowan

1 B. Cytowska, B. Winczura, Wezesna interwencja i wspomaganie rozwoju matego dziecka, Wydaw-
nictwo Impuls, Krakow 2014, s. 144.

2 A. Brich, T. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci, Wydawnic-
two Naukowe PWN, Warszawa 1997, s. 30.

4 Ibidem, s. 31.

#J. Cieszynska, Wczesna diagnoza i terapia zaburzen autystycznych. Metoda krakowska, Wydaw-
nictwo Yoda - Jedrzej Cieszynski, Krakow 2011, s. 200.
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w $wiecie, w ktérym sie¢ urodzito. Poprzez zabawe dziecko uczy sie panowa¢ nad
swoim cialem: rozwija réwnowage i koordynacje wzrokowo-ruchows, poznaje
$wiat materialny, nagromadza fakty i uczy si¢ myslec. Jednoczesnie za sprawg za-
bawy rozwigzuje wlasne problemy emocjonalne i zyskuje umiejetno$¢ kontrolo-
wania prymitywnych uczué. Wszystkie te funkcje zabawowe w pewnym stopniu
nakladaja si¢ na siebie i przeplatajg; zjawisko to mozna czasem zaobserwowac,
rozwigzujac konkretny problem. Jako doroéli i odpowiedzialni za dzieci powinni-
$my zapewnic¢ im jak najlepsze warunki do zabawy: gléwnie bezpieczng i intere-
sujacy przestrzen oraz wlasciwe zabawki, wystarczajaco dlugi czas zarezerwowany
na zabawe dziecka®.

Charakterystyka zabawy

Specyfika zabawy, jej rodzaje i formy ulegaja wiekszym zmianom w pojedyn-
czych okresach zycia czlowieka anizeli w przypadku charakteru uczenia si¢ czy
pracy. ,Dziecinstwo jest okresem, w ktérym zabawa rozwija si¢ z niepohamowana
bujnoscia. Chyba dzieki niej wigkszos$¢ ludzi uwaza wlasne dziecinstwo za najmil-
szy okres w swoim Zyciu. Jest to wszakze okres nie tylko najprzyjemniejszy, ale
i najwazniejszy w zyciu, od jego bowiem dtugosci i wykorzystania zalezy w znacz-
nym stopniu rozw6j jednostki”*6.

Z informacji zawartych w poprzednich podrozdzialach wynika, ze cztowiek
wszystkie swoje zdolno$ci zdobywa i rozwija od momentu urodzenia przez cale
zycie. Dziecinstwo jest tym okresem zycia, w ktérym dziecko zdobywa najwiecej
umiejetnosci. Na poczatku umiejetnosci, jakie wypracowuje, s3 zwigzane z do-
stosowaniem sie do srodowiska biologicznego i spotecznego. Poprzez wiele préb
uczy si¢ przesuwac do przodu, np. w celu podejscia do pozadanej przez niego
zabawki. Podobnie w przypadku nauki chodzenia, ktorg niektérzy uznajg za za-
bawe. Dziecko musi zaliczy¢ wiele upadkow i porazek, aby te umiejetnos$¢ opa-
nowaé. W wieku 2-4 lat, nim zacznie bra¢ udzial w wielu zabawach takich jak
wspinanie si¢ po drzewach czy jazda na rolkach, doswiadcza wielu nieprzyjem-
nosci. Te wlasnie czynnosci dziecko wykonuje z wlasnej woli, bez przymusu oséb
dorostych, zachowujac nastréj zabawy i czerpigc z nich zadowolenie®. ,Obok za-
bawy wiele miejsca zajmuje w dziecinstwie nasladownictwo, eksperymentowa-
nie i uczenie si¢ oraz nawigzywanie kontaktow spotecznych. Wszystko sprzyja

® C. Lee, Wzrastanie i rozwdj dziecka, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997, s. 62.
% W. Okon, Zabawa a rzeczywistos¢, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1987, s. 30.

4 Ibidem, s. 30-31.
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mnozeniu do$wiadczen, nabywaniu nowych sposobéw postepowania™*®. Zabawa
odgrywa bardzo wazna role w systemie wychowania. W okresie szkolnym z kolei
zabawa ustepuje miejsca uczeniu sie. Dzieje si¢ tak, gdyz dziecku powierza si¢
wiele obowigzkéw domowych, a to powoduje brak czasu na zajmowanie si¢ za-
bawa. W Polsce w latach 1935-1939 istniala szkota, ktéra laczyla prace uczniow
i nauke. Szkota ta byla prowadzona przez Aleksandra Kaminskiego w Mikotowie
na Slgsku. Kaminski twierdzil, ze zabawa to podstawowa potrzeba zdrowia psy-

chofizycznego®.

Francuski uczony Roger Caillois skupil si¢ na formie czynnosci w zabawach.
Czynnosci opisal jako:

o dobrowolne,

o wyodrebnione,

« zawierajace element niepewnosci,
o bezproduktywne,

e Uujete w normy,

 fikcyjne™.

Zabawa jest dobrowolna, gdyz nie stanowi ona czynnosci narzuconej przez ko-
go$. Dziecko podejmuje ja z wlasnej woli, w celu czerpania radosci z niej. Zabawa
odbywa si¢ w konkretnych granicach czasowo-przestrzennych. Zawiera element
niepewnosci, poniewaz to, jak sie zakonczy, czy jak bedzie przebiegaé, nie jest
znane. Ma charakter bezproduktywny, poniewaz nie jest nastawiona na tworzenie
zadnych nowych elementéw czy doébr, co nie zawsze si¢ sprawdza. W przypad-
ku zabaw konstrukcyjnych dziecko tworzy nowe elementy, ktére moga posiada¢
wartos$¢ uzytkows. Ujecie w normy wystepuje wtedy, kiedy wprowadzane sg nowe
reguly. Charakter fikcyjny zachowany zostaje w momencie wytwarzania nowej

rzeczywisto$ci’'.
Charakterystyke zabawy mozna opisa¢ w ponizszych pieciu punktach:
1. Zabawa jako czynnos$¢ wykonywana dla przyjemnosci.

2. Zabawa jako postepowanie ulatwiajace realizacje sklonnosci jednostki,
ktdre sa niemozliwe do zrealizowania w rzeczywistosci.

3. Zabawa jako czynnos¢ pobierajaca swojg tres$¢ z zycia spotecznego.

4 Tbidem, s. 31.
* Ibidem, s. 32.
50 Ibidem, s. 34-35.
51 Ibidem, s. 35.
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4. Zabawa jako czynnos¢ posiadajaca charakter tworczy.
5. Zabawa jako postepowanie posiadajace wlasne reguly i zasady™>.

Reasumujac powyzsze rozwazania: zabawa jest wykonywana dla wlasnej przy-
jemnosci, opiera si¢ na wytworach wyobrazni, ktora kreuje nowa rzeczywisto$¢.
Mimo podporzadkowywania si¢ wielu regufom i zasadom jest to dzialanie twor-
cze, powodujace poznawanie i przeobrazanie rzeczywisto$ci.

Przeglad teorii zabaw

Teorii zabawy jest wiele. Oczywiscie kazda z teorii posiada swoich sympaty-
koéw, jak i przeciwnikéw. Wiele z nich w swojej tresci posiada wiele niescistosci
i bledow. W ninejszej pracy skupiono si¢ na tych najbardziej popularnych wséréd
pedagogow i psychologow.

Piaget, jeden z najwybitniejszych psychologdéw dwudziestego wieku, poswie-
cit zabawie bardzo duzo uwagi podczas jej analizy. Wedlug niego zabawa jest
$ci$le powigzana z rozwojem inteligencji. Stwierdza on, ze obserwujac zabawy
dziecka, mozemy oceni¢ poziom jego rozwoju. Wyrédznil trzy stadia aktywnosci
zabawowej:

1. Zabawa sensoryczno-motoryczna (szczegdlna uwage poswieca sie tu ¢wi-
czeniom i kontroli ruchéw oraz weryfikowaniu przedmiotéw wzrokiem
i dotykiem).

2. Zabawa symboliczna (dziecko uzywa fantazji podczas zabawy przedmio-
tem inaczej, niz jest do tego przeznaczony).

3. Zabawa w role (dziecko w zabawie uzywa réznych zasad, regut, procedur).

Piaget zabawe tlumaczyl jako proces asymilacji, czyli wplatanie dotychczaso-
wej wiedzy o $wiecie i taczenie jej z posiadanymi doswiadczeniami. Mimo wie-
lu sympatykow teorii zabawy wedtug Piageta znalezli si¢ rowniez ci, ktdrzy mieli
mu wiele do zarzucenia. Gléwnym zarzutem w strone¢ badacza bylo ,,zubozenie
znaczenia zabawy, a przecenienie roli nasladownictwa”*. Kolejnym zarzutem byto
opuszczenie zabaw konstrukcyjnych i ich pobiezna analiza. Trzecim zarzutem byto
nieuwzglednienie w swoich badaniach warunkéw srodowiskowych oraz wzajem-
nych stosunkéw miedzy dzie¢mi a wychowujacymi je dorostymi. W badaniach
Piaget obserwacji poddal swoje dzieci, co wigzalo si¢ z réznymi ograniczeniami.

52 Tbidem, s. 35-42.
5 A. Brich, T. Malim, op. cit., s. 30.
* W. Okon, op. cit., s. 98.
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Z kolei inny badacz, Bruner, podkresla mozliwosci uczenia sie, jakie daje
dziecku zabawa. Postrzega zabawe jako sposob, w jaki male dzieci moga zdoby-
waé umiejetnosci motoryczne i poznawcze. Zabawa umozliwia dziecku podej-
mowanie prostszych czynnosci, ktore pdzniej mozna polaczy¢ w bardziej ztozone
umiejetnosci wyzszego rzedu.

Natomiast Wygotski traktuje zabawe jako dominujacy czynnik calosciowego
rozwoju. Kladzie szczegdlny nacisk na zasady w zabawie. Skonfrontowane z pro-
blemem dziecko nie§wiadomie przeksztalca go w sytuacje fatwiejsza do radzenia
sobie z pomocg zabawy. Takie ,,gry” wymagaja zastosowania zestawu zasad i pro-
cedur, ktére pozwalaja dziecku wydoby¢ przedmiot z odpowiedniego otoczenia
i uwierzyc, ze to co$ innego.

W swojej teorii rozwoju psychodynamicznego Freud postrzegal zabawe jako
sposob na zmniejszenie poziomu tlumionych emocji. Dzieci moga wykorzysta¢
zabawe, aby poradzi¢ sobie z wlasnym odczuciem zycia i przezwycigzy¢ swoje leki
w bezpiecznym $rodowisku.

Wedlug Ericksona zabawa dziecigca to infantylna forma, w ktdrej ludzie re-
aguja na swoje doswiadczenia, tworzac wzorcowe sytuacje i udoskonalajac rze-
czywisto$¢ poprzez eksperymentowanie i planowanie.

Psychodynamiczne podejscie do zabawy wida¢ w terapii zabawowej dla dzieci
trudnych. Opiera si¢ ona na zalozeniu, Ze zabawa dzieci jest odzwierciedleniem
nieswiadomosci dziecka. Podczas terapii dzieci majg mozliwo$¢ zabawy zabawka-
mi takimi jak lalki, klocki itp. Poprzez zabawe dziecko moze wyraza¢ i kontrolo-
wacé swoje leki™.

Rodzaje zabaw

Zabawa stuzy do ¢wiczenia inteligencji emocjonalnej oraz kompetencji spo-
tecznych. Dziecko dzigki zabawie poznaje emocje, jakie towarzysza mu w ciagu
zycia. Poznaje, czym jest szczescie i zadowolenie, kiedy co$§ mu si¢ udaje, oraz
ze moze odczuwac smutek i rozczarowanie w sytuacji porazki. Zabawa zapewnia
dzieciom oparcie i bezpieczenstwo. Zdarza sie, ze w zabawie z dzieckiem uczest-
niczy réwniez rodzina, co daje dziecku rados¢ ze wspolnego spedzania czasu.
Dziecko dzigki zabawie uczy si¢ $wiata za pomoca wszystkich zmystéw. Poznaje
struktury zabawek, ktoérymi si¢ bawi, ich ksztalty. Umie dostrzec, ze pilka dzigki
swojemu ksztattowi potrafi toczy¢ sie po podtodze, a klocek juz nie™.

% A. Brich, T. Malim, op. cit., s. 31-33.

% H. Kovacs, B. Kaltenthaler, Moje dziecko uczy si¢ poprzez zabawe, Wydawnictwo Jednos¢, Kielce
2008, s. 28.
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Hanna Trawinska zabawy podzielifa na:

« zabawy ruchowe o charakterze gimnastycznym,
« zabawy umuzykalniajace,

o zabawy dydaktyczne,

« zabawy manipulacyjno-konstrukcyjne,

o zabawy tematyczne.

»Zabawa ruchowa jest jednym z najskuteczniejszych srodkéw wychowania,
musi jednak by¢ fatwa, niezbyt meczaca, a przede wszystkim dostarcza¢ dziecku
rozrywki””’. Jako zabawe ruchowg zrozumiano np. bieganie, wspinanie sie, czyli
wszelakie aktywnosci fizyczne, ktoére sa dostosowane do wieku dzieci. Zabawa-
mi umuzykalniajagcymi nazwano wszystkie zabawy z wykorzystaniem muzyki
i $piewu. ,Ruch przy muzyce jest jednym z elementéw zaspokajania potrzeby ak-
tywnosci fizycznej dziecka. Zabawy ze $piewem sg wigc konieczne nie tylko dla
wlasciwego rozwoju umyslowego dziecka, ale wplywaja réwniez na jego rozwoj
fizyczny. Aby zabawa spelnila swoja role, dajac dziecku mozliwo$¢ wyzycia si¢
i zadowolenie, nie mozemy zmusza¢ dziecka do $cistej dyscypliny ruchowej”.
Zabawg dydaktyczng okreslono zajecia, ktére maja na celu uaktywnienie umystu
dziecka, lecz kierowane sa w pelni przez osobg dorosta. Rozwijaja umiejetnosé
porozumiewania si¢ z otoczeniem za pomoca rozszerzania zasobu leksykalnego,
pomagaja utrzymac dyscypline posrod dzieci, budzg uczucia spoteczne®. ,Za
kazdym razem musimy okresli¢ cel zabawy, liczbe dzieci bioracych udzial, sposob
jej przeprowadzenia oraz wykorzystywane pomoce.

Plan pracy dotyczacy wychowania dydaktycznego realizowac bedziemy przez:
o rozmowy indywidualne,

o zabawy z uzyciem pomocy dydaktycznych,

o zabawy ksztalcace wymowe,

 inscenizowanie i opowiadanie utworéw proza i wierszem”®.

Dziecko w wieku przedszkolnym podczas zabaw manipulacyjno-konstruk-
cyjnych zajmowa¢ si¢ powinno: budowaniem i konstruowaniem, rysowaniem,
malowaniem, formowaniem z plasteliny lub gliny, drukowaniem stemplem, wy-

57

H. Trawinska, Zabawy rozwijajgce dla matych dzieci, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, War-
szawa 2006, s. 17-18.

% Ibidem, s. 53.
% Ibidem, s. 76.
%0 Ibidem.



ZNACZENIE ZABAWY | ZABAWKI W ROZWOJU MOWY DZIECKA W WIEKU PRZEDSZKOLNYM 143

dzieranka lub wycinanka, usprawniajgc przy tym ruchy swoich ragk. Ostatnim ty-
pem zabawy s zabawy tematyczne, w ktdrych dziecko nasladuje czynnosci kiedys
zaobserwowane u dorostych. Z jej pomoca rozwija swojag mowe, usprawnia swoje
ruchy czy uczy si¢ wspdlistnie¢ z innymi®.

Rodzaje zabaw réwniez mozemy podzieli¢ na nastepujace:

o Zabawy imitujace jedng czynnos¢. Nalezy zacza¢ od jednej czynnosci, kto-
ra posiada znaczenie. Zalezy nam na dziataniu powodujacym konkretne
skutki. Przyklad: zabawa figurkami zwierzat.

o Zabawy z rozbudowanymi sekwencjami. Jest ona przygotowaniem do
myslenia przyczynowo-skutkowego, uktadania historyjek i rozumienia
wypowiedzi — gramatycznych okreslen czasu oraz zdan okolicznikowych.
Przyklad: historyjka obrazkowa opisujaca wizyte u fryzjera.

o  Zabawy z regulami. Wlaczenie dziecig¢cej aktywnosci w proces uczenia si¢
znaczen. Przyklad: wszelakie gry planszowe.

o Zabawy tematyczne. Zabawa wymagajaca aktywnej wspolpracy z inny-
mi, rozumienia wypowiedzi oraz odtwarzania rozbudowanych sekwencji
dziatan. Przyklad: odgrywanie wizyty u lekarza.

o Zabawy jezykowe. To ostatni etap stymulacji umiejetnosci zabawy. Przy-
ktad: gra w kalambury®2.

Nalezy pamietaé, ze dzieci réznig si¢ migdzy soba tempem wlasnego roz-
woju. Na tym samym etapie rozwoju moga uwaza¢ rdzne rodzaje zabaw za bar-
dziej zachecajace, prostsze badz bardziej skomplikowane. Naszym celem winno
zawsze by¢ dopasowywanie zabaw do zainteresowan dziecka i jego umiejetno-
$ci, a tym samym sprawianie dziecku uciechy i pozytywnych doznan ptynacych
z zabawy.

Zabawa w wieku przedszkolnym

Autentyczny schemat stosunkéw miedzyludzkich dziecko odzwierciedla
w zabawie. Powoduje to wyuczenie si¢ przez dzieci standardow i regut zachowan
spotecznych. Takie zachowania sg przenoszone dalej, w inne sytuacje spoteczne.
~W zabawie dziecko poznaje role spoleczne, nawigzuje interakcje z réwiesnika-
mi, uczy si¢ regul zachowania i ich przestrzegania. Tworzg si¢ pierwsze dziecigce
przyjaznie. Rozwijajg si¢ prospoleczne zachowania (np. empatia). Jednoczesnie

ol Tbidem, s. 133.
. Cieszynska, op. cit., s. 200-203.
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wystepuja zachowania negatywne (np. agresja); z wiekiem agresja fizyczna uste-
puje miejsca agresji werbalnej”®.

W swoich badaniach nad zabawami eksploracyjnymi Hutt analizowata zacho-
wania eksploracyjne w warunkach eksperymentalnych. Badang grupa byly dzieci
w wieku od trzech do pieciu lat. Dzieciom prezentowano nieznany im wczeéniej
przedmiot, w tym przypadku bylo to czerwone, metalowe pudetko na blaszanych
nogach, na ktérego gorze znajdowala si¢ dzwignia, ktéra przy naci$nieciu wy-
dawatla rézne bodzce akustyczne. Zazwyczaj dziecko jako pierwsze chwytalo za
nowy, niewiadomy przedmiot i prébowalo okresli¢, czym ono jest i co potrafi. Po
zapoznaniu si¢ z nim dzieci usifowaly uzy¢ nieznajomego przedmiotu w zabawie
razem z tymi, ktdére juz bylty mu znane®.

Kolejnymi badaniami nad zabawg dzieci w wieku przedszkolnym byty te ma-
jace na celu okreslenie roli zabawy w rozwoju poznawczym. ,Wyrézniono zaba-
we rozwinietg jako bogata forme zabawy, ktéra wymaga od dziecka i stymuluje
bardziej zlozong aktywnos$¢, wykorzystujac w pelni jego mozliwosci’®. Zabawa
rozwinieta posiada dwie wazne wlasciwosci:

1. Celjest jednoznaczny a metody do jego dokonania pewne.
2. Ocena wlasnego rozwoju bez przywolywania rozwoju innych os6b®.

U dzieci w wieku przedszkolnym zabawa eksploracyjna odbywa sie na duzej
ilo$ci réznego rodzaju materialu. Przedszkolaki bawiace sie w piasku najczescie;:
przesiewaja go przez palce, przesypuja z jednej reki do drugiej, jedza go, obsypuja
sie nim, wkladaja réznego rodzaju przedmioty, patyki, trawe. Oprdcz tego row-
niez przewoza w autach czy taczkach, przenosza w wiaderkach, przesypuja przez
sita. Kolejnym materiatem, ktérym dzieci lubig si¢ bawi¢, jest woda. To material,
ktéry mozna wykorzysta¢ na wiele sposobow, np. przelewac z jednego pojem-
nika do drugiego, kapa¢ w niej plastikowe zwierzeta, barwi¢ za pomoca farby,
obserwowac jej rozne stany skupienia. Dzieci oprocz zabaw eksploracyjnych bar-
dzo lubig rowniez zabawy tworcze, jakimi sg rysowanie, malowanie i modelowa-
nie. O ile rysowanie nie wymaga wigkszego przygotowania, o tyle do malowania
dziecko musi by¢ juz bardziej przygotowane, dziecko potrzebuje wiekszej liczby
materialdéw, np. farby, pisaki, réznego rodzaju kolorowy papier. Modelowanie jest
forma zabawy tworczej, podobnie jak malowanie moze odbywac¢ si¢ na réznego
rodzaju materiatach, takich jak na przyklad plastelina, glina, drewno. Dziecko

¢ L. Marszalek, op. cit., s. 21.

¢ A. Brich, T. Malim, op. cit., s. 32-33.
% Tbidem, s. 33.

¢ Ibidem.
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moze tworzy¢ plaskie lub przestrzenne kompozycje ksztaltéw i wzorow, angazu-
jac przy tym swoje zmysty wzroku i dotyku®.

Biorgc pod uwage wczesniej uzyskane informacje, mozna wysnu¢ nastepujace
wnioski:

1. ,Najbogatsze, najbardziej rozwiniete zabawy polegaja na budowaniu, kon-
struowaniu, rysowaniu i innych zajeciach artystycznych oraz na ukladaniu
ukladanek. Dzieci potrafig koncentrowac si¢ na nich diuzszy czas.

2. Nieco za tymi rodzajami aktywnosci sa zabawy wymagajace udawania,
uzywania malych zabawek, pisaku i ciasta.

3. Mniej rozwiniete, takie jak niesformalizowane, improwizowane zabawy
czy «rozrabianie», wydaja sie stuzy¢ obnizeniu napigcia i kontaktom spo-
tecznym.

4. Mlodsze dzieci bawig sie lepiej i dluzej w parach niz samotnie czy w wiek-
szych grupach. Obecnos¢ dorostego — dla bezpieczenstwa lub krétkiego

komentarza, lecz nie dla kierowania - poprawia jako$¢ zabawy”®.

Zabawa a rozwéj mowy dziecka
w wieku przedszkolnym

Nie ma zadnych watpliwosci, ze mowa i myslenie bierze swoj poczatek wlasnie
z zabawy. ,We wczesnym dziecinstwie, nie wszystko, co dziecko méwi, stuzy ko-
munikowaniu si¢. Male dzieci czesto mowiag w czasie zabawy do siebie lub do za-
bawek. Jednakze, w miare jak narasta ich pragnienie, aby stac si¢ czlonkami grupy
spolecznej, znaczna cze$¢ ich mowy stuzy komunikowaniu sie z innymi, a tylko
czasem mowig do siebie lub do swoich zabawek™®.

Ryciny 5 i 6 przedstawiajg, jak réwnolegle przebiegaja rozwdj mowy i rozwoj
dziecka. Kazdy z nich dzieli si¢ na konkretne etapy, ktére winny nastegpowac po
sobie.

¢ C. Lee, op. cit., s. 71-76.
% A. Brich, T. Malim, op. cit., s. 34.
¢ E.B. Hurlock, op. cit., s. 317.
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Rycina 5. Etapy rozwoju mowy i zabawy

Cwiczenie Manipulowanie Zachowanie Nasladowanie Wykorzystywanie
schematow przedmiotami skierowane na ruchow narzedzi
» > cel > g
A
| Zabawa |

Protodialog — gest wskazywania palcem

| Mowa ‘
v
Wokalizacja Gaworzenie Powtarzanie Nasladowanie Budowanie
samoglosek samonasladoweze intonacji wypowiedzi wypowiedzi

jednocztonowych

Zrodlo: ]. Cieszyniska, Wezesna diagnoza i terapia zaburzeri autystycznych. Metoda krakowska, Wy-
dawnictwo Yoda - Jedrzej Cieszynski, Krakow 2011, s. 101.

Etap 1. Cwiczenie schematoéw sensoryczno-motorycznych - dziecko potrafi
robi¢ jeden rodzaj ruchow dloni oraz wokalizowania jednego rodzaju dzwigkdw,
co jest doskonalone za pomocg ¢wiczen i prowadzi do etapu drugiego.

Etap 2. Manipulowanie przedmiotami - inaczej manipulowanie gloskami, kto-
re okresla si¢ jako gaworzenie.
Etap 3. Zachowanie skierowane na cel — na tym etapie u dziecka pojawia si¢

gest wskazywania palcem, ktdre moze mie¢ wiele znaczen: ,spojrz’, ,,daj’, ,to”
Jednak, aby ten gest si¢ pojawil, wymagane jest pole wspdlnej uwagi z dzieckiem.

Etap 4. Nadladowanie ruchéw - na tym etapie dziecko zaczyna budowac swoje
pierwsze wypowiedzenia z pomoca umiejetnosci nasladownictwa (stowa sktada-
jace sie z sylab otwartych). Zabawa, ktéra na tym poziomie si¢ pojawia, to ogla-
danie ksigzeczek.

Etap 5. Wykorzystywanie narzedzi - dziecko buduje wypowiedzenia jedno-
czlonowe, lecz majg one znaczenie wypowiedzi wielocztonowych”.

70

J. Cieszynska, op. cit., s. 101.
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Rycina 6. Etapy rozwoju mowy i zabawy - ciag dalszy

Takie same dzialania na Budowanie konstrukeji Zabawy tematyczne
r6znych przedmiotach ) )
| Zabawa |
| Mowa |
Wyrazy wieloznaczne Zdrobnienia Neologizmy
Wypowiedzenia
—?| wiclowyrazowe —® Wypowiedzenia zlozone

Zrodlo: J. Cieszyniska, op. cit., s. 103.

Etap 6. Takie same dzialania na réznych przedmiotach — na tym etapie wazna
role odgrywa intonacja, co rowniez wida¢ w zabawie. Dziecko budujac i burzac
wieze z klockéw, powoduje pozadany przez siebie halas. Wiele znaczen podczas
zabawy maja stowa i gesty.

Etap 7. Budowanie konstrukcji — na tym etapie obserwuje si¢ duzg liczbe
zdrobnien. Wyrazy wymawiane sg bez przyimkéw czy spdjnikéw. Zauwazy¢ moz-
na powtarzanie wypowiedzi oséb dorostych. Dziecko uzywa w stosunku do siebie
trzeciej osoby liczby pojedynczej, gdyz duzo fatwiej jest mu ja opanowac.

Etap 8. Zabawy tematyczne - dziecko buduje zdania ztozone z uzyciem spdjni-
kow. Zabawe tematyczng umozliwia bogaty zasob stownictwa”'.

Osiagniecia w sferze motorycznej, percepcji wzrokowej i stuchowej sa $cisle
sprzezone z rozwojem zabawy. To, jaki poziom zabaw dziecko demonstruje, jest
zalezne gltéwnie od przyswojenia sobie jezyka i zdolnosci nasladownictwa innych.

Zabawka w literaturze przedmiotu badan

W dzisiejszych czasach, kiedy potki sklepowe uginaja si¢ od cigzaru réznego
rodzaju zabawek, rodzic powinien wyznawac zasade: ,Mniej znaczy wigcej”. Bar-
dzo czgsto bowiem zabawka, ktora zawiera w sobie wiele réznorakich funkgji, jest
najbardziej szkodliwa. Oczywiscie przedmioty, ktérymi bawia si¢ dzieci nie moga

7L Ibidem, s. 103.
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by¢ monotonne, gdyz po prostu moze nie zainteresowac dziecko, ale réwniez nie
moze by¢ nasycona wieloma wlasciwosciami. Dlatego tak wazne, aby rodzic zda-
wal sobie sprawe, jakie niebezpieczenstwa moga czyha¢ za matym, czesto niepo-
zornym przedmiotem, ktérym bawi si¢ ich dziecko.

Bywa, ze bardziej warto$ciowa dla dziecka bedzie najprostsza zabawka, jak np.
klocki z drewna. Takie klocki jesteSmy w stanie wykorzysta¢ na wiele sposobdw.
Dzigki swojej prostocie nie beda dzialaly rozpraszajaco na dziecko, jak np. za-
bawki grajace. Jednymi z ulubionych zabawek dla dzieci w wieku przedszkolnym
sg lalki i misie. Dziecko podczas zabawy nimi odtwarza rézne sytuacje z dnia
codziennego, opiekuje sie, dzieli smutkami i rado$ciami’.

Historia zabawki

Opowiesci o dziecigcych zabawach i zabawkach powinny stanowi¢ podstawe
do budowania ich teorii. W swoich badaniach E.A. Arkin odrobing zajmowat si¢
historycznym pochodzeniem zabawy, zwlaszcza odgrywaniem rol, i skupiat si¢
przede wszystkim na zabawkach i ich historii. Arkin poréwnat zabawki wykopane
w wykopaliskach archeologicznych z nowoczesnymi i napisal, ze byly one groma-
dzone i zachowywane przez archeologéw w muzeach i zbiorach, ktérych nie ma
w pokoju wspdlczesnego dziecka, nie zatrzymujac sie na konfrontacji z zabawka-
mi archeologicznymi. E.A. Arkin analizowal réwniez zabawki dla dzieci w krajach
na nizszym etapie rozwoju. Tutaj autor réwniez doszedt do podobnego wniosku.
Stabilno$¢ zabawki dzieciecej, jej wszechstronnos¢, jednakowos¢ gtéwnej formy
konstrukeyjnej i funkgji, jakg pelni - to pewne fakty”.

Arkin poréwnal zabawki dziecigce z prymitywnych spoleczenstw i zabawki
archeologiczne przeszlosci ze wspotczesnymi zabawkami dla dzieci i doszed! do
wniosku, ze nie maja one zadnych charakterystycznych cech. Zabawki byly ta-
kie same wtedy i sg teraz. Zabawka jest zgodna z zabawkami z poczatkéw ludz-
kiej kultury. Powodem ich ztudnej niezmiennosci Arkin uczynit to, ze dziecko
i jego zabawka wykazujg jednos$¢ w jednosci ludzkiego rozwoju. W rzeczywistosci
wszystkie podstawowe zabawki sa wytworem rozwoju historycznego. ,,E.A. Arkin
wypowiada si¢ nie o wszystkich zabawkach, ale o zabawkach nazywanych przez
niego zabawkami pierwotnymi, do ktérych zalicza:

1. Zabawki akustyczne — terkotki, piszczalki, bebenki, grzechotki itp.
2. Zabawki ruchome — baczek, pilka, waz, prymitywny wariant bilboketu.

72 H. Kovacs, B. Kaltenthaler, op. cit., s. 36.

7* D.B. Elkonin, Psychologia zabawy, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1984, s. 42.
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3. Orez — luk, strzaly, bumerangi itd.
4. Zabawki plastyczne — przedstawiajace zwierzeta i lalki.

5. Sznureczek, z ktérego wykonuje sie rozne, czesto najbardziej przemyslne
»74

figury””.

Zabawki funkcjonuja dluzej niz narzedzia pracy, ktére odzwierciedlajg, co
daje im wrazenie niezmiennosci. Zabawkom jednak brakuje historii tylko wtedy,
gdy analizuje si¢ je zewnetrznie jako czysto fenomenologiczne obiekty fizyczne.
Z drugiej strony, jesli przeanalizujemy funkcje zabawek, powiemy z absolutng
pewnosciy, ze tak zwane zabawki prymitywne w toku ludzkiej historii spolecznej
zasadniczo zmienily swojg funkcje i proces rozwoju dzieci w spoleczenstwie. Ble-
dem Arkina jest oddzielenie historii zabawek od historii ich wlascicieli, historii

roli zabawek w rozwoju dzieci oraz historii miejsca dzieci w spoleczenstwie’.

Rodzaje zabawek odpowiednich i nieodpowiednich
dla dziecka w wieku przedszkolnym

Z racji bogatego wyboru zabawek dla dzieci warto wiedzie¢, czym kierowac
sie przy zakupie odpowiedniej. Nawet jesli zrobiona jest z drewna, nie oznacza to
automatycznie, ze jest bardziej odpowiednia dla dziecka. Materialy, z ktérych wy-
konane s3 zabawki, moga by¢ réznorodne, podobnie jak kolory czy formy. Waz-
ne, aby $lepo nie podaza¢ za trendami i tym, co aktualnie jest ,na czasie’, ale by
kierowac¢ si¢ wylacznie dobrem dziecka. Nalezy réwniez pamietac, ze materialy,
z ktorych wykonane sg zabawki, powinny by¢ jak najwytrzymalsze. Musimy mie¢
tez pewno$¢, ze zadna mata cze$¢ nie dostanie sie do buzi czy nosa dziecka’.
Cecha dobrej dzieciecej zabawki jest wszechstronno$¢. Bywaja takie, ktére bardzo
zachecajg do zabawy nawet te dzieci, ktére niezbyt lubig aktywne zabawy, lub tez
takie, ktore pozwalajg si¢ rozregulowa¢ najbardziej aktywnym maluchom.

o ,Niesmiale dzieci potrzebuja zabawek, ktérymi mogg bawi¢ si¢ samotnie,
na przyklad lalek i pluszowych zwierzakéw; dla powsciagliwych malu-
chéw odpowiednie sa réwniez puzzle i kalejdoskop. Ponadto sensowne sg
zajecia, ktére umozliwiajg szybkie przezycie sukcesu, na przyklad bak lub
zabawka zwana ,, Kugelbahn” (system rynienek do spuszczania kulek pod
réznym katem).

74 Ibidem, s. 45.
75 Ibidem, s. 46—49.

76 H. Kovacs, B. Kaltenthaler, op. cit., s. 39.
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o Impulsywnym dzieciom wigkszg przyjemnos¢ sprawi zabawka odpowia-
dajaca ich ciekawosci i potrzebie ruchu, na przyklad plastikowe auto dla
malego kierowcy, akcesoria do piaskownicy, hustawka czy skakanka™”’.

W ponizszej tabeli przedstawiono przyklady zabawek zalecanych dla dzieci
w wieku przedszkolnym, z podzialem na grupy wiekowe.

Tabela 4. Zalecane zabawki dla dzieci w wieku przedszkolnym

Wiek
dziecka

Zalecane zabawki

Ksigzeczki z obrazkami, lalki, ubranka, zabawki do prania i prasowania
ubranek dla lalek, st6l i krzesta oraz zestaw filizanek, ptywajace zabaw-
ki, réznych rozmiaréw pilki do gry, koniki na biegunach, kostki i klocki,
drewniany samochdd, lokomotywa, masywne zabawki z drewna na koél-
kach, hustawka, bebenek, trabka, wozy strazackie, rowery na trzech kot-
kach, nieskomplikowane zestawy klockow Lego, puzzle (10-15 elementow),
ukladanki obrazkowe, zestaw zabawek imitujacych gospodarstwo wiejskie,
mate zabaweczki.

3-4]ata

Wymienione powyzej oraz dodatkowo: ubiory pielegniarek, lekarzy, zestaw
narzedzi ogrodniczych, bardziej skomplikowane puzzle, gry planszowe
z numerkami, domina z obrazkami, wyposazenie ,,sklepiku” - waga, pa-
cynki.

4-5 lat

Wymienione powyzej oraz dodatkowo: zestawy konstrukcyjne z matych
elementow, gry planszowe, domino, karty do gry, skladanki, zabawki -
5-6lat |zwierzatka, hulajnoga, skakanka, baczek, pilka, bogatszy sprzet do zabawy
w ,dom” i ,,sklep”, dom dla lalek i laleczki do niego oraz mebelki, modele
samochodoéw, modele gospodarstw wiejskich i zoo.

Zrodlo: C. Lee, Wzrastanie i rozwdj dziecka, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997,
s. 283.

Powyzsza tabela zawiera wskazowki, jakie wybiera¢ zabawki w zaleznosci od
wieku dziecka. Dziecko w wieku okoto 3 lat winno bawi¢ sie jak najprostszymi
zabawkami. Im dziecko jest starsze, tym bardziej skomplikowane moga by¢ te
zabawki.

Zabawka a rozwdéj mowy dziecka w wieku przedszkolnym

To, ze zabawa ma duze znaczenie w rozwoju mowy dziecka, udowodniono juz
w poprzednich podrozdzialach. Ten podrozdzial natomiast stuzy potwierdzeniu
tego, ze zabawka odgrywa podobnie jak zabawa duzg role w rozwoju mowy dziec-

77 Ibidem, s. 40.
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ka w wieku przedszkolnym. Dzieki zabawkom dzieci s3 motywowane do rozwija-
nia swojego sfownictwa oraz innych umiejetnosci. Sposob, w jaki mozna rozwijaé
mowe za pomocg zabawek, zalezy jedynie od kreatywnosci i fantazji.

Do wspierania rozwoju jezyka stuzy¢ moga tzw. zabawki imprezowe, czyli ba-
lony, banki itp. Banki sg zabawka, ktoéra wykorzysta¢ mozna w réznoraki sposob,
np. tapanie ich na znak, nauka pojec¢ ,,duzy — maly”, liczenie, ¢wiczenia oddechu
poprzez dmuchanie baniek tak, aby nie spadly na podloge ani nie pekty. Pod-
czas zabawy balonami dziecko moze poznawac rézne wielkosci, kolory, ksztalty,
wykonywaé ¢wiczenia oddechowe, ktére maja duze znaczenie w prawidlowym
rozwoju mowy dziecka, poznawanie pojec¢ ,,gora’, ,dot”. Pilka jest zabawka, za po-
mocg ktérej mozna ogromnie wspomodc rozwdj mowy maluszka, zaczynajac od
nauki koloréw, wielkosci, liczb. Podczas jej toczenia mozemy prosi¢ dziecko, aby
wymyslato nazwy zwierzat, owocow, warzyw lub innych. Maluszek moze rzuca¢
pitkami, chowac je i bawi¢ si¢ w cieplo — zimno. Bardzo wartosciowymi zabaw-
kami s3 takze samochodziki. Z ich pomoca dziecko moze przewozi¢ rézne za-
bawki, na polecenie zbiera¢, np. owoce, ubrania, zwierzeta, przy tym oczywiscie
nazywac zbierane przedmioty. Zabawki magnetyczne s3 przeznaczone do wielu
zabaw. Dziecko z pomoca magnetycznych literek, cyferek, pileczek i patyczkow
moze rozwija¢ swoje sfownictwo. Dzigki temu zaczyna wstepng nauke czytania,
uczy sie konstruowac rézne obiekty. Zabawki muzyczne s $wietnym materialem
do pracy z maluchami. Dzieci zazwyczaj bardzo chetnie bawig sie instrumentami
muzycznymi, dzigki nim mozemy zachecaé dziecko do aktywnej zabawy, a tym
samym wplata¢ elementy rozwijania jego mowy’®.

W ponizszej tabeli wyszczegolniono konkretne zabawki i ich przykladowe za-
stosowanie w celu rozwoju mowy dziecka.

Tabela 5. Zabawki a rozwéj mowy dziecka

Przyklad .
yriad Przykladowe zastosowanie
zabawki
Banki Nauka poje¢ takich jak: ,gora’, ,dot’, ,duzy’, ,maly”, ,jeden’, ,wiele’;
okreslenia potozenia w przestrzeni; liczenie; klaskanie; dmuchanie; ¢wi-
czenia oddechowe.
Balony Nauka poje¢: ,,gora’, ,,dot, ,taki samy’, ,,inny kolor”; okre$lenia potozenia
w przestrzeni; czesci twarzy.
Pitki Nauka poje¢: ,,duza’, ,mala’, ,,nisko”, ,wysoko’, ,,taka sama’, ,,inna”; okre-
$lenia polozenia w przestrzeni; kolory; rzucanie; turlanie; liczenie; umie-
jetno$¢ segregowania,

78 S. Griffin, D. Sandler, Motywuj do komunikacji. 300 Cwicze#, gier i zabaw dla dzieci z autyzmem,

Harmonia Universalis, Gdansk 2018, s. 59.
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Auta Nauka poje¢: ,,start’, ,,stop’, ,,szybko’, ,wolno’, ,male”, ,,duze’, ,taki sam”,
»inny”; kolory, liczenie; okreslenia pofozenia w przestrzeni; nauka rze-
czownikow poprzez przewozenie przedmiotdw.

Lalki Nauka rzeczownikoéw takich jak ,,ubrania’, nazwy czesci ciala, kolordw,
jedzenia, czynnosci, emocji.

Zabawki Nauka poje¢: ,,inny”, ,taki sam”; ksztalty; nauka: liter, cyfr; wprowadze-

magnetyczne |nie do czytania i pisania; umiejetno$¢ odwzorowywania.

Zabawki Nauka poje¢: ,,glosno’, ,,cicho’, ,,dtugo’, ,,krétko’, ,start’, ,,stop”

muzyczne

Zr6dlo: opracowanie whasne.

Podczas zabawy wyzej wymienionymi zabawkami (i nie tylko tymi) ogranicz-
nikiem moze by¢ jedynie wlasna wyobraznia. W tabeli podkreslono to, ze zabawki
oprocz swojej funkcji zabawowej majg tez funkcje terapeutyczna. Za ich pomo-
ca mozna nauczy¢ dziecko niemal wszystkiego, szczegoélnie rozwija¢ prawidlowa
mowe.

Podsumowanie

W niniejszym artykule skupiono si¢ na szczegélowym wyjasnieniu pojec:
»-rozwdj mowy’, ,,zabawa” i ,zabawka”. Dokladnie scharakteryzowano okresy
rozwoju mowy dziecka, nakreslono ogdlna charakterystyke dziecka w wieku
przedszkolnym i to czym jest mowa w procesie komunikowania si¢ z innymi.
Waznym elementem niniejszego artkulu byt ten dotyczacy czynnikéw sprzyja-
jacych i ograniczajacych prawidtowy rozwdj mowy dziecka. W kolejnej czesci
artykutu wyrézniono rodzaje zabaw i opisano, jakie ma znaczenie w rozwoju
mowy dziecka. Ostatnim, szczegélowo opisanym pojeciem bylo pojecie zabaw-
ki. Skupiono si¢ na dokladnym opisaniu cech zabawek odpowiednich dla dzieci
w wieku przedszkolnym. Konczac temat zabawki, opisano jej znaczenie w roz-
woju mowy dziecka i wyrézniono, jakie umiejetnosci mozna ¢wiczy¢ za pomoca
okreslonej zabawki.

Na podstawie przestudiowanej literatury i uzyskanych w niej informacjach
znaleziono potwierdzenie, ze zabawa i zabawka odgrywa bardzo waznag role
w rozwoju mowy dziecka. Rodzic winien posiada¢ wiedze na temat tego, jakie
zabawy sprzyjaja rozwojowi dziecka oraz ktérych zabawek uzywac, aby rozwija¢
stownik leksykalny dziecka i ¢wiczy¢ jego komunikowanie si¢ z innymi.
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OF BEHAVIOR FROM THE PERSPECTIVE

OF REHABILITATION PEDAGOGY

Streszczenie: Kazda podejmowana préba rozwigzywania probleméw zwigzanych z zaburzonymi
formami zachowan mlodziezy, w tym podejmowanie wiasciwych oddziatywan wychowawczych
i korekcyjnych, jest niezwykle istotna nie tylko z punktu widzenia tych mlodych ludzi, ich dalszej
$ciezki rozwoju, ale takze z punktu widzenia placéwki, do ktérej na co dzien owa mlodziez uczeszc-
za. Zaburzone zachowania majg ztozone uwarunkowania i moga by¢ wynikiem interakcji czyn-
nikéw $rodowiskowych, biologicznych, a takze czynnikéw indywidualnych, w szczegélnoéci cech
temperamentalnych mlodego cztowieka. Niniejszy artykul przedstawia ogole spojrzenie na prob-
lematyke zwigzang z oddzialywaniami korekcyjnymi oraz wychowawczymi, jakie moze prakty-
kowa¢ pedagog, wychowawca wobec mlodziezy uzewnetrzniajacej zaburzone formy zachowan.
W pierwszej czesci prezentuje krotki zarys problematyki pedagogiki resocjalizacyjnej w zakresie
jej specyficznych perspektyw. Nastepnie podejmuje si¢ przedstawienia przykladéw oddzialywan
korekcyjno-wychowawczych wobec mlodziezy przejawiajacej zaburzone formy zachowania w kon-
tekscie pedagogiki resocjalizacyjnej.

Stowa kluczowe: mlodziez, zaburzenia zachowania, resocjalizacja, oddzialywania korekcyjne i wy-
chowawecze.

Abstract: Each attempt to solve problems related to disturbed forms of youth behavior, including
taking appropriate educational and corrective actions, is extremely important not only from the
point of view of these young people, their further development path, but also from the point of view
of the institution to which the young people attend. Disordered behaviors have complex conditions
and may be the result of the interaction of environmental and biological factors as well as individ-
ual factors, in particular the temperamental characteristics of a young person. This article presents
a general look at the issues related to possible corrective and educational interactions that can be
practiced by a pedagogue, an educator towards young people displaying disturbed forms of behav-
ior. In the first part, I present a brief outline of the issues of social rehabilitation pedagogy in terms
of its specific perspectives. Then, I undertake to present examples of corrective and educational
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influences towards young people displaying disturbed forms of behavior in the context of social
rehabilitation pedagogy.

Keywords: adolescent, behavioral disorders, resocialization, corrective interactions and educational.

Wprowadzenie

Wplyw na sposéb zycia i postepowania mlodych ludzi ma wiele réznych $ro-
dowisk. Na pierwszy plan wysuwa sie oczywiscie ich rodzina. W koncu to tam
spedzajg oni najwiecej czasu i nawigzuja najblizsze wiezi emocjonalne — przynaj-
mniej tak powinno by¢. Poza rodzing réwnie istotne jest sSrodowisko réwiesnicze
oraz szkola, do ktdrej pozniej uczeszczaja. Czasem zdarza si¢ jednak, ze na skutek
réznych, mniej lub bardziej ze sobg powigzanych czynnikéw mlodzi ludzie nie
funkcjonujg zgodnie z powszechnie obowigzujacymi kanonami (obyczajowymi,
moralnymi i prawnymi). Wowczas potrzebujg oni wsparcia - i to profesjonalnego.

W wielu takich przypadkach - w tym takze w zakresie udzielania pomocy
mlodziezy przejawiajacej dewiacyjne zachowania (niejednokrotnie skorelowa-
nych z ich niedostosowaniem spofecznym) - niezwykle pomocna i uzyteczna
okazuje si¢ pedagogika resocjalizacyjna. W koncu to ona wypracowata w ciagu
ostatnich kilkudziesigciu lat efektywne metody dziatan wychowawczych oraz ko-
rekcyjnych, ktore w wielu przypadkach przynosza pozytywne rezultaty'. Zanim
jednak na nich sie skoncentrujemy, warto najpierw zdefiniowac to pojecie. Dzieki
temu znacznie latwiej bedzie si¢ pdzniej odnalez¢ w przestrzeni dzialan pomoco-
wych i terapeutycznych skierowanych do oséb maloletnich.

Zarys problematyki pedagogiki resocjalizacyjnej

Warto zacza¢ od tego, ze resocjalizacja moze by¢ rozpatrywana z dwdch réz-
nych perspektyw (wymiaréw) - jako specyficzny (wczesniej okreslony) sposéb
oddzialywania wychowawczego oraz jako efekt tego procesu. ,,Pierwszy zwigzany
jest ze stosowaniem okreslonych metod, technik i sposobéw oddzialywan, drugi
jest natomiast urealniong, zmaterializowang i trwala sumg efektow tychze oddzia-
tywan. Cechg charakterystyczng wychowawczej dzialalnosci resocjalizacyjnej jest
jej komplementarny i roztozony w czasie charakter. Oznacza ona wzajemnie od
siebie zalezne i zintegrowane formy postepowania, ktére wynikaja z przyjetych
zalozen metodologicznych™.

1

L. Pytka, Narodziny i rozwdj polskiej pedagogiki resocjalizacyjnej, ,Student Niepelnosprawny.
Szkice i Rozprawy” 2008, nr 8, s. 11-38.

2 M. Konopczynski, Osobowe przestanki skutecznej resocjalizacji, ,Resocjalizacja Polska” 2016, nr
11,s. 5.
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Problematyka resocjalizacji stanowi przedmiot dociekan pedagogiki resocjali-
zacyjnej. Mozna wiec powiedzie¢, ze jest to nauka o charakterze interdyscyplinar-
nym. Jej podstawowe (prymarne) zadanie to:

1. utworzenie i wdrozenie metod oraz zasad restytuowania osobowosci,

2. stworzenie metod efektywnej spolecznej readaptacji oséb oraz grup, ktdre
przejawiajg zachowania dewiacyjne’.

Oprocz tego pedagogika resocjalizacyjna jest rowniez traktowana jako prakse-
ologia uzywana do ograniczania zachowan dewiacyjnych lub jako psychotechnika
oraz socjotechnika wykorzystywana podczas eliminowania patologii spoteczne;j.
Ponadto w jej ramach opracowywane sg takze zasady skutecznej readaptacji*. Na
tym oczywiscie nie koniec, bo repertuar jej czesci sktadowych jest znacznie bar-
dziej pojemny. L. Pytka proponuje nastepujace sposoby rozumienia zjawiska re-
socjalizacji:

1. resocjalizacja jako pewnego rodzaju modyfikacja zachowan — w tym uj¢-
ciu pozbywanie si¢ niepozadanych zachowan jednostki zachodzi w wyni-
ku zmiany tego, w jaki sposob ona na co dzien postepuje (jej przekonania
oraz postawy pozostaja bez zmian);

2. resocjalizacja jako zmiana spotecznej przynaleznosci - w tym wypadku
chodzi przede wszystkim o wyrugowanie roli dewianta; proces odbywa
sie poprzez dobrowolng oraz stopniowo postepujaca rezygnacje z anty-
spotecznych zachowan oraz zwigzanych z nimi motywacji; dzieje sie to na
rzecz sukcesywnego przejmowania zupelnie nowej, tym razem juz spo-
tecznie akceptowanej tozsamosci;

3. resocjalizacja jako rodzaj przebudowy emocjonalnej - zgodnie z tego
rodzaju sposobem rozumienia pojecia ,,resocjalizacja” na pierwszy plan
wysuwa sie przejscie od uczu¢ negatywnych, czyli tych, ktére napedzaja
famanie norm prawnych oraz spotecznych (moze to by¢ np. zawis¢, gniew
albo zazdros¢), do uczu¢ pozytywnych, czyli takich jak tolerancja, przy-
jazn albo wyrozumiato$¢;

4. resocjalizacja rozumiana jako specyficzny mechanizm wrastania w ,,kul-
tur¢”, zaspokajania naturalnych ludzkich potrzeb (repersonalizacja)
- zgodnie z tego rodzaju sposobem jej rozumienia istotna wydaje si¢
przede wszystkim potrzeba zmieniania mechanizméw zaspokajania po-
trzeb (zaréwno tych podstawowych, jak i wyzszych) z tych, ktdre sg spo-
tecznie nieakceptowalne, na takie, ktére sa zgodne z obowigzujacym na

* B. Urban, Resocjalizacja jako przedmiot badan interdyscyplinarnych, [w:] Resocjalizacja, red.

B. Urban, J.M. Stanik, Warszawa 2008, s. 17.

* C. Czapdw, S. Jedlewski, Pedagogika resocjalizacyjna, Warszawa 1971, s. 34.
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danym obszarze systemem norm; warto jeszcze dodac, ze na skutek tego
rodzaju modyfikacji osoba resocjalizowana zyskuje takze ,,cechy pelnej
osoby ludzkiej, swiadomej swego czlowieczenstwa i odpowiedzialnej za
siebie™;

5. resocjalizacja traktowana jako sposéb na uksztaltowanie wlasciwych
postaw spofecznych - zgodnie z tego rodzaju ujeciem opiera si¢ ona na
zalozeniu, ze caly mechanizm wykolejenia spolecznego danej jednostki
powstaje jako efekt w niewlasciwy sposéb uksztaltowanych postaw, kto-
re doprowadzajg do pojawienia si¢ antagonizmu destruktywnego; zmiana
postaw (nastawienn emocjonalnych, poznawczych oraz zachowaniowych)
jest mozliwa do zrealizowania wlasnie za sprawa oddzialywan resocjali-
zacyjnych;

6. resocjalizacja wielowymiarowa (transdyscyplinowa) wiaze si¢ z koniecz-
noscig uzycia w procesie resocjalizacji roznych wplywéw (oddziatywan)
wychowawczych; wszystkie one powinny wplynaé w sposéb znaczacy wla-
$nie na sfer¢ behawioralng danej osoby - chodzi tu o sfer¢ zaspokajania
jej potrzeb oraz wdrozenie jej do wlasciwego wypelniania okreslonych rél
spolecznych; oczywiscie w ramach tego rodzaju procesu dochodzi takze
do uksztaltowania pozytywnego sposobu jej odczuwania, a nawet my-
$lenia; finalnie daje to rezultat w postaci wlasciwych postaw; tym samym
wszystkie realizowane oddzialywania zmierzajg w kierunku wypracowa-
nia odpornosci danej osoby na réznego rodzaju sytuacje-pokusy (chodzi
tu o dzialajace w sposob negatywny czynniki, ktére moga mie¢ roézny cha-
rakter biopsychiczny, czy tez socjokulturowy; oprocz tego moga one takze
stanowi¢ podstawowe podioze dla réznego rodzaju zachowan antypraw-
nych oraz antyspotecznych danej jednostki)’;

7. resocjalizacja jako rodzaj dopasowania sytuacji organizacyjnych do cech
charakteru oraz predyspozycji danego nieletniego; ostatecznie powinna
ona doprowadzi¢ do krystalizacji charakteru®; caly ten proces zachodzi
poprzez odrzucenie tresury, konformizmu i mistyfikacji charakterolo-
gicznej;

8. resocjalizacja jako specyficzny rodzaj ,nawrocenia” w kierunku wartosci
wyzszego rzedu, ktére moga by¢ zwiazane z realizacjg réznego rodzaju

5 Ibidem, s. 75.
¢ L. Pytka, Rézne ujecia definicji zjawiska resocjalizacji, [w:] Resocjalizacja, op. cit., s. 74.

7 Zob.: ]. Banasiak, Reagowanie wychowawcze w wielowymiarowej pedagogice dziatania, Warszawa
1996.

8 Por.: ]. Florczykiewicz, Resocjalizacja jako proces podnoszenia dobrostanu psychicznego. Zarys kon-
cepcji, ,Opieka, Wychowanie, Terapia” 2008, nr 1-2, s. 73-74.
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10.

idealow, np. samourzeczywistniania si¢; w tym wypadku pedagodzy bar-
dzo czesto odwolujg si¢ wlasnie do potrzeby zaspokajania wartosci oraz
potrzeb wyzszego rzedu (np. kreacyjnych); w praktyce odbywa sie to po-
przez aktywizowanie twdrczego potencjalu danej osoby; jeden ze sposo-
béw wykonywania tej koncepcji odbywa sie poprzez arteterapie®s

resocjalizacja rozumiana jako specyficzny rodzaj reintegracji spofecznej
danej jednostki — odbywa si¢ ona poprzez rekonstrukcje jej tozsamosci
osobowej (zaréwno tej spolecznej, jak i indywidualnej) - w tym wypadku
najistotniejsze jest dostapienie (przezycie) wewnetrznej przemiany czlo-
wieka; cel ten moze zostac zrealizowany na drodze transformacji obrazu
wlasnej osoby oraz jej miejsca w $wiecie;

resocjalizacja postrzegana jako autoresocjalizacja (czyli rodzaj samowy-
chowania resocjalizujacego) — mozna powiedzie¢, ze jest to specyficzny
»rodzaj kierowania wlasnym rozwojem”™'’, ktéry pozwala, ,,mimo zalaman
i kryzysow, przechodzi¢ zgodnie z koncepcja «wektoréw rozwoju» na co-
raz wyzsze etapy spolecznego funkcjonowania, pozwalajace osigga¢ coraz
dojrzalsza postac siebie™".

Proces korygowania wadliwych (dysfunkcyjnych) form zachowan wymaga od

pedagogdw wiele wyczucia, spostrzegawczosci oraz cierpliwosci. A wszystko za
sprawg tego, ze kazdy mlody czlowiek jest inny — ma inne upodobania, predyspo-
zycje oraz cechy osobnicze. W rezultacie wszystko musi zosta¢ uwzglednione w te-
rapii/zajeciach, ktére zostang dla niego zaplanowane. M. Michel twierdzi nawet,
ze obecnie ,,celem nowoczesnych, innowacyjnych oddziatywan profilaktycznych
i resocjalizacyjnych staje si¢ zapewnienie warunkow ciekawego i tworczego zycia.
Zaprzestaje si¢ dziatan zwalczajacych zachowania ryzykowne na rzecz wzmacnia-
nia potencjaléw oraz czynnikéw chronigcych. Podejscie to, okreslane czesto mia-
nem oddzialywan kreatywnych, koncentruje si¢ na systemie racjonalnych dziatan
wzmacniajacych lub podtrzymujacych rozmaite prospoteczne postawy, ktérych
zalgzki powinny by¢ uksztaltowane w okresie dorastania™?.

° Zob.: T. Rudowski, Arteterapia — inspiracje i wartosci, Warszawa 2007.

10 L. Pytka, Rozne ujecia..., op. cit., s. 75.

11

12

Ibidem.

M. Michel, Wzmacnianie czynnikéw chronigcych w innowacyjnych oddzialywaniach resocja-

lizacyjnych w kontekscie koncepcji resilience, [w:] Innowacje resocjalizacyjne, red. W. Ambrozik,
A. Dabrowska, Warszawa 2000, s. 99.
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Przyktady oddziatywan korekcyjno-wychowawczych
wobec mtodziezy przejawiajacej zaburzone formy zachowania

Obecnie jako skuteczny i atrakcyjny dla mtodych ludzi program korekcyjny
i wychowawczy sprawdza sie szeroko pojmowana koncepcja tworczej resocjali-
zacji M. Konopczynskiego. Wyrdznia jg to, ze opiera si¢ na zalozeniach teorii po-
znawczej. Ponadto czerpie ona z koncepcji interakcyjnych, a takze odwoluje sie
do réznego rodzaju potencjatéw kreacyjnych mtodej niedostosowanej spofecznie
osoby. Zgodnie z tym ujeciem kluczowe jest postrzeganie calego mechanizmu
resocjalizacji jako procesu rozwoju spolecznego oraz osobowego. Cele, jakie sa
wowczas realizowane, sprowadzaja sie do:

o okredlenia strukturalnych czesci sktadowych procesu, ktéry umozliwia
nieszablonowe i tworcze rozwiagzywanie wszystkich biezacych problemow
danej osoby,

o poszerzania strukturalnych skfadnikéw catego mechanizmu twoérczego,
ktory opiera si¢ na sukcesywnym wdrazaniu kolejnych préb oraz réznego
rodzaju kreatywnych ¢wiczen,

o prob zadaniowego wykonywania dziet twdrczych, ktérymi sa wilasnie
nowe parametry tozsamosci mtodego cztowieka,

o urzeczywistniania oraz unaoczniania wczesniej wykonanych dziet".

Z kolei H. Kupiec wychodzi z zalozenia, ze ,,Angazowanie wychowankdéw nie-
dostosowanych spolecznie w réznego rodzaju dzialalnos¢ twdrcza pozwala row-
niez na rozwijanie w nich strukturalnych elementéw twoérczego myslenia, tzw.
potencjalow tworczych. Stanowig one trwalg dyspozycje cztowieka, warunkujaca
umiejetnos$¢ rozwigzywania w nowatorski sposob napotykanych problemow zy-
ciowych, tym samym lepsze przystosowanie si¢ do wymagan zycia spolecznego’**.
Na tym oczywiscie nie koniec, bo mlody czlowiek, ktoéry angazuje si¢ w dzialal-
no$¢ tworcza (i wszelkie wchodzace w jej sktad doswiadczenia oraz przezycia),
nabywa zupelnie nowe umiejetnosci. To wlasnie dzieki nim w jego strukturach
poznawczych zachodza daleko posuniete zmiany. Przede wszystkim zaczyna on
zupelnie inaczej patrze¢ na siebie — zmienia si¢ wiec jego sposob percepcji. Dzigki
niemu horyzonty myslenia ulegaja poszerzeniu. Zaczyna wigc dostrzegac, ze $ro-
dowisko, w ramach ktérego dotychczas funkcjonowal, wcale nie jest takie idealne,
jak sie mu pierwotnie wydawato.

W wielu przypadkach pedagogika resocjalizacyjna czerpie z dokonan innych
dziedzin nauki. Mozna wrecz powiedzie¢, ze adaptuje ona je na swoj uzytek. Przy-

3 Por.: BM. Nowak, Rodzina w kryzysie. Studium resocjalizacyjne, Warszawa 2011, s. 100.

" H. Kupiec, Socjoterapeutyczne aspekty tworczej resocjalizacji, ,Resocjalizacja Polska” 2011, nr 2,
s. 175.
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kiad tego rodzaju tendencji stanowi wykorzystywanie w jej praktyce socjoterapii,
ktéra ma na celu:

o przebudowe negatywnych sadéw poznawczych danego podopiecznego
i tego, w jaki sposob postrzega on otaczajaca go rzeczywistosc,

o dostapienie korektywnych doswiadczen, ktore powinny ostatecznie stano-
wi¢ alternatywe dla wczesniej doswiadczonych urazéw,

o wyprébowanie alternatywnych (zupelnie nowych) efektywnych wzorow
zachowan®.

W przypadku socjoterapii bardzo czgsto zdarza sie, ze odreagowywanie
wszystkich negatywnych emocji oraz urazéw (emocjonalnych oraz psychicznych)
stanowi cel wiodacy organizowanych w jej ramach spotkan. Zazwyczaj polega to
»Z jednej strony na prowokowaniu uczestnikéw spotkan grupowych przez roz-
nego rodzaju techniki projekcyjne do wyrazania swoich uczu¢ - co umozliwia
rozladowanie emocji negatywnych, z drugiej natomiast na stworzeniu okazji do
przezywania emocji pozytywnych, poprzez angazowanie sprzyjajacej temu ak-
tywnosci grupowej” 6.

Nastepny cel, ktory jest osiagany w trakcie zaje¢ socjoterapeutycznych, sta-
nowi organizowanie réznego rodzaju doswiadczen korygujacych wszelkie wcze-
$niejsze negatywne sady oraz przekonania danego dziecka na jego temat. Oprocz
tego podczas oddziatywan korekcyjnych stawia si¢ takze na ¢wiczenie oraz utrwa-
lanie zupelnie nowych - przede wszystkim spotecznych umiejetnosci. Najczesciej
»dziala” to w ten sposéb, ze nadarzajace si¢ kolejno terapeutyczne okazje do wy-
probowania swoich umiejetnosci sprawiaja, ze dane dziecko lepiej sie poznaje.
Przede wszystkim zaczyna ono sobie uswiadamia¢ wlasne (nowo nabyte) kom-
petencje interpersonalne — a to stanowi rodzaj katalizatora korzystnych zmian
rozwojowych w jego przysztym zyciu'.

Z kolei A. Jaworska wychodzi z zalozenia, Ze w terapii oraz profilaktyce za-
chowan dewiacyjnych, jakie pojawiaja si¢ u mtodych ludzi, jako sposéb wycho-
wawczy moze zadziala¢ ,,obudzenie” w nich dobrej natury. W praktyce moze to
by¢ realizowane ,,poprzez zaangazowanie mlodych, niedostosowanych spolecznie
ludzi w wolontariat: prace z osobami niepelnosprawnymi, starszymi, stabszymi,
wymagajacymi opieki, a takze w opieke nad zwierzetami™®.

15 Zob.: ]. Jagieta, Socjoterapia w szkole. Krétki poradnik psychologiczny, Krakéw 2007, s. 9-10.
¢ H. Kupiec, op. cit., s. 173.
17 Zob.: W. Sikorski, Socjoterapia w praktyce psychopedagogicznej, Nysa 2014, s. 29-43.

8 A. Jaworska, O nowy paradygmat w wychowaniu miodziezy niedostosowanej spolecznie, ,,Opieka,
Wychowanie, Terapia® 2008, nr 3-4, s. 35.
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Warto jeszcze nadmienic, ze w tym wypadku rownie skuteczne mogg si¢ oka-
za¢ np. zajecia z jogi, ktore nauczg mlodych ludzi, jak panowa¢ nad uczuciami
i emocjami. Tym samym przyczynia si¢ one do wydobycia na powierzchnie skry-
wanych przez nich problemdw i réznego rodzaju dysfunkeji®.

Bardzo duzy wplyw na to, czy potencjat dziatan resocjalizacyjnych jest wystar-
czajacy, ma to, jak do tego rodzaju dziatan i ich nastepstw odniesie sie srodowisko,
w ramach ktérego dana jednostka bedzie pdzniej funkcjonowata. Jak zatem stusz-
nie zauwazyl W. Ambrozik: ,,Dzis$ plaszczyzna toczacego sie procesu resocjalizacji
i to bez wzgledu na to, czy méwimy o procesie toczacym si¢ w warunkach otwar-
tych, czy tez w placéwkach zamknietych - musi by¢ spoleczenstwo, a zwlaszcza
te jego przestrzenie i tkwiace w nich sily spoteczne, ktére zdolne sg uczestniczy¢
w reintegracji i readaptacji 0sob wykolejonych spolecznie™. Z cala pewnoscia
zatem same dzialania kontrolne, dozorujace i nadzorcze (ktdre sg realizowane za-
zwyczaj w roznego rodzaju zakladach zamknietych) nie wystarcza. Dopiero ich
odpowiednie wlaczanie do wielu réznych grup spotecznych moze spowodowac,
ze ich cztonkowie odnajda sie w nowych rolach spotecznych, do ktérych ich weze-
$niej przysposabiano.

Pedagog stojacy w obliczu doboru wtasciwych dla danego dziecka metod ko-
rekcyjnych oraz wychowawczych ma do wykorzystania dwa podstawowe srodki
w resocjalizacji. Chodzi tu mianowicie o czlowieka oraz o kulture. Biorac pod
uwage te dwie techniki resocjalizacyjne, mozna z kolei wyodrebni¢:

o kulturotechnike resocjalizacyjna,
« antropotechnike resocjalizacyjna.

Sama ,kulturotechnika zabawy i rozrywki dostarcza pozytywnych przezyé
emocjonalnych. Odgrywa ona wazna role i zmniejsza deficyt pozytywnych po-
trzeb, poprawia bilans emocjonalny jednostki, przywraca réwnowage emocjo-
nalng”'. W tym wypadku poza samym wyrugowaniem zachowan negatywnych
réwnie istotne jest takze to, by odpowiednio szybko zacza¢ wdrazaé (przyswajac
tym mlodym ludziom) zachowania pozytywne.

Kluczowe sa w tym wypadku zachowania i relacje, jakie facza pedagoga z jego
pacjentem (wychowankiem). Bez zaufania nie bedzie mozliwe osiagniecie zado-
walajacych rezultatéw. I co niezwykle istotne, kwestia ta ma tak samo duze zna-
czenie w przypadku warunkow zakladowych, wychowawczych, poprawczych, jak

1 Ibidem.

2 'W. Ambrozik, Wielotorowos¢ systemu resocjalizacji jako Zrédlo jego kryzysu, ,Resocjalizacja Pol-
ska” 2013, nr 4, s. 22.

2 M. Whosinski, Techniki i systemy pedagogiki resocjalizacyjnej, ,,Zeszyty Naukowe WSH we Wlo-
ctawku” 2013, Tom 36.
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i karnych. W koncu w kazdym z tych miejsc chodzi de facto o to samo - o zneutra-
lizowanie (i naprawienie) skutkow bledéw i zaniedban wychowawczych*.

Wybierajac optymalng dla danego mlodego czltowieka technike (i metodyke
postepowania korekcyjnego oraz wychowawczego), zawsze nalezy mie¢ na uwa-
dze fakt, ze niezwykle istotne jest to, ,,aby w toku oddzialywan poméc tym lu-
dziom spojrze¢ w glab siebie, stworzy¢ warunki do spontanicznego i autentyczne-
go wyrazania siebie, swoich przekonan, konfliktéw i urazow”>.

Jedno ze skuteczniejszych rozwigzan moze w tym wypadku stanowi¢ np. ar-
teterapia, czyli leczenie przez sztuke. Obecnie juz powszechnie wiadomo, Ze nie
chodzi tu o samo malowanie czy tez wcielanie si¢ przez mlodych ludzi w rézne
postaci sceniczne. O wiele istotniejsze jest to, ze dzieki tym artystycznym przed-
siewzigciom ksztaltowane s3 mechanizmy ich rozwoju osobistego. ,,To twdrczy
trening, wykorzystujacy w duzym stopniu element zabawy”**. Dzigki arteterapii
mozliwy staje si¢ kontakt z pod$éwiadomoscia, a oprocz tego na powierzchnie wy-
chodza réznego rodzaju sytuacje, ktdre stanowig realng przeszkode w leczeniu
dysfunkcji. Mlody czlowiek dzigki realizowanym przez niego tworczym aktywno-
$ciom zaczyna odczuwac rado$¢ oraz zadowolenie, a to w znacznej mierze wply-
wa na efekty wdrozonej w jego przypadku terapii®.

Wedlug M. Kulczyckiego arteterapia dziala w tréjnasob, bo pelni funkcje re-
kreacyjna, edukacyjng oraz korekcyjng. Ta pierwsza polega na transformowaniu
negatywnych nawykdéw na te bardziej wartosciowe. Druga moze si¢ ,,objawiac”
poprzez rozne formy udzielania pomocy tym, ktérzy w danym miejscu i czasie
najbardziej jej potrzebuja. Trzecia polega na zbudowaniu zupelnie nowego ,,ja”
- tym razem juz $wiadomego wlasnej wartosci i deficytéw, ktore wczesniej go
popychaly do czynéw nie zawsze zgodnych z obowigzujacym aktualnie prawem?™.

W przypadku mlodziezy niedostosowanej spolecznie i wykazujacej zaburzo-
ne formy zachowan skuteczne moga si¢ okazac te z oddzialywan korektywnych,
ktdre ,,mieszcza si¢” w muzykoterapii, choreoterapii, plastykoterapii i terapii przez
teatr.

Muzyka dziala w ten sposéb, ze zaspokaja (przynajmniej do pewnego stopnia)
potrzebe przynaleznosci, wolnosci oraz samourzeczywistnienia — a to, jak po-

22 Tbidem, s. 20.

#  A. Mazur, Niekonwencjonalne metody pracy z mlodziezg sprawiajgcg trudnosci wychowawcze,

»Pedagogika Katolicka” 2012, nr 11, s. 15.
24 Ibidem, s. 22.

» Por.: K. Opala-Wnuk, Arteterapia - poza schematem szkolnej tawki, ,,Psychologia w Szkole” 2005,
nr2,s. 3-11.

% E.J. Konieczna, Arteterapia w teorii i praktyce, Krakow 2007, s. 27.
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wszechnie wiadomo, sg wlasnie jedne z najwazniejszych potrzeb mlodych ludzi,
ktérzy wymagaja profesjonalnej pomocy pedagogicznej®.

Z kolei aktywnos¢ ciala tanczacego pozwala na pozbycie si¢ wszystkich nega-
tywnych emocji. Mozna jg wiec postrzegac jako rodzaj katharsis. Oprocz tego taki
taniec moze mie¢ réwniez drugie dno. Moga w nim bowiem by¢ zaszyfrowane
kluczowe dla pdzniejszego leczenia informacje, ktore sa wyrazane w sposéb nie-
werbalny oraz symboliczny*®. W podobny (metaforyczny) sposéb dziala plasty-
ka. Poprzez nig znacznie fatwiej wyrazi¢ to, z czym jest problem w przestrzeni
werbalnej. Poza oczyszczeniem oferuje ona réwniez realizacje tych wszystkich
planéw oraz zamierzen, ktdre nie mialy najmniejszych szans na to, aby je dopro-
wadzi¢ do skutku w $wiecie rzeczywistym?®.

Z kolei teatroterapia jest ,,najczesciej i najefektywniej stosowanym rodzajem
arteterapii wérdéd osob niedostosowanych spotecznie. Teatr moze poméoc w re-
alizacji wielu zadan resocjalizacyjnych. Najwazniejsze z nich to formowanie pet-
nej, integralnej osobowosci, ksztalttowanie norm moralnych, wyzwalanie ambicji
tworczych, a przede wszystkim ksztalcenie wrazliwo$ci niezbednej w obcowaniu
ze sztuka, ale i z innymi ludZzmi™™.

Oddzialywanie poprzez odpowiednio sprofilowang i dopasowang do danej
mlodej osoby sztuke daje jej mozliwos¢ odkrywania oraz rozwijania zupelnie
nowych zainteresowan. Oprécz tego dzieki niej mozliwa staje si¢ takze ekspresja
dotychczas nierozwigzanych konfliktéw wewnetrznych. Arteterapia nie powinna
by¢ redukowana wytacznie do funkgji terapeutycznej. Przede wszystkim nale-
zy na nig spojrze¢ przez pryzmat czynnosci, ktérej celem bedzie podniesienie
jakosci dotychczasowego zycia jednostki, wlasnie za sprawa obcowania ze sztu-
ka. To, co wydaje si¢ najistotniejsze w zalozeniach lezacych u podstaw artetera-
pii, to fakt, Ze realizowane z podopiecznymi dziatania artystyczne nie stanowia
celu terapii. One raczej funkcjonujg jako $rodek, ktory jest wykorzystywany do
wprowadzania zmian w zachowaniu jednostki. Dodatkowo dzigki nim mozliwe
jest uzyskanie wgladu w samego siebie. Do tego dochodzi jeszcze eliminowanie
zachowan destruktywnych i autoagresywnych, zwigkszanie poziomu samooceny
oraz redukowanie stresu®.

Do oddziatywan wychowawczych zaliczy¢ mozna réowniez terapie otoczeniem
(czyli tzw. milieu therapy), ktéra ,w aspekcie resocjalizacyjnym pozwala przeta-

¥ M. Konopczynski, Metody twérczej resocjalizacji, Warszawa 2007, s. 252-262.
% E.J. Konieczna, Choreoterapia — taniec leczgcy dusze, ,Edukacja i Dialog” 2003, nr 8, s. 60-64.
# M. Konopczynski, Metody ..., op. cit., s. 262-268.

% A. Mazur, op. cit,, s. 17. Por.: D. Wosik-Kawala, Teatroterapia w pracy z dzieckiem i mlodziezg,

»Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 1999, nr 10, s. 38-40.
31 M. Pokutycki, Arteterapia, [w:] Terapia zajeciowa, red. A. Bac, Warszawa 2016, s. 127-139.
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mac¢ u wychowankow patologiczne poglady i postawy. Mlodzi ludzie majg szanse
odnalez¢ si¢ we wlasciwej rzeczywistosci. [...] Zaszufladkowani w margines spo-
teczny maja szanse¢ odnalez¢ si¢ w innym sposobie funkcjonowania spotecznego,
a dzieki temu chlong¢ postawy i zachowania spolecznie akceptowane™. Zgodnie
z regulami tej metody terapeutycznej kluczowe jest wlasciwe wprowadzenie mlo-
dego cztowieka w otoczenie i wszystkie obowigzujace w jego kregu reguly oraz
normy. Oprocz tego trzeba go nauczy¢, jak we wlasciwy (spolecznie aprobowany)
sposob zaspokaja¢ swoje potrzeby. Oczywiscie wszystkie realizowane wéowczas
dzialania oraz przedsiewzigcia powinny zosta¢ dopasowane pod konkretng oso-
be - jej sytuacje zyciows, potrzeby i deficyty, ktore powinna ona przezwycigzy¢.
»Ponadto caly personel majacy bezposredni kontakt z podopiecznym powinien
mie¢ wyznaczone role w procesie resocjalizacji, gdyz tak wlasnie wyglada zasada
takiego nacisku”™”. W ten sposoéb mozna réwniez osiagna¢ bardziej zauwazalne
i trwale rezultaty.

Zakonczenie

Bez wzgledu na obrana ostatecznie metode oddzialywan korekcyjnych czy
wychowawczych niezwykle wazna jest przede wszystkim relacja, jaka bedzie 13-
czyla wychowawce oraz jego podopiecznego. Ustalenie oczekiwan mlodej osoby
oraz wytyczenie sobie (i jemu) realistycznych celow to w tym wypadku podstawa.
Kolejnym krokiem powinno by¢ zaplanowanie catego procesu resocjalizacji oraz
dazenie do tego, aby danego podopiecznego zaangazowa¢ w realizacj¢ zlecanych
mu zadan.

Z kolei bardzo czgsto taczenie wielu roznych technik oraz metod oddzialywan
korekcyjnych i wychowawczych przynosi najlepsze rezultaty. Wlasnie dlatego
wielu pedagogéw decyduje si¢ na to, zeby taczy¢ ze sobg psychoterapie (zarow-
no indywidualng, jak i t¢, ktora obejmuje osoby wspottowarzyszace) oraz wycho-
wanie resocjalizujace. Nalezy zdawa¢ sobie sprawe takze z tego, ze skutecznos¢
realizowanych oddziatywan resocjalizacyjnych uzalezniona jest miedzy innymi
od motywacji do zmiany zachowan samego wychowanka i jego oczekiwan oraz
wyznaczenia ,zdroworozsadkowych” celéw dostosowanych do indywidualnych
mozliwosci podopiecznego.

2 A. Mazur, op. cit., s. 25.

# Ibidem. Zob.: M. Koch-Koziol, P. Uram, M. Reiter, Niedostosowanie spoleczne - przeglgd wybra-
nych interwencji resocjalizacyjnych, https://www.researchgate.net/publication/330546169_NIEDO-
STOSOWANIE_SPOLECZNE-PRZEGLAD_WYBRANYCH_INTERWENC]I_RESOCJALIZA-
CYJNYCH (dostep: 29.12.2022 r.).
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Znaczaca role odgrywa réwniez to, jak lokalne $srodowisko przyjmie pozniej
(ponownie) taka osobe i czy bedzie ona potrafila sie we wlasciwy sposdb w nim
odnalez¢.

Bibliografia

1. Ambrozik W., Wielotorowos¢ systemu resocjalizacji jako Zrodto jego kryzysu, ,Resocjali-
zacja Polska” 2013, nr 4.

2. Banasiak J., Reagowanie wychowawcze w wielowymiarowej pedagogice dziatania, War-
szawa 1996.

3. Czapow C., Jedlewski S., Pedagogika resocjalizacyjna, Warszawa 1971.

4. Florczykiewicz J., Resocjalizacja jako proces podnoszenia dobrostanu psychicznego. Zarys
koncepcji, ,Opieka, Wychowanie, Terapia” 2008, nr 1-2.

5. Jagiela J., Socjoterapia w szkole. Krétki poradnik psychologiczny, Krakéw 2007.

6. Jaworska A., O nowy paradygmat w wychowaniu mlodziezy niedostosowanej spotecznie,
»Opieka, Wychowanie, Terapia” 2008, nr 3-4.

7. Konieczna E.J., Arteterapia w teorii i praktyce, Krakow 2007.
8. Konieczna E.J., Choreoterapia - taniec leczgcy dusze, ,Edukacja i Dialog” 2003, nr 8.
9. Konopczynski M., Metody twoérczej resocjalizacji, Warszawa 2007.

10. Konopczynski M., Osobowe przestanki skutecznej resocjalizacji, ,,Resocjalizacja Polska”
2016, nr 11.

11. Kupiec H., Socjoterapeutyczne aspekty tworczej resocjalizacji, ,Resocjalizacja Polska”
2011, nr 2.

12. Mazur A., Niekonwencjonalne metody pracy z mtodziezg sprawiajgcq trudnosci wycho-
wawcze, ,Pedagogika Katolicka” 2012, nr 11.

13. Michel M., Wzmacnianie czynnikéw chronigcych w innowacyjnych oddziatywaniach
resocjalizacyjnych w kontekscie koncepcji resilience, [w:] Innowacje resocjalizacyjne, red.
W. Ambrozik, A. Dgbrowska, Warszawa 2000.

14. Nowak B.M., Rodzina w kryzysie. Studium resocjalizacyjne, Warszawa 2011.

15. Opala-Wnuk K., Arteterapia — poza schematem szkolnej tawki, ,,Psychologia w Szkole”
2005, nr 2.

16. Pokutycki M., Arteterapia, [w:] Terapia zajeciowa, red. A. Bac, Warszawa 2016.

17. Pytka L., Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne, diagnostyczne
i metodyczne, Warszawa 2000.

18. Pytka L., Rézne ujecia definicji zjawiska resocjalizacji, [w:] Resocjalizacja, red. B. Urban,
M.]. Stanik, Warszawa 2007.

19. Rudowski T., Arteterapia - inspiracje i wartosci, Warszawa 2007.
20. Sikorski W., Socjoterapia w praktyce psychopedagogicznej, Nysa 2014.

21. Urban B., Resocjalizacja jako przedmiot bada# interdyscyplinarnych, [w:] Resocjaliza-
cja, red. B. Urban, M.]. Stanik, Warszawa 2008.

22. Urban B., Zaburzenia w zachowaniu i przestgpczos¢ mtodziezy, Krakow 2000.



ODDZIALYWANIA KOREKCYJNE | WYCHOWAWCZE WOBEC MtODZIEZY
WYKAZUJACEJ ZABURZONE FORMY ZACHOWAN Z PERSPEKTYWY PEDAGOGIKI RESOCJALIZACYINE) 167

Netografia

1. Koch-Koziot M., Uram P., Niedostosowanie spoteczne - przeglad wybranych interwen-
cji resocjalizacyjnych, https://www.researchgate.net/publication/330546169_NIEDO-
STOSOWANIE_SPOLECZNE-PRZEGLAD_WYBRANYCH_INTERWENC]I_RE-
SOCJALIZACYJNYCH.

2. Wiosinski M., Techniki i systemy pedagogiki resocjalizacyjnej, ,,Zeszyty Naukowe WSH
we Wioctawku” 2013, Tom 36.






ZESZYTY NAUKOWE WSG, t. 43
seria: Edukacja — Rodzina — Spoteczenstwo, nr 8 (2023)

llo$¢ znakow:
28237

ORCID:
0000-0003-0247-6478

. . ORCID:
Tomasz Krolikowski 0000-0002-9638-1930

Politechnika Koszaliniska

Kazimierz Mikulski
Kuratorium Oswiaty w Bydgoszczy

TRENDY W DOSKONALENIU UMIEJETNOSCI
NAUCZYCIELI W EDUKACIJI CYFROWE)

W ZAKRESIE ROBOTYKI, KOMPETENCJI CYFROWYCH
ORAZ STOSOWANIA TABLICY INTERAKTYWNEJ

TRENDS IN IMPROVING TEACHERS’ SKILLS IN DIGITAL EDUCATION
IN THE FIELD OF ROBOTICS, DIGITAL COMPETENCES
AND THE USE OF AN INTERACTIVE BOARD

Streszczenie: Realizowane na przetomie lat 2018-2022 badania zwigzane z proksemika, podczas
zaje¢, w trakcie ktdrych stosowano technologie informacyjno-komunikacyjna (TIK, ang. ICT), oraz
nauczanie elementow robotyki w trakcie realizacji programowania i kompetencji cyfrowych, takze
w kontekscie proksemiki, oraz realizacja programu ,,Aktywna tablica’, umozliwiaja dokonanie ana-
lizy zagadnien wystepujacych w trakcie badania i ujetych w opracowaniach. Z danych zebranych
w badaniach wynika, Ze nauczyciele uczestniczyli przede wszystkim w formach doskonalenia zwia-
zanych ze wskazanymi zagadnieniami, a takze wskazali na znaczacy udzial w warsztatach i kon-
ferencjach, jak i na wewnatrzszkolne doskonalenie zawodowe realizowane w placéwkach i kursy.

Stowa kluczowe: nauczyciel, robotyka, kompetencje cyfrowe, proksemika, warsztaty, program Ak-
tywna tablica, doskonalenie zawodowe nauczycieli.

Abstract: Research related to proxemics, carried out at the turn of 2018-2020, during classes during
which information and communication technology (ICT) was used and teaching elements of ro-
botics during the implementation of programming and digital competences, also in the context of
proxemics, allow for the analysis of issues, occurring during the study and included in the studies.
As a result of the analysis of data obtained from the research, it can be concluded that teachers
primarily participated in the forms of improvement related to the elements of robotics and digital
competences in education, indicated significant participation in workshops and conferences, as well
as in-school improvement and courses.

Keywords: teacher, robotics, digital competences, proxemics, workshops, Active Whiteboard Pro-
gram, professional development of teachers.
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1. Wprowadzenie

W literaturze przedmiotu zauwazalne s3 uwagi dotyczace nauki programowa-
nia'. We wskazaniach metodycznych zwraca si¢ uwage, aby uczniowie, tym bar-
dziej ci najmlodsi, uczyli si¢ programowania, w sposéb jaki podaja autorzy wie-
lu opracowan: ,,nizsze etapy edukacji powinny by¢ przede wszystkim miejscem
przygotowania uczniéw do realizacji pelnego procesu rozwigzania problemoéw
przez gry, zabawy (niekoniecznie z wykorzystaniem narzedzi elektronicznych),
komputerowe symulacje i wizualne programowanie™, w tym takze elementéw ro-
botyki w edukacji. Zmiana podstawy programowej stata si¢ baza dla programu’
- wdrazanego od 1 wrzesnia 2016 r.* - majacego na celu podniesienie efektéw
ksztalcenia na poziomie szkolnym z przedmiotu informatyka. Prace nad kolejny-
mi zmianami w programach nauczania trwaja w Sektorowej Radzie ds. Kompe-
tencji — Informatyka (https://srit.radasektorowa.pl/sklad-rady/prezydium).

W tym miejscu wskazane jest zwrocenie uwagi na dziatania w zakresie ksztal-
cenia informatycznego zalecanego przez Komisje Europejska. Unia Europejska
wspiera rozwoj wszystkich swoich obywateli. Dokonuje tego miedzy innymi po-
przez zdefiniowanie najwazniejszych i najbardziej podstawowych umiejetnosci
kluczowych. Zalecenie Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cale zycie (Tekst majgcy
znaczenie dla EOG) (2018/C 189/01), uwzgledniajac Traktat o funkcjonowaniu
Unii Europejskiej, w szczegolnosci jego art. 165 i 166, oraz pamigtajac o wniosku
Komisji Europejskiej, a takze majac na uwadze, co nastepuje: wspieranie rozwoju
kompetencji jest jednym z celéw ujetych w wizji tworzenia europejskiego obszaru
edukacji, ktory pozwolilby na ,wykorzystanie w pelni potencjalu edukacji i kul-
tury jako sil napedowych zatrudnienia, sprawiedliwosci spotecznej i aktywnosci
obywatelskiej, a takze jako sposobu na doswiadczenie europejskiej tozsamosci
w calej jej réznorodnosci™. W odpowiednich dokumentach stwierdza si¢ takze,
ze: ,Technologie cyfrowe wywieraja wplyw na ksztalcenie, szkolenie i uczenie sie,
umozliwiajac rozwdj elastyczniejszych srodowisk edukacyjnych, dostosowanych
do potrzeb wysoce mobilnego spoteczenstwa™.

! https://programowanie.men.gov.pl/metodyka-realizacji-nowej-podstawy-programowej-z-
informatyki/.

? Ibidem.
* Pilotaz, serwis MEN, dostepny on-line: https://programowanie.men.gov.pl/ (dostep: 14.02. 2017 r.).

* https://www.ore.edu.pl/wp-content/uploads/2017/05/informatyka.-pp-z-komentarzem.-szkola-
-podstawowa-1.pdf (dostep: 9.01.2019 r.).

> Rezolucje, zalecenia i opinie, Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej C 189/1, 4.6.2018.

¢ Nowe podejscie do edukacji: Inwestowanie w umiejetnosci na rzecz lepszych efektéw spoteczno-
-gospodarczych, COM(2012) 669 final.
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Stawiamy zatem pytanie: Jak mozna ogélnie opisac technologie cyfrowe? W li-
teraturze przedmiotu zapisano: ,,Technologia cyfrowa, to technologia wykorzy-
stujaca technike cyfrowa i systemy informatyczne. Jest to dziatalno$¢ natury tech-
nicznej, ekonomicznej i organizacyjnej majgca na celu wprowadzanie urzadzen
cyfrowych i systemow cyfrowych w rozmaite dziedziny gospodarki”’. Wskazane
jest dodanie, ze: ,Technika cyfrowa - dziedzina naukowo-techniczna zajmujaca
sie badaniem ukladéw cyfrowych, np. poprzez ich modelowanie matematyczne
i schematy zastepcze. Technika cyfrowa jest $cisle powiazana z elektronika cy-
frowa, a rozwoj obu tych dziedzin umozliwilo opracowanie i wdrozenie do uzyt-
ku m.in. mikroprocesora, stanowigcego podstawe dla wspolczesnego komputera
osobistego™.

Dopetniajac, nalezy wskazac, ze: ,Elektronika cyfrowa dziedzina elektroniki
zajmujaca sie ukladami cyfrowymi, sygnatami cyfrowymi i cyfrowym przetwa-
rzaniem sygnaltéw. Elektroniczny uklad cyfrowy charakteryzuje mozliwos¢ stabil-
nego (w miare trwalego) przyjmowania jednego z dwoéch, przyjetych konstrukcyj-
nie, poziomoéw napiecia elektrycznego odpowiadajacych stanom logicznym: <1>
lub <0> (prawda lub falsz)™.

Autorzy niniejszego artykuly w zwigzku z realizacjg rzagdowego programu
»Aktywna tablica’, przeprowadzili badania zwigzane ze stosowaniem tablic inte-
raktywnych w szkotach. ,, Aktywna tablica’, to program rozwijania szkolnej infra-
struktury oraz kompetencji uczniéw i nauczycieli w zakresie technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych na lata 2017-2019, ustanowiony uchwalg nr 108/2017
Rady Ministréw z dnia 19 lipca 2017 r., skierowany do uczniéw i nauczycieli szkot
podstawowych, z kontynuacjg i rozszerzeniem dzialan zaréwno w zakresie pod-
miotowym (beneficjenci), jak i przedmiotowym (katalog pomocy dydaktycznych)
na dalsze lata, tj. 2020-2024".

Zgodnie z zalozeniami Strategii na rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju do
2020 r. (z perspektywa do 2030 r.) w nowej edycji programu ,,Aktywna tablica”
na lata 2020-2024 zaplanowano modyfikowanie oraz modernizacje zasobow rze-
czowych szkol wraz z wykorzystaniem potencjalu nauczycieli. Spodziewanym
efektem dzialan, zwanych takze interwencja, jest rozwdj kompetencji cyfrowych,
spolecznych i tworczych uczniéw w celu przygotowania ich do aktywnej partycy-
pacji w rozwijajacym sie spoleczenstwie otwartym, nowoczesnym, innowacyjnym

7 https://pl.wikipedia.org/wiki/Technologia_cyfrowa.
8 https://pl.wikipedia.org/wiki/Technika_cyfrowa.
° https://pl.wikipedia.org/wiki/Elektronika_cyfrowa.

10" Rzadowy program rozwijania szkolnej infrastruktury oraz kompetencji uczniéw i nauczycie-

li w zakresie technologii informacyjno-komunikacyjnych na lata 2020-2024 ,Aktywna tablica’,
https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/aktywna-tablica.
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i kreatywnym. Odpowiedzialne spoteczenstwo bierze pod uwage oczekiwania ro-
dzicow i nauczycieli dzieci i mlodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
w tym uczniéw z niepelnosprawnosciami'!. Odpowiadajac na te potrzeby, druga
edycja wymienionego programu na lata 2020-2024 uwzglednia w procesie wspie-
rania szkot rowniez szkoly realizujgce ksztalcenie uczniow ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Uwzglednia si¢ takze sytuacje, w ktorej nauczanie i ucze-
nie sie jest realizowane w ramach ksztalcenia z wykorzystaniem metod i technik
ksztalcenia na odleglos¢'2.

Pytania w badaniu skierowane byly do nauczycieli wszystkich typéw szkoét
i placowek, ktdre uczestniczyly w programie. Badanie zatytulowane ,,Tablica inte-
raktywna w edukacji w kontekscie proksemiki” zrealizowano z wykorzystaniem
platformy edukacyjnej wojewddztwa kujawsko-pomorskiego edupolis.pl®. Pro-
szono realizatoréw programu o wypelnienie anonimowej ankiety, bez zobowia-
zan, w celu zebrania danych dotyczacych relacji miedzy nauczycielem a uczniem
w trakcie zajeé, podczas ktdrych realizowane byty zalozenia dydaktyczne z zasto-
sowanie interaktywnej tablicy. Interactive white board, czyli tablica interaktywna,
jest znanym powszechnie urzadzeniem elektronicznym umozliwiajagcym prze-
prowadzenie jednakowego dla wszystkich uczniéw, interaktywnego procesu na-
uczania, bedacego pod stalym nadzorem nauczyciela podczas zaje¢. Szczegdlnie
dzigki polaczeniu z komputerem (laptopem) przejmuje jego funkcje, stwarzajac
tym samym dodatkowe mozliwosci bardziej naturalnego charakteru pracy w kla-
sie szkolnej. Wtasnie, jak pisze Kamila Majewska, multisensoryczne wtasciwosci
przekazu wsparte formami multimedialnymi umozliwiaja konstruktywno-kogni-
tywistyczne podejscie do procesu nauczania'.

Autorzy niniejszego artykutu, zaladajg, ze czytelnik przyjmie do wiadomosci
ujecie przedstawiajace miejsce programowania, robotyki oraz kompetencji cy-
frowych i $rodka dydaktycznego - ,,Aktywnej tablicy” w ,edukacyjnym ujeciu”
w kontekscie proksemiki.

' Podobnie jak w przypadku ewaluacji programu ,,Cyfrowa Szkota” oraz ewaluacji wsparcia wspot-
finansowanego ze $§rodkéw EFS w okresie programowania 2014-2020, odnotowano sygnaly o nie-
zaspokojonych potrzebach finansowych w zakresie zakupu specjalistycznego sprzetu TIK i opro-
gramowania, przeznaczonego do ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
zwlaszcza na wezesnych etapach edukacji.

2 Wiecej na stronie: https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/aktywna-tablica.
* Pod adresem https://forms.office.com/r/HYwi8qXEKU.

1 K. Majewska, Tablica interaktywna w procesie nauczania wczesnoszkolnego, Wydawnictwo Na-

ukowe UMK, Torun 2015, s. 83.
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Tabela 1. Realizacja wybranych badan w edukacji w kontekscie proksemiki w poszczegol-
nych latach

Tematyka badania Rok . Temat be}d.a ma
opracowania w skrocie
Robotyka w edukacji w kontekscie proksemiki 2020 | ,Robotyka”

Kompetencje cyfrowe w edukacji w kontekscie

2021 | K je”
proksemiki 0 ompetencje

Tablice interaktywna w edukacji w kontekscie

proksemiki 2022 | ,Tablica

Zrédlo: opracowanie wlasne'.

W tak zaproponowanym sekwencyjnym, wrecz zgodnym z podstawa progra-
mowg, usystematyzowanym ustawieniu stawiamy pytania:

o czy nauczyciele, w polskich szkotach, uczestniczyli w szkoleniach z obsza-
ru robotyki i kompetencji cyfrowych oraz stosowania ,, Aktywnej tablicy”
w edukacji;

o wjakich doskonaleniach swojego warsztatu pracy konkretnie brali udzial;

« czynauczyciele planujg doksztalcac si¢ i w jakich formach chcieliby uczest-
niczy¢, jakich formy doskonalenia zawodowego oczekuja.

W celu uzyskania odpowiedzi na powyzsze pytania przeprowadzilismy, z zasto-
sowaniem platformy edupolis.pl, badania dotyczace obszaru podnoszenia umie-
jetno$ci zawodowych nauczycieli w edukacji w kontekscie proksemiki. Przedsta-
wiamy wyniki uzyskane podczas tych badan, dokonanych w okresie 2019-2022.

2. Charakterystyka grup respondentéw w badaniach

Ptec¢ nauczycieli biorgcych udziat w badaniach

W ankiecie, w jednym z pierwszych pytan, poproszono respondentéw o od-
powiedz na pytanie: ,,Twoja plec”, a uzyskane dane umieszczono w tabeli 1. Infor-
macja jest jeszcze jednym potwierdzeniem, ze istnieje duzy stopien feminizacji
zawodu nauczycielskiego.

5 W uzupelnieniu o tekst z wlasnym wspotautorstwem: J. Mikotajczyk, T. Krolikowski, K. Mi-
kulski, Badania w obszarze doskonalenia umiejetnosci nauczycieli w zakresie robotyki i kompetencji
cyfrowych w edukacji, ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Gospodarki” seria: ,Edukacja — Rodzina
- Spoleczenstwo”, 5/2020, tom 36, s. 151-163.
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Tabela 2. Ple¢ nauczycieli ankietowanych w okreslonym obszarze w poszczegolnych ba-
daniach

Ple¢ respondentow Liczba wskazan [%]
Badanie Robotyka | Kompetencje Tablica
Kobiety 72 63 79
Mezczyzni 28 37 21

Ptec respondentow

Robotyka Kompetencje Tablica

M Kobiety B Mezczyini

Rysunek 1. Graficzne przedstawienie wynikéw ankiety, w uczestnictwie ktorej dominowaly kobiety,
zardwno w pierwszym (a), jak i drugim (b) badaniu

Zrédlo: opracowanie badan wlasnych.

Ponizej kolejne zagadnienia umieszczane w poszczegoélnych ankietach z prze-
prowadzonych badan.

Wiek metryczny nauczycieli biorqgcych udziat w badaniach

Nastepne pytanie dotyczyto wieku zycia respondentdw, uczestnikow realizacji
poszczegdlnych zagadnien w edukacji w kontekscie proksemiki. Uzyskane odpo-
wiedzi jako wyniki badan umieszczono w tabeli 2.

Uzyskane wyniki pozwalaja dostrzec, ze wéréd ankietowanych nauczycieli do-
minujacym wiekiem jest przedzial <41-60 lat>, we wszystkich badaniach. Sta-
nowi odpowiednio okoto 77% oraz 68% i 76% respondentéw. Kolejny przedziat
wiekowy to <31-40 lat > - odpowiednio 19% oraz 17% i 16% ankietowanych.
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Osoby do 30 roku zycia i powyzej 60 roku Zzycia to respondenci stanowigcy zde-
cydowanie mniejszy procent wszystkich udzielajacych odpowiedzi. Zauwazalny,
w drugim badaniu, jest odsetek 11% respondentéw w przedziale wiekowym <61
lat i wiecej>.

Tabela 3. Liczba nauczycieli ankietowanych w okres§lonym przedziale wiekowym w po-
szczegolnych badaniach (wskazania procentowe)

Wiek respondenta Liczba wskazan [%]
Badanie Robotyka | Kompetencje Tablica
od 21 do 30 lat 2 4 2
od 31 do 40 lat 19 17 16
od 41 do 50 lat 38 36 38
od 51 do 60 lat 39 32 38
61 lat i wigcej 1 11 5

Na ponizszym wykresie zaprezentowano w sposdb graficzny zebrane dane
wskazujace na podobny stopien uzyskania informacji (pierwszy stupek w danym
przedziale wiekowym - pierwsze badanie, drugi stupek w danym przedziale wie-
kowym - drugie badanie, trzeci stupek w danym przedziale wiekowym - trzecie
badanie). Jednoczesnie, jak wskazano powyzej, w drugim badaniu, 11% respon-
dentéw jest w przedziale wiekowym <61 lat i wiecej>.

Wiek respondentow

45

35
30
25
20
15
10

od 21 do 30 lat od 31 do 40 lat od 41 do 50 lat od 51 do 60 lat 61 iwiece]j

M Robotyka M EKompetencle B Tablica

Rysunek 2. Graficzne przedstawienie przedziatu wiekowego respondentdw, realizujacych nauczanie
w szkotach w poszczegolnych badaniach

Zrédlo: opracowanie badan wlasnych.
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Statut zawodowy nauczycieli biorgcych udziat w badaniach

Nie zabraklo w badaniach pytania o status zawodowy - stopien awansu zawo-
dowego nauczycieli uczestniczacych w ankietowaniu. Uzyskane wyniki wskazuja
na dominacje nauczycieli dyplomowanych, ktérzy w pierwszym badaniu stano-
wig okolo 75%, a w drugim badaniu okoto 69% oraz w trzecim badaniu 75%.
Swiadczy¢ o tym, ze s3 to nauczyciele dobrze przygotowani do realizacji ksztal-
cenia w szkotach i chetni do pracy w zakresie przeprowadzanych badan. Nauczy-
ciele mianowani w tym zakresie tematycznym stanowili w pierwszym badaniu
okolo 17% wszystkich respondentéw, a w drugim badaniu okolo 16% i w trzecim
badaniu 15%. Natomiast nauczyciele kontraktowi i stazysci to odpowiednio w ko-
lejnych badaniach: 8% w pierwszym badaniu i 15% w drugim badaniu oraz 10%
w trzecim badaniu wszystkich uczestnikow ankiety. Niestety tylko sladowo (po
jednej osobie) nauczyciele — profesorowie oswiaty, co zostalo wskazane w zebra-
nych danych z badan.

Tabela 4. Liczba nauczycieli ankietowanych w okreslonym stopnia awansu zawodowego
nauczycieli w poszczegolnych badaniach (wskazania procentowe)

Status zawodowy Liczba wskazan [%]

Badanie Robotyka | Kompetencje Tablica
Stazysta 1 3 2
Kontraktowy 7 12 8
Mianowany 17 16 15
Dyplomowany 75 69 75
Profesor o$wiaty 0 0 0

Prezentowane dane pozwalaja dostrzec znaczne réznice ilosciowe dla nauczy-
cieli dyplomowanych i dla nauczycieli mianowanych. Mozna wnioskowac, ze na
pewno ma to przelozenie na jakos$¢ ksztalcenia w zakresie nauczania robotyki
oraz kompetencji cyfrowych realizowane w edukacji i zaje¢ z wykorzystaniem ak-
tywnej tablicy. Liczba nauczycieli dyplomowanych i mianowanych koresponduje
z informacja o wieku (metrycznym) nauczycieli, ktérzy pracuja w szkotach. Do-
minujacy przedzial wiekowy, z zakresu <41-60 lat>, wskazuje na odpowiednie
pozyskanie wysokiego statutu zawodowego nauczycieli.
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Status zawodowy ankietowanych
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Rysunek 3. Graficzne przedstawienie stopnia awansu zawodowego nauczycieli, wypelniajacych an-
kiete, w pierwszym, drugim i trzecim badaniu

Zrédto: opracowanie badan wlasnych.

Typ szkoty, w ktorej pracujq respondenci

Obszarem, ktéry najczedciej interesuje prawie wszystkich, jest <Typ szkoty>.
Uzyskane dane wskazuja, w pierwszym badaniu, na dominowanie w tym zesta-
wieniu szkél podstawowych, ktérych nauczyciele w ilosci okoto 89,7% odpowie-
dzieli na zadane pytania. Natomiast w drugim badaniu, po szkole podstawowej,
ponad 38%, takze nauczyciele pracujacy w technikach, ponad 31%. W tym bada-
niu uczestniczyli, w nieznacznym stopniu, takze nauczyciele liceéw ogélnoksztal-
cacych, przedszkoli i szkét policealnych.

W trakcie trzeciego badania w typie szkoly <Inne> realizowano ankiete
w <Specjalne osrodki szkolno-wychowawczy dla uczniéw niewidomych lub stabo
widzacych>.

W pierwszym i trzecim badaniu nie uczestniczyli nauczyciele <Przedszkola>
oraz nauczyciele <Szkoly policealnej>. Z przedstawionych danych wynika, ze
w drugim i trzecim badaniu nie uczestniczyli nauczyciele <Gimnazjum>. Szko-
ty przestaly funkcjonowa¢ w czasie przeprowadzania badania z powodu zmia-
ny struktury systemu edukacji w Polsce, wprowadzonej reformg Ustawa Prawo
Oswiatowe z dnia 14 grudnia 2016 roku. Efektem tejze reformy bylo sukcesywne
wygasanie funkcjonowania gimnazjow. W kazdym z badan najwigcej uczestni-
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czylo nauczycieli <Szkoél podstawowych>, a takze <Technikéw> i <Licedw ogol-

noksztalcgcych>.

Tabela 5. Liczba nauczycieli ankietowanych pracujacych w podanych typach placéwek
o$wiatowych w pierwszym, drugim i trzecim badaniu

Typ szkoly Liczba wskazan [%]

Badanie Robotyka | Kompetencje Tablica
Przedszkole 0,0 3,43 0,0
Podstawowa 89,7 38,24 71,35
Gimnazjum 2,3 0,00 0,00
Branzowa szkota I° 0,2 5,39 1,42
Technikum 2,8 31,37 14,95
Liceum ogodlnoksztalcace |2,5 10,29 10,14
Inne 2,5 10,29 2,14
Szkota policealna 0,0 0,98 0,0

Zrédto: dane z badan wiasnych.
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Rysunek 4. Graficzne przedstawienie ilosci procentowej nauczycieli z poszczegélnych szkot biorg-
cych udzial w badaniach (stupki lewe przy danym typie placowki to pierwsze badanie)

Zrédto: opracowanie badan wlasnych.
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Uczestnictwo nauczycieli w formach doskonalenia
— przed badaniami

Podczas przeprowadzania badan zadano pytanie o nastgpujacej tresci: ,,Czy
Pani/Pan uczestniczyta/uczestniczyl w formach doskonalacych zwigzanych z za-
jeciami z robotyki?” oraz ,,Czy Pani/Pan uczestniczyta/uczestniczyl w formach
doskonalacych zwigzanych z zajeciami kompetencjami cyfrowymi?”. Dane z uzy-
skanych odpowiedzi zebrano w ponizszej tabeli.

Tabela 6. Wskazania nauczycieli uczestniczacych w formach doskonalenia zwigzanych
z robotyka i kompetencjami cyfrowymi i zastosowaniem aktywnej tablicy w edukacji
w konteks$cie proksemiki

Forma doskonalenia Liczba wskazan [%]
zrealizowana przez
nauczycieli Robotyka Kompetencje Tablica
Studia podyplomowe 5,7 13,74 1,93
Konferencje 42,3 7,11 17,72
Warsztaty 53,6 20,85 28,25
Wewnatrzszkolne doskonalenia 24,2 27,49 47,02
Seminaria 5,7 1,90 4,04
Kursy 20,6 20,38 10,88
Projekty zewnetrzne unijne 13,9 6,16 5,79
Projekty regionalne 5,0 0,47 5,09
Programy rzagdowe/inne 4.8 1,42 6,14
Nie uczestniczytem/-tam ---- 0,47 22,98

Zrédlo: dane z badan wiasnych.

Uzyskane dane dotyczace uczestnictwa nauczycieli w formach doskonale-
nia zwigzanych z elementami robotyki w edukacji (badanie pierwsze) wskazuja
na znaczacy udzial w warsztatach - ponad 53,6% oraz w konferencjach - oko-
to 42,3% wskazan respondentéw. Nastepnymi, mniejszymi wskazaniami sg we-
wnatrzszkolne doskonalenie (24,2%) oraz kursy (20,6%). Najmniejszymi formami
doskonalenia okazaly sie programy rzagdowe (4,8%) oraz projekty regionalne (wo-
jewddzkie), ktére wskazato 5,0% ankietowanych nauczycieli. Natomiast w drugim
badaniu takze dotyczacym dotychczasowego uczestnictwa w doskonaleniu z za-
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kresu kompetencji cyfrowych w edukacji dominowato wewnatrzszkolne dosko-
nalenie nauczycieli 27,49%, a nastepnie warsztaty i kursy, odpowiednio 20,85%
120,38%.

Na podstawie uzyskanych danych sporzadzono ponizsza prezentacje graficzna.

Realizowane formydoskonalenia zawodowego

BMRobotyka M Kompetencje M Tablica

Rysunek 5. Graficzne przedstawienie skali poréwnania forma doskonalenia zwigzanych w edukacji
z robotyka, kompetencjami cyfrowymi oraz programem ,, Aktywna tablica”

Zrédto: opracowanie badan wlasnych.

Natomiast w trzecim badaniu nauczyciele w bardzo przewazajacej mierze, bo
w okolo 47% uczestniczyli w <wewnatrzszkolnym doskonaleniu nauczycieli>.
Inicjatorami tego typu szkolenia byli najczesciej dyrektorzy placowek oswiato-
wych. Kolejng wskazang formg byly <warsztaty> z 28,25% wskazan responden-
tow oraz <konferencje> z wskazaniem 17,72% ankietowanych. Jednak wskazanie
okoto 23% ankietowanych informuje o nieuczestniczeniu (<zadne>) w formach
mozliwego wspomagania organizowanych dla nauczycieli uczestniczacych w re-
alizacji programu ,, Aktywna tablica”.

Tworcy badania zastanawiajg si¢ po analizie badania, czy nauczyciele dobrze
opanowali umiejetnosé stosowania tego srodka dydaktycznego we wlasnym za-
kresie? Pozyskane informacje wskazujg na istnienie dostepnosci réznorodnych
form doskonalenia nauczycieli. Uczestnictwo samych nauczycieli $wiadczy o do-
tychczasowej checi doskonalenia w tych zakresach realizacji podstawy programo-
wej w edukaciji.
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4. Oczekiwania nauczycieli co do formy doskonalenia umiejetnosci
realizacji robotyki i kompetencji cyfrowych w edukacji

W kolejnym pytaniu zwrdcono si¢ do ankietowanych nauczycieli z pytaniem:
»Jakie sg Pafistwa oczekiwania co do formy doskonalenia w zwigzku z realizacja
elementdw robotyki w trakcie zaje¢ edukacyjno-wychowawczych oraz kompeten-
cji cyfrowych w edukacji, a takze uczestnictwa w Programie «Aktywna tablica»?”.
Uzyskane dane liczbowe z przeprowadzonego ankietowania umieszczono w po-
nizszej tabeli 7.

Tabela 7. Liczba nauczycieli oczekujacych na wsparcie poprzez roézne formy doskonalenia
zwiazane z zajeciami robotyki oraz kompetencji cyfrowych i uczestnictwa w programie
»Aktywna tablica” w edukacji w konteks$cie proksemiki

Wskazana oczekiwana forma Liczba wskazan [%]
doskonalenia Robotyka Kompetencje Tablica
Studia podyplomowe 5,7 3,20 4,56
Konferencje 3,6 6,00 13,86
Seminaria 0,7 16,40 6,84
Warsztaty 53,5 29,20 46,32
Kursy 14,9 16,00 21,58
?i/\(zesﬁ(r)lr?;lizflziiﬂZSCZYCieli 60 16,40 30,00
Projekty unijne/zewnetrzne 10,3 6,40 10,88
A — 43 240 719
Programy rzadowe 4,76 360 | -
Inne 1,1 0,40 1,4
Zadne | | e 13,68

Zrédto: wyniki badan whasnych.
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Wskazana oczekiwana forma
doskonalenia

BRobotyka MEKompetencje M Tablica

Rysunek 6. Graficzne przedstawienie skali oczekiwan nauczycieli na wsparcie poprzez rézne formy
doskonalenia zwigzane z zajeciami z robotyki oraz kompetencjami cyfrowymi i realizacjg programu
»Aktywna tablica” w edukacji w kontekscie proksemiki

Zrédto: opracowanie badan wlasnych.

Dotychczasowe uczestnictwo w szerokim spektrum form doskonalenia spo-
wodowalo, ze juz oczekiwania sg jednoznacznie okreslone. Nauczyciele s3 przeko-
nani (ponad 53% odpowiedzi), ze warsztaty sg ta forma, w ktorej chcieliby uczest-
niczy¢, doskonalgc tym samym swoje umiejetnosci, nie tylko konstrukcyjne, ale
i pedagogiczne. Kolejnymi formami doskonalenia wskazanymi w oczekiwaniach
nauczycieli sg kursy oraz projekty unijne. Te ostatnie z duzym prawdopodobien-
stwem, Ze uczacy elementéw robotyki w edukacji uzyskajg srodki na sfinanso-
wanie pozyskania wspolczesnych, niezbednych §rodkéw dydaktycznych. Okoto
3,6% respondentéw wskazalo konferencje jako potencjalng forme doskonalenia,
to seminaria calkowicie s3 poza zainteresowaniem nauczycieli, ktorzy wskazali je
tylko w 0,7% odpowiedziach.

Wskaza¢ nalezy, ze drugie badanie przeprowadzono juz w czasie istnienia
pandemii, podczas ktorej nie realizowano warsztatow na wigksza skale, a nauczy-
ciele takze inaczej podchodzili do zagadnienia doskonalenia wtasnego i budowy
warsztatu pracy. W tym badaniu wskazano na potrzebe organizowania warszta-
tow, ponad 29% wskazan respondentdw, a takze wewnatrzszkolne doskonalenia
nauczycieli (16%) oraz seminariéw tematycznych (réwniez 16% wskazan respon-
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dentéw). Tego samego rzedu zainteresowania budzag <kursy> - 16%; w drugim
badaniu odsetek ten byl nieznacznie wiekszy (o ponad 1 pkt procentowy).

Zauwazalne jest, (w trzecim badaniu) zainteresowanie konferencjami (prawie
14%). W badaniu uczestniczyly takze osoby, ktdre nie s3 zainteresowane zadnymi
formami doskonalenia zawodowego w danym obszarze (13,68%).

Uwagi koncowe

Zaprezentowane powyzej dane to tylko kilka liczb, ktére informuja o tym, co
juz zrealizowano w obszarze wspomagania nauczycieli w zakresie stosowania ele-
mentéw robotyki i kompetencji cyfrowych oraz realizacji programu ,, Aktywna
tablica” w edukacji, ale takze wyznaczaja kierunek dziatan wynikajacy z zapotrze-
bowania srodowiska nauczycielskiego, tak mocno zwigzanego z wskazanymi za-
kresami ksztalcenia w szkole. To wazne zadanie dla podmiotéw wspomagajacych
prace nauczycieli, osrodkéw doskonalenia nauczycieli oraz producentéw i dystry-
butoréw $rodkéw dydaktycznych do realizacji tego obszaru informatyki. Nasze
rozwazania nie s3 odosobnione, wiele analiz z wykorzystania tablicy interaktyw-
nej w edukacji na réznym poziomie edukacji jest dostepna w czasopismach mie-
dzynarodowych.Widzimy réwniez, jak zmieniaja si¢ techniki edukacyjne wraz
z rozwojem zaawansowanych systemoéw IT], szczegdlnie nalezy zwréci¢ uwage
na faczeniu edukacji zdalnej z technikami wirtualnej rzeczywistosci potaczonej ze
stacjonarnymi zajeciami z wykorzystaniem tablic interaktywnych.
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WPLYW ZABURZEN LEKOWYCH
NA FUNKCJONOWANIE DZIECI | MLODZIEZY

THE IMPACT OF ANXIETY DISORDERS
ON THE FUNCTIONING OF CHILDREN AND YOUTH

Streszczenie: Niniejsza publikacja porusza tematyke dotyczaca zaburzen lekowych u dzieci i mto-
dziezy oraz trudnosci jakie z nich wynikaja w ich codziennym funkcjonowaniu. Zaburzenia legkowe
dotykaja coraz wieksza liczbe dzieci i mlodziezy. Specyfika przebiegu zaburzen lekowych powoduje
wycofywanie si¢ dzieci i mlodziezy z Zycia spolecznego, niska samooceng, trudnoséci w zakresie
edukacji, uniemozliwiaja wykorzystywanie posiadanego potencjatu intelektualnego, poznawczego,
talentéw, zainteresowan, pasji. Publikacja ukazuje czym jest lek, jakie sg rodzaje zaburzen lekowych,
jakie objawy je charakteryzuja. Porusza takze kwesti¢ jak rozpoznawa¢ pierwsze symptomy trud-
nosci/zaburzen lekowych u dzieci i mlodziezy, jak wychowywa¢, wspiera¢, dostosowywa¢ edukacje
dzieci i mlodziezy z zaburzeniami lekowymi, aby zapewni¢ im, na miar¢ mozliwoéci, samorealiza-
cje, rados¢, satysfakcje i dobrg jako$¢ zycia.

Stowa kluczowe: dzieci i mlodziez, zaburzenia lgkowe, szkota, napady paniki, emocje.

Summary: The following publication delves into the subject of anxiety disorders in children and
youth, focusing on the difficulties they face in their everyday lives. A growing number of children
and youth worldwide are being affected by anxiety disorders. The nature of this condition leads
children and youth to withdraw from social life, experience low self-esteem, encounter difficulties in
education, and hinders the realization of their intellectual and cognitive potential, talents, hobbies,
and passions. This publication explores the definition of anxiety, the various types of anxiety disor-
ders, and their corresponding characteristic symptoms. The paper also offers guidance on how to
identify the first symptoms of difficulties/anxiety disorders in children and youth, and how to raise
and support them, and adjust their education to enable their self-realization, joy, satisfaction, and to
maximize their quality of life as much as possible.

Key words: Children and youth, anxiety disorders, school, panic attacks, emotions.

Wprowadzenie

Pelny dobrostan fizyczny, psychiczny i spoleczny czlowieka - tak zdrowie
psychiczne zostalo zdefiniowane w Konstytucji Swiatowej Organizacji Zdrowia,
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przyjetej w 1948 roku'. Ogolnie natomiast rozumiane jest jako stan dobrego sa-
mopoczucia, dzigki ktéremu mozemy rozwija¢ siebie, korzysta¢ z naszych zaso-
béw wiedzy i umiejetnosci, zainteresowan, talentéw, kompetencji. Mozemy do-
konywa¢ $wiadomych, dobrych dla nas wyboréw, nawigzywac satysfakcjonujace
relacje, osiggac sukcesy zawodowe, odczuwac rado$¢ i dume z podejmowanych
dzialan, doswiadcza¢ samorealizacji. Dobra jako$¢ zycia w sferze psychicznej sta-
nowi jeden z istotnych elementéw stuzacych poczuciu dobrej jakosci Zycia, je-
den z fundamentéw rozwoju czlowieka. Pozwala nam uczy¢ si¢ i pracowaé. Wiele
badan wskazuje jednak na rosngcg liczbe zaburzen psychicznych, w tym o cha-
rakterze zaburzen lekowych, ktére przyczyniajg si¢ do gwaltownego pogorszenia
jakosci zycia, uniemozliwiaja realizacje edukacji, budowanie relacji spotecznych,
wykorzystanie potencjalu rozwojowego, intelektualnego posiadanego przez dana
osobe. Niewatpliwie przyczynia si¢ do tego m.in. wspdlczesny styl zycia — po-
$piech, praca pod presja czasu, nadmierne wymagania stawiane dziecku, ilo$¢
docierajacych do nas bodzcow, tatwy i czgsto nieograniczony dostep do ,,cyber-
przestrzeni” i tym samym narazenie zwlaszcza mtodego czlowieka na tresci (ob-
razy) zwigzane z przemocs, uzaleznieniami, wulgaryzmami czy majace charakter
seksualny. Portale spolecznosciowe zastepuja osoby bliskie, daja poczucie anoni-
mowosci, bezkarnosci w zakresie umieszczanych tam tresci, czesto o charakterze
hejtu, ktory nie pozostaje bez wptywu na adresata, a bywa przyczyng ujawniania
sie zaburzen lekowych, depresji. Swoje oddzialywanie majg réwniez zmiany, ja-
kie zachodza w §rodowisku, sposéb odzywiania, spedzania czasu wolnego. Kolej-
nym wyzwaniem jest stosunek do cztowieka, z nadmierng obecnie fascynacja ze-
wnetrznym pigknem, co sklania coraz mlodsze osoby do siggania po rozwigzania
niestuzace ich zdrowiu, aby tylko sprosta¢ oczekiwaniom $rodowiska. Budowany
obraz siebie jako czlowieka ,niedoskonatego” i wynikajaca stad niska samooce-
na wplywa negatywnie na stan emocjonalny zwlaszcza dzieci i mlodziezy, ktorzy
w poréwnaniu z osobami dorostymi posiadaja zdecydowanie mniej zasobéw do
radzenia sobie w tego typu trudnych sytuacjach.

Jeszcze innymi wyzwaniami w ostatnich latach staly si¢ pandemia i stres z nia
zwigzany, zamartwianie si¢ o to, czy nie zachorujemy my i nasi bliscy, a jesli tak,
to jak sobie poradzimy z choroba, a wreszcie stres zwigzany z utratg pracy czy niz-
szymi dochodami. Postep technologii, ktora ulatwia zycie, stal si¢ rowniez przy-
czyna pojawiania sie chordéb cywilizacyjnych, a wsrod nich zaburzen lekowych,
zaburzen odzywiania, choréb somatycznych. Takze toczaca sie za granicami na-
szego kraju wojna i wigzace si¢ z nig poczucie zagrozenia zdrowia i zZycia réwniez
wplywaja bardzo niekorzystnie na sfere psychiczng, emocjonalng. Wynikajace
z konfliktu zbrojnego zmiany na catym swiecie, trwajaca inflacja, rosnace koszty

! Konstytucja Swiatowej Organizacji Zdrowia, Porozumienie zawarte przez Rzady reprezentowane

na Migdzynarodowej Konferencji Zdrowia i Protokét dotyczacy Miedzynarodowego Urzedu Higie-
ny Publicznej, podpisane w Nowym Jorku dnia 22 lipca 1946 r., Dz.U. 1948, nr 61, poz. 477.
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zycia jedynie wzmacniajg stres, pospiech, pogon za dochodami umozliwiajacymi
przetrwanie czy w miare godne Zycie.

Warto podkresli¢, ze jako$¢ zdrowia psychicznego w okresie dziecinstwa i do-
rastania ma wplyw na rozwdj psychomotoryczny, zakres nabytych umiejetnosci,
efektywnos¢ nauki, sposob budowania relacji z ludzmi, dbanie o wlasne zdrowie,
czy tez samodzielne i odpowiedzialne radzenie sobie z napotkanymi w zyciu trud-
no$ciami’. Mozna w duzej mierze przewidzie¢, ze obecny konsumpcyjny styl zycia,
zmiana struktury rodziny (rodziny rozbite, rodziny w kryzysie), a takze sytuacja
gospodarcza w kraju, stres wynikajacy z warunkéw pandemii oraz wojny w sasia-
dujacym z Polska kraju wptyng na wzrost liczby diagnoz zaburzen psychicznych.
Zgodnie z danymi Gléwnego Urzedu Statystycznego zawartymi w ,,Roczniku De-
mograficznym” z koricem 2016 roku mieszkalo w naszym panstwie ok. 6,9 mln
dzieci w grupie wiekowej 0-17 lat, w roku 2018 dzieci w wieku 0-19 lat bylo ok.
7,7 mln. Odsetek dzieci i mlodziezy wykazujacych zaburzenia psychiczne i wy-
magajacych profesjonalnej opieki wynosil, wedlug réznych zrédet, miedzy 9%
a 15%. Pod wzgledem liczby samobdjstw dzieci i mlodziezy ponizej 19. roku zycia
Polska w 2014 roku znajdowala si¢ na drugim miejscu w Europie’. Organizacja
Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju (ang. Organisation for Economic Coope-
ration and Development — OECD) wymienia zaburzenia i choroby psychiczne
wsrod najwazniejszych choréb przewleklych. Zachowania ludzi s w znacznym
stopniu determinowane uczuciami. Emocje maja wplyw na ich sposéb dzialania.
Przewlekly stan obniZzonego nastroju czy zlego samopoczucia moze prowadzic
do kryzysu psychicznego. A jednak w opinii spotecznej wizyta u psychiatry lub
psychologa nadal budzi duzy lek, czgsto opdr i wstyd. Unikamy problemu mimo
niepokojacych statystyk i poczucia nieradzenia sobie z sytuacja*.

Poniewaz rozwdj zaburzen lekowych czesto przypada na okres adolescencji,
wchodzenia w dorostos¢, a tym samym w okresie edukacji, duza role w zakresie
udzielanego wsparcia, okazywanego zrozumienia, dostosowania metod nauczania
do indywidulanych potrzeb i mozliwosci ucznia majg obok rodzicéw nauczyciele.
Zaburzenia psychiczne, w tym zaburzenia lekowe, nie sg jednak czesto widoczne
wprost, stad czesto trudno o zrozumienie, dostosowanie ze strony placowek eduka-
cyjnych, ale takze srodowiska rodzinnego czy spotecznego. W przypadku tych trud-
nosci najwazniejsze jest, aby osoba w kryzysie nie czula si¢ samotna, niezrozumiana,
ze nie ma nikogo, komu moze powiedzie¢, co naprawde przezywa, co sie z nig dzieje,
gdyz w powszechnym odczuciu zaburzenia lekowe to temat, ktorego si¢ nie porusza.

*  B. Gruszczynska, E. Jarosz, M. Kolankiewicz, Z. Lasocik, J. Pyzalski, M. Sikorska, W. Warzywo-
da-Kruszynska, Dzieci sig¢ liczg 2017, [w:] J. Wachowiak, M. Rudnik (red.), Uczeri z zaburzeniami
psychicznymi w szkole, ORE, Warszawa 2017, s. 6.

3 Ibidem,s. 7.
4 Ibidem, s. 8.
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Natura leku

Aby pojac istote tego zagadnienia, nalezy najpierw zrozumie¢, czym jest lek,
a czym strach. Czasami kazdy z nas doswiadcza leku, a innym razem obawia sie
np. egzaminu i odczuwa strach, czy uda mu si¢ zda¢. Pomiedzy lekiem a strachem
istnieje podstawowa réznica. Mawia sie, ze ,,strach ma wielkie oczy”, co wskazuje
niejako, Ze ma on swoja przyczyne, np. moze to by¢ strach przed wynikami egza-
minu, strach przed przerazajaca postacia. Inaczej jest z lekiem, ktorego przyczyny
nie mozna w tak prosty sposdb zidentyfikowac. Lek zatem to uczucie ogélnej nie-
pewnosci wobec nieokreslonego zagrozenia, a strach — niepokdj powstajacy, gdy
zagrozenie jest realne.

Wedtug Teresy Bach-Olasik lek to: zespot emocjonalnych reakcji ,wywotanych
przez bodzce ptyngce czesciowo z zewnatrz, ale gléwnie z wewnatrz organizmu.
Maja one na og6t zabarwienie przykre, sa doswiadczeniami uporczywymi, rodza
poczucie irracjonalnosci i bezradnosci oraz wigzg si¢ z dokuczliwymi reakcjami fi-
zjologicznymi organizmu™. Stanowi efekt zagrozenia i frustracji, a glownym czyn-
nikiem wywolujacym fe emocje jest zagrozenie uznawanych przez ,,ja” wartosci.

Nalezy pamieta¢, ze wystepowanie réznych obaw i lekdw jest czescig prawidto-
wego rozwoju dziecka (adaptacyjny charakter lekéw) i pomaga mu we wiasciwej
adaptacji do otoczenia zewnetrznego. Zachowania legkowe moga przerodzi¢ si¢
jednak w zaburzenia lekowe, gdy dziecko nadmiernie przezywa zaréwno rdézne
konkretne sytuacje, jak i tworzone przez siebie w wyobrazni scenariusze przy-
sztych wydarzen. To, czy okreslone zachowania sg, czy tez nie s3, oznakami zabu-
rzen lekowych, ocenia si¢ w odniesieniu do czgstotliwosci takich samych zacho-
wan w obrebie danej grupy wiekowej. Bierze sie pod uwage ich wzgledne nasilenie,
czas trwania oraz wplyw tych zachowan na rozwdj dziecka. Leczenie moze by¢ po-
trzebne wowczas, gdy nasilenie i dlugotrwalos¢ lekéw utrudnia dziecku osigganie
poszczegdlnych etapdw rozwojowych i przekracza granice prawidiowej adaptacji.

Obawa i lek spelniaja zatem funkcje adaptacyjna, przygotowujac czltowieka
na mozliwe niebezpieczenstwo i w ten sposdb pomagaja unikna¢ potencjalnych
zagrozen. Lek rozumiany jest jako naturalna reakcja na spostrzegane niebezpie-
czenstwo, ktora pozwala czlowiekowi przygotowac si¢ do walki lub ucieczki. Spel-
nia wiec bardzo wazng funkcje w zyciu, gdyz uruchamia odpowiednie mechani-
zmy przystosowawcze, ktére wspomagaja radzenie sobie z trudng sytuacjg. Lek
pojawia sie¢ za kazdym razem, gdy dziecko rozpoznaje niebezpieczenstwo’.

> T. Bach-Olasik, Lek a rozwdj miodziezy, ,Edukacja” 1993, nr 1, [za:] A. Szczepaniak, Lek i zabu-
rzenia lekowe u dzieci i mlodziezy, ,,Informator O$wiatowy” 2013, nr 1/13, s. 25.

¢ A. Szczepaniak, op. cit., s. 25.
7 https://www.e-bip.org.pl/upload/527.14101.pdf (dostep: 19.01.2023 r.).
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H.V. Ditfurd w swojej ksigzce pt.: Duch nie spad? z nieba ukazuje, ze wspolcze-
sny czlowiek, korzystajac z doswiadczen swoich przodkow, ale takze z wyobrazni,
reaguje bardzo silnie emocjonalnie na rdzne sytuacje, ktore bezposrednio jednak
mu nie zagrazaja. Boi si¢ np. spaceru noca w ciemnym lesie, cho¢ stosunkowo
rzadko zdarzajg sie przypadki napasci tylko w nocy. Cztowiek obawia sie takze
w duzej mierze tego, co dla niego jest nieznane, odczuwa wowczas niepokdj, ktory
moze zmieni¢ si¢ w lek. Ludzie dorosli maja wiecej zasobow, wyuczonych sposo-
bdw, jak sobie wowczas poradzi¢. W trudniejszej sytuacji sa dzieci, dlatego to one
najbardziej narazone s3 na ujawniane si¢ w nietatwych dla nich okolicznosciach
zaburzen lekowych®.

W ramach normalnego rozwoju dziecka wystepuja w danych okresach kon-
kretne rodzaje leku adaptacyjnego. Mozna wskaza¢ nastepujace zaleznosci:

o okres niemowlecy - lek separacyjny;
o okres 24 lat - zrodto strachu: twory wyobrazni;
o okres 5-7 lat - zrodlo strachu: katastrofy naturalne, lek przed ciemnoscia;

o okres 8-11 lat - zrdédlo strachu: rywalizacja i poréwnywanie z réwiesni-
kami;

o okres 12-18 lat - zrédlo strachu: wykluczenie z grona réwiesnikow.

W sytuacji, w ktorej nie ma rzeczywistego zagrozenia lub gdy reakcja dziecka
jest nieadekwatna do zagrozenia i nadmierna, lgk przestaje petni¢ funkcje adapta-
cyjna i moze prowadzi¢ do szkodliwych zmian w zachowaniu.

W leku mozemy wyrdzni¢ nastepujace komponenty:

o aspekt poznawczy - spostrzeganie mozliwego zagrozenia, przeczucie, ze
moze zdarzy¢ si¢ cos zlego, znieksztalcanie percepcji i proceséw myslenia;

o aspekt somatyczny - zewnetrzne oznaki odczuwanego leku: blados¢ skory,
potliwo$¢, napiecie migéni, rozszerzenie zrenic, utrata kontroli nad peche-
rzem i zwieraczem;

o aspekt emocjonalny - zly nastrdj, subiektywnie odczuwane przerazenie,
groza, panika, obawy o przyszlos¢, poczucie niemoznosci przewidzenia
zagrozen i zapanowania nad nimi;

« aspekt behawioralny - mimowolne reakcje niepokoju, trudnosci z kon-
struktywnym reagowaniem - energia wydatkowana jest na poszukiwanie
wskazdwek, ktére pomoga rozpoznac (czesto nieistniejace) zagrozenie®.

8 T.M. Bochwic, L¢k u dziecka, PZWL, Warszawa 1991, s. 8.

® M.E. Seligman, E.F. Walker, D.L. Rosenhan, Psychopatologia, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan
2003, [za:] A. Szczepaniak, op. cit., s. 25.
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Znieksztalcenia poznawcze, czyli typowe bledy w mysleniu u dzieci z zaburze-
niami lekowymi, to:

o wyolbrzymianie negatywnych aspektow wydarzen i nadmierne uogdlnia-
nie (,jestem beznadziejny”);

o przewidywanie kleski (,,co bedzie, jezeli nie dam rady poprawic¢ oceny, zo-
stan¢ na drugi rok w tej samej klasie, nigdy nie bede mial dobrej pracy, gdy
dorosne”);

o selektywna uwaga - zauwazanie gléwnie tych aspektow sytuacji, ktore
moga by¢ zwigzane ze zblizajacym si¢ ,,niebezpieczenstwem”

Znieksztalcenia poznawcze przyczyniaja si¢ do podtrzymywania reakgji le-
kowych wowczas, gdy stanowia staly sposob oceny réznych sytuacji. Ksztaltuja
sie one miedzy innymi pod wplywem sposobu wyrazania krytycznych uwag,
jakie dziecko styszy na swoj wlasny temat, a takze sposobu wyjasniania réznych
okoliczno$ci, jaki prezentuja wazni dla niego dorosli: rodzice, nauczyciele, opie-
kunowie'’.

Czynniki wptywajace na powstanie zaburzen lekowych

Etiologia zaburzen lekowych nie jest jednoznaczna. Uwaza sig, iz zaburzenia
lekowe powstajg najczesciej na skutek kombinacji réznych czynnikéw, do ktérych
nalezg te wymienione i opisane ponizej.

1. Podloze biologiczne

Zaburzenia psychiczne wystepujace w rodzinie moga stanowi¢ predyspozycje
do pojawienia sie zaburzen lekowych u kolejnych pokolen. Oczywidcie nie ozna-
cza to, ze kazdy przypadek, gdy kto$§ w rodzinie zmagal si¢ z problemami natury
psychicznej, spowoduje zachorowanie u przedstawicieli nastgpnego pokolenia,
jednak z uwagi na czynniki biologiczne zwigzane z uktadem nerwowym, reaktyw-
noscig emocjonalng, zwigkszaja prawdopodobienstwo ujawniania si¢ podobnych
zaburzen w rodzinie.

Do zaburzen lgkowych predysponuja takze:

o choroby i zakazenia w czasie cigzy oraz powiktania okresu okotoporodo-
wego;

o wczesna separacja (zaburzenia wigzi);

o zespol nadpobudliwosci psychoruchowej;

10 https://www.e-bip.org.pl/upload/527.14101.pdf (dostep: 19.01.2023 r.).
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o nizszy iloraz inteligencji;

o specyficzne zaburzenia rozwoju umiejetnosci szkolnych (dysleksja, dys-
grafia, dysortografia, dyskalkulia);

o przewlekle choroby'’.

2. Stresujace wydarzenia, czynniki sSrodowiskowe

Kazdy czlowiek inaczej reaguje na wydarzenia zaréwno codziennego zycia, jak
i te wystepujace nieregularnie, czasem jednorazowo. W zwigzku z czym niektore
sytuacje, takie jak nadmierne wymagania stawiane dzieciom ze strony rodzicéw,
opiekunéw, nauczycieli, ambiwalentne postawy rodzicielskie, zmiana mieszkania,
doswiadczenie traumatycznego wydarzenia czy tez przemocy stownej, seksualnej
lub fizycznej u 0s6b bardziej wrazliwych na stres, moga spowodowac przewlekte
konsekwencje.

Do czynnikéw rodzinnych naleza:

o sposob wychowania (brak konsekwencji, nadmierna sztywnos¢, kary cie-
lesne);

o zle warunki socjalne;

«  niski poziom wyksztalcenia rodzicow;

« maltretowanie fizyczne, psychiczne, seksualne;
o konflikt miedzy rodzicami, rozwéd;

« konflikty z prawem w rodzinie;

o uzaleznienia i choroby psychiczne w rodzinie'.

3. Problemy ze zdrowiem fizycznym

Niektdre choroby somatyczne mogg stanowi¢ podioze wyzwalajace lek. Moga
to by¢ np. choroby hormonalne, cukrzyca czy astma.

4. Zazywanie substancji psychoaktywnych

Zazywane czesto w celu sttumienia nieprzyjemnych emocji substancje psycho-
aktywne, moga wyzwala¢ lek, szczegdlnie w momencie, gdy efekty przyjecia danej
substancji ustepuja. Takie zachowania w dalszej perspektywie jedynie wzmagaja
i utrwalaja ucigzliwe uczucie, wprowadzajac ,,mechanizm blednego kota”

' J. Wachowiak, M. Rudnik, op. cit., s. 12-13.
2 Tbidem.
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5. Osobowosé

Z wielu badan nad podlozem wystepowania zaburzen lekowych wynika, ze
pewne cechy osobowosciowe moga predysponowa¢ do nadmiernej lekliwosci.
Wiréd nich wymienia si¢ migdzy innymi wysoki poziom neurotyzmu, sklonno$¢
do perfekcjonizmu, ale takze wysoki poziom aprobaty spolecznej, nasilong po-
trzebe kontroli, a takze niskg samoocene®’.

Sue Gerhardt, w swojej ksiazce Znaczenie mitosci - jak uczucia wplywajg na
rozwdj mozgu, zwraca szczegolng uwage na dalekosigzne skutki wezesnego stresu
dla rozwijajacego si¢ uktadu nerwowego malego dziecka. Kiedy w poczatkowych
latach zycia cos jest nie tak, zalezne dziecko musi si¢ dostosowa¢, dostosowuje si¢
takze jego mdzg. Wczesny stres wywiera szczegolny wpltyw na osrodek emocjo-
nalny mézgu oraz uklad odpornosciowy, ktére moga si¢ sta¢ mniej efektywne. To
sprawia, ze w przyszlosci dziecko jest bardziej podatne na réznorodne zaburze-
nia, takie jak depresja, zaburzenia lekowe, zachowanie aspoleczne, uzaleznienie
lub anoreksja, jak réwniez na choroby somatyczne'. Istotng role gra tu fakt, czy
rodzic ,,dostosowuje si¢ do skltonnosci dziecka, reaguje w taki sposob, jakiego ono
potrzebuje, nawiagzujac z nim silne, pelne milosci relacje” °

Zaburzenia lekowe dzieci i mtodziezy

1. Lek przed separacja w dziecinstwie

Charakteryzuje si¢ nadmiernym lgkiem i obawg oraz cierpieniem przed roz-
dzieleniem z osobami, do ktérych dziecko jest przywigzane. Dziecko obawia sie,
ze co$ zlego moze si¢ przytrafi¢ w szczegdélnosci osobie, do ktorej jest przywia-
zane. Lek separacyjny stwierdza si¢ w przypadku, gdy niespetnione sg kryteria
zespolu uogolnionego leku w dziecinstwie. Poczatek objawéw przed 6 rokiem
zycia. Zaburzenie musi trwacé co najmniej 4 tygodnie i nie jest czedcia szersze-
go zaburzenia emocji, zachowania lub osobowosci albo calo$ciowego zaburzenia
rozwojowego, zaburzenia psychotycznego ani zwigzanego z uzywaniem substan-
cji psychoaktywnych'c.

' https://psychoterapiacotam.pl/zaburzenia-lekowe-przyczyny-i-rodzaje-zaburzen-lekowych/
(dostep: 20.01.2023 r.).

" S. Gerhardt, Znaczenie mitosci - jak uczucie wplywajg na rozwdj mozgu, Wyd. Uniwersytetu Ja-
giellonskiego, Krakéw 2016, s. 9-14.

"> Ibidem, [cyt. za:] Socjomatka, Znaczenie mifosci - jak uczucia rozwijajg mozg dziecka?, https://
socjomatka.pl/znaczenie-milosci-i/ (dostep: 25.01.2022 r.).

16 K. Wittchen, E. Mizerkiewicz, Zaburzenia lekowe u dzieci i mlodziezy, https://docer.pl/doc/eene-
One (dostep: 5.01.2023 r.)
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Najczestsze objawy leku separacyjnego:

2.

odmawianie spania w swoim 16zku;
kontrola w nocy, czy rodzice s3 w domu;
niechec¢ lub odmawianie spania poza domem;

powtarzajace si¢ koszmary senne, w ktérych gléwnym tematem jest od-
dzielenie od rodziny;

powazny niepokoj w sytuacji oddzielenia od bliskich z powodu wyjazdu
samego dziecka lub cztonkéw rodziny albo w sytuacji, gdy taka rozltaka jest
spodziewana;

nadmierne zamartwianie si¢ o bezpieczenstwo czlonka rodziny i swoje
bezpieczenstwo;

zamartwianie si¢ z obawy przed zgubieniem sig;

nierealistyczne zamartwianie si¢ nieszczg$ciami, ktére moglyby spas¢ na
rodzicdw, strach, ze co$ im si¢ stanie, uporczywe mysli o ich §mierci;

odmawianie chodzenia do szkoly z obawy przed roziaka z osoba, z ktéra
dziecko jest zwigzane (nie: obawa przed wydarzeniami w szkole);

lekliwos¢ i nieche¢ do pozostawania samemus;

czeste bole brzucha, glowy, uskarzanie si¢ na stan zdrowia;

bdle migsni lub napiecie migsni;

objawy paniki lub wybuchy ztosci w sytuacji separacji od bliskich;

powtarzanie si¢ objawow fizycznych (nudnosci, béle brzucha, béle gtowy)
w sytuacji separacji, np. w momencie wejscia do szkoty, wyjazdu na wa-
kacje'.

Zaburzenie lekowe o typie fobii w dziecinstwie

Dziecko doswiadcza trwalego i nawracajacego leku, ktdry stanowi czes¢ okre-
Slonej fazy prawidlowego rozwoju psychospotecznego. Jednak lgk ten jest niepra-
widlowy ze wzgledu na jego zbytnie nasilenie, a dodatkowo utrudnia on prawi-
difowe funkcjonowanie dziecka. Fobie dotyczg leku odczuwanego wobec pewnych
obiektow, przedmiotdw, sytuacji lub zdarzen. Przyktadem moze by¢ lgk przed pa-
jakami, lek przed zastrzykiem czy lek przed burza.

17 J. Wachowiak, M. Rudnik, op. cit., s. 16.
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3. Lek spoleczny w dziecinstwie

To trwatly, nawracajacy lek wobec obcych oséb dorostych i réwiesnikéow oraz
wobec sytuacji nowych, nieznanych spotecznie. Musi pojawi¢ sie we wczesnym
dziecinstwie (miedzy drugim rokiem zycia a mlodszym wiekiem szkolnym). Wy-
stepuje tylko wobec 0séb nieznanych lub malo znanych, natomiast w obecnosci
dobrze znanych 0s6b tego rodzaju zachowania nie pojawiaja sie.

4. Zaburzenia lekowe uogolnione

Charakteryzujg si¢ nierealistycznym i nadmiernym lekiem i niepokojem, kto-
ry nie jest powiazany z zadng konkretng sytuacja czy zewnetrznym stresem. Aby
zdiagnozowac to zaburzenie, lek i niepokdj musza wystepowaé minimum przez 6
miesigcy przez wiekszo$¢ dni. Towarzyszg temu napigcie, nerwowo$¢ i poczucie
znajdowania si¢ na skraju. Dzieci odczuwaja rowniez symptomy fizyczne, tj. draz-
liwo$¢, trudnos¢ w koncentracji, wzmozone napiecie miesniowe oraz problemy ze
snem. Moga pojawiac sie rowniez béle gtowy lub brzucha'®.

Najczestsze objawy leku uogélnionego to:

« mnogo$¢ zmartwien odnoszacych sie do tego, co moze sie zdarzy¢;
o liczne zmartwienia zwigzane z kolegami, szkolg i innymi zajeciami;
o ciagle mysli i leki dotyczace bezpieczenstwa wlasnego i bliskich;

« odmawianie chodzenia do szkoly;

o czeste skarzenie si¢ na bole brzucha, glowy, uczucie $ciskania w gardle;
o bdle i napinanie mie$ni;

« zaburzenia snu;

o ciagle tulenie si¢ do cztonkow rodziny;

e zmeczenie;

o trudnosci w koncentracj;

o irytacja;

o niemoznos¢ zrelaksowania sie'.

18 K. Wittchen, E. Mizerkiewicz, op. cit.
¥ J. Wachowiak, M. Rudnik, op. cit., s. 15.



WPLYW ZABURZEN LEKOWYCH NA FUNKCJONOWANIE DZIECI | MtODZIEZY 197

Rodzaje zaburzen lekowych wg DSM 5%°

1. Zespol leku napadowego (epizodyczny lek napadowy)

Glowng cechg zespotu leku napadowego (zwanego rowniez lekiem panicznym
lub lekiem napadowym) jest wystepowanie nieoczekiwanych atakow paniki. Atak
paniki to napad intensywnego leku, ktory nie jest uzasadniony rzeczywistym za-
grozeniem.

Atakom paniki towarzyszg przynajmniej cztery z ponizszych objawdow:
o kolatanie serca;

o nadmierne pocenie sig;

o drzenie;

o uczucie dusznoé$ci lub dlawienia;

o bdl wKklatce piersiowej;

o nudnodci;

o bol brzucha;

o zawroty glowy;

o derealizacja lub depersonalizacja;

o obawa przed utratg kontroli lub staniem sig¢ ,,szalonym”;
o dreszcze;

o uderzenia goraca;

o parestezje (odczucia mrowienia, dretwienia lub zmiany temperatury sko-
ry, opisywane czesto jako ,,przebiegniecia pradu”).

Ataki paniki zaczynajg si¢ nagle, po czym poziom lgku gwaltownie wzra-
sta (zazwyczaj dzieje si¢ to w ciagu okoto 10 minut). Czgsto towarzyszy temu che¢
ucieczki. Niektdre osoby sa w stanie przemoc si¢ i narazi¢ na przerazajace sy-
tuacje, ale znosza te doswiadczenia z trudem i przerazeniem. Czgsto osoba jest
w stanie lepiej poradzi¢ sobie z trudng sytuacja, gdy ktos jej towarzyszy.

2. Agorafobia

Charakterystyczng cechg agorafobii jest lek przed znalezieniem si¢ w miejscu
lub sytuacji, z ktérej ucieczka moze by¢ trudna lub w ktérej pomoc moze nie by¢
dostepna w przypadku ataku paniki.

2 https://www.pokonajlek.pl/zaburzenia-lekowe/ (dostep: 5.01.2023 r.).
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Lek w agorafobii zazwyczaj prowadzi do ciaglego unikania sytuacji, ktére
moga obejmowac:

o przebywanie w duzym ttumie ludzi;
o podrdézowanie samochodem, autobusem, metrem lub samolotem;
o korzystanie z windy;

o przebywanie z zattoczonych pomieszczeniach.

3. Fobie swoiste

Istotng cecha specyficznej fobii jest wyrazny i uporczywy strach przed kon-
kretnymi obiektami lub sytuacjami. Ekspozycja na bodziec, ktéry jest obiektem
fobii, prawie zawsze powoduje natychmiastowa reakcje lekowa (na przykiad
w formie ataku paniki). Mtodziez i doroéli z tym zaburzeniem moga by¢ zdolni
uznad, ze ich lek jest nadmierny lub nieuzasadniony (taka zdolno$¢ moze nie do-
tyczy¢ dzieci). Fobie klasyfikuje sie na podtypy, ze wzgledu na charakter bodzca,
ktory wywoluje tak silny lek.

4. Zespol obsesyjno-kompulsywny

Podstawowymi cechami zaburzenia obsesyjno-kompulsywnego, nazywanego
tez nerwicg natrectw lub OCD (obsessive-compulsive disorder) sa nawracajace ob-
sesje lub kompulsje, ktére utrudniajg codzienne funkcjonowanie i sg czasochton-
ne (trwaja dluzej niz godzine dziennie).

Obsesje to uporczywe mysli lub obrazy, ktore sa doswiadczane jako natretne
i niewlasciwe, powodujgce wyrazny niepokoj.

Najczestszymi obsesjami sa:

o powtarzajace si¢ mysli o zanieczyszczeniu (np. poczucie nieczystosci po
korzystaniu z publicznego transportu);

o powtarzajace sie watpliwosci (np. zastanawianie sig, czy pozostawilo si¢
otwarte drzwi);

« potrzeba poukiadania rzeczy w okreslonej kolejnosci (np. niepokdj, gdy
przedmioty s3 ufozone niesymetrycznie);

o agresywne lub przerazajace impulsy (np. pokusa, aby wykrzycze¢ nieprzy-
zwoite stowa);

o obrazy seksualne (np. powracajace obrazy pornograficzne).

Obsesje nie s3 nadmiernymi obawami o prawdziwe problemy (np. obawy
o rzeczywiste problemy finansowe), lecz lekami o wydarzenia niemajace zakotwi-
czenia w rzeczywistosci.
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Kompulsje to powtarzajace si¢ zachowania (np. mycie rak, sprawdzanie
drzwi) lub czynnoséci umystowe (np. modlitwa, powtarzanie stéw w myslach),
ktorych celem jest zapobieganie lub zmniejszanie lgku, lub stresu. W wigkszosci
przypadkéw osoba czuje si¢ zmuszona do wykonywania zachowania kompulsyw-
nego, aby zmniejszy¢ niepokoj towarzyszacy obsesji lub zapobiec przerazajacej sy-
tuacji. Na przyktad osoby z obsesja na punkcie brudu moga zmniejszy¢ swoj stres,
myjac rece (czesto az do momentu uszkodzenia skory na dloniach). W niektd-
rych przypadkach osoby z zespolem obsesyjno-kompulsywnym wykonuja swoje
sztywne rytualy, mimo ze nie potrafig wyjasni¢, dlaczego to robig. Kompulsje sa
albo wyraznie nadmierne, albo nie sg polaczone w realistyczny sposéb z tym, cze-
mu maja zapobiec. Najczgstsze kompulsje obejmuja mycie i czyszczenie, liczenie
i sprawdzanie (np. czy drzwi s3 zamkniete).

5. Zespol stresu pourazowego

Zasadnicza cecha zespolu stresu pourazowego (PTSD - post-traumatic stress
disorder) jest rozwoj charakterystycznych objaw6w po narazeniu na skrajnie trau-
matyczny stres (zazwyczaj zwigzany z bezposrednim doswiadczeniem zagrozenia
$miercig lub powaznymi obrazeniami lub innym zagrozeniem).

Reakcja osoby na zdarzenie musi obejmowa¢: intensywny strach, bezradnos¢
lub przerazenie.

Charakterystycznymi objawami wynikajacymi z narazenia na traume jest:

o uporczywe przezywanie traumatycznego wydarzenia (ciagle powracanie
do tej sytuacji w myslach);

o unikanie bodzcow zwigzanych z traumatyczng sytuacja (np. unikanie po-
drézowania samochodem po przezytym wypadku).

Do pelnej diagnozy objawy te musza si¢ utrzymywaé przynajmniej mie-
sigc oraz muszg powodowac utrudnienia w normalnym funkcjonowaniu.
6. Ostra reakcja na stres

Istotng cechg ostrej reakcji na stres (ASR - acute stress response) jest rozwoj
charakterystycznych lekéw, dysocjacji i innych objawow, ktére wystepuja w cia-
gu 1 miesigca po do$wiadczeniu skrajnego stresu traumatycznego.

Podczas doswiadczania traumatycznego zdarzenia, albo zaraz po zdarzeniu,
osoba ma co najmniej trzy z nastepujacych objawdow:

« subiektywne poczucie odretwienia, oderwania si¢ lub braku reakeji emo-
cjonalnej,

« zmniejszenie $wiadomosci jego otoczenia,

o derealizacja,
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o depersonalizacja,
« amnezja dysocjacyjna.

Po doswiadczonej traumie zdarzenie jest nieustannie ponownie przezywane,
a osoba wyraznie unika bodzcow, ktore moga obudzi¢ wspomnienia traumy.

Zaburzenie trwa co najmniej 2 dni i maksymalnie 4 tygodnie po zdarzeniu
traumatycznym. Jesli objawy utrzymujg sie dluzej niz 4 tygodnie, mozna postawi¢
diagnoze zespotu stresu pourazowego.

7. Zespdl stresu uogolnionego

Istotng cechg uogdlnionego zaburzenia legkowego (GAD - generalized stress
disorder) jest nadmierny lek i niepokoj (pelne obaw oczekiwanie), wystepujace
w trakcie wiekszosci dni w okresie 6 miesigcy. Osobie trudno jest kontrolowa¢
ciggle zamartwianie sie.

Lek i zmartwienie to nie jedyne objawy — towarzysza im co najmniej trzy do-
datkowe objawy z nastepujace;j listy:

« niepokoj;

e przemeczenie;

« trudnosci z koncentracjg;

o drazliwos¢;

o napiecie migsni;

o zaburzenia snu;

o liczne zmartwienia zwigzane z kolegami, szkolg i innymi zajeciami;
o ciagle mysli i leki dotyczace bezpieczenstwa wilasnego i bliskich;

o odmawianie chodzenia do szkoty;

o czeste skarzenie si¢ na bole brzucha, glowy, uczucie $ciskania w gardle;
o irytacja;

o niemozno$¢ zrelaksowania sie.

Intensywnos¢, czas trwania lub czestotliwos¢ niepokoju i zmartwien jest nie-
proporcjonalna do rzeczywistego wplywu wydarzenia na zycie. Dzieci z zabu-
rzeniami lekowymi uogélnionymi maja tendencj¢ do nadmiernego martwienia
sie o swoje kompetencje lub jakos¢ wykonania (na przykiad odrobienia pracy
domowej). W trakcie zaburzenia skupienie moze przechodzi¢ z jednego zmar-
twienia na inne?'.

21 https://www.pokonajlek.pl/zaburzenia-lekowe/ (dostep: 5.01.2023 r.).
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8. Fobia szkolna

Mowiac o leku, warto zwréci¢ uwage na zagadnienie fobii szkolnej. Okreslenie
to uzywane jest w sytuacji, gdy uczen ma silne objawy lekowe oraz somatyczne
(nudnosci, goraczka, bdl glowy, bdl brzucha) przed pdjsciem do szkoty. Warto
podkresli¢, ze zachowanie to podyktowane jest lekiem, a nie lenistwem czy bra-
kiem motywacji. W przypadku zaobserwowania u ucznia symptomow leku warto
przeprowadzi¢ rozmowe z rodzicami oraz psychologiem/pedagogiem szkolnym
i zacheci¢ rodzicow do kontaktu z poradnig psychologiczno-pedagogiczng i/lub
lekarzem psychiatra®.

9. Mutyzm wybidrczy

Czlowiek jako istota spoteczna ma silng potrzebe komunikowania sie i bycia
zrozumianym. Osoba z mutyzmem wybidérczym przewaznie swobodnie komuni-
kuje si¢ w domu, jednak milczy albo rozmawia zdawkowo w srodowisku szkol-
nym lub innym spotecznym.

Nalezy zwraca¢ w tym kontekscie uwage na dzieci nieSmiate i malomow-
ne. Jest bowiem tendencja do reagowania na podopiecznych, ktérzy prezentuja
zachowania agresywne i silne emocje, ale gdy dziecko jest ,cicho” i dobrze si¢
uczy, wowczas bywa, ze zostaje ignorowany sposob, w jaki komunikuje swoj lek.
Milczenie dziecka nie ma nic wspélnego z manipulacjg czy uporem. Przewaznie
dzieci z mutyzmem sg w normie intelektualnej, zazwyczaj nie maja trudnosci dy-
daktycznych, a czesto w sytuacjach, gdy mowa nie jest wymagana, moga odnosi¢
sukcesy szkolne. Niektore dzieci z mutyzmem wybiérczym majg problemy z je-
dzeniem na terenie szkoly i korzystaniem z toalety.

W sytuacjach stresowych dzieci z mutyzmem wybidrczym czesto:

« mogg mie¢ problem z nawigzaniem kontaktu wzrokowego;

« nie u$miechaja si¢, maja ,kamienng twarz’, nie zdradzajacg zadnych emocji;
o trudno jest im powiedzie¢ ,,cze$¢”, ,,do widzenia’, ,dziekuje”;

« wydaje sie, ze sg niekulturalne, ale nie robig tego celowo;

o czujg duzy niepokoj, gdy sa zmuszane do mdéwienia;

« mogga ssac palce, obgryzac paznokcie, dotyka¢ wlosy lub gryz¢ rekaw bluzki;

o moga by¢ nadwrazliwe na dotyk, zapach, dzwigki z otoczenia lub thum
ludzi;

« majg niskie poczucie wlasnej wartosci;

o moga by¢ perfekcjonistami;

22 Ibidem.
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nie lubig zmian, szczegdlnie tych, ktore sg zaskoczeniem;

nie lubig by¢ w centrum uwagi.

Wobec dzieci z mutyzmem nalezy wykazywac nastepujace zachowania:

nie zmusza¢ do méwienia i nie zawstydza¢, jesli nie jest w stanie rozma-
wia¢ w danej chwili;

traktowac tak samo jak inne dzieci - nie skupia¢ na nim swojej uwagi;
nie kara¢ za brak mowy, nie frustrowac sie, jesli dziecko nie méowi;

nie zadawac otwartych pytan, zmienic¢ je na pytania zamknigte, aby dziec-
ko mogto kiwna¢ glowa na ,,tak” lub ,,nie”;

stara¢ si¢ unika¢ kontaktu wzrokowego;

ukry¢ swoje zdziwienie, jesli dziecko si¢ odezwie®.

Sygnaty niepokojgce — na co zwrdci¢ uwage, jak reagowac?

Objawy zaburzen lekowych mozna zaobserwowac w czterech obszarach:

fizjologicznym (np. bol brzucha, biegunki, bdle glowy, zaburzenia snu);
emocjonalnym (np. zmienno$¢ nastroju);
mysli (np. zamartwianie si¢, myslenie o problemach dorostych, o $mierci);

zachowan (np. wycofanie z kontaktéw, problemy szkolne).

Nalezy zwréci¢ uwage na: czestotliwos$¢, intensywno$¢ oraz dtugos¢ trwania
objawéw. Uwazna obserwacja zmian w zachowaniu dziecka umozliwia udzielenie
wsparcia, a w efekcie — pozwala unikng¢ nasilania si¢ zaburzen lekowych. Jezeli
budzi niepokdj obserwowany stan zdrowia dziecka (widoczne s3 zmiany i napie-
cie, odczuwa sie stres przed rozmowg, skrajne emocje, ktére nim targaja), nalezy
podjac konkretne dziatania.

»Sytuacje w zachowaniu dziecka/ucznia, wymagajace szczegolnej uwagi:

Uczen izoluje si¢ spotecznie, unika kontaktéw z réwiesnikami (ma to
szczegllne znaczenie w okresie dojrzewania, gdy to grupa réwiesnicza
staje si¢ centrum dla miodego czlowieka, punktem odniesienia do podej-
mowanych aktywnosci, gdy nastolatek chce by¢ w grupie i czuc sie jej cze-
$cig). Warto wowczas przeanalizowaé, czy uczen unika wspdlnych wyjsé
klasowych, udzialu w uroczystosciach szkolnych, zobaczy¢, gdzie spedza
przerwy. Czynnik ten ma szczegdlne znaczenie, jesli dotyczy osob ekstra-

% J. Wachowiak, M. Rudnik, op. cit., s. 15-16.
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wertywnych, ktére lubily by¢ w grupie, a teraz unikajg kontaktow z grupa.
Osoba w kryzysie, czesto podswiadomie swoim zachowaniem «zniecheca»
innych do kontaktu, potrzebuje czu¢, ze jest dla kogo$ wazna, chce by¢
blisko, cho¢ czesto wprost komunikuje, Ze nie ma zadnych potrzeb, ze chce
by¢ sama, ze wszyscy majg dac jej spokdj, ze nikt jej nie rozumie.

o Uczen jest «tykajaca bombg» emocji, jego zachowania i sposéb reakeji
sa nieadekwatne do sytuacji, nawet w momencie wyciszenia trudno mu
o wglad w sytuacje. Jego dominujgce uczucia to smutek, zto$¢, irytacja,
rozdraznienie, czasem komunikuje, Ze sam nie wie, co si¢ z nim dzieje, ze
nie panuje nad sobg, wzrasta poziom jego impulsywnosci, ilos¢ zachowan
agresywnych, moze doj$¢ do stosowania przemocy, moga pojawic sie za-
chowania autoagresywne.

o Uczen nie przyjmuje pochwal i dobrych sléw na swoéj temat, reaguje wrecz
zloscig, gdy mowi sie o nim dobrze, sam powtarza, ze jest beznadziejny,
nic nie wart, ze wolalby umrze¢, ze innym byloby lepiej, gdyby jego nie
byto, gdyby sie nie urodzil, ze jest tylko trudnoscia, problemem.

o Uczen zmienia rytm dobowy, wydaje si¢ permanentnie zmeczony lub
wprost informuje, ze nie moze spa¢, ma trudnosci z zasnieciem, wybudza
sie w nocy, rano nie moze si¢ podnies¢.

o Uczen zmienia przyzwyczajenia zywieniowe, objada si¢ lub unika spo-
zywania positkéw. W wieku nastoletnim eksperymentowanie z dietami,
przygotowywanie wyszukanych potraw, eliminacja skladnikéw zywienio-
wych to zachowania rozwojowe, lecz kompulsywne jedzenie, si¢ganie tyl-
ko po produkty wysoko przetworzone, zawierajace cukier, lub gtodzenie
sie powinno zawsze budzi¢ niepokoj.

o Uczen wykazuje zmiany w obszarze motorycznym, jego ruchy staja sie
szybkie, intensywne lub spowolnione, anemiczne.

o Uczen zmienia stosunek do nauki, pracy, trudno mu sie¢ skupic, nie potrafi
uzasadni¢ swoich zaniedban wobec obowiazkow szkolnych, nie wykazuje
motywacji do nauki na zadnym z przedmiotéw, sprawia wrazenie, ze nic
go nie interesuje, nie przejawia motywacji zaréwno w pracy grupowej, jak
i indywidualnej, sprawia wrazenie jakby to nauczycielowi bardziej zalezalo
na jego osiagnieciach, gdyz nie wykorzystuje szans na poprawienie ocen,
nie chce uczestniczy¢ w zajeciach dodatkowych, odrzuca pomoc w nauce.

o Uczen traci che¢ do podejmowania aktywnosci, rezygnuje z hobby, nie

chce bra¢ udzialu w zadnych zajeciach rozwijajacych pasje, nastolatek uni-
ka rozrywek, imprez, spotkan z réwiesnikami.

o Uczen podejmuje zachowania ryzykowne, wagaruje, ucieka z domu, eks-
perymentuje z uzywkami, dopalaczami.
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Uczen ucieka w $wiat fantazji, np. czytajac tylko ksiazki lub grajac w gry,
sprawia wrazenie jakby zycie realne przestalo go interesowa¢, nie mozna
z nim porozmawia¢ o niczym innym niz o wykreowanym $wiecie.

Uczenn ma na swoim ciele $lady po samouszkodzeniach, wyrywa sobie
wlosy, kompulsywnie obgryza paznokcie, ciagle si¢ drapie, potrzebuje cze-
sto wyjs¢ do toalety, aby zalatwi¢ potrzebe fizjologiczng lub umy¢ rece,
i rzeczywiscie to robi.

Uczen zaniedbuje swoj wyglad zewnetrzny, komunikuje, ze nie ma dla nie-
go znaczenia rodzaj fryzury, waga, nie szuka swojego stylu w ubieraniu sig,
zaczyna sprawia¢ wrazenie osoby niechlujne;j.

Uczen zaczyna interesowac si¢ chorobami psychicznymi i/lub $miercig,
szuka intensywnie informacji na ten temat, Zegna si¢ z osobami, odda-
je swoje rzeczy, pisze testament. Czynnikami, ktére majg wplyw na stan
zdrowia dziecka, sg srodowiska, w ktérych ono zyje. Wychowywanie si¢
w domu niezapewniajacym bezpieczenstwa, w ktérym panuje wzajemna
wrogos¢ oraz brak szacunku miedzy rodzicami, a mlody cztowiek odczu-
wa uwiktanie w konflikt miedzy nimi, gdzie nie ma jasnych zasad, rodzina
zmaga si¢ z choroba, uzaleznieniem, bezrobociem - wszystko to sprzyja
wystepowaniu zwigkszonego ryzyka kryzysu psychicznego. W $rodowi-
sku szkolnym czynnikami, ktére chronig ucznia w obszarze zdrowia psy-
chicznego, sa wi¢z ze szkola, zyczliwa i pelna szacunku atmosfera (warto
zwrdci¢ uwage na relacje miedzy nauczycielami, a takze nauczycielami
i uczniami), mozliwos¢ odnoszenia przez ucznia sukceséw oraz wyzna-
czania wlasnych osiaggnie¢, prospoteczne srodowisko réwiesnicze, niezgo-
da szkoly i wyciaganie konsekwencji wobec zachowan przemocowych.
Istotnym czynnikiem jest ponadto dopuszczenie popelniania przez ucznia
bleddw zaréwno na poziomie edukacyjnym, jak i w sferze zachowania. Po-
pelnianie btedow jest nieodlgcznym elementem procesu nauczania, warto
wiec przeanalizowa¢ system oceniania pod katem mozliwosci ich popel-
niania, jak i poprawiania. Uczniowie duzo chetniej podejma wyzwania,
zaangazuja sie w zadania, sprobuja samodzielnej pracy, jesli beda mieli
pewnos¢, ze za popelniony btad nie spotka ich kara. Konsekwencja bledu
moze by¢ obowigzek jego poprawienia, np. pracy domowej, naprawienia
wyrzadzonych szkdd itd. ,,Nalezy mie¢ na uwadze, iz dzieci z tak zwa-
nych dobrych domoéw, ktére nie wychowuja sie w rodzinach dysfunkcyj-
nych oraz uczeszczajace do elitarnych szkot, takze doswiadczajg zaburzen
psychicznych, ktérych skutki moga prowadzi¢ nawet do samobdjstwa.
Prowadzone byly badania, ktérych wyniki potwierdzaja hipoteze, ze geny
maja wplyw na prawdopodobienstwo rozwoju zaburzenia psychicznego.
Pamietajmy, ze zaspokajanie przez rodzicéw aspektow materialnych nie
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zawsze idzie w parze z czynieniem zados$¢ potrzebom emocjonalnym pod-
opiecznych, coraz czgsciej obserwujemy bowiem tendencje do zaniedban

psychicznych dzieci w rodzinach o wysokim statusie ekonomicznym?*".

Jednym z waznych momentéw w zyciu dziecka jest rozpoczecie edukacji
w przedszkolu, a nastepnie w szkole. W procesie adaptacji wazne s3 oczekiwania
wobec dziecka, a takze okazywanie mu pomocy. Nadmierne zadania, brak wspar-
cia, uzaleznienia, choroby, konflikty, przemoc w rodzinie sa czynnikami, ktore
obcigzaja dziecko i utrudniaja mu radzenie sobie ze stresem spowodowanym poj-
$ciem do przedszkola czy szkoty. Dodatkowo istotny jest stosunek rodzicéw do
norm i zasad funkcjonowania w przedszkolu/szkole, a takze kontaktéw z placow-
ka, do ktorej chodzi dziecko. Na funkcjonowanie ucznia w szkole ogromny wplyw
maja relacje spoleczne oraz poczucie bycia czescig zespotu klasowego. Dzieci,
zwlaszcza z domoéw z obcigzajacymi problemami, wchodza w role i zachowuja
sie adekwatnie do nich, np. ,blazen klasowy” swoim zachowaniem prowokuje
wszystkich do $§miechu. Czg¢sto rola odgrywana przed otoczeniem i poprzez ktora
postrzega ono ucznia, powoduje, ze ignorowane s3 niepokojace symptomy i nie
jest dziecku udzielane konieczne wsparcie®.

W przypadku ujawniajacych sie trudnosci emocjonalnych uczen najczesciej
przezywa w szkole:

o lek,

o nude,

e przymus,

o nieched,

« obojetnosc,

o strach,

o bezradnos¢,

o poczucie krzywdy,
o nieufnos¢,

« niepowodzenie,

o 7l0§¢,

e poczucie osamotnienia,

e ponizenie,

24 Tbidem, s. 8-10.
%5 Ibidem.
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smutek,
Wrogosc¢,

brak poczucia bezpieczenstwa.

Gdy uczen w szkole doswiadcza leku lub ataku paniki, nalezy wdrozy¢ odpo-
wiednie dziafania:

»Nalezy zapewni¢ uczniowi bezpieczenstwo fizyczne; dobrze jest znalezé
pusta sale, zaplecze lub inne miejsce, gdzie bedzie mdgt powroci¢ do réw-
nowagi emocjonalnej bez udziatu «publicznosci».

Wazne jest zapewnienie ucznia o naszej obecnosci; mozna uzy¢ stow: «je-
stem przy tobie, jestes bezpieczny»; gdy nie wiemy, co robi¢, mozna uzy¢
tych stow i powtarza¢ je jak mantre, az sami osiggniemy spokdj i bedziemy
w stanie podja¢ kolejne dziafania.

Warto by¢ w kontakcie z psychologiem szkolnym i rodzicami; nigdy nie
zostawiajmy ucznia samego w stanie silnego leku.

Pomocna technikg reagowania w sytuacji silnych emociji jest koncentracja
na oddechu; mozna zaproponowac uczniowi, aby wspolnie z nauczycielem
obserwowal swdj oddech; samo przekierowanie uwagi z leku na oddech
moze by¢ pomocne w regulacji emocji; pamietajmy, ze nie chodzi o to,
by na sile uspokoi¢ oddech, a jedynie skupi¢ na nim uwage; na poczatku
oddech bedzie plytki i szybki, ale po chwili jego rytm moze si¢ subtelnie
zmieni¢; zwracajmy uwage na kazdg zmiane, zachowujmy spokdj, wraca-
jac do poczucia bezpieczenstwa.

Wazne jest, by uczen nie zostal sam, kiedy wréci do réwnowagi emo-
cjonalnej; emocje pochlaniajg duze zasoby energii — bardzo mozliwe, ze
uczen bedzie musial wroci¢ do domu ze wzgledu na wyczerpanie fizyczne;
warto zadbac¢ o takie podstawowe potrzeby, jak okrycie ucznia kocem, po-
danie wody lub cieptego napoju.

Niezmiernie wazne jest pozostanie w kontakcie z rodzicami ucznia; musza
wiedzie¢ o kazdym epizodzie, ktéry mial miejsce w szkole; sprawna ko-
munikacja pomiedzy szkola, rodzicami a specjalistami opiekujacymi sie
uczniem jest podstawa efektywnego leczenia. Jezeli zauwazymy u ucznia
niepokojace objawy, porozmawiajmy o tym zaréwno z uczniem, jak i jego
rodzicami.

W pewnych sytuacjach lek moze sta¢ si¢ uporczywy - jakby przerasta
ucznia i prowadzi do zaburzen obsesyjno-kompulsyjnych. Natretne my-
8li, przymus wykonywania kompulsywnych czynnosci znaczaco obnizaja
jako$¢ zycia i mozliwos$ci rozwoju mlodego czlowieka. Najwigkszym nie-
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bezpieczenstwem natretnych mysli jest ich kierunek, ktory ze wzgledu na
charakterystyke postrzegania siebie i $wiata w okresie adolescencji czgsto
dotyka mysli autodestrukcyjnych (bledy poznawcze). Obsesje to powta-
rzajace si¢ i uporczywe mysli, obrazy lub impulsy, ktore sg natretne, niepo-
zadane i czesto wigzg sie z lekiem. Czlowiek probuje ignorowac lub ttumié
obsesje albo neutralizowac je poprzez wykonywanie kompulsji. Kompul-
sje to powtarzajace sie zachowania, w tym czynnosci umystowe, do wyko-
nania ktérych dana osoba czuje sie zmuszona. Wystepuja w odpowiedzi na
napiecie emocjonalne zwigzane z lekiem. Jednostka wykonuje kompulsje
w celu osiggniecia poczucia kompletnosci, odzyskania poczucia wplywu.
Diagnozg i terapig zaburzen obsesyjno-kompulsyjnych zajmuja sie psy-

»26

chiatra i psycholog™.

Czynniki chronigce dzieci i mtodziez przed zaburzeniami psychicznymi

W mysl idei ,lepiej zapobiegac niz leczy¢” nalezy dba¢ juz od poczatku zy-
cia dziecka o jego potrzeby i reagowac na nie. Im wigcej zapewnia sie dziecku
milosci, tym wiekszg daje si¢ mu szanse na lepszy rozwoj, na stawanie sie nieza-
leznym, samodzielnym czlowiekiem. Niestety wcigz jeszcze zdarza sie podejscie,
ze dziecka nie nalezy zbytnio rozpieszcza¢ uwaga, gdyz stanie si¢ wtedy mato sa-
modzielne i malo zaradne w zyciu. To swoiste hartowanie emocjonalne dziecka
mozna znalez¢ na niechlubnych kartach historii wychowania, jednak obecnie,
przy tak ogromnym zapleczu wiedzy z zakresu rozwoju dziecka i jego potrzeb
emocjonalnych, wazna jest zmiana podejscia. Istotne znaczenie ma takze uczenie
dzieci rozpoznawania, nazywania i wyrazania emocji, regulacji emocji, sposoboéw
rozwigzywania konfliktow, stawiania granic, reagowania na stuszng krytyke, pro-
szenia o pomoc, ktdre nie oznacza stabosci, a wrecz przeciwnie jest wypadkowa
wiedzy (gdzie szuka¢ pomocy), umiejetnosci (proszenia o pomoc) oraz odwagi
(niefatwo jest mowic¢ o swoich trudnosciach). Uczy¢ nalezy soba, swoim przykta-
dem, ogranicza¢ natomiast teoretyczne moralizowanie dzieci i mtodziezy. Trud-
no jest radzi¢ sobie ze ztosciag w domu/szkole, gdzie rodzice/nauczyciele sami nie
wiedzg lub nie potrafig stosowac strategii zaradczych, gdy doswiadczajg ztosci,
nie potrafig wlasciwie nazywa¢ emocji, traktujgc np. zlo$¢ jako zta, niepotrzebng
emocje, ktorej najlepiej nie ujawniac. Z kolei ttumione emocje to krok do zabu-
rzen, depresji. Warto pamieta¢, ze zlo$¢, jedna z emocji, stuzy wszak do stawiania
granic, gdy ktos nas krzywdzi. Wzmacnia¢ nalezy samoocene dzieci i mtodziezy,
budowac¢ w nich obraz samego siebie z przekonaniem, ze ,,umiem, potrafie, moge”
- $wiadomo$¢ sprawstwa, sSwiadomo$¢ swoich mocnych stron, ale takze realnych
mozliwosci. Ponadto warto zwrdci¢ uwage na kwestie opisane nizej:

% Ibidem,s. 18-19.
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. Skupianie na dziecku pelnej uwagi, kiedy jestesmy zainteresowani tylko

tym, co si¢ dzieje w jego $wiecie. W domu, szkole, na dodatkowych za-
jeciach dajmy mu prawo czu¢ i nie umniejszajmy rangi jego trudnosci.
Badzmy bez telefonu, nie wykonujmy w tym czasie zadnych czynnosci
domowych, nie planujmy w glowie, nie myslmy o liscie spraw do zalatwie-
nia, nie rozmawiajmy z rodzenstwem lub innymi dzie¢mi. Niech to bedzie
chociaz 10 minut dziennie.

Na myslenie o sobie duzy wplyw ma nasza samodzielnos¢. Dajmy dziecku
mozliwo$¢ zdobywania nowych umiejetnosci i ich ¢wiczenia, nie poga-
niajmy, docenmy wysilek, a nie tylko efekt koncowy, méwmy o tym, co
robi dziecko, nie skupiajmy si¢ tylko na wyniku, efekcie koncowym pracy,
np. gdy dziecko uczy si¢ obierania ziemniakéw i widzimy, ze sprawia mu
to trudnos¢, warto je wesprze¢ komunikatem typu: obieranie ziemniakow
wymaga precyzji, zrecznosci; rozegranie meczu fair play, bez otrzymania
z6ltej kartki, wymaga uwaznej gry i wspodlpracy - zauwazmy, Ze to jest
cenniejsze niz zwyciestwo.

Nazywajmy przezywane przez dziecko uczucia, rozmawiajmy o sytuacjach
z zycia dziecka, nie dawajmy w chwili silnych emocji tabletu, telefonu, sto-
dyczy czy mozliwosci ogladania telewizji w celu roztadowania napigcia.

Dzieci najlepiej ucza si¢ przez nasladowanie. Jesli chcemy wprowadzi¢
zdrowe nawyki u dziecka, wprowadzmy je takze w swoja codziennos¢: od-
zywiajmy sie zdrowo, $pijmy tak dlugo, aby zregenerowac organizm, sza-
nujmy innych, przestrzegajmy norm spolecznych, swoja postawa dawajmy
pozytywny przyklad dziecku.

Chronmy dziecko przed rozmowami pomiedzy dorostymi, ktérych nie
powinno by¢ $wiadkiem, a takze sytuacjami, ktérych nie powinno by¢
uczestnikiem””.

Podsumowanie

Problem zaburzen lgkowych coraz czeséciej dotyczy dzieci i mlodziezy. Z uwagi
na specyfike etapu rozwoju, nieposiadanie jeszcze wyksztalconych mechanizméw
obronnych w radzeniu sobie z emocjami, stresem, jakie posiadaja osoby doroste,
mlodzi ludzie sg zdecydowanie bardziej narazeni na trudnos$ci emocjonalne, za-
burzenia psychiczne. Swiat, w ktérym przychodzi im wzrastaé, takze nie sprzyja
bezpieczenstwu emocjonalnemu. Specyfika zaburzen lekowych sprawia, ze osoba,
ktora ich do$wiadcza, czesto wstydzi si¢ o nich rozmawia¢, ujawniac je. Stara si¢ je
maskowag, a to jedynie eskaluje problem, wymaga takze bardzo duzych naktadéw

27 Ibidem, s. 18.



WPLYW ZABURZEN LEKOWYCH NA FUNKCJONOWANIE DZIECI | MtODZIEZY 209

energii, skrajnie przezywanych emocji, co negatywnie odbija si¢ na funkcjono-
waniu mlodego czltowieka. Lek przybiera charakter mechanizmu btednego kota
- »im bardziej nie chce si¢ ba¢, tym bardziej sie boje, im bardziej obawiam sie¢
doswiadczy¢ leku, tym bardziej wszystkie jego objawy jeszcze mocniej, intensyw-
niej uderzajg”. To z kolei prowadzi do powstania leku antycypacyjnego, czyli leku
przed lekiem. Nikt nie chce ukazywac¢ siebie, gdy drza mu rece, glos, trzesie sie
cialo, gdy nie mozna podpisac si¢ w miejscu publicznym, jes¢ wspolnie z kolezan-
kami i kolegami, korzystac z publicznej toalety (niektére objawy fobii spoleczne;j).

Szkota to czas budowania relacji z réwiesnikami, czas na pierwsze fascynacje,
zakochanie, realizacje swojego potencjatu poznawczego, intelektualnego - a zabu-
rzenia lekowe moga utrudni¢ lub uniemozliwi¢ doswiadczanie tego wszystkiego.
Przebywanie z réwiesnikami, odpowiedz ustna na forum klasy, wyjscie z domu,
wspdlna klasowa wycieczka, dyskoteka szkolna — to wszystko moze omija¢ dzieci
i mlodziez z zaburzeniami lekowymi. Doswiadczany lek paralizuje, ostabia samo-
oceng, sprawia, ze jednostka staje si¢ wycofana. Bywa, ze osoba ekstrawertyczna,
wesola, pogodna, ciekawa $wiata, aktywna edukacyjnie, z sukcesami w szkole,
planami na przyszlo$¢, nagle staje si¢ osobg skrajnie zamknieta, smutna, z ni-
ska samooceng, myslaca o sobie jako o nieudaczniku, tracaca wiare, ze cokolwiek
moze si¢ zmieni¢. Smutek, bezradnos¢, brak zrozumienia, poczucie straty, niewy-
korzystanych szans, potencjatu intelektualnego, zainteresowan, pasji, samotnos¢
— przyczyniaja sie do rozwoju depresji, a nawet mysli czy prob samobojczych.

Z tego wzgledu bardzo wazna jest edukacja w tymze zakresie, szczegdlnie ro-
dzicéw, nauczycieli, ktorzy na co dzien towarzysza we wzrastaniu dzieciom, mto-
dziezy, aby uczyli si¢ rozpoznawaé pierwsze symptomy ewentualnych trudnosci
i wlasciwie na nie reagowa¢. Bardzo wazna jest edukacja w zakresie umiejetnosci
z zakresu rozpoznawania, nazywania i sposobu wyrazania emocji, wzmacnia-
nie samooceny dzieci i mlodziezy, stawanie si¢ modelem do nasladowania, a nie
teoretycznym, moralizujagcym edukatorem. Promowanie zdrowego stylu zycia
- sobg, nieteoretycznie! Przede wszystkim za$ stuchanie swoich dzieci, mtodzie-
zy, obdarowywanie ich uwaga, szacunkiem, dostrzeganie zasobdw, uczenie stra-
tegii, jak sobie radzi¢ w réznych trudnych sytuacjach. Ograniczanie gonitwy za
sukcesem, presji czasu, poréwnywania z innymi, a docenianie zasoboéw kazdego
dziecka. Wreszcie dbanie o to, aby dom, rodzina, szkola i jej spoteczno$¢ tworzy-
ty wspierajaca wspdlnote, w ktdrej dziecko czuje si¢ bezpiecznie, ktdrej ufa, nie
wstydzi sie poprosi¢ o pomoc i ktéra tej pomocy nie odmawia na przyklad przez
ignorowanie (,,fobia szkolna? — to przeciez nie istnieje”).

Diagnoze zaburzen lekowych stawia lekarz psychiatra, badanie oraz opinie
na temat dostosowan wydaje poradnia psychologiczno-pedagogiczna. Zaburze-
nia lekowe mozna leczy¢ i nalezy to robi¢! Wskazana jest psychoterapia, terapia
psychologiczna, a jesli lekarz zdecyduje - takze farmakoterapia. Najwazniejszy
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jest jednak ogrom zrozumienia, wsparcia, troski, cierpliwosci, czasu ofiarowanego
drugiej osobie.

Aby wspiera¢ dzieci i mlodziez, nalezy rozwija¢ wiedze i umiejetnosci rodzi-
cow oraz nauczycieli. Dobrym przykladem literatury pomocnej w tym zakresie
jest publikacja S.G. Mattis i T.H. Ollendick L¢k i fobie nastolatkow. Jak pomoc dzie-
ciom przezwyciezy¢ napady paniki (wydana przez GWP w 2004 roku).

Okres dorastania to bardzo wazny czas rozwoju — moze sta¢ si¢ poczatkiem
realizacji sukceséw edukacyjnych, przyjazni, przysztych planéw zawodowych.
Nalezy pamietac jednak, ze o tych sukcesach nie decyduje jedynie intelekt, sfera
poznawcza, zdrowie fizyczne, che¢ i zaangazowanie w edukacje ucznia, ale takze
jego potencjal emocjonalny, ktéry nalezy wspiera¢ w rozwoju, gdyz stanowi bar-
dzo istotny predyktor dobrej jakosci zycia.
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DRAW WHAT HAPPENED
— WHAT DO SEXUALLY ABUSED CHILDREN DRAW

NARYSUJ CO SIE STALO
— CO RYSUJA DZIECI WYKORZYSTYWANE SEKSUALNIE

Abstract: Child sexual abuse may have a long-term impact on victims’ emotional state, body, and
self-representations. Those children who have been sexually abused experience a range of symp-
toms. The objective of this paper is to analyze the drawings that got in the process of Trauma-Fo-
cused Cognitive Behavioral Therapy, how much do drawings of sexual abuse episodes received in
the process of the therapy express children’s current emotional states. The assessment was to draw
what happened to them, without any additional comments from the therapist. The analysis of the
drawings includes the expression of their current emotional state and the general content analysis of
the drawings using projective methods. The drawings showed that in all the cases the most common
emotions developed after a stressful event such as fear, anxiety, horror, sense of helplessness, low
self-esteem guilt, and shame are expressed in the drawings.

Keywords: child sexual abuse, victim, drawing, trauma-focus cognitive behavioral therapy, projec-
tive method.

Streszczenie: Wykorzystywanie seksualne dzieci moze mie¢ dlugofalowy wplyw na stan emocjonal-
ny, cialo i autoprezentacje ofiar. Dzieci, ktére byly wykorzystywane seksualnie, do§wiadczajg szeregu
objawoéw. Celem artykulu jest analiza, na ile otrzymane w procesie Terapii Poznawczo-Behawioral-
nej Skoncentrowanej na Traumie lub podobnie rysunki, przedstawiajace epizody wykorzystywania
seksualnego, wyrazaja aktualne stany emocjonalne dzieci. Ocenie podlegalo to, co zostalo nary-
sowane, bez dodatkowych komentarzy ze strony terapeuty. Analiza rysunkéw obejmowata ocene
stanu emocjonalnego dzieci, w trakcie ich wykonywania. We wszystkich przypadkach na rysunkach
wyrazone zostaly najczestsze emocje, ktére rozwinely si¢ po stresujacym zdarzeniu, takie jak strach,
lek, przerazenie, poczucie bezradno$ci, niska samoocena, poczucie winy, wstyd.

Slowa kluczowe: wykorzystywanie seksualne dzieci, ofiara, rysunek, terapia poznawczo-behawio-
ralna skoncentrowana na traumie, metoda projekcyjna
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Introduction

Child sexual abuse (CSA) is a global problem that affects children of all ages
around the world'. It has been recognized as a predictor of many physical and
psychological disorders in childhood and later adulthood?.

It is important that children with experience of sexual abuse get adequate care
and understanding of what happened and what are their feelings regarding these.
Trauma-Focused Cognitive-Behavioral Therapy (TF-CBT) developed for helping
children to overcome a CSA trauma?, remains one of the well-researched, evi-
dence-based, and components-based methods for helping children, adolescents,
and their parents to overcome trauma-related difficulties *°.

There is great evidence of the emotional impacts of CSA in research. Browne
and Finkelhor studied the emotional impact of CSA and identified a variety of
behaviors including anxiety, sleep disorders and nightmares, fear, sexual and ag-
gressive behavior, and other emotional or behavioral problems °.

Another initial effect of CSA is low self-esteem” which is studied by Dey and
Ghosh by the human-figure drawing with 600 10-15 years old children. The anal-
ysis showed evidence that the cognitive style and self-esteem of children and ado-
lescents are reflected in their drawing of human-figures®.

! Stoltenborgh, M., van IJzendoorn, M.H., Euser, E.M. and Bakermans-Kranenburg, M.J.: A Global
Perspective on Child Sexual Abuse: Meta-Analysis of Prevalence Around the World. Child Mal-
treatment 2011; 16(2): 79-101.

2 Hornor, G.: Child sexual abuse: Psychosocial risk factors. Journal of Pediatric Health Care 2002;
16(4): 187-192.

> Cohen JA, Mannarino AP, Knudsen K. Treating sexually abused children: 1 year follow-up of
a randomized controlled trial. Child Abuse & Neglect. 2005 Feb; 29(2): 135-145. DOI: 10.1016/
j.chiabu.2004.12.005.

* Cohen, J.A. and Mannarino, A.P.: Trauma-focused Cognitive Behavior Therapy for Traumatized
Children and Families. Child and Adolescent Psychiatric Clinics of North America 2015; 24(3):
557-570.

* Jensen, T.K., Holt, T. & Ormhaug, S.M. A Follow-Up Study from a Multisite, Randomized Con-
trolled Trial for Traumatized Children Receiving TF-CBT. ] Abnorm Child Psychol 45: 1587-1597
(2017). https://doi.org/10.1007/s10802-017-0270-0

¢ Browne, A. and Finkelhor, D.: Impact of child sexual abuse: A review of the research. Psychological
Bulletin 2019; 99(1): 66-77.

7 Stern, A.E., Lynch, D.L., Oates, R.K., O’Toole, B.I. and Cooney, G.: Self Esteem, Depression, Be-
haviour and Family Functioning in Sexually Abused Children. Journal of Child Psychology and
Psychiatry 1995; 36(6): 1077-1089.

8 Dey, A. and Ghosh, P.: Do Human-Figure Drawings of Children and Adolescents Mirror their
Cognitive Style and Self-Esteem? International Journal of Art & Design Education 2016; 35(1): 68-85.



DRAW WHAT HAPPENED — WHAT DO SEXUALLY ABUSED CHILDREN DRAW 213

The study of 873 undergraduate college students in University of North Dako-
ta showed the colleration between childhood sexual abuse experience and lifetime
aggression’. The results showed that the CSA link to aggression in male respon-
dants was stronger than in women and the rates of aggression were higher when
CSA was experienced in the period of both childhood and adolescence.

Amédée and Tremblay-Perreault studied 283 children with sexual abuse ex-
perience and a comparison group of 60 nonabused children'. The analize of the
questionnaires completed by school teachers of these children showed the lack of
emotion regulation skills in sexually abused children. The group of the CSA also
showed the higher level of social diffiluties and withdrawal.

In 2003 Ozer and colleagues published the results of the meta-analysis of re-
ports, where they were looking for the predictors of post-traumatic stress disorder
and found that the intense negative emotions such as fear, helplessness, horror,
guilt or shame, sense of low self-esteem or a dissociative experience at the time of
the trauma were associated with later psychopathology.

The studies conducted in a clinical setting with 601 patients who were diag-
nosed with CSA have described why and when children prevent, prompt, and
delay disclose sexual abuse. The main reasons of delay was the young age during
the abuse, the adult abuser, fear of consequances and self-blame"'.

Drawings are used in therapy with traumatized children to allow the safe ex-
pression of feelings, thoughts and attitudes in ways that words cannot'> **. Chil-
dren’s drawings have therapeutic value as it is very important to understand all the
underlying feelings and thoughts. Drawing can be used as a method of expressing
the inner world and for communication between the therapist and the client as
well.

There is many research regarding using the children’s drawings as a diagnos-
tics method of CSA, but there are no case studies done to analyze the drawings
of sexually abused children performed in the process of therapy. There are many

° Norton-Baker, M., Wolff, .M., Kolander, T.W.,, Evans, M. and King, A.R.: Childhood Sexual
Abuse and Lifetime Aggression. Journal of Child Sexual Abuse 2019; 28(6): 690-707.

10" Tremblay-Perreault, A., & Hébert, M., Uncovering the associations between child sexual abuse,
peer victimization and behavior problems using child, parent and teacher reports. Journal of school
violence, 2020, 19(3): 336-348.

1 Kellogg, N.D., Koek, W., & Nienow, S. M., Factors that prevent, prompt, and delay disclosures in
female victims of child sexual abuse. Child Abuse & Neglect, 2020, 101, 104-360.

12

Hagood, M.M.: Diagnosis or dilemma: Drawings of sexually abused children. Art Therapy, 1994,
11(11): 37-42.

1 Oster, G.D., Crone, P.G.: Using drawings in assessment and therapy: a guide for mental health

professionals. New York, Ny: Brunner-Routledge 2004.
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trauma therapies offering drawing as a successful method for healing abusing
trauma'*'>'. We will focus on TF-CBT where during one of the therapy sessions
a psychotherapist asks children to tell complete stories of their sexual abuse ex-
perience through their drawings.

The aim of our study is to identify the emotional expressions and the main
message of the drawings of sexual abuse episodes performed by sexually abused
children in the therapy process.

Our purpose is to analyze the drawings that got in the process of TF-CBT. To
find out the above mentioned intense negative emotions such as fear, horror, sense
of helplessness, low self-esteem, guiltiness, shame, or dissociative experience’’,
and the general expression of the drawing.

Methodology

The data we have collected is represented by three drawings of 8, 13 and
16-year-old female victims of CSA. These drawings are made during the thera-
peutic sessions of TF-CBT.

The assessment was to draw what happened to them. Not any additional com-
ments are given. Some details in their stories and drawings have been changed to
guarantee confidentiality.

A child who has been abused suffers a variety of feelings of distress. These feel-
ings are anxiety, depression, loneliness, and worse about his/herself'® '

For identifying the emotional expressions and the main message of the draw-
ings of a CSA episode performed by sexually abused children in the therapy pro-

" Backos, A.K., & Pagon, B., Finding a Voice: Art Therapy with Female Adolescent Sexual Abuse
Survivors, Art Therapy 2000, 16:3: 126132, DOI: 10.1080/07421656.1999.10129650

!> Brooke, S. L. Art therapy: An approach to working with sexual abuse survivors. The Arts in Psy-
chotherapy 1995, 22(5): 447-466. https://doi.org/10.1016/0197-4556(95)00036-4

6 Reynolds, M. W,, Nabors, L., & Quinlan, A., The Effectiveness of Art Therapy: Does It Work? Art
Therapy, 2000, 17: 207-213.

17 Oger, E.J., Best, S.R., Lipsey, T.L. and Weiss, D.S.: Predictors of posttraumatic stress disorder and
symptoms in adults: A meta-analysis. Psychological Trauma: Theory, Research, Practice, and Policy
2008; S(1): 3-36.

'8 Hawker, D. S., & Boulton, M. J., Twenty years research on peer victimization and psychosocial
maladjustment: A meta-analytic review of cross-sectional studies. The Journal of Child Psychology
and Psychiatry and Allied Disciplines, 2000, 41(4): 441-455.

19

Slee, P.T. and Skrzypiec, G.: No more bullying: an analysis of primary school children’s drawings
of school bullying. Educational Psychology 2015; 36(8): 1487-1500.
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cess, we are using the indicators of the projective technic: Human-Figure Draw-
ings by Koppitz which have been widely used since the 1950s till the present day*”
122 Drawing is an old-fashioned and popular projective method and despite the
risks of modifications and personal variations of projective methods its practical
application is still developing.

Khatuna Dolidze and her colleagues (2013) uses the Koppitz's emotional indi-
cators to study emotional wellbeing of hospitalized children with congenital hear
defect. The analyze of 293 drawings underlines the usefulness of self-drawing
evaluation to get information on emotional wellbeing of a child and to promote
safe and easy communication®.

The study of 235 preschool children showed that boys produce drawings with
more emotional indicators than girls do. The human figure drawings were used
for assessment of emotional state of these children and were analyzed with Kop-
pitz’s emotional indicators including impulsivity, insecurity-inadequacy, anxiety,
shyness-timidity and anger*.

Koppitz describes the emotional indicators in the drawings into three catego-
ries: quality signs, special technical elements and omissions. To understand the
symbolic content of children’s drawings, it is important to observe the details of
art such as shape, color, lines and size, general expressions, elements, and organi-
zation in the space.

In order to read into pictures, firstly, it is important to constantly pay attention
to the first impression of a drawing. Rather than interpreting a picture, it is more
important to emphasize the first feeling that the reader had®.

Farokh and Hashemi (2011) analyzed Children’s Drawings and its Social,
Emotional, Physical, and Psychological aspects. Authors underline the impor-
tance of the first impression of examinator while analyzing the drawing: “Rather
than interpreting a picture, it is more important to emphasize the first feeling that

2 Daglioglu, H.E., Deniz, U. and Kan, A.: A study on the emotional indicators in 5-6 year-old girls’
and boys” human figure drawings. Procedia - Social and Behavioral Sciences 2010; 2(2): 1503-1510.

2 Dolidze, K., Smith, E.L. and Tchanturia, K., A Clinical Tool for Evaluating Emotional Well-Be-
ing: Self-Drawings of Hospitalized Children. Journal of Pediatric Nursing, 2013, 28(5): 470-478.

2 Slee, PT. and Skrzypiec, G.: No more bullying: an analysis of primary school children’s drawings
of school bullying. Educational Psychology 2015; 36(8): 1487-1500.

#  Dolidze, K., Smith, E.L. and Tchanturia, K., A Clinical Tool for Evaluating Emotional Well-Be-
ing: Self-Drawings of Hospitalized Children. Journal of Pediatric Nursing, 2013, 28(5): 470-478.

% Daglioglu, H.E., Deniz, U. and Kan, A.: A study on the emotional indicators in 5-6 year-old girls’
and boys” human figure drawings. Procedia - Social and Behavioral Sciences 2010; 2(2): 1503-1510.

»  Farokhi, M. and Hashemi, M.: The Analysis of Children’s Drawings: Social, Emotional, Physical,
and Psychological aspects. Procedia - Social and Behavioral Sciences 2011; 30: 2219-2224.
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the reader had”. In their work, authors describe the expression of lines and explain
the faint lines as a sign of shame and depression, a low level of mental or physical
energy.

One of the structural elements of pictures that make it possible to understand
the message of children’s drawings is the sizes of the objects. Little drawings
could be associated with low self-esteem and feelings of inferiority*> #. The very
big drawing may indicate aggression and a small drawing may show feelings of
shame, fear, and depression. If the child is scared of a person, this person will be
drawn with short arms or without them. The presence of anxiety is reflexed in
the face shading®. Koppitz accentuates the importance of lacking the details. The
omission of the hands in the test of the human figure reflects feelings of guilt for
not having achieved to act correctly or for being unable to act. Mouth ‘s omission:
It is considered a highly significant trait. It reflects feelings of anxiety, insecurity,
and introversion®. Children, who feel being controlled and watched by others,
may draw very large eyes. The eliminated neck may indicate facing troubles by
children; Tiny hands express insecurity, fear, and helplessness®” .

Case study

Individual TF-CBT sessions with children were held in a therapeutic room
with a window and a balcony, two armchairs, and one desk with two chairs. Par-
ticipants were invited to sit at the desk. Children then were asked, to “draw what
happened”- the traumatic event. The instruction was given in their native lan-
guage (Georgian).

On the desk, they could find white, 210 mm x 297 mm size, sheets of paper,
a graphite pencil, colored pencils, an eraser and a sharpener.

% Cohen, B.M., Hammer, J.S. and Singer, S.: The diagnostic drawing series: A systematic approach
to art therapy evaluation and research. The Arts in Psychotherapy 1988; 15(1): 11-21.

¥ Koppitz, E.M.: Psychological evaluation of children’s human figure drawings. N.Y. And London:
Grune And Stratton 1968.

2 Farokhi, M. and Hashemi, M.: The Analysis of Children’s Drawings: Social, Emotional, Physical,
and Psychological aspects. Procedia - Social and Behavioral Sciences 2011; 30: 2219-2224.

»  Koppitz, E. M.: Psychological evaluation of human figure drawings made by middle school pu-
pils. New York, NY: Grune & Stratton 1984.

% Farokhi, M. and Hashemi, M.: The Analysis of Children’s Drawings: Social, Emotional, Physical,
and Psychological aspects. Procedia - Social and Behavioral Sciences 2011; 30: 2219-2224.

1 Koppitz, E. M.: Psychological evaluation of human figure drawings made by middle school pu-
pils. New York, NY: Grune & Stratton 1984.
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Indicators were assigned to dissociative symptom categories by human figure
validity based on the literature review*> ** (table 1) and the general content analy-
sis includes the overview of a drawing, what children want to show us.

Table 1. Indicators selected for analysis

The major dissociative
symptoms (Emilt Ozer (2003)

Indicators selected (Elizabeth Koppitz, 1968)

Anxiety and Fear

Little, simple drawing, undecided.

Drawing him/herself in something that provides
protection. Expressionless faces.

If the child is scared of a person, this person will be
drawn with short arms or without them. The presence
of anxiety is reflexed on the face shading.

Mouth's omission: It is considered a highly significant
trait. It reflects feelings of anxiety, insecurity and
introversion

Helplessness and Horror

Little arms/hands and stick to the body. Thin legs.
Irregular stroke, insecure, many deletions. Little or
compressed figures. Omission of her/himself.

Low self-esteem

Little drawings. Bad organization of the space. Arms
and hands closed. The size of each figure is small. The
drawing usually occupies less part of the sheet of paper
with a improper distribution. Negative expression on
faces.

Guilt and Shame

Omission of the hands.

Case N1: 8 years old girl

Permanent CSA by a male adult living in the same house as the girl.

Time after last accident: 4 months.

She drew a scene in her bedroom. She is laying in a bed, tightly covered with
a blanket. No hands and body, only her unhappy face is seen. The man who had
been abusing her for months is standing close to the webbed and putting his

32

Ozer, E.J., Best, S.R., Lipsey, T.L. and Weiss, D.S.: Predictors of posttraumatic stress disorder and

symptoms in adults: A meta-analysis. Psychological Trauma: Theory, Research, Practice, and Policy

2008; S(1): 3-36.

# Koppitz, E.M.: Psychological evaluation of children’s human figure drawings. N.Y. And London:

Grune And Stratton 1968.
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hands under the blanket. He has middle size arms and wide hands and a smile
on his face.

The bedroom is drawn with a bed, a huge door, the lamp on the sailing and the
cups won during the sports competitions.

Ana: these are my cups, these two are for the first place in the regional compe-
tition and these are the second place for the Georgian league.

This was the only comment she made while drawing.

In the sessions before the girl had mentioned that when she was going to bed
before asleep, she was steering to the door all the time, waiting for the sound if
that man was coming or not, will this door open or not.

Case N2: 13 years old girl

Sexual touches from an unknown adult man in public transport happened
twice in one month.

Time after last accident: 7 months.

She draws a scene on the public bus. She is standing on the bus, crowded with
people. Her figure is small, with short arms and legs. The man is touching her. She
has an unhappy face with tears and the man is smiling. The people on the bus are
drawn with the facing only, with the big eyes.

In her story she remembers that the man was touching her bottom, she felt so
scared, everyone saw it but nobody reacted. She remembers the hands, fingers,
and the fingernails of this man and the eyes of all those people on the bus.

Case N3: 16 years old girl

She had one incident of sexual violence by an adult man living in the same
house.

Time after last accident: 10 years.

On her drawing, we see a yard with a house, a big stone, and a man with pants
taken down. Man smiles. She does not draw herself at all. The man standing in the
yard has widely opened big hands.

A girl draws a yard of a village, does not remember well the name of the place.
She was 6, visiting a relative together with her uncle. When at night her drunk
uncle took her in the yard and raped her on that big stone in the yard.
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Results

In all these three cases, children draw scenes of CSA. Only in the case of N3,
the girl has not drawn herself in the picture. All these drawings are very simple, all
the items have a connection with the fact of sexual violence. When we give a task
to the child “draw a family” - they often draw trees and sun - the items, that have
no connection to their family portrait. In the drawing discussed above, we see
only items, having meaning and importance during that fact. Only in the case N1
a girl draws her won cups. We can consider it as a resource, meaning that some-
thing good had happened to her as well. The drawings are mostly painted with
a grey pencil. The lines are faint, that might reflect a low level of mental or physical
energy, shame and depression in children. In all the cases the abuser smiles. We
see mostly angry faces in physical violence, but here the abusers smile. While chil-
dren have tears or unhappy faces. In the drawings, we see the focus on the hands
and fingers. Almost all of them have big hands and fingers. In the drawing of the
case N2 the hands of the abuser is hidden but the girl talks much about the fingers
of this man. She remembers how fat his fingers were with very short fingernails. In
Koppitz’s indicators, we see that children usually draw somebody with little hands
when they are afraid of them. But in our cases, all abusers have big hands. And in
their comments, children often talk and focus on the hand of these men.

Table 2. Indicators in the cases

The major dissociative | Case N1 Case N2 Case N3

symptoms® (Emilt

Ozer, 2003)

Anxiety and Fear Simple drawing, | Little, simple Offender drawn
draw herself in drawing. Expression | with big and open
protection. Face | of the face - fear. hands.

expression of fear | The man drawn

with little hands and
short arms.

Big eyes.

Helplessness and
Horror

Omission of

hands.

Little arms. Little
figures.

Omission herself.

Low self-esteem

Little drawings.

Little drawings.

Omission herself.

Guilt and Shame

Omission of

hands. Faint lines.

Faint lines.

Faint lines.

* Oger, E.J., Best, S.R., Lipsey, T.L. and Weiss, D.S.: Predictors of posttraumatic stress disorder and
symptoms in adults: A meta-analysis. Psychological Trauma: Theory, Research, Practice, and Policy
2008; S(1): 3-36.
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In a study, we found that sexually abused children in their drawings made in
the process of therapy are likely to distort the bodies they drew, showed a lack of
detail, and revealed poor body image. Abused children were also less likely to in-
clude themselves in their drawings. The drawings were helpful in understanding
the child’s fears and anxieties.

In the case N2 the child draws people’s eyes and no their figure. This might be
expression by the child of being controlled and watched by others.

The drawings showed that in all three cases the most common emotions devel-
oped after a stressful event such as fear, anxiety, horror, helplessness sense of low
self-esteem, guilt and shame are expressed in the drawing made by the sexually
abused children in the therapy process (Table 2).

Discussion

Looking for indicators of the CSA in the drawings of children began in the pre-
vious century and there are many studies showings that the graphic indicators of
sexual trauma exist® 373834041 A]] these researchers have studied the drawings
of children for identifying the CSA.

Despite of the number of valuable studies of the drawings of CSA, there have
not been researched the drawings of the sexually abused children received in the
process of the therapy.

* Briggs, E, & Lehmann. K.: Significance of children’s drawings in cases of sexual abuse, Early
Child Development and Care 1989, 47:1: 131-147, DOI: 10.1080/0300443890470107

% Burgess, A.W., McCausland, M.P.,, & Wolbert, W.A., Children’s drawings as indicators of sexual
trauma. Perspectives in Psychiatric Care, 1981, 19 (2): 50-B.

7 Goodwin, J. Use of drawings in evaluating children who may be incest victims. Children and
Youth Services Review 1982, 4: 269-283.

% Hagood, M. M.: Diagnosis or dilemma: Drawings of sexually abused children. Art Therapy 1994,
11(11): 37-42.

¥ Miller, T. W,, Veltkamp, L. ]., Lane, J., & Janson, D.: Projective measures in the clinical evaluation
of sexually abused children. Child Psychiatry and Human Development 1987, 18: 47-57.

0 Palmer, L., Farrar, A.R., Valle, M., Ghahary, N., Panella, M., & DeGraw, D. (2000). An In-
vestigation of the Clinical Use of the House-Tree-Person Projective Drawings in the Psycho-
logical Evaluation of Child Sexual Abuse. Child Maltreatment, 5(2): 169-175. https://doi.
org/10.1177/1077559500005002008

1 Trowbridge, M. M., Graphic indicators of sexual abuse in children’s drawings: A review of
the literature. The Arts in Psychotherapy, 1995, 22(5): 485-493. https://doi.org/10.1016/0197-
4556(95)00052-6
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In 2013 Carmit Katz and Liat Hamama published the article “Draw me ev-
erything that happened to you: Exploring children’s drawings of sexual abuse”*.
Authors studied the drawings as a resource of an interview process of children,
but no emotional indicators where identified.

Earlier in 1994, Gaetano LaRoche studied the emotional indicators Identified
in the Drawings of Sexually Abused Children®. The author studied the adult re-
spondents for identifying the childhood trauma and the emotional indicators in
their drawing. Family drawing has been studied as well with physically and sexu-
ally abused children by Piperno and his colleagues*.

Our purpose was to study the emotional indicators in the drawings of sexually
abused children, which was used during the TF-CBT process with these children.

The expectation was to receive more violent pictures, dark and tensioned
painting or the appearance of genitalia in the drawing made by children*>*.

While analyzing the drawings, it was important to constantly pay attention
to the general content of the drawings. After this, we observe the details such as
shape, color, lines and size, general expressions, elements, and organization in the
space. Koppitz's emotional indicators have demonstrated the dissociative symp-
toms in all three drawings of children.

It is important to note that the drawings we collected in the therapy process
should not be used as a diagnostic method of a CSA. It might be used as a method
of expression of feeling and for communication with the child and therapist. This
study does not identify whether these indicators might be seen in the drawing of
children experiencing other forms of violence too.

The study showed that the common trauma reactions such as fear, anxiety,
horror, helplessness sense of low self-esteem, guilt and shame are expressed in the
drawings of the CSA episode made by sexually abused children in the process of
TF-CBT.

#2 Katz, C., & Hamama, L., “Draw me everything that happened to you”: Exploring children’s dra-
wings of sexual abuse. Children and Youth Services Review, 2013, 35(5): 877-882.

# LaRoche, G.A.: Emotional indicators identified in the drawings of sexually abused children.

American Journal of Art Therapy 1994; 33: 45-51.

# Piperno, E, Di Biasi, S. and Levi, G.: Evaluation of family drawings of physically and sexually
abused children. European Child & Adolescent Psychiatry 2007; 16(6): 389-397.

* Briggs, F, & Lehmann. K.: Significance of children’s drawings in cases of sexual abuse, Early
Child Development and Care 1989, 47:1: 131-147, DOI: 10.1080/0300443890470107

¢ Hibbard, R.A., & Hartman, G.: Genitalia in human figure drawings: childrearing practices and
child sexual abuse. The Journal of pediatrics 1990, 116(5): 822-828. https://doi.org/10.1016/s0022-
3476(05)82680-0
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VALUES AND ATTITUDES TOWARDS NATIONAL MINORITIES
AND TENDENCIES TO AGGRESSIVE BEHAVIOR

Streszczenie: W ponizszym artykule podjeto probe opisania tendencji do zachowan agresywnych
oraz ich wplywu na mniejszosci narodowe. Wyrdzniono postawy wobec mniejszo$ci narodowych
jako ogolnej grupy oraz postawy wobec mniejszo$ci niemieckiej, rosyjskiej i ukrainskiej. Omdéwiono
kwesti¢ warto$ci, postaw oraz agresji na tle etnicznym i podjeto probe omodwienia zaleznosci wyste-
pujacych miedzy nimi. Wyjasniono zaleznosci miedzy postawami a zachowaniami na przykladzie
narodowosciowym oraz omdwiono pojecia gniewu, stereotypu i uprzedzenia.
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Abstract: The article below attempts to describe and tendencies to aggressive behavior affect na-
tional minorities. Attitudes towards national minorities as a general group and attitudes towards
the German, Russian and Ukrainian minorities were distinguished. The issue of values, attitudes
and aggression against national minorities was discussed and an attempt was made to discuss the
relationships between them. Relationships between attitudes and behaviors were explained on the
example of nationality and the concepts of anger, stereotype and prejudice were discussed.

Keywords: attitudes, national minority, values, aggressive behavior.

Wprowadzenie

W ostatnich latach duzy nacisk kladziono na tolerancyjnos¢. Jedng z przyczyn
takiego stanu rzeczy sa z pewnoscia otwarte granice, odkad Polska nalezy do Unii
Europejskiej. W zglobalizowanym $wiecie, w ktérym do podstawowych zasad na-
lezg wolno$¢ stowa i poszanowanie praw kazdego czlowieka, wrecz nie wypada
by¢ negatywnie nastawionym wobec odmienno$ci. Ludzie zawsze si¢ od siebie
réznili w wielu kwestiach i wymiarach, lecz nie zawsze byto na to takie przyzwo-
lenie, jakie mamy obecnie.
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W ubieglych wiekach wolno$¢ Polski wielokrotnie byta zagrozona - czesto
z powodu wrogosci i agresji ze strony krajow z nig sgsiadujacych. Po I i II woj-
nie §wiatowej na terenie Polski osiedlily sie na state osoby z réznych stron Euro-
azji. Choc¢ ich potomkowie mieszkaja tu od poczatku swojego Zycia, to czuja si¢
w pewien sposob zwigzani z krajem pochodzenia swoich przodkéw, co wyraza sie
w kultywowaniu odmiennej tradycji, kultury lub postugiwaniu si¢ innym jezy-
kiem niz polski.

Wspomniane osoby wspottworzg grupe ludzi okreslang mianem mniejszosci
narodowej. W Polsce wystepuje dziewie¢ mniejszosci tego typu: bialoruska, cze-
ska, litewska, ormianska, stowacka, zydowska, niemiecka, rosyjska i ukrainska.

Ludzie na co dzien stykaja si¢ z wieloma aktami agresji, ktore dotkna¢ moga
jednostke w sposob bezposredni, jak i posredni. Przykltadem tej ostatniej moga
by¢ liczne programy telewizyjne czy zamieszczane w Internecie tresci o znamio-
nach agresji. Media sg poteznym narzedziem wplywajacym nie tylko na poziom
agresji spoleczenstwa, ale takze ksztaltujacym wartosci ludzi. W czasach, gdy za-
pracowani rodzice niejednokrotnie nie maja mozliwosci cigglego kontrolowania
programéw telewizyjnych i stron internetowych, jakie przegladajg ich pociechy,
przekazy medialne wywierajg duzy wpltyw na wychowanie dzieci.

Wszechobecno$¢ zjawiska agresji sprzyja jego rozrastaniu sie. Uczenie si¢ po-
przez nasladowanie autorytetéw jest jedng z przyczyn wystepowania agresji fi-
zycznej i stownej'.

Wartosci

Ludzie codziennie dokonuja wyboréw i oceniajg swoje czyny, kierujgc sie przy
tym warto$ciami — a wigc s3 one istotnym elementem zycia kazdej jednostki.
W obecnych czasach czesto mozna jednak uslysze¢ o kryzysie wartoéci®. Czym
tak wlasciwie sg wartosci?

Mozemy okredli¢ je jako ,cele nadrzedne organizujace ludzkie dziatanie™.
»Warto$ci mozna rozwazac jako zjawisko wyboru celu, dazen, oraz ustosunkowa-
nie si¢ do tego celu, selekcji alternatywnych dazen w okreslonej sytuacji psycholo-
gicznej, selekcji potrzeb, srodkéw dziatania™.

! R.B. Cialdini, D.T. Kenrick, S.L. Neuberg, Psychologia spofeczna. Rozwigzane tajemnice, wyd.
GWP, Gdansk 2002.

> http://www.psychologia.edu.pl/dziupla-jurka/teksty/1368-wewnetrzny-proces-wartosciowania.
html (dostep: 01.02.2023 r.).

> M. Zemojtel-Piotrowska, T. Baran, J. Piotrowski, Postawy roszczeniowe a system wartosci w ujeciu
Shaloma Schwartza, ,Psychologia Spoteczna”, 2011, nr 6 (2).

* http://www.opoka.org.pl/biblioteka/V/VM/wartosci_rodzina.html (dostep: 01.02.2023 r.).
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Istnieje wiele réznych definicji wartosci, jednak - jak podajg S.H. Schwartz
i W. Bilsky® — wigkszo$¢ ma pie¢ wspolnych cech. Zgodnie z literatura ,warto$ci
s3: (a) pojeciami lub przekonaniami, (b) o pozadanych stanach docelowych lub
zachowaniach, (c) ktére wykraczaja poza konkretne sytuacje, (d) kieruja selek-
cja 1 oceng zachowan i zdarzen oraz (e) sa uporzadkowane wedtug wzglednej
waznosci’.

Teoria wartosci S.H. Schwartza

Teoria wartosci S.H. Schwartza stanowi polaczenie wiedzy z réznych obsza-
réw, takich jak socjologia, filozofia czy psychologia. Jej kwintesencje stanowi roz-
réznienie struktury i hierarchii wartosci, a podstawowa teza odnosi si¢ do kotowej
struktury motywacyjnego kontinuum wartosci’.

Nie ma watpliwosci, ze S.H. Schwartz, tworzgc swg teorie, opierat sie na kon-
cepcjach M. Rokeacha i G. Allporta. Jednakze kolowy model wartosdci zyskat
uznanie wérdd wielu naukowcdw i na dobre wypart narzedzia do pomiaru warto-
$ci bazujace na innych, niz opisywana, teoriach®. Teoria Schwartza na przestrze-
ni lat zmieniata swoj ksztalt. W dalszej czgsci niniejszego opracowania przed-
stawiono droge, ktéra doprowadzila do powstania obecnej wersji wspomniane;j
koncepgji.

Jak podali J. Cieciuch i wspdtpracownicy’, wartosci zdaniem S.H. Schwart-
za rozumiane sg jako ,,powigzane z emocjami poznawcze reprezentacje pozada-
nych celéw, ktére motywujg jednostke do okreslonego dzialania i stanowig zbior
naczelnych norm i zasad zyciowych. Zarazem jednak owe motywacyjne cele s
reprezentacja poznawcza uniwersalnych ludzkich potrzeb™°. Nalezy doda¢, ze
wartosci majg uniwersalny charakter — nie ograniczajg si¢ do wybranych sytuacji.
Aby dobrze zrozumie¢ definicje wartosci S.H. Schwartza, ponizej omdéwiono po-
szczegllne jej elementy.

> S.H. Schwartz, W. Bilsky, Toward a universal psychological structure of human values, “Journal of
Personality and Social Psychology” 1987, 53, s. 550-562

¢ Ibidem, s. 551.

7 ]. Cieciuch, J. Harasimczuk, A.K. Doring, Struktura wartosci w péznym dziecinistwie. ,,Psychologia
rozwojowa” 2010, nr 15(2), s. 33-45.

8 . Cieciuch, Ksztattowanie si¢ systemu wartosci od dziecitistwa do wczesnej dorostosci, wyd. Liberi
Libri, Warszawa 2013.

° J. Cieciuch, J. Harasimczuk, A.K. Doring, op. cit.

10 Tbidem, s. 34.
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Autor kolowego modelu wartosci okresla je zamiennie mianem pojeé, przeko-
nan lub reprezentacji poznawczych. Zaréwno pojecia, jak i przekonania w ujeciu
psychologii poznawczej s3 odmiennymi konstruktami. Mimo to S.H. Schwartz
nie podjal sie rozréznienia ich. Wraz z kolejnymi publikacjami wspomniany autor
odchodzi od okreslania warto$ci mianem pojec¢. Prawdopodobng przyczyna nie-
dookreslenia sposobu rozumienia terminu ,,przekonanie” jest tendencja syntety-
zujgca Schwartza. W tekstach wydanych po 2000 roku 6w autor koncentruje si¢ na
konkretnej wlasciwosci charakteryzujgcej wartosci jako przekonania, a mianowi-
cie na powigzaniu z emocjami. Zatem przekonania dotyczace warto$ci wywoluja
emocje — pozytywne lub negatywne, szczegolnie gdy sg aktywizowane'!. Obrazuje
to przyklad sytuacji, w ktdrej zagrozona jest niezalezno$¢ jednostki, uznajacej te
warto$¢ za istotng: taka osoba bedzie wtedy odczuwata negatywne emocje (np.
rozpacz), a w przypadku mozliwosci wyrazania swojej niezaleznosci — emocje po-
zytywne (np. rado$¢)'

S.H. Schwartz poczatkowo przyjal, za M. Rokeachem, podzial wartosci na
instrumentalne i ostateczne®. Te pierwsze ,dotycza ogdlnych sposobéw poste-
powania (...) i maja charakter $rodkéw przydatnych przy realizacji warto$ci
ostatecznych (celéw)” (np. inteligencja), a wartosci ostateczne to ,najwazniejsze,
ponadsytuacyjne cele ludzkiego zycia™* (np. zbawienie). Lecz z czasem Schwartz
zrezygnowal z wspomnianego podzialu i pozostawit jedynie kategorie celu (bez
rozréznienia na cele ostateczne i instrumentalne), co przelozylo si¢ na ,uznanie

tylko celéw ostatecznych za rzeczywiste wartosci”®.

Co odroéznia warto$ci od norm czy postaw? Pierwsze z nich odnosza si¢ do
zbioru sytuacji, stanowia jakoby kategori¢ nadrzedng do norm i postaw, ktére
dotycza konkretnych okolicznosci, zachowan czy obiektéw. Jesli wigc jakas war-
tos¢ jest istotna dla danej osoby, to ma ona wage zaréwno w pracy, szkole, jak
i wdomu.

W tekscie z 2006 r. Schwartz'¢ zaznaczyl, ze zachowaniem jednostki nie kieruje
jedna istotna warto$¢, lecz wzgledna waznos$¢ wielu z nich, a wigc wartosci moga
stanowi¢ podstawe do proby wyjasnienia ludzkiego zachowania. Jednak dokonu-

" S.H. Schwartz, T. Rubel, Sex differences in value priorities: Cross-cultural and multimethod studies,
“Journal of Personality and Social Psychology” 2005, 89(6), s. 1010-1028.

12 1. Cieciuch, Ksztattowanie sig..., op. cit.
1 Ibidem.

" P. Brzozowski, Skala Wartosci /SW/ Polska adaptacja Value Survey M. Rokeacha. Podrecznik,
wyd. PTP, Warszawa 1996, s. 5.

5 J. Cieciuch, Ksztattowanie sig..., op. cit., s. 40.

1 Idem, Pomiar wartosci w zmodyfikowanym modelu Shaloma Schawartza, ,,Psychologia spo-
teczna” 2013, nr 8(1), s. 22-41.
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jac takich analiz, nalezy uwzgledni¢ system wartosci rozpatrywany catosciowo,
a nie wybrane ludzkie preferencje.

Wartosci, wg Schwartza, moga by¢ rozpatrywane na dwdch poziomach: in-
dywidualnym albo kulturowym'. W niniejszym artykule skupiono si¢ na tych
pierwszych.

S.H. Schwartz, aby unikna¢ duzej liczby wartosci, zaproponowat ich pogrupo-
wanie. Poczatkowo wyréznit dziesig¢ takich grup. Trzeba dodac, ze podzial byt
arbitralny. Wraz z rosnacg liczbg badan zmieniala si¢ liczba proponowanych przez
tego autora wartosci. To, ile i jakie grupy wartosci wystepowaly w kotowym mo-
delu wartosci, podano ponize;j.

Struktura i tres¢ wartosci

Jak juz wspomniano, gtéwna teza teorii S.H. Schwartza'®, odnoszaca si¢ do
struktury i tre$ci wartosci, glosi: ludzkie wartosci przybierajg posta¢ uniwersalne-
go, motywacyjnego kontinuum o strukturze kota. Co ciekawe, takie ujecie warto-
$ci nie przeczy tezie M. Rokeacha zakladajacej ich hierarchiczno$¢, ktéra oznacza
uporzadkowanie warto$ci wedltug wzglednej waznos$ci. Hierarchiczna kategory-
zacja warto$ci' moze by¢ odmienna nie tylko wsrdd roznych oséb, ale takze w ob-
rebie kolejnych okresow zycia danej jednostki.

Najwazniejszym, a zarazem nowatorskim elementem w koncepcji Schwart-
za jest struktura ludzkich wartosci przybierajaca posta¢ kotowego kontinuum.
W czym tkwi geniusz tej koncepcji? Jej autor zauwazyl, ze ,wartosci (...) mozna
ulozy¢ obok siebie w taki sposob, ze wartos¢ A jest podobna do wartosci B, do
ktdrej jest podobna wartos¢ C, bedaca zarazem mniej podobna do wartosci A itd.
Dodatkowo mozna wskaza¢ jeszcze wartosci bardziej szczegélowe, usytuowane
miedzy wartosciami A i B. W ten sposéb tworzy sie kontinuum warto$ci, a warto-
éci A, B, Citd. s3 jedynie punktami wskazanymi na owym kontinuum. Kontinu-
um warto$ci mozna dzieli¢ na rozmaite sposoby”?.

Aby zobrazowa¢ wielo$¢ mozliwosci dzielenia kofa, J. Cieciuch?' przywotuje
analogiczny przykltad kontinuum czasu rozpatrywanego w kontekscie roku, ktore

7" M. Zemojtel-Piotrowska, T. Baran, J. Piotrowski, Postawy roszczeniowe a system wartosci w ujeciu
Shaloma Schwartza, ,,Psychologia Spoleczna” 2011, nr 6 (2), s. 146-158.

18 1. Cieciuch, Ksztattowanie sig..., op. cit.
¥ 7. Cieciuch, J. Harasimczuk, A.K. Déring, op. cit.
2 7. Cieciuch, Ksztattowanie sig..., op. cit., s. 45.

2l Ibidem.
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mozna podzieli¢ w zaleznos$ci od potrzeb: na pory roku, miesigce, tygodnie, dni
czy nawet godziny. Bazujac na przyktadzie por roku, zauwazamy, ze lato jest bar-
dziej podobne do wiosny niz do zimy, do ktdrej to jest pora przeciwstawna. Tak
samo rzecz si¢ ma z warto$ciami w ujeciu S.H. Schwartza. Zaréwno w kontekscie
podziatu kotowego kontinuum na pory roku, jak i na okreslong liczbe wartosci
wystepujg argumenty przemawiajace za takim, a nie innym podzialem. Jednakze
z racji trudnodci, jakie by sie pojawily, gdyby trzeba uzna¢ wyzszos¢ jednego po-
dzialu nad drugim, przyjmuje si¢ arbitralny podzial na grupy.

Uporzadkowanie wartosci w kole wg S.H. Schwartza zalezy od dwoch regut
- zgodnosci i konfliktu. Kazda z nich jest wynikiem przyjecia kolowej struktury
wartosci oraz rozumienia ich jako ,reprezentacji poznawczej motywacyjnych ce-
l6w”%. Regula zgodnosci oznacza, ze wartosci znajdujace sie obok siebie moga by¢
przez jednostke wspoélrealizowane. Natomiast zgodnie z regula konfliktu wartosci
ulokowane po przeciwnych stronach kolowego kontinuum nie maja takiej mozli-
wosci, gdyz reprezentuja sprzeczne cele. Ponizszy rysunek w uproszczony sposob
obrazuje omoéwione zaleznosci (wartosci A i B s3 podobne do siebie, wigc moga
by¢ wspolrealizowane, natomiast wartosci A i K s3 przeciwstawne).

Rysunek 1. Relacje podobienstwa i konfliktu w kole wartosci

Zrodlo: . Cieciuch, Ksztaltowanie sig systemu wartosci od dziecifistwa do wezesnej dorostosci, Wy-
dawnictwo Liberi Libri. Warszawa 2013, s. 46.

2 7. Cieciuch, Ksztattowanie sig..., op. cit., s. 46.
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Zdaniem Schwartza® dzialanie w zgodzie z jedng wartoscig pozostaje nie bez
znaczenia dla innych wartosci jednostki. Méwi sig tu o istotnych konsekwencjach
(dla wspomnianych wartosci), ktére moga by¢ zgodne lub sprzeczne z wybranymi
warto$ciami. Te ostatnie — konsekwencje sprzeczne - dzielg si¢ na trzy rodzaje:
praktyczne, psychologiczne i spofeczne.

Konsekwencje praktyczne oznaczajg, ze jednostka (w konkretnej sytuacji) do-
konuje okreslonego wyboru dzialania — czy co$ zrobi i jak to zrobi. Podjecie (lub
niepodjecie) tego dzialania oznacza zrealizowanie jednej wartosci i sprzeciwienie
sie innej. O sprzecznych konsekwencjach psychologicznych moéwi sie, gdy jed-
nostka ma poczucie sprzecznosci - zauwaza, ze nie ma mozliwosci zrealizowania
obu wartosci w jednym czasie. Sprzeczne konsekwencje spoleczne oznaczaja, ze
rézne zachowania (podjecie dziatania lub jego brak) spotkaja si¢ prawdopodobnie
z odmiennymi reakcjami spotecznymi, takimi jak aprobata lub dezaprobata®.

Nalezy jeszcze raz podkredli¢, dlaczego S.H. Schwartz zaklada uniwersalnos¢
swojego ujecia wartosci. Gdyby wartosci plasowaly sie na metaforycznej linii, to
istnieje duze prawdopodobienstwo, ze ktdres z badan miedzykulturowych wyka-
zaloby istnienie innych, dotychczas nieznanych nam wartosci. Jednakze w przy-
padku kota nie ma mozliwosci dodania kolejnej czgsci, gdyz jest ono zamknie-
te i skoniczone. Dlatego nie ma sposobnosci na wydluzenie katalogu, a jedynie
uszczegdlowienie go®.

Wraz z ubiegiem lat i rosnacg liczba badan sprawdzajacych trafnos¢ kolowe-
go ujecia warto$ci zmienial sie podzial kontinuum. W klasycznej odstonie teo-
rii* wyrézniono siedem grup wartosci: (1) prospoleczne, (2) restrykcyjne przy-
stosowanie, (3) zabawa, (4) osiagniecia, (5) dojrzatos¢, (6) kierowanie sobg, (7)
bezpieczenstwo. Niektdre z nich”” z czasem ulegly zmianie. Tak wigc wartosci
prospoleczne zamieniono na zyczliwos¢ i czesciowo uniwersalizm, restrykcyjne
przystosowanie pozbawiono epitetu ,restrykcyjne’, zabawa zyskala miano hedo-
nizmu, a dojrzalos¢ - uniwersalizmu. Ponizszy rysunek przedstawia klasyczne
ujecie kola wartosci Schwartza.

» M. Zemojtel-Piotrowska, T. Baran, J. Piotrowski, Postawy roszczeniowe a system wartosci w ujgciu
Shaloma Schwartza, ,Psychologia Spoleczna” 2011, nr 6 (2), s. 146-158.

2. Cieciuch, Ksztaltowanie sie..., op. cit.
% Ibidem.
% S.H. Schwartz i in., op. cit.

¥ 7. Cieciuch, Ksztattowanie sig..., op. cit.
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Rysunek 2. Klasyczne ujgcie wartosci wg Schwartza

Zrédto: ]. Cieciuch, Ksztattowanie sig systemu wartosci od dzieciristwa do wezesnej dorostosci, Wy-
dawnictwo Liberi Libri. Warszawa 2013, s. 56.

Jak wida¢ na rysunku 2, w tym modelu wyrdzniono 10 wartosci i rozmieszczo-
no je w obrebie czterech grup, zwanych 6wczesnie wartosciami wyzszego rzedu®.
Kroétki opis kazdej z dziesigciu wartos$ci ujeto si¢ w ponizszej tabeli.

Tabela 1. Dziesig¢ typow wartosci w teorii Schwartza z 1992 roku

Nazwa wartosci | Opis
. . zrozumienie, uznanie, tolerancja, troska o dobro wszystkich ludzi,
uniwersalizm a0 [ o
ochrona przyrody, sprawiedliwo$¢, pokdj, madroéé
Zyczliwo$é troska o dobro najblizszych, rodziny, przyjaciol; przyjazni, mito$é
. szacunek, akceptacja i zaangazowanie w kultywowanie zwyczajow
Tradycja Sy
i idei religii lub kultury
powstrzymywanie si¢ od dziatan, sklonnosci i pobudek mogacych
przystosowanie |niepokoi¢ lub rani¢ innych oraz narusza¢ spoteczne oczekiwania lub
normy; szacunek wobec starszych
. . bezpieczenstwo osobiste, rodziny, przyjaciot, narodu; harmonia i po-
bezpieczenstwo
rzadek spoteczny
status i prestiz spoteczny, kontrola lub dominacja nad ludzmi i zaso-
Wtadza .
bami
N osobisty sukces osiggany przez okazywanie kompetencji odpowiadaja-
Osiggniecia Y agany p yw p Jjrodp )3
cych standardom spolecznym

28 Ibidem.
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dazenie do przyjemnosci; zaspokajanie wlasnych organicznych po-

Hedonizm
trzeb

Stymulacja poszukiwanie nowosci i wyzwan; dazenie do ekscytujacego zycia

niezaleznos¢ w myséleniu i dziataniu, autonomiczne podejmowanie de-

kierowanie sobg . o ,,
cyzji, kreatywno$¢, wolnoéé

Zrédlo: J. Cieciuch, J. Harasimczuk, A.K. Déring, Struktura wartosci w péznym dzieciristwie, ,,Psy-
chologia Rozwojowa” 2010, nr 2, s. 35.

U podloza kazdej wartosci leza rozne motywacje. Zdarza sig, Ze owe motywa-
cje trudno pogodzi¢ w obrebie jednego dzialania. J. Cieciuch® podat przyktad ob-
razujacy taka sytuacje — decyzje zakupu auta, ktéra moze by¢ rozpatrywana przez
pryzmat réznych wartosci, np.: bezpieczenstwa i stymulacji, ktore trudno ze soba
pogodzi¢. A wiec kupujacy bedzie musial wybra¢ jedna z tych dwoch wartosci,
gdyz sa one przeciwstawne. Zatem niektore wartosci moga by¢ wspolnie realizo-
wane w jednym dzialaniu, a inne nie, gdyz sa do siebie w opozycji. Wspomniane
relacje przedstawia ponizszy model kotowy.

otwarto$¢ na zmiany przekraczanie siebie

kierowanie
soba

stymulacja

osiagniecia

bezpieczenstwo

umacnianie siebie zachowawczos¢

Rysunek 3. Kolowy model warto$ci wedtug koncepcji S.H. Schwartza

Zrédto: J. Cieciuch, J. Harasimczuk, A.K. Doring, Struktura wartosci w péZnym dziecinistwie, ,Psy-
chologia Rozwojowa” 2010, nr 2, s. 35.

Jak juz wspomniano, dziesie¢ wartosci rozmieszczono w czterech grupach: (1)
przekraczanie siebie — grupa zawierajaca uniwersalizm i zyczliwos¢; (2) umacnia-
nie siebie — zawierajaca wladze i osiagniecia; (3) otwarto$¢ na zmiany — zawiera-

# J. Cieciuch, J. Harasimeczuk, A.K. Déring, op. cit.
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jaca kierowanie sobg i stymulacje; (4) zachowawczo$¢ — zawierajaca przystoso-
wanie, tradycje i bezpieczenstwo. Z racji, ze hedonizm jest wartoscig graniczna,
wchodzi w sklad umacniania siebie i otwarto$ci na zmiany — grup wartosci, kto-
re ze sobg sasiadujg. Cztery grupy wartosci tworzg dwa wymiary: (1) otwarto$é
na zmiany versus zachowawczos¢ i (2) przekraczanie siebie versus umacnianie
siebie™®.

S.H. Schwartz, J. Cieciuch i M. Vecchione® dokonali powtérnej analizy danych
uzyskanych w ramach badan narzedziem do pomiaru 10 wartosci (PVQ-40) w 13
krajach. Na tej podstawie, zgodnie z zalozeniami teorii Schwartza, udalo im si¢
wyodrebni¢ wieksza liczbe wartosci. Tak z 10 wartosci powstato 16:

« uniwersalizm podzielono na uniwersalizm ekologiczny (rozumiany jako
dobro przyrody) i uniwersalizm spoleczny (okazywanie zrozumienia, to-
lerancji i szacunku innym ludziom);

« kierowanie soba podzielono na kierowanie soba w dzialaniu (niezalezno$¢
w dzialaniu i wyborach) i kierowanie sobg w mysleniu (twdrczos$¢ i nieza-
lezno$¢ w mysleniu);

« osiggniecia podzielono na ambicje i osigganie sukceséw (czyli osobisty
sukces, zgodny ze standardami spotecznymi, osiagniety przy wykorzysta-
niu wlasnych kompetencji);

o bezpieczenstwo podzielono na bezpieczenstwo spoleczne (stabilizacja,
harmonia i fad w calym spoleczenstwie) i bezpieczenistwo osobiste (bez-
pieczenstwo rodziny i wlasne);

o przystosowanie podzielono na przystosowanie do ludzi (kontrolowanie
osobistych dazen, dzialan oraz impulséw, ktére moglyby denerwowac albo
unieszczesliwia¢ innych) i przystosowanie do regul (kontrolowanie osobi-
stych dazen, dziatan oraz impulséw, ktére moglyby narusza¢ normy);

« tradycja zostala podzielona na pokore (akceptacja wlasnej pozycji w swie-
cie, niepodejmowanie dazen, aby chcie¢ wiecej) i tradycje (rozumiana jako
zaakceptowanie i podtrzymywanie idei i tradycji wasnej religii, rodziny
albo kultury; szanowanie tradycji).

Kolejne badania (i analizy) prowadzone w réznych krajach doprowadzity do
tego, ze w 2012 roku S.H. Schwartz przedstawil model sktadajacy si¢ z 19 wartosci.
Nalezy pamigta¢, co tworca teorii i jego wspolpracownicy nieustannie podkre-
$laja, ze kazdy podzial kontinuum jest arbitralny. Ostania modyfikacja nie ozna-

% J. Cieciuch, Ksztaltowanie sie..., op. cit.

31 Ibidem.
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cza, ze Schwartz chce zastgpi¢ katalog liczacy 10 wartosci, lecz — jak stwierdzil J.
Cieciuch- polega raczej na: ,1) wprowadzeniu bardziej szczegélowego podzia-
tu kotowego kontinuum na 19 oddzielnych wartosci, utozonych w teoretycznie
przewidywanej strukturze kotowej, jako jednej z mozliwosci, dotad najbardziej
precyzyjnej; 2) ale zarazem na akcentowaniu mozliwosci réwniez innych podzia-
téw, poniewaz kontinuum moze by¢ dzielone na wiecej wartosci zdefiniowanych
wasko lub na mniej zdefiniowanych szeroko” *.

Nowe wartosci (zaprezentowano na rys. 4) wyodrebniono na dwa sposoby.
Pierwszy z nich, praktykowany réwniez wczedniej przez tworce teorii, polegal na
podzieleniu juz istniejacej warto$ci na dwie, szczegdtowiej zdefiniowane wartosci,
a drugi — na wprowadzeniu nowej wartosci pomiedzy wczes$niej wyodrebnione™.
Lista 19 wartosci z krotkim ich opisem znajduje si¢ w tabeli 2.

© WzROST

_ — ~

Rysunek 4. Kolo warto$ci Schwartza w modelu zmodyfikowanym

Zrodlo: . Cieciuch, Ksztaltowanie sig systemu wartosci od dziecifistwa do wezesnej dorostosci, Wy-
dawnictwo Liberi Libri. Warszawa 2013, s 60.

32 Ibidem, s. 63.
3 Ibidem.
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Tabela 2. Warto$ci w zmodyfikowanym modelu wartosci S.H. Schwartza i ich krétka cha-

rakterystyka

Nazwa wartosci

Opis

Kierowanie sobg
w mys$leniu

Niezalezno$¢ myslenia; wolno$¢ w poszukiwaniu i wyborze
wlasnych idei oraz rozwijaniu wlasnych umiejetnosci; ksztat-
towanie wlasnego pogladu na $wiat

Kierowanie soba
w dziataniu

niezaleznos¢ w podejmowaniu decyzji i realizacji wybranych
przez siebie celow; wolnos¢ w wyborze dziatan

Stymulacja zmienno$¢, nowos$¢, podniecenie

Hedonizm przyjemnos¢, zmystowe zaspokojenie

Osiagniccia ospbisty .sulfces osiqgnigt}'f zgodnie ze spolecznymi st.e'mdarda—
mi (wyeliminowano z opisu komponent kompetencji)

Wiadza nad ludzmi wladza nad ludzmi, sprawowanie kontroli nad ludzmi

Wtadza nad zasobami

wiadza nad zasobami, sprawowanie kontroli nad materialny-
mi i spolecznymi zasobami

Prestiz

podtrzymywanie i ochrona swojego publicznego wizerunku,
status spoleczny, unikanie upokorzenia

Bezpieczenstwo osobiste

bezpieczenstwo w najblizszym, bezposrednim otoczeniu

Bezpieczenstwo
spoleczne

bezpieczenstwo i stabilno$¢ w spoteczenstwie

Przystosowanie do regut

podporzadkowanie si¢ regutom, prawu (tez formalnym wy-
maganiom o0s6b sprawujacych wladze)

Przystosowanie do ludzi

unikanie krzywdzenia i denerwowania innych ludzi

akceptacja i podtrzymywanie zwyczajow, idei i tradycji wla-

Tradycja ) o . .
) snej kultury, religii lub rodziny; respekt w stosunku do tradycji
Pokora uznanie malej istotnosci swojego miejsca w $wiecie i historii
Zyczliwo$é -
: iy bycie niezawodnym, godnym zaufania czlonkiem
niezawodnosé ycie niezawodnym, godnym zaufania iem grupy

Zyczliwosé-troskliwosé

troska o dobro innych cztonkéw grupy

Uniwersalizm spoteczny

dazenie do réwnosci, sprawiedliwoéci i dobra wszystkich ludzi

Uniwersalizm ) .

. ochrona $rodowiska naturalnego, ochrona przyrody
ekologiczny
Uniwersalizm — akceptacja i zrozumienie innych osob, rézniagcych si¢ od da-
tolerancja nej osoby

Zr6dlo: na podstawie tabeli zamieszczonej w: J. Cieciuch, Ksztaltowanie sig systemu wartosci od
dziecitistwa do wczesnej dorostosci, Wydawnictwo Liberi Libri. Warszawa 2013, s. 61-62.

Jak wida¢ na rysunku 4, mozliwe jest rozpatrywanie wartoéci pod katem gtéw-
nych wymiaréw - opisanych przez S.H. Schwartza w tekécie z 1992 r**: prze-

3 Ibidem.
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kraczanie siebie versus umacnianie siebie i otwarto$¢ na zmiany versus zacho-
wawczo$¢. Mozna réwniez przyjac koncentracje na sobie versus koncentracje na
innych oraz ochrong siebie versus wzrost jako gtéwne wymiary motywacyjne. Jak
napisal J. Cieciuch: ,taka interpretacja jest mozliwa, cho¢ nie pojawia si¢ w tekscie
modyfikujacym teorie” .

W takim ujeciu zachowawczo$¢ motywowana jest ochrong siebie i koncentra-
cja nainnych, a przekraczanie siebie — wzrostem i koncentracja na innych. Z kolei
w przypadku otwartosci mamy do czynienia z motywacja wzrostu i koncentracja
na sobie. Natomiast umacnianie siebie motywowane jest ochrona siebie i koncen-
tracja na sobie. Taka interpretacje zaprezentowano na rysunku 5.

wZzrost

przekraczanie
siebie

otwartos¢

koncentracja

; koncentracja
na innych

umacnianie :
na sobie

zachowawczosé siebie

ochrona siebie

Rysunek 5. Mozliwe do wyréznienia w zmodyfikowanej teorii wartosci S.H. Schwartza gtéwne wy-
miary motywacyjne i grupy wartosci

Zrédlo: J. Cieciuch, Ksztattowanie sie systemu wartosci od dziecitistwa do wczesnej dorostosci, Wy-
dawnictwo Liberi Libri. Warszawa 2013, s. 64.

W proponowanej przez J. Cieciucha® interpretacji klasyczne wymiary tworzg
grupy wartosci mozliwe do zmierzenia za pomocg kwestionariusza. Natomiast
nowych wymiaréw (ochrona siebie vs. wzrost i koncentracja na sobie vs. koncen-
tracja na innych) na chwile obecng nie mozna zmierzy¢ w bezposredni sposéb.
Ich zadaniem jest organizacja ukladu wartosci oraz relacji miedzy nimi.

3 Ibidem, s. 64.
% Ibidem.
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Postawy

Wsréd psychologéw panuje wzgledna zgodnos¢ co do tego, czym jest posta-
wa. Ogoélnie ujmujac: ,,postawy to przychylne lub nieprzychylne uczucia wobec
konkretnych os6b, obiektéw, wydarzen lub idei”. Bardziej szczegdtowa definicje
podat R.J. Sternberg®, wedtug ktorego ,,postawa jest nabyta, stalg i stosunkowo
trwalg ocena osoby, przedmiotu czy idei, mogaca wplywa¢ na zachowanie czlo-
wieka”. Porusza ona cztery wazne kwestie: (1) nie rodzimy sie z konkretnymi po-
stawami, lecz uczymy si¢ ich w ciggu zycia, (2) sa one wzglednie trwale (a wiec
istnieje mozliwo$¢ zmiany postaw), (3) postawy maja charakter oceniajacy i (4)
moga modyfikowa¢ zachowanie jednostki®.

Wyrdznia si¢ dwie istotne cechy postaw: kierunek oraz stopien natezenia uczu-
cia. Kierunek to nic innego jak okreslenie postawy jako pozytywnej (postawa ak-
ceptacji®’) lub negatywnej (postawa odrzucenia'). Postawa pozytywna objawia si¢
w sklonnosci jednostki do ,,zblizania si¢” ku obiektowi, a negatywna w ,,unikaniu”
go. Natomiast natezenie uczucia wyraza si¢ poprzez nasilenie odczu¢ jednostki
wobec obiektu na kontinuum ,,dobry - zty”. Tak na przyklad dany obiekt przez
rézne osoby moze by¢ spostrzegany jako bardzo, umiarkowanie lub w niewielkim
stopniu dobry albo zty*'.

Kazda postawe buduja trzy elementy: poznawczy, behawioralny i emocjonal-
ny. Komponent poznawczy to wszelkie mysli i przekonania (réwniez stereotypy
i uprzedzenia) wobec obiektu postawy. Komponent behawioralny to obserwo-
walne zachowania w stosunku do obiektu, a komponent emocjonalny to reakcje
emocjonalne (uczucia) wobec obiektu*> *> 4,

¥ R.B. Cialdini i in, op. cit., s. 100.

% R.J. Sternberg, Wprowadzenie do psychologii, wyd. WSiP, Warszawa 1990.

* Ibidem.

“ http://pl.wikipedia.org/wiki/Postawa (dostep: 01.02.2023 r.).

1 ].B. Hataj, H. Pietrzak, Psychologia spoteczna w praktyce, wyd. WSP, Rzeszéw 2000.

2 E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, Psychologia spoleczna. Serce i umyst, wyd. Zysk i S-ka,
Poznan 1997.

¥ 1. Sybilska, Z. Sybilski, Psychologia spoteczna, [w:] Z. Sybilski (red.), Psychologia nie dla psycholo-
g6w, wyd. Parnas, Inowroctaw 2004, s. 121-135.

44

B. Wojciszke, Postawy i ich zmiana, [w:] J. Strelau (red.), Psychologia. Podrecznik akademicki.
Jednostka w spoleczetistwie i elementy psychologii stosowanej, tom III, wyd. GWP, Gdansk 2000,
s. 76-106.
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Geneza postaw

U zrodla postaw lezg nastepujace mechanizmy: ,,(1) nabywanie przekonan na
temat wlasciwosci obiektu, (2) przezycia emocjonalne zwigzane z danym obiek-
tem oraz (3) wlasne zachowania kierowane na éw obiekt, (...) a takze przejmowa-
nie postaw od innych os6b™*.

Jezeli przyjmie si¢ poglad, jakoby emocjonalny stosunek do obiektu wywo-
dzit si¢ z swiadomych przekonan na jego temat, to nalezatoby uznaé, ze postawy
sg rezultatem przekonan. To nic innego jak przypisanie jakiejs cechy obiektowi
postawy. Do przypisania owej wlasciwosci dochodzi na drodze obserwacji, wnio-
skowania lub w wyniku odebrania wlasciwej informacji od jakiegos nadawcy.
Rézni ludzie mogg mie¢ odmienne zdanie co do prawdopodobienstwa, ze dany
obiekt ma dang ceche. Ponadto przekonania pociggaja za sobg czastkowa ocene
obiektu postawy, na co wplywa wartosciowos$¢ cechy obiektu. Takie stanowisko
co do przekonan jako zrédla postaw B. Wojciszke* podsumowuje nastepujaco:
»Badania pokazujg, Ze na podstawie znajomosci sity przekonan i implikowanych
przez nie ocen czastkowych mozna przewidzie¢ ogdlng postawe wyznawcy tych
przekonan wobec danego obiektu. Jednakze przewidywania takie bywaja dalekie
od doskonalosci, jako ze czesto stosunek emocjonalny do obiektu wyksztalca si¢
bez posrednictwa naszych swiadomych (...) przekonan na jego temat”.

Najczesciej przytaczanym w literaturze zrédlem postaw sa emocje. W ramach
tego pogladu postawy ksztaltujg sie w wyniku warunkowania klasycznego lub wa-
runkowania instrumentalnego*> *> *> *. Nie bez znaczenia okazuje si¢ réwniez
zjawisko ekspozycji’'.

W jaki sposdb postawa wobec obiektu ksztaltuje sie poprzez warunkowanie
klasyczne? Gdy obiekt pojawi si¢ przed lub wspdtwystepuje z nagroda, to ksztal-
tuje si¢ pozytywna postawa wobec tego obiektu. Analogicznie powstaje negatyw-
na postawa — obiekt pojawia si¢ przed zdarzeniem karzacym lub w jego trakcie.
Poprawnosci takiego stanowiska dowodzi chociazby eksperyment A.W. Staatsa

4 Ibidem, s. 80.

¢ B. Wojciszke, Postawy..., op. cit., s. 81.

7 S.A. Rathus, Psychologia wspétczesna, wyd. GWP, Gdanisk 2004.
%  R.J. Sternberg, op. cit.

¥ B. Wojciszke, Postawy..., op. cit.

% B. Wojciszke, Czlowiek wsréd ludzi. Zarys psychologii spotecznej, wyd. SCHOLAR, Warszawa
2004.

1 B. Wojciszke, Postawy..., op. cit.
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i C.K. Staats®’, w ktérym poczatkowo obojetne obiekty (bezsensowne sylaby, np.
yoh, xeh) polaczono z wyrazami o silnym wydzwigku emocjonalnym (np. ,wrég”,
»piekny”). Na skutek ekspozycji owych par wyrazéw badani z czasem ocenili wy-
brane bezsensowne sylaby adekwatnie jako negatywne lub pozytywne.

Kolejnym mechanizmem odpowiedzialnym za ksztaltowanie si¢ postaw jest
warunkowanie instrumentalne, ktére ,,polega na uczeniu si¢ znaczenia pierwot-
nie obojetnej reakcji dzigki temu, Ze po niej i zwykle z jej powodu pojawiaja sie
pozytywne lub negatywne dla jednostki zdarzenia®>. Potwierdzilo to badanie,
ktére polegato na przeprowadzeniu rozméw telefonicznych z badanymi na temat
lokalnej imprezy. Eksperymentatorzy wzmacniali swoich rozméwcow stlowami
»dobrze, dobrze” po ich negatywnych lub pozytywnych wypowiedziach na temat
tego wydarzenia. Po uptywie siedmiu dni zebrano opinie od mieszkancow i oka-
zalo sie, ze impreze lepiej ocenialy osoby, ktére uprzednio wzmacniano pozytyw-
ne wypowiedzi. Natomiast bardziej negatywny stosunek do wspomnianej impre-
zy mialy jednostki, u ktérych wzmacniano negatywne wypowiedzi*.

R.B. Zajonc™ stwierdzil, ze zwyczajne wielokrotne eksponowanie bodzca wy-
starcza, aby jednostka, ktéra go odbiera, poprawila swoj stosunek do tego bodzca.
»Badania nad zjawiskiem samej ekspozycji polegaja na prezentowaniu badanym
diugich serii obiektow (twarzy ludzkich, stéw bezsensownych, figur geometrycz-
nych, melodii), przy czym niektdre z nich prezentuje si¢ raz, inne dwa razy, jesz-
cze inne — cztery, osiem, czy wiecej razy”*°. Réwniez R.E Bornstein”, ktory doko-
nal przegladu i metaanaliz badan nad efektem ekspozycji, potwierdzil, ze bardziej
lubimy te obiekty, ktore czesciej widujemy.

Postawy moga wynika¢ z ludzkich zachowan kierowanych na obiekt. D. Bem?®
ujal ten mechanizm w swojej teorii autopercepcji, gloszacej, ze ludzie wnioskuja
o swoich postawach, bazujac na obserwacji wtasnych zachowan. Potwierdzono to
w eksperymencie na studentach. Ich zadaniem bylo przekazanie dwém osobom
zadania do wykonania. Dla jednej z tych osob mieli by¢ uprzejmi, a dla drugiej

2 A.W. Staats, C.K. Staats, Meaning established by classical conditioning, “Journal of Experimental
Psychology” 1957. Vol. 54, No. 1, s. 64.

> B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit., s. 188.
* Ibidem.

> R. Zajonc, Attitudinal effects of mere exposure, “Journal of Personality and Social Psychology
Monographs” 1968, 9(2), Pt. 2, s. 1-27.

¢ B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit., s. 189.

% R.E Bornstein, Exposure and affect: Overview and meta-analysis of research, 1968-1987, “Psycho-
logical Bulletin” 1989, 106, s. 265-289.

*  D.J. Bem, Self-perception: An alternative interpretation of cognitive dissonance phenomena, “Psy-
chological review” 1967, 74, s. 183-200.
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nieuprzejmi. Po zakonczeniu badania studenci oceniali sympatie do owych oséb.
Okazalo sie, ze studenci bardziej lubili te osoby, dla ktérych byli mili*. Gdy po-
stawa poprzedzajaca zachowanie jest staba, to tatwiej ja zmieni¢ odwolujac sie
do niedawnych zachowan wobec obiektu. Wyjatek stanowi zachowanie, ktore
jednostka spostrzega jako silnie zalezne od czynnikoéw sytuacyjnych. ,Tak wiec
wnioskujemy o naszych postawach z tresci wlasnych zachowan, co jednak zani-
ka, kiedy zachowania te widziane sg przez cztowieka jako wymuszone jakims ze-
wnetrznym czynnikiem™.

Czlowiek nie musi mie¢ stycznosci z obiektem, aby posiada¢ wobec niego ja-
kas postawe. Dzieje si¢ tak za posrednictwem uczenia si¢ spolecznego®. Dzieci
przejmuja postawy od swoich rodzicéw, a adolescenci i mlodzi dorodli od swo-
ich réwiesnikow. Zaobserwowano, ze nie mniej waznym zrédtem postaw staly sie
mass media, zwlaszcza telewizja®. Z badan Instytutu badawczego Statistics Swe-
den wynika, ze przecietny Polak spedza przed telewizorem az 2,5 godziny®.

Funkcje postaw

Podobna postawa u réznych ludzi moze spelnia¢ rézne funkcje. Wojciszke®
wymienit pie¢ takich funkcji.

Pierwsza z nich to funkcja orientacyjna, ktéra przypuszczalnie jest pelnio-
na przez kazda postawe, jaka jednostka posiada. Ustosunkowanie si¢ do danego
obiektu umozliwia rozpoznanie, jaki ten obiekt jest (nawet przy niedoborze infor-
macji na jego temat)®.

Postawa moze spelnia¢ funkcje instrumentalna. Jesli obiekt stoi na przeszko-
dzie do realizacji zamierzonego celu, to jest odbierany jako negatywny, a jesli
przybliza - to jednostka ocenia go jako pozytywny®.

% Zrédlo: http://pl.wikipedia.org/wiki/Efekt_wy%C5%9Bwiadczonej_przys%C5%82ugi#Wyniki_
bada.C5.84_eksperymentalnych_nad_efektem (dostep: 01.02.2023 r.).

% B. Wojciszke, Postawy..., op. cit., s. 83.
¢ R.J. Sternberg, op. cit.
2 B. Wojciszke, Postawy..., op. cit.

63 Zrédlo: http://www.dzienniklodzki.pl/artykul/443925 statystyczny-polak-oglada-telewizje-ponad-
25-godziny-dziennie,id,t.html?cookie=1 (dostep: 01.02.2023 r.).

¢ B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit.
¢ Ibidem.
 Ibidem.
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Trzecia funkcja, jakg moze pelni¢ postawa, to ekspresja wartosci — ,,utrzymy-
wanie i ujawnianie pewnych postaw sprawia nam satysfakcje, poniewaz w ten
sposob mozemy wyraza¢ wiare w cenione przez nas wartosci, a wiec i wyrazad,
kim sami w istocie jesteSmy”*’.

Kolejnym zadaniem postawy moze by¢ funkcja spoteczno-adaptacyjna. Posta-
wa umozliwia ukazanie si¢ innym ludziom w pozytywnym $wietle, a takze pod-
trzymac relacje spoteczne®.

Ostatnia juz, niemniej wazna funkcja, to obrona ego rozumiana jako utrzy-
mywanie pozytywnego wizerunku siebie. Postawa stuzaca obronie ego pomaga
czlowiekowi réwniez w rozwigzywaniu konfliktow wewnetrznych®.

Funkcje pelnig istotna role, gdy rozwazamy zrédio postawy, jak i jej zmiane.
Dodatkowo funkcje postawy moga znaczaco wptywac na to, w jakim stopniu po-
stawa zalezy od wartosci przyjetych przez dang jednostke”™.

Postawy a zachowanie

Czy ludzie zachowuja si¢ zgodnie z deklarowanymi postawami? Kiedy zacho-
wujg si¢ wbrew swoim postawom? Na te pytania odpowiadajg liczne badania.
Niektore z nich zaprezentowano ponizej.

Poczatkowo uwazano, ze postawy silnie wiaza si¢ z zachowaniem. Jednakze
analiza wielu badan, juz pod koniec lat sze§¢dziesigtych ubieglego wieku, wyka-
zala, ze zwiazek migdzy postawami a zachowaniem jest niewielki”. Przykladem
takiego badania jest to przeprowadzone przez LaPierrea’. Zaobserwowano, ze
w 250 hotelach lub restauracjach obstuzono par¢ Chinczykéw w taki sam sposob
jak innych gosci. Tylko w jednym miejscu odmoéwiono obstugi wspomnianej pary.
Po uptywie szesciu miesiecy od tego zdarzenia przeprowadzono ankiety spraw-
dzajace postawy wobec Chinczykow, ktére wykazaly, ze ponad 90% wlascicieli
owych lokali bylo uprzedzonych wobec tej narodowosci i deklarowali nieche¢ do
przyjecia ich w swoich hotelach (lub restauracjach)”.

%7 Ibidem, s. 183.
¢ Ibidem.
¢ Ibidem.
70 Ibidem.

' AW. Wicker, Attitudes versus action: The relationship of verbal and ofert behavioral responses to
attitude objects, “Journal of Social Issues” 1969, 25, s. 41-78.

72

B. Wojciszke, Postawy..., op. cit.,.
73 Ibidem.
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Okazalo sie, ze doprecyzowanie badanej postawy oraz zachowan $wiadczg-
cych o postepowaniu w zgodzie z nig daje silniejszy zwiazek miedzy postawa
a zachowaniem. Na przyklad préobowano przewidzie¢ czgstos¢ stosowania table-
tek antykoncepcyjnych, kierujgc si¢ pomiarem coraz to bardziej szczegélowych
postaw (od postaw wobec kontroli narodzin dzieci az po stosunek do osobistego
stosowania tego rodzaju antykoncepcji przez dwuletni okres trwania owych ba-
dan). Stopien konkretnosci postawy korelowal z uzywaniem pigutki — zwigzek byt
tym silniejszy, im bardziej konkretna byta postawa. To badanie A.R. Davidsona
i].J. Jaccarda™ potwierdza, ze postawa wobec konkretnego dziatania ukierunko-
wanego na obiekt stanowi lepszy wyznacznik podjecia przez dang jednostke okre-
slonego zachowania’.

Innymi zmiennymi wplywajacymi na zgodnosé¢ zachowania z postawa s takie
czynniki jak: rodzaj postawy i zachowania, sytuacja, w ktérej dochodzi do zacho-
wania, oraz osoba, ktéra wyznaje postawe.

W przypadku okoliczno$ci mozemy dokonaé podziatu na sytuacje indywidu-
alizujace, dezindywiduujace i skryptowe. W sytuacje indywidualizujace wpisu-
ja si¢ (1) autokoncentracja oraz (2) sytuacyjne wzbudzenie myslenia jednostki
0 swojej postawie, pojawiajace si¢ przed podjeciem zwigzanego z nig zachowania
(na przyklad dokonujac swobodnego wyboru). Oba czynniki skutkuja wzrostem
zgodnosci zachowania z pogladami jednostki. O sytuacjach dezindywiduujacych
mowi sig, gdy jednostka identyfikuje si¢ z grupa (i jej warto$ciami) na tyle mocno,
ze jej wlasne opinie i wartosci nie wplywaja na jej zachowanie, gdyz istota zacho-
wania staje sie wyrazenie wartosci przyjetych przez grupe. Za przyklad obrazuja-
cy ten rodzaj sytuacji moze postuzy¢ uczestnictwo w strajku. Ostatnie - sytuacje
skryptowe — rozumiane sg jako ,warunki, ktére mniej lub bardziej automatycznie
inicjuja gotowy juz ciag zachowan, czyli skrypt, dobrze utrwalony i mniej wig-
cej jednakowy dla wszystkich oséb majacych ten skrypt™. Za przyklad moze tu
postuzy¢ podejscie do egzaminu na uczelni czy uczestnictwo w weselu. W takiej
sytuacji wiekszos¢ ludzi zachowuje si¢ zgodnie z przyjetymi konwenansami, a nie
wiasnymi upodobaniami. A wigc tylko w przypadku sytuacji indywidualizujacych
istnieje wysokie prawdopodobienstwo, ze cztowiek zachowa si¢ zgodnie ze swo-
imi postawami.

Jak juz wspomniano, takie sktadowe postawy jak jej waznos¢, jednorodnosé
i to, czy ma swoje zrodto w bezposrednich doswiadczeniach z obiektem rzutujg na
zbieznos¢ zachowania z postawg. Postawy wazne, a wigc takie, ktore wpltywaja na
przysztos¢ jednostki, chetniej sg przez niag wprowadzane w zycie. Postawy wyni-

74 Ibidem.
7> Ibidem.
76 Ibidem, s. 88.
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kle z osobistych do$wiadczen jednostki, w odréznieniu od postaw przyjetych od
innych ludzi, cechuja si¢ wyzszym stopniem waznosci, mniejsza podatnoscia na
zmiang i sg lepiej rozumiane przez jednostke™.

Podsumowujac: postawy wigzg sie z zachowaniem, jednakze zwiazek ten nie
jest zbyt silny. Zachowanie czlowieka w danej sytuacji wcale nie musi §wiadczy¢
o jego postawach. Ludzie dostosowuja swoje zachowanie do postaw w czterech
przypadkach, gdy: (1) dana postawa jest silna, (2) postawa opiera si¢ na licznych
doswiadczeniach i informacjach, (3) postawa jest specyficzna i (4) moze wyrazaé
sie w licznych réznorodnych sytuacjach indywidualizujacych”.

Uprzedzenia i stereotypy

Kazdy czlowiek w swoim zyciu spotkal si¢ (lub dopiero si¢ spotka) z uprzedze-
niami i stereotypami. Ale czym tak wlasciwie s3 uprzedzenia i stereotypy? Jakie
pelnig funkcje?

Uprzedzenia

Stowem wstepu warto zaznaczy¢, ze w literaturze anglojezycznej poprzez
uprzedzenie (prejudice) rozumie si¢ silnie pozytywny lub negatywny stosunek do
obiektu”. W niniejszej pracy, zgodnie z tradycja europejska, uprzedzenie rozpa-
trywane bedzie jedynie w ramach negatywnego ustosunkowania.

Uprzedzenia rozumiane s3 jako postawy, predyspozycje czy emocjonalny
stosunek. Przykladowa definicja tego zjawiska rozpatrywana przez pryzmat sto-
sunku emocjonalnego glosi, Ze ,uprzedzenie spoleczne (etniczne, wyznaniowe,
wiekowe itp.) to aprioryczna, powzigta z gory nieche¢ do innych, pojawiajaca sie
tylko dlatego, Ze nalezg do jakiej$ wyodrebnionej grupy spotecznej. Niechec ta jest
podstawowq i zgeneralizowang przestanka reakcji na grupe lub na jej przedsta-
wicieli”®. E. Aronson® okresla uprzedzenie ,,jako wroga lub negatywna postawe
wobec pewnej dajacej sie wyrdznic grupy, oparta na uogoélnieniach wyprowadzo-
nych z falszywych lub niekompletnych informacji’®. Jak wcze$niej wspomnia-

77 Ibidem.
78 R.J. Sternberg, op. cit.

7 B. Weigl, Stereotypy i uprzedzenia etniczne u dzieci i mlodziezy, wyd. Instytut Psychologii PAN,
Warszawa 1999.

8 Tbidem, s. 214.
81 E. Aronson, Czlowiek istota spoleczna, wyd. PWN, Warszawa 2000.
82 Tbidem, s. 280.
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no, postawy tworza trzy komponenty - poznawczy, emocjonalny i behawioralny.
Uprzedzenie rozpatrywane na poziomie pierwszego elementu objawia sie w for-
mie oczekiwan, ze cztonkowie okreslonej grupy spolecznej nie za dobrze sobie ra-
dza, np. z pracg zawodowg albo maja tendencje¢ do famania prawa. W przypadku
elementu emocjonalnego uprzedzenia wigza si¢ z negatywnymi uczuciami, np.
nienawiscig, wrogoscia czy niechecig. Uprzedzenia na poziomie zachowan wigza
sie z dyskryminacjg, agresja lub unikaniem®.

Z wyrazng manifestacjg uprzedzen mieliSmy do czynienia w czasie II wojny
$wiatowej. Czy w czasach obecnych ludzie s3 w mniejszym stopniu uprzedzeni niz
kiedy$? Zauwazono wzrost tolerancji w stosunku do réznych grup spotecznych,
jednakze nie jest to jedyne wytlumaczenie oderwania si¢ od przestarzalych pogla-
dow. Okazalo sie, ze ludzie niekoniecznie s3 mniej uprzedzeni, a po prostu rza-
dziej ujawniajg swoja nietolerancje®’. Jedna z przyczyn takiego zachowania moze
by¢ strach przed utratg aprobaty spotecznej®.

Uprzedzenia moga miec rézne zrédla. Ponizej wymieniono niektére z nich.

1. Odmiennos$¢. Ludzie lubig tych, ktérzy sa do nich podobni®*. Wielu uwa-
za, ze ,odmienny” oznacza ,,gorszy .

2. Konflikt spoleczny. Ludzie nalezacy do odmiennych religii czy ras czesto
w swojej historii maja zapisane konflikty o podlozu spotecznym czy eko-
nomicznym?® %,

3. Uczenie si¢ od innych. Ludzie, zwlaszcza dzieci, uczg si¢ poprzez obserwo-
wanie innych (rodzicow, rowiesnikow). Taka wiedza jest silniej zakorze-
niona, gdy powielanie cudzych zachowan, pogladéw jest nagradzane - co
czesto robig rodzice, gdy dzieci zachowuja si¢ zgodnie z ich oczekiwania-
mi. W ten sposob uprzedzenia moga by¢ przekazywane z pokolenia na
pokolenie®” % %1,

8 S.A. Rathus, op. cit.

8 R.B. Cialdini i in., op. cit.
8 B. Weigl, Stereotypy i uprzedzenia, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki. Jednostka w spo-
teczeristwie i elementy psychologii stosowanej, ]. Strelau (red.), tom III, wyd. GWP, Gdansk 2000,
s. 205-225.

8 S.A. Rathus, op. cit.
8 Ibidem.

8 B. Weigl, op. cit.

8 S.A. Rathus, op. cit.
90

B. Weigl, op. cit.
1 B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit., 2004.
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4. Procesy przetwarzania informacji. Uprzedzenia sg jak filtry, ktére dopusz-
czajg do cztowieka tylko wybrane informacje - zgodne z trescig posiada-
nych przez niego uprzedzen® *.

5. Teoria przeniesienia agresji — zaklada, ze jesli sprawca frustracji jest nie-
osiggalny (np. zbyt silny lub nieznany), to ludzie przenosza agresj¢ na gru-
py mniejszosciowe i tak dochodzi do uksztattowania si¢ uprzedzen™.

6. Bycie ofiarg uprzedzen. Zdarza sie, ze ludzie, ktérzy s3 przedmiotem
uprzedzen, chcac dowie$¢ swojej wyzszosci nad wybranymi grupami et-
nicznymi czy spolecznymi, staja si¢ uprzedzeni wobec innych®.

Do najczesciej spotykanych form uprzedzen zalicza si¢: etnocentryzm (wy-
raza sie w akceptowaniu ludzi bedacych cztonkami grup kulturowo podobnych
i odrzucaniu cztonkéw grup kulturowo i/lub rasowo odmiennych), rasizm (np.
antysemityzm), nacjonalizm (uznawanie interesu wlasnego narodu za warto$¢
najwyzsza*), szowinizm (przyznawanie uprzywilejowanej pozycji wlasnej pici,
rasie lub grupie i brak tolerancji dla cztonkéw spoza tych grup®) oraz seksizm
(dyskryminowanie osob pici przeciwnej*).

Stereotypy

Najprosciej ujmujac, stereotypy to ,,uogélnione przekonania na temat czlon-
kéw grup spotecznych™. Wedlug S. Bedynskiej i J. Dreszer'® ,to nadmiernie
zgeneralizowane opinie opisujace bez wyjatku czlonkdéw pewnej grupy - a wiec
odwolujgce si¢ do spotecznej tozsamosci jednostki” Natomiast B. Wojciszke'"!
stwierdzil, Ze ,,stereotyp to schemat reprezentujacy grupe lub rodzaj oséb wyod-
rebnionych z uwagi na jaka$ tatwo zauwazalnag ceche okreslajaca ich spoteczng

% M. Kofta, Stereotypy i uprzedzenia a stosunki migdzygrupowe: stare problemy i nowe idee, [w:]

Myslenie stereotypowe i uprzedzenia. Mechanizmy poznawcze i afektywne, M. Kofta (red.), wyd. PAN,
Warszawa 2004, s. 9-38.

% S. A. Rathus, op. cit.

* B. Wojciszke, Cztowiek..., op. cit.

» S. A. Rathus, op. cit.

% Zrodlo: http://sjp.pwn.pl/szukaj/nacjonalizm (dostep: 02.02.2023 r.).
%7 Zrédlo: http://sjp.pwn.pl/szukaj/szowinizm (dostep: 02.02.2023 r.).
9% Zrédto: http://sjp.pwn.pl/szukaj/seksizm (dostep: 02.02.2023 1.).

% R.B. Cialdini i in., op. cit., s. 546.

1S, Bedynska, J. Dreszer, Wysmiej stereotyp! Czynniki redukujgce zagrozenie stereotypem, ,,Psy-
chologia spoleczna” 2006, nr 2, s. 89.

101 B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit., s. 68.
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tozsamos¢, jak ple¢, rada, narodowo$¢, religia, pochodzenie spoleczne, zawod”
Szerszg definicje podata B. Weigl'®: ,przez stereotyp rozumie sie zazwyczaj re-
prezentacje poznawcza grup spolecznych (kategorii), rzadziej pojedynczych oséb.
(...) Stereotypy sa bowiem szczegdlnymi schematami osob lub grup oséb. Mozna
je opisywac¢ jako schematy kategorialne, ktérych podstawowa wtasciwoscig jest:
(1) nadmierne uproszczenie; (2) nasycenie wartosciami; (3) nadogélnos¢, czyli
ukryte przekonanie o bezwyjatkowym podobienstwie wszystkich reprezentantow
danej grupy; (4) niewielka podatno$¢ na zmiany”'%.

Czy raz przyjete stereotypy nie ulegaja zmianie przez cale zycie jednostki?
Okazalo sie, ze stereotypy spoleczne podlegaja pewnej ewolucji, cho¢ proces
ten nie postepuje w szybkim tempie. Na przyklad moc stereotypow stabnie wraz
z przyjmowaniem zasad politycznej poprawnos$ci'™.

Jaka jest geneza stereotypdéw? Zgodnie z literaturg zrédlo stereotypéw moze
by¢ indywidualne lub spoteczne. Indywidualne homogeniczne do$wiadczenia
jednostki z czgscig wybranej grupy (na przyklad z wybrang mniejszo$cig narodo-
wa) moga postuzy¢ za baze przekonan odnoszacych si¢ do szerszej kategorii (na
przyktad calego narodu)'®. Stereotypy moga réwniez ksztalttowac sie na drodze
przejecia ich z otoczenia spotecznego (np. od rodzicow, réwiesnikow).

Warto wspomnie¢, ze jezyk posredniczy w przekazywaniu stereotypow. Dzie-
je sie tak w najprostszej warstwie semantycznej (powstanie takich stéw jak np.:
»0szwabic”, ,,czeski film”) i w sposobie opisywania réznych grup'®. Za przyktad
tego ostatniego moze postuzy¢ miedzygrupowa asymetria jezykowa, ktora pole-
ga na abstrakcyjnym opisie zachowan i zdarzen stawiajacych w dobrym swietle
czlonkow grupy wlasnej, a w zlym $wietle — cztonkéw grup obcych!'?.

Dlaczego stereotypizujemy te, a nie inne grupy spoleczne? Dlaczego stereotypy
maja takie, a nie inne tresci? Z odpowiedzig na te pytania przychodza dwie teorie
— teoria rzeczywistego konfliktu interesow i teoria kategoryzacji spotecznych'®.

Pierwsza z nich wyjasnia takze pochodzenie uprzedzen. Teoria rzeczywiste-
go konfliktu stwierdza, ze ograniczone zasoby prowadza do konfliktéw miedzy

102

B. Weigl, op. cit.

1% Tbidem, s. 206.

104 Tbidem.

1% Tbidem.

1% B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit.

17 A. Maass, L. Arcuri, Jezyk a stereotypizacja, [w:] Stereotypy i uprzedzenia. Najnowsze ujecie,

C.N. Macrae, C. Stangor, M. Hewstone (red.), wyd. GWP, Gdansk 1999 , s. 161-188.

108 B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit.
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grupami ubiegajacymi sie o nie, co skutkuje negatywnymi uczuciami do przeciw-
nikow, zwlaszcza, gdy zasoby sa na tyle niewielkie, ze zdobycie ich przez jedna
grupe oznacza niemoznos¢ posiadania ich przez druga grupe!® ''°.

Zgodnie z teorig kategoryzacji spolecznych stereotypy sa ,,produktem” ubocz-
nym normalnego funkcjonowania umystu czlowieka. Wpisywanie osob do ist-
niejacych juz kategorii umystowych pozwala nie tylko zaoszczedzi¢ czas i energie
umystowas, ale takze korzystac z posiadanych informacji, aby przewidywa¢ zacho-
wanie spotkanej osoby''".

Od kiedy w umysle cztowieka zaczynaja funkcjonowac stereotypy? Wyniki
amerykanskich, kanadyjskich i polskich badan sa zgodne co do tego, ze juz kilku-
letnie dzieci majg utrwalone stereotypy dotyczace wieku, kobiecych rél czy mniej-
szosci etnicznych''2.

Stereotypy pelnig trzy rodzaje funkcji: (1) funkcje egotystyczne, (2) funkcje
tozsamosciowe i (3) funkcje o charakterze poznawczym'". Do pierwszego rodza-
ju funkcji zaliczamy takie dziafania, jak: usprawiedliwianie wtasnych zachowan
(np. stosunku do danej grupy spolecznej czy braku dziatan na jej rzecz) i podno-
szenie poczucia wlasnej warto$ci (np.: poprzez utwierdzanie siebie o wlasnej to-
lerancyjnoéci na skutek powstrzymywania si¢ od gloszenia stereotypowych ocen
w towarzystwie innych ludzi)'*.

O funkcjach tozsamosciowych moéwi sie, gdy jednostka przyjmuje stereotyp,
aby naleze¢ do grupy, co oznacza réwniez, ze przynalezenie do grupy skutkuje
wiarg w poprawnos¢ stereotypu. Dodatkowo ,,przeswiadczenie o podzielaniu ste-
reotypéw z wieloma innymi ludzmi moze takze aktywizowac¢ lub ksztaltowac toz-
samo$¢ spoteczng”™'®.

Stereotypy wplywaja na spostrzeganie osob, moga kompensowac braki infor-
macyjne, a takze redukowac ich nadmiar. Powoduja tez tendencyjne przetwarza-
nie zwigzanych z nimi danych, gdyz:

1 E. Aronson i in., op. cit.
10 B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit.

" D.M. Mackie, D. L. Hamilton, J. Susskind, E. Rosselli,Spoteczno-psychologiczne podstawy powsta-
wania stereotypow, [w:] Stereotypy i uprzedzenia..., s. 39-66.

12 B. Weigl, op. cit.
13 Ibidem.
14 Ibidem.

15 Tbidem, s. 212.
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1. jednostka moze tak diugo przetwarza¢ otrzymane informacje, az potwier-
dza one stereotyp (zwlaszcza informacje niejednoznaczne)''s;

2. jednostka jest sklonna do automatycznego przypisywania osobom/gru-
pom stereotypizowanym globalnych ocen zgodnie z trescia stereotypu''’;

3. zauwazono, ze informacje zgodne ze stereotypem s3 lepiej przetwarzane
i zapamigtywane, a takze diuzej przechowywane'*;

4. zauwazono skfonno$¢ do poznawczego przeksztalcania domystow i hipo-
tez w taki sposéb, ze s3 one uznawane za uzasadnione fakty';

5. namocy atrybucji wewnetrznej negatywne dzialania laczone sg przez jed-
nostke z faktem przynaleznosci do okreslonej grupy spotecznej'®’;

6. stereotyp uruchamia mechanizm samospetniajacej si¢ przepowiedni'?’.

Mniejszos$ci narodowe — definicja

Aby dobrze zrozumie¢, czym jest mniejszo$¢ narodowa, warto na poczatku
przytoczy¢ definicje narodu.

Nardd jest trwala, historycznie uksztalttowana wielka zbiorowoscia spoteczna
stanowigca wspolnote jezyka, terytorium, kultury, zycia gospodarczego i politycz-
nego. Wspolnota ta posiada rozwinieta $wiadomos¢ narodowa, przejawiajacy sie
w poczuciu odrebnosci od innych narodéw, uznawaniu siebie za naréd, nazwie
wlasnej narodu, symbolach i wartosciach narodowych, solidarnosci zbiorowe;j
oraz woli zachowania jednosci i niezaleznosci narodowo-panstwowe;j'>.

Natomiast ,,mniejszo$¢ narodowa to grupa ludzi zamieszkujaca obszar danego
panstwa, odrdzniajgca sie od wigkszosci spoteczenstwa jezykiem, kultura, pocho-
dzeniem etnicznym badz religig™'*>.

16 Tbidem.
17 Tbidem.
18 Tbidem.
19 Tbidem.
120 Tbidem.

121

W.G. Stephan, C.W. Stephan, Wywieranie wplywu przez grupy. Psychologia relacji, wyd. GWP,
Gdansk 1999.

122 7rédlo: http://odn.zce.szczecin.pl/ju/eduobyw/pliki/stronywo/spo/spoa5.pdf (dostep: 02.02.2023 r.).
123 7rédto: http://pl.wikipedia.org/wiki/Mniejszo%C5%9B%C4%87_narodowa (dostep: 02.02.2023 r.).
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Zgodnie z ustawg o mniejszo$ciach narodowych i etnicznych oraz o jezyku
regionalnym z 2005 r.'** ,Mniejszo$cig narodows (...) jest grupa obywateli pol-
skich, ktora spetnia tgcznie nastepujace warunki:

1. jest mniejliczebna od pozostalej czesci ludnosci Rzeczypospolitej Polskiej;

2. wsposob istotny odroznia si¢ od pozostatych obywateli jezykiem, kultura
lub tradycja;

3. dazy do zachowania swojego jezyka, kultury lub tradycji;

4. ma $wiadomo$¢ wlasnej, historycznej wspolnoty narodowej i jest ukierun-
kowana na jej wyrazanie i ochrong;

5. jej przodkowie zamieszkiwali obecne terytorium Rzeczypospolitej Pol-
skiej od co najmniej 100 lat;

6. utozsamia si¢ z narodem zorganizowanym we wlasnym panstwie (w od-
réznieniu od mniejszosci etnicznej, ktora nie ma odniesienia do zewnetrz-
nej panstwowosci) ™.

Polske zamieszkujg przedstawiciele dziewigciu mniejszosci narodowych: bia-
toruskiej, czeskiej, litewskiej, niemieckiej, ormianskiej, rosyjskiej, stowackiej,
ukrainskiej i zydowskiej.

Agresja — gtldwne pojecia, rodzaje i teorie

Agresja to powszechne zjawisko, z ktérym spotkal si¢ kazdy cztowiek. Rozu-
miana jest rozmaicie — zaréwno w zyciu codziennym, jak i w kontek$cie prac na-
ukowych. Naukowcom nie udato si¢ do tej pory sformutowa¢ jednej bezsprzecz-
nej definicji agresji czy jednej teorii ttumaczacej jej pochodzenie. W niniejszej
pracy przedstawiono rozne definicje agresji, typologie zachowan agresywnych
oraz podstawowe teorie wyjasniajace ich zrédta.

Agresja — proba definicji

Jedng z pierwszych definicji agresji podal A.H. Buss, ktéry opisuje ja jako
~reakcje dostarczajacy szkodliwych bodzcéw innemu organizmowi”'*. Jednakze
taka definicja jest zbyt szeroka, gdyz obejmuje rézne zachowania, réwniez takie,
ktérych nie nalezy uznawac za przejawy agresji (np. przyjecie leku w postaci in-

124 Ustawa z dnia 6 stycznia 2005 roku o mniejszosciach narodowych i etnicznych oraz jezyku

regionalnym (Dz.U. z 2005 r. Nr 17, poz. 141).
12 Ibidem.
126 B. Krahé, Agresja, wyd. GWP, Gdansk 2005, s. 16.
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iekcji). Z drugiej strony mozna jg rdwniez uznac za zbyt waska, poniewaz odnosi
sie wylacznie do proceséw behawioralnych (pomija mysli i uczucia agresora)'?’.

J. Ranschburg stwierdzil, iz ,,agresja nazywamy kazde zamierzone dziatanie —
w formie otwartej lub symbolicznej — majace na celu wyrzadzenie komus lub cze-
mus szkody, straty lub bélu™'*. Jak mozna zauwazy¢ w tej definicji, ze motywacja
stanowi wazny aspekt zachowan agresywnych'*.

Zblizong definicj¢ podali J. Dollard i jego wspdtpracownicy. Wedlug nich
»agresja to akt, ktorego celem jest wyrzadzenie szkody innemu organizmowi”**.

Szerzej opisal to zjawisko A. Fraczek'' — mianem agresji okresla wszelkie dzia-
tanie, ktérego celem jest wyrzadzenie szkody oraz zadanie bélu fizycznego, do-
prowadzenie do utraty cenionych w spoleczenstwie wartosci lub zainicjowanie
cierpienia moralnego u innego czlowieka.

R.A. Baron i D.R. Richardson opisuja agresje jako kazdy rodzaj zachowania
majacy na celu wyrzadzenie szkody albo obrazen innej zywej istocie. Dodatkowo
owa Zywa istota stara si¢ unikng¢ takiego potraktowania'*> '*>.

Roéwniez wielu innych autoréw'** > 1% agresje definiuje jako celowe zachowa-
nie, ktérego intencja jest wyrzadzenie krzywdy lub szkody. Z. Radwanski i A. Olej-
niczak napisali, ze szkoda obejmuje ,,wszelkie uszczerbki w dobrach lub interesach
prawnie chronionych, ktérych poszkodowany doznat wbrew swojej woli™¥’. Na-

127 Tbidem.

128 J. Ranschburg, Lek, gniew, agresja, wyd. WSiP, Warszawa 1980, s. 93.

12 H. Liberska, M. Matuszewska, Wybrane czynniki i mechanizmy powstawania agresji w rodzinie,

[w:] Agresja i przemoc a zdrowie psychiczne, M. Bienczycka-Anholcer (red.), wyd. PTHP, Warszawa-
-Poznan 2001, s. 80-83.

130

Z. Skorny, Psychologiczna analiza agresywnego zachowania sig, wyd. PWN Warszawa 1968,
s.137.

1AL Fraczek, Czynnosci agresywne jako przedmiot studiow eksperymentalnej psychologii spotecz-

nej, [w:] Studia nad psychologicznymi mechanizmami czynnosci agresywnych, A. Fraczek (red.), wyd.
PAN, Wroclaw 1979, s. 9-31.

132 B. Krahé, op. cit.

13 B. Wojciszke, Relacje interpersonalne, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki. Jednostka w spo-
teczeristwie i elementy psychologii stosowanej, J. Strelau (red.), tom III, wyd. GWP, Gdansk 2000,
s. 147-186.

134 E. Aronson, T. D. Wilson, R. M. Akert, op. cit.

135

R.B. Cialdini i in., op. cit.

136

L. Siekierka, Kwestionariusz Agresji A. Bussa i M. Perryego, wyd. Instytut Amity, Warszawa 2013.

137 B. Rakoczy, Cigzar dowodu w polskim prawie ochrony srodowiska, wyd. Wolters Kluwer, Warsza-

wa 2010, s. 144-145.
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tomiast krzywda moze by¢ skierowana przeciwko samemu sobie - takie zachowa-
nie nazywa si¢ autoagresja — badz w stosunku do innych'** (jednostek badz grup
ludzi)'¥. Takie ujecie agresji zawiera trzy istotne aspekty: zachowanie, cel oraz
krzywde. Istotg pierwszego z nich jest uniemozliwienie identyfikowania negatyw-
nej emocji takiej jak zto$¢ jako agresji. Emocja ta moze, ale nie musi towarzyszy¢
agresji. Kolejng sktadowa agresji jest celowo$¢. Czyny, ktore laik moglby zaklasyfi-
kowac¢ do agresywnych (np. uderzenie kogos przez przypadek), niemajace na celu
wyrzadzenia krzywdy drugiej osobie, dla psychologa agresywnymi nie sg. Ostat-
nim komponentem jest krzywda'*® '*!. Sktadnik bardzo pomocny w odréznianiu
zachowan asertywnych od agresywnych oraz agresji prawdziwej od zartobliwej. Tej
ostatniej czesto towarzyszy $miech i brak intencji skrzywdzenia drugiej osoby'*.

Rodzaje agresji

Najczesciej spotykanym podzialem zachowan agresywnych jest rozréznienie
agresji na wroga'*> '** 5 — nazywang zamiennie agresja afektywna'*, emoto-
genna'*” ', gniewng'*’ lub emocjonalng'® - i agresje instrumentalng'>" 13> 153 154

1% 1. Siekierka, op. cit.

139 A. Fraczek, Agresja interpersonalna: opis i analiza z perspektywy psychologii spolecznej, [w:]
L. Jurasz-Dudzik, Czlowiek i agresja: glosy o nienawisci i przemocy: ujecie interdyscyplinarne, wyd.
Sic!, Warszawa 2002, s. 43-56.

140 E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, op. cit.
14 R. B. Cialdini i in., op. cit.

2 Ibidem.

4 E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, op. cit.
144 B. Krahé, op. cit.

4 D. Kubacka-Jasiecka, Agresja i autodestrukcja z perspektywy obronno-adaptacyjnych dgzen Ja,
wyd. UJ, Krakéw 2006.

146

J. Ranschburg, op. cit.

7 A. Fraczek, Czynnosci..., op. cit.

18 A. Fraczek, Agresja..., op. cit.

149 B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit.

150 R.B. Cialdini i in., op. cit.

151 E.Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, op. cit.
52 R.B. Cialdini i in., op. cit.

1% A. Fraczek, Czynnosci..., op. cit.

154

J. Ranschburg, op. cit.
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(okreslang réwniez mianem agresji aktywnej czy zadaniowej)'*>. Wymiarem, na
podstawie ktérego dokonano takiego podzialu, jest ukierunkowanie na cel'.

Podstawe zaistnienia agresji wrogiej (w niniejszej pracy stosowany zamiennie
bedzie réwniez termin ,,agresja emocjonalna”) stanowi pobudzenie emocjonalne
o charakterze negatywnym (takie jak zto$¢, irytacja badz gniew)'”, ktére wymy-
ka sie spod kontroli'*®. W przypadku tego rodzaju agresji gléwnym lub jedynym
motywem sprawcy jest zadanie cierpienia ofierze'. Przykladem agresji emocjo-
nalnej moze by¢ rzucenie butelka w kolege na skutek silnej irytacji czy uderzenie
partnera w twarz w przyplywie zfosci.

Natomiast w przypadku agresji instrumentalnej krzywdzenie drugiej osoby
jest punktem koniecznym (w mniemaniu agresora) do zrealizowania jego planow,
zamiarow i celow'®. Przyktadowymi zachowaniami klasyfikowanymi jako przeja-
wy agresji instrumentalnej sg pobicie ofiary w celu uzyskania dobr materialnych
czy sfaulowanie przeciwnika w czasie meczu pilki noznej.

Agresje mozna réwniez rozrozniac ze wzgledu na kryterium modalnosci reak-
cji (agresja wroga i fizyczna) oraz kryterium bezposredniosci (posrednia i bezpo-
$rednia)'®'. Zdaniem Z. Skornego ,,zasadniczy podzial agresji na fizyczng i stowna
krzyzuje si¢ z podzialem na agresje bezposrednig i posrednig. (...) agresja fizycz-
na moze przybiera¢ forme¢ bezposrednich lub posrednich zachowan napastliwych
lub destruktywnych'®?”. Autor ten agresj¢ stowna dzieli rowniez na bezposrednia
i posrednig. Pierwsza z nich ,przybiera forme wypowiedzi napastliwych, szko-
dzacych lub ponizajacych skierowanych do osoby bedacej przedmiotem agresji
i wystepujacych w jej obecnosci”'®’. Natomiast druga to ,wypowiedzi agresywne
majace wyrzadzi¢ przykros¢ lub szkode osobie stanowigcej przedmiot agresji sa tu
skierowane nie bezposrednio do niej, lecz do 0séb trzecich; wystepuja one w sy-
tuacjach i okoliczno$ciach, w ktérych nie uczestniczy osoba bedaca przedmiotem
agresji”. '** Warto jeszcze raz podkresli¢, ze agresja bezposrednia wystepuje, gdy

195 A. Fraczek, Agresja..., op. cit.
3¢ B. Krahé, op. cit.

57 A. Fraczek, Agresja..., op. cit.
1% R.B. Cialdini i in., op. cit.

139 B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit., 2004
1 J. Ranschburg, op. cit.

16 D. Kubacka-Jasiecka, op. cit.
162 Z. Skorny, op. cit. s. 184.

163 Tbidem.

164 Tbidem, s. 209.
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agresor i ofiara konfrontuja sie ,,twarza w twarz’, a o agresji posredniej mowimy,
kiedy nie dochodzi do wspomnianej konfrontacji'®.

Do ponadpodstawowych podzialow agresji mozemy zaliczy¢ rozréznienie mie-
dzy agresja uprawniong i nieuprawniona, o ktérej wspomina B. Krahé'®® w swojej
pozycji zatytulowanej Agresja. Rozroznienia tego dokonano na bazie kryterium
zgodnosci zachowania z przepisami prawa karnego. Przykladem tej pierwszej jest
kara $mierci - przyjeta w wielu krajach jako najwyzszy wymiar kary'®’. Natomiast
gwalt, zgodnie z tg typologia, to w wielu miejscach na $wiecie przyklad agresji
nieuprawnione;j.

Teorie zachowania agresywnego

W $wiecie naukowym wyrdznia sie trzy gléwne teorie wyjasniajace zrédla
agresji. Naleza do nich: teoria instynktu (agresja jako zachowanie wrodzone,
w minimalnym stopniu podatne na oddzialywania wychowawcze), teoria popedu
(agresja jako sposob roztadowania popedu, zalezny od czynnikéw sytuacyjnych)
oraz teoria uczenia si¢ (agresja jako zachowanie nabyte, powstale w ciggu zycia,
bedace wynikiem uczenia si¢)'%. Ponizej opisano kazda z nich.

Teoria instynktu

Zwolennicy teorii instynktu uznajg, Ze agresja napedzana jest wrodzonym
instynktem bedacym czescig ludzkiej natury. W. Mac Dougall'® wymienit rézne
instynkty rzadzace zachowaniem czlowieka, np.: instynkt ucieczki, walki, cieka-
wosci, wladzy czy rodzicielski. Jednym z podstawowych instynktow jest instynkt
walki - zrédlo gniewu - ktéry wyzwala rézne zachowania agresywne'”.

Przykladem badacza uznajacego teorie instynktu byt P. Bovet'”!, ktéry badat
baéjki wérdd chtopcow w wieku szkolnym. Uznal, ze sg one upustem sit fizycznych
i daja poczucie rozkoszy. Dodatkowo stwierdzil, ze instynkt walki moze objawiac

165

R.B. Cialdini i in., op. cit.
166 B. Krahé, op. cit.

167 Ibidem.

168 B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit.
1 Ibidem.

170 Z. Skorny, op. cit.
71 Ibidem.
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sie bezposrednio, poprzez atak czy napas¢, lub ulec przeobrazeniom na skutek
socjalizacji czy intelektualizacji owego instynktu'’.

Jednakze najbardziej znanym przedstawicielem tego nurtu jest K. Lorenz. Ob-
serwacja zachowania zwierzat (gtéwnie ryb i ptakow) sklonita go do wysunigcia
wniosku, iz wrodzony instynkt agresji popycha zwierzeta do zachowan agresyw-
nych'”. K. Lorenz stwierdzil, ze 6w instynkt wystepuje réwniez u ludzi, a na doda-
tek jedna z jego wlasciwosci jest spontanicznos¢, o czym mozna przeczytaé w jego

ksigzce Tak zwane zto'”.

Zdaniem Z. Freuda cztowiek rodzi si¢ z dwoma przeciwstawnymi instynkta-
mi: instynktem zycia (Eros) i $mierci (Tanatos)'”> 7. Dzigki pierwszemu z nich
jednostka utrzymuje si¢ przy zyciu, drugi natomiast odpowiada za ped do samo-
zniszczenia. Instynkt $mierci moze manifestowac si¢ poprzez wrogos¢ czy przy-
bra¢ forme samobdjstwa. Tworca psychoanalizy uwazal, ze agresywna energie
nalezy roztadowa¢. W przeciwnym wypadku dochodzi do kumulowania jej, co
skutkuje chorobg. Koncepcja ta nazywana jest teorig hydrauliczng, gdyz analo-
giczny destrukcyjny wplyw na zbiornik ma cigglte wzrastanie w nim ci$nienia
Wodyl77, 178, 179.

Teoria popedu

W. McDougall wyrazit poglad, ze zachowania agresywne stuzg zlikwidowaniu
przeszkdd utrudniajgcych zaspokojenie potrzeb. Tak powstata hipoteza frustracji-
-agresji, zgodnie z ktorg agresja jest automatycznym skutkiem frustracji'®. Fru-
stracje mozna rozumie¢ jako zaistnienie warunkow przeszkadzajacych lub opdz-
niajacych ciag reakcji ukierunkowanej na osiaggniecie celu'®.

172 Z. Skorny, op. cit.
173 R. Stach, Zachowania agresywne, wyd. Zaklad Narodowy im. Ossoliniskich, Wroctaw 1989.
17 K. Lorenz, Tak zwane zto, wyd. PIW, Warszawa 1996.

17> Ibidem.

176 Z. Skorny, op. cit.

177 E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, op. cit.

178 K. Kowalczuk, B. Jankowiak, E. Krajewska-Kulak, H. Rolka, M. Sierakowska, Teorie agresji
- prawda czy mity?, ,,Problemy pielegniarstwa” 2011, tom 19 (3), s. 396-400.

7% B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit.

180 R.B. Cialdini i in., op. cit.

181 A. Bandura, R.H. Walters, Agresja w okresie dorastania. Wpltyw praktyk wychowawczych i stosun-
kow rodzinnych, wyd. PWN, Warszawa 1968.
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J. Dollard i jego wspoipracownicy rozbudowali t¢ hipoteze. Badacze z uni-
wersytetu Yale stwierdzili, ze agresja zawsze wynika z frustracji. Takie rozumie-
nie ma dwa nastepstwa. Po pierwsze, gdy jednostka zachowuje si¢ agresywnie,
oznacza to, ze przedtem kto$ lub cos$ ja sfrustrowalo. Po drugie, jesli jednost-
ka jest sfrustrowana, to z pewnoscig nastepstwem tego odczucia bedzie akt
agresji182; 183; 184‘

Teoria ta okazala si¢ jednak nie do konca stuszna. L. Berkowitz przeformuto-
wal hipoteze frustracji-agresji. Jego zdaniem ,,frustracja faczy sie jedynie z agresja
emocjonalng (wywotlang zloécia), nie zas z instrumentalng. Berkowitz twierdzi
tez, ze frustracja prowadzi do agresji tylko wtedy, gdy wywoluje negatywne uczu-
cia. (...) Z koncepcji Berkowitza plynie jeszcze jedna wazna implikacja: kazde
wydarzenie wywolujace nieprzyjemne uczucia takie jak bdl, podniecenie czy roz-
draznienie moze prowadzi¢ do agresji. Te nieprzyjemne uczucia nie muszg wyni-
ka¢ z frustracji”'®.

Teoria uczenia sie

Zgodnie z teorig uczenia si¢ agresja jest rezultatem warunkowania sprawczego
i modelowania’*¢. O warunkowaniu sprawczym (zwanym zamiennie warunkowa-
niem instrumentalnym) méwimy, gdy jednostka uczy sie, ze pewne reakcje (po-
dejmowanie dziatania lub powstrzymywanie si¢ od niego) w okreslonej sytuacji
prowadza do zaistnienia okreslonych konsekwencji, ktore nazywane s3 nagroda-
mi lub karami. Na skutek kolejnych préb (relacja zachowanie - konsekwencja)
u jednostki stopniowo wyksztalca si¢ odruch instrumentalny. W zaleznosci od
rodzaju relacji z czasem dochodzi do czestszego lub rzadszego podejmowania da-
nego zachowania w podobnych sytuacjach'®’. Tak wiec zachowanie, w kontekscie
warunkowania sprawczego, jest narzedziem umozliwiajacym osiggniecie wyzna-

czonego celu'®.

Nagradzanie zachowan agresywnych prowadzi do utrwalania si¢ i narastania
ich u jednostek. Wyrodznia si¢ dwa rodzaje nagrod: zewngtrzne i wewnetrzne.
Nagrody zewnetrzne to na przyklad dobra materialne (takie jak pieniadze, war-

182 E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, op. cit.
18 R.B. Cialdini i in., op. cit.

18 B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit.

18 R.B. Cialdini i in., op. cit., s. 496.

18 B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit.

187

P. Ostaszewski, Procesy warunkowania, [w:] Psychologia. Podrecznik..., s. 97-116.

188 A. Falkowski, T. Tyszka, Psychologia zachowa# konsumenckich, wyd. GWP, Gdansk 2006.
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tosciowe przedmioty) lub niematerialne (wygranie rywalizacji, uznanie innych).
Nagroda wewnetrzna to na przyklad wzrost samooceny'®. Warto podkresli¢, ze
nagradzanie wzmacnia zaréwno agresje instrumentalng, jak i wroga'®’.

Ludzie uczg si¢ nie tylko poprzez doswiadczanie, ale rowniez obserwujac za-
chowania (i ich skutki) innych oséb. Taki rodzaj uczenia si¢ nosi nazwe modelo-
wania'”' . W przypadku agresji moze ona mie¢ nastepujace skutki: po pierwsze
- jednostka poznaje nowe wzorce manifestowania agresji; po drugie — obserwo-
wanie nastepstw czyjej$ agresji powoduje oslabienie zahamowania takich zacho-
wan agresywnych, jakich obserwator nauczyl si¢ w przesztosci; po trzecie - za-
chowanie innych ufatwia podejmowanie zblizonych reakeji przez obserwatora,
a ponadto wzbudza w nim podobne emocje i motywacje jak u osoby obserwowa-
nej (,modela”). Mechanizm ten prawdopodobnie ogranicza si¢ do modeli, z ktd-
rymi obserwator moze si¢ zidentyfikowac'*.

Dokonujac obserwacji cudzej agresji, jednostka ma pewne przekonania zwig-
zane z konsekwencjami tych zachowan (spodziewa sig, Ze zostang nagrodzone
lub ukarane). Oczekiwania te wptywaja na wlasne zachowania obserwatora. Cho¢
warto podkresli¢, ze ludzka agresja, w duzej mierze, pozostaje pod kontrola po-
znawczg jednostki. Oznacza to, ze jesli przekonania jednostki o konsekwencjach
zachowan agresywnych sa odmienne od rzeczywistych kar i nagrdd, to bardziej
prawdopodobne jest, ze dzialania jednostki zostana podporzadkowane owym
przekonaniom, anizeli faktycznym zwigzkom zachowan z karami i nagrodami'”.

Jak podsumowuje Wojciszke'®, ,duza liczba danych dowodzi, ze zachowania
agresywne s3 nabywane, wywolywane, podtrzymywane i wygaszane stosownie do
naszych przekonan o karach i nagrodach, z jakimi zachowania te sie spotykaja'®.
Przekonania te wywodzg sie nie tylko z naszych do$wiadczen, ale i z obserwacji
doswiadczen cudzych” Z racji, iz zto$¢ czy rozdraznienie nie sg czynnikami ko-
niecznymi do ujawnienia agresji (np. zolnierze zachowuja si¢ agresywnie, cho¢
nie musza przy tym odczuwac zlosci), to teoria spolecznego uczenia sie szczegol-
nie odnosi sie do agresji instrumentalnej'*.

18 B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit., s. 193.
19 Tbidem.

¥ M. Toeplitz-Winiewska, Postawy wobec agresji a modelowanie zachowa# agresywnych u nielet-
nich przestepcow, wyd. UW, Warszawa 1980.

192 B. Wojciszke, Czlowiek..., op. cit.
1% Ibidem.

¥4 Ibidem.

%5 A.Bandura i in., op. cit.

% R. B. Cialdini i in., op. cit.
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Gniew i wrogosc¢ — gtéwne pojecia

W ponizszym rozdziale zaprezentowano réznorodno$¢ definicji gniewu oraz
wyjasniono, czym jest wrogos$¢. Ponadto rozpatrzono gniew jako emocje podsta-
wowa i przytoczono informacje na temat znaku owej emocji, jej ekspresji, a takze
poruszono zagadnienie zwigzku gniewu i wrogosci z agresja.

Gniew i wrogos¢ — préba definicji

W literaturze psychologicznej znacznie czesciej mowi si¢ o gniewie (zamiennie
nazywanym zto$cig) anizeli wrogosci. Dlatego autor niniejszej pracy najwigcej uwa-
gi poswigcil ztosci. Mimo to warto poda¢ definicje wrogosci zaczerpnigta ze Stow-
nika jezyka polskiego: ,wrogos¢ to nieprzyjazne uczucia wobec kogo$ lub czegos™*’.

Natomiast gniew, podobnie jak agresja, nie ma jednej przyjetej definicji. Tak
na przyklad Stownik jezyka polskiego okresla gniew jako: ,,gwaltowna reakcje na
jaki$ przykry bodziec zewnetrzny wyrazajaca si¢ niezadowoleniem i agresjg™'*®.
Bardziej szczegolowa definicje, co zrozumiale, podaje Stownik psychologii wy-
dawnictwa Zielona Sowa: ,,Gniew - reakcja emocjonalna wywolana przez realne
lub wyimaginowane zagrozenie, przeszkode albo atak ze strony innych oséb czy
zwierzat. Czasami prowadzi do agresywnego zachowania. Towarzysza jej objawy
fizjologiczne w postaci wzrostu napiecia miesniowego, ci$nienia krwi, akeji serca,
poziomu cukru we krwi i przyspieszenia oddechu, przygotowujace organizm do
zwigkszonego wysitku fizycznego™”.

Natomiast stownik psychologii autorstwa A.S. Reber i E.S. Reberpodaje:
~Gniew (anger), bardzo ogolnie: stosunkowo silna reakcja emocjonalna, ktdra
towarzyszy wielu sytuacjom, takim jak ograniczenia natury fizycznej, przeszka-
dzanie, utrudnianie w realizacji celéw, zabor wlasnosci czy bycie zaatakowanym
badz zagrozonym itp. Gniew jest czegsto definiowany (lub méwiac dokladniej
identyfikowany) za pomoca zbioru reakcji fizycznych - np.: specyficznych gryma-
sOw twarzy czy pozycji ciala charakterystycznych dla zmian w autonomicznym
ukladzie nerwowym (zwlaszcza w ukladzie sympatycznym). U wielu gatunkow
przezywanie gniewu prowadzi do otwartego (lub utajonego) ataku. (...) gniew
jest niezwykle trudny do obiektywnego zdefiniowania. Problem polega na tym,
ze jest to pojecie malo precyzyjne, zlewajace sie z innymi podobnymi reakcjami

emocjonalnymi, jak: (...) wscieklo$¢, wrogos¢, nienawis¢™®.

197 Zrédto: http://sjp.pl/wrogo%B6%E6 (dostep: 03.02.2023 1.).

198 Zrodto: http://sjp.pwn.pl/szukaj/gniew (dostep: 03.02.2023 r.).

199 A. Latusek (red.), Sfownik psychologii, wyd. Zielona Sowa, Krakéw 2005.

20 A.S. Reber, E.S. Reber, Sfownik psychologii, wyd. SCHOLAR, Warszawa 2005.
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Pomimo trudnosci jakie moze przysporzy¢ proba opisania gniewu to kaz-
de z wyzej podanych objasnien podkresla, ze jest to reakcja na przeszkody na
drodze do realizacji celu badz uswiadomienie sobie przez jednostke zagrozenia
- czynniki te moga doprowadzi¢ do manifestacji agresji. Ponadto dwie ostat-
nie definicje zwracaja uwage na objawy fizjologiczne towarzyszace gniewowi,
takie jak napiecie mie$ni, przyspieszenie oddechu czy charakterystyczny wyraz
twarzy.

Natomiast J. Reykowski**! rozpatrywal gniew przez pryzmat sytuacji zagra-
zajacej: ,gniew wystepuje wtedy, gdy jednostka odczuwa swoja przewage wobec
czynnika zagrazajacego’*%. Zas Z. Freud*” w kontekscie swej koncepcji méwia-
cej o instynkcie jako podlozu agresji, stwierdzil, ze uczucie gniewu powstaje,
gdy bodziec jest bardzo silny, jednakze sytuacja uniemozliwia otwarty wybuch
agresji. J. Ranschburg wyjasnia: ,,gniew w takim rozumieniu jest zaworem bez-
pieczenstwa, przez ktéry wyladowuje si¢ nadmiar energii i dzigki niemu orga-
nizm unika «wybuchu»”?*. Takze J. Dollard przyjal ten sam punkt widzenia:
»gniew pojawia si¢ wtedy, kiedy nie ma mozliwosci otwartej agresji”**”>. Odmien-
ne stanowisko przyjal K. Lorenz, uznajac gniew nie za nastepstwo agresji, jak
zrobili to Z. Freud i J. Dollard, lecz za bezposrednia przyczyne, motyw zachowa-
nia agresywnego>®.

Gniew mozna rozpatrywa¢ w szerokim badz waskim znaczeniu. J.R. Averill
napisal: ,gniew moze si¢ w najscislejszym sensie odnosi¢ do pewnego szczegdl-
nego zespolu reakcji emocjonalnych, podobnie jak zazdro$¢, zawisé, nadzieja™”.
C. Storm i T. Storm wykazali, ze pojecie ,gniew” okresla szersza kategori¢ obej-
mujacy, oprocz emocji gniewu, réwniez wsciektos¢ i furie?®. Natomiast P. Sha-
ver, J. Schwartz, D. Kirson i C. O’Connor®*” nie tylko potwierdzili doniesienia
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J. Reykowski, Emocje i motywacja, [w:] Psychologia, T. Tomaszewski (red.), wyd. PWN, Warsza-
wa 1975, s. 556-628.
22 Ibidem, s. 576.
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J. Ranschburg, op. cit., s. 80.
204 Tbidem, s. 80.
205 Tbidem, s. 83.

206 Tbidem.

27 JR. Averill, Maly swiat, duza scena, [w:] Natura emocji. Podstawowe zagadnienia, P. Ekman,

R.J. Davidson (red.), wyd. GWP, Gdansk 1998, s. 129.

28 C. Storm, T. Storm, A Taxonomic Study of the Vocabulary of Emotions, “Journal of Personality and

Social Psychology” 1987, Vol. 53, No. 4, s. 805-816.

29 P. Shaver, J. Schwartz, D. Kirson, C. O’Connor, Emotion Knowledge: Further Exploration of
a Prototype Approach, “Journal of Personality and Social Psychology” 1987, W7, Vol. 52, No. 6,
s. 1061-1086.
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C. Storm i T. Storm?*'?, ale i rozszerzyli t¢ kategorie poprzez dodanie do niej obu-
rzenia, wrogosci oraz okrucienstwa.

Gniew jako emocja podstawowa

Czy gniew nalezy do grupy emocji podstawowych? Jesli tak, to jakie warunki
musi spelni¢, aby uzna¢ go za emocj¢ uniwersalng? Powszechno$¢ emocji moze-
my rozpatrywa¢ w kontekscie uniwersaliéw biologicznych, spotecznych i srodo-
wiskowych. Na tej podstawie ,,mozna gniew zdefiniowac jako impuls popycha-
jacy do agresji (powszechnik biologiczny); probe wymuszenia poszanowania dla
norm spolecznych (powszechnik spoteczny), badz tez reakcje na frustracje (po-
wszechnik $rodowiskowy)”?!!. Przyjmujac definicje gniewu podang przez P. Sha-
vera i jego wspolpracownikéw oraz rozpatrujac gniew w kategoriach reakeji na
frustracje, mozemy uzna¢ gniew jako emocj¢ uniwersalng. Roéwniez W. Losiak*'?
okresla gniew mianem podstawowego stanu emocjonalnego. Emocja ta uznawana
jest za uniwersalng, poniewaz objawia sie charakterystyczng mimika twarzy, ktéra
jest rozpoznawana jako wyznacznik odczuwania gniewu, co udowodnily klasycz-
ne juz miedzykulturowe badania P. Ekmana i W. Friesena?".

Czy gniew jest emocja negatywna, czy pozytywna? Odpowiedz na to pytanie
moze wydawac si¢ oczywista. Bynajmniej taka nie jest. Zaréwno potocznie, jak
i w wigkszosci tekstéow naukowych przyjeto si¢ rozpatrywanie gniewu jako emo-
¢ji negatywnej*'* *°. Jedli jednak przyjmiemy, ze ,emocje pozytywne sklaniaja
do podtrzymywania czy powtarzania czynnosci oraz kontaktow (z sytuacjami,
przedmiotami), ktére te emocje wywolaly”*'¢, a ponadto przypomnimy, ze gniew
moze pojawic sie, gdy jednostka natrafia na przeszkody oraz zwieksza szanse
na podjecie prob pokonania owych przeszkdd, a takze ataku na ich zrédlo, to
mozna przyjaé, ze gniew, pomimo iz ma charakter agresywny, zdaje si¢ miec¢
znak dodatni*”’. Reasumujac: aby oceni¢ znak emocji, nalezy najpierw wyjasnic¢,

20 C. Storm i in., op. cit.
A1 JR. Averill, op. cit., s. 129.
22 'W. Losiak, Psychologia emocji, WAiP, Warszawa 2007.

23 P. Ekman, Facial Expressions, [w:] Handbook of Cognition and Emotion, T. Dalgleish, M. Power,
John Wiley & Sons Ltd, New York 1999, s. 301-321.

24 C.F Lima, T. Alves, S.K. Scott, S.L. Castro, In the Ear of the Beholder: How Age Shapes Emotion
Processing in Nonverbal Vocalizations, “Emotion” 2013, Vol. 14 (1), Nov 11, s. 145-160.

25 8.S. Tomkins, R. McCarter, What and where are the primary affects? Some evidence for a theory,
“Perceptual and Motor Skills” 1964, 18, s. 119-158.

216 J. Reykowski, Procesy emocjonalne, [w:] Psychologia ogélna..., s. 39.

217 J. Reykowski, op. cit.
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co rozumie si¢ pod pojeciem emocji ,negatywnej” i ,pozytywnej”. W niniejszej
pracy przyjeto, ze gniew jest emocja negatywna.

Gniew i wrogos$¢ a agresja

Czy gniew (z10s¢) i wrogosé¢ zawsze prowadza do manifestacji zachowan agre-
sywnych rozumianych jako atakowanie ludzi, zwierzat lub przedmiotéw? Odpo-
wiedzi na to pytanie dostarczyl P. Ekman®"*: ,,(...) gniew moze si¢ czasem wigzac
z ruchami zblizania si¢ (ataku), a czasami z tendencja do unikania (ucieczki)”*”.
Zatem pojawienie si¢ gniewu nie daje pewnosci ujawnienia si¢ zachowan agre-
sywnych. Owe stanowisko potwierdza réwniez I. Siekierka: ,,Zto$¢ moze wywola¢
silne negatywne emocje, prowadzace do agresywnych reakcji. Pomimo iz zlo$¢
niejako toruje droge agresji, to nie jest ona ani konieczna, ani wystarczajaca do
jej wywolania. Rdwniez jesli chodzi o wrogos¢ to jej zwiazek z agresja nie jest
bezwyjatkowy i te dwa stany moga wystegpowaé osobno. Wynika stad wniosek,
iz pomimo Ze agresja w wielu sytuacjach zazebia si¢ z gniewem i wrogoscia, to
jednak sg to zupelnie rézne, oddzielne konstrukty”**.

L.J. Yarrow”' swym eksperymentem na dzieciach w wieku przedszkolnym do-
wiodl, ze sytuacja o charakterze frustrujgcym wywoluje gniew, a to sklania jed-
nostke do przyjecia postawy agresywne;j. Jednakze nalezy podkresli¢: agresja jest
tylko jedna z wielu mozliwych reakeji na frustracje.

Zakonczenie

Rzeczywisty kontakt z czlonkami stereotypizowanych grup moze wpltyna¢ na
postrzeganie tychze oséb - spotkanie sprzyja weryfikowaniu stereotypéw i moze
skutkowaé zaprzestaniem oceniania ludzi przez ich pryzmat®*. Dlatego przyj-
muje si¢, Ze osoby, ktore spotkaly kiedykolwiek ludzi nalezacych do mniejszosci
narodowych zamieszkujacych Polske, beda miaty bardziej przychylny stosunek

218 P. Ekman, Zdarzenia poprzedzajgce a metafory emocji, [w:] Natura emocji. Podstawowe zagad-
nienia, P. Ekmanm, R.J. Davidson (red.), wyd. GWP, Gdansk 1998, s. 131-135.

29 Tbidem, s. 207.
20 1. Siekierka, op. cit., s. 1.

221

L.J. Yarrow, The Effect of Antecedent Frustration on Projective Play, “Psychological Monographs
Generaland Applied” 1948, Volume 62, s. 1-41.

22 E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, op. cit.
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do przedstawicieli tych mniejszosci, niz osoby, ktore nie mialy takich kontaktow
w przeszlosci.

Rozpatrujac tradycyjny sposob zycia definiowany miejscem zamieszkania
i dostgpnoscia réznorodnych miejsc, w ktérych mozna spedzacé wolny czas, a tak-
ze gestosdcia zaludnienia oraz kierujac si¢ rachunkiem prawdopodobienstwa - lu-
dzie w duzych miastach, w poréwnaniu z mieszkanicami wsi, maja wiecej okazji
do spotkania si¢ z r6znymi osobami. W wirtualnym $wiecie mozna spotkac jed-
nostki odmienne pod wieloma wzgledami, bedace przedstawicielami réznych na-
rodowosci. Ponadto obecnie, gdy transport migdzy miejscowosciami jest dobrze
rozwiniety, podréz do miasta nie stanowi takiego problemu jak kilkanascie lat
temu. Przyczyn wyjasniajacych otrzymanie takich wynikéw moze by¢ wiele.

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze trzeba mie¢ swiadomos$¢ tego, ze nie za-
wsze postepujemy zgodnie z naszymi postawami czy warto$ciami — w pewnych
warunkach zachowujemy si¢ tak jak grupa, z ktdra sie identyfikujemy, albo tak,
jak nas wychowano.
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Streszczenie: W artykule opisano charakterystyke psychospoteczna ksiezy katolickich oraz czyn-
nikéw majacych znaczenie dla ich funkcjonowania spotecznego. Przedstawiono rowniez podstawy
teoretyczne konstruktu preznosci oraz rozwdj zachowan przywigzaniowych, co w konsekwencji
umozliwito skoncentrowanie si¢ na zaprezentowaniu charakterystyki wzorcéw przywigzania do
Boga. Dokonano réwniez rozréznienia miedzy duchowoscig a religijnoscia, co pozwolilo scharakte-
ryzowa¢ konstrukt dotyczacy duchowego dobrostanu.
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Abstract: The article describes the psychosocial characteristics of Catholic priests and the factors
relevant to their social functioning. The theoretical basis of the construct of resilience and the de-
velopment of attachment behaviors were also presented, which in turn made it possible to focus on
presenting the characteristics of patterns of attachment to God. A distinction was also made be-
tween spirituality and religiosity, which allowed to characterize the construct of spiritual well-being.

Keywords: resilience, style of attachment to God, spiritual well-being, Catholic priests.

Wprowadzenie

Tematem niniejszego artykulu jest ,,Preznos$c¢ i styl przywigzania do Boga, a du-
chowy dobrostan u ksiezy katolickich” Do podjecia wyjasnienia tego zagadnienia
przyczynily si¢ zauwazalne zmiany spoteczne, ktdre m.in. wystepuja w kontekscie
warto$ci, postrzegania religii czy odkrywania duchowosci. Doniesienia z literatu-
ry wskazuja, ze dotychczas nie prowadzono badan wérdd ksiezy w wybranej per-
spektywie teoretycznej. W zwigzku z tym model pracy zawiera takie konstrukty
jak: preznos¢, styl przywigzania do Boga oraz duchowy dobrostan. Pierwszym
analizowanym konstruktem byla preznos¢ psychiczna, rozumiana jako indywi-
dualna cecha jednostki, ktéra umozliwia jej przystosowanie si¢ do trudnych wa-
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runkow oraz stresow dnia codziennego. W sytuacjach, w ktérych ograniczone
sg zasoby czlowieka, wazny aspekt radzenia sobie z trudnoscig stanowi szukanie
wsparcia w sile wyzej, Bogu. Majac to na uwadze, istotne wydaje si¢ mierzenie
relacji cztowieka z Bogiem, ktéry umozliwi pokazanie jej waznosci w funkcjono-
waniu jednostki. Okreslenie wzorca przywigzaniowego opartego na zaufaniu czy
leku moze umozliwi¢ szersza analize tego konstruktu w odniesieniu do poczucia
sensu, celu i znaczenia pochodzgce z transcendentnego zrédta. W tym przypadku
dotyczy to ostatniego z konstruktow, jakim jest duchowy dobrostan.

Obserwujac te zmiany, w ramach niniejszej pracy skoncentrowano si¢ na
sprawdzeniu, czy wystepuje zwiazek miedzy preznoscia (postrzegang jako cecha)
i jej wymiarami oraz stylem przywiazania a poziomem poczucia duchowego do-
brostanu u ksiezy katolickich. Ponadto wazne réwniez bylo okreslenie udziatu
zmiennych posredniczacych w réznicowaniu miedzy preznoscia i jej wymiarami
oraz stylami przywigzania do Boga a duchowym dobrostanem.

Ksieza katoliccy — charakterystyka psychospoteczna

Kosciot rzymskokatolicki jest wspolnota jednolita pod wzgledem doktrynal-
nym, a jednoczesnie zréznicowang pod wieloma wzgledami, takimi jak m.in.:
struktury organizacyjne i terytorialne, lokalne tradycje i formy kultury, rodzaje
duchowosci, zaangazowanie publiczne i polityczne'.

Mocno dyskutowane jest miejsce Kosciota we wspdlczesnym panstwie i spote-
czenstwie. Ewolucja Ko$ciota w Polsce pod wzgledem strukturalno-terytorialnym
jest nierozerwalnie zwigzana z wydarzeniami historycznymi i reformami admini-
stracyjnymi w przebiegu wielu lat w calym kraju. Obecna struktura terytorialna
Kosciota katolickiego w Polsce powstata w wyniku dtugiego procesu. Ma charak-
ter hierarchiczny i nawiazuje do ogdlnych zasad podlegtosci i porzadku rzym-
skokatolickiego?, ktory wyznaczaja dokumenty Soboru Watykanskiego I i II oraz
wynikajacy z Vaticanum Secundum Kodeks Prawa Kanonicznego. Hierarchia do-
tyczy $wigcen (biskup, prezbiter, diakon) oraz wladzy (papiez, biskupi - z prawa
Bozego i np. legaci papiescy, opaci, generalowie zakondw, wikariusze generalni,
biskupi - z prawa kanonicznego). To biskupi mianuja papieza, sa oni zwierzch-
nikami diecezji. Najwazniejszym biskupem Kosciota powszechnego jest papiez,
utozsamiany najczeéciej z jedyna i niepodzielng wtadza’.

' E. Klima, Struktury kosciota rzymskokatolickiego w Polsce, , Acta Universitatis Lodziensis. Folia
Geographica Socio-Oeconomica” 2011, nr 11, s. 1-34.

2 Ibidem.

* S.T. Zarzycki, Konieczno$¢ zachowania zwigzku teologii i wiary z historia w duchu soboru waty-
karskiego II, ,,Rocznik Teologiczny” 2021, nr 58 (5), s. 7-34.
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Wraz z rozwojem chrzescijanistwa jako autonomicznego wyznania utrwalila
sie tradycja kaptanstwa wiernych (powszechnego) i kaptanstwa hierarchicznego
(urzedowego). Kaptanstwo jest rozumiane jako jeden z siedmiu sakramentéw
$wietych, ktérego pelnienie jest dla dobra wspolnoty Kosciota. Kaptan urzedowy
mianowicie, dzieki wladzy $§wiecen, ksztalci lud kaplanski i kieruje nim, sprawuje
w zastepstwie Chrystusa (in persona Christi) Ofiare eucharystyczng i sklada ja
Bogu w imieniu catego ludu. Wierni za$ na mocy swego krdlewskiego kaplanstwa
wspotdzialajg w ofiarowaniu Eucharystii, pelnig tez to kaptanstwo przez przyjmo-
wanie sakramentéw, modlitwe i dziekczynienie, swiadectwo Zycia $wigtobliwego,
zaparcie sie siebie i czynna milo$¢*. Kaplan, wedlug Kodeksu Prawa Kanoniczne-
go, poprzez sakrament kaptanstwa staje si¢ szafarzem sakramentdw, aby wypet-
nia¢ zadanie nauczania, uswiecania i kierowania powierzonymi mu wiernymi®.
Czesto sprawowang postuga w duszpasterstwie sakramentalnym w parafii jest
duszpasterstwo osob chorych i zwigzane z tym udzielanie sakramentu Eucharystii
oraz namaszczenia chorych. Na czele parafii stoi proboszcz (moze by¢ nim tylko
prezbiter), dekanatu — dziekan, diecezji — biskup (ordynariusz miejsca — ordina-
rius loci), a metropolii — arcybiskup metropolita. Ten ostatni zarzadza jednocze-
$nie jedng z diecezji, nazywang archidiecezja®.

W teologicznej doktrynie Ko$ciota rzymskokatolickiego kaplanstwo urzedowe
jest $cisle powiazane z obowiazkowa bezzennoscig i z catkowita rezygnacija ksiezy
z seksualnosci, z wyrzeczeniem si¢ milosci do kobiety, z malzenstwa i rodziny,
z wlasnego ojcostwa naturalnego. Wymaga to od ksi¢zy pelnego oddania siebie
i powierzenia wlasnej mitosci Bogu i Kosciolowi. Ta koncepcja w Kosciele rzym-
skokatolickim oznacza istotny warunek uzyskania $§wiecen kaptanskich przez
alumna i trwania ksiedza w instytucjonalnym kaptanstwie’.

Kosciot od wiekéow postrzega celibat jako wazny warunek kaplanstwa oraz
mechanizm ulatwiajacy skutecznos¢ funkcjonowania swoich struktur i spéjnos¢
organizacyjng. Zachowanie celibatu wymaga od ksiedza dojrzalosci uczuciowej,
tadu w sferze postaw i potrzeb seksualnych, stabilnosci postaw i zachowan emo-
cjonalnych®. Brak tej stabilno$ci najczesciej prowadzi do krytyki i kontestowania
postulatow Kosciota oraz do kryzysu tozsamosci kaptanskiej u ksiedza i do porzu-
cenia stanu duchownego. W mys] Soboru Watykanskiego II kaptanistwo oznacza

* E. Klima, op. cit., s. 1-34.

> T. Sztajerwald, Specyficzne czynniki wplywajgce na higieng zdrowia psychicznego kaptanéw rzym-
skokatolickich, ,Warszawskie Studia Pastoralne” 2015, nr 4 (29), s. 57-80.

¢ E. Klima, op. cit., s. 1-34.

7 J. Baniak, Obowigzkowa bezzennos¢ i czystos¢ seksualna ksiezy rzymskokatolickich w wyobraze-
niach i ocenach mtodziezy gimnazjalnej, ,Edukacja - Polityka — Historia” 2019, nr 1 (33), s. 5-22.

8 1. Baniak, Czynniki kryzysu tozsamosci kaplariskiej wsrod ksiezy rzymskokatolickich w Polsce. Stu-
dium socjologiczne, Teologia Praktyczna, wyd. UMK, Torun 2007, s. 209-263.
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zjednoczenie i upodobnienie si¢ kaptana do Jezusa jako Proroka i Pasterza, wy-
nika ono z réwnowagi miedzy trzema gtéwnymi funkcjami urzedu kaptanskiego:
funkcja gloszenia i nauczania Ewangelii (prorockg), funkcja uswigcania i sktada-
nia ofiary eucharystycznej (kaptanska) oraz funkcja duszpasterska, czyli funkcja
kierowania wspoélnotg wierzacych, ich zyciem religijnym i moralnoscig’. W braku
utrzymania rownowagi w tych trzech strukturach upatruje si¢ Zrédet kryzysu po-
wolania i kryzysu tozsamosci kaptanskiej. ,Tozsamos¢ kaplana katolickiego wy-
raza si¢ w specyficznym ,wybraniu” go przez Boga i w akceptacji jego powolania
przez Kosciot™.

Ksieza sg rowniez ludzmi kultury - pracownikami kultury na kazdym pozio-
mie naszego spolecznego zycia: od najmniejszych parafii po wspaniale bazyliki,
od szkolnej katechezy po uniwersytecki wykfad. Ksigdz-pracownik kultury naj-
cze$ciej kojarzy nam sie z zabieganym dzialaczem, nadzorujacym dziesiatki ini-
cjatyw kulturalnych (schola, chér koscielny, zesp6l muzyczny, gazetka parafialna
itd.)". Wiaze si¢ to rowniez z ich medialng dziatalnoscig. Nauczanie Magisterium
Ko$ciota, mimo ze wprost nie méwi o Instagramie, od wielu lat wskazuje na istot-
na role mediéw spolecznosciowych w dziele ewangelizacji, a ten zyskujacy na
popularnosci serwis, z ktorego korzysta sam papiez Franciszek, okazuje sie by¢
dobrg przestrzenia do gloszenia Stowa Bozego, gdyz w nim tez s3 obecni ludzie
potrzebujacy ustyszec¢ o Jezusie'?. Obecnos¢ duchownych w tym serwisie nie jest
nowoscig, bowiem wielu z nich prowadzi konta od kilku lat, a niektérzy z nich
mogli korzystac z niego jeszcze przed rozpoczeciem formacji w seminarium. Pro-
file maja charakter prywatny, chociaz dostep jest publiczny, i gdyby nie publi-
kowane zdjecia w stroju duchownym czy opisy nawigzujace do tego, kim s3, to
trudno byloby odrézni¢ ich od 0séb swieckich. Taki styl bycia w mediach spotecz-
no$ciowych jest tez forma ewangelizacji poprzez swiadectwo, a publikujac posty
podobnie do $wieckich uzytkownikéw, duchowni przydaja sobie autentycznosci,
co umozliwia im zblizenie sie do wiernych w inny sposéb niz na Mszy Swiete;j,
podczas kazania, czy podczas prowadzenia wspdlnot".

W przygotowaniu do postugi kaplanskiej wazne sg cztery filary ksztalcenia:

ludzki, duchowy, intelektualny i duszpasterski. Filar ludzki polega na ksztaltowa-
niu czlowieczenstwa poprzez czerpanie wzoru z Jezusa Chrystusa w braterskiej

° Ibidem.
10 Tbidem.

" E. Augustyn, Ksigdz: pracownik kultury, Zarzadzanie w Kulturze, nr 2, wyd. U], Krakow 2000,
s.21-32.

12 . Cabak, #PolishKsigdz - Instagram miejscem ewangelizacji, Przeglad Religioznawczy, nr 1 (275),
wyd. Polskie Towarzystwo Religioznawcze, Warszawa 2000, s. 49-60.

13 Ibidem.



PREZNOSC | STYL PRZYWIAZANIA DO BOGA A DUCHOWY DOBROSTAN U KSIEZY KATOLICKICH 271

wspolnocie. Kandydat do stanu kaplanskiego stawac sie powinien coraz bardziej
wrazliwym, dojrzalym mezczyzna, przyjmujacym blizniego z godnoscig. Dokonu-
je sie to dzigki wspieraniu chorych, ubogich i wigzniéw, pomocy osobom starszym
i mlodziezy, pracy fizycznej oraz budowaniu dojrzalych relacji. Filar duchowy do-
tyka ludzkiego serca i ducha. Polega na ksztaltowaniu osobistej relacji z Panem
Jezusem poprzez stuchanie i rozwazanie Stowa Bozego, uczestnictwo w Eucha-
rystii, czytanie lektur rozwijajacych wiare, adoracje Najswietszego Sakramentu,
systematyczng praktyke sakramentu pojednania i kierownictwa duchowego. Filar
intelektualny polega na studiowaniu, aby by¢ wyksztalconym oraz kompetentnym
kaptanem, postugujacym ludziom, ktérzy potrzebuja i szukaja uzasadnienia wia-
ry. Realizacja tego filaru skfada sie na szes¢ lat studiéw, w tym dwdch lat filozofii
i czterech lat teologii, zakoniczonych obrong pracy magisterskiej. Filar duszpaster-
ski, jako czwarty fundament formacji, realizuje si¢ w rozmaitych formach prak-
tyk w grupach duszpasterskich i wspolnotach parafialnych. Przyktadem moze by¢
praca z osobami niepelnosprawnymi i chorymi, zaangazowanie w ruch oazowy
i pielgrzymkowy, pomoc w nauce wychowankom domu dziecka, opieka sprawo-
wana nad liturgiczng stuzbg oltarza'.

Zanim nastapi czas ewangelizacji kazdy kaplan przechodzi czas ksztaltowania
powolania. Wiaze si¢ to z okresem formacji w seminarium, realizuje w tym czasie
cztery filary formacji powotlania. Etap pierwszy nazywany jest propedeutycznym,
jest to wstepne przygotowanie do formacji. Przeznaczony na to, aby kandydaci
wykorzystali ten czas na poszerzanie wiedzy z zakresu psychologii, kultury je-
zyka i Katechizmu Ko$ciota katolickiego, a takze kregu biblijnego’®. Duzy nacisk
kfadziony jest na poznawanie siebie i rozeznawanie swojego powotania. Kolej-
ny rok jest zwigzany z bardziej wymagajacym studiowaniem filozofii oraz dba-
niem o rozwoj duchowy. Trzeci rok formacji alumna wigze sie z obldczynami,
czyli przyjeciem stroju duchownego, a takze z przyjeciem postugi lektoratu. Od
tej pory alumni s3 szczegdlnie wezwani do proklamacji stowa Bozego podczas
liturgii. Wspiera on kaptanow i diakonéw w gloszeniu stowa Bozego i formacji
wiernych. W liturgii zostaje mu powierzone zadanie proklamacji stowa Bozego
z wyjatkiem Ewangelii. Gdy nie ma psalterzysty, moze wykona¢ psalm miedzy
czytaniami, a jedli nie ma diakona, moze podawac¢ intencje modlitwy powszech-
nej. Ma réwniez prawo, podobnie jak akolita, prowadzi¢ modlitwe przy zmartym
i prowadzi¢ przy pogrzebie stacje w domu zmarfego i na cmentarzu. W czwartym
roku klerycy przyjmuja postuge akolitatu, sg szczegélnie wezwani do wspierania
kaptanéw i diakonéw w budowaniu Kosciota, stuzg pomocg podczas celebracji
oraz w razie potrzeby rozdaja wiernym Eucharysti¢. Pigty rok to ostatni czas, ktd-
ry klerycy spedzaja w calos$ci w seminarium. Jest to okres przygotowania do swie-

" https://www.wsdplock.pl/formacja/ (dostep: 04.01.2023 r.).

5 https://seminarium-krakow.pl/powolanie/formacja-w-seminarium/ (dostgp: 03.01.2023 r.).
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cen diakonatu. Nastepnie diakoni zostajg skierowani do pracy w diecezji na caly
rok. Kolejny rok spedzaja na postudze w parafii, szkotach, przyjmuja obowiazki
duszpasterzy. Przygotowuja si¢ do przyjecia $wiecen prezbiteriatu'®.

Obecna sytuacja spoteczna to postepujaca transformacja i modernizacja, kto-
ra charakteryzuje si¢ nie tylko zmianami w materialnych warunkach zycia Po-
lakow, ale takze zmianach w strukturze spoteczno-politycznej, kulturze, a takze
w $wiecie wartosci i orientacji zyciowych, religijnosci czy moralnosci'’; 8. Ol-
brzymi postep w wielu dziedzinach zycia wytworzyl podatny grunt do jawienia
sie réznego rodzaju kryzyséw psychicznych. Poprzez coraz wieksze sfragmen-
taryzowanie i decentralizacje spoleczenstwo coraz bardziej podlega rozbiciu na
wiele rozmaitych grup spolecznych o zréznicowanych pogladach, preferencjach,
warto$ciach czy normach. Czlowiek wspolczesny, pomimo funkcjonowania
w grupach ludzi, czuje si¢ osamotniony. Swoje dazenie koncentruje na proble-
matyce czlowieka jako ostatecznego autorytetu, czego jednym z konsekwencji
jest kryzys autorytetu Boga'®.

Przyczyn cze$ciej powstajacych kryzysow religijnych badacze dopatruja sie
w sposobie myslenia i przezywania wspolczesnego czlowieka, charakteryzuja-
cego sie postepujacym racjonalizmem, indywidualizmem, konsumpcjonizmem
i krytycyzmem?®. Ludzie zmuszeni sg tworzy¢ swoja tozsamos¢ religijng, wybie-
rajac sposréd wielu mozliwych religijnych i niereligijnych propozycji. W prak-
tyce oznacza to odchodzenie od wyboru strategii ,,albo - albo” i przejscie do
wyboru wielokrotnego ,,nie tylko to, ale i tamto™'. W socjologii religii wymie-
niaja dwa podstawowe typy definicji religii — substancjonalna i funkcjonalna®.
Definicje substancjonalne koncentruja si¢ na istocie religii, na tym, czym religia
jest. Ujmuja religie w sposob strukturalny, w ich rozumieniu stanowi ona sys-
tem wierzen, wartosci i symboli, w ktdrej rzeczywistos¢ empiryczna jest podpo-
rzadkowana rzeczywistosci pozaempirycznej. Natomiast definicje funkcjonalne
opisuja religie poprzez jej spoteczne funkcje, czyli odpowiadajg na pytanie: co
religia robi. Istote stanowi znaczenie religii w zyciu spotecznym i jednostkowym

' https://www.wsdplock.pl/formacja/ (dostep: 03.01.2023 r.).
17 J. Marianski, Katolicyzm polski w procesie przemian, ;Wtadza Sadzenia” 2015, nr 6, s. 29-45.

'8 Ibidem, Autorytet spoteczny Kosciota katolickiego w Polsce w procesie przemian, ,,Studia Pedago-
gica Ignatiana” 2018, nr 20 (5), s. 77-106.

¥ B. Pawlowska, ,,Polak-katolik” - czyli o religijnosci wspétczesnych Polakéw, ,Wtadza Sadzenia”
2015, nr 6,s. 7-92.

2 Tbidem.
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J. Marianski, Katolicyzm polski. .., op. cit.

2 B. Pawlowska, op. cit.
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— jest zbiorem odpowiedzi na zasadnicze pytania, jakie stawia czlowiek wobec
natury i sensu zycia”. Do pomiaru zinstytucjonalizowanej religijnosci stosuje si¢
kryteria pomiaru praktyki religijnej, ktéra podzieli¢ mozna na praktyki religijne
nakazane (obowiazkowe) i zalecane (nadobowigzkowe). Wyrazajg one zewnetrz-
ng identyfikacje z grupa wyznaniowas, a takze informujg o integracji spotecznej
ze wspolnota Kosciola i parafii*. Badacze polskiej religijnosci podkreslaja, ze
chociaz ok. 85-90% spoleczenstwa wedlug deklaracji stanowia katolicy, to méwi
sie o ,wewnetrznej roznorodnos$ci” oraz ,wielosci wewnatrzwyznaniowej’, czego
konsekwencja jest typologia srodowiska. Jedng z typologii zaproponowal Janusz
Marianski, ktéry przedstawil ja nastepujaco: ,,(a) katolicy silnie zaangazowani,
(b) katolicy o sformalizowanej wiezi koscielnej (praca), (c) katolicy regularnie
praktykujacy, uznajacy dogmaty wiary i doktryne Kosciota, (d) katolicy prak-
tykujacy nieregularnie i selektywnie dobierajacy dogmaty wiary, (e) katolicy
otwarci, poszukujacy, katolicy-inteligenci spod znaku czasopism «Znak», « Wiez»
i «Tygodnik Powszechny», (f) katolicy indyferentni traktujacy religi¢ jako «kul-
turowa powinnos$é», krytyczni wobec doktryn Kosciota, (g) katolicy pogranicza,
ktdrzy praktycznie i teoretycznie odeszli od Kos$ciota i sg chrzescijanami «jedynie
kulturowymi» lub ,,katolickimi ateistami»”?.

Warto sie rowniez pochyli¢ nad typologia Petera M. Zulehnera, ktéry wska-
zal w niej zachowania religijno-koscielne wspdtczesnych chrzescijan®. Wymie-
nil trzy podstawowe typy: niechrzescijan, chrzescijan koscielnych i chrzescijan
z wyboru. Niechrzescijanin to osoba, ktéra zostala wychowana w sposéb nie-
chrzescijanski lub tez zrezygnowala z wpojonego mu w domu rodzinnym czy na
lekcjach religii chrzescijanskiego sposobu interpretacji zycia na rzecz zupelnie
nowej matrycy interpretujacej $wiat, jego samego i innych ludzi, Zycie codzienne
i nastepujace w nim kryzysy. Chrzescijanin koscielny to cztowiek, ktéry identyfi-
kuje sie z Ko$ciotem, akceptuje proponowany przez strukture model religijnosci
w centralnych i najwazniejszych punktach. Wyréznia sie w nim podtyp biernych
i aktywnych czlonkow. W tej klasyfikacji znalezli sie rowniez chrzescijanie z wy-
boru, ktérzy cz¢sciowo identyfikujac si¢ z Kosciotem, neguja niektdre elementy
modelu tradycyjnego, najczesciej zastepujac je elementami systemow pojecio-
wych o charakterze niechrzescijanskim czy wrecz areligijnym. Osoby te nie tylko
czgsciowo akceptuja doktryne Kosciota, ale tez czgsciowo - a wiec okazjonalnie -
praktykuja. Typy te pokazuja réznorodnosc i wielo$¢ postaw wséréd jednej wspol-

% Ibidem.

* S.H. Zareba, Praktyki religijne jako jeden z glownych wymiaréw polskiej religijnosci, ,Uniwersytec-
kie Czasopismo Socjologiczne” 2008, nr 2, s. 4-19.

» R Sieracka, Zréznicowanie Kosciola rzymskokatolickiego w Polsce. Analiza sieciowa katolickich
stron na Facebooku, ,Przeglad Religioznawczy” 2021, nr 1 (279), s. 77-95.

%6 Ibidem.
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noty, jaka jest Kosciot katolicki, czego konsekwencja mogg by¢ zmiany, ktore sie
aktualnie dokonuja?®.

Zmiany dostrzegane s3 na poziome wartosci i norm moralnych o proweniencji
religijnej — podlegaja liberalizacji i marginalizacji*®. Jednym z waznych wskazni-
kéw ustosunkowania si¢ Polakéw do Kosciola katolickiego jest deklarowane do
niego zaufanie. Rozumiane jest ona jako jeden z podstawowych elementéw pod-
toza stosunkow i wigzi na poziomie relacji miedzyludzkich i makrostruktury spo-
tecznej. Zaufanie do Kosciota jest wyrazane w gléwnej mierze poprzez aprobate
tej instytucji. Stanowi jeden z gléwnych elementéw ksztaltowania si¢ autoryte-
tu Ko$ciota w §wiadomosci jego wyznawcow i nie tylko®. Zaufanie do Kosciofa
moze przyjmowac¢ dwie podstawowe formy: wobec Kosciota jako instytucji oraz
do Kosciota jako wspdlnoty. Obecnie wchodzimy w okres obnizania si¢ autory-
tetu spofecznego Kosciota katolickiego, co jest niewatpliwie zwiazane z licznymi
kontrowersjami wokdt lustracji w Kosciele oraz nagtasnianymi przez media do-
mniemanymi czy rzeczywistymi skandalami w srodowiskach oséb duchownych.
Uogdlnione zaufanie do Kosciota moze by¢ jednak oslabione, a nawet zniszczone
zaréwno przez sily zewnetrzne (ideologie wrogie Kosciotowi), jak i wewnetrzne
w Kosciele (przez samych duchownych).

Ksztaltowanie si¢ zaufania spolecznego ma fundamentalne znaczenie dla dlu-
gofalowego rozwoju Kosciota. Badania wsrdd ucznidw i studentéw wykazaty, ze
ci, ktérzy nie ufaja Kosciotowi jako instytucji, sg krytycznie nastawieni do nie-
go, buntuja sie przeciw jego ingerencji w zycie osob $wieckich, a takze wyrazaja
swoj sprzeciw wobec mieszania si¢ spraw panstwowych ze sprawami ko$cielnymi.
Osoby stabo lub w ogoéle niezwigzane z Kosciolem w nieco wigkszym stopniu do-
magaly si¢ od niego powstrzymania od ingerencji w sprawy polityczne. W sferze
dzialalnosci politycznej rola Kosciola nie jest przyjmowana bezkrytycznie, wrecz
przeciwnie, jest oceniana krytycznie, niekiedy nawet nadkrytycznie®®. Osoby swoj
brak zaufania do ksiezy przenosza na swoj stosunek do Boga (kryzys wiary i moz-
liwosci). Spoleczna sytuacja Ko$ciota katolickiego w Polsce jest rozumiana jako
kryzysowa — to stwierdzenie jest zarazem trafne, jak i btedne. Trafne — poniewaz
wskazuje na negatywne zmiany w postawach Polakéw (w tym katolikow) wobec
Kosciota, na zmiany, ktére w najblizszych latach - by¢ moze - beda sie nasilac.
Nawiazuje to jednak do kryzysu od wewnatrz, ktéry jest powodowany przez
czlonkéw Kosciola i na ich rachunek. Btedne — poniewaz wyklucza si¢ zmiane
samego Kosciota w jego wymiarach instytucjonalnych i wspolnotowych, czyli sa-

¥ Ibidem.
2 J. Marianski, op. cit. 2015.
¥ Ibidem, op. cit. 2018.

¥ E. Zimnica-Kuzilo, Kryzys wiary i mozliwosci jego przezwycigzenia w okresie adolescencji, ,£.6dz-
kie Studia Teologiczne” 2010, nr 19, s. 241-251.
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momodernizacje Kosciota. Pomimo tych zmian Ko$cidt wcigz odgrywa wazng
role w Zyciu publicznym i spotecznym Polski. Rola ta jest zwigzana bardziej ze
sfera probleméw duchowych cztowieka niz z dziedzing konkretnych kwestii zZycia
codziennego, a takze bardziej ze sferg indywidualng niz spoteczna’. Nieodlacz-
nym elementem Kosciota katolickiego sa ksi¢za, ktérzy petnieniem swojej funkeji
wplywaja na postrzegany obraz tej instytucji. Ich dziatalnos¢ przybliza badz od-
dala wiernych od wspolnoty. Mtodziez czesciej krytycznie ocenia duchowienstwo,
zwlaszcza w odniesieniu do nadmiernej troski o sprawy materialne oraz politycz-
ne. Mniejszym krytycyzmem w kierunku Kosciota cechuja si¢ osoby doroste niz
mlodziez. W modernizujacym si¢ spoteczenstwie polskim Kosciot katolicki pro-
buje na nowo okresli¢ swoje stanowisko wobec instytucji zycia publicznego, jak
i w odniesieniu do poszczegélnych jednostek i grup spofecznych.

Kazdy czlowiek zyje w jakims$ okreslonym $rodowisku, w ktérym narazony jest
na réznego rodzaju interakcje z innymi, ze §wiatem. Stanowia one pewien zbior
czynnikéw mogacych mie¢ wplyw pozytywny i negatywny na zdrowie psychiczne
jednostki.

Postuga kaptana, wraz z jego stylem Zycia, znacznie odbiega od pracy i zycia,
jakimi charakteryzuje si¢ sposdb myslenia wiekszosci 0séb $wieckich. Réznice
te s3 niekiedy mniej zauwazalne, np. obecnos¢ ksiedza w niektorych sytuacjach
zycia spolecznego jest bardziej akceptowalna i zrozumiala niz jeszcze kilkanascie
lat temu, jednakze z drugiej strony w pracy i postudze ksiedza znajduje si¢ wiele
aspektow, ktorych nie znajdzie si¢ w przypadku innych zawodéw i ktére z kolei
czynig owa prace i zycie roznym od zycia osoby $wieckiej, co moze rzutowa¢ na
ich dobrostan psychiczny®.

Definiujac zdrowie psychiczne, mozna skupi¢ si¢ na wymienionych przez Ma-
rie Johody zespotach kryteriéw zdrowia, ktére odnosza si¢ do: pozytywnej po-
stawy wobec Ja, zdolnosci do rozwoju i samorealizacji, integracji**. W literaturze
zwraca si¢ rowniez uwage na poczucie dobrostanu jednostki. Jest on mierzony
poziomem zadowolenia z réznych sfer zycia*. Ryzykiem utraty zdrowia oraz do-
brostanu jest brak realizacji ktéregos z tych kryteriéow, co w konsekwencji skutko-
waé moze kryzysem.

Na funkcjonowanie ksi¢zy, ich duchowo$¢ oraz skutecznos¢ ich formacji
moze rzutowac kryzys tozsamos$ci*”. Na podstawie wynikéw badan wskazano, ze

1 Ibidem.

32 T. Sztajerwald, op. cit., s. 57-80.

1. Heszen, H. S¢k, Psychologia zdrowia, wyd. PWN, Warszawa 2007.
** Ibidem.

* 7. Baniak, op. cit. 2007, s. 209-263.
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czynnikiem czesto wywolujacym kryzys tozsamosci kaptanskiej jest niespojnosé
psychiczna i niedojrzatos¢ uczuciowa wielu alumnow i ksiezy. Duchowni ci maja
wyrazne problemy z wlasng tozsamos$cig osobowa i ujawniajg stabg wytrzyma-
tos¢ (odpornos¢) na trudnosci zycia kaptanskiego, s3 mato skuteczni w duszpa-
sterstwie lub zupelnie zaniedbuja obowiazki zawodowe. Problemy psychiczne,
emocjonalne i wolicjonalne warunkuja wigc istotnie, jako czynniki wywotujace
kryzys, wierno$¢ ksiezy swemu powotaniu i trwalos¢ ich zycia w kaplanstwie. Ba-
dacze twierdza, ze ksi¢za niedojrzali psychicznie i emocjonalnie nie s3 w stanie
sprosta¢ warunkom kaplanstwa realizowanego w Kosciele rzymskokatolickim,
ktéry stawia im bardzo surowe wymagania zyciowe*.

Wymieniane w literaturze czynniki majace znaczenie dla funkcjonowania
spolecznego ksiezy wiaza si¢ z pewna presja psychiczna: mlody kaptan, spowia-
dajac wiernych, moze nie tylko przezywac stres zwigzany z pojawiajaca si¢ bez-
radno$cia rodzacy si¢ niekiedy w wyniku spotkania probleméw ludzi w postudze
sakramentu pojednania, ale takze stresem zwigzanym z §wiadomoscig odpowie-
dzialno$ci moralnej zwigzanej z rozsadzeniem, czy udzieli¢ rozgrzeszenia osobie,
ktéra moze nie spelnia¢ warunkéw potrzebnych do jego udzielenia®. Stres moze
by¢ zwigzany rowniez z przygotowaniem wiernych do niektérych sakramentéw,
co przeklada si¢ bardzo czesto z poswigceniem swojego prywatnego czasu. Jako
sytuacje obcigzajaca mozna rowniez postrzega¢ duszpasterstwo osob chorych.
Wymaga to od kaplana duzej odpornosci psychicznej i jednoczes$nie gotowosci
do pelnienia swojej roli.

Poza postuga sakramentalng praca ksiedza polega takze na dzialalnosci, jaka
mozemy wpisa¢ w szeroko pojety kontekst dzialalnosci edukacyjno-spoteczne;.
Jedna z takich form jest wizyta duszpasterska, w czasie ktorej kaptan odwiedza
parafian, wspdlnie sie z nimi modli i pochyla si¢ nad poszczegélnymi problema-
mi. Wspolczesnie proces laicyzacji spoleczenstwa powoduje, ze w wielu domach
wizyta jest wylacznie czystym rytualem, podczas ktérego kaptan moze fatwo wy-
czué, ze nie jest najbardziej oczekiwang osoba, pomimo werbalnych deklaracji
gospodarzy. Kolejg sfere stanowi praca w szkole, ktéra réwniez moze by¢ zro-
dfem napig¢ i frustracji. Kaptan wykonuje réwniez czynnosci w kancelarii para-
fialnej. Ksiadz, ktéry rozpoczyna obowiazki np. w kancelarii parafialnej po kilku
godzinach pracy w szkole, gdzie spotkal si¢ z trudnymi sytuacjami wynikajacymi
z uczniowskiej zlosliwosci, moze przenie$¢ swoje napigcie na parafianina, ktory
przychodzi do kancelarii z niestandardowg sprawa, wskutek czego moze nie do
konca $wiadomie wyladowa¢ na wiernym swoja thumiong zto§¢*.

% Ibidem.
7 T. Sztajerwald, op. cit., s. 57-80.
3% Ibidem
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Kolejng rzecza specyficzng dla pracy ksiedza, jaka warto wymieni¢ w tym
miejscu, jest przemieszanie przestrzeni pracy i zamieszkania. Rzadko kiedy zda-
rza sig, ze kaptan mieszka w innym miejscu niz miejsce pracy. Nienormowany
czas pracy, odpowiedzialnos¢ moralna za powierzonych ludzi, praca w szkole,
ktéra poza satysfakcja moze by¢ tez zrédtem frustracji. To tylko niektdre z czyn-
nikéw, ktére potencjalnie mogg utrudnia¢ utrzymanie odpornosci na wydarze-
nia stresujace”.

Preznosc

Badacze zainspirowani zrozumieniem proceséw adaptacji do tego, w jaki spo-
sob ludzie radzg sobie w obliczu przeciwnosci losu, poszukiwali odpowiedzi na
to, jak traumatyczne przeciwnosci losu zagrazaja adaptacji czlowieka i co mozna
zrobi¢, aby zwigkszy¢ jego mozliwosci adaptacyjne®. Pierwszym badaniom pod-
dawano osoby i rodziny, ktére doswiadczyly réznego rodzaju traumatycznych
zdarzen - przemocy, separacji, tortur, bezdomnosci, konsekwencji katastrof go-
spodarczych, naturalnych i politycznych. Wywnioskowano, ze w wielu przypad-
kach jednostka narazona na dlugotrwaly, silny stres poddaje sie i nie podejmuje
zachowan, ktére pozwolilyby jej przystosowac sie i aktywnie dziata¢. Drudzy sa
w stanie nie tylko przystosowac si¢ do funkcjonowania w czasie doswiadczanej
traumy, ale takze wykorzystac ja tak, aby prowadzi¢ jeszcze bardziej satysfakcjo-
nujace zycie niz wczeéniej*'. Poczatkowo w badaniach skupiano si¢ gléwnie na
negatywnych konsekwencjach do$wiadczanych trudnosci. Badaczy zainteresowa-
to réwniez, co decyduje o tym, ze niektérzy ludzie w obliczu traumy lub stresuja-
cych wydarzen zyciowych pozytywnie przystosowuja sie do danych okolicznosci.
Koncepcja resilience tworzy wspodlne ramy dla dwoch odrebnych podejs¢ w psy-
chologii zdrowia: to dzieki czynnikom ryzyka laczy podejscie patogenetyczne
z salutogenetycznym bazujacym na czynnikach ochronnych. Fenomen zjawiska
resilience polega przede wszystkim na pozytywnym podejsciu do myslenia o roz-
woju, zarowno w wymiarze jednostkowym, rodzinnym, jak i spotecznym oraz na
podkresleniu znaczenia czynnikéw ochronnych majacych zwiagzek z pozytywna
adaptacja w obliczu zagrozen i traumatycznych doswiadczen*.

Termin resilience zaczerpniety zostal z nauk fizycznych, oznacza zdolno$é
przedmiotéw do powracania do pierwotnego ksztaltu po doznaniu odksztalce-

% Ibidem.

M. Boczkowska, Pojecie resilience w ujeciu tradycyjnym i wspétczesnym, ,,Lubelski Rocznik Peda-
gogiczny” 2019, nr 38 (4), s. 125-141.

4 Ibidem.

2 Ibidem.
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nia na skutek zadzialania jakiej$ sity na dany przedmiot. ,W polskiej literaturze
termin ten tlumaczy sie¢ na wiele réznych sposobow, ktore nie zawsze sg tozsa-
me, a $3 nimi: sprezystos¢*, sprezystos$¢ psychiczna*, odporno$¢ na zranienie®,
preznosc*, preznos¢ osobowa®, ale rowniez: zaradnos¢, elastycznosé, gietkosé,
odbojnos¢, odpornosé, odpornosé psychiczna, odpornos¢ na zranienie, pla-
styczno$¢, wytrzymalosé, zaradnosé, zdolno$¢ do adaptacji czy tez spolszczona
wersja — rezyliencja. Jest to koncepcja wewnetrznie zréznicowana. Naukowcy
réznorodnie definiuja i postrzegaja ten termin, okreslajac resilience jako ce-
che, proces, wynik lub model przebiegu zycia zwigzany z pozytywna adaptacja
w kontekscie znacznych przeciwnosci losu, traumy, tragedii, zagrozen lub inne-
go zrodta stresu.

Resilience jako indywidualna cecha/kompetencja/zdolnos¢ jednostki lub ich
pewnej kombinacji. Moze by¢ zatem ujmowang jako zdolnos$¢ powrotu do zdro-
wia psychicznego i pozytywnego funkcjonowania po doswiadczeniu stresujacego
zdarzenia. Podkre$la si¢ jednak, ze zdolno$¢ ta nie jest taka sama w calym prze-
biegu Zycia, a takze nie dotyczy wszystkich sfer funkcjonowania jednostki.

Block i Kremen uzyli terminu ego-resiliency, definiujac je jako adaptacyjna
elastycznos$¢ wynikajaca z indywidualnej zdolnosci kontrolowania swoich emo-
cji i zachowan w réznych sytuacjach. Termin ,,preznos¢ ego” rozumiany jest jako
zespol pewnych wlasciwosci osobowosciowych, umiejetnosci, kompetencji, ktore
umozliwiaja radzenie sobie w trudnych sytuacjach®. Moze wystepowa¢ pomimo
braku ekspozycji na negatywne zdarzenia zyciowe jako indywidualna cecha. Nie-
ktorzy badacze wyrazili swdj sprzeciw, podkreslajac, Ze rozwazania w kontekscie
resilience jednoznacznie wskazuja na zaistnienie trudnych/traumatycznych prze-
zy¢ w zyciu jednostki i uwazajg je jako nieodlaczny element procesu resilience.
Prezno$¢ nie moze by¢ ich zdaniem postrzegana jako cecha, mimo ze ujawnia si¢
w wymiarze behawioralnym. Ta terminologia w kontekscie cechy jednostkowej
w pewnym stopniu przypisuje danej jednostce odpowiedzialnos¢ za poradzenie
sobie podczas lub po ekspozycji na trudne do$wiadczenia. Badacze sugeruja, ze

K. Szwajca, Sprezystos¢ (resilience) i odpowiedzi na doswiadczenia urazowe - fascynujgcy i trudny
obszar badan, ,,Psychiatria Polska” 2014, nr 48 (3), s. 563-572.

4 Tbidem.

M. RyS, E. Trzgsowska-Greszta, Ksztattowanie sig i rozwdj odpornosci psychicznej, ,Kwartalnik
Naukowy”, nr 2 (34), wyd. UKSW, Warszawa 2018.

6 N. Oginska-Bulik, Z. Juczynski, Preznos¢ u dzieci i mlodziezy: charakterystyka i pomiar - polska
skala SPP-18, ,,Polskie Forum Psychologiczne” 2011, nr 16 (1), s. 7-28.

17 Z. Uchnast, Preznos¢ osobowa a egzystencjalne wymiary wartosciowania, ,Roczniki Psycholo-
giczne” 1998, nr 1, s. 7-27.

# 1. Heszen, H. Sek, op. cit.
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moze okazaé si¢ to stygmatyzujace, bowiem gdy jednostka podda sie¢ w obliczu
przeciwnosci losu, obarcza si¢ ja odpowiedzialnoscig za porazke. W ujmowaniu
resilience jako kompetencji jednostki mozna przyjaé, ze jest to zespdl umiejet-
nosci skutecznego radzenia sobie ze stresem o duzym nasileniu, polegajacym na
gietkim (preznym), twérczym radzeniu sobie z przeciwnosciami; gléwna role od-
grywa tu zdolno$¢ do oderwania si¢ od negatywnych doswiadczen i zdolnos¢ do
wzbudzania pozytywnych emocji®.

W szerszym ujeciu resilience jest definiowang jako proces przystosowywania
sie jednostki (rodziny, spolecznosci) i pozytywnego funkcjonowania pomimo
ekspozycji na trudne, a nawet traumatyczne przezycia w przesztosci lub terazniej-
szo$ci*’. Aktywowanie preznosci wymaga wiec doswiadczenia bezposredniego
zagrozenia lub sytuacji o charakterze traumatycznym oraz utrzymania mozliwo-
$ci i kompetencji pozwalajacych na poradzenie sobie z nimi. Proces rozumie si¢
jako wielowymiarowy, a skladajg sie na niego miedzy innymi czynniki ryzyka oraz
czynniki chronigce, ktére uczestniczag w procesie pozytywnej adaptacji. W tym
ujeciu preznos¢ ujmuje sie jako wielowatkowy proces lub mechanizm ochronny
modyfikujacy reakcje jednostki na chroniczny stres lub niekorzystne warunki zy-
ciowe, prowadzac do pozytywnej adaptacji i prawidlowego rozwoju®'. Preznos¢
okresla si¢ jako proces osiggania kolejnych norm rozwojowych, adekwatnych do
wieku jednostki. Jednostka, dzieki wewnetrznym i zewnetrznym zasobom, pozy-
tywnie przystosowuje si¢ pomimo doswiadczania negatywnych zdarzen i prze-
ciwnosci losu.

Podsumowujac, koncepcja preznosci koncentruje si¢ na wyjasnianiu, dlaczego
niektére jednostki pomimo niekorzystnych warunkéw zycia, réznych przeciw-
nosci losu i/lub zdarzen traumatycznych funkcjonujg prawidlowo. Odnosi si¢ do
czynnikéw chronigcych, umiejetnosci i proceséw zwigzanych z dobrym radze-
niem sobie jednostki w sytuacji postrzeganej przez nig jako zagrozenie®.

Termin preznosci traktuje si¢ jako wlasciwos¢ osobowosci, ktdra jest istotna
w procesie skutecznego radzenia sobie jednostki, zaréwno z wydarzeniami o cha-
rakterze traumatycznym, jak i stresem dnia codziennego™.

4 Ibidem.

% N. Oginska-Bulik, Preznos¢ jako wyznacznik pozytywnych i negatywnych konsekwencji doswiad-
czonej sytuacji traumatycznej, ,Polskie Forum Psychologiczne” 2012, nr 17 (2), s. 395-410.

51 Ibidem.
2 Ibidem.

3 M. Soltys, E. Stepka-Tykwinska, M. A. Basinska, A. Kasprzak, Preznos¢ i strategie radzenia sobie
ze stresem a tendencje do somatyzacji wsréd matek dzieci zdrowych i z zespolem Aspergera, Repozy-
torium, wyd. UKW, Bydgoszcz 2016.
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Przyjmuje sie, ze osoba prezna cechuje sie¢ pewnoscig siebie, produktywno-
$cig, wytrwaloscig w dziataniu. Jenne i Jack Block® uwazali, ze osoba charak-
teryzujaca si¢ preznoscia ceni wlasna niezalezno$¢, posiada poczucie humoru,
potrafi zjednac sobie przychylnosc¢ i akceptacje innych. Zdaje sobie sprawe z mo-
tywow wlasnego dzialania oraz potrafi doprowadzi¢ do konca podjete przez sie-
bie zdania. Cechuje si¢ réwniez serdecznoscig i zdolnoscia do bliskich relacji
z innymi*.

Inni badacze okreslili osobe charakteryzujacg si¢ preznoscia jako takg, ktora
wykazuje si¢ tendencja do interpretowania otaczajacego srodowiska jako ogdlnie
sprzyjajace oraz jest przekonana, ze czgsciej przydarza si¢ jej rzeczy pozytywne
niz negatywne. Jezeli napotyka na swojej drodze trudnosci, traktuje je jako szanse
na zdobywanie nowych doswiadczen i wlasnego rozwoju. Stresujace wydarzenie
spostrzega w kategorii wyzwania i zycie traktuje jako cos, na co ma wptyw. Pogar-
szajace si¢ sytuacje i do§wiadczane niepowodzenie akceptuje i postrzega jako nor-
malne wydarzenia, ktére nie muszg wynikac z braku kompetencji lub wskazywac
na istnienie wrogiego $wiata. Charakteryzuje si¢ stabilng emocjonalnoscig, raczej
jest ugodowa i nie wykazuje sklonnosci do szkodzenia innym?.

Wyzej wymienione charakterystyki osoby preznej pokazuja, ze prezno$¢ wiaze
sie z takimi konstruktami osobowosci jak stabilnos¢ emocjonalna, przezywanie
w znacznym stopniu emocji pozytywnych, otwarto$¢ na doswiadczenia, opty-
mizm, poczucie koherencji, poczucie kontroli, czy wlasnej skutecznos¢.

Preznos$¢ ma istotne znaczenie dla zdrowia jednostki, majgc na uwadze réw-
niez wymiar psychologiczny. Petni ochronng role m.in. przed rozwojem objawow
nieprzystosowania, zmniejszajac ich nasilenie — moze to dotyczy¢ np. objawow
stresu postraumatycznego. Badacze okreslaja to jako petnienie funkcji pozytyw-
nej adaptacji w obliczu trudnosci czy przeciwnosci losu, wskazujac jednoczesnie
na istotng role czynnikéw ryzyka i czynnikéw chroniacych”.

Czynniki ryzyka sa definiowane jako niepomyslne, niekorzystne warunki zy-
ciowe, nieszczgscie, przeciwnosci losu. Moga by¢ zwigzane z dorastaniem w ubo-
stwie, w rodzinie dotknietej problemem alkoholowym, w kraju lub regionie do-
tknietym wojng. W badaniach nad preznoscia ryzyko jest postrzegane w trzech

¢ J. Block, Kremen A.M., IQ and ego-resiliency: Conceptual and empirical connections and separate-
ness, Journal of Personality and Social Psychology, nr 70, Washington 1996, s. 349-361.

.....

szalinsko-Kotobrzeskie” 2016, nr 23, wyd. Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego,
Koszalin 2016, s. 263-275.

% M. Sottys, E. Stepka-Tykwiniska, M. A. Basiniska, A. Kasprzak, op. cit.

7 M. Boczkowska, op. cit.
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kategoriach - jako czynniki ryzyka i ich nagromadzenie, jako ekspozycja na
chroniczny stres lub/oraz jako ekspozycja na traumatyczne wydarzenia. Badacze
wyrozniajg trzy kategorie czynnikow ryzyka: srodowiskowe, sytuacyjne lub socjo-
ekonomiczne. Do czynnikéw $rodowiskowych ryzyka mozna zaliczy¢ przewlekte
problemy lub zaburzenia psychiczne rodzicow. Charakteryzuja je dlugotrwale
dzialania, najczesciej poza kontrola jednostki. Czynniki sytuacyjne ryzyka doty-
czg krytycznych wydarzen zyciowych czy stresujacych wydarzen zyciowych, ktd-
rych jednostka doswiadcza. Czynniki socjoekonomiczne to m.in. niski poziom
wyksztalcenia rodzicéw, niskie dochody czy bezrobocie, a takze przynaleznos¢ do
mniejszo$ci etnicznej*®.

W sposdb szczegélny podkresla sie zwigzek preznosdci z emocjami pozytywny-
mi pozwalajacymi na korzystng oceng poznawcza sytuacji stresujacej, ktdra trak-
towana jest bardziej jako wyzwanie anizeli zagrozenie. Prowadzi to do wyboru
bardziej korzystnych strategii radzenia sobie. Skoro wiec osoba prezna jest bar-
dziej zdolna do wywotywania i korzystania z pozytywnych emocji, to tym samym
zakres strategii zaradczych, z jakich korzysta, jest o wiele szerszy niz w przypadku
0sob malo preznych. Wazna jest jednak §wiadomos¢ faktu, ze osoby prezne nie
maja zycia wolnego od stresu, ale s predysponowane do tego, by ksztaltowac od-
powiednie reakcje na stres i powraca¢ po trudnej sytuacji do réwnowagi, a nawet
wykorzystywa¢ trudnosci jako okazje do wzrostu®.

Badaczka preznosci Nina Oginska-Bulik twierdzi, ze skuteczne radzenie so-
bie ze stresem o0sob obdarzonych cechg preznosci wynika z korzystania ze stra-
tegii powigzanych z pozytywnymi emocjami (jak np. koncentracja na zadaniu,
nadawanie pozytywnego znaczenia zwyczajnym wydarzeniom czy pozytywne
przewarto$ciowanie). Czesciej siegaja one rowniez po strategie koncentrujace na
problemie, rzadziej natomiast postuguja si¢ technikami emocjonalnymi i uniko-
wymi. Role preznosci pokazujg badania nad wypaleniem zawodowym. Preznosé¢
okazuje si¢ rédznicowac osoby takze pod katem zespotu wypalenia zawodowego.
Oginska-Bulik w swoim badaniu wykazala ona, ze kobiety o wysokim poziomie
preznosci w istotnie nizszym stopniu do$wiadczaja depersonalizacji i emocjonal-
nego wyczerpania®.

»Osoba prezna charakteryzuje sie stabilno$cia emocjonalng, napotkane trud-

nosci postrzega czesciej jako szanse na zdobycie nowych doswiadczen, a siebie
sktonna jest uwazac za osobe posiadajaca wplyw na podejmowane decyzje™'.

% Ibidem.
*  A. Falewicz, op. cit.

0 Ibidem.
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czonej sytuacji traumatycznej, ,Polskie Forum Psychologiczne” 2012, nr 17 (2), s. 395-410.
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W kontekscie psychologii zdrowia osoby prezne, radzac sobie z sytuacja trau-
matyczng korzystajg z takich mechanizmow jak: afiliacja — radzenie sobie z emo-
cjonalnym konfliktem poprzez zwracanie si¢ po pomoc i wsparcie do otoczenia;
altruizm - wychodzenie naprzeciw potrzeb innych ludzi; antycypacja — doswiad-
czanie emocji zwigzanych z przyszlymi wydarzeniami i rozwazanie racjonalnych
odpowiedzi, reakcji; humor - podkreslanie zabawnych badz ironicznych aspek-
tow konfliktu lub stresora; samostanowienie — wyrazanie uczu¢ i emocji w spo-
sob bezposredni; samoobserwacja — refleksja dotyczaca wtasnych emocji i mysli;
sublimacja — przeksztalcanie impulséw nieakceptowanych spotecznie w czyny
akceptowane®.

Pozytywna adaptacja to jedno z elementarnych poje¢ w kontekscie resilience.
Pierwszy sposob definiowania pozytywnej adaptacji odnosi si¢ do zewngtrznych
oczekiwan rozwojowych. Przejawem tego rodzaju adaptacji w dziecinstwie jest
wyksztalcenie bezpiecznego zwiazku ze znaczacymi dorostymi, a w przypadku
dzieci w wieku szkolnym - pozytywne funkcjonowanie w roli ucznia, nawigzy-
wanie relacji z rowiesnikami, pozytywne radzenie sobie w sytuacjach trudnych
i stresujacych. W przebiegu adolescencji przejawem pozytywnej adaptacji bedzie
umiejetno$¢ nawigzywania przyjazni i utrzymywania pozytywnych relacji z ré-
wiesnikami, radzenie sobie z wymaganiami szkolnymi, unikanie zachowan ryzy-
kownych oraz podejmowanie zaangazowania spotecznego. Wczesna dorosto$¢ to
okres, w ktorym przejawem pozytywnej adaptacji bedzie uzyskanie wyksztalce-
nia, podjecie pracy zawodowej, zalozenie rodziny®. Drugi sposéb definiowania
pozytywnej adaptacji odnosi si¢ do zalozenia, Ze jej przejawem nie jest normatyw-
ny rozwdj, a brak objawdw psychopatologii, zaburzen zachowania czy probleméw
psychicznych®.

Style przywiazania

Jedna z najistotniejszych potrzeb psychicznych na wszystkich etapach zycia jest
potrzeba bliskosci. Jej zaspokojenie ma szczegdlnie istotne znaczenie dla socjali-
zacji dziecka, ktdre przychodzi na $wiat i jest catkowicie bezbronne oraz zalezne
od najblizszych mu oséb. ,,Deprywacja potrzeby bliskosci prowadzi do deficytéw
i zaklécen w prawidlowym rozwoju emocjonalnym dziecka i réznorodnych zabu-
rzen w toku wzrastania. Blisko$¢ i wiez nie sg tozsame. Wzdr wigzi uksztaltowany

6 P. Izdebski, M. Suprymowicz, Rozwdj pourazowy a preznos¢, ,Rocznik Naukowy, Transdyscypli-
narne Studia o Kulturze (i) Edukacji” 2010, nr 5, s. 61-69.

8 K. Ostaszewski, Zachowania ryzykowne mtodziezy w perspektywie mechanizmow resilience, wyd.
Instytut Psychiatrii i Neurologii, Warszawa 2014.

o Ibidem.
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na podstawie dziecigcych doswiadczen z postaciami przywigzania jest raczej ma-
tryca, na ktérej budowane sg ztozone aspekty bliskosci w pozniejszych zwiazkach.
To z teorii przywigzania autorstwa Johna Bowlbyego™ wyrasta wiez oparta na uf-
nosci, ktora w zalozeniu wskazuje na autonomie osoby i rownoczesnie sprawia, ze
czlowiek nie obawia sie¢ zalezno$ci w pdzniejszych zwigzkach. Teoria ta podkresla
unikalno$¢ przywigzania dziecka do opiekuna w okresie dziecinstwa, wskazujac
réwniez na wzory wiezi i na to, jak wczesne roznice w stylach przywigzania moga
zapoczatkowaé odmienne $ciezki rozwojowe®.

Wyzej wymieniony John Bowlby® jest tworca teorii przywigzania, ktéra po-
wstala w nawiazaniu do prowadzonych w latach 40. i 50. XX wieku obserwacji.
Autor ten badal dzieci, ktére przebywaly w instytucjach, byly oddzielne od matki
lub utracily ja w pierwszych miesigcach Zycia. Ta obserwacja postuzyta mu do
wyjasnienia zaburzen emocjonalnych na pdzniejszych etapach rozwoju. Zdolnos¢
tworzenia bliskich wigzi z wybranymi osobami jest podstawowym elementem na-
tury ludzkiej®. Bowlby wnioskowal, ze kazdy czlowiek posiada tendencje uwa-
runkowane genetyczne do tworzenia silnych wiezi emocjonalnych z innymi ludz-
mi, ktore dzigki ewolucyjnemu przystosowaniu rozwinely sie w czlowieku dzieki
trzymaniu sie biskich osob dorostych, ktére zapewnialy opieke i ochrone, a wigc
zwiekszenie szansy przezycia.

»Do zachowan zwigzanych z przywigzaniem zaliczajg si¢ wszystkie te zacho-
wania, poprzez ktore dziecko utrzymuje lub poszukuje bliskosci innej konkret-
nej i preferowanej przez nig osoby”®. T osoba z reguly jest matka, poniewaz od
niej dziecko z zalozenia jest w stanie otrzymac pocieche i ochrong. Te zachowania
prowadza normalnie do powstania wiezi uczuciowej miedzy dzieckiem i matka,
a w konsekwencji pdzniej rowniez miedzy dzieckiem i innymi bliskimi cztonkami
rodziny czy romantycznymi relacjami. ,Zaburzenia we wlasciwym rozwoju wigzi
przywigzania s natomiast jednym z czynnikéw prowadzacych do powstania réz-
nego rodzaju zaburzen emocjonalnych. Przywigzanie konsoliduje si¢ juz we wcze-
snym dziecinistwie i okresla przebieg rozwoju z perspektywy catego zycia™. ,,Cho-
ciaz zachowania zwigzane z przywigzaniem mozna obserwowal na przestrzeni

¢ J. Bowlby, Przywigzanie, [w:] Przywigzanie, R. Zazzo (red.), wyd. PWN, Warszawa 1969,
s. 142-155.

% B. Tryjarska, Bliskos¢ w rodzinie, wiezi w dzieciristwie a zaburzenia w dorostosci, wyd. Scholar,
Warszawa 2010.
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¢ H. Liberska, D. Suwalska, Styl przywigzania a relacje partnerskie we wczesnej dorostosci, ,Psycho-
logia rozwojowa” 2011, nr 16 (1), s. 25-39.

69
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70 H. Liberska, D. Suwalska, op. cit.
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calego Zycia, s3 one najbardziej widoczne i intensywne w pierwszych okresach
rozwojowych jednostki™”'.

U osoby dorostej wiez przywigzaniowa rowniez rozwija si¢ takze w stosunku
do réwiesnikoéw. Wiez ta ujawnia si¢ podczas zachowania, ktore wystepuje glow-
nie w sytuacjach stresu, zagrozenia lub choroby, natomiast w innych sytuacjach
jest mniej widoczna. Dla jednostki znaczenie ma §wiadomo$¢ tego, Ze osoba jest
dostepna i gotowa do udzielenia pomocy i pociechy, stanowi zrédlo poczucia
bezpieczenstwa i sprawia, ze relacje z nig oceni¢ mozna jako wartg kontynuacji.
Bowlby”? uwaza przywigzanie oséb dorostych za zjawisko normalne i swiadczace
o zdrowiu psychicznym.

Za funkcjonowanie systemu przywiazania odpowiedzialne sg struktury po-
znawcze, m.in. wewnetrzne modele operacyjne, ktore zapewniaja cigglos¢ przy-
wigzania na przestrzeni Zycia jednostki. Skladaja si¢ one z reprezentacji umy-
stowych, w ktérych sktad wchodzi: model postaci przywigzania, czyli osoby, do
ktorej jest si¢ przywigzanym, model obrazu siebie samego (model ,,ja”) oraz mo-
del relacji pomiedzy innymi a ,ja” w zakresie przywigzania. Formulowanie sig
tych modeli nastepuje w toku interakcji z postaciami przywigzania. Jesli osoby, do
ktorych dziecko jest przywiazane, sa fatwo dostepne i wrazliwe na jego potrzeby,
rozwija ono wewnetrzne modele zawierajace pozytywne przekonania na temat
postaci przywigzania — a przez generalizacje na temat innych ludzi - oraz na te-
mat siebie samego jako osoby godnej milosci i akceptacji. Jesli natomiast osoby
te nie s tatwo dostgpne i nie wyrazaja gotowosci do okazania pomocy i opieki,
dziecko rozwija wewnetrzne modele zawierajace negatywne przekonania na te-
mat postaci przywigzania jako oséb nieprzewidywalnych i niegodnych zaufania
oraz negatywny obraz siebie samego”.

Niemowleta od momentu przyjscia na §wiat wyposazone s3 w systemy behawio-
ralne gotowe do aktywacji, natomiast kazdy z nich musi by¢ w odpowiedni sposob
pobudzony, by mégt dzialaé. Systemy te pelnig wazng funkcje w budowaniu rozwoju
przywigzania. Do tych systemow zalicza si¢ m.in. prymitywne systemy posrednicza-
ce w placzu, ssaniu, przywieraniu i orientowaniu si¢ noworodka, a takze u$miech,
gaworzenie czy chodzenie. Dziecko reaguje na rézne rodzaje bodzcow: bodzce stu-
chowe, ktorych Zrodlem jest glos; bodzce wzrokowe, ktorych zrédlem jest ludzka
twarz; bodzce dotykowe i kinestetyczne, ktére przekazywane sg z ciala — w charak-
terystyczny sposob, rozwijajac wszelkie wysoce roznicujace i zaawansowane systemy,
ktore w pdzniejszym rozwoju posrednicza w przywiazaniu do poszczegélnych figur’™.
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J. Bowlby, op. cit.
72 Ibidem.
7 Ibidem.
7+ Ibidem.
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Rozwdj przywiazania zaczyna si¢ juz w niemowlectwie. Badacze wyrdznili sze-
reg faz, miedzy ktérymi nie ma ostrych granic:

1. orientacja i sygnal przy organicznym wyrdéznicowaniu figury;

2. orientacja i sygnaly ukierunkowane ku jednej wyréznionej figurze lub kil-
ku takich figurom;

3. utrzymywanie bliskosci ze znaczgcg figura za pomoca lokomocji oraz sygnatow;
4. formowanie si¢ zwigzku partnerskiego korygowanego zgodnie z celem.

W kazdej z tych faz badacze opisali czas jej trwania, a takze aspekty obserwo-
walne w zachowaniu matki i dziecka™.

Wyodrebnione fazy pokazuja, ze w rozwoju zachowania przywiazaniowego rola
natury i wychowania polega na ciaglym i wzajemnym oddzialywaniu na siebie.
Réznicom genetycznym mozna przypisa¢ znaczenie wtedy, gdy zmiany w srodowi-
sku nie wykraczajg poza okreslone granice. W sytuacji, gdy w srodowisku zachodza
wigksze zmiany, skutki, jakie one za sobg niosa, stajg si¢ bardziej obserwowalne.
W sytuacji, gdy dziecko wystepuje w deprywujacym srodowisku instytucjonalnym,
zaczyna stopniowo coraz bardziej odbiega¢ od rozwoju dziecka wychowujacego
sie w biologicznej rodzinie. Wyniki badan pokazuja, ze dzieci w placéwkach opie-
kunczych w wieku dwunastu miesiecy nie wykazuja oznak przywigzania do zadnej
konkretnej osoby. Mary Ainsworth” podkresla wage obecnosci figury przywiaza-
niowej w pierwszych miesigcach zycia, jaka jest matka, ktdra stanowi gléwne Zré-
dto stymulacji odbieranych przez dziecko. Ona zapewnia dziecku aktywne badanie
otoczenia, zardwno wzrokowo, jak i poprzez dotyk. W odniesieniu do tego pogladu
warto pamieta¢ o réznicach w rozwoju, jakie moga wynikac z zycia w réznych $ro-
dowiskach, ktére moga w rézny sposéb oddziatywac na jednostke”.

Badaczka Mary Ainsworth i jej wspoélpracownicy na poczatku lat siedem-
dziesigtych XX wieku rozwineli teori¢ przywigzania w oparciu o badania dzieci
z populacji nieklinicznej, wprowadzajac tréjpodzial wzorcéw przywigzaniowych
niemowlat do matek na podstawie obserwacji ich zachowania w procedurze ob-
cej sytuacji. Do tréjpodziatu wzorcodw przywigzaniowych wliczone byly jakoscio-
we wzorce nazwane A, B, C, ktére pdzniej kolejno nazwano ,l¢kowo-unikajacy”,

~bezpieczny” i ,lekowo-ambiwalentny”’®.

75 Ibidem.

76 M. D. S. Ainsworth, S.M.V. Bell, D.J. Stayton, Individual differences in Strange- Situation be-
havior of one-year-olds, [w:] The origins of human social relations, H.R. Schaffer (red.), Academic
Press, London 1971, s. 17-52.

7 ]. Bowlby, op. cit.

7 Z. Lo$, Dyskusyjnie o klasyfikacji i pomiarze wzorcow przywigzania, ,Psychologia Rozwoju”
2010, nr 15 (2), . 61-75.
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Kryterium, jakie Ainsworth zastosowala do wyodrebnienia trzech stylow
przywigzania, ukierunkowane bylo na jakos¢ relacji, wrazliwo$¢ i dostepnos¢
matki w sytuacji sygnalizowania potrzeb przez dziecko”. Typy te mozna zdefi-
niowa¢ jako wewnetrzne modele operacyjne, ktére kieruja nie tylko uczuciami
i zachowaniem, ale takze sterujg uwaga, pamigcig i poznaniem®.

Pierwszy ze wskazanych przez Ainsworth stylow — styl bezpieczny — charak-
teryzuje si¢ zaufaniem dziecka do obiektu przywigzania. Wynika to z doswiad-
czenia dostepnosci, ujawniania wrazliwosci w sytuacjach zagrazajacych poczuciu
komfortu®. Takie dziecko w sposob dostepny szuka bliskosci i kontaktu z mat-
ka, co nie przeszkadza w skutecznej eksploracji otoczenia. To dzigki dostepnej,
responsywnej i wrazliwej na potrzeby dziecka matce w sytuacji dystresu jest on
w stanie tatwo si¢ uspokoi¢. W dziecku ksztaltuje sie taki obraz ,,ja’, ktory zastugu-
je na milo$¢ i zaspokojenie wlasnych potrzeb, ksztaltuje si¢ pozytywna samooce-
na i poczucie kompetencji w kontaktach spotecznych. Osoby inne sg postrzegane
przez te dzieci jako kochajace i wspierajace, a relacje z nimi daja rado$¢ i poczu-
cie spetnienia®. U os6b dorostych ten typ przywiagzania w relacji romantycznej
jawi si¢ jako czerpanie satysfakeji z wzajemnej bliskosci i akceptacji zachowania
partnera. Osoby s3 zadowolone z pozostawania w bliskiej, intymnej relacji i moja
przekonanie, ze partner jest godny zaufania. Takie osoby tworzg zwigzki stabil-
ne, nasycone pozytywnymi emocjami, wykazuja réwniez wieksza wyrozumialo$é
i gotowo$¢ do wzajemnego wspierania sig®.

Drugi, wskazany przez Ainsworth to styl lekowo-unikajacy - ksztaltuje sie
w sytuacjach zagrozenie niedostgpnoscig obiektu przywigzania. Doswiadczenie
to utrzymuje system przywigzania w stanie aktywnym, uruchamia mechanizmy
obronne. Konsekwencja moze by¢ unikanie bliskiego kontaktu jako forma ochro-
ny przed zranieniem. Widoczna jest rezygnacja z walki o obiekt przywigzania,
a rozlaka nie musi wigzac¢ si¢ z przejawianiem negatywnych emoc;ji*. Takie dzieci
nie interesujg si¢ osobg matki i reaguja na nig unikaniem. W sytuacji, gdy ona
je opuszcza, dziecko odczuwa silny stres. Opiekunowie w tym stylu charaktery-
zujg sie zbyt duzg kontrola, odrzuceniem lub obojetnoscia, a w dziecku ksztal-

7 M. Plopa, O wrodzonej potrzebie doswiadczania podmiotowosci i mitosci: perspektywa teorii przy-
wigzania, ,Studia Elblaskie” 2019, nr 20, s. 485-501.

8 M. Adamczyk, Style przywigzania a psychospoteczne funkcjonowanie mtodziezy w oparciu o stu-
dia przypadkéw, ,,Psychiatria” 2016, nr 178 (3), s. 89-102.

81 M. Plopa, op. cit.
8 M. Adamczyk, op. cit.
8 H. Liberska, D. Suwalska, op. cit.
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tuje si¢ przekonanie, Ze nie jest godne miltosci. Postrzega ono innych ludzi jako
niedostepnych, a kontakt z nimi powoduje w nim niepowodzenie i frustracje®.
Osoby doroste nie odczuwaja przyjemnosci z bycia w bliskiej relacji z partnerem
romantycznym. Wynika to z faktu, ze nie darza go pelnym zaufaniem, poniewaz
pragnienie bliskosci i intymnych kontaktéw wzbudza ich obawy.

Ostatni - styl lekowo—-ambiwalentny - rozwija si¢ w toku doswiadczania nie-
pewnosci co do dostepnosci obiektu przywigzania. Charakteryzuje sie wzmo-
zong aktywnoscia, obnizonym poczuciem bezpieczenstwa, silnym lekiem przed
rozstaniem. Brak obecnosci w polu percepcyjnym obiektu przywigzania moze
wywalac ztos¢, ktorg nie jest fatwo ukoi¢®. Matka charakteryzuje si¢ niekon-
sekwencjg i niespojnosciag zachowania. Dzieci cechujg si¢ wigksza biernosciag
i rozdraznieniem niz pozostate typy; sa przekonane o wlasnej nieskutecznosci
i niskiej wartosci. Relacje z innymi ludzmi jawig si¢ im jako nieprzewidywalne
i niedajace wystarczajacej gratyfikacji potrzeb. Osoby doroslte z tym typem przy-
wigzania, ktdre s3 w romantycznej relacji, wyrazaja przekonanie, ze ich partner
nie jest gotowy zaangazowac si¢ w bliskie relacje. Powoduje to u nich dyskom-
fort psychiczny. Niepokoja sie o trwalos¢ zwigzku i obawiaja sie utraty bliskiej
osoby. Charakteryzuja sie rowniez tendencja do zamartwiania, ze zwigzek moze
nie by¢ dla partnera wystarczajaco atrakcyjny, przez co moze poszukiwac relacji
zastepczych®.

Rozumiejac szerzej wzorce przywigzaniowe, mozemy je traktowac jako proto-
typ relacji spotecznych réwniez w okresie dorostosci. Prawdopodobnie korzyst-
ne przywigzanie ksztaltuje plastyczno$¢ na nowe relacje i doswiadczenia mode-
lujac rozwdj szerokich spotecznych sprawnosci. To wlasnie wzér emocjonalne;j
regulacji we wczesnych przywigzaniowych relacjach stabilizuje afektywna baze,
ktora jest prototypem dla samoregulacji potrzeb spotecznych. Warto podkresli¢,
ze wewnetrzny model relacji spotecznych moze ulega¢ zmianom rozwojowym.
Generalnie kazde modele zakladaja, Ze réznice indywidualne w reprezentacji
przywigzania s ksztaltowane przez zmiennos$¢ doswiadczen z opiekunami we
weczesnym dziecinstwie i ze po kolei te wczesne reprezentacje ksztaltuja jakos¢
nastepnych doswiadczen przywiazaniowych jednostki. Wystepuja réwniez takie
modele, ktore zakladaja, Ze egzystujace reprezentacje sa uaktualniane i rewido-
wane w $wietle nowych doswiadczen, tak ze starsze reprezentacje s3 ostatecznie
kasowane. Wazne jest to, ze zalozenia teorii przywigzania moga by¢ stosowane do
budowania rozwojowych modeli uwzgledniajacych rézne przewidywania odno-
$nie do dtugoterminowej stabilnosci indywidualnych réznic. Badania pokazuja,

% M. Adamczyk, op. cit.
8 M. Plopa, op. cit.
8 H. Liberska, D. Suwalska, op. cit.
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ze prezentowane style przywigzania w dorostosci sag podobne do stylow przywia-
zania w dziecinstwie®.

»leoria przywigzania, obok zasadniczego nurtu badan skoncentrowanego na
genezie i rozwoju wiegzi, znalazta szerokie zastosowanie w wyjasnianiu innych
aspektéw funkcjonowania czlowieka™. Jednym z elementéw funkcjonowania
jednostki jest wymiar religijnosci i duchowosci, w ktérym przywiazanie jest rozu-
miane jako relacja cztowieka z Bogiem™.

Wedlug Kirkpatricka® analiza religijnosci z perspektywy teorii przywiazania
jest zasadna, poniewaz dla wiele 0s6b doswiadcza Boga na poziomie psycholo-
gicznym jako wspierajacego, chronigcego obiekt przywigzania®. Badacz obser-
wuje analogie pomiedzy relacja jednostki z Bogiem a relacja dziecka z osoba naj-
blizsza. Dotyczy to zwlaszcza chrzescijanstwa, w ktdrym akcentuje si¢ obraz Boga
jako kogos bliskiego, kochajacego. Bég obrazowany jest jako ,,doskonaly obiekt
przywigzania’, ,bezpieczna przystan’, czy jako ,ideal rodzica” kochajacego®. Oso-
ba religijna ufa, ze Bog towarzyszy jej w zyciu, dostarcza opieki, mitosci i ochrony
w sytuacjach zagrozenia. Jest On zatem wzorem obiektu przywiazania, idealem
milujacego, wrazliwego, godnego zaufania i dostgpnego rodzica®™.

Kirkpatrick powigzal teorie przywiazania z religijnoscig, wnoszac dwie hipo-
tezy odnoszace si¢ do zalezno$ci pomiedzy religijnoscia cztowieka a posiadanymi
przez niego wzorcami wigzi z rodzicami z bezpiecznym i pozabezpiecznym przy-
wigzaniem. Wskazal przy tym na rézne analogie miedzy religijnoscia a relacja
przywigzania. W swoich pogladach ukierunkowal si¢ na pewne stwierdzeni - opi-
sane ponize;j.

1. Relacjaz Bogiem jest czgsto okreslana poprzez pojecie ,wiezi” stanowigcej
jadro religijnosci. Zwlaszcza w chrzescijanstwie, czyli w religii teistycznej,
fundamentem religijnosci jest osobista relacja z Bogiem. Relacje postrzega
sie w szerokim spektrum, zaréwno poprzez analogie do wigzi, jaka wyste-

8 M. Plopa, op. cit.
8 E. Zimnica-Kuzilo, op. cit.

% K. Szatkowska, M.A. Basinska, Poczucie koherencji i wieZ z Bogiem 0s0b chorych onkologicznie
a ich jakos¢ zycia, ,Psychoonkologia” 2016, nr 20 (1), s. 37-46.

%1 L.A. Kirkpatrick, Attachment theory and religious experience, [w:] Handbook of religious expe-
rience: Theory and practice, RW. Hood (red.), wyd. Religious Education Press, Birmingham 1995,
s. 446-475.

2 W. Matys, R.P. Barczuk, Kwestionariusz Wiezi z Bogiem. Psychologiczny pomiar religijnosci, wyd.
KUL, Lublin 2006, s. 131-152.

*  E. Zimnica-Kuzilo, op. cit.

% K. Szatkowska, M.A. Basiniska, op. cit.
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puje w relacji dziecko - rodzic, jak i do wiezi, jaka wystepuje w milosnym
zwigzku. Kirkpatrick podkresla, ze do opisu relacji z Bogiem bardziej traf-
na wydaje si¢ mu analogia do mitosci, jaka wystepuje miedzy dzieckiem
a rodzicem. Relacja z Bogiem, w odrdznieniu od zwigzku milosnego, po-
zbawiona jest pozadania seksualnego, okresla jg rowniez asymetria, ponie-
waz tylko Bog jest tym, ktéry przyjmuje postawe ochraniajgca i opiekun-
czg w kierunku cztowieka®.

2. Wyobrazenia dotyczace Boga bardzo czesto odzwierciedlajg charaktery-
styke obiektu ufnego przywiazania. Kirkpatrick przytacza wiele badan
nad obrazem Boga z zastosowaniem analizy czynnikowej, ktére spojnie
odkrywaja, ze pierwszy czynnik zazwyczaj jest opisywany jezykiem przy-

wigzania®.

3. Uzyskanie ochrony i opieki jest postrzegane jako zasadnicza funkcja rela-
cji przywiazania. Wigz z Bogiem dla wielu wierzacych oséb poglebia sie
w trudnych, kryzysowych sytuacjach. W takim czasie zazwyczaj dochodzi
do zwigkszenia si¢ praktyk religijnych, checi przebywania z Bogiem, po-
szukiwania blisko$ci z Nim i pozyskiwania Jego wsparcia i pomocy””.

4. Badani wskazujg na to, ze w okresie adolescencji najczesciej dochodzi do
nawrocenia, zwlaszcza naglego, intensywnego. W $wietle teorii przywia-
zania okres ten moze by¢ rozumiany jako przejscie od pierwotnego obiek-
tu przywigzania, jakim sg zazwyczaj rodzice, do obiektéw poza domem.
»Czasowo moze to rodzi¢ smutek, poczucie samotnosci i sprzyja¢ skiero-
waniu si¢ ku Bogu, zwlaszcza wtedy, gdy jest On przedstawiany jako Kto$
akceptujacy, kochajacy™®.

Rozwazajac wyzej wymienione stwierdzenia, Kirkpatrick stwierdzit, ze relacja

czlowieka z Bogiem spelnia kryteria wigzi o charakterze przywigzania opisane
przez Ainsworth. Umozliwia to zdefiniowanie wiezi z Bogiem jako wigzi uczucio-
wej, ktdra jest podobna do tej, jaka wystepuje w relacji dziecko - rodzic*.

W definiowaniu wigzi z Bogiem uwzglednia si¢ trzy komponenty budujace

taki rodzaj relacji. Sg nimi:

« tendencja do utrzymywania bliskiego kontaktu z Bogiem, a w sytuacji nie-
zamierzonej utraty tego kontaktu przezywanie silnych negatywnych emocji;
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o poszukiwanie w Bogu bezpiecznego schronienia w trudnych, kryzyso-
wych sytuacjach;

o doswiadczanie Boga jako bezpiecznej bazy, pozwalajacej ufnie odnajdy-
wacé sie w codzienno$ci.

Te trzy komponenty sg najczesciej wymieniane w literaturze jako budulce kaz-
dej wiezi o charakterze przywiazania'®.

Uwzgledniajac wszystkie wyrdznione na bazie teorii przywigzania aspekty
wiezi z Bogiem, mozna zalozy¢, ze osoba majaca ufna wiez z Bogiem, tak jak
dziecko w relacji ufnego przywigzania do rodzica, stara si¢ poszukiwac i utrzymy-
wac blisko$¢ z Bogiem, postrzega i do§wiadcza Go jako ,,bezpieczne schronienie”
i ,podstawe bezpieczenstwa” Wiez ta jest dla niej emocjonalnie znaczaca, a w sy-
tuacji jej utraty lub ostabienia przezywa ona smutek, lek i niepokdj. Warto takze
zauwazy¢, ze chociaz zaprezentowana powyzej definicja wiezi z Bogiem odnosi
sie gtownie do warstwy emocjonalnej, nie znaczy to jednak, ze jest pozbawiona
odniesien do elementéw poznawczych, ktére sg obecne przede wszystkim w ob-
razie Boga i w obrazie siebie w relacji z Nim. Aspekt przezyciowy, emocjonalny,
ktéry w teorii przywigzania traktowany jest jako podstawowy, ma bowiem swoje
konsekwencje w strukturach poznawczych, zwlaszcza reprezentacji siebie i repre-
zentacji innych!'®' %2,

W klasyfikacji wigzi Granville S. Hall, ktéry nawigzywal do teorii Bowlbyego,
badacz wyrdznit cztery typy wzorcow przywigzania czlowieka do Boga: bezpiecz-
ny, ambiwalentny, unikajgcy oraz lekowy'®.

o Bezpiecznym stylem przywigzania cechujg si¢ ludzie, ktorzy jawia si¢ jako
utwierdzeni w przekonaniu o obecnosci Boga, Jego dostepnosci i mitosci.
Osoby te sa przeswiadczone o bliskosci waznej figury przywigzaniowej
i jej wrazliwosci na potrzeby wierzacego w sytuacjach trudnych. Relacja
z Bogiem u tych oséb charakteryzuje si¢ ufnoscig. Jednostka jest zdolna
do powierzenia Mu wilasnych lekéw, problemoéw i przezy¢. Obraz Boga
nie stanowi Zrddla niepokojow, a doznawane trudnosci zyciowe nie s po-
strzegane ani jako kara, ani jako brak przychylnosci. Bezpieczny styl przy-
wigzania umozliwia osobom podejmowanie praktyk religijnych w celu
doswiadczenia wsparcia i spojnosci z Bogiem'*.

100 Tbidem.

11 M.A. Basinska, K. Jaworska, Poczucie wigzi z Bogiem a samorealizacja 0s6b na etapie péinej

dorostosci, [w:] K. Lubiewska (red.), Przywigzanie: zwigzki intymne, osobowos¢ oraz problematyka
kliniczno-terapeutyczna, wyd. UKW, Bydgoszcz 2018, s. 55-71.

12 'W. Matys, R.P. Barczuk, op. cit.
13 M.A. Basinska, K. Jaworska, op. cit.
104 Tbidem.
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o Kolejnym stylem wymienionym przez badacza jest ambiwalentny styl
przywigzania. Osoby przejawiajace ten typ przywigzania prezentuja sie
jako pozbawione zaufania. Majg poczucie, ze obiekt przywigzania jest
nieobecny, niewrazliwy na ich potrzeby oraz niezapewniajacy poczucia
bezpieczenstwa. Wykazujg tendencje do uruchamiania w sobie strategii
hiperaktywacji systemu przywigzania, ktéra ujawnia si¢ poprzez proby da-
zenia do uzyskania wsparcia, pomocy i bliskosci. Wiez, ktdra taczy osobe
wierzaca z Bogiem, postrzega si¢ jako zmienna. Bog odbierany jest przez
czlowieka jako niekochajacy, niezdolny do ochrony, a nawet czesto moze
by¢ zrodtem napiecia. Sytuacje kryzysowe i problemy Zyciowe jednostka
tratuje jako niedopatrzenie ze strony Boga. Wplywa to na caloksztalt re-
lacji, co w konsekwencji powoduje wystapienie dyskomfortu i obnizenie
nastroju'®.

o Nastepnym jest lekowy styl przywigzania, jaki okresla jednostki, ktore
z jednej strony pragna bliskiej relacji z Bogiem, a z drugiej s3 przekonane,
ze zostang przez Niego odrzucone. Konsekwencja takiego postrzegania
jest reakcja unikania. Osoby charakteryzujace si¢ tym typem przywiazania
sg przeswiadczone o braku przychylnosci i wyrozumiatosci dla ich zacho-
wan oraz o ztych zamiarach obiektu przywiazania. W ich obrazie Bég po-
strzegany jest podobnie jak u osoby cechujacej si¢ ambiwalentnym stylem
przywigzania. Osoby te staraja si¢ utrzymac dystans w relacji z Bogiem.
Towarzyszy im napiecie wynikajace z przekonania, Ze zostang odrzucone,
przez co zwykle nie podejmujg zachowan religijnych mogacych stanowi¢
droge do pojednania z Bogiem'®.

« Osoby o unikajacym stylu przywigzania majg przeswiadczenie o braku
bliskosci i obecnosci Boga w swoim zyciu. To unikanie kontaktu emo-
cjonalnego jest dla tych oséb zapieczeniem przed cierpieniem. Osoby
postrzegaja bliskie wigzi jako niesatysfakcjonujace, a nawet zagrazajace.
Trudno jest im uwierzy¢ w istnienie kochajacego, wspierajacego czy ak-
ceptujacego stworcy. W sytuacjach kryzysowych rzadko zwracaja si¢ do
Stworcy z prosba o pomoc lub czynia to z niewielkim zaangazowaniem
emocjonalnym. Najczesciej styl ten jest charakterystyczny dla oséb nie-
wierzacych w Boga lub przekonanych o niemoznosci udowodnienia Jego
istnienia'”’.

Relacja z Bogiem stanowi wazny element Zycia czlowieka i przeklada si¢ na
rozwoj osobowosci, na system wartosci jednostki, poczucie sensu zycia, na ro-

105 Tbidem.
16 M.A. Basinska, K. Jaworska, op. cit.
107 Tbidem.
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dzaj podejmowanej aktywnosci, stosunek do siebie, innych oséb i swiata oraz
na stan zdrowia, a takze poczucie dobrostanu, dlatego charakter tej relacji jest
wazny dla jednostki.

Duchowy dobrostan

Pojecie duchowosci pojawia si¢ w psychologii zdrowia w perspektywie réznych
wymiaréw, m.in. biologicznego, psychologicznego czy spotecznego. W duchowo-
$ci kfadzie sie nacisk na przekraczanie uwarunkowan egzystencjalnych i poszuki-
wanie przez jednostke sensu we wlasnym istnieniu, jak i w calym wszechswiecie.
Viktor Frankl podkresla znaczenie duchowego wymiaru czlowieka, uwazajac, ze
duchowos¢ jest zasadniczym elementem konstytuujacym istote cztowieka'®.

Duchowos¢ jest czgsto wigzana z religijnoscia, cho¢ nie sg to tozsame kon-
strukty. W literaturze istnieje wiele pogladéw na temat wspolzaleznosci ducho-
wosci i religijno$ci. Mozna jg przedstawic za pomocg dwdch charakterystycznych
uje¢. Pierwsze z nich, wywodzace si¢ z klasycznego ujecia Jamesa, ktory utozsa-
mia duchowos¢ z religia. Natomiast drugi nurt, blizszy psychologii, uznaje religie
i duchowos¢ za konstrukty mozliwe do rozréznienia, przy czym duchowos¢ od-
noszona jest do indywidualnego i osobistego doswiadczenia, podczas gdy religie
traktuje sie raczej jako fenomen spoleczny i zinstytucjonalizowany'®.

Marcin Zwierzynski w swoich badaniach dokonal poréwnania duchowosci
i religijno$ci. W jego rozumieniu duchowo$¢ w stosunku do religii jest pojeciem
pierwotnym i zakresowo znacznie szerszym. Rozréznia w swoich badaniach
duchowo$¢ religijng i niereligijng. Samg duchowos¢ rozumie jako zdolno$¢ od-
krywang wewnatrz jednostki, ktora jest powiazana strukturami z pierwotnym
$wiatem jednostki, pochodzi z wnetrza cztowieka. Ma charakter mniej sforma-
lizowany i zinstytucjonalizowany niz religijno$¢''’. To jednostka ponosi odpo-
wiedzialnos$¢ za podejmowane przez siebie dzialania. Religijnos¢ jest rozumiana
przez tego badacza jako wtérna do duchowosci — oznacza to, Ze aby by¢ religij-
nym, trzeba sie religii nauczy¢. Stanowi jeden z czynnikéw kulturotwoérczych,
ktore tworzyly sie w obrebie wszystkich cywilizacji. Pelni funkcje swego rodzaju
spoiwa, ktory zawiera w sobie kompletne systemy wartosci dyktujace obowia-
zujacg moralno$¢ w danej strukturze. Wigze sie ze zrytualizowaniem dzialan,

1% 1. Heszen-Niejodek, E. Gruszczynska, Wymiar duchowy cztowieka, jego znaczenie w psychologii
zdrowia i jego pomiar, ,,Przeglad Psychologiczny” 2004, nr 47 (1), s. 15-31.

19 Ibidem, s. 15; D. Krok, Religijnos¢ a duchowos¢ - réznice i podobieristwa z perspektywy psycholo-
gii religii, ,,Polskie Forum Psychologiczne” 2009, nr 14 (1), s. 126-141.

110 Thidem.
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reprezentacja publiczng, ujednolicong i skondensowang w dogmatach doktry-
ng, a przede wszystkim z aparatem administracyjnym i hierarchiczna struktura
wladzy. Poza omawianymi tu rozbieznosciami religijno$¢ i duchowos¢ posiadaja
oczywiscie pewne elementy wspdlne, ktérymi sg niewatpliwie transcendencja
i sacrum'"'. Transcendencja jest centralnym pojeciem, ktory niekiedy rozumiany
bywa relacyjnie jako zwigzek lub dazenie do zwigzku z czyms$ przerastajacym
»ja ; jako ukierunkowanie na sacrum. Sacrum traktowane jest tez szerzej jako
osoba, obiekt, zasada lub pojecie transcendentne w stosunku do ,ja’, ktérego
umiejscowienie po spetnieniu okreslonych warunkéw jest mozliwe takze w ob-
rebie ,,ja”. Pojecie sakrum jest dalekie od psychologii, a proby jego inkorporacji
do psychologicznych uje¢ duchowosci poprzez poszerzenie zakresu pozbawiaja
go specyfiki i jednoznacznosci. Optymalnym stanowiskiem dotyczacym relacji
duchowo$¢ - religijnos¢ jest przyjecie zalozenia méwigcym, ze pojecia te maja
swoje zakresy zupelnie odrebne, ale takze istnieje pewien ich obszar wspolny''2
Duchowos$¢ jest rozumiana jako wielowymiarowy sposob postrzegania teore-
tycznego, ktory jako konstrukt psychologiczny odpowiada za specyficzny zakres
funkcjonowania osoby ludzkiej, obejmujacy zaréwno aktywnos¢ obserwowalna,
jak i doswiadczenie wewnetrzne. Istota duchowosci jest transcendencja rozu-
miana jako wykroczenie poza czy ponad ,ja realne”. Duchowo$¢ jako dyspozy-
cja cztowieka stanowi potencjal, ktéry moze si¢ rozwija¢. Specyfike duchowosci
stanowi mozliwo$¢ rozwoju w ciagu calego zycia, nawet w p6éznym wieku, co
potwierdzajg badania empiryczne. Rozwoj ten nie polega jednak na systematycz-
nym wzroscie bez wzgledu na okolicznosci zewnetrzne. Gdy wystepuja okreslone
warunki, obserwuje sie wyrazisty przyrost duchowosci — okoliczno$ciami tymi
moze by¢ np. wydarzenie kryzysowe'®. Wigzac sytuacje kryzysowa z rozumie-
niem duchowosci Socha''* w swojej teorii pochylil si¢ nad opisaniem duchowosci
jako zdolnosci przemiany ,ja’, ktére pod wplywem sytuacji egzystencjalnej, ta-
kiej jak $mier¢ kogo$ bliskiego czy innej bolesnej traumy, okazuje si¢ niewystar-
czajace do utrzymywania komfortu psychicznego. Proces radzenia sobie z wyko-
rzystaniem wszystkich zasobéw wewnetrznych i zewnetrznych moze umozliwi¢
ta przemiane, ktdrej celem powinno by¢ dostrzezenie nowego sensu danej sytu-
acji oraz uswigcenie obrazu wlasnego ,,ja” — wzmocnienie jego pozycji w §wiecie
i podwyzszenie samooceny poprzez zrozumienie jego wyjatkowej roli'*®>. Ducho-
wos¢ jest rowniez ujmowana jako podstawowe zrodlo wartosci uniwersalnych

1 Ibidem.
12 Ibidem.
'3 Ibidem.
114

P. Socha, Duchowy rozwéj czlowieka, wyd. Uniwersytet Jagiellonski, Krakéw 2000.
15 Tbidem.
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czlowieka. Postrzegana jest jako dopelnienie calo$ciowego wyjasnienia istoty
ludzkiej. W tym nurcie funkcjonuja koncepcje holistyczne, ktére rozumieja czlo-
wieka wielowymiarowo, zakladajg myslenie o czltowieku jako o catosci psycho-
fizyczno-duchowej, podkreslajac fakt wspolistnienia tych sfer i ich wzajemnych
oddzialywan. Duchowo$¢ nie jest oddzielng wlasciwoscig, ktora cechuje kazda
jednostke, ale stanowi za to niemozliwg do oddzielenia czescig w osobie. ,,Przeni-
ka codzienno$¢, zycie i relacje, ukierunkowuje poszukiwanie wyzszych wartosci,
wewnetrznej wolnosci i tego, co daje poczucie sensu. Duchowo$¢ okresla sie wiec
jako czynnik integrujacy zycie, osobowo$¢, rozwdj cztowieka™'®.

Psychologia dostrzega znaczenie duchowosci, lokujac w niej adaptacyjna role
dla funkcjonowania osoby, natomiast wierzenia i praktyki duchowe wiaze z kry-
teriami sukcesu, dobrostanu, poczucia jakosci zycia, zdrowia fizycznego, psy-
chicznego, integracja osobowosci.

Istotna sita motywujaca ludzkie dzialania jest poczucie dobrostanu psychicz-
nego czlowieka rozumianego jako poczucie doswiadczanego szczedcia i po-
czucie sensu zycia, satysfakcji zyciowej, umozliwiajac ludziom podejmowanie
réznorodnych form aktywnosci. Dobrostan nie jest czyms$ danym i statym, co
umozliwia cztowiekowi orientacje w rzeczywistosci oraz pomaga w okreslaniu
celow, dokonywaniu wyboréw i metod dzialania. Dobrostan psychiczny mozna
rozumie¢ jako pozytywne stany umystu, ktére dostarczaja cztowiekowi sity do
zmagania si¢ z trudno$ciami, przeszkodami i przeciwnosciami losu. To sprzyja
zyciowemu powodzeniu, czynigc jednostke szczesliwsza i spetniong'”’.

David Moberg'"'® jako jeden z pierwszych badaczy zajat si¢ konceptualizacja
oraz pomiarem duchowego dobrostanu. Wedtug niego okreslenie ,,duchowy”
odnosi si¢ do wewnetrznych zasobow czlowieka, jego ostatecznych trosk, jed-
noczacej filozofii zyciowej kierujacej postepowaniem osoby. Moberg, rozumujac
podobnie jak Socha, traktuje duchowos¢ jako przejaw ludzkiej potrzeby radzenia
sobie ze spoteczno-kulturowymi deprywacjami, lekami, §miercig i umieraniem,
integracja osobowosci czy zachowaniem osobistej godnosci. Duchowy dobrostan
w ujeciu tego badacza stanowi potencjalny wymiar jakosci zycia czlowieka. De-
finiowany jest w dwojaki sposdb. Zgodnie z pierwszym podejsciem — wertykal-
nym - rozumie sie¢ jako dobre samopoczucie w relacji do Boga lub sily wyzszej;
natomiast w ujeciu horyzontalnym duchowy dobrostan jest traktowany jako po-

16 M. Kapala, Duchowos¢ jako niedoceniany aspekt psyche. Propozycja nowego ujecia duchowosci
w psychologii — kategoria wrazliwosci duchowej, wyd. Uniwersytet Wroctawski, Wydzial Nauk Histo-
rycznych i Pedagogicznych, nr 30 (1), Wroclaw 2017, s. 7-37.

17 A. Porczynska-Ciszewska, Cechy osobowosci a doswiadczanie szczescia i poczucia sensu zZycia,
wyd. Uniwersytet Slaski, Katowice 2013.

18 D.O. Moberg, Spiritual well-being: background and issues, “Review of Religious Research” 1984,
nr 25 (4),s. 351-364.
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czucie sensu i celowosci Zycia oraz plynace z niego poczucie zyciowej satysfakcji.
Wertykalny wymiar utozsamia si¢ z religijnym, a wymiar horyzontalny z egzy-
stencjalnym podtypem duchowego dobrostanu, ktdry silnie wigze si¢ z emocjo-

nalnym i spotecznym wymiarem jakosci zycia'®.

Konstrukt duchowego dobrostanu byt badany pod katem stanu zdrowia pa-
cjentéw somatycznych. W tym wymiarze koncepcja duchowego dobrostanu
uwzglednia perspektywe pacjentéw w rozumieniu duchowosci oraz jej powigzan
ze zdrowiem i dobrostanem. B. Frey, T. Daaleman oraz V. Peyton'* zapropono-
wali model teoretyczny, ktory tlumaczy, w jaki sposéb przewlekle chore osoby
ksztaltuja swoje subiektywne poczucie jakosci zycia z udziatem duchowego do-
brostanu, ktéry rozumiany jest jako poczucie sensu, celu i znaczenia pochodza-
ce z transcendentnego zrédla, stanowiace zrddlo sity do radzenia sobie. Frey'*
zaklada, ze utrata zdrowia wyzwala w jednostce proces gromadzenia i przetwa-
rzania informacji zwigzanych z tym aspektem zycia, ktérego przebieg zalezy od
podstawowych przekonan jednostki oraz interpretacji i wlaczania przez pacjenta
nowych danych w kontekst wlasnych doswiadczen zyciowych'**. Procesy te de-
cyduja o duchowym dobrostanie jednostki, tj. przepelnionym znaczeniem sche-
macie Zycia oraz towarzyszacym mu przekonaniu o wlasnej skutecznosci w prze-
zwyciezaniu wyzwan zyciowych. Schemat zycia rozumiany jest jako poznawcza
reprezentacja zycia jednostki, ktéra dostarcza czlowiekowi poczucie uporzadko-
wania i celu. Samoskutecznos$¢ natomiast rozpatruje sie jako sktadowa duchowo-
$ci, ktdra stanowi przekonanie o mozliwos$ci przezwyciezenia zaréwno realnych,
jak i pozornych trudnosci i problemdéw zwigzanych z leczeniem, niezaleznie od
spostrzeganych zasobow czy indywidualnych zdolnosci. Frey i wspdtautorzy
skoncentrowali si¢ na wyraznym rozrdznieniu pomiedzy religia i duchowoscia,
tym samym postulujac uniwersalno$¢ sposobu rozpatrywania duchowego do-
brostanu, niezaleznie od posiadanego swiatopogladu'*.

Zgodnie z omawianym ujeciem duchowy dobrostan wigze si¢ z umiejetnoscia
udzielenia odpowiedzi na takie egzystencjalne pytania jak: ,Kim jestem?”, ,Dla-
czego istnieje?”, ,,Jaki jest mdj cel istnienia?” oraz ,,Gdzie pasuje w tym $wiecie?”'*.

19 M. Sottys, Duchowy dobrostan i religijny system znacze# a zdrowie psychiczne w grupie mtodych
dorostych, Referat na X Ogolnopolskiej Konferencji Psychologii Zdrowia, Gdansk 2015.

120 B.B. Frey, T.P. Daaleman, V. Peyton, Measuring a dimension of spirituality for health research:
Validity of the Spirituality Index of Well-Being, “Research on Aging” 2005, nr 27, s. 556-577.

21 Tbidem.

12 M. Soltys, Duchowy dobrostan i religijny system znaczen a zdrowie psychiczne w grupie miodych
dorostych, Referat na X Ogélnopolskiej Konferencji Psychologii Zdrowia, Gdanisk 2015.

13 B.B. Frey, T.P. Daaleman, V. Peyton, op. cit., s. 556— 577.
124 Tbidem.
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W swoim modelu ww. badacze zakladaja, Ze utrata zdrowia wyzwala proces
gromadzenia i przetwarzania informacji zwigzanych ze zdrowiem, ktorego prze-
bieg zalezy od podstawowych przekonan jednostki oraz interpretacji i wlaczania
przez pacjenta nowych danych w kontekst wlasnych doswiadczen zyciowych.
Procesy te decyduja o duchowym dobrostanie jednostki, tj. przepelnionym zna-
czeniem schemacie zycia oraz towarzyszacym mu przekonaniu o wlasnej skutecz-
nos$ci w przezwyciezaniu wyzwan zyciowych. Te dwa aspekty sprzyjaja budowa-
niu subiektywnej jakosci zycia takze w innych wymiarach, pelnigc regulacyjna
role. To wszystko za sprawg duchowego dobrostanu, ktory wigze si¢ z postrze-
ganiem siebie jako aktywnego uczestnika, obierajacego odpowiedzialnie wlasny
kurs zycia'®.

~Obserwacja aktualnej rzeczywistosci moze prowadzi¢ do wniosku, ze Zyjemy
w coraz bardziej skomplikowanym $wiecie, ktory charakteryzuje si¢ zaskakujaco
szybkimi zmianami w zyciu jednostek i spoleczenstw, a co za tym idzie - ciagla
labilnoscig i niepewnos$cia majaca wplyw na psychofizyczng i egzystencjalng kon-
dycje czlowieka™?. Wspolczesnos¢ charakteryzuje si¢ brakiem stabilnosci, zwia-
zang m.in. z przemieszczaniem si¢ osob reprezentujacych rézne kultury i religie,
powodowanym gléwnie wzgledami ekonomicznymi, ale tez przesladowaniami
politycznymi i konfliktami zbrojnymi. Za podstawowe zrédto stabilnych warto-
$ci uniwersalnych uwaza sie¢ duchowos$¢. Przyjmowanie w kontekscie duchowosci
holistycznej koncepcji w patrzeniu na cztowieka zaktada, iz cztowiek jest wielo-
wymiarowy, stanowi calo$¢ psychofizyczno-duchows, co podkresla fakt wspotist-
nienia tych sfer i ich wzajemnych oddzialywan'”.

Duchowo$¢ posiada potencjal, ktéry moze ujawniaé si¢ zaréwno w co-
dziennych okoliczno$ciach, jak i w obliczu szczegdlnie trudnych, granicznych
sytuacji, w jakich znalazl si¢ czlowiek'?®. Duchowos¢ réznicuje sie na aspekty
ilosciowe i jako$ciowe, wyrazane w przejawach zycia duchowego, co pozwala
rozpatrywa¢ duchowos¢ jako konstrukt wielowymiarowy, ktérego przejawy
mozna obserwowac.

Irena Heszen-Niejodek do najwazniejszych wymiaréw zycia duchowego zali-
cza nastepujace: ,harmonie, wrazliwos¢ etyczna, zaangazowanie, otwartos¢, roz-
woj, wolno$¢ wewnetrzng, sprzeciw wobec zfa, pozytywny stosunek do innych,

125 Ibidem.
126 M. Kapala, op. cit.

127 M. Jarosz, Pojecie duchowosci w psychologii, wyd. KUL, Lublin 2010, s. 9-22; M. Kapata,
op. cit.

128 1. Heszen-Niejodek, Wymiar duchowy czlowieka a zdrowie, [w:] Z. Juczynski, N. Oginiska Bulik
(red.), Zasoby osobiste i spoleczne sprzyjajgce zdrowiu jednostki, wyd. UL, £6dz 2003, s. 33-47.
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postawy religijne” ' Przejawy duchowego przywigzania wyrazane s3 w proce-
sach intelektualnych, emocjach i zachowaniach, takie rozumienie daje mozliwo$¢
podjecia rozwazan na temat czynnikéw przypisanych psychologicznemu obsza-
rowi funkcjonowania czltowieka, ktére moga mu utatwia¢ albo utrudnia¢ wy-
razanie swojej duchowosci, a tym samym warunkowac¢ nie tylko ilosciowe, ale
i jakosciowe roznice w przejawach zycia duchowego ludzi. Wyrdznione czynniki
jak sumiennos¢, ugodowos¢, ekstrawersja, wrazliwo$¢ sensoryczna oraz kobiecy
wymiar plci psychologicznej moga ulatwi¢ ekspresje zycia duchowego czlowieka.
Nie mozna natomiast traktowac tych czynnikdw w kategoriach przyczyn rozwoju
duchowego czlowieka'*.

Wedlug Wtadystawa Prezyny'” duchowos¢ jest fenomenem powszechnie

zwigzanym z zyciem czlowieka, gleboko przenikajacym zycie psychiczne - sfe-
re poznawcza i emocjonalno-motywacyjng, pelniagcym wazng role w organiza-
cji zycia wewnatrz osobowosciowego i spotecznego. Przenika codziennos¢, zycie
i relacje, ukierunkowuje poszukiwanie wyzszych wartosci, wewnetrznej wolnosci
i tego, co daje poczucie sensu. Duchowos¢ jest wigc okreslana jako czynnik inte-
grujacy zycie, osobowos¢, rozwoj cztowieka”. Rozumie sie ja rowniez jako osobista
odpowiedz, ustosunkowanie si¢ jednostki wzgledem spraw ostatecznych. Ducho-
wos¢ odwoluje si¢ do sensu, jaki czlowiek nadaje wydarzeniom zycia codzienne-

3132

g0, Zyjac z perspektywa ostatecznosci'*.

Psychologia dostrzega role, jaka pelni ona w adaptacyjnym funkcjonowaniu
osoby, a wierzenia i praktyki duchowe wiaze czesto z kryteriami sukcesu, do-
brostanu, poczucia jakosci zycia, zdrowia fizycznego, psychicznego, integracja
osobowosci. Badania wykazuja, ze osoby zaangazowane duchowo i/lub religij-
nie majg na ogot lepsze zdrowie niz osoby niezaangazowane'”. Kolejni badacze
wykryli pozytywny wplyw duchowosci na zdrowe funkcjonowanie — psychicz-
ne i fizyczne. Rozwinieta duchowos¢ i/lub religijnos¢ taczy sie ze stosunkowo
niska czestotliwoscia wystepowania powaznych choréb przewlektych i nizsza
$miertelnoscia'*. ,U pacjentéw onkologicznych z wyzszym poziomem ducho-
wosci stwierdzono nizsze wskazniki leku (stan) i depresji. U kobiet chorych na
nowotwor stwierdzono istotny dodatni zwigzek pomiedzy duchowoscig a sklon-

129 Ibidem.

10 1. Mateusiak, W poszukiwaniu psychologicznych przejawéw duchowosci, ,,Przeglad Psychologicz-
ny” 2004, nr 47 (1), wyd. UWM, Olsztyn 2004, s. 33-46.

1 W. Prezyna, Funkcja postawy religijnej w osobowosci cztowieka, wyd. KUL, Lublin 1981.
132 M. Jarosz, op. cit.; M. Kapala, op. cit.
1 Ibidem.
3t Tbidem.

135 Tbidem.
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noscig do przypisywania kontroli personelowi medycznemu oraz wewnetrznym
poczuciem kontroli*’. Ludzie, zwlaszcza starsi, z rozbudowanym zyciem ducho-
wym lepiej radzg sobie z trudnymi wydarzeniami Zyciowymi. Wigze si¢ to m.in.
z uznaniem wlasnej kruchosci, przemijalnosci czy akceptacja $miertelnosci. Nie
wszystkie wymiary duchowosci charakteryzuja si¢ dobroczynnym wplywem na
funkcjonowanie ludzi w sytuacji doznanej traumy, jednak z pewnoscig do takich
mozna zaliczy¢: samo$wiadomos¢, madrosé, metapoznanie, metamotywacje i ela-
stycznos¢”*’. \W grupie alkoholikéw i w grupie poloznic uzyskano negatywna
korelacje pomiedzy duchowoscig a lekiem (cecha) — im wyzszy poziom duchowo-
$ci, tym mniejsza sktonno$¢ do reagowania lekiem. Wyniki tych badan pokazuja,
ze duchowos$¢ to znaczacy elementem Zycia jednostki”'*®.

Naukowcy wskazuja, ze praktykowanie duchowosci i/lub religii jest korzystne
nie tylko dla zdrowia, ale réwniez dla ogdlnego fizycznego i psychicznego samo-
poczucia. Badania potwierdzily pozytywny wplyw duchowosci i/lub religijnosci
na prawdopodobienstwo osiagniecia sukcesu w Zyciu, poczucie szczescia, spel-
nienia, wysokiej jako$ci zycia. Wspdtwystepowanie rozwinietej duchowosci i/lub
religijnosci z dobrostanem okazuje si¢ uniwersalne kulturowo'”.

Podsumowanie

Sytuacja spoleczna charakteryzuje si¢ duza zmiennoscia zaréwno w strukturze
spoteczno-politycznej, jak i w $§wiecie wartosci i orientacji zyciowych, religijno-
$ci czy moralnosci. Przyczyn czeéciej powstajacych kryzysow religijnych badacze
dopatruja si¢ w sposobie myslenia i przezywania wspdlczesnego czlowieka'®’. Ka-
plan jako osoba duchowna, majaca ugruntowane wartosci oraz specyficzny styl
zycia, znacznie odbiega od stylu pracy i zycia, jakimi charakteryzuje sie wigkszo$¢
0sob $wieckich. Ta postuga wigze si¢ ze zmianami w wielu aspektach Zycia ksig-
dza, ktérych nie znajdziemy w przypadku innych zawoddw, i ktére z kolei czynia
owg prace i zycie réznym od zycia osoby $wieckiej, co moze rzutowa¢ na ich do-
brostan psychiczny'*'.

136 Tbidem.

%7 N. Oginska-Bulik, M. Zadworna, Rola preznosci psychicznej w radzeniu sobie ze stresem zwigza-
nym z egzaminem maturalnym, ,,Przeglad Badan Edukacyjnych” 2015, nr 2 (19), s. 7-24.

1% M. Kapata, op. cit.
139 Ibidem.
140 B. Pawlowska, op. cit.

11 T. Sztajerwald, op. cit., s. 57-80.
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Z zalozen teoretycznych wiemy, ze zaufanie do Boga $wiadczy o doswiadczeniu
Boga jako bezpiecznej bazy, do ktérej jednostka moze zwracac si¢ w sytuacjach
kryzysowych'*. Natomiast osoba prezna potrafi wptywac na zycie, a pogarszajaca
sie sytuacja i do$wiadczane niepowodzenia akceptuje i postrzega jako normal-
ne wydarzenie, ktére nie musi wynika¢ z braku kompetencji lub wskazywa¢ na
istnienie wrogiego $§wiata, natomiast sytuacje trudne wykorzystuje do wzrostu'*.
W tym przypadku mozna wnioskowa¢, ze dzieki poczuciu bezpieczenstwa, ktére
jest powigzane z zaufaniem w relacji do Boga jednostka moze szuka¢ w Nim swo-
jego oparcia w sytuacjach kryzysu.

Dos$wiadczane szczgécie wigze si¢ z dobrostanem, ktéry nie stanowi jednak
czego$ danego i stalego, co umozliwia cztowiekowi orientacje w rzeczywisto-
$ci oraz pomaga w okreslaniu celéw, dokonywaniu wyboréw i metod dzialania.
Duchowy dobrostan daje jednostce poczucie, ze jest ona w stanie przezwyciezy¢
zaréwno realne, jak i nierealne trudnosci'**. To potwierdza zalozenie, ze im wyz-
sze zaufanie do Boga, czyli poczucie bezpieczenstwa w relacji z Nim, tym wyzszy
duchowy dobrostan, a wiec towarzyszace jednostce przekonanie o wlasnej sku-
tecznosci w przezwyciezaniu wyzwan zyciowych. Dobrostan dostarcza cztowie-
kowi sily do zmagania si¢ z trudno$ciami, przeszkodami i przeciwnosciami losu,
w tym wypadku z pomoca Boga. Skoro osoba prezna jest bardziej zdolna do wy-
wolywania i korzystania z pozytywnych emocji, to tym samym zakres strategii
zaradczych, z jakich korzysta, jest o wiele szerszy niz w przypadku oséb mato
preznych. Badania potwierdzaja, ze osoby prezne charakteryzuja si¢ stabilnoscia
emocjonalng, a napotkane trudnosci postrzegaja czgsciej jako szanse na zdoby-
cie nowych doswiadczen'*. Osoby o wysokim poziomie duchowego dobrostanu
réwniez charakteryzujg si¢ korzystaniem z zasobow, ktére zapewniaja poczucie

uporzadkowania i celu'*.

Osoby prezne nie majg zycia wolnego od stresu, ale sa predysponowane do
tego, by ksztaltowa¢ odpowiednie reakcje na stres i powraca¢ po trudnej sytuacji
do réwnowagi, a nawet wykorzystywac trudnosci jako okazje do wzrostu. Umoz-
liwia to podejmowanie im réznorodnych form aktywno$¢'”. Skuteczne radzenie
sobie ze stresem 0s6b obdarzonych cechg preznosci wynika z korzystania ze stra-
tegii powigzanych z pozytywnymi emocjami (jak np. koncentracja na zadaniu,
nadawanie pozytywnego znaczenia zwyczajnym wydarzeniom czy pozytywne

2 M. Soltys, E. Stepka-Tykwinska, M.A. Basinska., A. Kasprzak, op. cit.
3 A. Falewicz, op. cit.

44 B.B. Frey, T.P. Daaleman, V. Peyton, op. cit., s. 556— 577.

5 N. Oginska-Bulik, Z. Juczynski, op. cit.

!¢ B.B. Frey, T.P. Daaleman, V. Peyton, op. cit., s. 556— 577.

47 A. Falewicz, op. cit.
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przewartosciowanie) Przyjmuje sig, Ze osoba prezna cechuje si¢ pewnoscig siebie,
produktywnoscia, wytrwaltoscig w dziataniu.
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OF THE RESIDENTS AND THE GERMAN PAST OF BYDGOSZCZ
ON THE PROCESS OF ADMISSION OF CANDIDATES

TO THE GERMAN NATIONAL LIST - A VOICE IN THE DISCUSSION

Streszczenie: Zaraz po odzyskaniu przez Polske niepodleglosci w 1918 roku, blisko 20% mieszkan-
cow Bydgoszczy stanowili Niemcy. Po 1922 roku ich liczba spadfa do ok. 9 ty$., co stanowilo ok.
6% mieszkancow. Niniejszy artykul to glos w ciagle aktualnej i Zywej dyskusji dotyczacej Polakow,
okre$lanych mianem Volksdeutsche, czyli obywateli nie posiadajacych obywatelstwa niemieckiego,
ale wpisanych na niemiecka liste narodowsa (Deutsche Volksliste) na podstawie kryteriow rasowych,
narodowych lub jezykowych. Do konca II wojny $wiatowej na te liste wpisanych zostalo blisko 82 ty-
sigce mieszkancow dwczesnej Bydgoszczy, co stanowilo 66% ogélu mieszkancéw miasta. Nie da sie
zatem ukry¢ faktu, ze jeszcze przed wybuchem wojny Bydgoszcz byla miastem zgermanizowanym,
a po wpisaniu na Volksliste ponad 80 tysiecy osob wplywy niemieckie w Bydgoszczy byly jeszcze
wigksze. Mialo to bez watpienia znaczenie dla pdézniejszych loséw miasta, szczegélnie w aspektach
jego architektury, systemu edukacji, gospodarki czy przemystu.

Stowa kluczowe: Volkslista, Bydgoszcz, pochodzenie niemieckie

Abstract: Immediately after Poland regained independence in 1918, nearly 20% of Bydgoszcz’s in-
habitants were Germans. After 1922, their number dropped to approximately 9,000, which consti-
tuted approximately 6% of the inhabitants. This article is a voice in the still current and lively discus-
sion regarding Poles referred to as Volksdeutsche, i.e. citizens who do not have German citizenship
but are entered on the German national list (Deutsche Volksliste) based on racial, national or lin-
guistic criteria. By the end of World War II, nearly 82,000 inhabitants of Bydgoszcz were included
on this list, which constituted 66% of the city’s total population. Therefore, it cannot be hidden from
the fact that even before the outbreak of the war, Bydgoszcz was a Germanized city, and after more
than 80,000 people were entered on the Volksliste, German influence in Bydgoszcz was even greater.
This was undoubtedly important for the later fate of the city, especially in aspects of its architecture,
education system, economy and industry.

Keywords: Volkslista, Bydgoszcz, German origin
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1. Wprowadzenie

Niemiecka lista narodowa wciaz budzi kontrowersje. Przyjecie niemieckiego
obywatelstwa przez liczne grono mieszkancéw Bydgoszczy byto rzecza wyjatko-
wa. Czesto ocenia si¢ ich postawe negatywnie, nie dostrzegajac wielu warunkow
towarzyszacych takim dziataniom. Piszac artykul skupitem si¢ na niemieckim po-
chodzeniu czesci polskich mieszkancéw jako czynniku ufatwiajagcym otrzymanie
niemieckiego obywatelstwa. Czynnik ten czesto decydowal o przyjeciu kandydata
na DVL. Wielu wspélczesnych mieszkancéw Bydgoszczy wypiera z pamieci te
fakty z przeszlosci, celowo przemilcza sie tez wptyw Niemcédw na ksztalt gospo-
darczy i kulturowy miasta.

2. Pierwsza germanizacja Bydgoszczy

Bydgoszcz w swoich dziejach byta przez dlugi czas pod rzadami niemiecki-
mi. Rodzilo to wiele konsekwencji dla jej rozwoju cywilizacyjnego i spoleczne-
go. Miasto w wyniku pierwszego traktatu rozbiorowego w 1772 roku znalazto
sie pod rzadami pruskimi. Przed tym faktem miejscowos$¢ miata prawie catko-
wicie polski sklad etniczny; zamieszkiwaly tu wowczas tylko dwie niemieckie
rodziny. Tak mata liczba ludnos$ci niemieckiej nie byta w stanie wptywac na cha-
rakter etniczny i gospodarczy grodu nad Brda. Mieszkancy, bedac w ogromnej
wigkszosci Polakami, ksztaltowali oblicze miasta. Bydgoszcz zachowywala nie
tylko zwigzki handlowe z niemieckimi obszarami jezykowymi, ale szczegdlnie
z najblizej potozonym catkowicie niemieckim Gdanskiem. W pierwszej polowie
XVIII w. trudno wigc méwi¢ o jakichkolwiek wigkszych wptywach niemieckich
w miescie.

Sytuacja zaczeta si¢ zmienia¢ po roku 1772 roku. Miasto w ostatnich deka-
dach przed pierwszym rozbiorem ulegto depopulacji i ekonomicznej degradacji,
cho¢ ostabienie gospodarcze nastapilo juz w okresie potopu szwedzkiego w latach
1655-1660. Bydgoszcz ulegla wtedy duzym grabiezom i zniszczeniom - ich ofiara
padl m.in. zamek bydgoski, ktérego juz nigdy nie odbudowano. Przyspieszenie
upadku miasta nastgpito w pierwszej potowie XVIII w. Spowodowane bylo to to-
czacy si¢ IIT wojna pdinocna, ktora przeszta przez Kujawy i Pomorze. Konflikt
ten okazal si¢ jeszcze bardziej niszczycielski niz potop szwedzki. Wojna, o ktdrej
mowa, trwala dtugo, bo w latach 1700-1721. Przez terytorium éwczesnej Pol-
ski przetoczylo si¢ wiele armii, ktore spustoszyly kraj. Bydgoszcz byta zajmowana
i grabiona przez wojska szwedzkie, ktére dodatkowo nalozyly kontrybucje. Woj-
ska szwedzkie z przerwami stacjonowaly w Bydgoszczy w latach 1703, 1706, 1707.
Miasto bylo okresowo takze zajmowane przez inne obce armie. Jedng z nich byla
armia rosyjska, ktora przebywata tu na koszt mieszkancéw miasta. W miescie po-
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stojow dokonywaty takze oddzialy saskie, sprzymierzone z Polskg, ktore stacjono-
waly jeszcze w Bydgoszczy do 1734 r. Mimo panujacego aliansu polsko-saskiego
zachowanie armii saskiej czasami przypominalto okupacje wojskowa. Dowodem
tego bylo nalozenie w 1702 r. kontrybucji na miasto przez to wojsko.

Miasto ulegto degradacji takze pod wplywem zarazy, ktéra wybuchta w mie-
$cie w 1708 r. Dalszy upadek poglebial staby stan gospodarki i nieurodzaj spo-
wodowany surowymi warunkami klimatycznymi. Po zakonczeniu wojny w Pol-
sce skupiano si¢ gtéwnie na odbudowie gospodarki folwarczno-panszczyznianej,
a zaniedbywano polityke miejska, przez co miasta w dalszym ciggu nie mogty sie
podnies¢ po okresie zniszczen wojennych. Liczba ludnosci w miescie zmniejszala
sie nieustanie. Zamieral handel i rzemiosto. Bydgoszcz tracila na znaczeniu go-
spodarczym i administracyjnym. W potowie XVIII w. handlowano prawie wyla-
czenie towarami pochodzenia lesnego, takimi jak: drewno, popidt, potaz, smota.
Zmniejszyt sie znacznie handel zbozem, ktdre to bylo niegdy$ najwazniejszym
towarem Kujaw. W ruing popadaly miejskie budowle, mieszczanskie domy i spi-
chlerze. W 1765 r. przestala istnie¢ w Bydgoszczy mennica.

Przedstawione wyzej fakty $wiadczyly o szybkim upadku miasta. Znacznie
wyludniony i pozbawiony preznej warstwy kupieckiej osrodek miejski stawat sie
tatwym tupem w kolejnych wojnach. Szczegélnie spustoszyta go wojna siedmio-
letnia. Mimo ze I Rzeczpospolita nie byla strong tego konfliktu, przetaczaly si¢
przez nig obce armie. Stabnace panstwo nie byto w stanie ich odeprze¢. Na Po-
morze czesto wkraczaly i dlugo tu stacjonowaty armie pruskie. W 1759 r. przeby-
wajace tu jednostki Prus spalily w Bydgoszczy miejskie magazyny. Czesty pobyt
armii pruskiej byl przejawem zainteresowania tego panstwa rejonem polskiego
Pomorza. Brak reakgji strony polskiej byt dowodem na upadek mozliwosci obron-
nych panstwa. Ostatecznie Bydgoszcz — jak juz stwierdzono - zostata przytaczona
do Prus w 1772 r., po pierwszym rozbiorze Polski.

Miasto przedstawialo sie jako stabo rozwiniety osrodek miejski, liczacy zale-
dwie 600 mieszkancéw'. Mieszkali tu prawie wytacznie Polacy (nie liczac wspo-
mnianych dwoch rodzin niemieckich, a takze 11 przedstawicieli ludnosci zy-
dowskiej). Po 1772 r. wladze pruskie postanowily jednak w tym wyludnionym
o$rodku miejskim stworzy¢ centrum administracyjne nowo powstatego okregu
nadnoteckiego. Owe centrum mialo prowadzi¢ germanizacj¢. Awans Bydgoszczy
do roli stolicy obwodu nadnoteckiego przyspieszyt ogromnie procesy zniemcza-
nia. Zadanie to bylo stosunkowo utatwione poprzez specyficzne warunki panuja-
ce w samym mie$cie — zrujnowanie i stabe zaludnienie. Wspominat o tym cho-
ciazby podroéznik Carl Heinrich Oesterlein. Wedlug niego w 1772 r. tylko jedna
piata czes¢ domow byta zamieszkana. Pomiedzy zawalonymi murami i zapadlymi

! M. Badtke, Kanat Bydgoski, Bydgoszcz 2006, s. 7.
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sklepieniami zylo w biedzie niewielu mieszkancow”. Obraz wyludnionego mia-
sta potwierdzali takze pdzniejsi niemieccy historycy. Max Beheim Schwarzbach
twierdzil, ze mieszkato tu tylko 500 oséb. Autor pracy o Kanale Bydgoskim, Hein-
rich Grabe, mowil nawet o 800 mieszkancach. Ustalenia historykow potwierdzaty
demograficzng i gospodarcza stabos¢ tego osrodka miejskiego.

Pruskie plany snute w stosunku do Bydgoszczy przewidywaly budowe kana-
tu taczacego Wisle, poprzez Brde, z Notecig. Przedsigwzigcie to zaczgto szybko
realizowa¢, prace budowlane ruszyly juz wiosna 1773 r. Przy budowie tego mo-
numentalnego dzieta inzynierii wodnej korzystano z planéw polskich opraco-
wanych jeszcze przed pierwszym rozbiorem. Roboty realizowane byly w bardzo
szybkim tempie. Przy budowie kanatu wystepowaly trudnosci techniczne i brak
sily roboczej — pracownikéw trzeba bylo sprowadzic¢ az z dalekich rejonow panstw
niemieckich. W koncu zegluge na kanale, liczacym 26 km i 77 metréw dtugo-
$ci, uruchomiono we wrze$niu 1774 r. Budowa kanatu wyznaczata nowy rozdziat
w dziejach miasta.

Réwnolegle do stopniowego wzrostu ekonomicznego zmieniata si¢ takze struk-
tura narodowosciowa. Nastapil systematyczny naplyw do miasta ludnosci nie-
mieckiej. Pierwszymi osadnikami niemieckimi byli dawni budowniczowie kanatu,
ktorzy po zakonczeniu prac osiedlili si¢ nad jego brzegiem. Powstaly wéwczas spe-
cjalnie utworzone osiedla. Wladze pruskie zdawaly sobie sprawe z demograficzne;j
i gospodarczej stabosci miasta, dlatego wspieraly osadnictwo niemieckie. W osad-
nikach niemieckich widziano mozliwosci zwigkszenia potencjalu germanizacyj-
nego. Dawni budowniczowie kanatu dos¢ szybko przenikali do miasta, osiedlajac
sie w obrebie muréw miejskich. Trudnili si¢ oni handlem i prowadzili warsztaty
rzemie$lnicze. Stabo zaludniona Bydgoszcz germanizowata sie stosunkowo szybko
i fatwo. Proces ten ulatwiany byt takze przez postawe polskich mieszkancow. Wielu
Polakéw bowiem po pierwszym rozbiorze, nie chcac pozostawa¢ pod wladza pru-
ska, postanowilo opuszcza¢ miasto. Czynili to najbogatsi kupcy, ktorzy przenosili
sie na tereny niezajete przez zaborcéw. Prowadzilo to do utraty przez miasto pol-
skiego patrycjatu, a zatem radnych miejskich. W miescie pozostawali tylko nieza-
mozni mieszkancy polscy - rzemieslnicy i czeladz. Spowodowato to brak polskie-
go przywddztwa wsérod mieszczan i ulatwienie germanizacji Bydgoszczy. Polacy
prawie nie zasiadali w radzie miasta i nie decydowali o jego polityce. Jedynym
radnym polskiego pochodzenia w samorzadzie miejskim Bydgoszczy w okresie po
wecieleniu miasta do Prus (1772-1806) byt Ignacy Bukowski’.

2

A. Kotowski, Zapiski podrézy z Berlina do Bydgoszczy w listach Carla Heinricha Oesterleina
z 1782/1783 roku zapominane Zrédlo do dziejow Bydgoszcz, [w:] Kronika Bydgoska XXIX, Byd-
goszcz 2007.

3

S. Blazejewski, J. Kutta, M. Romaniuk, Bydgoski stownik biograficzny. Tom II. Bydgoszcz 1995,
S. 44-45.
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W kroétkim czasie kupcy niemieccy stali si¢ najbogatszymi mieszczanami, ma-
jac decydujacy glos w sprawach dotyczacych dalszego rozwoju Bydgoszczy. Na-
plywalo tu coraz wigcej Niemcow z glebi panstwa pruskiego — urzednicy, kupcy
i rzemieslnicy. Uzyskiwali oni liczne ulgi podatkowe. Miasto stopniowo tracito
swoj polski charakter. Czes¢ ludnosci polskiej ustosunkowata si¢ niechetnie do
Prusakow, liczac na to, ze rzady pruskie beda krotkotrwale. Takie stanowisko
przyniosto jednak na przyszios¢ skutki ujemne. Ci wlasnie nieprzejednani pa-
trioci polscy zostali odepchnieci od wplywu na administracje miejska, nawet od
dostepu do oswiaty, gdyz wladze pruskie dbaly jedynie o szkole dla dzieci ewange-
likéw, czyli w praktyce dla dzieci niemieckich. Pewna grupa Polakéow dostosowata
sie jednak do istniejacej sytuacji i utrzymywala kontakty towarzyskie z Prusaka-
mi, co prowadzilo czesto do catkowitego wynarodowienia.

W poczatkach panowania pruskiego nie zahamowano procesu upadku go-
spodarczego miasta. Nastapito zubozenie ludnosci polskiej, odptyw jej na przed-
mie$cia i na wie§ oraz wzrost analfabetyzmu. W dalszym ciagu Bydgoszcz byla
malym miasteczkiem. Przyczyng tego byt upadek zeglugi na Kanale Bydgoskim
w latach 1775-1792, co wiazalo si¢ z zaniedbaniami z tytulu braku naktadéw na
jego utrzymanie i bledami konstrukcyjnymi. Zmiana sytuacji gospodarczej na-
stapila dopiero po przybyciu do miasta pruskiego inzyniera Patersona w ostatniej
dekadzie XVIII w. Byl on starannie wyedukowanym fachowcem, posiadajacym
znaczng wiedzg¢ na temat budowy urzadzen hydrotechnicznych. Rozpoczat pla-
nowy przebudowe systemu $luz. Nietrwate materiaty budowlane — drewno i gline
- zamieniono na dobrze wypalana cegle i piaskowiec. Pracami objeto w latach
1801-1805 wszystkie 9 $luz. Dzieki temu staly si¢ one solidnymi obiektami bu-
dowlanymi. Dalsze dzialania realizowano w latach 1812-1815. Usuwano wyrwy
i uszkodzenia linii brzegowej, wypelniajac luki faszyng. Rzeka zostata takze pogle-
biona na odcinku pomigdzy nakielska §luza wschodnig a samym miastem. Kanat
Bydgoski przestal by¢ urazowy, uzyskat wieksza efektywnos¢ transportowa. Prace
modernizacyjne sprawily, ze odnotowano wzrost ilosci towaréw transportowa-
nych ta droga wodna. Dzigki inwestycjom na kanale wzrosto tempo zeglugi. Taka
sytuacja sprzyjala rozwojowi Bydgoszczy. Bydgoski odcinek stal si¢ wazna cze-
$cig transeuropejskiej drogi wodnej. Obstugujac transporty zboza zyznych Kujaw
i Krolestwa Polskiego, stanowil koto zamachowe rozwoju Bydgoszczy.

3. Renesans polskosci w Bydgoszczy
za czasow Ksiestwa Warszawskiego

Istotnym okresem w historii miasta w XIX w. byt czas Ksiestwa Warszawskiego.
Geneza powstania tego panstwa wiaze sie z okresem napoleonskim. W 1806 r. na
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polach Jeny i Auerstedt, gdzie w podwojnej bitwie z 14 pazdziernika 1806 r.* Napo-
leon i marszalek Davout w jeden dzien rozgromili armie pruska. Niespodziewana
blyskawiczna kleska doprowadzita z kolei do zalamania catego panstwa. Cesarz
Francuzdéw byl juz 24 pazdziernika w Poczdamie. Nie oznaczalo to jednak konca
wojny - ku Wisle ciggnelo na ratunek pruskim niedobitkom 100 000 zolnierzy
rosyjskich, co przedluzalo nadzieje Prusakow, zmuszato napoleonska Wielka Ar-
mie do przejscia Odry i wkroczenia na ziemie bylej Rzeczypospolitej. W obliczu
rozpoczynajacej si¢ nowej kampanii podjecie sprawy polskiej stalo si¢ dla Napole-
ona konieczno$cia, tak ze wzgledéw wojskowych, jak i w perspektywie przysztych
rokowan z Rosjg i Prusami. Francuscy oficerowie zjawili si¢ w Bydgoszczy juz
12 listopada 1806 r. Wkrétce po tym wjechala do miasta brygada lekkiej kawale-
rii gen. Treillarda, a 16 listopada oddzialy V korpusu pod dowddztwem marszat-
ka Lannesa. Niebawem do miasta wkroczyty jednostki VII korpusu dowodzonego
przez marszalka Augerreau’. W poblizu miasta dzialaly nadal dowodzone przez
gen. Mansteina oddzialy pruskie, ktére stosowaly represje. W tak niesprzyjajacych
warunkach strona polska przystapila do przejmowania ziem pomorskich i nad-
noteckich. Poczynania wojskowo-polityczne zwigzane z wyzwoleniem Pomorza
Gdanskiego wlatach 1806-1807 wplynely w sposdb decydujacy na losy Bydgoszczy.

Dopiero w koncu 1807 r. utrwalita si¢ pozycja miasta jako nowej jednostki ad-
ministracyjnej. Ustanowiono Komisj¢ Rzadzacg jako kolegialny tymczasowy rza-
du dla ziem polskich zaboru pruskiego - stanowilo to istotny etap w organizacji
polityczno-administracyjnej ziem polskich podzielonych na szes¢ departamen-
tow. Jednym z nich byl nieistniejacy w czasach pruskich departament bydgoski.
W dniu 12 marca 1807 r. prezesem tej jednostki zostal Fryderyk Skérzewski. De-
partament obejmowal powiaty bydgoski, inowroctawski, czes¢ waleckiego i ka-
mienski. Z powstania rzagdéw polskich niezadowoleni byli Zyjacy w miescie pru-
scy urzednicy zajmujacy w istocie uprzywilejowane pozycje i cieszacy sie nadal
poparciem znacznej czesci ludnosci Bydgoszczy. Urzednicy ci przy tym niekiedy
stawiali opdr wobec wiladz polskich. Dlatego tez Komisja Rzadzaca przywiazy-
wala szczegolng wage do obowiazku uznania rzadu przez ,nierodakéow” w de-
partamencie bydgoskim. Sytuacje w miescie i departamencie charakteryzowaty
réwniez chwiejne i niezdecydowane w wielu wypadkach kroki podejmowane
przez wladze miejscowe. Czynniki te doprowadzily do stanu dezorganizacji apa-
ratu administracyjnego w departamencie bydgoskim. Czasy napoleonskie ode-
graly znamienna role w dziejach miast polskich. Juz w ciggu pierwszych miesie-
cy po upadku Prus odrzucono zasadniczo pruski model stosunkéw miejskich,
jednakze koniecznos¢ zaspokojenia potrzeb wojska zdecydowata o pozostawieniu
przez pewien czas dotychczasowego sktadu i struktury wtadz miejskich. Wiadze

* A. Nieuwazny, My z Napoleonem, Wroctaw 1999, s. 33.
* . Staszewski, Wojsko polskie na Pomorzu w roku 1807, Gdansk 1958, s. 61-64.
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Bydgoszczy interpretowaly postanowienia Komisji Rzadzacej o zachowaniu ich
dawnych przywilejow jako przywrdcenie ustroju miejskiego z czaséw polskich.
Rozciggnieto to rowniez na liczne instytucje i urzadzenia miejskie zniesione pod-
czas rzagdow pruskich, np. pobdr cta wodnego. Do burmistrza nalezata admini-
stracja, nadzér nad majatkami gminy, kierowanie pracami publicznymi, nadzér
nad instytucjami publicznymi fundowanymi dla mieszkancéw gminy. Funkgcje te
burmistrz Bydgoszczy wykonywat przy pomocy lawnikéow powolywanych przez
prefekta.

Miasto staralo sie¢ rozwija¢, pomimo trudnosci politycznych, jakimi chociaz-
by byla wojna austriacko-polska w 1809 r. Jednostki austriackie zajety wowczas
Bydgoszcz, natozyly na departament bydgoski kontrybucje w wysokosci 3 tys. tal.
Osrodek miejski byl takze na state obcigzony réznorodnymi $wiadczeniami na
rzecz wojska. Od 1808 r. ponosit np. koszty utrzymania polskich jednostek nale-
zacych do zalogi twierdzy w Gdansku.

Mimo istniejacych obcigzen wojennych w Bydgoszczy rozwijaly si¢ nowe ro-
dzaje dzialalnosci gospodarczej. Taka dziedzing bylo sukiennictwo. Produkcja
okolo 1100 sukiennikéw z departamentu bydgoskiego wynosita ponad 40 tys. po-
stow sukna. Departament bydgoski zajmowatl drugie miejsce po poznanskim pod
wzgledem wyrobu sukna®. Rozwijaly si¢ tez warsztaty wytwarzajace réznorodne
produkty. W Bydgoszczy skupiali si¢ szewcy, krawcy, siodlarze, rymarze, stolarze,
bednarze, ciesle §lusarze, garbarze, tokarze. Obok przemystu i rzemiosta podsta-
wowym zrédtem dochodéw mieszkancéw Bydgoszczy byl handel.

W okresie Ksiestwa Warszawskiego w Bydgoszczy rozwijalo sie tez polskie
zycie umystowe. W 1806 r. powstala pierwsza w miescie drukarnia, w ktérej od
lipca 1808 r. wydawano polska gazete urzedowa ,,Dziennik Doniesienn Rzadowych
i Prywatnych Departamentu Bydgoskiego”, a nastepnie ,,Gazete Bydgoska™. Byta to
pierwsza w dziejach miasta gazeta wydawana w jezyku polskim. Wladze departa-
mentu bydgoskiego, na ktérego czele stal Antoni Gliszczynski, w 1808 r. urucho-
mily departamentowg Szkote Gtéwna, ktéra znajdowala si¢ ona w gmachu bylego
kolegium jezuickiego. W miescie organizowano polskie uroczystosci, np. 5 stycz-
nia 1814 r. zorganizowano uroczystos$¢ zatobna ku czci ks. Jozefa Poniatowskiego,
ktory zginal w bitwie pod Lipskiem.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze Bydgoszcz w okresie Ksiestwa War-
szawskiego podlegata procesowi repolonizacji. Sporo dokonan w tej dziedzinie
zanotowano w administracji i szkolnictwie. Prébowano przeciwstawiac sie poste-
pujacej germanizacji miasta, ktora w tym okresie byla juz znaczna.

¢ B. Janiszewska-Mincer, Bydgoscy sukiennicy, Kalendarz Bydgoski, 1976.
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4. Druga okupacja pruska

Po 1815 r. za sprawa handlu widoczne bylo w miescie ozywienie gospodar-
cze. Naptywato coraz wiecej ludnosci, byli to przede wszystkim Niemcy. Statystki
z 1816 r. dotyczace wyznania dowodzily, ze katolicy stanowili 41% ludnosci cy-
wilnej miasta. Byli to prawdopodobnie Polacy. Niewatpliwie liczba ludnosci pol-
skiej byta nieco mniejsza, gdyz w warunkach miejscowych nie wszyscy katolicy
byli narodowosci polskiej. Z kolei w 1852 r. wéréd 12918 cywilnych mieszkan-
cow Bydgoszczy byto 8736 ewangelikow, 3362 katolikow oraz 820 osob wyznania
mojzeszowego, czyli katolikéw bylo 26%. Jesli doliczy¢ wojskowych (1494 osoby,
w tym 186 katolikéw), to udziat katolikéw wsroéd ogédtu ludnosci spadt do 25%.
Wzrost liczby ewangelikow (a wiec i Niemcéw) z 55% ogdtu ludnosci cywilnej
w 1816 r. do 68% w 1852 r., kosztem udzialu katolikéw, ktérych trzon stanowita
ludnos$¢ etnicznie polska, byl niewatpliwie rezultatem silnego naptywu niemiec-
kich urzednikéw i funkcjonariuszy do Bydgoszczy, zwlaszcza pod koniec lat czter-
dziestych i na poczatku lat pie¢dziesigtych XIX w. Wynikalo to w znacznej mierze
z lokalizacji w tym mieécie od 1849 r. Dyrekcji Kolei Wschodniej, jak i zwigza-
nych z nig placowek.

Naptyw Niemcow do Bydgoszczy zmienial uklad sil. Polacy byli stale spychani
przez nich na stabsze pozycje ekonomiczne. Przedsiebiorstwa istniejace w poto-
wie XIX w. byly juz w zdecydowanej wigkszosci w posiadaniu Niemcéw. Polacy
z reguly nie mieli na wlasnos¢ warsztatow czy kamienic. Kupcami i rzemieslni-
kami byla w ogromnej masie ludno$¢ niemiecka. Tworzylo to sytuacje, w ktorej
liczba ludnosci polskiej szybko malata. Przekladalo si¢ to na stabe mozliwosci
ochrony polskich mieszkancéw przed wynarodowieniem.

Bydgoszcz zmieniata sie pod wzgledem gospodarczym. W 1816 r. bylo w Byd-
goszczy pare niewielkich zakladow przemystowych o charakterze manufakturo-
wym, gléwnie w branzy spozywczej. Wsrod nich nalezy wymienic istniejaca od
1774 r. rafinerie cukru, ktéra nalezala do berlinskiego domu handlowego braci
Schickleréw. W zakladzie tym, o rocznej produkgji 250 t, zatrudniano 20 robotni-
kow. Istniala takze fabryka cykorii Giese I Bohn, o zdolnosci produkcyjnej ponad
50 t rocznie. Zatrudniata 21 robotnikéw. Wymienione przedsiebiorstwa tworzyly
podstawy ekonomiczne miasta. Dogodne warunki rozwoju ekonomicznego ist-
nialy juz na poczatku XIX w., jednak wszystkie firmy byly w rekach niemieckich.
Z biegiem czasu niemiecka przewaga ekonomiczna umacniata si¢. Przekladato
sie to takze na ostabienie kulturowe miejscowych Polakéw. Mieszkancy miasta
polskiego pochodzenia przewaznie byli gorzej wyksztalceni. Rzadko podejmo-
wali prace w administracji czy wykonywali wolne zawody. Brak odpowiedniej
edukacji utrudnial préby ochrony polskiego stanu posiadania i rozwoju $§wiado-
mosci narodowej. Prowadzito to w dluzszej perspektywie do wynaradawiania si¢
zdecydowanej czesci polskich mieszkancéw Bydgoszczy. W miescie brakowato
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odpowiednich ludzi, ktérzy mogliby prébowac chroni¢ polskos¢. Miasto stalo sie
w praktyce mentalnie pruskie.

Poczatki industrializacji w Bydgoszczy, podobnie jak i w innych o$rodkach
miejskich Wielkopolski i Prus Zachodnich, wigzaly si¢ z rozwojem przemystu me-
talowego i maszynowego od lat czterdziestych XIX w. Pierwsze zaklady tej branzy
powstawaly gléwnie pod wplywem wzrastajacego popytu na narzedzia i maszyny
rolnicze oraz na urzadzenia. Zapotrzebowanie powodowane bylo reforma rolng
przeprowadzong w pierwszej polowie XIX w. Istotnym czynnikiem sprzyjajacym
lokalizacji tych zakladéw w Bydgoszczy bylo jej polozenie nad waznym szlakiem
wodnym, co umozliwialo import z Wielkiej Brytanii wegla i suréwki zelaza, spro-
wadzanych drogg morska do Gdanska. W 1839 r. powstala na Wilczaku, w po-
blizu kanatu odlewnia zeliwa i zaklad budowy maszyn Plagmanna. Korzystajacy
z brytyjskiego wegla i suréwki zaklad zatrudniat w 1846 r. juz 40 robotnikéw. Przy
obecnej ulicy Kanalowej kpt. Kamemmerer w1845 r. zalozyl takze odlewnie zeli-
wa i zaktad budowy maszyn, specjalizujacy si¢ w zakresie maszyn rolniczych. Do
1855 r. w zaktadzie tym nie postugiwano si¢ jeszcze napedem parowym.

Pierwsze jaskotki industrializacji nie przetamaly jednak panujacej w Bydgosz-
czy do polowy XIX w. przewagi rzemiosta. W miescie nadal przewaza¢ mieli rze-
mie$lnicy. W 1849 r. bylo w Bydgoszczy 648 samodzielnych rzemie$lnikow’.

W handlu bydgoskim szczeg6lng role odgrywat obrét zbozem z uwagi na do-
godne pofaczenia drogami wodnymi. W 1816 r. handel zbozowy skupiat si¢ glow-
nie w reku szesciu firm, w tym takze firmy nalezacej do wspomnianych juz braci
Schinkleréw z Berlina. Zboze kierowano kanalem na rynki Pomorza Zachodnie-
go, Slaska i Saksonii badz tez do Gdanska i Pitawy. Poteznym kupcem byt T. Ko-
nopft, ktory osiedlit si¢ w Bydgoszczy w 1809 r. i w ciggu 11 lat przebyt wszystkie
szczeble kariery zawodowej w firmie B. Geschner Co - od ucznia kupieckiego az
do kierownika firmy wlacznie. W 1820 r. podjat samodzielng dziatalnos¢ handlo-
w3, a po uplywie ¢wieré¢wiecza, w 1844 r., dysponowal 14 spichlerzami i zatrud-
niat okolo 100 osoéb. Jego roczny obroét pszenica wynosit 200-250 tys. korcow.
Sprzedawat jg do zachodnich prowincji pruskich badz tez na rynki zagraniczne.

Zwrdci¢ jednak nalezy uwage na to, ze najwickszymi przedsiebiorcami w mie-
$cie byli nadal Niemcy. Polacy nie stanowili juz warstwy wielkokupieckiej. Taki
stan rzeczy poglebial germanizacj¢ miasta, ktéra przyspieszyla znacznie po 1815 r.
Juz pierwsze miesigce dzialalno$ci wladz pruskich pokazaly, ze zapewnienia kré-
lewskie o poszanowaniu narodowych praw ludnosci polskiej byly pusta deklara-
cja, nieznajdujacg potwierdzenia w praktyce. Gtéwnym celem polityki pruskiej
wobec Wielkiego Ksigstwa Poznanskiego, zwlaszcza w pierwszych pigtnastu la-
tach, byto utrwalenie panowania Prus przez zmuszenie Polakéw do rezygnacji

7 Cz. Luczak, Przemyst Wielkopolski w latach 1859-1870, Warszawa 1959, s. 155.
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z wszelkich aspiracji narodowowyzwolenczych. Stopniowo przystepowano do
bardziej systematycznych akcji, majacych w perspektywie doprowadzi¢ do cal-
kowitego zasymilowania ludnosci polskiej w ramach monarchii pruskiej. W sil-
nie zniemczonej Bydgoszczy poczynania germanizacyjne wladz uwidocznily sie
z wyjatkowg starannoscig, przybierajac szersze rozmiary niz na innych terenach
Wielkiego Ksigstwa Poznanskiego.

Najwczesniejszym symptomem prawdziwych intencji pruskich bylo zwalnia-
nie dawnych urzednikoéw polskich z czasow Ksiestwa Warszawskiego. Wtasci-
wym inspiratorem tej akcji byt prezydent regencji bydgoskiej Jozef Stein. Na jego
usilne zadanie wykluczono z kolegium regencyjnego bytych wysokich urzedni-
kow prefektury bydgoskiej — Twardowskiego i Winnickiego. To samo spotkato
radce prefektury Cywilkowskiego i sekretarza generalnego Ignacego Zawadzkie-
go. W 1818 r. bydgoskie kolegium regencyjne sktadato si¢ wylacznie z Niemcow.
Nieliczni Polacy zajmowali podrzedne stanowiska urzednicze: tlumaczy, kan-
celistow, pisarzy. W $lad za praktyka regencji poszly inne instytucje, usuwajac
polskich urzednikéw, nierzadko znakomitych specjalistow w swojej dziedzinie.
Ze stanowiska nadzorcy magazynu prowiantowego zwolniono Franciszka Ze-
mbrzuskiego, nie wyplacajac mu emerytury przyznanej przez pruskie minister-
stwo wojny. Usuniecie dawnych polskich urzednikéw sprawilo, ze silne liczebnie
srodowisko urzednicze sktadato si¢ wylacznie z Niemcoéw. Germanizacja perso-
nelu byla tak znaczna, ze w 1830 r. tylko czterech wyzszych urzednikéw regenciji
wladalo jezykiem polskim i to w sposob malo zadawalajacy.

Takze w sadownictwie, wobec zastgpienia Kodeksu Napoleona prawem krajo-
wym, miejsca Polakow zaczeli zajmowa¢ Niemcy. Po 1830 r., w okresie sprawo-
wania funkcji naczelnego prezesa Wielkiego Ksiestwa Poznanskiego przez zde-
cydowanego wroga polskosci Eduarda Flottwella, usunigto ze wszystkich niemal
szczebli administracji panstwowej i sadownictwa reszte polskich urzednikow.
W 1831 r. musial ustapi¢ landrat bydgoski Grabowski na rzecz Niemca Wiisten-
berga. Odtad to najwazniejsze stanowiska na szczeblu powiatowym otrzymywali
wylacznie Niemcy i wykorzystywali je dla celéw germanizacyjnych. Na miejsce
ustepujacych Polakéw przybywali z glebi Prus urzednicy niemieccy, przyjmowani
z niechecig nawet przez niemieckich mieszkancow miasta.

Polityka stopniowego niemczenia administracji, oprocz liczebnego wzmocnie-
nia niemczyzny, powodowata germanizacje zycia publicznego w Wielkim Ksie-
stwie Poznanskim, gdyz przybysze z reguly nie znali jezyka polskiego. Dyskrymi-
nacja jezyka polskiego stala si¢ z czasem jednym z elementdw szeroko zakrojonej
dzialalnosci germanizacyjnej prowadzonej przez wladze pruskie.

Waznym etapem wdrazania germanizacji Bydgoszczy bylo zniemczenie szkol-
nictwa. W miejscowych szkotach elementarnych funkcje nauczycieli obejmowali
przewaznie Niemcy, a jezyk polski poddawany byt daleko idacym ograniczeniom.
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W okresie po 1830 r. stal si¢ on przedmiotem nauczania wylgcznie w szkofach
katolickich. W bydgoskim gimnazjum jezyk polski przestal by¢ obowigzkowym
przedmiotem nauczania w 1829 r., a w $lad za tym pociaggnieciem zaczeto zwal-
nia¢ z pracy nauczycieli Polakéw. Waznym srodkiem prowadzacym do catkowitej
germanizacji Bydgoszczy staly si¢ zabiegi wladz o zwigkszenie liczby Niemcow
w miescie. W tym celu udzielano szerokiego poparcia naplywajacym do miasta
niemieckim rzemieslnikom i kupcom oraz dbano troskliwie o zabezpieczenie in-
teresow materialnych niemieckich mieszkancéw Bydgoszczy. Kazdy przejaw sym-
patii dla Polakow stawal si¢ powodem nagonki prowadzonej przez biurokracje
pruska. Doswiadczyt jej burmistrz bydgoski Ernst Emil Peterson, deputowany na
sejm Wielkiego Ksiestwa Poznanskiego, ktory za udzial w komisji opracowujacej
w 1843 r. petycje do krdla w sprawie przywrdcenia Polakom swobod narodowych
zmuszony byl zlozy¢ urzad burmistrza.

Widownig dyskryminacyjnej polityki pruskiej wobec Polakéw byt réowniez
samorzad miejski, w ktérym ludnos$¢ polska nie posiadata udzialu proporcjo-
nalnego do swej liczby. W radzie miejskiej w ciggu calego omawianego okresu
wystepowaly nazwiska polskie, jednak byt to tylko niewielki utamek w stosunku
do radnych niemieckich. Burmistrzami miasta od czasu wprowadzenia ordynacji
miejskiej w 1818 r. byli wylacznie Niemcy. Niektorzy z nich, jak np. Joann Fre-
drich Schwede czy Hermann Heyne, odznaczali si¢ zdecydowang niechecia do
polskosci.

Germanizacja Bydgoszczy prowadzona byla nie tylko przez sfery biurokracji
pruskiej. Udzial w tej akcji mialy réwniez wladze duchowne gminy ewangelic-
kiej, prowadzace dzialalnosci misyjng wérdd Polakow zawierajacych zwiazki mat-
zenskie z protestantami. Charakterystycznym przykladem germanizacyjnej roli
kosciota ewangelickiego bylo poparcie udzielone dysydenckiej gminie katolicko-
-apostolskiej powstatej w Bydgoszczy na poczatku 1845 r. Czlonkowie tej sekty
rekrutowali sie ze zwolennikéw Jana Czerskiego, katolickiego duchownego z Pily,
ktory z czgscia wiernych odlaczyl si¢ od oficjalnego kosciota rzymskokatolic-
kiego z powodu trudnosci, jakie czynily wladze koscielne przy zawieraniu tzw.
malzenstw mieszanych. Gmina katolicko-apostolska po krétkotrwatym burzli-
wym rozwoju wlaczyta si¢ 29 sierpnia 1852 r. do gminy ewangelickiej, a jej polscy
czlonkowie catkowicie si¢ zgermanizowali.

Wraz z uplywem czasu miasto zaczeto traci¢ dawne oblicze. Stare, zabytkowe
budowle z czaséw staropolskich przeznaczone zostaly w znacznej czgsci na roz-
biorke. W taki sposéb Prusacy likwidowali celowo pamiatki po polskiej przeszto-
$ci miasta, nadajagc mu niemiecki charakter. Pierwszg ofiarg tej polityki byt zseku-
laryzowany klasztor karmelitéw. Budynek poklasztorny przeznaczono na miejska
szkole elementarng, natomiast teren ko$ciola sprzedano w 1820 r. pod budowe
teatru, wzniesionego na fundamentach swigtyni w 1824 r. Wreszcie w 1835 r.
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przeniesiono cztery ostatnie bydgoskie klaryski, likwidujac w ten sposdb ostatni
klasztor w miescie. Wraz z kasatg bydgoskich klasztoréw znaczne kapitaly polskie,
nagromadzone w ciggu wiekdw, dostaly sie w rece niemieckie.

Wszystkie podejmowane przez wladze pruskie zabiegi germanizacyjne przy-
nioslty znaczne rezultaty. W potowie XIX w. Bydgoszcz stala sie jednym z glow-
nych osrodkéw niemieckich w Wielkim Ksiestwie Poznanskim. Polacy stanowi-
li mniejszo$¢ w miescie. Ulegali coraz wigkszemu wynarodowieniu. Zawierali
zwigzki malzenskie z miejscowymi Niemcami. Tracili powoli $wiadomo$¢ naro-
dowa, wszak dla nich Polska przedrozbiorowa byla juz odlegla historig. Stopnio-
wo przejmowali jezyk zaborcow, poniewaz ten byl uzywany codziennie przez ich
niemieckich sgsiadéw. Tylko jednostki kultywowaty dawne tradycje i dbaly o czy-
sto$¢ jezyka. Wigzalo si¢ to z lepszym stanem majgtkowym, wyksztalceniem lub
tradycjami rodzinnymi. W przewazajacej czesci polscy mieszkancy miasta, jako
osoby niezbyt zamozne, nie potrafili si¢ przeciwstawi¢ germanizacji.

Waznym elementem germanizacji byto szkolnictwo. W Bydgoszczy funkcjo-
nowaly szkoly elementarne, jak i srednie. W 1816 r. pruskie wladze regencyjne
rozpoczely uwienczone sukcesem starania o podniesienie szkoly wydzialowej do
rangi gimnazjum. W pierwszym latach istnienia gimnazjum bydgoskiego dopusz-
czono w nim jezyk polski jako wyktadowy dla uczniéw niewtadajacych w dosta-
tecznym stopniu niemieckim. Nauka jezyka polskiego jako przedmiotu lekcyjne-
go obowigzywala wszystkich gimnazjalistow, niezaleznie od narodowosci, gdyz
objecie stanowisk urzedniczych w Wielkim Ksiestwie Poznanskim wymagato
znajomosci obu jezykéw urzedowych. W miare uptywu lat jezyk polski ulegal
w bydgoskim gimnazjum coraz wigkszemu ograniczeniu. W 1829 r. zniesiono
obowigzkowe lekcje jezyka polskiego, motywujac ten krok niewielka liczba pol-
skich uczniéw w szkole i brakiem nauczycieli wladajacych tym jezykiem. Mniejsze
znaczenie w poréwnaniu z gimnazjum miato dwuklasowe seminarium nauczy-
cielskie utworzone 1 maja 1820 r. Ksztalcilo ono nauczycieli miejskich i wiejskich
szkol elementarnych. Do seminarium przyjmowano poczatkowo uczniéw obu
narodowosci, jednak juz od 1825 r. nabralo ono charakteru niemiecko-ewange-
lickiego. Szkolnictwo podstawowe w Bydgoszczy opieralo sie na szkotach miej-
skich, ulokowanych w pomieszczeniach bylego juz klasztoru karmelitéw. Poczat-
kowo miasto utrzymywato tylko trzyklasows (cztery odzialy) szkole dla chtopcow
i dwuklasowa szkote dla dziewczat. Szkoty podstawowe mialy jezyk wykladowy
polski. W szkolach typu $redniego obowigzywal jezyk niemiecki, co utrudniato
dostep do edukacji polskiej mlodziezy. Powodowato to ostabienie polskiej kultury
w miescie, a zarazem $wiadomosci narodowej mieszkancow.

Rozwdj ludno$ciowy i terytorialny Bydgoszczy przyspieszyt znacznie w drugiej
potowie XIX w. Wigzalo si¢ to z powstaniem w 1851 r. Kolei Wschodniej. Wia-
czenie w obreb ogdlnopanstwowej sieci kolejowej i dalsza rozbudowa potaczen
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stanowily istotng przestanke przyspieszonego rozwoju gospodarczego miasta,
zwigzanego odtad z industrializacja. Rozwdj przemystu pobudzat wzrost liczby
ludnosci, ktéremu towarzyszyla budowa obiektéw przemystowych i budownic-
two mieszkaniowe. Szybki rozw6j miasta prowadzil do coraz wigkszego naptywu
Niemcow do Bydgoszczy. Nowymi osadnikami byli wowczas robotnicy przemy-
stowi z glebi Niemiec. Wéroéd Polakéow brakowalo robotnikéw wykwalifikowa-
nych, co wigzalo si¢ ze stabym rozwojem przemystu w zaborze pruskim.

Druga polowa XIX w. i poczatki XX w. charakteryzowaly sie dynamicznym
wzrostem liczebnym ludnosci Bydgoszczy, jak i calej tworzacej sie wowczas byd-
goskiej aglomeracji miejskiej. Przylaczono wtedy podmiejskie gminy, np. Grodz-
two i Bocianowo. Miasto rosto terytorialnie i ludnosciowo. Potencjal ludnosciowy
zostal wzmocniony przez masowy naplywy ludnosci z zewnatrz. Wigzalo si¢ to
z likwidacjg wszelkich oplat za osiedlanie si¢ w miastach z dniem 1 lipca 1867 r.
Obok Bydgoszczy rosly osady graniczace z nig od zachodu i potudniowego za-
chodu, a mianowicie Okole, Wilczak i Szwederowo. W wymienionych osiedlach
wigkszos¢ stanowita ludno$¢ niemiecka. Miasto stalo sie najwazniejszym o$rod-
kiem niemczyzny na niemieckich kresach wschodnich - wladze miejskie, jak
i rzad w Berlinie, prowadzily w tym zakresie skuteczng polityke. W latach 1852-
1871 udzial katolikéw tak wsréd mieszkancow Bydgoszczy, jak i podmiejskich
osiedli wynosit 25-30 procent. Jednoczesnie w dwoch osiedlach, gdzie proces
wzrostu i udzialu ludnosci robotniczej rozpoczat si¢ najszybciej, mianowicie na
Okolu i Wilczaku, miat miejsce silny spadek liczby katolikéw. Wigzato si¢ to za-
pewne z duzym naptywem niemieckich robotnikéw, przy czym w Wilczaku ten-
dencja spadkowa wsrdd katolikoéw utrzymywata sie w latach 1871-1885. Jedynie
na Szwederowie udzial katolikow rdst nieprzerwanie z 25 procent w 1852 r. do 61
procent w 1910 r. Byl to wynik naptywu robotnikdéw, szczegdlnie silny od lat dzie-
wigcédziesigtych XIX w., do tego osiedla zamieszkalego pierwotnie w wigkszosci
przez niemieckg ludnos$¢ chtopska.

Reasumujac, na podstawie danych o liczbie katolikéw oraz oséb z polskim
jezykiem macierzystym mozna przyja¢ z pewnym przyblizeniem, ze w 1910 r.
stanowili oni przynamniej jedng czwartg ogélu mieszkancéw Bydgoszczy. Malg
liczebnos¢ Polakéw dodatkowo ostabial proces ich szybkiego wynaradawiania —
wielu przyjeto kulture niemiecka jako wilasna, przyjmujac jezyk i zwyczaje nie-
mieckie. Wchodzono w relacje rodzinne z niemiecka wigkszoscig.

Bydgoszcz rozwijala si¢ w dalszym ciggu. Sprzyjalo temu nowe znaczenie
drogi wodnej dzieki zastosowaniu napedu parowego. Rozwdj rolnictwa i popyt
na narzedzia rolnicze stymulowal powstawanie fabryk narzedzi rolniczych. In-
dustrializacja oparla sie takze na przemysle spozywczym i drzewnym. Szybkie
uprzemystowienie sprawialo, ze do miasta naptywalo z glebi Niemiec coraz wig-
cej kapitalu, a wraz z nim pracownikéw. Wladze miasta, dostrzegajac przewage
liczebng Niemcow, wzmocnily polityke germanizacji.
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W czasach Kulturkampfu przystgpiono do zwalczania polskich organizacji
spotecznych istniejacych w Bydgoszczy. Jedna z nich bylo Towarzystwo Przemy-
stowe, utworzone w 1872 r. Skupialo ono rzemieslnikéw, robotnikéw, drobnych
przemyslowcéow. Drugim niewygodnym stowarzyszeniem bylo Towarzystwo
Spiewacze »Halka’, zalozone w 1883 r. Procz dzialalnosci koncertowej ,,Halka”
prowadzita nauke jezyka polskiego, organizowata pogadanki na tematy spolecz-
no-narodowe. W okresie nasilenia szykan antypolskich powstalo w Bydgoszczy
Towarzystwo Gimnastyczne ,,Sokol”, zalozone 10 pazdziernika 1886 r. staraniem
kupca Pawla Harkiewicza. Zadaniem ,Sokola” nie bylo tylko uprawianie gimna-
styki i innych dyscyplin sportowych, ale takze szerzenie wsrod czlonkéw oswiaty
i umilowania kultury narodowej. Jednak te nieliczne polskie organizacje nie po-
trafily przeciwstawic si¢ postepujacej germanizacji miasta.

Po okresie rzadéw Bismarcka i upadku Leo Capriviego w 1894 r. rozpoczela
sie nowa fala germanizacji, tym razem bioraca na cel przede wszystkim osrodki
miejskie. Bydgoszcz byla w tamtym czasie najbardziej zgermanizowana posrod
wszystkich miast zaboru pruskiego. Nazywano ja Malym Berlinem, poniewaz
nawet pod wzgledem architektury przypominala stolice Niemiec. Wiele budyn-
kéw nosito cechy niemieckiego stylu budownictwa. Miasto jako niemieckie bylo
postrzegane nawet przez polskich podréznikéw przybywajacych z pozostatych
zabordéw. Przyjezdni dostrzegali w nim niemiecka supremacj¢ nad miejscowymi
Polakami. Szerokie uwzglednienie probleméw miejskich w planach germaniza-
cyjnych, zmierzajacych do catkowitej unifikacji ziem wschodnich z Rzeszg Nie-
miecka, nastgpito pod wpltywem Zwiazku Wszechniemieckiego (Alldeustscher
Verband).

Wzrost nastrojow szowinistycznych w spoleczenstwie niemieckim w zaborze
pruskim miat gléwne Zrédto w koncesjach Capriviego na rzecz polskosci. W Byd-
goszczy ze szczegdlng niechecia przyjeto zgode kanclerza na wprowadzenie nad-
obowigzkowych lekcji jezyka polskiego w szkotach ludowych. Szczegélnie ze mia-
sto byto wowczas calkowicie zdominowane przez Niemcoéw i stanowilo bastion
niemczyzny na wschodzie. Prezydent Bydgoszczy Alfred Knobloch w 1901 r.
stwierdzil, ze miasto byto ,,straznicg niemieckiego ducha” W miescie gléwna role
w walce z polsko$cig odgrywat silny Zwigzek Kreséw Wschodnich (Ostmarkenve-
rein), zwany popularnie Hakatg. Juz w 1895 r. bydgoska filia Hakaty zdobyta duze
wplywy. Zorganizowala ona wielki pochéd, liczacy wéwczas 200 uczestnikow, re-
krutujacych sie ze wszystkich warstw spotecznych. Przywddcami filii byli Robert
Dietz i Emil Wieser. W osiemdziesigtg rocznice urodzin Bismarcka, 1 kwietnia
1895 r., filia bydgoska zorganizowata wielki pochéd z pochodniami, w ktérym
wzieto udzial 1400 oséb. Do najwiekszych imprez hakatystycznych w Bydgosz-
czy zaliczano ,,Dni niemieckie” (deutsche Tage), zorganizowane w 1906 r. Jeszcze
wigkszego rozmachu nabraty one w 1907 r., gdy do udziatu zaproszono zarzad
glowny Hakaty z jej prezesem Heinrichem von Tiedemannem. Propagandzie na-
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cjonalistycznej stuzyla réwniez wycieczka (tzw. osmarkenfahrt) do Bydgoszczy,
zorganizowana dla parlamentarzystow i dziennikarzy z gtebi Rzeszy w czerwcu
1910 r. W 1912 r. bydgoska filia tej organizacji liczyla juz 1042 cztonkow?.

Bydgoszcz od 1900 r. zaczeta otrzymywac duze sumy pieni¢zne dla wzmacnia-
nia niemieckiego oblicza miasta. Mobilizowano wéwczas spoteczenstwo niemiec-
kie przez uroczyste obchody rocznic narodowych, odstoniecia pomnikéw i tablic
pamigtkowych. Moralne wsparcie dla bydgoskich nacjonalistéw stanowita w dniu
16 grudnia 1904 r. wizyta cesarza Wilhelma, ktory wyrazil nadzieje, ze Bydgoszcz
zostanie przeksztalcona w osrodek niemieckiej pracy, niemieckiego ducha i nie-
mieckiego stylu zycia®.

Jak zatem mozna wywnioskowaé w powyzszych faktéw, w spoleczenstwie
niemieckim Bydgoszczy zapanowal w latach poprzedzajacych wybuch pierwszej
wojny $wiatowej duch szowinizmu narodowego. Nastroje takie przeniknety wow-
czas nie tylko do drobnomieszczanstwa, ale nawet do niemieckich robotnikéw.
Konsolidacja miejscowych Niemcéw doprowadzita do niemieckiej dominacji
w miescie. Dotyczyla ona nie tylko przewagi liczebnej nad Polakami, ale takze
ekonomicznej i kulturowe;j.

Przewaga niemiecka w gospodarce szczegdlnie zaznaczyla sie w przemysle.
Na poczatku XX w. w Bydgoszczy polscy fabrykanci byli nieliczni, przykladami
moga by¢: fabryka wodek (Jozef Milchert), Bydgoska Fabryka Pilnikéw i Narze-
dzi (Granobos & Koztowski), odlewnia i fabryka wyrobdw z brazu (Jan Zawitaj).
W momencie powrotu Bydgoszczy do macierzy nawet wigkszos¢ robotnikéw byta
niemiecka. Przewaga wynositfa 3:1'°. Pokazywalo to, jak miasto bylo gleboko zger-
manizowane.

Warto podkresli¢, iz w 1919 r. odsetek Polakéw w Bydgoszczy wynosil za-
ledwie 17%'!, a zapewne mogl by¢ wyzszy — nie mozna bowiem wykluczy¢, iz
w oficjalnych statystykach wladz nieniemieckich do Niemcéw zaliczano Polakdw,
ktérzy z réznych powodow (niedostateczna $wiadomos$¢ narodowa, uzaleznienie
od niemieckiego pracodawcy) podawali swa narodowos¢ jako niemiecka'’. Miej-
scowi Polacy stali si¢ polskojezycznymi obywatelami Niemiec.

8 'W. Jakébezyk, Dzieje Hakaty, Poznan 1966, s. 41.

9

J. Wojciak, Stosunki polityczne i narodowosciowe w latach 1850-1914, [w:] Historia Bydgoszczy,
TOM 1, Bydgoszcz 1991, s. 562.

10 Polska Bydgoszcz, s. 73.

"' APB, Zarzad Miejski Bydgoszczy 1945-1950, sygn. 1/4; Por. Przed dziesieciu laty, Dz. B. nr 261
z 11 listopada 1928; Polska Bydgoszcz, s. 33.

12 Z. Drzewiecki, Problem niemiecki w swiadomosci narodowo-politycznej spoleczeristwa polskiego
wojewddztw zachodnich Rzeczypospolitej 1922-1939, Poznan 1981, s. 25.
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Przelom w stosunkach narodowos$ciowych nastgpit po powrocie Bydgoszczy
do odrodzonego panstwa polskiego w 1920 r. Wéwczas dokonal si¢ masowy od-
plyw ludnosci niemieckiej i repolonizacja miasta. Miejscowi Niemcy w wiekszo-
$ci woleli si¢ przenies¢ do Niemiec, poniewaz nie chcieli traci¢ swojej szczegdlnej
pozycji. Obawiali si¢ takze zlego traktowania ze strony nowych polskich wladz.
W miejsce Niemcow naptywata ludnos¢ polska. Miasto w pierwszych latach II
Rzeczypospolitej stato si¢ obszarem intensywnej imigracji Polakéw z Wielkopol-
ski, Pomorza Nadwislanskiego, bytego Krolestwa Polskiego, Matopolski, a takze
Polakéw z zagranicy. Przybywali tu przede wszystkim Polacy urodzeni w woje-
wodztwach poznanskim i pomorskim.

Ciekawym aspektem migracji bylo przybycie do miasta mieszkancéw spoza
zaboru pruskiego. W latach 1921-1923 przybylo do Bydgoszczy prawie 11 tys.
bytych mieszkancéw Kongreséwki i ponad 3,3 tys. Galicjan. Jednak cze$¢ nie za-
domowila si¢ w Bydgoszczy i powrécita w rodzinne strony badz przeniosta sig
do innych miejscowosci w Poznanskiem lub na Pomorze. Saldo migracji oséb
pochodzacych z b. Krolestwa Polskiego i Malopolski bylo dodatnie i wynosito
dla Krélewiakow 6,6 tys., a dla Matopolan okoto 2,5 tys. Mozna z duzym praw-
dopodobienstwem przyja¢, iz w okresie 1921-1923 wsrod statych mieszkancow
Bydgoszczy bylo okolo 10 tys. Krélewiakéw i Galicjan, co stanowito okoto 10%
ogo6tu mieszkancéw miasta. Pochodzili oni czgsto z duzych miast Krélestwa Pol-
skiego i Galicji. Posrod nich bylo sporo przedstawicieli inteligencji, ktérzy objeli
w Bydgoszczy odpowiedzialne stanowiska.

Niewielka reprezentacja przybyszow spoza bytego zaboru pruskiego nie zmie-
nifa pomorskiego charakteru miasta. Dowodem tego bylo np. przetrwanie lokal-
nej gwary, ktéra zawierata wiele niemieckich zapozyczen. Niemieccy mieszkancy
miasta stali si¢ mniejszo$ciag narodowsq. Potwierdzal to powszechny spis miesz-
kancéw z 1931 r. Woéwczas Polacy stanowili juz 89,5% ogétu mieszkancow®.

Miasto bardzo szybko si¢ polonizowato. W rece polskie przechodzito wiele
przedsiebiorstw i kamienic nalezacych dotychczas do Niemcéw. Prawdopodobnie
w grodzie nad Brda pozostali Niemcy zwigzani z miastem od pokolen, prowadza-
cy gléwnie intratng dzialalnos¢ produkcyjng, handlows, praktyki lekarskie itp. Na
ogol nie tylko chodzito o sentymenty do stron rodzinnych, co o okolicznosci egzy-
stencji. Po poczatkowych konfliktach migedzy Niemcami a Polakami, po przyjeciu
miasta przez tych drugich w 1920 r. (Polacy domagali sie szybkiej polonizacji urze-
dow i miejsc publicznych), nastgpilo zaostrzenie sporu - przyktadem moga by¢
wydarzenia z 1921 r. W miare uptywu lat spory polsko-niemieckie jednak ustaly.

Dziedzictwo zaboréw odcisnelo swoje pietno, zasiedziali w Bydgoszczy Pola-
cy byli juz bardzo zgermanizowani. Wtadali jezykiem niemieckim czasami lepiej

13 W. Trzeciakowski, Smier¢ w Bydgoszczy 1939-1945, Bydgoszcz 2011, s. 13.
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niz polskim. Kultywowali tradycje niemiecka, prenumerowali niemiecka prase,
zaopatrywali si¢ w niemieckich sklepach. Pracowali w zaktadach nalezacych do
Niemcow, utrzymywali kontakty ze swoimi rodzinami zamieszkujacymi Niemcy,
przyjaznili si¢ z niemieckimi sasiadami, niektorzy zawierali nawet zwigzki mat-
zenskie z miejscowymi Niemcami. Posiadali swoisty sentyment do niemieckosci,
co bylo efektem czasu zaboru i dtugiej niemieckiej obecnosci. Wielu z nich mogto
wylegitymowac¢ si¢ niemieckimi przodkami. Nosili niejednokrotnie niemieckie
nazwiska, znali niemieckg mentalnos¢ - dla nich Niemcy nie byli ludZmi obcy-
mi. Niektorzy z nich podejmowali prace w Niemczech. Budzilo to sprzeciw nie-
ktérych polskich mieszkancow miasta, szczegdlnie tych przybylych spoza dawnej
dzielnicy pruskiej. Przedwojenna prasa bydgoska narzekala na panujacy ,kult
niemczyzny”, tak w zyciu prywatnym, jak i w urzedach'. Sympatia dla niem-
czyzny wyrazana przez zasiedzialych mieszkancow Bydgoszczy budzita nieched,
zwlaszcza 0s6b pochodzacych z terendw bylego zaboru rosyjskiego i austriackie-
go. Przybyli z tych rejonéw pracownicy urzedéw nie rozumieli lokalnej specyfiki.
Otwarcie na niemieckg kulture rodowitych mieszkancow prowadzito do czestych
konfliktow miedzy zasiedzialymi mieszczanami a nowo przybylymi. Przyjezdni
zarzucali miejscowym zbytnia proniemieckos$¢ i podwazali ich polskos¢. Uwazali
miejscowych za ludzi o nieskrystalizowanej swiadomosci narodowej i sktonnych
wystugiwacé si¢ Niemcom. Czasami spory te mialy ostry charakter. Pod wptywem
emocji niektorzy mieszkancy Bydgoszczy wyrazali cheé powrotu do czaséw pano-
wania pruskiego kiedy - wedlug nich - panowal fad i porzadek.

Konflikty miedzy zasiedzialymi mieszkancami a przyjezdnymi spoza bylej pro-
wingji pruskiej trwaly przez caly okres dwudziestolecia migdzywojennego. Ten
konflikt byt tez obserwowany przez strong niemiecka. Zgermanizowana pobieznie
ludno$¢ Bydgoszczy byla traktowana jako przyszly kapitat dla niemieckich planéw.

5. Powrét do polityki germanizacji
w latach drugiej wojny swiatowej

Sytuacja zmienita si¢ podczas drugiej wojny $wiatowej. Niemcy, zajmujac Byd-
goszcz, dazyli do jej szybkiej ponownej germanizacji. Pierwszym krokiem do tego
byto wcielenie Pomorza wraz z Bydgoszcza do Trzeciej Rzeszy juz w 1939 r. Na-
stepnie rozpoczeto polityke germanizacji miasta. Zmieniano nazwy ulic, niszczo-
no polskie pomniki i tablice informacyjne. Dla wtadz niemieckich bylo to jednak
za malo. Postanowiono zgermanizowa¢ miasto pod wzgledem ludno$ciowym. Cel
ten chciano osiggna¢ przez eksterminacje bezposrednia, wysiedlenia i osadnictwo
oraz przez germanizacje¢. Dla planowanego zniemczenia sprawg podstawowa byto

" 1. Kutta, Spoleczeristwo Bydgoszcz w latach 1920-1939, [w:] Historia Bydgoszczy, op. cit., s. 194.
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uregulowanie problemu obywatelstwa i przynaleznosci panstwowej zamieszkalej
tam ludno$ci.

Pierwotnie planowano sprowadzi¢ do Bydgoszczy dawnych niemieckich
mieszkancow miasta, ktérzy zamieszkiwali w Niemczech. Jednak nie byli oni
chetni. Probowano takze osadza¢ Niemcow zamieszkatych w krajach battyckich,
jak i w Besarabii. Przybyli osadnicy odbiegali jednak kulturowo od miejscowych
Niemcow. Przede wszystkim stabo znali jezyk niemiecki, szczegélnie dotyczylo to
mieszkancow Besarabii. Zatracili oni juz swoja kulture, brakowalo im juz nawet
niemieckiej gospodarnosci i czystodci. Budzito to nieche¢ wladz niemieckich, jak
i miejscowych Polakéw. Dla planowanego zniemczenia sprawa podstawowa byto
uregulowanie problemu. Wiadze niemieckie postanowily wowczas zmieni¢ swoja
polityke. Nowa miala by¢ oparta o projekt Niemieckiej Listy Narodowej. Wedlug
Niemcow miejscowi Polacy byli juz cze$ciowo zgermanizowani. Dowodem tego
mialfa by¢ dobra, a nawet biegla znajomos¢ jezyka niemieckiego, jak i niemieckie
pochodzenie niektérych mieszkancéw. Ponadto cechowali si¢ oni pracowitoscia
i czystoscig. Niektorzy z nich reprezentowali lojalnos¢ wobec Niemiec. Stanowili
wiec potencjal dla ponownej germanizacji miasta.

Efektem prowadzonej od 1939 r. polityki narodowosciowej byto wprowadze-
nie rozporzadzenia z 4 marca 1941 r. o niemieckiej liscie narodowej i niemieckiej
przynaleznoéci panstwowej na wcielonych ziemiach wschodnich (Verordnung
iiber die Deutscher Volksliste und die deutsche Staatsangehorigkeit in den eingeglie-
derten Ostgebieten). Wydal je minister spraw wewnetrznych Rzeszy Wilhelm Fick.
Przepisy wykonawcze do rozporzadzenia o niemieckiej liscie narodowej wydano
13 marca 1941 r. Za najwazniejsza zasade, ktéra towarzyszyta ogloszeniu, uwa-
zano dazenie do tego, by ,nie utraci¢ ani jednej kropli krwi niemieckiej"® (kein
deutsche Blut verolen gehen). W tym celu okreslono zasady kwalifikacji ludno-
$ci do czterech grup listy narodowej. W Ii II grupie DVL znalezli si¢ prawdziwi
Niemcy, ktdrzy stawali sie niemieckimi przynaleznymi panstwowymi. Kryterium
kwalifikujacym do I grupy byta aktywno$¢ polityczna i spoleczna w organizacjach
zrzeszajacych Niemcodw w okresie II RP'. Trzecia grupa miala obejmowac trzy
kategorie osob:

« osoby niemieckiego pochodzenia (zaliczano tu osoby, ktérych jedno z ro-
dzicow lub dziadkéw byto Niemcem);

o osoby niemieckiego pochodzenia, ktdre pozostawaly w zwigzkach mat-
zeniskich z Niemcami, jezeli w tych malzenstwach przewage miala strona
niemiecka;

> W. Dreas, Powiat bydgoski oskarza, Bydgoszcz 1946, s. 222-224.

16 W. Jastrzebski, J. Szyling, Okupacja hitlerowska na Pomorzu Gdatiskim w latach 1939-1945,
Gdansk 1979, s. 169.
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« osoby o niejasnej przynaleznosci narodowej, ktore sklaniaty sie ku niem-
czyznie na zasadzie zwigzkow krwi i kultury, postugujace si¢ jezykiem
stowianskim, ktdre przed 1 wrzesnia 1939 r. do niemczyzny si¢ nie przy-
znawaly. Wyjatkiem tu byly osoby uznane za niepozadane dla narodu nie-
mieckiego.

W praktyce oznaczalo to, ze oprocz oséb, ktére moga wykazac¢ faktyczne po-
chodzenie niemieckie, do III grupy kwalifilkowano ludnos¢ polska. Natomiast
w IV grupie DVL znalazty si¢ osoby pochodzenia niemieckiego, ktére ulegly cat-
kowitej polonizacji i w czasach polskich manifestowaly swoja przynalezno$¢ do
narodu polskiego.

Osoby wpisane do III i IV grupy otrzymywaly niemiecka przynaleznos¢
panstwowa do odwotania (Staatsangehorigkeit auf Widerruf). Termin odwota-
nia uptywal po 10 latach. W tym czasie wladze niemieckie mogly zrezygnowa¢
z odwolania i wéwczas te osoby uzyskiwaly automatycznie niemieckg przynalez-
nos¢ panstwowa. Pozostala ludnos¢ ziem wcielonych do Rzeszy, ktéra nie zostata
wpisana na niemiecky liste narodowa badz zostala z niej skreslona, stawala si¢
podopiecznymi Rzeszy (Schutzanehdirge des Deutschen Reich). Status ten obo-
wigzywal tylko na terenie kraju. Podopieczni Rzeszy dysponowali ograniczonymi
prawami wewnetrznymi, w zasadzie ich status byl niejasny i nie zostawat do konca
ustawowo uregulowany.

Dla realizacji zadan zwigzanych z pracami nad niemiecka lista narodowa po-
wolano w poszczegolnych okregach przy namiestnikach centralne urzedy nie-
mieckiej listy narodowej (Zentralstellen der DVL), przy prezydentach rejencji
urzedy okregowe (Bezirsstelen der DVL) oraz ekspozytury (Zweigstellen der
DVL) przy landratach badz nadburmistrzach. Komisje urzedujace przy kazdym
z wymienionych organéw administracyjnych skladaly si¢ z: przewodniczacego,
ktérym byl najwyzszy przedstawicieli wladz administracyjnych na danym terenie,
czyli namiestnik, prezydent rejencji badz landrat (nadburmistrz) lub wyznaczone
przez niego osoby pracujace w wydziatach narodowosciowych, przedstawiciele
wladz partyjnych, policji bezpieczenstwa oraz czlonkowie miejscowej mniejszosci
niemieckiej.

Szczegdlny wplyw na losy ludnosci polskiej miaty poglady namiestnika okregu
Rzeszy Gdansk-Prusy Zachodnie. Wyrazem tego bylo wydanie 21 maja 1941 r. taj-
nych przepiséw odnoszacych sie¢ do miejscowej ludnosci zglaszajacej swoj akces
na niemiecka liste narodowa. Albert Forster podkredlal, iz zasadniczym kryterium
kwalifikujagcym do wpisu na niemiecka liste narodowa jest, zgodnie z wytycznymi
ministerstwa, sprawa zewnetrznych kryteridow pochodzenia niemieckiego. Inter-
pretacja tego terminu przez gdanskiego gaulaitera byla nieco odmienna. Podsta-
wowymi dokumentami potwierdzajacymi niemieckie pochodzenie byly swiadec-
twa urodzenia, chrztu, $lubu, dokumenty wojskowe osoby ubiegajacej sie o wpis
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na DVL. W zaleznosci od tego rozrdzniano stuprocentowe, piecdziesieciopro-
centowe lub dwudziestopiecioprocentowe pochodzenie niemieckie. Kolejnym
istotnym kryterium majacym wplyw na potwierdzenie niemieckiego rodowodu
bylo miejsce urodzenia. Osoby o niemieckim pochodzeniu to te, ktére urodzity
sie na terenie Rzeszy (z wyjatkiem skupisk Polakéw w Westfalii, Nadrenii i Ber-
linie) badz na terenie ,,niemieckich wysp jezykowych” na Wolyniu, Galicji, Lo-
dzi, Warszawie, Chelmnie i Lublinie. Wedlug przepiséw brzmienie imienia i na-
zwiska dawalo mozliwos$¢ wyjasnienia pochodzenia kandydata. Nalezato w tym
wypadku wzigé pod uwage ewentualne spolszczenie nazwiska — jako przyklad
podawano: Hammer - Hammerski, Mager — Magerski, Schmidt - Kowalski. Do-
datkowo wladze niemieckie uzyskaly duza swobode w wyborze 0séb, ktore miaty
by¢ wpisywane na liste, gdyz rozporzadzenie o niemieckiej liscie nie pozostalo
podane do publicznej wiadomos$ci w okregu Rzeszy Gdansk-Prusy Zachodnie.
Nie wymagano tez wowczas stawiania wnioskow o wpis czy pisania podan, lecz
wladze same wyznaczaly kandydatow, ktérzy powinni ubiega¢ sie o zakwalifiko-
wanie do narodu niemieckiego. Zgodnie z zalozonymi wytycznymi w pierwszej
kolejnosci do spisu byli przewidziani miejscowi Niemcy, w stosunku do ktérych
badanie nie bylo konieczne. Postawienie takich zadan przed urz¢dami niemiec-
kiej listy narodowej wynikalo z tego, ze wladze centralne zdawaly sobie sprawe
z ich poczatkowo niskiej efektywnosci. Inaczej wygladalo to w obszarze pod-
leglym gdanskiemu gauleiterowi. Zarzadzit on rozszerzenie akcji wpisywania
o osoby warstwy posredniej, spelniajace warunki okreslone w memoriale z 14
grudnia 1940 r. Do przeprowadzenia tzw. selekcji wstepnej (Vorerfassung) lub
selekcji z grubsza (Grosbaslese) uprawiony byl miejscowy aparat partyjny. Glos
decydujacy w tej sprawie nalezal do kierownika bloku (Blockleiter), ktory mial
bezposredni kontakt z mieszkancami podlegtego mu rejonu i byt najlepiej zo-
rientowany w sytuacji kazdej rodziny. Selekcja wstepna rozpoczeta si¢ w maju
1941 r. i miala obja¢ wczesniej wyznaczone dla poszczegdlnych powiatow kon-
tyngenty osob. W Bydgoszczy rozpoczela si¢ ona w drugiej dekadzie maja. Selek-
cja przedluzala sie. W styczniu 1942 r. Forster nakazal powtérne przeprowadze-
nie selekcji, ktorg okreslano jako kontynuacje wczesniejszej akcji. Na niemiecka
liste narodowg mieli by¢ wpisywani: urzednicy, personel medyczny oraz osoby
z kwalifikacjami technicznymi. W dalszej kolejnosci: rodziny wielodzietne, oso-
by posiadajace krewnych w Rzeszy. Poczatkowy termin rozpoczecia prac ekspo-
zytury niemieckiej listy narodowej wyznaczono na 1 lipca 1941 r. Rekrutacja nie
przynosita wiekszych rezultatéw pomimo stosowanego przymusu. W praktyce
udalo sie wpisa¢ prawie wylacznie miejscowych Niemcéw. Pod koniec pazdzier-
nika 1941 r. Forster zarzadzit, by spisa¢ nazwiska 0séb wytypowanych do wpisu
w czasie selekcji wstepnej, ktore odmowity akcesu.

Akcja zniemczania mieszkancéw ziem wcielonych do Rzeszy wkroczyla
w nowy etap wraz z nowelizacjg przepiséw o niemieckiej liScie narodowej. Nie-
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korzystna sytuacja Niemiec na frontach powodowata wzrost zapotrzebowania na
ludzi, ktorzy zasililiby szeregi Wehrmachtu i stanowili sile robocza zatrudniona
w przemysle wojennym. W takiej sytuacji Himmler wydat 10 lutego 1942 r. nowe
rozporzadzenie, upraszczajace postepowanie placowek zajmujacych sie DVL
(Durchfiihrung der Vorerfussung der Deutschen Volkliste Anordung 66/1). Stwier-
dzil w nim, Ze ludno$¢ terenéw wcielonych jest ludnoscig niemiecka, dlatego
kazdy mieszkaniec powinien ztozy¢ wniosek o wpis na niemiecka list narodowa.
Himmler zwrdcit réwniez uwage na to, Ze ulatwieniu w pracy powinna towarzy-
szy¢ wzmozona czujno$¢, by na niemiecka liste narodowg nie zostaly wpisane
elementy obce, niepewne i rasowo niepozadane. Ustalono ostateczny termin skia-
dania wnioskéw na 31 marca 1942 r. W okregu Rzeszy Gdansk-Prusy Zachod-
nie publicznym wyrazem zmian, jakie wprowadzito rozporzadzenie Himmlera,
byta odezwa (Aufruf) Forstera wydana 22 lutego 1942 r. W tym obwieszczeniu,
rozplakatowanym w calym okregu, Forster stwierdzil, ze dotychczasowa praca
w selekcjonowaniu ludnosci podlegtego mu obszaru niedlugo zostanie zakonczo-
na. Wyodrebniong ludno$¢ mozna uznac za niemiecka, w zwigzku z tym kazdy
powinien zlozy¢ wniosek o wpis na niemiecka liste narodowa do 31 marca 1942
r. Osoby, ktore nie skorzystaja z tej mozliwosci, muszg wiedzie¢, ze po definityw-
nym zwyciestwie nie bedg mialy zadnych szans na to, by znalez¢ si¢ w gronie
Niemcow. W stosunku do tych oséb bedzie obowigzywalo prawo ustanowione
dla Polakéw. Tym samym bedg oni traktowani ,,na réwni z najgorszymi wrogami
narodu niemieckiego” Zawarta w tych stowach grozba w doswiadczeniach oku-
pacji mogta przybrac realng posta¢. Dodatkowo Polacy musieli zmaga¢ si¢ z na-
ciskiem ze strony pracodawcéw, wymagali oni bowiem od swoich pracownikow
przedstawienia pokwitowania ztozenia wniosku. Brak potwierdzenia byl przyczy-
ng zwolnienia z pracy, co powodowalo przekazanie takiej osoby do dyspozycji
urzedu pracy. Ten za$ kierowal do przymusowej pracy w Rzeszy. Rdwnoczesnie
z odezwy 22 lutego 1942 r. wydane zostaly wytyczne dla dalszej pracy urzedni-
kow niemieckiej listy narodowej. Forster polecit aparatowi administracyjnemu
i partyjnemu, by w dniach od 23 lutego do 15 marca odlozy¢ na bok inne pra-
ce i calkowicie skoncentrowac¢ si¢ na czynnos$ciach zwigzanych z niemiecka lista
narodowg. Gauleiter zazyczyl sobie, by ekspozytury niemieckiej listy narodowej
sktadaly mu cotygodniowe meldunki, poczawszy od 7 marca 1942 r., dotyczace
liczby 0s6b wpisywanych do poszczegdlnych grup niemieckiej listy. Z poczatkiem
kwietnia 1942 r. komisje rekrutacyjne rozpoczety swojg prace. Kazda rodzina czy
osoba samotna powyzej 21 lat otrzymywala pisemnie wezwanie do stawienia si¢
przed komisja. Wczesniej komisja sprawdzala u miejscowych wtadz policyjnych,
czy przeciwko kandydatowi nie jest prowadzone dochodzenie w sprawach poli-
tycznych i kryminalnych. Jesli wnioskodawca byl wolny od powyzszych podej-
rzen, wowczas dochodzilo do wlasciwego badania, ktére polegalo na udzieleniu
odpowiedzi na nastepujace pytania:
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1. czy wnioskodawca mial przodka niemieckiego w linii prostej;

2. czy wnioskodawca posiadal krewnych w Rzeszy Niemieckiej;

3. jak zachowywal si¢ on/ona za czaséw polskich i od wrzesnia 1939 r;

4. jakajest wydajnos¢ pracy wnioskodawcy, czy tez jego zony, jesli ona pracuje;
5. czy mieszkanie wnioskodawcy robi schludne wrazenie.

Pozytywna odpowiedz na co najmniej trzy pytania gwarantowala wpisanie do
III grupy DVL. Wiarygodnos¢ byta gwarantowana przez miejscowych Niemcow
zasiadajacych w komisji lub byta poréwnywana z opinig zaktadu pracy. Wiladze
niemieckie szczegélnie interesowaly si¢ pytaniem o niemieckich przodkéw. Wie-
dziano bowiem o niemieckiej przeszlosci miasta i pewnych sympatiach bydgosz-
czan. Wladze w poczatkach rekrutacji, czyli w 1942 r., odrzucaly kandydatéw ze
wzgledu na brak niemieckich przodkéw. W dalszej kolejnosci interesowano sie¢
posiadaniem krewnych w Rzeszy Niemieckiej. Wielu mieszkancéw miasta mia-
fo licznych czlonkéw rodziny w réznych miastach Niemiec. Pozadane tez byly
informacje o zachowaniu si¢ kandydata wobec miejscowych Niemcéw. Miejsco-
we wladze interesowaly si¢ poziomem germanizacji Polakow i ich stosunkiem do
Niemcow. Bylo to istotne, poniewaz kandydaci mieli sta¢ si¢ w przysztosci czescia
niemieckiego spoteczenstwa.

Wtadze niemieckie widzialy w mieszkancach Bydgoszczy dawnych obywateli
Prus powiazanych z Niemcami przez zwigzki rodzinne. Miejscowi Polacy uwaza-
ni byli przez nich za wyjatkowo lojalnych i podatnych na germanizacje. Okreslano
ich terminem Wasserpolen. Polacy, ktorzy chcieli otrzyma¢ wpis na DVL, kiero-
wali si¢ raczej wzgledami ekonomicznymi. Uwazali, ze zdobywajac niemieckie
obywatelstwo, poprawia swoja pozycje materialng. Bylo to zrozumiate ze wzgledu
na panujace bardzo trudne warunki ekonomiczne. Wielu mezczyzn mialo jednak
obawy dotyczace przymusowej stuzby w niemieckim wojsku. Posiadanie niemiec-
kiego obywatelstwa wigzalo si¢ z obowigzkiem obrony panstwa. Wcieleni do armii
Polacy odbywali stuzbe w trudnych warunkach. Przydzielani byli do oddzialow,
w ktorych wigkszo$¢ stanowili Niemcy. Podlegali oni szczegélnemu nadzorowi,
proby niesubordynacji byly czesto karane $miercig. Polacy nie chcieli walczy¢ i gi-
na¢ za niemieckie panstwo. Niektorzy jednak, swiadomi obowigzku stuzby woj-
skowej, dazyli do przyjecia niemieckiego obywatelstwa. Robili to ze wzgledu na
che¢ poprawy sytuacji swoich rodzin. Czasem deklarowali przed komisjami chec¢
wstapienia do Wehrmachtu. Takie deklaracje swiadczyly o desperacji kandyda-
tow. W okresie po zakonczeniu wojny takie postawy byly krytykowane. Wynikato
to z niezrozumienia trudnej sytuacji, w jakiej znalezli si¢ mieszkancy Bydgoszczy
w czasie okupacji niemieckie;j.

W PRL w licznych publikacjach podkreslano, ze w miescie wniosek o nie-
mieckie obywatelstwo zlozylo 96 procent ludnosci. Sugerowano w taki sposob
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nielojalno$¢ mieszkancéw wobec wladz panstwa polskiego. Jednoczes$nie pamie-
tac trzeba, ze nawet polskie wladze emigracyjne w Londynie w czasie II wojny
$wiatowej nie traktowaly przyjecia DVL jako zdrady. Traktowano to jako probe
samoobrony. General Sikorski widzial w tym szanse uratowania substancji biolo-
gicznej narodu. Po drugiej wojnie $wiatowej dokonano szybkiej rehabilitacji osob
posiadajacych III grupe. Jednak wladze komunistyczne dalej patrzyty niechetnie
na osoby, ktore przyjely niemieckie obywatelstwo. W Bydgoszczy ten odsetek byt
szczegOlnie duzy, wiec budzil niepokéj komunistycznych wladz. Dokumenty nie-
mieckiej listy narodowej w okresie PRL byty do dyspozycji stuzby bezpieczenstwa.
Wielokrotnie uzywano ich w celu sprawdzenia 0séb podejrzanych o dziatalnos¢
konspiracyjng lub aspirujacych na wyzsze stanowiska w administracji. Nagroma-
dzony material w aktach dawat jakis obraz osoby sprawdzanej. Posiadanie nie-
mieckiego obywatelstwa, np. III grupy DVL, powodowalo reperkusje. Zakladano,
ze taka osoba moze by¢ nielojalna wobec wladz. Wpisane bylo to w antyniemiecka
doktryne PRL. Wladze komunistyczne nawet w kronikach filmowych przypomi-
naly o silnej germanizacji miasta. W pewnym sensie chcialy w dalszym ciagu re-
polonizowa¢ miasto. Liczba 0sdb, ktdre ubiegaly sie o niemieckie obywatelstwo,
byta dla nich nie do akceptacji. Nawet dzisiaj podkreslanie roli niemieckiej prze-
sztodci miasta budzi niecheé wielu srodowisk.

Historia niemieckiej listy narodowej w Bydgoszczy jest jeszcze w duzej mierze
niezbadana. Wciaz budzi wiele kontrowersji posréd historykéw i mieszkancow
miasta. Duzy wplyw na masowy przebieg wpisywania si¢ na nig mialy zaistniale
specjalne warunki. Poczatek akcji przypad! na okres, kiedy Bydgoszcz zostata po-
zbawiony wigkszosci czlonkéw miejscowej elity spoltecznej. Zostali oni rozstrze-
lani lub aresztowani i wywiezieni do obozéw koncentracyjnych. Ofiarami byli
nauczyciele, ksieza, cztonkowie miejscowej palestry i inni obywatele miasta, ktd-
rych z racji wyksztalcenia okresli¢ mozna mianem inteligencji. Byli ludZmi o wy-
robionej $wiadomosci i poczuciu przynaleznosci narodowej'’. Status spoteczny
predestynowal ich réwniez do pelnienia roli przywédcéw duchowych, podjecia
prob ewentualnego powotania organizacji konspiracyjnych i obrony przed zniem-
czeniem. Ludzi tych zatem wdowczas zabraklo'®. Pozostalymi na miejscu miesz-
kanicami Bydgoszczy w swej masie byli przede wszystkim robotnicy oraz pomoc-
niczy personel urzedniczy, zatrudniony niegdy$ w funkcjonujacych w miescie
urzedach oraz zaktadach przemystowych. Nie dostrzegali oni niebezpieczenstwa
wynarodowienia, jakie niosta koncepcja DVL. Dodatkowo oddziatywata na nich
pruska przeszlos¢ miasta — wieloletni kontakt z kulturg niemieckg i niemczyzna
w ogole. Czesciowe niemieckie pochodzenie polskich mieszkancéw miasta tak-

17" A Gasiorowski, Niemiecka lista narodowa na Pomorzu Gdatiskim w $wietle publikacji konspiracyj-
nych, ,ZH” 1984, 1. 49, z 4.

¥ Tbidem.
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ze prowadzito do wzmocnienia postaw proniemieckich. Czynniki te ulatwialy
Niemcom ponowng germanizacj¢ mieszkancéw — wsrod ktérych znajomosc je-
zyka niemieckiego byta powszechna, niekiedy nawet bardzo dobra. Zasiedziali
bydgoszczanie akceptowali obecno$¢ Niemcow, ktorzy w zyciu miasta znaczyli
wiele. Do ewentualnego oporu nie sklanialy rowniez tragiczne wydarzenia, jakich
doznalo miasto juz na poczatku wrzesnia 1939 r. Wyznaczyl je terror i egzekucje®.
Dodatkowym elementem sklaniajacym do przyjecia obywatelstwa niemieckiego
byly tez negatywne doswiadczenia z repolonizacji miasta w pierwszych latach
po powrocie Bydgoszczy do Polski. Niektorzy mieszkancy miasta weszli wow-
czas w spor z przyjezdnymi mieszkancami z innych dzielnic Polski, ktorzy nie
rozumieli lokalnej specyfiki miasta, przez co dochodzito do licznych konfliktéw.
Szczegblnie wrodzy wobec zasiedzialych mieszkancéw byli urzednicy wywodza-
cy sie z bylej Galicji. Traktowali oni niejednokrotnie ich jako gorszych Polakdéw.
Poddawali pod watpliwo$¢ ich polskos¢, np. ze wzgledu na uzywanie zapozyczen
pochodzacych z jezyka niemieckiego. Mieszkancy Bydgoszczy dystansowali sie
od ludnosci naptywowej w atmosferze wzajemnej nieufnosci. Takie dzialania nie
ulatwialy repolonizacji miasta. Echa tego wida¢ w dokumentach niemieckiej listy
narodowej. Kandydaci chetnie przyznawali si¢ do posiadania niemieckich przod-
kow i wyrazali si¢ pozytywnie o rzadach pruskich przed 1920 r.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze germanizacja miasta zostata dokonana
w dziejach miasta dwa razy. Pierwszy raz w okresie zaboru pruskiego, a kolejny
raz podczas masowej akcji wpisu na DVL. Sukces akcji nadawania obywatelstwa
wigzal si¢ $cidle z niemieckg energiczng germanizacja miasta w okresie pruskiego
panowania. Stworzono wowczas niemiecko-polskie spoteczenstwo. Polscy miesz-
kancy miasta stali sie obywatelami pruskimi. Byli osobami wladajacymi jezykiem
polskim i niemieckim, §wiadomymi swojego czg¢sciowo niemieckiego pocho-
dzenia. W czasie okupacji niemieckiej wobec nowej fali germanizacji zaczeli si¢
sktania¢ ku niemieckosci. Majac cze$ciowo niemieckie pochodzenie, wielu z nich
poczulo sie znowu Niemcami tak, jak przed 1920 r. Niemieckie pochodzenie za-
pewnialo im zdobycie niemieckiego obywatelstwa i uniknigcie represji. Pozwolilo
to im zachowac prace, unikng¢ skierowania na roboty przymusowe w Niemczech
i uzyskac¢ dostep do pewnych $wiadczen spotecznych.

Badajac to zagadnienie, mozna przesledzi¢ skomplikowane wspélne polsko-
-niemieckie dzieje. W obrazie ujawnia si¢ dwukulturowa struktura etniczna mia-
sta, nie do konca poznana i skrywana z przyczyn politycznych.

¥ P. Hauser, Mniejszos¢ niemiecka w wojewddztwie pomorskim w latach 1920-1939, Wroctaw 1981,
S. 46.
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Streszczenie: Artykul dotyka problematyki metodologicznej koordynacji i koncentracji na teorii
noosfery, nauki i edukacji, zdolnosci wspolczesnego systemu edukacji na poziomie psychopeda-
gogiki do sprostania wymogom czasu, jego zdolnosci do zapewnienia $wiadomosci spolecznej
w warunkach obecnego kryzysu i zmian, ktére doprowadzily do wzmocnienia dialogu czlowieka
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Abstract: It touches on the problem of methodological coordination and concentration on the the-
ory of the noosphere, science and education, the ability of the modern education system at the level
of psychopedagogy to meet the demands of the times, its ability to provide social consciousness in
the conditions of the current crisis and those changes that led to the strengthening of the dialogue
between Man and Nature.
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3acHOBOK. 3MiHa B MeHTa/IbHOMY — Ile 3MiHa B (isudHOMY, a 3MiHa B i-
3MYHOMY — I¢ 3MiHa B MEHTa/JbHOMY... MeHTa/IbHICTh — XapaKTep BUABICHHA
CIIEKTPY OCHOBHUX PUC COLia/IbHOI CBiJOMOCTI ITOCEPESHNULITBOM MOHITOPUHIY
KOJIEKTMBHO-PO3MofieHoi mpani (Ax aianory ltogwam i Ilpupopu: «puxiagHa
IisUIbHICTh-paljioHaNbHa HisUIBHICTB» — «pallioHaIbHA-TIPUK/IaHa») I OB sI3a-
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HOIO 3 Hel0 eMOILIiTHO-1IiHHiCHOI cdepu periony 6iocdepu, 110 Bifiirpae Baxxmsy
posIb B 30epeskeHHi €HOCTI Ta L[i/IiCHOCTI perioHiB, gepkas abo ix corosis. Te, mo
MU IYMA€MO Y P€abHOCTi, MOXKe 3MiHIOBATY HalIlli BITHOCMHY 3 HEIO — TaK CaMo,
AK Te, 110 MU CIIPUIIMAEMO B JOBKI/UI, MOXKe 3MIHMTY Halli AYMKHU. bo mymku
€ HIATPYHTAM HAILIOTO PO3YMiHHsA, HUMM My 6aunmo cBiT (3a [I. Bomom'), ocobu-
CTICTIO MU JIOTO CTPYKTYPYEMO (Bi4yBa€EMO) i CUCTeMaTU3YEMO (TAKCOHOMYEMO
- YUCIOM, iMeHeM, 3aKOHOM), TIOMi4aeMO cebe SIK «CUCTEMY CUCTeM», 1[0 CBO-
iM po3yMoM, OIOcepefKoBaHO reHoMY, JIroguHy Bcense y BcecBit. 3Baxkumocs
YBeCb CUCTEMHUII MOPANOK BcecBiTy, BTiIeHNI1 y CBITOITIAIHNI KOHTUHYYM JII0-
IVIHY, OTOTOXXHIOBATY TEPMiHOM «KOCMOC», @ BCIO €BOJIOLIIOHYIOYY IICUXOKOH-
cTUTYyLi0 6iocdepu po3IIsAaTh B IKOCTI IICMXOTeHEe3Y, 110 Ha YO7Ti 3 «COO0PHOI0
BUIL[OI0 HEPBOBOIO [JisI/IbHICTIO» BUPOO/Isie KOCMIYHY KOOPAMHATY PO3yMY Il/Ia-
HeTu i BifbyBaerbcs 1e ik Hoocdeporenes. Toxi kocMoc B mofuHi epebyBae
sAK icTopis 6iocdepu B ckmafi reHOMa it 06’ €KTUBYETHCA (BUXOBYETHCS) Ha PiBHI
6iochepn HaCTiIIBKM, HACKIIBKY IHAMBIAYaIbHNMIT MEHTATITET HA YO/ 3 0cOOu-
CTICTIO (3 OIOPOIO Ha MO30K-JIiH3Y) IpocsKae 6iocdepy sK cucremy.

HabyTnit i, ronoBHe, yTpUMyBaHWi1 iHAMBIZOM MeHTasiTeT — leTepMiHOBa-
HIII COOOPHOIO OCOOMCTICTIO CIIEKTP COLIia/IbHO-POIOBMX TPAEKTOPIil pO3BUTKY,
110 XapaKTePU3yE €THOKYAbTYPHY LjiMiCHICTb HaceNleHHA B YMOBAaX perioHy AK
JIAaHK! KOCMOOIOTM30BaHOTO IeOIPOCTOPY — B3aEMOOOYMOB/IEHICTb [HCTUHKTY,
Inrenexry, MygpocTti. MeHTaniTeT MicTuTh B CO0i PyHAAMEHT —iHTE/TeKTyalb-
HO-6iocdepHy «rmipamigy» MeHTa/lbHMX KOHCTUTYIiM COLia/IbHUX TPYTI, CTPYK-
TYPY fKOi B AKOCTI coljiaibHO-6iocepHOi MOHAAV BTi/MIOE i po3BUBa€E iHAMBIA Ha
neBHiit Tepuropii. Ha piBHi MikpocBity MeHTaniteT i 6iocdepy 06’ennye crib-
HUII /I HUX pe3epByap MiKpoopraHismiB i ix 6i0KOCHUX eleMeHTiB — 6akTepii
i BipyciB Tomjo. BOpomoBX cBOTo >KUTTA, @K O JIOr0 pO3IIeI/IEeHH Ha aTOMH i
«IyX», TIOIVHA «BJIACHOI0 Oiocdeporo» B cknazi biocepn BunThesa B3aemopisaTu
31 cBiTOM I'pyHTiB, MiHepasiB, 6i0pi3HOMaHITTS, BOLOIM i K/1iMary B 1iiiomy (Me-
30piBeHb KOCMi3My), GopMyr0uM IifJ 75 POKiB CBOrO OYTTS BJIACHY XXUTTEBY MY-
ApicTb AK OCBiTHIN 3700yTOK — iHAMBIAYa/IbHY MEHTA/IBHICTD 260 CMMCIT (TOYKYI
30py 3 TO3M1LIii B/IACHOI 30CepeKEHOCT] I HemOXUTHOCTI poKycye MO30K i ikcye
TeHOM) KOCMOCY 5IK «IIPMCBOEHOTO CBiTYy» — 06pasy 6iochepn. OcBita B iHTEp-
ecax JIIOIMHU HellepepBHO (OpMye MEHTAJIbHI CTPYKTYPH, AKi, ONMpPaIOYnCh Ha
imonu @. bexona i apxetunu K. FOHra, BU3HauatoTh 1eil MpUCBOEHM CBIT (06pa3
6iocdepn) mopuuu K ii cBoboay. OcBiTa HaJ MeHTa/IbHICTIO — (INbTP, Te, 1[0
JTIOfiVIHA cIpuiiMae abo He CIIpUIIMAE K peanbHo icHylode B CBiTi 11, OfHOYACHO,
Pe30Hye B CBOiil MEHTaJIbHOCTI i HaJ| Helo — CBOIMM BUMHKaMu. Halicknaguimmm
B ITIOOY/IOBi «4eproBOro MOfIepHY» € Te, IO JIANMHA-eKCIIePT, Bifj AKOI 3a/IeKUTh
AKicTb ocBiTH (BUOip i §06ip 3MicTy OCBiTH), MUCTIUTD IIPO OCBIiTY 4epe3 cdop-

! Bowm [I. PasBepThIBalolieecs 3HAYCHNE.
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MOBaHi B 1l XpOHOTOIII MEHTa/IbHI CTPYKTYPH, JOBEpLIeH] 3aco6aMiu caMOOCBITH
AK BJIACHI IEpEKOHAHHS, 11 He MOKe TIOKUATY BJIACHUI TOPU3OHT PEaIbHOCTI. ..

®dinocodiero ocitn nonepeny i Mopyd BifNMoBifHOK0 OCBiTOW 3 ii HAyKOBMM
AXPOM SIK KOCMI4HOI0 KOOPOUHAMON MU 3aBYaCHO MOXKEMO 3a3MPHYTHU 3a MeXi
CBOIX 6e3mocepenHix BiguyTTiB i HaOyTNX 3HaHDb (HAOYTOrO0 MEHTAJITETY) 3 1O-
IIOMOTOI0 CIIEI}ia/IbHOTO FeHEPYBaHHA CYCTEMOIO OCBITI HOBUX JYMOK SIK CHHTE-
3y TBOPYMX 3yCWJIb, IIEpEHALIIMBIIN i 3SMIHMBIIN XiJl BIACHUX [ill, BUXOBABIIN
B CO0Oi 4yTTEBY BOJIIO CBiJOMOTrO IlepeXOfly Ha YTOYHEHY COIliaIbHO-IIPUPOJO-
BifIIOBIZIHY TPAa€KTOpil0 MaitlbOyTHbOTO — 0COOUCTICHO-AMdepeHIIilloBaHy «Iaci-
oHapHicTb» (TepMmiH 3a JI.M. I'yminboBum?). To6TO, IPOEKTMBHOI OCBITOIO AK
CHHTE30M TBOPYOI €Heprii yYMOK MOXXeMO afleKBaTHO Ipupofi mogunn i I1pu-
poni BupimryBaTy mpobieMm 4yacy — 3JifICHIOBaTY HOBOIO OCBiTOIO HaBiraiiio
(Hemo-)0CBiYeHOrO MEHTAJITEeTy IPOTATOM JIIOACBKOTO >KUTTS, Aitoun labori et
litteris (3 nam. — «<mpyoom i HayK010»), IKIIO 3BAKMMOCS HAW 4AC CHPUUMAMU AK
NpOEKMUBHy Hoocgepy.

[TpakTyHO Bci perioHu 6iocdepu 3a3Hamu MEHTATBLHOTO 3eMIETPYCY, KOIU
11 6epesns 2020 poky BcecBiTHbOW opranisaljieio oxoponu 3nopos’st (BOO3)
Ha 3emyti 6y/10 orosomnreHo maHgeMito kopoHasipycy COVID-19. [Ina kKoxHOro
Ha IUTaHeTi BOHA PO3MOYA/Iacs «Iech TaM» MPOHMKHEHHSIM LIbOTO MiKpoba 1o
«biocepu MIOACHKOTO IMYHITETY», @ IIO CYTi CTa/lacA «TYT i 3apa3» y CBiTOMOCTi,
JOBOJAYM BCiM Ha IIPaKTUIi, L0 JIIOACTBO — OJlHA CIIO/TyY€Ha JKUTTEBA EMHICTD,
OflMH He3 €[HAHO-pO3’€THAHMII OpraHi3M, 10 MicTUTh Giocdepy B cobi i Hax
co6o10. B Muth, e Ha ocHOBI cipuitHAToro Big 3MI, nepeciunoMy iHAMBILY
CTaJI0 Ba)XXKO YIIPAB/IATU CBOEI0 BHYTPILIHBOIO 6iocdeporo, a BiH y 6imbuIocTi —
€ BOJIOflapeM HU3KM OUIIZIOMIB IIPO OCBITY... Voro IHTYILig BXXe He 3HAaXO[UTh
B apxiBi maM’ATi JOCTOMHUX HOpaj 3 6OKY BIACHOTO HOCBiAY, Aa/li — YMHUTHCA
3BepHEHH: 10 iHpOpMaLiIHIX MepeXX, TaM — Xaoc JYMOK i 6esrid rimores... Bei
3HAIOTh, IO HIYOr0 HE 3HAIOTD..., Jajli — IIaHiKa, IICMX03 i HalIpMKIiHIli BUXOAUTD
— [IEPEBAYKHO, «KOXKEH 3JIAAKABCs CBOEI TiHi»!

Crabka 1noindopMoBaHiCTb HAPOAIB CBITY PO iCTUHHICTD TpOOIEMY MTaH e-
Mii i HagMipHicTD iHpOpMaLiTHYUX IIYMiB cucTeMM OYKBaTbHO MUTTEBO 3HUIIU-
JIV TOVI CTIOKiVIHMIT, Gaiif{y>Kuil IUINH JII0AChKOI cBioMocTi, ssxuit go 2019 poky
OyB IPAaKTUYHO CTA/IMM Ha IUTaHeTi, HaBiTh ONIpK 30pOIHI CYTUYKY i TOKa/IbHi
BiJlHM, CTMXiVIHI /MXa i He KOMIIETEHTHICTb BOXJIB. [Ipobnema mixHapooHozo
KOMNOHeHMYy 3Micmy océimu nocmana 6 dianekmuuHit nponopyii 3 npobemoro
pezioHanvHo20 3MicMy 0C6iMuU Ma AK 3a60AHHS Nepuiouep2o60i 6azu 071 nedazozi-
KU 0COOUCMOCMI HAUL020 HACY.

2 7 BosHiok A.B. HoocdepHo-pesonancHas meparoruka. JKurommp: Koob publications, 2019,

c. 130.
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[Tpukpo, ane it yepe3 75 pokiB micisa ony6mikyBaHHsa pobotu B.I. Bepnan-
cpkoro «Jlexinmpka cmiB mpo Hoocdepy» (1944 p.)’ Ha ympaBIiHCHKUX I[A6IAX
cBiTy mpo6nemu nepexony 6iochepu B Hoochepy mocmimkeni cnabko i ymepe-
IKEHO, 3eM/ISIHM BMABW/INMCA He TOTOBUMM 1O HOOChEpHNUX peasil, 30KpeMa
noB’si3aHux 3 npoructosHusaM COVID-19 sk kpartero, 10 yTBOpuIa KpaioBy
npo6eMy. Tako>x He TOTOBMMM /I HETaiflHOTO pearyBaHHA Ha BUK/IMKY 4acy
BUABUJIVICA MAacOBA CBiZJOMICTb Ta JI He TiZIbKY, i 11 OCBITHIN HaBirarop — MKoa i
neparorika. Buxopnute, Hacrpas/i — B HeTPsIX HECIIPUITHATOI O61/IbILIICTIO pOMa-
ISIH Hoochepu, HABITh HA PiBHI TEPMiHY «HOOCPepa», Oyna MpUCHaHa «CKPUHB-
ka [TaHmopm» sIK MOTEHI|i/iHA eHepris CaMO3HUILEHHs JIIOCTBA — Hekpocgepa
(repmin B.IT. KasnaueeBa'), sika, 6€3KOHTPOJIBHO, B CK/Iafii re0JIOTil i BUXOAAYIN
JIa7IeKo 3a MeXXi 3eMJIi, MO)Ke HETaTMBHO BIUIMBATH Ha €BOIIOLIF0 COHSYHOIL CHC-
TeMU, 0COOINBO Ha «II0SIC )KUTTA HaBKoMO COHIA» — ajlKe BCe JOBKOJIA € B3a€-
MOIIOB’I3aHIM, 0i0-eHepreTMYHO-iHPOPMaLiiIHO IIi/IbHUM Ha XBIU/IbOBOMY piB-
Hi. | Ko>XHa MIo[iMHa IJTaHeTH 3 Il pO3YMOM Ha 4OJIi BJIACHOI JOJIi — JIMILIE OffHA
3 Takux XxBWiIb y Kocmoci... BoHa, 114 camMoBIIeBHEHaA icTOTa, Yepe3 HeJONIYry
OCBIY€HICTb BTPYYa€TbCsA B IIPOLECU TAHEHHA [JPEBHIX JIbOJOBUKIB, 3[ilICHIOE
BiIKpPUTTSA HaIIMOOKVX KOIIa/IeHb i OYpiHHSA CBep[IOBMH, YMHUTD IIOPYILEHHA
i YacTKOBe NPU3YIMHEHHs BOJHUX Teuill, 3aCTOCYBaHHs aHTUOIOTHUKIB, repoi-
LU/iB i mecTHIy/iB, pOOUTH HAIMIpHI BUKU/M TAPHMKOBNUX TasiB i I/IacTUKOBE
3abpynHeHHs rifpocdepn — paKTOpy MOPYIIEHHS CTIIKOTO PO3BUTKY biocde-
PY HEJOCKOHAJIO OpraHi3oBaHUM po3yMoM HoocdepH... Toxk, 3 mosuuii mopnun
nepeciynoi cBitT XXI cTomiTTs moku 110 Bee 6ibiie HabyBae 03HaK 6iocepHOro
HapasioKCy, TeaTpy abCypy TOLIO; @ 110 3 HO3MIIii HAYKOBOI IYMKY — BUEHMX, K
i mopeit y cBiTi, cTano 6araTo, aje TUX, XTO OBOJIOMIB 4acom Hoocﬁepu — KaTa-
cTpodivHo Opaxye.

Humni i3-3a cnisHeHHsA ocBiTm 6yTH momepefy pO3BUTKY JIOAMHU BUHUKIIO
Bi4yTTs I7I06ATBHOI KPU3Y SIK C80000U 1€2K020 38inbHeHHS 610 mumms (6e36i0-
n08i0anbHOCMI), INHUTHCSA JeMOpanisaliisi CyCIibCTBA 3 HOBEPHEHHSM JTIOHN
10 03HAaK TBAPHOCTI, Ii€ cTpaTudikoBaHa CBiIOMICTb, MIPUHMKEHO 0COOUCTI-
CTI0 IPUCKOPWINCA IPOLECH CaMOOpraHisalii coliaIbHUX IHCTUTYLIN #iATH
B HaIIpAMi €JHOCTI «XUTPOT0O PO3yMy» 3apajii HAKUBMU i 3 MipKOI0, 1O 3 IJbOTO
MO>XKE 1JOCh TaKV BUHMKHYTU — MOXK/IMBO AKOTOCh 3€MHOI'0O CIIOCTepiraya, KOMy
HOBipATb Macy, Liell XUTPO-MYAPUII IICeBJJ0-HayKOBO-COLiabHMit MiT migHiMe
TaK BICOKO, 1IJ0 OYeBU/IHEe, BKpafieHe y 6iocdepy, 3 HOBOrO BCeCBITHBOTO MacIl-
Taby CTaHe JIeTa/IbHILINM, a IPOAYKT — JeTiTMMHIINIL. AJle, 4i1 3MO>XKe IOBIiTpsI-
HUI BUXOP, 10 KPY>KJIA€ HAJl 3Ba/MILEM BiJJXOMIiB JIIO[ICbKOI JKUTTENIATBHOCTI,

> Bepuapgckuit B.JI. Hay4Hast MbIc/b Kak ITaHeTapHoe siBieHye. KH.1. // PasMbliieHne HaTypa-

mucra. B 2 ku. Mocksa: Hayka, 1977, c. 191.

* Jasbinos B.B. Teopus pasBuBarero o0ydenns: MoHorpadusa. Mocksa: VIHTOp, 1996 . 544.
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YTBOPUTH LYXOBHY cdepy 3 MoanHo0 Ha 4omi? lymaerncs — Hi. SOS - Hoocpepy
8 x00i npouecy ueganizauii 6iocgepu mpeba Hayxkoeo ovonumu!

Jana po6oTa CTAaHOBUTH aBTOPCHKMII HOITIAA Ha IpobieMy HoocdepHOL
Io0U CTOCOBHO HAYKM i OCBiTH, AKi IpU3BaHi efarorivyHo BMpoOUTY BifOBifHI
MeXaHi3MM i BpelITi CUHXPOHI3YBaTy Cy4acHY PiSHOUMHHY CBiJOMICTb 3 pO3BUT-
KOM 0COOMCTOCTi, HABECTH 3B A3KM B HAIPsIMi yTBOPEHHA COOOPHOCTI HAYKOBOI
OYMKM [JLs TOCUIEHHA KOCMIYHOI KOOPAMHATY PO3BUTKY PO3YMY IIAHETIL.

Y pob6orti ananisyBanucsa cBiTOrIAgHI MO3ULIT MUCIUTENIB 1 BUeHNX, Ha-
ronomyBanucs gymkn JI. boma, E.V. Baitusekkepa, K.M. Benruens, B.I. Bep-
Hagcbkoro, O.B. Bosnioka, B.B. [laBunosa, O.II. Kosanbosa, B.A. Koppaioma,
0.0. JloceBa, M.M. MoiiceeBa, B.B. Pubanku, O.€. Camoitnosa, I1.A. Copo-
kiHa, O.I. Cy6erro, M.I. Xonoguoro, A.B. Xyropcbkoro, O.JI. UrmkeBcbKOro,
M.O. UmnxoBa ta 6aratbox iH.

OcHOBHa YacTUHa.
1. Mpo6nema uedanisauii Hoochepu

[Tpo6rema HOOChepr — CMHTETUYHA, HacaMIepes repeOyBae B IVTOLIVHI IICK-
XOJIOTiI i ITeJIaroTiku sIK ICUXoIlelaroriyia.

Hoocdepa (epey. voog — «po3ym» i opaipa — «cgpepa»), CTAaHOBIEHHS AKOI Ha
3emiti BigOyocs 4epes Te, 110 TIOfMHA CBill IPOCTNIL TPY[, JOTIOBHU/IA PO3YMOM,
TPMBAJO IOHAJ| BiCiM TUCAYOIITD IIOCIILIb AK JOCUTDb HECIINTHMII IiiJIOM HapoJ-
HOTro J00poOyTYy 3 IPUAYMYBaHHAM i BUKOPMCTAHHSAM TeXHIK i TexHOmoriit, 3 XX
CT. — IIPUCKOPU/IACH, @ HYHI NTePEXXUBAE CTPIMKMIT PO3BUTOK — CXOXKMII Ha €KC-
naHciro Po3ymy y 6iocdepi i3-3a BceneHoI y CBOIO 1is/IbHICTD HAYKOBOI MUCTII, T10-
MHOXeHOI iHdopMariiHumMy TexHonorisimu — Bubyx. CraHoB/IeHHs Hoocdepn,
sIK Ha Hac, B IePePO3IIOfi/I po3yMy Ha IUIAaHeTi Ha KOPUCTb JIIOAVMHY (32 paxXyHOK
nedopmarii iHIIMX CEKTOPIB pO3YMHOI IPUPOJM), sIKa MICTUTD B c001 Ha TaHmMI
9ac HalOIbIIy iHTe/IeKTya/lbHy 3[JaTHICTh O CAMOPO3BUTKY 1 CaMOperyLsLii,
IpoTe caMe JIIOAMHA i I [is/IbHICTD CTAaHOBUTH HaNOiNbIIy 3arposy 6iocdepi.
ITpote, momanbira nedanisalis Hoocdepu i Ha 1l OCHOBI — Ledarrisaris 6ioc-
depu TpuBae. ..

JTronyHa cboropiHi Bce MpUCKINIMBilIe BAVBIAETHCA B cebe AK «IIOfUHA PO-
3yMHa», Y OOYJOBY CBOTO CYCIIIBCTBA, MVIBHYE BIACHY NpUPORY (opmuu) i
oTouylode ii JOBKI/IA — JOCUTD O/MIOJHEHe a00 aHTPOIIOTN30BaHe (IOXOANUTD Bif
rpen. ayfpwmnog - mopuHa). Ale LbOro BUABIAETbCA 3aMano. HeoOxigHo npu
IIbOMY IIle J1 HABYUTUCS ITOMidaTy, 6a4nTy HOBMIT 06pas peartiii, i rooBHe — Ha-
JIEKHO pearyBaTH, JifTH, IpalloBaTH.
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B.I. BepHa/icbknit IOMITUB Mil{HWII 3B’ 130K >KUTTS 3 OCHOBHUM 00’ €KTOM (i-
3MYHOTO CBiTY — aToMoM. Ko>kHuit aToM i BCi BOHM pasoM «BUTOTOBJIEH] B 6ioc-
¢epi». Koxxunit atom orprmae Bigourtok 6iocdepnu. ObpasHO Kaxkyun, 3a KOXK-
HUM XiMiuHUM enieMeHTOM 3 IlepiogmyHol Tabmuii XiMiYHKX elleMeHTIB Tpeba
HOMITHUTY IPOMMCEJ >KUTTS, 110 BiAMOBia€ 3a i10r0 BUPOOHMIITBO i HAKOIIMYEH-
HA B IIPUPOJL Y CTaHi KOCHOI pe4OBMHM. Y NPUPOJi HeMa BENMKOIO i Majoro,
crBepmxye B.I. BepHagcbkuil, a € IHICTD 1 LiMiCHICTD IpUPORU.

IIpocrTip i gac B.I. BepHagcbkuit po3IiAHyB i AiliIIOB BUCHOBKIB:

e Il peasibHi BIACTUBOCTI peasbHUX IPUPOLHUX 00 €KTIB, a He nuiie ¢io-
codchKi KaTeropii;

. i€ ¢jI0Ba 1 y3araJlbHEHHSA NPUPOIHUX q)eHOMeHiB;

e IPOCTip HPOABIAETHCA B TeOMETPUYHMX MTOOYAOBAX (CHMeTpis 11 gucu-
MeTpis IPUPOTHMX 00 €KTIB);

e Yac — He3BOPOTHA XapaKTEPMUCTMKA, MA€ BJIACHY AVMCKpeTHIcTh (mimm-
MicTb, CXOXKe 3 «ImiHHAM» P. [lekapta — aBTOp);

e pas3oM IpocTip i yac — 03HaKM Pi3MYHOI peanbHOCTI, 60 BOHU GOPMYIOTD-
s AK XBIJIi KOIMBaHHA, op6iTy abo TpaekTopii;

e Yac fAK i )XUTTA — HE3BOPOTHI, )KMBa Pe4OBMHA HiKOM He ITOBEPTAEThCA
B IIOTIEPe[Hili cTaH, 6iocdepa HerepepBHO 3MiHIOETHCS;

o Kpim yacy >xutTs (6ionoriunuii yac), iHmmx crenndivHUX YaciB HeMa.

B.I. BepHapcbknii yBiB MOHATTA «IIJIACT PeanbHOCTI», AKMM BU3HAYMB IIPO-
IIApKJ OTOYYIOYOI Hac IPUPOAY, OB A3aHi MK co6oto. IcHYI0TB «...TpU pos-
IIOJli/IEHNX IIJIACTU PEaNbHOCTI...Ili TpM IIIaCTH, iMOBIpHO, pi3KO BifMiHHI 3a
BJIACTUBOCTSMMU «IIPOCTipP-4ac», BOHYM IIPOHMUKAIOTH OJVH B OHOTO, aJI¢ IIEBHUM
YMHOM 3aMUKaIOTbHCA 11 PiSKO BifIMEXKOBYIOTbCA OJJMH Bifi OBHOTO B 3MiCTi 1 METO-
AN ZOCTIKYBaHMX SIBUIL: KOCMI4HI IPOCTOPY, TIaHETa SIK HaIlla HaitbomK4a
IpUPOJiA, MiKPOCKOIIIYH] ABMIIA»”.

TakyuM 4MHOM, Cy4acHa HayKa CIOCTepirae HayKoBi AABMIA )KUTTS IIEPEBAYKHO
JMuie y JBOX OCTaHHIX IIJIacTaX CBITOBOI peanbHOCTI, i IPUYMHOK IJHOTO € He-
pedopmoBaHa kapTuHa cBiTy. Ilepey cy4acHOI0 OCBIiTOI0 CTOITh 3aBJaHHA JIiTH
PO3yMiHHA HEOOXiHOCTI PO3ITIAAY BCIX peatiil )KUTTA. A Ije 3HAUUTD, 1IJ0 IIPUH-
LU Big6Opy 3MiCTy OCBIiTH Cy4acHOI LIKOJIM Ia/IeKO He BUYePIIaIi MOXK/INBO-
CTi IPUPOJOBIAIIOBIIHOCTI Ta IPUPOLOLOLI/IBHOCTI.

°  Benmuenv K. H. 3ametku o kocMmyeckoM Bocniuranuu // Benruens K. H. CBobogHoe Bocmum-

taHue: COOpHUK n36paHHbIX TPyHoB. Mocksa: IIpodeccrnonanbHoe o6pasosanue, 1993, c. 172.
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3HaYYyLUIUM [/ CbOTOfleHHA € icTopuyuHMit aHanis Muxomu Onexcangposuya
Ymuxosa (1953-1994), ognoro i3 pyHAATOPIB HOBITHHOTO HANPSIMKY B HAIio-
HaJIbHiMl iCTOPMKO-KYIbTYPOJIOriuHiil LIApUHI — acTpOapXeosIorii, AKUI 3acBifi-
YUB, 110 IPOTATOM OCTAaHHIX 11 THCAY pOKiB PO3SBUTOK /IO[CTBA IPOTIKaB LIN-
K/IIYHO, IIPY 1bOMY Ha MeXi LIMKJIB Biff0yBa/mucs 3HaYHI 3MiHM B XKUTTI TIOVIHN
i mpupopn: 3miHM KmiMary (3acyxu, IIOTOIN, 3eMJIETPYCH), Ilepece/ieHHsl Hapo-
niB, 3MiHa papianiriHoro ¢ony romo. LukmiyHicTh Ma€e neBHY iepapxiro: KoxeH
IVIKJT CK/IQJJA€ThCA 3 MEHIINX LVK/IIB (IMKIM B LMK/IaX) i OMHOYACHO BXOLUTD
0 IMKITY 6i1bII BICOKOTO piBHA. OCco0MMBe 3HAUEHHS /I BCbOTO JIIOZICTBA MA€
UMK/ TpUBaIicTIO 7980 POKiB, J10r0 OYaTOK BiTHOCUTBCA O 5966 POKY [0 H. €.
3aBeplIeHHs IIbOTO LVKTY MOYKe CYIIPOBO/KYBATUCS HANOIIbIINMIY 3 Yacy Bifi-
CTYyIly TbOJOBMKA 3MiHaMM B >KUTTI IPUPOAM i CYCIIIZIbCTBA, IIPUIIAJAE HA II0-
qaToK XXI CT., a MaxcumanvHi ycknaoHeHHS MIXUUKI08020 KAMAKII3MY PO3NOH-
Hymuocs 3 2015 poky — 3asBuB y 1994 poui M.O. Umuxos c. 280-283¢

Bimommit ykpaiHCbKMiI MeIMYHMIT TeHeTUK 1 KocMivnmit 6iomor Bitamiit Ap-
HonmboBny Koppiom (1931) Ha OCHOBI HayKOBUX eMIIIPMYHMX CIIOCTEPEXEHb
crigoMm 3a B.I. BepHasicbknm, azie B 0COOMMBUIL CIIOCIO, MIATBEPHXKYE, 110 TOYN-
Hawo4M 3 ipyroi momoBuHM XX CT. Ha IUIaHeTi 3emia 6id6ynacs Hoocgepa. 1o
KPUTEPIIo i OABYM BYEHMI BiJHOCUTH BMHMKHEHH: AKICHO HOBOI aBTOHOMHOI
Bizt 6iocdepy, BHYTPILlIHBO CAMOZIOCTATHBOI CHCTEMY iCHYBaHHS CBiTOBOTO CIIiB-
ToBapucTBa homo sapiens. 111 HoochepHa Kpusa Befie 30KpeMa 10 MPUIVHEH-
HA JyIA JTIOfICTBA 71l KOHTPOJIBHNUX MeXaHi3MiB 6iocepu mpu BifcyTHOCTI HO-
ochepHUX MeXaHi3MiB cCaMOKOHTpo/o. TeMnu MyTauii XapaKTepHi /I TIOfVHN
CbOTOJIHI TaKi, O BXXe 3MiHM/IM 3HAYYLLi ITOCTiZOBHOCTI TreHoMa [0 Tiel Mexi,
IpY AKIN Ile MOXKe MiATpUMYBaTUCS iCHyBaHHA BUAy (JIIOAVHA) Ipy peanisaril
PEeNpOAYKTMBHOIO IIOTEHIIia/lly Ha PiBHI OCHOBHOI'O IIEPiO/ly iCHYBaHHA JIIOICTBA
3a eKojIoriuHo umctux ymoB. Hoocdepa moku mo Takux yMOB I JIIOAVHY He
CTBOpWJIA, @ HABIIAKY — iCHYE Be/IMKe HAPOCTAHHA MYTalliiiHOTO II€PEBAHTAXKEH-
Hf, Y BE/IUKiil Mipi HecyMicHOro 3 >XUTTAM ¢. 6-11.7 To6T0 — moyaTky Hoocdepn
3a B.A. KopaiomoM HarasyoTh 6€3yMCTBO, 10 IPUCKOPIOE HEKpochepy.

CaiToBa HayKa JOCi He CIIPOMOITIAcsl Ha OJHOCTAMHICTh BUBa)KEHUX KPOKIB
y palioHa/lbHIl i IpaKTUYHIN IUIOMMHI B MPOTHUAIi 1iit HeKpocdepi AK posy-
MOBOMY poO3/1afiy Ha 3eMli, IpaKkTu4HOI (pinocodiero He oKpeceHi bepern Ho-
ocgpepHozo 2ymanizmy, He BCTAHOBJICHI BIXU HoocepHoi memooonozii HAyKu i
oceimu Tomo. Y 2018 poui PuMcpkuit kKyd K0 CBOTO MiBBIKOBOTO IOBi/IEIO MifI-
rorysas ponosifb «Come On! Kamiranism, KOpoTKO30picTb, Hace/leHH: i pyii-
HyBaHHA IUITaHETU», IO CMUCITY CIIB3By4YHy BepHascbKOMY, ajie 110 JIMOBipHiil

¢ Xomopusiit H. I. Vis6panusie Tpynbl. Kuis: HaykoBa fymka, 1982, c. 444.

7 Kosanes A. II. PeI‘I/IOHaIH/ISaLU/IH Ha COBPEMEHHOM 3Tall€: 37IEMEHTHI IIPOIIJIOrOo, HacToAllee,

oynyuee / A. I1. KoBanes // Perionanbhi nepcrnextusu. 2002, c. 6-11.
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Ipoueypi BUpillleHHA — He Bi[JIIOBiiHy 3aMIC/IaM BYEHOIO-I'YMAaHICTa, AKUI Bifi-
CTOIOBAB TOPXKeCTBO 0cobucToCTi B 6iocdepi Hacammeper it Bipy y MOXK/IMBICTD
HayKoBOro minoryBaHHs 6iocdepu. ABropamu ponosigi «Come Onl.» cramm
EpHcT Baitnzekkep i Anpiepc Bijfikman. BoHu migkpecnuan: oCHOBHA Hallla iffes
— L pisHMILA MK IIOPOXXHIM CBiTOM i IIOBHMM. Y IIEPiOf;, «IIOPOXXHBOTO CBIiTY»
TIOACTBO OY/I0 HEYNMCIEHHMM, a Ipupopu 6yno 6arato. Lleit nepion 3akiHumB-
cs1 70-80 pokiB ToMy. 3apa3 y Hac «IIOBHUII CBiT», Be/lM4Ye3Ha KiJIbKiCTb JTofeil,
Hac B Tpu pasu Oinblite, HiXX Oym1o 1945 poky. Aje naHera He 6inbiiae. Lle ogna
3 TOTIOBHMX IIpo06/IeM, sIKa 10 CyTi KOHCTaTye co6o 3aBepuieHHs 400-pivHoro
(posnounHnaroun 3 Becrdanbcokoro mupy — 1648 p.) mopepny. s noBigku, Be-
cTanmbCcbKuMit MUP € Ti€l0 TOfi€I0, sIKa 3aK/Iajla OCHOBY CY4acHOTO CBiTOBOTO IIO-
PAZIKY — IOy CBiTY Ha HalliOHA/IbHI IepyKaBM i ITOSIBY OB sI3aHYX 3 LM IIPUH-
IIIiB Mi>KHAPOHOTO IIpaBa. Y IIeBHOMY po3yMiHHi BecTdanbcbkuit Mup 3akiaB
OCHOBU Cy4yacHOI €Bpomny, 6ibllIa YacTHA SIKOI BXOAMIA B Ti Yacu Jj0 cepn
BBy CasieHHol Pumcpkoi Immepii. Ileit Mup dakrtudHo 3piBHAB B ImpaBax
pedopmoBane XpUCTUAHCTBO (Pi3Hi IPOTECTAHTCHKI LIEPKBM) 3 PUMO-KaTONMNL[b-
KIUM XpUCTUAHCTBOM. Ha MiKHapopHOMy piBHI OYB BU3HAHUI IPUHINII — YK
mepxasa Toro i Bipa. OKpiMm TOro, B M>KHapOZAHIN MOJITULi 3’ ABUIOCH OHATTS
«BecTdaiiicbka cucTteMar, sika 3abesredyBasia CyBepeHiTeT fep)kaBy Ha CBOIN
teputopii. PoBecuuueto Becrdanbepkux mopiit (Mupy micns 30 smiTHbOI BiftHM)
Oyna i ykpaiHcbKa HaljiOHa/JIbHO-BM3BO/IbHA BijiHa (1648-1657) mix mpoBogoM
b.M. Xmenpannbkoro (1595-1657), sika 3pobua cBiit BHeCOK y po3Bai Peui ITo-
crionmtoi (3 Bikinenii). Huni B YkpaiHi BifpofpKy0Tbcsl 3BOPOTHilI BEKTOP IOf10
€Bponu - 30KpeMa IPONOIbChKi HACTOI, AKi CBif9aTh PO KOMMBAIbHUIL IIpOIieC
sIK BIII/IOMY, TaK i B cepefjuHi eTHOCY — SIK IIpO pobieMy ocobnusocmeii yKpain-
CbKOTO eTHOTeHe3y (IoTpebye OKpeMOro posIysny).

B monosini «Come On!..» jifeTbcA Mpo Te, 10 B NOJA/IbIIOMY €KCT€HCUBHUI
PO3BUTOK JIIO[ICTBA CTBOPIOE CMepTe/IbHi Hebesneku st Hboro camoro. Heo6-
XiIHMM cljeHapieM i1 CBiTy Ha3BaHO MAaKCMMAaJ/IbHO IIBUIKNI IEMOHTaX iCHY-
10401 MOJZIe/li EKCTEHCUBHOTO PO3BUTKY KalliTa/lisMy i pyJiIHyBaHHA CCTEMM I7I0-
6anpHOro (hiHaHCOBOro mapasutusmy. I ms mporo geMoHTaxy Kny6 npomonye
noyvaTy AiATy 3 mo3ntii HoBoro IIpocBiTHUIITBA B cKmaji gpyroro Penecancy®.

ITomivaemo, o caMe B IbOMY HOBOMY CHMHTE3i IIPOTUIEKHOCTEN, XapaKTep-
HOMY JJIA €IIOXM BYICOKOTO €BPOIIEJICHKOro BipomKeHHA i B I0T0 MOpPanbHUX
0OMeXXeHHSX eroisMy, a He B KO€BOJIOL], 10 BepunTh Hoocdepy B.I. BepHaz-
cbkoro, Kiry6 6aunth maHc 11 BCbOTO CBIiTY, 60 BpATYBAaTH IVIAHETY «I10 YaCTH-
Hax» a00 y BUIVIAZIL «<KOBYera 0OpaHuX» BXXe He BUIIfie — TaKWil CLieHapiil IIpyB-
Hece B CBIIOMICTb He3/liueHHi CTpaXaHHs, a TO i 3arnbenp K MiHIMyM 7 MJIPA,.

8 IOwur K. I Ilcuxonornyeckue tumsl (mep. ¢ Hem.). MockBa: YuuBepcurert. kunra, ACT, 1996,

c.718.
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JKUTEIIB IVIAaHETH, SIKi B IIbOMY BUIIAZKY OyAyTb IIPMHECEH] B )KEPTBY «30/I0TVM»
0,7 mypp,. 3Bepx6arariis. 3annumnocs (3 mosnii «Come On!..») — Bimaru cBiry
«IIPO HENPUEMHE NPYEMHIM I'OJIOCOM», JATiTHO i, AK HACIiOK, BBaXKaTU — Npu-
UHAMHUM 6 MOPATi CIMAE 6Ce e, W40 HUCETTbHO 3MEHULYE 00CM60. AJle e — 10-
pora B HiKy/u, 0 BUPOJI>)K€HH JIIAVHY. 3 IPOr0/IOIIEHOT0, 10 CYTi, BUIIJIMBAE
3aBIaHHA — Tpeba 10Ch poOUTH 3 MIOAMHOK a00 HaJ JIIOANMHOW, 106 npubop-
KaTy eKcHaHciro i 6iomacn i ii xumpoeo posymy Ha mnaneti. [J[ymaro4orn yact-
koto mozicTBa «Come Onl!..» 6y/a cripnitHATa SIK 3aK/IMK 0 HAYKOBOI Ipaiii, sika
nonepemxkae 6idypkaiio — abo Hayka i OCBiTa OnaHye yInpaBIiHHSI KPU30BOIO
cuTyalji€ Ha IvtaHeTi, 00 OyfyTb 3amyleHi B fil0 BifmoBingHi ¢inbrpn. Exu-
HOBIipHMII BUXif 3 Iii€l HaficK/MagHOI TpoOIeMy — BCI/IsIKe OCBITHE MOJIIIIEHHS
SKOCTI JIIOAVHM 1 CYCIIIIBCTBA, IPOEKTYBaHHA HOOChepy IIaHEeTH sIK BCECBiT-
HBOTO MO3KY Ma€ Bifl0yBaTucs r1no6anbHO-perioHaabHO, 10 BifjIOBifa€e MpuH-
LIy 300pOB s 6iocdepy Ha KBAHTOBUX PiBHAX KY/IbTYPH.

3arajibHMII HAIPAMOK PO3BUTKY Oiocdepy Hamioro vacy - ii mpuckopena
nedanisanis. edanisauis 6iochepy, B pasi HopManbHOTO nepebiry mpoiiecy,
nepenbadae BUHMKHEHHA «COOOPHOTO IHTE/IEKTY», KU 3 4aCOM «BPOCTa€» B Oi-
ocdepy i bepe Ha cebe ¢pyHKIiI0 «HaBiraropa 6iocdepm». Ils iHTenexTyanbHa
MOHaJIa, IO Ji€ Ha 3acaflaX MPUHIMApHO20 CUHMe3y Hoocepu, HayKu i 0ceimu,
BUKOHYE TaKy X (YHKIIilo, IKy Biflirpa€ B OpraHi3Mi JIOANHY TOTIOBHMI MO3OK,
sxmit srigHo LII. ITaBnoBy, € posnopsonuxom i po3nodineHuxkom eciei disnvHocmi
opeamizmy i mpumae y c60emy 8idamni 6ci s6uULa, w0 6i00ysaromuvcs 6 mini. SIKio
6iocepa, HACTIIBKM PO3yMHA CUCTEMA, TO MM BCTYIIAEMO B CMYTy HailCTpall-
HIIIOI BifiHM, IPUYOMY BilfHM He Ha KUTT:, @ Ha CMePTb — BiiiHM MiX JIroguHo0
i Bioceporto, pesynbrar AKoi BupimeHuit — nepemora 6yze 3a biocpeporo. Ha
IIbOMY HaIlOJIATAIOTh Taki aBTopuTeTHi BueHi sk O.B. Bosniok °, M.M. Moiicees "
11 0.1. Cyberto 2. /Itodcmeo nosurHo abo enucamucs 6 biocgepy abo 3azuxymu,
mpemvoeo He 0aHo c. 165 3

Hoocgepa — oxomneHHs 6iocdepy TIOACHKUM PO3YMOM 3 METOIO 3a0e3IedeH-
HA CTIIKOTO PO3BMUTKY OMKYMEHM Ha PiBHAX Bifj MiKpO- JO MaKpOKOCMOCY; Iie

° Bepuanckuit B.J. IIpo6eMa BpeMeHN B cCOBpeMeHHOII Hayke. VIsBectuss Axkagemun Hayk CCCP.
VII cepus. Otaenenne MaTeMaTH4eCKMUX M €CTECTBEHHBIX HayK, 1932. Ne 4, c. 511-541.

0 JIanynos A. M. Cobpanne counHenuit. Mocksa, Jleunurpap.: Msg-so AH CCCP, 1954-1959.
T.1. MockBa,1954. 446 c. T.2. MockBa; Jleannrpan,1956. 472 c. T.3. Mocksa, 1959, c. 374.

"' Moucees H. H. Jkonorus yenoBedecTBa rmasamn MaTemartuka. M.: Mo rBappus, 1988. 254 c.
12 Camoitnos O.€. [lianorika GpopMOTBOpeHHS ifjeit ik 3aco6y mucenHs // Ilcyuxornoris i cycninb-
CTBO, 2020. Ne 3.

B JIanynos A. M. Cobpanne counHenuit. Mocksa, Jleunurpap.: Vspg-so AH CCCP, 1954-1959.
T.1. MockBa,1954. 446 c. T.2. MockBa; Jleannrpan,1956. 472 c. T.3. MockBa, 1959, c. 374.
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(3a B.I. Bepuancpkum'*) ocranHiil i3 6aratbox craHiB eBosonii 6iocdepn B re-
O7I0TiuHili icTOpii — cTaH HauMX AHIB; cdepa B3a€MOJII CyCIiNbCTBA 1 IPUPOAN,
B Me>XKaX sIKOI KOCMIYHO PO3yMHa JTIOfICbKa [is/IbHICTb CTAa€ BU3HAYa/IbHUM (aK-
TOPOM PO3BUTKY; IIPOLEC, IPU AKOMY aHTPOIOTHU3ALliA NIepeXOAUTh B aHTPO-
II0/I0Ti3al1li10 BCEITaHeTHO, a00 X BifiOymeThCsi 3HUKHEHHs BULY homo sapiens;
cdepa po3ymy sIK €BOJIOL[IOHYIOYOTO Ipoliecy B 6iocdepi, 110 YMHUTHCSI OCO-
6ucTicHO-HOOC(hEepPHO 11 y KOHKPEeTHOMY perioHi fudepeHIiiioBaHo B HAampsami
6ioceproro cunTesy. Perion 6iochepu — BifHOCHO CTijike B PO3BUTKY TepUTO-
pia/ibHe Heflep)KaBHe COLlia/IbHO-BUPOOHIYE YTBOPEHHS, IKe XapaKTePU3YEThCA
BiJJHOCHOX CaMOJIOCTATHICTIO J1 3[JaTHICTIO 10 CAMOBiATBOPEHHSA COLia/IbHO-BY-
pobHMuux GyHKIiN i BigmosigHol iHppacTpykTypy, BOynoBaHe y GyHKI[iOHA/Ib-
HY CTPYKTypy KocMobiotusosanoro reomnpocropy (3a O.I1. KoBanpoBum'); Te-
purtopis agMiHicTpaTMBHOI 0671acTi, Kpalo, Ipyna afMiHICTpaTUBHUX pailOHIiB
ab0 oKpeMmil paiioH, MiCTUTb Y CBOEMY LieHTpi Meramnosic (MicTo abo cuctemy
MiCT), IIINIbHICTD Hace/leHHs CIaja€e Bif LeHTpy no nepudepii. Perion gacy Ho-
octepu — 06’eKT IPOEKTyBaHHA Ledaisanil 6iocdepn, IOKM 10 He OUOTIEHNI
HayKoI Hame>xxHo. Moo muire B 4yacu Mukomu Komepuuka (1473-1543)
0COOMCTICTh THOCTUKA 6yna TaK BiJjipBaHa Bifi CBOEI CBiJOMOCTI, a Ta, B CBOE
4epry, yHUKaza OHTOJIOTII, SIK Iie Bifl0yBaeTbCs y HAll 4ac — IPYU CTAHOBJIEHHI
Hoocdepu. Tomy 6araTo HayKOBUX IOHATb CbOTOfHI CIlifi HAYKOBO YTOYHUTH
I OCBITHBO IMOIVIPUTY 3aHOBO, BOHU € JIOTIYHMMMU JJIS1 HEBEIMKOI KY4KM BUEHUX
- Mikpo6ionoriB, acTpo¢isukis, I1sA1i0I0riB, MikpoMopdooriB i T. iH., perira —
nepebyBae B «<HEJOCAKHOMY MailOy THbOMY BYOPALIHbOTO JHA...», 10 L€l pem-
TU BiJHOCUTBCA i OCBITHA rarysb.

Mu nepexxuBaemo 3apas (HagBopi 2020-it pik) HeOyBamuii Ay criocTepirada
XBUIIOIOUNIT (peHOMEH — nmangeMito kopoHasipycy COVID-19 it ogHOYacHO fie-
BIit IpopuB Hoocdepu i craHOBIeHHS 11 B 6iocdepi sk O6pasa [JapcTBa posymy,
AKUIA CTPIMKO i JOKOPiHHO 3MiHIO€ ii KifbKicHO i sikicHO. Ileit ocBiTHIN crnanax,
NIOB’SI3aHNII 3 KAPAaHTUMHHVMU 3aXOfiaMM, sAKi 3 6epesHsa 2020 poKy IPOXOAATH
Maibke B YyCbOMY CBiTi, € BenmukuM aktoM Ilemaroriynoi maricrepHocTti Maii-
CTpa-po3yMy, IIOC/IAaHNM KOXHill 0COOUCTOCTI sIK nota bene (3 nam. - «36epHu
Y6az2y», «Bi3bMU HA 3AMIMKY», «3aNam AMati», «3ay6ai»).

Tox, Haronmocumo — ocBira yacy Hoocdepu € HoocepHomw. Ilepexin no Hei
- iHgycTpianpHO-HOOChepHA OCBITY TPaHCHOPMYETHCSA B HOOCHEPHO-IHAYCTpi-
aJIbHY.

" Bepuapcknit B.J. Hayunas MbICTb Kak ITaHeTapHOe siBjieHue. Ku.1. // PasMblnienue HaTypa-

mucra. B 2 ku. Mocksa: Hayka, 1977, ¢.191.

5 Kasnauees B. II. ©eHOMeH YesoBeKa: KOCMuIecKue 1 3eMHble ncToku. HoBocnbupcek: Ku. usp-

BO, 1991, c. 128.
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Hoocdepro-inpycrpianbHa ocBiTa Opi€eHTOBaHA Ha CTBOPEHHs 3arajbHOrO
CUHTE3Y JIIOICBKOrO JyXYy, BKIIOUYEHHA JIIOACHKOI CBIJOMOCTI i JTIOACHKOI [isAIb-
HOCTi B I7I06a/bHUIT YHiIBEpCYM, BUPOO/IEHHA AYXOBHOTO CBiTy 0COOMCTOCTI,
LYXOBHOI cBoOOAM [0 1i camopeartisaiii, ZyXOBHOI Bi/jlIOBifabHOCTI 3a CBOI fil;
Hayka i3 3ac00y TeXHIYHOTO IIPOrpecy MepeTBOPIOETHCS B OPraHiuHY YacTUHY
COILia/IbHOTO J1 KY/IbTYPHOTO PO3BUTKY, LJO OXOIUIIOE He JIMILE CTaB/Ie€HHA JI0-
AVHU [0 IpUPOAY, a i ii cTaB/eHHsA [o iHIIMX JTofeit i o camol cebe; cBOEpif-
Ha IIporpaMa, B fAKill 30cepe/>)KeHa MeTa PO3BUTKY CYCIIi/IbCTBA, [le OCBiTa CTa€
Li/IICHUM CBITOITIAZOM, IO JO3BOJISIE 3a0€3IeYNT HaJIeXXKHY eKOJIOTiuHY CBifo-
MICTh i YXOBHY CK/IaJilOBY OCOOMCTOCTi OffHOYAaCHO — CTAHOBUTb HOOCPepHULL
c8imoensg0 ocobucmocmi.

HoocdepHo-inpycTpianbHa ocBiTa € 6araToBeKTOpPHOI0, 6araTopiBHEBOIO 3a
LIIJIETIOK/IA/IaHHAM 1 OpraHi3aliifHO BIifKPUTOIO CUCTEMOIO, 110 JIi€ B CKIafli HOOC-
(depHOI Ky/IbTypH Ha 3acafjaX TBOPYOI eBOJIIOLil 0COOMCTOCTI.

HoocdepHo-inpycTpianbHa OCBiTa Ha HAIINX OYaX 30uUpde Mo30K Oiocdepu
3 IeBHVMU CBiTOBMMI JIOKALliAMMY i MiJIOKaLliAMU HOOC(EPHOrO MEHTATITETy
3 OIIOPOI0 Ha TeOJIOTiYHWIT TaHAWADT IPUPOAM AK Ha XPOHOIPOCTIp, IparHy-
4 OBOJIOZIBATY Ba)Ke/LIMM YIIpaBIiHHA 6iocdeporo — «audysiero ekoHOMIUHOI
i ¢isuunHOI reorpadii» (3a JI.M. I'yminboBuM'®) Ha 3acajax perionosorii. Amxe,
9iTKOI MeXi MDK coljia/lbHUM i 6i0/I0TiYHMM y OKpeMoi TIOAMHY He iCHYE, AK 1i He
icHye i B cycnibHOMY KOJIeKTMBHOMY. BOHa 3HaXOUTbCA, 3 OHOTO OOKY, B Ce-
PenVHi JIIOACHKOro Tisa, 3 iHIIOTO — HajleKo 3a 11oro Mexxamu. AHaromis, ¢isi-
OJIOTiA, pecbnexconoriﬁ, TeHeTUYHUIT KOJ — BCe 1ie He coljia/bHe, a Oionoriyxe,
6ioximivHe i HaBiTb 6io¢isnuHe. I HaBIaky, XapakTep pO3BUTKY Jilep>KaBHMX Bifl-
HOCHUH, IIOMITUYHI 3alUTU, €TUYHI Ta eCTEeTUYHI ileann He MO>XKHA 3BOAUTU TIO
6ionoriynux i reorpadivHux GpaxkTopis, BOHY € IVIOKOM CYCIIIBHOTO PO3BUTKY.
IIpoTe B Mo€HAHHI VX JBOX JIiHill pO3BUTKY iCHYE€ MOKIUBICTD BifTBOPUTH ic-
TOPIiI0 OKpeMMX eTHOCIB, a SIKIIO /10 LIbOTO HoAaTH icTopito maHpamadTis i ictopio
Ky/IBTYpY, TO BUHMKHe eTHiuHa icTopisa'. JlloaMHa — HalroloBHila npobaemMa
PO3BUTKY )XMBOI €IHOCTI B Hanpsmi Hoocdepu. JIniie BoHa 3jaTHA palliOHaIbHO
ylepemKeHo 3MiHIOBaTI TPAEKTOPIE XKUTTA IIepef CTPaXoM ONMHUTUCA B IIPipBi
3aBYaCHO. I, HaBiTb, yIIpaB/IAI04M CBOEIO ITOMy/IALi€l0 B 6iocdepi Ha 4ol 3 Ben-
KUMMJ OCOOUCTOCTSAMI. ..

167 Bosuwk A.B. HoocdepHo-pesonancHas nepmaroruka. XXuromup: Koob publications, 2019,
c. 130.

77 Bosuiok A.B. HoocdepHo-pesonancHas neparoruka. XKuromup: Koob publications, 2019,

c. 130.
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2. Npobnema HoocdepHOi ocobucTocTi

Sk Bigomo, 6iocdepa — 06/1acTh 3eMHOT KOPH, 3a/isiHa BCUISIKUMM TpaHCHOP-
MaTopamMu, 110 IIEPETBOPIOIOTh KOCMiYHiI BUIIPOMiHIOBAHHA B JIil04y 3eMHY €Hep-
rito. OcoOUCTICTD MIOAMHM — OAVH i3 TaKMX TpaHCHOPMATOPIB, 110 HUHI (ITOUa-
ToK XXI cTOMTTA) CBOIM PO3yMOM SIK I€OJIOTiYHOI0 CM/IOK 3MYLIYE MPOLecH
HepeTBOpeHH: HafbaHb QyHJaMEHTa/IbHOI HAyK) Ta IHHOBAILI/IHUX iHTE/IEKTY-
aJIbHNX TEXHOJIOTi y BUpilabHMit pakTop eBosoLii, Oygyoun nudpoBy LuBi-
nizaniro. SIBuia XXUTTS B3araji, a KyJIbTYPHOTO JIIOfCTBA 30KpeMa, IT0B s13aHi 3
361/IblIIeHHAM 3Bi/IbHEHOI, 3IaTHOI 10 BUKOHAHH: pOOOTH CBITOBOI €Hepril, 40ro
MH He IIOMiYa€MO B KOIHOMY iHIIOMY IIPUPOSHOMY ABUII, OKPIM MOXK/IMBO pa-
IDi0aKTMBHOCTI, a00 X Ije He JOBeIeHMX KOCMIYHMX IIPOIIeCiB B 30PsIX i, MOXKIIN-
BO, HeicHylouoMy cBiToBOMY edipi, Bucinosus B.1. BepHajgcbkmit B mucti cBoemMy
crapuiomy konesi npogecopy LI. Ilerpynkesnay'®.

Bimomo, 1110 KO>KHa JIIO[IMHA € HEIIOBTOPHMUM TBOPIiHHAM KOCMOCY, Hafli/leHa
opuriHanbHO0 TCHX0(]i3NYHOI OpraHisailielo, IpUTaMaHHUM JAIIe i1 9yTTE-
BO-BOJIbOBMM HA4ajIOM fAK IEepUIOPYXOM BJIACHOI IPUPOAY, CBOEPIIHUM CBi-
TOCHPUIHATTAM i CBITOCTaBlIeHHAM - IHAMBiyambHMUM IepiionpodizeMm ab6o
CK/IAJTHOIO XBUJIEIO, 1O €BOMIOLIIOHYE AK MiKPOCBIT-M€30CBiT-MaKpOCBIT.

Tox, yMOITIAAiHO, B CKIajli aKTUBHOI Ail po3yMy JTIOAMHYN HOOChepU BUHM-
Kae «o0pas3 crosuoi xBui Yacy» (omopHa XBuis), Ha AKY HaK/Ia/Ja€TbCS 0Opa3HO
«ObKy4a XBWIA 4acy MIOAVHN» (IIpegMeTHa XBIUIA), BY3/IM Ta IIyYHOCTI AKOI Ti-
IIOTETUYHO CXOMATD JIO NPUPOAM TEPMOAMHAMIKM 1 XBMIBOBOI MEXAHIKM OFHO-
yacHO (>KMBa Tojorpama) i o IMOKY HesCHUX OKpeCIeHb MJIS HAIIOTO ChbOTOMHI
KocMiuHoro cify (topcionHi xBui, xBuni Kosupesa, xsuni edipy).

3 HapOJKEeHHA JIIOAVHA CTAHOBUTD «XBUIBOBMII MIKPOCBIT i TIOYaTOK Me30-
CBITY — IIPOEKIIil 3¢MHOT0 Oy TTs» OJHOYACHO 5K 3TOPHYTUII KOCMOC, B IKOMY Jii€
IoBiuHMI 6i0NOTiYHMII TOAMHHMK (60T) — 3aIpOrpaMOBaHMIT HOPSIIOK IIMKITiB.
3rofoM y 1i€i XBuI 3'AB/AETHCA, 3aBAAKM pedrieKcii, pe3OHaHC i 3 HUM BMHU-
Ka€e CTPYKTYpHa Haj0y/oBa — caMOCBijoMicTb (3apomok SI-KoHuemnuii), sKa, 1mo-
CepefIHNIITBOM BUXOBHOTO IIPOLIECY, HOIIOBHIOIOYN B/IACHY CTUXIiifHY BOJIO (Bix
IPUPOAY, IPUPOJHIO BOJIIO), BEPIINTD «B/IACHE TIOAVHY» IMIIIXOM CaMOYCBifjoM-
JICHHSA CBO€I 0COOMCTOCTI Ha T/Ii pO3yMHOTO CTaBJIeHHs i BifjHOIIEeHH (YCBijoM-
JII0€ L{HHICTD B/IacHOI Aii) o cBiTy. CBiTOI/IAR HOBKIN iHAMBINY 36iMbIIYETHCA
KOHIIEHTPUYHO, Mi3HAETHCSA SK CBITOBiJOOpa’KeHH:A Kpi3b MPU3MY CIIPUITHATTA
ocobucTocTi (poTikae AK CMMBOJ — 00pa3 — 3HAK) I 3MiHIOETHCSA JIIOVTHOMIPHO
HACTUIbKM, HACKI/IBKY 00’ €MHO, LIJIICHO 1 CMCTEMHO JTIOIMHA YMHUTD BUIMIp CBOTO
BHYTPIIIHBOTO CBIiTY, ke CaMe Ha/IAIITYBaHHA MAacIITa0y CIIOCTEPEXKEHHA BUKO-

'8 ypxesckmit A. JI. KocMudecknit mynbe xu3Hu: 3emns B 06baTiAX ConHua. lenmoTapakcns.
Mocksa: Mbicnib, 1995, c. 555.



HOOCPEPHWI MPOPUB Y HAYLII | OCBITI 341

pucroBye. YacTo XapaKTep BUMHEHNX HEIO aKTiB 3aXOIUIEHHA CBITY BiflllOBifae
Me30piBHIO, TOOTO CK/Iajjae MepeBaKHO aMOPQHMII CBITOITIA MIOAVHNA 3€MHOI
(MeHTanbHOI) — HpU3eMIIeHO], 3a3eM/IeHO]I, T0OYTOBOI, CyOCTpPaTHOI 1100 KOC-
MiuHOCTi MucieHHs. OCBiTi Ha/IEOXUTb TaKy aMOPHY CBiJOMICTb ITIOCTaBUTY Ha
PpeiiKy B/IacHOI 10T, IpOoOYAMBIIM B Hilt BOMIO — BigurykaTy cBiit npoginp 6yTTs.
Harapaemo: TepMiH «11podiib» MOXOAUTD Bifl IATMHCBKUX CIIiB «Pro» — y3J0BX
ta «filo» — mwTpux, nixis», cnoyaTky «HUTKa» (MaT. «filum» — HUTKA). Y cydacHo-
MY 3By4aHHI — 1le «CyKYIIHiCTb OCHOBHMX PJC, LIJ0 XapaKTepu3yoTb podeciio,
CIeliabHiCTh, Iifo».

[IpodinpHicTh — «OmarogaTHMIt BOTOHB», 1[0 CXOAUTD HOCEPETHULITBOM OCO-
OMCTOCTI SIK KOPUCTD, SIKUII Hece f0Opo iHmuM mopsM. [IpodinbHicTs — mpo-
AB CIEKTPY OCOOMCTICHOrO BUIIPOMiHIOBaHHA eHepril (po6oru sk ¢isnyHoi Ail,
TaK 1 MUC/IEHHS), KO>KHA i3 CMYT SKOTO MOXKe Ay(epeHIiloBaTICh B OKpeMi /miHil
(mepBicHi BOJIOKHA, 110 YTBOPIOIOTb HUTKY-TIpodib) Aii-cmiBaii i «camoTkaTucs»
B CUHTe3 («HOBY» HUTKY), [0 HAKPAIIMM YMHOM BYPAKAE «CTVUIb KOHKPETHOI
ocobucrocti» xuty i gistn y CBirti.

[TpodinbHicTh — MapaenbHICTb NMepeTuHiB (udysis) cMHXpOHI3MIB i fiax-
ponismis Cairy i cBiry JIropmuu, mo Hapomxyerbcsa IIpuponorn, BUXOBYETbCA
ITkonoto, popmyerbcsa Buntenem i npucBorerbest OcOOUCTICTIO — IPK LIbOMY
IIi/IeCIpsIMOBAHO IIij] Jii€l0 OcBiTM HabyBae CUIM B Hiil GiONOTiYHMIT HPpUHUUN
mpogpizmy (y }isuii, IPUHINII CIONTY4YeHUX HOCYAVH), A CYCIIIbCTBA — COLIi-
ymisanii. IIpodinpHIiCTb 3 OIIOMOTr0OI0 OCBITY B HalIKpaInii Crioci6 BifHaXOAUTb
OCOOMCTICTIO CBOIO 00M0BHEHICMb AK npauyto Iid epeKTUBHOCTI caMopeaisanii
— Jli€ OLIIHKOI0 KOHI'PYEHTHOCTI a/IbTepHATUB, TIOKPOKOBO BCTAHOB/IIOIOUM METY
ocBiTH (Y3rofpKye B3a€MOfiI0 IPOTUIEXKHOCTEN) — 0COOMCTICTb 3HAXOANUTD CBIil
OyX.

ITpodinpHicTh € TakOX i paljioHaIbBHUM IIPOSIBOM JOCKOHA/IOCTi OPraHiqHOTO
CBiTY — 10TO Kpaca, FapMOHif, IPUCYTHICTb 30/I0TOTO IIEPETUHY SIK 3aKOHY, pe-
3y/IbTaTOM Jii IIbOTO 3aKOHY IPUPOAM (CIIOCi6 MPOTiKAHHA XUTTA, IO TIOPYILIYE
MiHepabHy CUMeTpil0) 3 HOOYIOBOI0 CBITY HAILIOIO CBiJOMICTIO — CAMOCK/IaiaH-
HAM KOCMOT€OIIPOCTOPY B JIIO[IVHI i1 3 JOIIOMOTO0 TIOAVHNA — B JOBKI/III.

[Tpodinb 0co6MCTOCTI B COLiaNbHO-IIPAKCEONTOTiYHOMY CMUCT — CIIEKTp Ha-
IpAMIB B CBiT/Ii IMOBIPHOI CITOPi/JHEHOI IIpalji JIOAVHY JOBKI BIaCHOTO IIep-
monpodimo Ak mposABy kocMocy B iHpuBiai. Ille go cepenmum XX cromiTTsa Ha
IUIaHeTi BMCTA4ano TepuTopil, o6 moanHa BifdyBana cebe LIeHTPOM PO3BUT-
Ky, HaBKOJIO SIKOro obepTaeTbcsi BeecBiT sk 1i cBitorman. Came Topni BinbyBcs
«aKMe-aHTPOIIOLEHTPU3M» AK HAUTyYMaHHIIIMIA 3aMMCEN IOJO0 CTBEPIKEHHA
JIFOZICBKOT OOTOPiBHOCTI, CIIPSIMOBaHMIT €TTOX0I0 BifpomykeHHs B Tajeke it «Hefo-
CsDKHe» MalOyTHE. Ajle, IIBUAKO IPOMAIHY/IN 6 CTOMITH — i 0cb BoHO (Mati6yT-
HE) HacTaso. I 3amicTp Toro, 1106 paiTHt, MPOCBITIEHA MOIMHA TIOMITHU/IA, SIKOO
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1iHOI0 OYB JOCATHYTMII 11 IIporpec i Yoro BapTumit MoAgBUT ii 3HAHD Oe3 HaIeXKHOI
ocBiTI — Xaoc 6iochepu nepeBUIUB 11 TOPSIKY, EHTPOIIS HAPOCTAE.

3 cepepyun XX CTOMTTA HayKa, CUCTeMa OCBiTM pa3oM i3 3aco6amu MacoBoi
KOMYHiKalil I/TaHeTH B CKJIaJi IPOTPECUMBHOIO MIOLCTBA CTA/IM PO3IINPIOBATH
MPOCTIp MUCTIEHHS SIK TeLITaIbT-CePefOBUIEe KOXXHOI 0COOUCTOCTI, AIMIIOBIIN
3aBAaHb (popMyBaHHA KOCMiYHOCTI 3HaHb. Pinocodisa kocmismy kinmsa XIX - ce-
penyHy XX CTOMITh IPOK/Ia/Ia JOPOry ICHUXOIIeAarorini kocmismy. Poboru B 11p0-
My Hanpsami 6e3ynmHHO MHOXaTbcs. HaBemeMo Kinbka [yMOK IOf10 Iefaroriy-
HOTO CYIIPOBOZLY KOCMIYHO 30pi€HTOBAHOI MOIOA0I 0COOUCTOCTI.

3okpema, Koctsaatna MuxonaitoBuu Bentuens (1857-1947) Bimmivae, 1o
Tpeba HaBUNUTY AUTVHY CIIOYATKY BiguyBaTy ce6e YaCTMHOI MaJIeHbBKOTO JO-
CTYIIHOTO JIOMY /i1 OXOIIEHHA CBiIOMICTIO KYTOYKA IIPUPOJM, YACTUHOIO 1014,
JICY, IyKM, TOCTYIOBO PO3IIMPIOI0YY TOV KIANTUK 3€MJIi, Ha AKOMY BiH CIIpHIi-
Mae cebe sIK OffHe I1ijie 3 IPUPOJOI0, IO PO3MIpPiB 3eMJIi SIK ITAHEeTH, a 3BifICU BXXe
IIepexifi 1o COHAYHOIL CUCTEMMU, O 30PAHOIL CUCTEMM, IJO CTAHOBUTD HAIIl BCECBIT,
i Mo 6e3MeXXHOI CUCTEMI BCECBITIB, 10 OXOIUIIIOTH Bech OesMexxHmit Kocmoc.
3aBpanna neparoriku K.M. Benrtiens ¢popMmytoe Tak — BOHO B YCBiOM/IeHH]
criopifHeHOCTi 0cobucTocTi 3 KocMocoMm, a came KOXKHa 0COOMCTICTh MOXKe [0-
pocty 1o cBinoMocTi (sika Hikomnm ii He ITOKMU/A€E), [0 BOHA He TIIBKM CUH CBOIX
HailOM/DK4IMX 6aThbKiB, 6aTbKa it Matepi, a i Cun Bemukoro tBopist Kocmocy i Be-
nmKoro TBopIs JIrofcTBa BofgHOYAC. PO3BUTOK y cOOi HOUYTTA 1i€l CMHIBCHKOI 1O
BiHOMmIEHHIO 10 Kocmocy i JIrofcTBa yyacTi € TiIbKy MUTaHHA 9acy. MeTa Koc-
MIYHOTO BMXOBAHHS IOJIATA€ B TOMY, IJ00 JOBECTY BUXOBAHIA IO CBiTOMOCTI
CIIIBHOCTI iHAMBIZYaIbHOIO XXUTTS 3 KUTTAM KOCMIYHMM, [0 CBiJOMOCTI TOTO,
1o BiH 3 ycim KocMocoM cTaHOBUTD OfiHe HEpPO3/i/IbHE 11ijie, sIKe PO3BMBAETHCS
B IIEBHOMY HAIIPSIMKY i 1110 BiH, 4y X0O4e 1[bOTO UM He X0ue, TaK 4M iHak1le 6epe Ty
411 {HITY Y9acThb Y IbOMY IIPOLeci pO3BUTKY KOCMI4HOTO XUTTA'’.

BuxinHi Te3u kocmivHoi nearoriku Auzpisa Bikroposuya XyTopcbkoro (1959):

1. Kocmoc - cyTb, MOHajia, icTvHa (He 00OB’A3KOBO OHAKOBA A BCiX).
Cam cebe 6e3 OIIOpY KOCMOC OCATHY T He MOXKe, aJie ToBIHeH. ToMy Biz-
OyBaeTbCsA ABOAKWIL IPOSAB MOHAJM AK CKIAJOBMX — MiKpoKocM (JTromy-
Ha) i makpokocMm (CBiT, Beecsit). Bsaemopis umx cknagoBux — HeoOxifgHa
ymoBa icnyBanHA Kocmocy. I1a ymoBa BusHadena cammum Kocmocom, mmo-
PO/PKeHa MOHAJI0K0 3 METOI0 CAMOCIIOCTePeKeHH .

2. Yepes B3aeMofi0 MiKpo- i MaKpoKOCMYy Bif0yBaeThcs IX BacHa OCBiTa
sK 3B’130K JIronyuu i City. OcBiTa — TpeTiil efleMeHT Jia/leKTUYHOI TPi-
agy, Axa Burnanae Ak «Jlropgnaa — Ocsita — CBiT». OcBiTa TYT He TiNbKU
IpoIlec, ajie i OKpeMa 0co6/IMBa CyTHICTD, ofHOpsifHa i Ciry i JTropnHi.

¥ Pexxum pocryma: http://booksonline.com.ua/view.php
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3. CyTHicTb OCBiTM ITO/IATa€ B IparHeHHi o ToTokHOCTI CBiTy i Jltognuu,
70 IX B3aEMOPYXY /IO Ha/IBUIIOTO CTYIIEH €HOCTI — IIepBiCHOI MOHA/IN,
Kocmocy. Pyx Kocmocy o camoro cebe uepes nopBiiiamit cBiit BusAB (Mi-
KpO- 1 MaKpOKOCM) — OfiBiuHe i OCHOBHe JI0Tr0 3aBIaHHS.

4. VYxsanenH: JIloinHOI0 CBO€EI KOCMiUHOI Micii — 3muTTA 31 CBiTOM, — € YMO-
BOIO J10TO OCBiTU K JITomuHM.

KocmiuHa meparorika cTaHOBUTb 00 €KT i IIpefMeT MOA/IbIIOTO HAYKOBOTO
cynpoBony Hoocepu™ 2! . AKTyanbHUM i Ha 4aci € NOpiBHAHHA Teopil A.B.
Xytopcbkoro® i B.B. [laBuposa* (auB. Tab1. 1) mist iX BUKOPUCTAHHS B MaliOyT-
HbOMY 3 METOK pO3pOO/IeHHA AMIAKTUKU Hoocdepy Ha 3acamax mpodimisarmii
HAaBYaHHA 3 METOIO MOOYZOBM CUCTEMM OCBITH B AKOCTi reHepaTopa [id IPORY-
KyBaHHS «Be/IMKOI 0cobmcToCTi» (TepMiH B.I. BepHajcbkoro), Tak sk 061jBa Te-
OpeTVKM TIOCTaBU/IM CBOIM IPEIMETOM «HAIIOBHUTH 1 3alIa/IUTI» OCOOUCTICTD
1o pisHomy, A.B. XyTopcbkuil — B KOCMiuHO-II/TaHeTapHOMY BuMipi, B.B. [laBu-
IOB — B IVTAHETAPHO-KOCMIYHOMY. ..

Ta6bmmusa 1. IlopiBusanHa aupaktukyu A.B. Xyropcepkoro i B.B. [JaBunosa

Enementn Jupaktrka A.B. Xyropcbkoro » | lupaxkruka B.B. [JaBuposa®
TUAKTUKI
Tun HaByaHHA EBpuctnyne PosBuBanpHe
Merta HaBuanHa | Camopeanisalis y4HiB PosButox yuHiB
Obnactb Bci cepu yuns: ninnocri, TeopeTnyne MuUC/IeHHA i
HaBYaHHSA 31i6HOCTi, KOMIIETEHTHOCTI, CBiOMICTB
IHTEJIEKT, IOYyTTH, (bisionori;{,
IOYXOBHICTb
Mogenb Excrepmopusanisa — nepexip InTepmnopusanisa — orpumani
HaBYaHHS Iil BiJi BHYTPiIIHBOIO 1O 3HAHH: 1 IOCBifl B 30BHIIIHbOMY
30BHIIIHbOTO IITIAHY CBITi y BHYTPIiLIHill KOMIIOHEHT

2 Moucees H. H. KosBomonnus denoBeka 1 6muocdepsr: knbepHeTnyeckuit acnekT. [Ipupona,

1984, Ne 4, c. 60-67.

2 CopoxuH I1. A. ColnanbHas 1 Ky/lIbTypHas fuHaMuKa. ABTop: Mocksa: Actpernb. 2006, c. 1176.

2 Cy6etto A. V1. ColoreHeTIKa: CCTEMOI€HeTHKA, OO1IeCTBEHHBIIT MHTE/IEKT, 00pa3oBaTeib-
Hasi FeHeTHKa 1 MupoBoe passutie. Cank-IleTep6ypr-Mocksa, 1994, c. 168.

# CopokuH I1. A. CotnanbHas 1 Ky/IbTypHas fuHaMuka. ABTop: MockBa: Actperb. 2006, c. 1176.

2 Tymmes JI. H. OTHorenes u 6nocdepa semmn. Mocksa.: Aitpuc-mpecc,. 2006, c. 557.

»  CopoxuH I1. A. CotnanbHas 1 Ky/1bTypHas fuHaMuka. ABTop: Mocksa: Actperb. 2006, c. 1176.

% Tymunes JI. H. OTHoreHes u 6uocdepa semnu. Mocksa.: Avipuc-mpecc,. 2006, c. 557.
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Ileparoriuyna «BupomyBanns». «BpomyBanus»
MO3MUIIiS Vuensb € HaciHHaM (ciM’g) (tepmin JI.C. Burorcpkoro).
HEBiJJOMOI pOC/IMHU 3 BJIACHOI0 | Y4eHb — IIpeIMeT /1A Iepefadi
Miciero. JIOMY Ky/IbTypHU
HaBuanpHa IlepBrHHe BUBYEHH:A peanbHuXx | TeopeTnyHe CXOKEHHS Bif
TisIBHICTD 00’exTiB, a He iHdopMaLii Ipo | a6CTPAKTHOTO ;O KOHKPETHOTO.

HUX

3MmicT ocBiTH

CTBOpPIOETDHCA yUHEM,
CHiBCTaBIAETbCA 3 KyIbTYPHO-
icropnyHMM 3MicTOM

3MicT He 3MIHIOETHCH,
€ TpaguuiitauMm. Icuye s
nepepaui.

B3a€MOJIii y4Hs i
BYMTENA

Yuurenb BUABIIAE B YYHA
0co6UCTiCHY 3HAUMMICTD
npo6ieMn i cynpoBomxye ii
BUPILIEHHA.

OcobucricHa KoMIeTeHTHOCTi: KOTHITMBHI, 3[1aTHOCTi 0 pO3yMiHHA.
30pi€HTOBAHICTD | KpeaTMBHi, OPIAisANbHICHI, BukxonaHHA pO3yMOBUX [l
HaBYaHHA KOMYHIiKaTUBHi, IIiHHiCHO-

CMMCTIOBI.
Dopmu CynpoBOmKeHHA AK MifXif,. HacraBHuuTso Ak migxis,.

HapyanHA npoXognuTh npn
MigTPUMLL BYNTENA B «30H1
HaI6/VKIOr0 PO3BUTKY»

Metonu TexHornoris ociTHBOI cutyanii. | HapuanbHi 3agadi mia
HaBYaHH:A EBpucTuyHi MeTOnM i NpuitoMn | 3HaXOJ)KE€HH:A 3araJIbHOTO
HaBYaHHA CI10co0y I[Off0 MiIXOAY 5O
PO3B’A3KY OKpeMIX 3a/jad
Pesynbratu BuyTpimHi Ta 30BHiHi ocBiTHI | TeopeTnuHe MycIeHHs.
HaBYaHHA IPOAYKTH YYHA 3aCcBOEHHA TEOPETUYHUX 3HAHD.

3anutT TpopyKTy
HaBYaHHA

CTBOpEHHA yYHeM OCBiTHIX
IIPOJIYKTiB, IKi MAIOTh 3aIIUT
y>Ke B IIpoleCi HABYaHHS.
[TpodopienTaris B Aini..

MucnurenbHi 30aTHOCTI
3aIlMTaHi y BiINIOBIGHMX
cdepax. OCBiTHI IPOAYKTH
BiJICYTHI.

EBpuctuyne HaBuyaHHsA A.B. XyTOPCHKOTO 3yMOB/IIOE METY KOHCTPYIOBAHHA
Y4HEM BJIACHOTO CMMUCIY, LIiJIel i 3MICTy OCBiTH, a TaKOXX IIpoLeCy II opraHisa-
i, ;IarHOCTUKM 1 YCBiJOM/IEHHA Ha 3pa3OK OpraHisaliil BIacHOI opraHisarii Ha
TPA€EKTOPIi BIACHOTO PO3BUTKY, CTBOPEHOI IICUXOTUIIOM BJIACHOI f-KOHLemLji.
Y OUTHHM BXe € «IUIaH Ha IepCHeKTUBY», ajle He 3 MeXaHICTMYHOI OfJHO3HAY-
HICTIO, a 3 TIEPCOHA/IBHOIO TPAEKTOPIi€I0, TouKamu 6idypkaiii, IKi Ko>kKeH IIPoXo-

AUTDb I10-CBOEMY.

Sk Ha Hac, «aHaJITUYHUI CMHTE3» BUIIE BiZOOpakeHUX HiXOIiB BUpaXkae
CYTHICHY Ipo6/IeMy HAIIOTO 4acy — CpoOy nmobyaoBY AMAAKTUKY HaJl Iefaro-
riKOI0, B CKJ/IaJii IICMXOIIEarOTiKM Ha 3acajjaX NPUHLUITY «JOJaTKOBOCTi-JOIIOB-
HIOBA/IBHOCTi» B IIPOIIeCi OCBITHBOTO IPOEKTYBAHHA HOOC(epH, [ie TOJIOBHE — He
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HIPOTHUCTOATY (XK 10 SHUILIEHHS MTOJIIPHOCTI), @ pPO3YMHO B3aEMOAIATH. Y reosio-
riuHii icropii 6iocdepu nepen MIOANHOI BifKPUBAETHCA BeNnnde3He MailOyTHE,
SIKIL[O BOHA 3pO3yMi€ 1ie i1 He Oy/ie BUKOPUCTOBYBATHU CBiil PO3yM i CBOIO Ipaiio
ISl CAMO3HUILIeHHs, — nonepemkas B.1. Bepuancpkmit 7.

be3yMOBHUM «ypiBHOBa)XXyBa/IbHUM» (GaKTOPOM IS PO3B’A13aHHA NPoOIeMu
HOOC(epHOro HaBYaHHS € MOJIE/Ib BIXOBHOTO LITKO/IOLIEHTPYYHOTO CePefIOBMIIIA,
30yJOBAaHOTO Ha €TUYHMX Hada/jaX HOOCQepHOro rymMaHiamy. A came, KOIu CO-
1IiyM BM3HA€ IIKOTy Ha4a/IOM COLIONpMPORHOI opraHisanii, a B Tiit, 6e3yMOBHO,
IIPaKTUKYIOTbCA COLia/IbHI PO/l Ha T/Ii TapPMOHI3aLlil JKUTTA IIKiIbHOTO JOBKiJI-
ns. Tomy Taka IIKOIa, HacamIiepes, € HOOC(HEepHO-COIiaTbHO-TYMaHICTUYHO0

TEeXHOJIOTi€I0 HaBYaHHA (TabI. 2).

Tabmuiys 2. IIopiBHAHHSA MOZeIel eFAaroriYHOro MpoLecy

Enemenr HapuanpHo- OcobucricHo- [Tpodinbro-

IIpoLEeCY IUCLUIUTIHApHA OpiEHTOBaHa nudepeHLiioBaHa MOLETb
Mofienb Mofenb (HoOChepHO-colianbHO-
(pauioHanpHa) (rymanicTnyHa) rymanictuyna) A.IL

CamoppuHa

1 2 3 4

Merta HabyrTs 3HaHb 3abe3redyeHHA PosBuTok HaxmiB i 3ai6HOC-
OCHOB HayK, TICUXOJIOTiYHO1 Tell, BiIMOBiIHMX YMiHb i
colliajisanis K 3aXUIIEHOCTI, HaBUYOK, POPMYBAHH Hay-
CTaHJApTU3aLiA TIICUXOJIOTiYHe KOBOTO CBIiTOITIANLY, BUPO-
MIOBEiHKN i 3I0pOB’s1, 6asuc O71eHHs BIACHOI MOPaTbHOI
HaInpaMy JIyMOK ocobucricHol nosuii. PO3BUTOK KO-

KYJIbTYpH, CTeit TBOPYOi 0COOMCTOCTI
PO3BUTOK Mait0y THbOrO IPOMa/isTHIHA
inpuBinyampHOCTI | i mpodecionana nopsx 3 it
IUTUHA 3[ATHICTIO 0 Pi3HOOIYHOI
camMopeajisanii

3mict 3acBO€EHHA OcobucricHo- ITpucyTHicTb BapiaTUBHUX
Marepiany OPi€EHTOBAHMI TpaekTopiit ocBiTu. OBoOsIO-
nporpamu, 3MiCT HaBYaHHA: JiHHA METOJAMM Ii3HaHHA i
BifilIpal[lOBaHHA iHBapiaHT TBOPHYOI Ais/IBHOCTI, popmy-
CTEpEeOTUITy (cTaHpapr), BaHHs IIEPEKOHAHD AK CII/Ia-
TOBEeiHKI BapiaTMBHA BY 3HAHD 1 /1ii1, BOJIOJiHHA

CK/IaJIOBa; iCHye MexaHisMamu podeciitHoro
NICUXOIOTIYHMIA CaMOBM3HAYEHHs
CYIIPOBiJ} yYHA

27

mucTa. B 2 kn. Mocksa: Hayka, 1977, c. 191.

Bepnapckmit B.V. Hayunas MbIcTb Kak ITaHeTapHOe ABnenne. Ku.1. // PasMbrmienne HaTypa-
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CIIyXHAHICTD,
YIIEBHEHICTD
Y BOJTIOAiHHI
abCOIOTHOO
iCTUMHOIO

cy6’eKTa PO3BUTKY
3 BpaxyBaHHIM
110TO BiKOBUX
0COOMMBOCTEIL.

MoTtusn Orminkny, saknuky, | Posyminns, Papicts Bif mpouecy
YMOBJIHHA, BU3HAHHA i i3HaHH, TPOOYPKEHH
3a60poHIL, NIPUAHATTA TBOPYOI aKTUBHOCTI,
MOKapaHHA ocobucToCTi TOCATHYTUX YCIIiXiB;

IUTUHA PisHi BUIM 3a0XO4YEHHS;
yMOBa TBOPYOCTi — BUOip
npodiIbHOrO HaBYaHHS

Metonn [TosicHeHHs1, CuiBpobitHunTso. | IIpobmeMHumit Bukmas
BIIpaBl, Omnopa Ta iHTepecu | MaTepiainy, 3amy4eHHA
3ay4yyBaHH:A i IepcrneKTuBu Y4HIB /IO CIiIbHOTO MOUIYKY
MaTepiay, PO3BUTKY yYHA AK | iCTMHM, BUKOHAaHHA TBOPYUX
MIOBTOPEHHH, YJIeHa CYCIIiIbCTBA. | 3aBJjaHb, CIBPOOITHUIITBO
ONUTYBaHHA, IIe/Jaroris i y4HiB,
€K3aMeHM, IHAMBigyaIbHUI IiAXiS 10
IOVMKTaT YIUTesNs, BMXOBAHIIIB, IPOoQinTbHO-
3piBHAJIIBKA nndepeHLilioBaHe HABYAHH

Jominyroui | @ponranbhi Ipa, wio gossonse | «[pa-poborar

dbopmu 3aHATTA 3 TUIIOM | IUTUHI BUABUTH TpaHcopMyeThCA
IIKiTBHOTO YPOKY | BIACHY aKTMBHICTD | B «po60Ty-Tpy» (Ipocdinm,

TBOPYICTD)

Ouikysani | BignosignicTb Posmmpennsa YMiHHA 3aCTOCOBYBaTU

pesynbTaTh | 3HaHb IIPOrPAMHMM | «CTEIIEHiB 3HAHHA Ha IPAKTUL,
BMMOTaM, cBoboa» TiaNeKTM4YHO MUCINTH,

3BMYKa HIYOTO He
cpuiiMaTy Ha Bipy,
3/IaTHICTD JJO CAMOAHAJIi3Y,
CaMOBJIOCKOHA/IEHHS,
BMiHHA TBOPYO IpallOBaTH,
coljiaibHa aKTUBHICTb,
BiJIIIOBiJIa/IbHICTh.

Bigomum ykpaincbkuM ncuxonorom BanentuHom Bacunbosnyem Pubankoro
(1974) ckasaHO: AK HIKO/M HUHI aKTYaJIbHUM € IIOLIYK HOBUX TE€OPETUKO-MeTO-
TOJIOTiYHMX OCHOB PO3YMiHHA CBiTY i Ile TOPKA€TbCA, HACAMIIEPE, «/1ia/IeKTUKI,
CHCTEMHOTO aHasi3y, 0COOMCTICHOTO Hi/IXOMY, 3aKOHIB i IPVHLINIIIB IPUPORHU-
YUX, TEXHIYHMX i TyMaHITapHMUX HayK, 30KpeMa, IICMXOJIOTii Ta IeJaroriku, fAKi
3afliAHi B Ipollec pO3B’sA3aHHA IOCTPUX IMPOOIEM» HAIIOTO Yacy, L0 MiCTUTDH
KOCMIi4HY, )KUTTEBY i MiKpOCKOIIiYHY KOMIIOHEeHTH. ToX, ITejaroTivHOI0 HayKO0
i IICMXOJIOTI€I0 CMHEPTINIHO MAalTh 3pOLIYyBaTUCA CXOAM HOBOI LIKO/MM Ha 3aca-
laX 0COOMCTICHO-HOOC(HEpPHOTo MiAXOAY O PO3YMIHHA IPUPOAY K KOCMIYHOI
ninmicHocti - xpoHoromy. BigmosigHOo 10 HOOChepHO-0COOUCTICHOrO MiAXOAY,
JIOACTBO TIOBMHHO YTBOPIOBATY B MacIuTabax IJIAHeT! OHTOJIOTIYHY II/TiCHICTb,
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€[JHICTD, a KOXKHA 0COOMCTICTD YCBiTOM/TIOBAT cebe HeBifl EMHOIO YaCTUHOIO IIi€l
eqHOCTi. BoHa cTaHe mpy 1bOMY He TiIIbKM 00’ €KTOM, a 71 Cy6’€eKTOM HOOChepHO
CIIPSIMOBAHOI CHIBJIs/IPHOCTI JIIOACTBA, 3[JaTHOI OYTY He TiNMbKYM KOPUCTyBaYeM
niHHOCTet Hoocdepy, a i ii TBopLeM, sIKuII OCTitHO GopMye i akTyanizye HOBi
HoocepHi HiHHOCTI, TOYYTTS, [YMKM, 00pas3u, BAMHKI.

He noopnHoKo TeopeTnyHi mpo61eMy BUHMKAIOTb y CUTYallii 3iTKHEHHS B3a-
€MO HENPUIHATHUX IIONI0XKEHDb B CKJIaJi OKpeMoi Teopil, AKi 3a/MIIaTuMyThCA
y CTaHi aKTMBHOTO IPOTUOOPCTBA, AKIIO IX Oy/ie YHUKATHU [JIA CBOTO CYIIPOBOJY
ncuxormnegarorika. Ha Moxxnusi mutsaxm ab6o cnocobu po3s’si3aHHs KX Tpobiem
3a3BM4Yall BKa3yIOTb ifiel — CBOEPi/IHI IICUXO/IOTIYHI 3HAPAJAA MUC/IEHHSA, CTPYK-
Typa i QyHKIiOHa/IbHe NpM3HAYEHHS SAKMX JO03BOAIOTD BijoOpaxkaTu 06 exm
OCMIC/IeHHA Pi3HOOiYHO i mimicHo, 3amobirarouym TMM caMuM IepCIeKTUBi
o OpMIeHHS J10T0 KpaliHiX IPOSBIB AK B3a€EMOCYIIEpEWINBUX IIOHATb OJHOCTO-
POHHIX TEOpeTUYHUX yAB/I€Hb-MigX0AiB. HeaMiHHMM IpiopUTEeTOM HAIIOTO Yacy
cTae mpobneMa GopMyBaHHA CBOOOMY TBOPUYOCTI 0COOMUCTOCTI y MO€HAHHI 3 il
BifIMIOBilaIbHUM CTaBJIEHHSIM JIO TBOPEHHS ifiel >KUTTS SIK aOCOMOTHOI L[iHHOCTI,
izmel camopearnisanil Ta, BIaCHe, KOMIIIEKCHOTO BTiZIEHH: LVIX ifell.

Ocob6nuBicTp mporecy popmorBopenHs ifel, 3a O.€. CaMoil/IoBUM, BU3HA-
YAETbCA TUM, 110 MUCIEHHSA, CTUMY/IIOIYN (l)yHKuiOHaane NIpU3HAYEHHA if€l,
BUKOPMCTOBYE IIPU JIOr0 PO3rOPTaHHI BIOCKOHAJIEHI HMM CaMuM IIpaBuUJa BH-
BE[J€HH IIOHATD i 3MiHEHI IPYHUNIIN JOBENEeHHA IX iCTUHHOCTI, AKi BiIMiHHI Bif
TUX, IO CIPUYMHVWIN BUHUKHEHHS TEOPETUYHOI mpoOiemMu. YIOCKOHATEHHs
VX IPaBWI i 3MiHa NPMHINIIB 3[iMICHIOETbCS 3aBJAKN BPaXyBaHHIO (YHKIi
OIlepaliliHOI CKIaf0BOI MUC/IEHHA AK TAKOI, 110 3a/IMIIAE 3a JI0r0 KaTerOpiliHOI0
CKJIaJIOBOIO JIMIle (PYHKIIiI0 IKepera IOCUIaHb, SKi MJIAraloTh peopraHisaril.
PosymoBuMyM omepanisiMi, KOTpi 3HiJICHIOIOTb L0 peOpraHisallilo, IOCTAIOTh
TpiafinuHi yMOBMBOIY, BUKOPUCTAHHA SIKMX MMCIEHHAM, SIK ICUXOJIOTiYHMX
3HAps/Ib, YMOXK/IMBITIOETbCS 3aBJSAKN HAJAHHIO 3MICTy MMUCIMMOro (opmu fi-
aJoriky, T06To CBOEPiAHOI IoTikM dianoey 0680x 7102iK, 10 BifNIOBijae BUMOram
Tia/IoriYHOI CYyTHOCTI MUCIEHHA i IPMHIMIIAM fiaeKTuKu. Jliaymorika posriuagae
(dopManbHO B3aEMOCYIIEpewINBi pO3yMiHHEBI MO3MIiI OFHOTO 1 TOTO X 00’ €KTa
OCMMCJIEHHSI, OPTaHi3ylouy iX AK MO3UTHMBHO 3HAYyIly (OPMY IIOCTAHOBKMU Te-
opeTnyHOI mpobemu. [Ijia il yCHiIIHOTO po3B’A3aHHA fia/loTika BUKOPUCTOBYE
ifelo sSIK po3yMoBe 3HapsAAfA, KOTPOMy HajjaHa ¢opMa Jiia/IeKTHKO-JIOTiYHOTO
HOHATTA, 3[IaTHOTO BiJOOpa>kaTy CyTHICTh KOHKPETHOI TeOPETUYHOI ITpobieMu,
1[0 ONIPUABHIOETCA y BUNIAAI Aia/IEKTUYHOI €ETHOCTI POPMabHO IPOTIIEKHNX
TeOpeTMYHUX ITONI0KeHb. HalironosHilue, mo ifies AK po3yMoBe 3HapALLA Bifjo-
OpaXkeHHs CYTHOCTI Ipo6/ieMy HifiiiMae TeopeTIYHe OCMIC/IEHHS TOCTIKyBa-
HOTro 00’€KTa HaJ| QYHKIIIOHAIbHVM CTyIIeHeM 3HaXO/PKEHH JI0T0 MICIiA B OKpe-

# Tlemarormka pycckoro kocMmama. Pexxum gocryma c. 79-95.
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Miil KOHLEIII 41 TapagurManbHiil Mozeni i BifKpuBae 1epefi HUM IePCIEKTUBY
JI0T0 yIpeIMETHEHHSA Ha MeTaIllapaJurMaJlbHOMY PiBHI y BUYEpPIIHil KaTeropii-
HO-METOIOJIOTIYHiN TOBHOTI.

[Tpobnemn € i 6ymyTb HapOCTAaT JOTH, IIOKM MU He CTBOPMMO Ha IUIaHe-
Ti icmunno 38invHeny ocobucmicmy. IToUyK €XHOCTI 3i CBITOM 5K 6e3MeXHUM
MaKPOKOCMOCOM Ha 1o4aTKy XXI CTOMITTSA CTa€ ByKe HEIPUXOBAHUM MOKINKOM
cOOOpHOI HEePBOBOI CHCTeMN (CHCTEMM CUCTEM) 3pearyBaTi Ha BUK/IMKY 4acy —
CKJIQJJHOTO 4Yacy CTAHOBJIEHHSA HOOC(epy IIIAXOM YCBiIOMJIEHHS 0e3MeXXHOro
HackpisHoro Kocmocy, mo nponnsye 6iory, 6iokocHe i KOCHe CBO€IO IIijTiCHOIO
IyJIbCYIOUOI0 OpraHisali€ero — craHoBUTb JKuBy peyoBuny BepHazncbkoro, mep-
IIOPYXOM SIKOI € TBOPiHHSA, ByX KocMocy. O4eBUHO, IO 0COONMMBIM IIPOSBOM
i€l >KMBOI PEYOBMHM 1 1i TBOPYOI €Hepril, OpAJ 3 yHiBepCcalbHUM MaTepiasib-
HUM CBiTOM, € niicHuil posym 6iocdepu, skuit BoHa BTpUMYye B co0i, i Axuit
HIOHAJ, yce AMHAMIYHO 3MiHIOE 6iocdepy Ha CBOI KOPUCTb — rapMoOHisye. Aje
[0Ci Ha 11 HUIAXY 3 BEIMKOI KiJIbKICTIO HE3AaIUIAHOBAHMX PU3MKIB Jii€ HeCBiJjo-
Ma JIIO[MIHA-aHTPOIOLIEHTPUCT, SKa 1ile BYOpa Oy/Ia BIIEBHEHOIO B CBOIX 3HAHHAX,
a cborofHi — € onopom. I e — BunTen®...

3. Npobnema HoocdepHoro ceitornagy

BigmiTumo, 10 posyM JIOAVHM — L€l HaiiJoBepIINMHIIINIT IOTEeHIial Iepe-
TBOPEHb IIPUPOJIN, € HOCIEM HAVIBUILMX II€PETBOPIOIOYMX i BOJHOYAC PYMHIBHUAX
mpoleciB Ha IIaHeTi. HamamTyBaHHA po3yMy Ha TapMOHII0 KOCMOCY — CIpa-
Ba 0COOMCTOCTi HOBOTO 3pasKa, AKa CTa€ 030POEHOI0 HAYKOBVMM MICICHHAM
SIK CIIPAaBOIO KOJIEKTMBHOKO i aHTPOIOKOCMIYHOI0 OFHOYACHO. TepMiH «aHTpoO-
IIOKOCMi3M» yIlepIlle BBiB y HayKy BMEATHMII BYeHuI1 6iomor, dinocod HaTypa-
mict Muxona Ipuroposny Xomoguuit — y 1947 poui® Ak 3aBoaHHA I HAYKU
CBITOIIAZHO CynpoBomKyBatu 6ionmoriunmit vac. ITpote it y XXI cromirti eit
MOTYTHIJ IOTeHI1]ia/l TApMOHINHNX 3pYyIIEHb JIIOAMHY — CBITOITIAJ 3 IO3ULII aH-
TPOIIOKOCMI3MY — 3aIIPOBAJPKYEThCA B KUTTA OKPEMIIIHbO, HUHILIHIA HayKO-
BUIT KOpITyC OBOANTH cebe (2020 p.) 3a yacTy He afleKBAaTHO 4acy, i Bce — depes
HEBCTUTAaHHA CBiJOMOCTI Ileflarora BCTUTATy 3a HAIIMM HaJ3BUMYaIHUM 4YacOM
HOoOC(epy — HeB3MO3i 0isimu Ha BUnepeoHeHHs.

[IJo6 Hanme)XHMM YMHOM 3MIiHIOBATM MHENArOTiuyHY CBiOMICTb, TEOPETUIHO
BIVMBMMOCS B HAlll iHAVBiAyanpHNIT Hepuionpodinp — BiH € 110 CyTi HaBiraTopom
Hoocdepy, siKa a priori — 3axoBaHa Npupopow sk [Ipupoxna B mogusi. Tox, mo-

¥ https://cosmizm.ru/o-russkom-kosmizme/pedagogika-russkogo-kosmizma/

¥ Pexxum pocryma: http://pis.wunu.edu.ua/index.php/uapis/article/view/1086, c. 177.



HOOCPEPHWI MPOPUB Y HAYLII | OCBITI 349

IIYK HAIIOK0 OCOOMCTICTIO iCTMHM Ma€e pO3IOYMHATUCA B HETPSX BIACHOI «IIpK-
pomM AyXy» SIK HUIAXY KOXKHOTO MUC/IAYOTO [0 €JHOCTI LIICHOCTI NPOMSANCHO-
cmi enacHoi ocobucmocmi. Ha 1jpomy dyHEaMeHTi — LiMiCHICTh IMPOTSXKHOCTI
ocobucrocti (B3aeMOOOYMOB/IEHICTD OHTOTeHe3Y i ¢inoreHesy) — BepIINTHCA
JTIOfiCbKe iHVBiTyanbHe 30pOB’s K PyHaMeHTaIbHA OpraHi3alliiiHa coMaTuKa
i sk opraHisaljijina cTpyKTypa iHAMBifyanbHOTO iMyHiTeTy (iHAMBiAYaIbPHA Mi-
Kpobiocdepa: cTaHOBUTD 6/IM3bKO 83 TP/IH. MIKPOOPraHi3MiB), 10 iCHYE 5K J0-
MOBHeHicTb opraHismy. Came Ha piBHi iHIMBifyaIbHOTO IMYHITeTY iCHYIOTb HaIlli
He3puMi 6iocdepHi MiKpO3B 13K SIK HAPOLHOI Macy IJTaHeTH (IIOPsIfL 3 TeHeTUY-
HYIMM TOIIO), Ha IIbOMY PiBHI MM MaeMO OpUTiHaJIbHWUII IEPETVHM 3 IIPUPOJOI0
TOBKi/NIs (MEeHTaIbHMIA, perioHanbHuit). 3a yyacTi cuHeprii Mikpobiocdepn i 6i-
ocdepu HOBKI/IA «B 3TOfI» HAPOIKYIOTHCS HAILIOK HEPBOBOIO CUCTEMOIO (6iris
400 THC. KM) IIeBHi 4yTTE€BO-BO/NbOBI pyxu. BoHa, B CBOW uepry, MpOHU3yI0UN
OpraHisM, KepyeTbcs FeHeTIYHOO IT1aM ATTIO, [0 iHTeTPye Hallle Yy TTEBO-BONIbO-
Be CYIIPOBOPKEHHs iHAMBIyabHOTO TepeApodinio 10 peasbHOro XUTTS — fie
BCe pa3oM Ha YOJIi 3 0COOMCTICTIO CTBOPIOE HALI iH/MBiyanbHMIT TPO]INb XKNUT-
TS — Ie Bci cMmcenu Aii i B3aeMopil BifloBigHO periony 6iocdepu 3ocepemkeHi
MO3KOM.

OcoOMCTICTD € OCMUCIEHOI0 ACMETPi€l0 BUNMHKIB TIOAVHM, sAKa B yacu Hooc-
¢depu HabyBae 03HAK JIIOACTBA 3eMJIi — 3BifiCV MAIOTh BUTIKaT! BCi BUXOBHI MeTH
Cy4acHOI CMCTeMM OCBIiTH i HayKOBOi oprasisauii nmpani mianeru. Ilepenaninen-
H: 4yTTEBO-BOJIOBOTO HaBiraropa Ha ifeanyu Hoocdepu — clipaBa MefaroriyHol
CBiIOMOCTI, fIKa B CBOIO Yepry IOTpeOye TOYHOrO JieKasia — HayKOBOI MYApPOCTI,
IIJ0 3pOCTA€ B YMOBAX KPUTUYHOI Macu HayKOBO 3pioi 0cOOMCTOCTI.

Toxx, My IIPO>KMBAEMO Yac NepPeIOMHOIO MOMEHTY B iCTOpIl TIOANHM Ha LULA-
Xy 10 Hoocdepu. 3 0fHOTo 60Ky — MOMiYaEMO 3HAYHY iHepIiifo, Haby Ty HayKo-Te-
HepYyIUu0I0 COOOPHOI0 0COOUCTICTIO, 3 IHIIOTO — He3'€IHAHICTb 3[J0POBOrO ITTy-
31y B iHHOBALIIIHUX Ipoliecax-mpopusax Hoocepu. Te x came BigOyBaeTbcs
B KOXKHIll HayKOBO 30pi€HTOBaHill ocobucTocTi 30kpeMa. IIpu 1pomy mopsp i
0e3 KOHTPOJIIO JIIOAVMHY XXUTTS 3 IPUCKOPEHHAM 3POLIY€e eHTPOIIIO — L «TPeTs
cuna» nomix JTronnHol0 i [Iprpoporo mapoe Ha IIaHeTi AK «1eMOHOKpaTifi», Je-
¢dbopMytoun npolec 3BiIbHEHHA 0COOUCTICHOI eHepril.

Haii6inpin npogyKTMBHO HayKoBa [yMKa (MVC/Ib) JIIOACTBA iCTUHHO i Bemnd-
HO 3ampaloe B 6iocdepi nmmime B HAayKOBO IMPOCBITICHOMY JeMOKPATHIHOMY
CYCHiNBbCTBI, ie cBOOOA TBOPUOCTi OCOOMCTOCTI AiATMMe HesamepeyHo (amxe
CIIpMSIE 1IbOMY BifIIOBITHMII CTAaH HApPOJHNUX Mac — HellepepBHe Y4iHHA) i B X0fi
CBOTO IIPOSIBY MOCEPENHNUILITBOM OCOOVCTOCTI ITepeTBOPIOBATIIME JIOTO B HOOC-
¢depHy cobopHy icTory - nedanizoBany 6iochepy.

YTBOpeHHA HOOChEpH, 10 PO3MOYATIOCS Ki/IbKa JeCATKIB TUCAY POKIB TOMY,
€ TIOZIi€I0 Be/IMYe3HOI Baru B icTopil HAIIOI IUTaHe T, ITOB sI3aHa IepLl 3a BCe 3 po-
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CTOM iHTeneKTy i Hayk y 6iocdepi, ix gudepenuiarieo i mpukmIafHUMM acIeKTa-
mu. Hoocdepa Hamroro gacy spocrae BuOyxononioHo i mpu 1bomMy HelepepBHO
PO3LIMPIOETHCS B IPOCTOPI 1 Yaci K cepa po3ymy i AyXy — pO3yM BifjIIyKye i
mi3Hae cBiil 1yX. Jlyx — KaTeropis, AKy OHOYACHO BXXMBA€ 1 HayKa, i penirid. Ile -
XBUJIbOBUIL IIPOLIeC (XBUTIOBAHHS), KU YMHUTHCS TIOAVHOIO IPOTAroM ii OyT-
T. YIIOPAAKYBaBLIM JIIOAVMHY PallioHa/IbHO 3a COPTOM 0COOMCTICHOI Aiil, B coli-
a/bHil Koomepallii yTBOPIOBaTMMETbCA «KPUTUYHA BeIMUYMHA ITOTEHIIITHOI Iii»
(xBasiHemepepBHMII IPOIleC) — HAIIPyTa AYMKM i, K HAaCIIifIOK, — BUOYX TBOPYOC-
Ti AK TOTIK CIIOPiJHEHOI Ipalli — iHHOBaliliHOI AiANMBHOCTI B CKIa/li AYXY. AflKe
HapoJy — €JHOCTI HacaMIlepey; yIIeBHi CTOCOBHO HAIIOIO Yacy, iX HUMMS MAE
cmanosumu 0yxoeHy kameeopito. Hapomyu B paMKax CTM/IIO IIEBHOI KY/IbTYpH —
Hanii. B ocHOBI Hawii IEXXKUTDb 3aCBOEHA 3 JOIIOMOTOI0 OCBiTH ifiesA. bes ycBigoMm-
JIeHHA CBOEI icTOpii sAK ifel BracHoro 6yTTs YkpaiHa He BifOyeTbcs AK KYIbTyp-
Ha Hallifl, IOYaTKM LbOrO yCBiJOM/IEHHS — Hallla 3eMJId, PifHUIT Kpall, PeTioH...
IITomo ykpaiHchKoi Hamil — y Hel € He TiNbKY JI0OKa/IbHMIT TeorpadidHmit BUMIp
(mepetuH ¢isnyHoi i ekoHOMiuHOI reorpadii) — Ykpaina sk KpaiHa i iep>kaBa, ajne
irmo6anpumit - 6iocepHO-MeHTaNbHNIL, | MEHTaTbHO-KOCMIYHMII — 11 Ti/TO, AyIIa
i nyx. Touka neperuny ix - cigoma, mucnsgua nwoouxa. lJo6 craBatu Haui€w,
€THOC MA€E 3ac60imu n00sSHICMY AK C8imoesA0, a Ta IPOOYANUTH JIOTO KYIbTYPY
i pymesHi crapanns. Hoocdepna Hayka i ocBiTa — BUPOOHMKY KY/IBTYpy Haii,
OMJHal04M HeOe3IeyHy 3allaJjHI0 Ha CBOEMY LUIAXY PO3BUTKY — JOMiHYHOUMIL
HalliOHa/Ti3M sIK KOJIeKTMBHMIII eroi3M Halil (Bupic Hajj eroisMoM cim’i, pozy, me-
MeHi, K/1acy), BTIIIOI0YM IPUHIUI KOCMI3MY B II€[Jaroriky — BUOYAYIOTh Y Maii-
OyTHBOMY CIIPaBXKHill aHTPOIIOKOCMI3M 5K «IIPUBJIACHEHY ifeto fix — quantum
satis» B CK/Iafii HOOCEPHOTO CBITOITIARY — €TUKY HOOC(HEPHOTO eroleHTPU3MY,
1[0 peani3yeThbcs SK MepcoHipikoBaHa TBOpYA €BOJIOLA Y CKIa/i CYCHiIBHOTO
posymy. [l 1boro, HacaMIepe, C/Iifi CBiTOITIAHO YCYHYTU 3pOCTA0YNIL BipnB
JIOVIHY Bifj IPMPOAM LUIAXOM HaIALITYBaHHs CUCTEMOIO OCBiTH 1 ocobucTic-
HOTO KaHa/ly Ii3HaHHA Ha OIIIiI0 «6iEKTMBHOTO 3unTyBaHH: iHpopManii» (Tou-
HOTO, TIOBHOTO, CUMETPUYHOTO MPUPOZi) PO HABKOIMIIHIN CBIT — 30ymyBaTn
IIs1 KOOKHOI 0cobucTocTi ii mepconidikoBaHMii KBAHTOBMIT HABYa/IbHO-OCBITHIN
npocrtip. Y IIbOMY KOHTEKCTi icHye HeOOXiTHICTb pO3I/IAATI 03[J0POBIEHHS JII0-
IVIHY 5K IIPOLieC KOMIUIEMEHTAPHNUII OCBITHbOMY Yepes YCBiOM/IeHH 1i 3B’ A3KiB
3 npupoporo. IIpoHnKaoumM KocMOC HaCKpPi3HO, JTIOAMHA 110 HOBOMY CTaBUTbCA
o cebe, 1 — HaBIaKM, 3aIIMOTIOI0YNICh Y BIACHY IPUPOAY, Yepes MisHaHHS CIIiIb-
HOrO i BifMiHHOTO y c06i 11 IPUPOXI JOBKI/IIA, 3BaXKY€EThCS PalliOHATIBHO CaMoi-
nenTndikyBary cebe Ha T/Ii KOCMOCY i IPaBUIbHO XXUTH 1 BeCTU cebe B CBOEMY
myci. IcHye nyske TOHKa rpaHb MK (QalIM3MOM i «XOTOZHUM PO3yMOM COLliaJIb-
HOTO Xipyprar, 110 /I HeyIepeyKeHOro HayKOBLs C/Iifi MaTy Ha yBasi, 06 He
CKOTUTMCA HUllb. Dann3M HacTa€ B COLIia/IbHMUX CUCTeMaX i KOHKpeTHill MoV Hi,
KOJIM HayKa CTa€ CIIy>KHULEIO Y «CIYT HapOAy», KO/ yIpaB/Aoya IificucreMa
CYCHi/IBCTBA MPOCAKHYTA U/IETAHTU3MOM i CIPOILIEHUM CBITOITIAIOM — BifOy-
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BAETHCS OJHOYACHICTD IPOSIBY B YIIPAB/IiHCHKMX pillleHHAX GaHTaCTUIHMX ifjeit,
MICTUKM I iHCTMHKTIB... Pamm3M HaMallye BifilIOBITHOTO «CBOTO Jlifiepar, AKMUIt
BifuyBae Oinblue, HDK po3yMie (11i/1b), oMy 3aBXXaM O/IVDKYe TBAPHMIT AHTPOIIO-
LEHTPU3M, HDDK aHTPOIIOKOCMi3M. [I/I1 aHTPOIOLLEHTPU3MY XapaKTEPHUM € IIpa-
BIWJIO «TYT i 3apa3», BiH Jli€ peaJlbHO AK MeXaHi3M, 10 Ipalo€e Hafl IPUPOJOI0
— AHTPOIIOTU3YE, THUCHE, NIEPETBOPIOE IPUPOJHI CUCTEMU B €rOICTUYHMX LiIAX
3 HU3BKOIO JI/IsI OIKYMeH! e(eKTUBHICTI0. AHTPOIIOKOCMI3M — MeXaHi3M aHTpO-
II0JI0Ti3alii, 110 BpaX0OBYy€ HallBiia/IeHilli BiXy IMOBIpHUX 3MiH, IIPaljlO€ Ha 3a-
cazax ocBiTosiorii Ta iHpOpMOIOTii B OHTONIOTIYHOMY IIOJIi AYMKY HacaMIlepe,.

3ayBa)X1IMO, 10 JIIOAVHA € TUM CIJIbBHMM, 6€3 4oro He OOXOAMUTBHCA Hi aH-
TPOIIOLLEHTPU3M, Hi aHTPOIIOKOCMi3M — TOJIOBHE B Il IOMMC/IAX: 11O CaMe B yABI
BUCTYIIAE ii IepCOHAIbBHUM 00 €KTOM Ni3HAHHA 1 IK came KiIbKiCHO-SKiCHO IIpuU-
CYTHS HayKoBa IYMKa B ii IPUKiHLIEBUX HUK/IOBUX pillleHHAX. AHTPOIIOKOCMi3M
Hia/JIeKTUYHO 3Ba)KEHMIT, MAaKCUMAaJIbHO COLia/JIbHUI, NpOOymKye Oa’kaHHSA
HECKiHYE€HHO JIOBI'O >KUTU B CBOEMY Y4iHHI TBOPYOIO €HEPIi€l0, 8pAX08YE IPO-
MaJICBKY JYMKY €KOJIAKyHM XUTTSA — TSAXKI€ O JOMiHYBaHHA MOTMBIB HaJl CTU-
Mynamu (Fo3Bin cBoboxm Boii, BuUbOpy, peanisalil nisHaBa/JIbHUX iHTepeciB, iHi-
IiaTVBY B YMOBaX 3Ba)XEHNUX JYMKOIO peaJbHMX Oap’€piB); aHTPOIOLEHTPU3M
BUBUIIY€ PaMKV iHAMBifya/bHOI Belnyi Hafi iHIIMMU — TsDKi€e 1o moOyaoBu pis-
HOTO BU/y (alllViH, OMMHAI0OUY IeMOKPATIYHi IPUHIVIIN, 6UpPOO/ISE TPOMAJICHKY
IYMKY («yZOCKOHAJIeHHA ITyT, Ha/INTa4iB, BDKOK», 3aCTOCYBaHH: Pi3HOMaHITHUX
oOMe>xeHb i 3a060poHa iHiniaTNBM) — /11 JOMiHYBaHHSA CTUMYIIB HaJj MOTUBaMIL.
AHTPOIOKOCMI3M i aHTPONOLEHTPU3M HafiiieHi e)eKTOM B3a€MOJOIOBHEHHS,
B YMICTOMY BUIJIAZL He iCHYIOTb, ajle I OCBITM B AKOCTi MOfeni MaioTh OyTn
IPUCYTHIMU IIPU IPOEKTYBAaHHI HOOC(EpU SK CUCTEMM «aHTPOIOLEHTPU3M —
AHTPOIIOKOCMi3M» — «aHTPOIIOKOCMi3M — aHTPOIIOLEHTPU3M».

M.T. XonoguuM sk ¢inocodpom-HaTypazicToM 6y10 IpoaHaIi30BaHO B CyC-
IiIbHOMY BMMipi ITO3UTMBHE 3HaYeHHA KOCMIYHOI CBiJOMOCTI Ta BiI3Ha4€HO,
30KpeMma, 1110 aHTPOIOKOCMi3M B HAMIINMPLIOMY JIOTO 3HA4YeHHi, 1je IeBHa JIiHiA
PO3BUTKY /IOJCHKOIO iHTE/IEKTY, BOMI Ta MOYYTTiB, IO CYIPOBOKYE IIOANHY,
BOHA € IPsAMOI), a 3HAYNUTh HAVMKOPOTLIMM IIOLO NOCATHEHHA BUCOKUX LiIeNn
LIAXOM, IIOCTABJIEHMM K 3aBJaHHAM BCI€I0 IONEPESHbOIO ICTOPIEI0 TIOACTBA.
Y nmopyuHM, fKa OifXOAUTh O IPUPOAY SAK NOCTITHUK, TOTOBHY POJb Biflirpae,
3BUYAITHO, He TIOYYTTs, a [yMKa. AJjie IIpU LbOMY JKIBe CIIOIJIAJAHHA CTa€ edek-
TUBHIIIMM HACTi/IbKM, HACKI/IBKM BOHO € TIUOOKUM i IIPOHMKAK4NM BcecBiT.
JlyMKa X, IK IPaBUJIO, IIPALIIOE 3 61/IbIIIOI0 IHTEHCUBHICTIO HACTI/IbKI, HACKITbKI
CU/IbHI 1 PiISHOMaHITHI ITOYYTTS, AKi BUKIUKAIOTD Y JOCIIZHUKA CIIOCTEPEXYBa-
Hi aBuia’!,

! PexxuM pocryma: http://pis.wunu.edu.ua/index.php/uapis/article/view/1086, c. 195-197.
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Tox, sIK Ha HaC, [yMKY aHTPOIIOKOCMICTa aCOLIIOI0ThCA 3 MYUIC/IEHHAM COO0p-
HOI OCOOMCTOCTI BCEIUIAHETHO, MELIKAITh B AYII KOHKPETHOTO aHTPOIIOKO-
cMicTa, 3apOIPKYIOThCA B I0r0 MiKPOKOCMOCI 11 HajexXaTb BcecBiTy HacTinbKuy,
HACKIJIBKUM JyIlli CTal0Th CIIO/IyYE€HVMU IMOCYAVUHAMMA JI/I1 IPOHUKHEHHA €Hepril
nisHanHA. CyTHICTb IIbOTO sIBMINA Ma€ BifdyBarucs sK nopanpliia nedantisa-
1ist Hoocdepy mmif; IPOBOZOM HAYKOBOI AYMKM i HOOC(epHOI OCBiTM Ha 3acajiax
KocMisanil sHaHb. CIIpOLIEHHS CBITOITIAAY 4Yepe3 IPUHIDKEHHS O0COOMCTOCTI
HEMIHYYe BUK/IMYE IeTpajjallifo CBiIOMOCTI i1 3HiBe/IIOE caMy JIIOAVHY 10 NPH-
CKOPEHOT0 IPOAYKYBaHHA HeKpocdepu. A 3poCTaHHA TBOPYOI YaCTKM PO3yMy
B (QYHKIifAX L[eHTPa/JbHOI HEPBOBOI CUCTEMU 3 [TOIIOMOTOI0 NPOQIIBHOTO Mifj-
XOZy IO HaBYaHHA HEOJMIiHHO BUK/IVMYE BiJIIOBifHi Ta/bMiBHi BIUIMBU Ha BiJ-
TBOPEHHS IIeBHMX €MOILiil, [TOB’A3aHNX 3 PO3MHOXXCHHAM, Ha/UIMIIKOBUM HAaKO-
NVYeHHsAM OJ1ar, TOIO Ha KOPUCTh HOOCPepHOI MeTu. AHTPOIIOKOCMI3M CBOIM
dyHIaMeHTOM MaTMMe TpeTiil BiK — MYZpiCTb, eTall 3polLlyBaHHs iHAUBigyanb-
HOI Hoocepu (KOpemoe 3 75-TTAM NI0AVHA), QHTPOIIOLIEHTPU3M — [/ TIepe-
Ci4HOTO cTapILA Le JOpora [0 XOCIICYy.

CouianbHi ocBiTHI Mepexxi Hoocdepy 3 HellepepBHO 3pOCTAIOYMM 00CATOM
inpopmarii norpebyBarumyTh npodecionana-gemndparopa igei Ak opraxisa-
TOpa 4Yacy, K BUUTe/Is Hoocdepy. YCBITOMIIIOEMO, 6ce 3anexumy 6i0 cucmemu
«Buumenv» i1i negaroriqnoi 3garHocTi cynpoBomkysaru Yac (6iocdeproro mpo-
€KTYBAHHA 32 y4acTIO OCBITHBOTO PecypcCy) — 3IaTHOCTI JJ0 OpraHisalii TBOp4o1
PO3YMOBOI B3a€MOJIil «<BUNTENDb — YIeHb» B YMOBAX HEIIepEePBHOT'O IIPUCKOPEHOTO
«IIepeHalli/IeHHs TIOVIHY Ha HOBi HoocdepHi piBHi» B yMoBax undposizauii.

[i komnonenmu:
1. CyxkynHicTb mopeit, ki 6epyTb y4acTb B IpoIeci y4iHHA.
2. Haxomm4eHHA CYCIIiIbCTBOM 3HAaHb — IIPEMET yJiHHSA.

3. MHOXNHA CeMIOTMYHMX CTPYKTYp J/If KOLYBAaHHA i HaKOINMYEHHA iH-
dbopmaii.

4. CykynHicTb /mofeit, iKi po6/IATh HayKOBe 3HAaHHS HOCTYITHUM JJIS BXXWUT-
Ky. KoMnoHeHTH ynpasiiHHA:

a) CYKYIHICTD «(inbTpiB» (IIporpamu, mifipyYHUKN, TOCIOHUKN);

6) crmoco6u JOCATHEHHS MeTH — 3aco6u, GOpMU, METOAY MeAaroriyHOro
BIUIVUBY;

B) IIefarory, sKi BUKOHYIOTb psp crenndivHmnx (yHKIiN, OCHOBHOIO
3 AKMX € YIPAB/IiHHA I1€[arOTiYHIM IIPOLIECOM.

3OBHIILIHIM cepefoBUIleM IeJaroriyHoi CUCTeMU € JIIOJCbKe CYCIiIbCTBO
B L[I/IOMY, periOHa/IbHO CTPYKTypoBaHe (MaeMo Ha yBasi 6iocdepHnii perioH).
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Taky cucremy «Bumrenb» Mycutb 3pocTuTi GyHIaMeHTaIbHA HayKa a priori
IIiJ, OPYAYIO IE€pPeloBOI HAyKOBOI AYMKM SAK KPUCTA/I-3apOJOK 3 IIOITANY Ha
TpaekTopii-eBomoTy B cknafii JKusoi pedosunu BepHazgcbkoro. Y 1boMy BUMIpI,
K Ha Hac, CTIiJ pO3IJIA/iaT! TaKoXK reomerpito M.I. Jlo6aueBchKOro, y 1bOMY BU-
Mipi i My moMiTnn «po@inbHICTD 5K 3akoH npupopn» [Camoppun A.IIL. Apxi-
TEKTOHiKa IpoQiNbHOI OCBiTH: HaBYaTbHO-MeTOAMYHNIT TOCiOHMK. Kpemenuyk:
IIT lep6atux O.B., 2019. 504 c.] — npo npodinb C1if TOBOPUTH K PO HIPO-
TSDKHICTD PYXY €Heprii >KUTTS [0 «CKTaJHOMY KOTy» Oy TTs.

Hasuanvro-ocsimmiii npocmip peziony 6iocpepu pie B AKocTi 6ioeHeproin-
¢dopmariitHoro reHeparopa — gudepeHuiioBaHa KBaHTOBa (epeOyBae B IIeBHO-
MY CTaHi) caMOpery/IoKyda BiIKkpuTa MaKpOCUCTeMa, MiIOPAAKOBAHA 3aKOHAM
PO3BUTKY MaTepiabHOrO CBiTY (rimoTeTnyHo — noumHatoun 3 3akony E.IT. Xa-
66mair. m.).

3 pO3BUTKOM OCOOMCTOCTI «pO3BUBAETHCA» Il IIEPCOHATIBHUII HaBYA/IbHO-0-
CBITHIll HpPOCTip, 10 € 30aTaHCOBAHOK YaCTKOK MOMDK HaBYaIbHO-OCBITHIM
IIPOCTOPOM COLIiyMY i1 HaBYa/IbHO-OCBITHIM IIPOCTOPOM KOHKPETHOT'O PErioHy.

Oceimniii oopaz Cumeon
MoTtuBanis IIpo¢inbHo-mudepenniiioBane
HABYAHHS
Onepanist InpuBinyanbHe
3micT Yuinng pBAHHIA

(modepHnizosanuii)

Onepamop Kocmioka
Onepamop Bondaps

3na
\/
\/

Omnopua XBHIISI

Hpe;[M(aTHa XBHJIH

Puc. 1. dyHKI[iOHaNTbHA MOJIE/Db CCTeMU podinbHOI OCBITH, fie:
1. omepatop KocTioka — «omepaiisi, MOTUBAIIis, 3MiCT»;

2. omneparop bonpaps — «upodinbHO-IudepeHiioBaHe HABYAHHA, iHAMBifyaTbHe BUXOBAHHS,
YJiHHA» — Ha3BaHO Ha YeCTh yYeHUX, AKi po3poo6mamu mpobnemy: I.C. KocTiok - y mcuxoorii,
B.I. bonpap - y pupaxTuii.
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HaBuanbHO-0CBiTHII mpocTip 3abe3medye yMOBY TrapMOHisaliii po3BUTKY
ocobucrocTi, periony i 3aco6y rapmoHisarii — cucremMn HaBuaHHs. [Ipu 1BOMY
BCTAHOBJIEHO, 11J0 OCBITHilI IIpoLieC — Iie CUHTe3 IPOCTUX CTPYKTYP (IIpeAMeTHOI,
OIIOpPHOI Ta KOMYHIKaTMBHOI XBU/Ib) B OGHY CKJIaJHy CUCTeMY, SIKY BioOpakae
¢dyHkiioHanpHa Mopenb. Li XBuIi € HellepepBHUMY YTBOPEHHAMM, BOHN IIPU-
CYTHI OBCsKYAC y OYab-sIKOMY iHTepBasIi, MOMEHTI, e/IleMeHTi OCBITHBOTO IIPO-
1ecy, ix cynepnosniis 3yMoBo€ mpodinbHicTs (puc. 1, s. 353).

MortnBoBaHa colliaIbHUMH LIIHHOCTAMM HaB4Ya/IbHA JisA/IbHICTD CTA€ YMOBOIO
Hepexofly iHAMBiNya/JbHOCTI B COILia/NbHICTD, MpodiNbHe HaBYaHHA Leil CTaH
HOCUIIOE «CIIOPiHEHO», 0COOMCTICHO 30pieHTOBaHO. Cuctema mpodinpHOTO
HAaBYAaHHA B YMOBAX perioHy Ilepef6adae po3BUTOK OCOOMCTOCTI 3AiliCHIOBATH
B 3JIOKHOCTI Bijj JIOTiKM IIPMPOAY TIOAVHY i IPUPOAY, IParHy4n JOOymyBaTH
iHaMBigyanbHWUIT IPOQIIb TIOAVHN AK OINOPHY XBIIIO HAaBYaJIBHUM IpodineM
— IPEeIMETHOI0 XBWIEI, CIIOPIHEHO «IIOCMINTH» HOBUII 00pas fK 3700yTOK
0c06MUCTOCTi. «3MICT OCBiTH», «HABYA/IbHUIT METOM» Ta «OpraHisamiitHa popma
HAaBYAHHS» Y IOENHAHHI 3 iHAMBiZya/bHUM BUXOBaHHAM Y IIpolieci mpodiib-
HO-A1(epeHIiIOBaHOTO HaBYaHHA B CYKYIHOCTI CK/IQJjal0Th «AVMAAKTHYHUIL
oreparop» abo «oneparop bougapsi».

HaBuanbHO-OCBITHIiI IPOCTIp 3aIIOBHIOE CTPYKTYPY OCOOMCTOCTI, BUOY/O-
ByI4M ii CTPYKTYPHUM IICHXOJIOTiYHMM «oreparopoM KocTioka» 3 kooppuHa-
TaMMI: «3MICT OCBiTM», «<MOTUBAIIis B Ipoleci mpodinmpHO-AudepeHIiiioBaHOro
HaBYaHHA». Y 3B’A3Ky 3 I[IM MM BB2)KA€MO 32 MOXX/IMBE HaBYa/TIbHO-OCBiTHIi
IPOCTIp BXUTHU I IPOEKTYBAHHA YMOBM OPTaHi3alliliHMX BUTOKIB CUCTEMMU
npo¢iIbHOr0 HaBYaHH:A, YMOBY ILIIIEOK/IAa/al0u0i CaMOZis/IBHOCTI, TBOPYOCTi
11 cBo60AY 0co6MCTOCTI — yuiHHA. CrcTeMa TpodiNbHOTO HaBYaHHA € OJHOYAC-
HO IPOAYKTOM i YMOBOK (PyHKI[iOHYBaHHS HaBYaIbHO-OCBITHBOTO IIPOCTOPY
periony 4yepes CIIiJIbHe «3MiCT OCBITI».

CmpykmypHi pyHKUIOHAbHI KOMNOHEHMU cCUCeMU NPOPinbHO20 HABUAHHSL.

1. OCBITHPO-KOMYHIKaTMBHMII — CIIIJIKYBaHH#A, CTaBJI€HHA, BiJHOCKHHU,
3B’a3K1 (0cobuCcTicHi, Mi>XOCcOOMCTiCHI, IPyNOBi - BHYTpillHi, 30BHIIIHI,
6e3nocepenHi, ormocepeKoBaHi, MPOCTi, CK/IAHI, CUTYaTUBHi, TpMUBai,
CTiliKi); peani3anis BifHOIEHHA «Cy0’€KT — CY0 €KT» — CYKYIHICTb KOMY-
HiKaIiil y mporeci ocBiTH, OCBIiTHIN AVICKYPC, Y AKWIT 3aHYPEeHUI Cy0 €KT
OCBITI 3 Pi3SHMMI areHTaMI OCBiTHbOTO IIPOLECY — OpPraHi3aTOpaMMy OCBi-
THU, CHIBYYHAMU, AK «IMLEM JIO TULA», TAK i B IpOLeCi TeJIeKOMYHiKaliit,
AK Ha OCHOBi Oy/leHHOTO MUC/IEHHS, TaK i Ha OCHOBI creljiasisoBaHux
MOB, IIPOIleC MKOCOOUCTICHOT KOMYHIKaIIl.



HOOC®EPHMIN MPOPUB Y HAYLI | OCBITI 355

2.
a)

6)
B)

a)

6)

B)

1)

ncuxonoriunuii (gie oneparop Kocrioka) -

BCTAQHOBJIIOETHCSA CTYIIHb TOTOBHOCTI 10 TPOdiNbHOrO HaBYaHHA:
npodinpHO-podeciitHuii - TOTpeOHICHO-MOTUBALITHUIA,
npo¢inbHuil - iHpopManiiHO-TisHaBaIbHNIA,

BJYICOKUI - LI1/IEy TBOPIOKOYO-TIPOTPAM Y04 NI,

cepefHill - onepayiifHO-pe3y/IbTaTUBHUI,

HIU3BKUIL - EMOLIIITHO-ITOYy TTEBUI;

BCTaHOB/IIOETbCA CTYIIIHb PO3BUTKY Ii3HaBa/IbHUX IHTEPECIB;

BCTAHOBJIIOETDCA CIIEKTP HaBYA/IbHO-I1I3HABAIbHOI isI/IbHOCT] B KOHTEK-
CTi CIIEKTPY CIPAMOBAHHA BifTHOCUH «IIOJHA — CBiT».

[TpepmetHO-pmisnbpHICHWIT (#ie omepatop boHmaps) — CTPYKTypyeTbcs
BiIIOBITHO TOMY, HACKiNbKM apTedaKTy uu eKo(aKTI MOXK/INBO CIOCTe-
piraTi: 6e31mocepeHbO CIIOCTEPEXKYBaHi, OTOCEPENKOBAHO CIIOCTEPEXKY-
BaHi, IPMHLIMIIOBO HECIIOCTEPEXKYBaHi:

CTPYKTYpHO-(QYHKIIiIOHa/IbHa MOJE/Ib HaBYaJIbHOIO 3MICTy IepepOadae
His/IbHICTD, 110 BUOMPAETHCS YYHEM Ha IIEePIIOMY MicIii;

IpeaMeTH, 10 JoOMParThCA — 3a06e31edyoTh peaisaliilo BUOOPY yuH:A
IIOJI0 IIeBHOI HaBYa/lbHO-IIi3HABAJIbHOI [iANBHOCTI (IpMKIajiHa, aKa-
meMiuHa), opraHisanio npodinis (zo-npodiniB) HaBYaHHS B CepenHiN
KO/ Ha 3acajax BigNoBifHOI mcuxonoriuHoi posmimkm (pedrexcii),
coliaZTbHO OPi€EHTOBAHOI, IMAHEHTHO IIPUCYTHbOI B HABYa/IbHOMY IIPE]-
MeTi npodopienTanii pia npodeciiiHOro caMoBM3HAaYeHHSA Ta HayKo-
BoI oprasisauii npani (KibepHeTYHNX OCHOB YIPAaBIiHHA) y cucTeMi
OCBIiTH;

IOUAKTUYHA MOfenb NpodinbHO-MdepeHIiiioBaHOl 3araTbHOOCBITHBOI
KO/ peastidye 6araTonpenMeTHICTb, 1[0 TPAaHCHOPMYETHCS B LiiIeBis-
HOBiIHICTb 3HaHD (He CYIepeYnTb OCBITHbOMY CTAHIAPTY) LILIXOM iHTe-
TPOBAHOCTI OCBIiTI: 3aMiHa JeCKpUITUBHOI (OMICOBOI) i CIIEKY/IATUBHOI
(oueBnpmHOI) Knacudikarii;

mKona GopMye €IMHy KapTUHY CBITy sK IOCTIZOBHICTH CBITOOYHIOBU
(xoHLIEeHTpMYHO): 5 kmac (Harypdinocodis), 9 kmac (cBir mopuum), 12
KJ1ac (JIIOfMHA y CBiTi);

Mofie/b 3MICTY ITpodiNbHOI OCBITH — €BOJIIONif, THYYKICTD i IPUCTOCOBA-
HICTb 3HaHb, YMiHb i HABMYOK J/I IPAKTUYHMUX CIIPAB XXUTTH B Ma1716yT—
HbOMY — B IIPOTMBAry HAKOIMYEHHIO 3HAHb.
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a)

6)

B)

1)

Buxosunit (nie oneparop KocTtioka-bBonpaps — KoMIleKCHa B3aEMOfis
omneparopa Koctioka i omeparopa bonpmaps) — peanisanis BifgHOILIeHHS
«Cy0’€KT — 00’€KT» HOIIMPIOETHCS Bifl CBiTY 3HaHHS 4Yepe3 BifNOBITHY
PaMKy OCBiTH (3MiCT OCBiTM) [0 y4YHS i1 MOAUQIKYETHCS 3a JOIOMOTO0
pisHMX 3ac006iB (IHCTUTYIIIOHATIBHUX, I APYIHMKIB, CHCTEM OCBITH, METO-
IVK, TEXHOJIOTiT TOIIO) y BUITIAAL PparMeHTiB TEKCTY CBITY, 5Ki, Y CBOIO
4epry, IepepobIIAThCA UM He IepepOoO/IAI0ThCA, 3aCBOIIOTHCS, Y He 3a-
CBOIOIOTbCSA YYHEM; JIi€ MIPUHLNII iHAVBiZyaTbHOTO BUXOBAHHA:

6e3mocepeHE 3HATOMCTBO 3 00’ €KTaMU ITi3HAHHS, SIBUIAMM i1 3aKOHAMU
OTOYYIOYOI IPUPOAYU AK Y XOZ1 NPAKTUYIHOI B3aEMOJl, TaK i B XOJi BCi€l
npo¢inbHOI Ais/IBHOCTI (IHTeIeKTya/IbHOI i IIPUK/IAIHOL);

LO3BOJIAE, IOYMHAKYY BiJl CaMOI OCHOBY MaT€PUHCHKOI LIKOJIM, OTOYNUTI
JUTUHY YMOBOIO [Iii, B3a€MOJii, CAMOJIs/IbHOCTI; 1l yMOBa CXOIUTD Bif
COLIia/IbHOTO YKUTTH JIIOAVHY 11 METH JI0T0 PEKOHCTPYKILil;

3abe3nedye 3arajbHUI, BCeOIUHMIT PO3BUTOK iHTeNIEKTyaIbHMX 34i6HOC-
Teil AUTUHY, TTi3HaBaJbHOI aKTUBHOCTI (IIO€HYBATV eMIIpUYHNI i paii-
OHAJIbHMII METOf] Mi3HAHHA); YMiHHA BYMKOPUCTOBYBAaT! 3HAHHA Ha IIPaK-
T, OyAyBaTy BIaCHMII CBiTOIVIAZN; BOJIOAIHHA caMopedrieKciero s
CYIPOBOAY IPOBIAHMX 3Hi6HOCTEIT;

3abesIeyye Taki AKOCTi AUTUHM, AKi B MailOy THbOMY MOXYTb Oy TV BXXUTi
He JIyIe SIK TOTOBI HediHilil, a IK «TOYKM OIOPM» J/Is1 OTPUMAHHS «HO-
BUIX 3HaHb», U1 IPUK/IAlaHHA [0 {HIINX YMOB 3[i/iCHEHHs Mait6yTHbOI
IPaKTUKMU.

Y4iHHS — BUJ i3HaBa/IbHOI Ais/IBHOCTI B HAIIPSIMI «CUMBOJI-00pas-3HaK»,
IpoIlec, 110 3abe3neyye HeOOXiTHMIT TeMIT IICUXiYHOTO PO3BUTKY 0COOM-
CTOCTI 71 TO3BOJISIE HOCATHYTU il1 B HeOOXifIHI TepMiHM oceimu sk iHpop-
MallifiHOI piBHOBAru 3 IeBHUM pPiBHEM OpTraHisalil CyCHiZbCTBA Ta J1OTO
B33a€EMOJIil 3 cepefloBMILEM; PO3YMIETbCA AK 3HAHHA, CHPUNMAETHCA SAK
II€PEKOHAHHS, BTI/IIOETHCA AK Hifl.

Ha yaci - HoocepHUiI MeTORONMOTiYHMII IPOPUB, AKMIT Tpeba BXKe JaBHO
Oy/0 po3moyaTy B HayKOBiil i OcBiTHIN npaxkTuui wianetapHo. HyHi My yBijm-
7Y B TAKUI TIepiof] KUTTS Ha IIaHeTi, KO/u fiie epekT aricoepra — 1/8 € peanbHo
mitouolto ceporo ocBiTy, a 7/8 — Mae CTAHOBUTU NPOEKTHY cepy OCBiTH, 04O-
JII0BaHY MOTY>KHOIO METO0/IOTi€10 HayKM i ocBiTi. be3 Takoro HaykoBoro cympo-
BOJIY HAaCTyIIAa€ CXOIACTMKA ITi3HAHH:A, caMe B el yac («MiHipyHaMeHTamisMy
B OCBiTi») CTpiMKO BiOyBalOTbCA OCBITHbO-CYCIIZIbHI pO3IIApyBaHHA i fAK fle-
MOHCTpAIlisl 3aHeNay OCBiTY — BUI0BA AViepeHIliallisi MeTOxY. ..

Hapani yrpumarucs B XuTTi iHauBig 3Moxke e GyH[aMeHTAIbHO HAYKO-
BO, «yXONMBILUKCH OCBITOIO» 0COOMCTICHO 32 KOCMOC K CBITONOPALOK, Mi3HAIO-
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411 JI0TO sSIK BCeCBiTHIN AyX... [Ipobrmema HOOchepHOI OCBITH [yIs HAIIOTO Yacy
B TOMY, 11J00 110 HOBOMY pO3iOpaTucs B JIIOAVHI, 1100 IOCEPEIHUIITBOM ITOCHU-
JIEHHS J{ia/Iory JIOAVHY 1 IPUPOAY 3[IVICHUTI POSIIVPEHHS 30HM 0COOMCTICHOT
CBiJOMOCTI JIFOAMHY B 00/1aCTh TOTOBHOCTI O COLIIOKY/IBTYPHOTO BIUIMBY CBIiTY
Ha XiJj 3¢MHOT0 >KUTTS, 11100 HaBUMTHCh MiTOTyBaTK 6iocdepy Ha 3acagax HOOC-
¢depHO 3pinoi 0coOMCTOCTI B KOOTIEPATUBHMIL CHIOCIO.

4. Mpobnema nepexoay

Ilepexin, sAxuit HUHI 37AIJICHIOE JIIOACTBO, lle HEe MeXaHiuHe IepeMilljeHHs,
a 3MiHa «00’€KTUBY TeleCKoIa i MiKpOCKOIIa» y AYMOK, IKUMY MM ITOMi4a€eMO i
HocmimKyeMo cBiT. [lepexif cympoBOmKXy€eTbCsA KPU30I0 0COOMCTICHOI CBifoMO-
CTi — 1ie Pi3KO 3pOCTAIOYNII YaCTOTHO-aMIUIITY/JHUI KONMBHMII (XBUIbOBWIA, I~
K/T9HMI, TIepioiUaHMit) TTPOIIEC, CTaH HAIIOI [yXOBHOCTI. VIoro Mu BTaMoByeMoO
OCBiTHDBO, B iH(opMamniHmit croci6 Hacammepen. ¥ 1931 p. B.I. Beprapcokuii
HaIJCaB: MU IIePeXXVBAEMO He KPU3Y, sIKa XBUIIOE C/1albKi Ayuri, a HajlBelTN4Hi-
NI TIepe/IoM HayKOBOi JIyMKM JIIOACTBA, 1O BijOyBaeThcA /numile pas y THUCH-
YOJITTSA, MIePeKMBAEMO HAYKOBI JOCATHEHH:, AKUX He 0aunia HU3Ka IIOKOMTiHb
HalNX IpefKiB*

ITepexigunit nepion 6iocdepn B Hoocdepy OB’ A3aHNIT 3 HAPOCTAHHAM IIa-
PaJIOKCaIbHOTO MUCTIEHHS | CIIaJIaXOM JIIOACBKMX eMOLIiiT (BUBLIBHSIOTh €HEeprilo
TBApVHN), HEKOHTPOJIbOBAHOI IIOBEIiHKM iHAMBIAIB i cycminbHOI feBialii, Bcho-
TO TOTO, 10 BIUIMBA€E Ha 00pas ifiel >KUTTA Ta MeXaHi3MM 1010 pOpMOTBOPEHHS.
Inero HoOcdepy cif posnisHaBaTy, MOYMHAIOYY He 3 HAC/I/IKIB, X0U i BOHM aK-
Tya/IbHi I BUBYEHHS, a i3 BUTOKIB — HaJl UMM TPYAUIOCA YMMAJIO TeHiiB, aie
odopmutu B HaykoBy mpobiemy Teopio Hoocdepu Harvrimie 3ymiB B.I. Bep-
Hazicbkuit. Voro JKuBa pedoBnHa 06’eqHaa IO HATYpalicTa i rymaHiTapis
3aBJAHHAM LiIICHO BAMBUTICA B HEPBOBY JiA/bHICTD Ha IJIAHETI, B I opranisa-
110 i eBoIOLiIO SIK Yy 6ioncuxodisionoriyumii (kpaie — KOCMONICUXO(I3UIHMIT)
HeIlepepBHUII IIPOLeC, L0 IPOTiKa€e MOMDK «COHIeM i 6iocdeporo» AK CUCTEMOIO
Kocmocy, skmit rymanitapii Hapekamu cmoBoM «qyx». HepBopa cucrema - cro-
Ci6 >kuBMX 00’€KTiB aANTyBAaTNUCA 10 KOCMOCY, YHUKAIOUM «BaXKKOI» pajiarii.
SIx HacmioK — 4MM Bulle piBeHb OopraHisalii )XUTTs, TUM LOCKOHAJIIIIA HEPBO-
Ba QyHKIiA, i — HaBmaku. [IpenBuTOKM HEpPBOBOI eBOMIOLII MM CIIOCTEpiraeMo
B POC/IMHAX, 5Ki, OYKBa/JIbHO, PYXalOTbCS 3a COHLIEM, OPIEHTYIOUNCH II0 IIPOMe-
HIO COHIIf, TOAiOHe iCHye y HalIIPOCTIlNMX KMBUX IiCTOT, i AK MaJo ycBigomite-
HIIT TIpolLiec y o/l epeciuynoi mopuHn. 1o rapMoHiliHiCTh MU He IIOMiYaEMO

2 Bepnagcknit B. VI. Heckonmbko cnoB o Hoocdepe // Ycrexu coBpeMeHHOI 6monornm. 1944.

Ne 18. Bpim. 2, ¢. 113-120.
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30poM, 60 He MOXKe Hallle OKO 6e3IocepefHbO JUBUTICS i CIIPUIIMATI COHSAYHE
IIPOMiHHA, BOHO 6aunTh CBIT ITOOIYHO, AK OCBITICHUIT COHAYHUM NPOMiHHAM —
peui-niporecy, 10 gudepeHLionTbCs iMeHeM i yncnoM. B Hux conue gopmye
«30JI0Ti POIOPLii» AK HEPBOBi pe30HAHCH, KpPacy — BOHA HAC i BMOTUBOBYE JIO
KUTTENIANIBHOCTI ecTeTnYHO. EcTeTnYHe € BupakeHHAM Ti€l uM iHIIOl IpeaMeT-
HOCTI K CaMOJIOCTATHbOI CIIOITIAfAIbHOI IiHHOCTI, — 3a O.®D. JToceBum™>. OcBira
HIOBEPTAE JIIOIMHY [0 CBIT/IA, IO COHIL — IIe «OCb» «vita» ab0 «OCh» «KUTTS»
(tepmin C.[J. Pygumna).

Iepgarorn XIX -XX cTOMTTA 3BaXKM/INCA BifIIyKyBaTH 110 MaTepilo — AyX
«IIPOCBIYEHOI0 OCOOUCTICTIO» B IpeAMeTax i AUCHMIDIIHAX — 3 YCbOTO (OKYCY-
BaTHU Lie B €QMHUI BifOUTOK SK cBimoMicTb ocobucrocTi. Och TYT i BUHUK TOM
Hai161IbLINIT TApaOKC — BifiifioBIIN Bif Bipu B 6ora-gyxa (1eHTpy), 60ropis-
Ha JIIOAVHA CTaja OyyBaTy eroiCTMYHO-PO3 €HAHMIT CBITOITIAN «JyXOBHOTO
aHapxicra». HoocdepHuii ciToran — € itoMy npsIMOI0O aHTUHOMI€EI, 3abe3Ie-
9yeTbCsA CMHTE30M iMeHi-41c/Ia-KocMocy, 1o noTpebye HOBOI HayKoBOI Bipu
a6o Hoocdepnoi pernirii. udepeHuiitoBane HaBYaHHA i 0COOUCTICHO-30pPi€H-
TOBaHa OCBiTa HAIIIOTO Yacy Ha IepeXofii K0 Hoochepu MYCATb OpraHisyBaTu
3 Pi3HOYMHHOTO OCOOMCTICHOTO, sIKe B CBOIO Yepry yMino Bimbupae i jobupae
HasiexXHe AK f-1iHHOCTi B I1aHi Hoocepy, ICMXOKOHCTUTYIilIHe IPOEKTYBaH-
HA i 6y#iBHMIITBO HayKoBOi HOOchepy A1 MOAA/IBIIOI rapMOHisalii BifHOCHH
mopcTBa i 6iocdepn. IInax neit TAXKMIL, ajle B HbOMY HaiTsDK4e 00 €IHyBaTH
He HM3M, 3aXOIUIEH] IepeBa)KHO peajli3alli€el0 TeXHOJIOTi CyIpOBOAY TOJIOB-
HVX NIPMPOJHIX iHCTMHKTIB, a HAYKOBi Bepxu, AKi BxKe 30yyBamm cBoi «x1i6Hi
Teopii» i MIKOMM Ha PO3’€RHaHHI cBimoMocTi (Ha Kuutant: grdepeHiioBaHNX
piBHAHB (MaTeMaTVYHUI aHai3), audepenuinoBanoi (aHamiTM4HOI) reomerpii,
Teopii kaTacTpod, ppakTasiB TOL[O), IPUCKOPUBIIN IPOrPeC TEXHIKM HAJ JII0-
AVHOI0 — MaTeMaTMKa-iHCTPYMEHT CTajla IepeTBOpIoBaTuCA Ha isuKy (Mate-
MaTMKa «CTajia TOBOPUTH Oifblile, HIXK TOBOPATSH ii popmynu», — 3a O.M JLamy-
HoBuUM™ (1857-1918), TeopeTnkoMm 3i crifikocTi pyxy), a ¢ismka poscumnanacs
Ha OKpeMi KapTUHM CBiTY, HOTATHYBIINM 3a coboto ¢isnuny ximito i T. #. [ToTik
eHeprii, B AKOMY iCHy€ /TI0[ICTBO, € HEIIepEePBHUM CTilIK/IM PyXOM II0 KOy 6ioTn,
6i0KOCHOTO i KOCHOTO, 110 BifOyBa€ThCs K B3aEMHO IIPOHMKAIOYi (3 IIepeTBo-
PEeHHAM eHeprii) 3ycTpiuHi eHepreTMYHi IIOTOKM Ha KOXKHill TpaekTopii po6oTn
KOXKHOTO TpaHcopmaropa 6iochepu. Hacras yac matnt efuHMI TBOPYMII 3aKOH
IPUPOAY — 3aKOH 30epeXKeHHs TBOPYOI (3 MO3NLIii IpUK/IafeHol TBOPYOI CVIIN)
criiikocTi ayist 6iocepu. MoBa TYT He CTIZIBKY IIPO OKPEMICTb TeOpiit, SIK Mpo ix
TyMaHiTapHi Hac/lifKM — po3’€HAHICTD MIOACTBA... CIIPAMOBYIOYM PO3YM I

*  KopptoMm B. A. Briosruka - ee npouuioe, Hacrosiee u 6ynyuee // [Tpaktuana ¢inocodis. 2001.

Ne3, c. 4-20.

* Jlorman 10. M. Cratby o ceMmoTuKe KynbTypsl u uckycctsa / Cocr. P. I. Ipuropnesa. CIT6.:

AxajeM. IpoekT, 2002, c. 543.
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PO3B’sI3aHHS KPailoBUX 3a/jad OfHOYACHO JIOTO CJIifi 030poroBaTy iHTerpaTus-
HOIO OCBITOIO i 'yMaHiTapHUM MMC/IEHHSM B CK/Iafi repcoHidikoBaHoi TBOPYOI
esormonii. Xi6a cropiBascs B.I. BepHazgcpkuii, 3aiiMar04nch pajjioakKTUBHICTIO,
IO «pafiitoBa iffes» Moyke HACTi/IbKM TpaBMyBaTu 6iocdepy, sk 1e BigbOymocs
Ha IUTaHeTi mic/is jtoro cMepti (po3pobka simepHoi 36poi mopsz 3 reHepallieo
eHeprii i 3a6pyHeHHs eKOCUCTeMM) i Iie TIOBTOPHO MO>Ke Bif0yTucs i3-3a mof-
cbKOro (hakTopy — 06Me>keHOro TeopeTuka. Tomy, mpobnema Hoocdepy, Lie, Ha-
camIiepey, po6eMa po3BUTKY «HOOCepy MIOAVHI-MAIINHY i TexHOChepn» i
OJIHOYACHO — NTPOo6/IeMa BYUXOBAHHA HOOC(EPHOTr0 I'yMaHi3My, IPUHIINIIN AKOTO
CTAQHOBJ/IATb OCBITHBO-CBITOIVIANHY MApafiurMy, IO 3BOJAUTDH COL[iOKY/IbTYPHY
LinicHICTh HOOC(epHOI TOOM.

Ha pymky I1.O. CopokiHa, COLiOKY/IbTypHa CyllepcCTeéMa B CBOEMY LU-
K/TiYHOMY PO3BUTKY IPOXOJUTb TPU eTAIN: i0eayioHanvHutl, uymmesuti i ide-
anicmuvHuil, sIKi BiIpi3HSIOTHCS 3a IEBHUM CIIOCOOOM OCMMCIIEHHS COLiaTbHOL
peanpHOCTI. BaknmBo migkpecnmnTy, 1o BCi 03HAYEHi eTanm Mi>K OO0 CTaHOB-
JIATb IPUYVHHO-HACTIIKOBII KOHTUHYYM 0€3 MOM/IU60CMi 360p0mH020 pyxy (1e
€ ocobnmuBuM Gesanernsiniitnum TBepmKeHHsaM [1.0. CopokiHa), To6TO imearnic-
TUYHMIL €TAIl He MOXKE IIEPENTU Ha3aj, — B Iy TTEBUIL. PO3BUTOK COL[iOKYy/IBTYpHOI
cynepcucteMy nepenbadae imeanicTUYHMIT eTall NPYUKIHIIEBUM, B ITOAA/IBIIOMY
— BCe PO3IOYMHAETHCA CIIOYATKY, 3 ifleaniioHanbHOro. Ha piBHI KOHKpeTHOI 0cO-
OMCTOCTI BYEHOTO ifjeaicTMYHMIL eTall IoIepeny, ie — Hoocdepa. [TepedyBaroun
Ha HUHIIIHbOMY YyTTEBOMY €Talli 0COOMCTICTD 103a Bipoo (OBepHEHHS JI0 ifie-
anioHanbHOCTI) cripmitMaty Hoocdepy HeB3Mo3i. Ha Hamry nymKy, 1110 Bipy Mo>xe
CIIPOBOKYBATH /IMIIE IIEPCOHA/IbHA YCBiJOM/IEHICTD 3arpo3y panToBOl CMEpTi. ..,
a00 IMOVHHe 3aHypeHHsA B iCTOpil0 MpUpOAY i MOB’A3aHY 3 >KUTTAM JTIOfVHN
icropiro «mpyroi npupoan». g mononoi (B koTpe?) YkpaiHu 1151 Te3a CTAaHOBUTD
OCHOBHY OCBiTHIO IIp00/IeMy: pO3IIOYMHATH CBilf PyX B OCBITi 3 ifjealjionanbHOrO
3aCHOBKY ii lepegicTopii, 3 BipyBaHb.

Mucmeymeo ideauioHanvHozo cycninbcmea nosHicmio penizitive. Voro temun
- ne Bor i HagmpuponHe 6yTTA, CIOKyTyBaHHA IpixiB i cmacinHa aymr. Cy6-
CTaHI[iOHA/IBHUM JiIs iffealiioHanbHOI Gasy € CTaB/IeHHs TIO[CTBA IO CBAIIEH-
HOI HaZicwIy — 6ora AK abCOMIOTHOI 3BEpXUYTTEBOI i 3BepXpO3YMHOI LIiIHHOCTI.
3 NpOXOIPKeHHsIM ifieaiioHanbHOI a3y pesiriiiHa cucTeMa L[iHHOCTEN TOYNHAE
3aHemajaTH i BifOyBa€eTbCs Mepexif 0 ifeamicTYHOL cucTeMM AJIs HOIIYKY ic-
MUHU CUHMe30M 8ipu i HayKku — uymmeeso. UyTTeBa cucTeMa Nepenbadae misHaH-
HsA CBIiTY 3a JOIIOMOIOI0 OMiHAHTH iHmesiekmy i payioHanvHocmi. IneamicTu4na
cucTeMa icTMHY — Ko Hoocdepa ycBifoM/IeHa abCOMIOTHO Oi/IBIIICTIO — IToTIe-
peny, 00’efHa€e B CBOEMY Oa>KaHHI CHTEe3YBaTy B OBHOMY LIJIOMY 003#ectnéeHHy,
uymmesy i dianekmuuny icmury. OCHOBHOIO IIIHHICTIO IIPY TaKill JTOTiIl aHTpO-
nonorisanii mocrae JlrofuHa, AKa B paMKax 4yTTEBOI CHCTeMV HabyBae puC 2y-
MAHI3MY, U0 Oi€ AK AHMUHOMIS eKONI02iUHO020 MUCTIEHHS i CTNBOPEHHS yMO8 No-
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6ymosozo komgopmy. Ha nifcraBi HONMbOBMUX HOCTIIKEHD, @ TAKOX TOCTIPKEHb
Bigomux ocobucrocreii I1.0. Copokin copmynoBaB 3aKOH MOJsApK3allii, 3rif-
HO 3 SIKUM Pe3y/IbTaTOM COILia/IbHNX Ta OCOOMCTMX KPM3 € peaKllid B HAIPAMKY
HO3UTUBHOI (a/nbTPyICTMYHI Haxuam), abo HeraTMBHOI (TeMOHICTMYHI HAXWMIN)
MopanbHOI MoTuBanii*. CaMe B 1IbOMY Aialla30Hi C/Iifi BiAIIyKyBaTy KOOPAHA-
TV HOOC(EPHOTO TyMaHi3My AK IPOTHUIeKHE HeKpochepusMy, a, OTKe, Iepeq
uusinisaniero XXI cTOMITTA CTOITh BeMM4e3Ha OCBiTHA 3aJjadya — OCBITHBO Ilepe-
KOOP/IMHYBATY PO3BUTOK MO3KY [ifITM HaJ TOMIOBHMMM iHCTMHKTaMM (PO3MHO-
YKeHHS, JOMiHYBaHH:, JOOYBaHH: DXi), TOOTO B3I KYPC Ha PyX €KOHOMIKM Bif
reteporpodHocTi 10 aBTOoTpodHOCTI (3a B.I. Beprnagcokum).

Ananiz O.JI. YmxeBcbKMM AuHAMIiKV TemiodisMuHOl aKTUBHOCTI TO3BONKB
HNOMITUTH Xapaxmep PO3BUTKY 0araTboX 3eMHUX IIpOlieciB — Bif cyTo ¢ismu-
HUX [0 TICUXIYHUX i comianbuux. [leB’siTh pasiB Ha CTOMITTS, TO [Ba-TPU POKU
KOXKEH, COHAYHI IepTypoOalil mocniaoTb B IpOCTip, 00pasHO Ka>Ky4y, YaCTUH-
Kl aTOMHOTO Ta AJEPHOrO PO3Majy BUCOKMX eHepriil, CuiabHi OTOHHI i pagio
BUIIPOMIHIOBaHHA. BifmloBigHO, KOXX€H pa3 IpOTATOM J[BOX-TPbOX POKIiB BCi
IIPOSIBY 3eMHOI HEOPraHiYHOI Ta OpraHiYHOI IPUPOAY IIPUXOAATD B 30yI>KEeHHS
(marHiTHI Ta eneKTpuUYHi 6ypi, 3eMIeTpycy, cMepyi, HOBeHi, HoXexi JiciB To1o).
AKTuBi3yI0TbCA MiKpOOU i BipycH, 10 BCiX KOHTMHEHTAX IIPOKOYYIOThCA emifiemil
1 manpgeMmil, 3aroCTPIOIOTHCA XPOHIYHI 3aXBOPIOBAHHA, 3POCTAE 3arajibHa CMEPT-
HicTb y Bcix kpainax. HepBoBa cucrema, Oynydy 4y TIVMBUM HIPUIAZLOM XXUBUX
oprasisMiB, BiffdyBae mifBuieHi HaBaHTa)KeHHA. ColliajibHa MOBefliHKa TIOfei
TaK caMo MOAN(DIKyeTbCA, OCKIIBKM JTIOfICBKIIT OPraHi3M pe30HY€E BilIlOBigHO
10 30BHILITHBOTO KOCMIYHOTO CepefioBMIIA i «11oYyTTs 6iochepn», 3okpema. I1pn
IIbOMY, PO3YM JII0OUHU MOXHe 3HAXOOUMU | 3HAX00UMb CNOCOOU 36i/IbHeHHS 8i0 de-
AKUX He2AMUBHUX BNAUBIE, NOAUOTIOIOUU 3HAHHA NPO IX UYUKAIMHUL Xapakmep
8 CK1a0i eB0M0UiOHY 10401 Mamepii ma 00CTIOHCYI0UU NPOMIKAHHS AK COMAMUYHI
asuua’®.

Tox, MOKM 10 CTaHOB/IEHHA HOOChepU IUIAHETV Harajye 3pOCTaHHSA MO-
JIOJOTO MO3KY — IIOYaTOK CTAHOBJIEHHA XapaKTepU3ye «BHYTPIIIHA JIOMiHaHTa
BCEIUIAHETHOTO OPTaHi3My JOACTBa». ToOTO MOMITHO, 10 MPOCTi MaHIMy/ALil
HAYKOIO 3 «BEPIINHU CBiTy» IparHyTh 6iocdepy 3poburu paburero ix Boi. I je
HOKM 1[0 BJIAETHCS: KOMM HAa KPUBABUIT )KEPTOBHMK MOTPAIUIAIOTH Ti ab0 iHIIi
HapOJY 3a IX CTapaHHs XXUTHU B CaMOOYTHIIT Ky/IbTypi, TO pelITa HapogHOI MacK

* Ppi6anka B.B. HoocdepHO-TMYHOCTHBIN MOAXOA B IMOHMMAHUM IPUPONBI KOPOHABMPYCHOI
HmaHgeMun 1 myreit ee npeoponenus // COVID-19 B usMepeHusx ¢punocoduiu, ICUXONOTUN 1 Tie-
Jaroruku: mocobue / [mox HayuH. pen. B. B. Peibanku u A. I1. CaMonpuHa; KOJIEKTUB aBTOPOB].
Kues, Txenp, Kpemenuyr: ITI1 Illep6ateix A. B., 2020, c. 396.

¥ Xyropckoit A.B. lupakruka. Yye6Huk myst By3oB. Crangapt TpeTbero noxonenns. CII6.: ITn-
Tep, 2017, c. 720.
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BTAaMOBYE eMOIlil i IpMXOBYe CIpaBKHi iHTepech. A 4y HafloBro? Amxe Mu 3Ha-
€MO, B pPI3HOMAHITTI Hallla CTilKicTb i cuna Ak Hapony. Bececsit i Consuna cu-
creMa, 6iocdepa 3emti, XXUTTA i coLiyM € aBTOTpodHUMMU cCTeMaMy (CKIaZHO
CIIOJIyYeHVMU pe3epByapaMy 3i 3BOPOTHUMMU 3B sI3KaMM) J1 iCHYIOTb B CUJIBHO
HeBPiBHOBa)XeH)X YMOBAX i € 110 cyTi nponecamu camoopranisanii. CTaHoB/IeH-
Hs HOOCGepy IUIaHEeTH B IOZA/IBIIOMY B pasi HepO3yMHOCTI aHTPOHOTH3AIIil 3a-
3HaBaTMMe KaTacTPOQiyHOro CynpoTusy 3 60Ky cepenosuia. [1ix yac po3BUTKY
nedopMoOBaHe cepefioBHIIIEe CIOPITHEHO 3 IeBHUM HabOpOM i ;060poM coltianb-
HUX pedJieKciB i CIVITYMX iHCTMHKTIB TOCTYIIOBO Bi3bMe BepX HaJ, «[IPOrPaMoOIo
eJIiTV» NepeHaliII0BAaHHAM OCBITU PEBOJIOLIITHO.

ITpupopa Bce 6inblie «BigyyBae» NOCEPETHNIITBOM HaYKOBO MUC/IAYOI IIepe-
Ci4HOI IIOAVHY, AKi 3MiHUM C/IiJil YHOCUTH B IIPOLIEC PO3SBUTKY B 3a/IEKHOCTI Bifj
nofiit. CTpiMKO pO3BMBAETHCA MO3OK — Iie He /IMILE OPraH, a i NpOABHUK BUXO-
piB iHTe/eK Ty, opraHisaTop camMoopraHisanii B cucteMi «I0fHa», a i BUPOOHNUK
TBOPYOCTi, pyHAaTOp yacy (Hocil iHpopmaniitHux BuOyXiB).

HiamexTrka KOTHITMBHOI cdepn 0cobMCTOCTI (CUCTeMa «IIOfMHA — CBIT»)
AK opraHisauiiiHa ¢popMa JyMK! OCTQHHIO BYBMIIYE 5K MHOXKUHY MUCTMMUX
CIIpo6 HaBKOJIO HAVICMJIBHILIOL clIpo6M, OyAyI0uM CUCTEMY «MiKpPOCBIT — /TI0AMHA
— MaKpocBiT». IIuM caMe JTIOfICbKe XKUTTA 3YMOBJIIOE CH/IbHA TPUHITapHa yMKa
aHTpOIIOKOCMicTa (cMHTe3 Hoocdepy, HayKu i OCBiTH), CIPAMOBaHa B MaitbyT-
He. CaMe BOHa (yMKa) Hajji/leHa TiMOTeTUYHOIO 3[,aTHICTIO «BiTYyTTA» HALIPAMY
paLlioHaIbHOCTI 11 YCBiJOM/IEHHA Bipy AK 3MICTOM B CUCTEMI «IIOGUHA — CBIT».
Ile i € kaHa/I OCBITY JyIA NIPOSAB/IECHHA HOOC(EPHOro ryMaHi3sMy — Ipolec po3-
Mi3HaHHA BJIACHOTO AYXYy Ha TpaekTopii JKnurra sk dpenomeny Kocmocy. Came
1110 3MiHY B PO3BUTKY aHTPOIIOTeHe3y Xoue He gonyctutn fo JKurrs dinancosa
e/liTa IpaBUTENIB CBITY, HepeTBOPUBIIN HAPOZ B IMPY, HaJ| KO BOTOHAPIOE
«IITYYHUI IHTETEKT».

5. Npobnema metogy

Hoocdepornoria — cydyacHa KOMIUIEKCHA HAayKOBa AMCLMIUIIHA, AKa GOpMy-
€TbCA B MDKIMCHUIUTIHAPHOMY IIPOCTOPi NpPMPOfIO3HABCTBA, I'yMaHiTapHOTO
3HaHHS, collianbHMX HayK i dinocodii. Hoocdeponoris y XXI cT. HabyBae 3Hau-
HOTO IIPMCKOPEHHS B 3B’A3KY 3 HOBMMM MOX/IMBOCTAMI HAaKOIMYEHHH i 06p0o6-
K1 iHpopmarii Ha ocHOBi cTpiMKocTi po3ButKy IT-cdepn, posBuTkoM OCBiTH i,
AK HACMiJIOK, HOBUM IiZIIOMOM HayKOBOI CBiIOMOCTI — € II0 CYTi JOPOTOBKa30M,
HiITOTOBKOIO i ClleHapHVM II0/IeM IPOTiKaHHA HOOC(hepHOi HaYKOBOI PeBOIIOLil
B Hanpsmi Hoocdepu Beprazcpkoro. IIpenmerom HOOChepoorii € Hoocdepa —
HMHIIIHIA CTaH 36MHOTO CYCIIIZIbCTBA i I0r0 B3a€MOJlis 3 NIPUPOMIOI0, B AKOMY
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npiopuTeTHe MicClle 3aiiMaTiMe HayKoBuil posyM. IIpore, Hoocdepa - e He
nute gpyra npupopa @. Menninra®” abo cemiocdepa 0.M. Jlormana®, 1o omu-
HyJIa IIepIIy, a 3rapMOHi30BaHa po3yMoM biocdepa, fe ponb biocdepHoro neda-
JIy yrOTOBaHa 30praHi3oBaHiil TIOAVHI K BUJY, 1O IIOB’A3y€ BCe ENVHIM 3aKO-
HOM KOCMOCY — €IHICTIO /miofeit. JIoacbkmil maHAmadT IIaHe Ty OB I3YEThCS K
Ha piBHI MiKpokocMocy (MiKpoo6’ekTiB 6ioTu, eHeprii, peuoBuHu i ii enemMeHTIB
TOIII0), TaK i Ha PiBHi HAKOIIMYEHHs Ta BUKOpUCTaHHA iHpopMail y BepbanbHMit
a60 nudpomit crocib, a TakKOXX Ha MONTBOBOMY PiBHI — MakpokocMmoc. IIpore i
MiKPOKOCMOC, i MAKPOKOCMOC — ITOHATTS JOCUTh YMOBHI i CUMBOJIi4Hi, HaJIe>KaTh
Oinblile MeTOZRONOTII HayKy, HDK KOHKpeTHUM TeopisiM. HuHi ocHOBOIOMOXHY
TEMATUKy HOOCHEpPHMX HOCIi/I)KEHb CTAHOBJIATH IEePEeBAXHO MeXaHi3MU Ipu-
ckopeHHs TpaHchopmauii 6iocdepnu B Hoocdepy. Hoocdepornoris nparse ro-
6aIbHOTO i, OZHOYACHO, INOOKOr0 (MIKPOCKOIIIYHOTO, HAHO) OXOIICHHS Hail-
Pi3HOMAHITHININMX TEOPiil B Taly3AX IPUPOJHNYNX, COLiA/IbHUX i TyMaHITapHUX
HayK, IKi B3a€EMOIIPOHMKAIOTh OfjHa OfHY. MOXX/IMBO Yepes «CKIafiHy IIPOCTOTY»
i He[lOCKOHA/IMIT METOJO/IOTIYHMIT apCeHaTT MiAX0/iB Hoocdepooris Ay efaro-
riky i IICUXOosIorii CIpoleHo po3pobeHa MeTOROIOTIYHO 1 MeTOANYHO, C/TabKO
JOOTMKAE PiBHIB cepeHbOI i BUIIOI OCBITH, PiIKO BUCTYIIA€ IIPEAMETOM IIE€[ATO-
riYHOrO i ICMXO/IOriYHOr0 HAYKOBOI'O IIOLIYKY MOJIOJIVIX BUEHNX, HE CXBU/IIOBAasIa
10 CIIPaBXHbOMY JOCTHNKIB 3 pinocodii ocBitn. Hayky Bunteni 3Buku 6aun-
TY He cpepryHOI0, a TOTiYHOI0 — B Ayci popmManbHOi JI0TiKy, HacamIlepey,.

Pyx mo HoochepHOro CBiTOINIARY MPOCTEXYE 0COOUCTICHO-HOOCHEPHMIA TifI-
xizg. IIpo HpOrO MU BxKe HaragyBanu B yHKTi 2. IlJogo HoocdepHoi 0cobuCTO-
CTi — e (peHOMeH 103a iHAMBIZOM i pa3oM 3 HMM — B TYMaHiTapHOMY IIPOCTOpi
JIIO[ICTBA, B CUCTEMI pealbHUX B3aEMUH JAHOTO PO3YMHOTO AK TBOPYOi MOHAM
3 iHIIMM pO3yMOM i BCiMa pOo3ymMaMM IUIAHETU Yepes pedi-Ipouec, 10 3HaXo-
BATbCA B II00AbBHOMY IIpocTopi 6iocdepn, MK HUMM B KOHKPETHO-PeYOBUIL
i mpouecyanpHuUit croci6 i craHOBUTHL HOOCPepHO-6iochepHy MOHANY KOJIEK-
TUBHO-In(depeHIilioBaHol Ipalli, IKa pO3BMBAE Coljia/IbHO-6iocdepHy npupo-
ny pymku. Ha gepsi jHA — yTBOpeHHS HOOC]epHOI IICHXOJIOTI i efarorikm K
MeTony popmyBaHHS HoocdepHOI cBifomocTi. Kpare — ncuxonegaroriku Ho-
ocepn. Ilcuxororis y cniBnparlyi 3 reHeTUKOIO i HayKaMyl PO 3/J0POBY HEPBO-
By (QYHKLII0 MOXYTb IOCTY>XUTI CTBOPEHHIO HOBOTO «IICUXOIIEJarOriYHOrO
ToMorpacda» id 3AifICHeHHs paljiOHa/JIbHOTO COPTUHIY B paMKaX YTBOPEHHS
ICUXOKOHCTUTYIIi KOJeKTUBHO-AM(ePeHIIii0oBaHOI CIII/IbHOI CIIpaBM perioHis

7 Xymopckoii A.B. @unocodus pyccKoro KocMm3Ma Kak aKCHOMOTIIeCKIiT 6a3ic OTeYeCTBEHHO-
ro obpasosanus // Tpyzsl HaydHoro cemuHapa «®Punocodus — obpasosanue — obiectBo» / Ilog
pexn. B.A. Jlekropckoro. Mocksa: HTA «ATI®H», 2005. T II, c. 142-152.

¥ Jloces A.D. [IBe HeoOXORMMBIE IPEAIOCHUIKY IS HOCTPOEHNS ICTOPUI SCTETUKN JIO BO3HUK-
HOBEHVS 9CTETUKNU B KayeCTBE CAMOCTOSTENIbHON AUCIUIUIVHEL // DCTeTnKa U >K1U3Hb. MOCKBa.
1979. Bpim. 6, c. 221-238.
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IJTAHETH 1 IX MDKPerioHa/IbHOI B3a€EMOJii, IEBHOTO PETriOHAJIbHOTO COLia/IbHOTO
nanpuradry Haj reorpadiero.

BuieosHaueHe HaneXXuUTh 3PYIIMTU 3 MICLA HAyKOBOI JIYMKOI «IIPOEKTY
Hoocdepy» B I'yMaHiTapHiil Tamysi 3 yTBOPEHHAMN iHCTUTYIiil KOMEKTUBHOTO
HAyKOBOTO PO3yMY, IIJO ONMPAETHCA HA «KONEKC 4ecTi HOOChHepOoBYEHOTO» AK
KOHCTPYKTOpa po3yMHOi 6iocdepy — poOBifiHNKa aHTpOIIO/IOoTi3alyil.

Hoocdepa - 11e He IIo7Ie CIIOKOIO PO3yMY, Lie — To71e 6050. 3 mobyToBoro (Me-
3opiBHA) MuceHHA y XXI cTomiTTi Lie mosne mepemictunocs Ha piBHI Mikpomncu-
XOCOMATHMKI, Ha JIOKALil caMOCBiOMOCTI, MifCBIIOMOCTI KOXXHOI 0COOMCTOCTI.
Buenwit iy Hoocdepu — OABUT B iM’s1 HOBOTO TopkecTBa Posymy, bora, Ceiry
B TepMini HOOC®OEPA.

JIrogyaa XXI cT. 3 il IpaBUJIBHO BUXOBAHUM PO3YMOM CTA€ aKTUBHUM TBOP-
1eM 4acy i Maa 6 pyxatucs 5o IporojouieHol Hoocdepn Ak 61ara, aje MeTacTa-
31 cBioMocTi enoxu ingycTpianisanii € ZocuTh Bifay THMMY, 60/TI0UNMY, IOBCS -
KYac IParHyTh YHUKHYTY Xipypril «IyX/IMHM HapogHOI Macu» Ha Tini 6iocdepn.
Ocb TyT i Ma€ IpOsABUTICA BYSHUI, AKUII po3inHe cebe Ha XpecTi BepHaacbkoro,
3ilifie «BO iCTUHY»...

Toxx — Hayky, IO IepeBOAUTIIME HAll CBIiTOITIAM B HOOChepHUi y BuMipi
BepHajicbkoro, HOBUII IIIAX OCBiTH «BO icTMHY» 4acy Hoocdepu mpononyemo
Ha3BaTu B yecTb Bonogumupa Isanosuya Bepuancpkoro (1863-1945) — BEPHA-
JIOTTA.

Bepnaroris — ncuxormnegarorika HoocdepHOTro MpopuUBY B Hayli i OCBiTi, Ha-
Typdinocopcbknit NpOBifHUK B HOOCHEpPHMIT CBITOITISAZ, METOJ Iearoriku
Hoocdepn. 3a 1i moyaToOK 6aUNTHCA MOCTATh Hpagiga Bomogumupa IBanoBuya —
Ipi3BUIIE AKOTO YHACTILYBa/O iTaliiCbKO-INTOBCbKIII KOPiHb «BepHa-», AKnii
HOMDK MiKpocBiToM i MakpocBiToM nounTas bi6mito. Bix fina i 6arbka B ocobu-
crocti B.I. Bepuapcpkoro - 6idypxkaris, HoBa Bipa — HayKoBa, HayKOBa CIIps-
MOBQHICTb JYMKM OOTOPiBHOI IOVHM SIK CIOCIO Mi3HAHHS ICTVHM Yepe3 HayKu
3 mobyzmosoto Hosoi 6i67ii — 3aranproi Teopii 6iocdepn sk bio6iomii.

Cy4acHa /mofHa He yrpasise 6iocdeporo, a muie 6epe y4acTb y ii eBooLii,
TOOTO eBOJMIOIIIOHYE B CKIazi 6iocdepu sk cucremn. HaykoBa ymka sk npupop-
He SIBUIIe JOKOPIHHO 3MiHIOE €HepreTHKY IUIaHeTH, IIePeBOAUTD y CTaH Hoocde-
pu. Leit moTik eneprii (mepexin) Mae cBoro mBUAKICTb — yuinHA. Hoocdepa — 1e
He cepa TexHiKY, He cdepa MOANHY, i HaBiTh He cdepa couiymy, a cdhepa posy-
MY SK eBOJIIOLIITHOTO mpolecy B 6iocdepi, komm KoxxHuit 6iocepunit cy6d’ ekt
— 0cOOMCTICTD i BCi pa3oM cTaloTh OCBITHIM IPOdiTi30BaHNM 3pOIIYBaHHAM HO-
octepHOro KaHamy >KUTTA. [IpocTe BBefleHHA 10 CK/IAfly IIKiIIbHUX NpeIMeTiB
HOBOTO IIpefiMeTa — «HOOC(eposIoril» OKpiM pO3IIMpPeHHA epyAuLii MKoApiB
HiYoro He flacTh. IIpocTe BHOCKOHa/IEHHA OCBITHIX IPOTrpaM y IbOMY HaIlpsAMi He
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npusBezie o Hoocdepu Buioi ocBitT. Heo6xinHo, sik yBaxkas B.1. BepHancbkmit,
CTBOPUTH YMOBY, 11106 HapoJ criopijHeHO Ipupopi (Ipare po3ymy) Helepeps-
HO riepebyBaB y ctajil yuinHs. 111 mpo6reMa civpa€erbest Ha Taki HPUHIIIN:

e BUXOBAHHA €HOCTI JIIOAVHU 1 IPUPOLY;
e OCBiTa CIIpAMOBaHa Ha Mi3HAHHA QyH/JAMEHTA/IbHNX IPVHIVIIB IIPUPOJN;

e IpocBiTa nepenbavae misHaHHS, PO3YMiHHA il CBifjoMe CTaB/IeHHs HApOJ-
HJX Mac 10 OTOYYIOUYMX IOZN.

Il TemarorivyHOro CynmpoBOAy Cy4YacHOI JIOAMHM IPMHIMI aHTPOIOIEH-
TPU3MY B OCBiTi HEOOXiTHO JOIIOBHUTY IIPUHIMIIaMM 610LI€HTPU3MY I aHTPOIIO-
KocMisMy. BepHagchKuii — MpOPOK Ha3aBXAM, i JTapCTBO AYMOK JIOTO 1A TIOf-
crBa nonepeny. o6 3iiiTn Ha mIAX BepHazscbKoro, C1ifI, HacaMIepes, 3PYIINTH
IIKO/TY i BUNTE/SA HOBOIO dinocodiero ocBiTH i HOBMMM IpUHIMIAMU Bigbopy i
Ho60py 3MICTy OCBiTH, HOBOI0 HAyKOBOIO KapPTIMHOIO CBIiTy — HOBJMM METOMIOM.
HyMKM po 1eri mepexij Mae 3poctuT BepHaroris. ..

k%%

O7IOTiYHe MOXOJKEHHs, OCOOVCTICHe BTiIEHHS i1 KO/MEKTMBHE 3aCTOCYBaHHSA
(6e3mocepenHe, onocepenKoBaHe) SAK JifA B CKIafli MEHTAIITeTy eTHOKY/IbTYPHOI
1iicHOCTI HaceneHHs 6iocdepHoro periony. Hamexxunit po3Butok 6iochepn —
il mopanpua nedanizamis. 1leit cuMBoIiuHMIt, ane i peanbHUIT MO30K, B CKIaji
AKOTO JIIOAJHA PO3YMHA CaMOYCBi/JOM/TIOE CBOIO Micilo i TOBOANTD cebe afjeKkBar-
HO IIPMPOZi, A€ B iHTepecax Tila 6iocdepu AK CBOro BIACHOTO, € 11 (mopyHy 3eM-
i) IpU3HAYEHHAM — aHTPOIIOKOCMI3M HaM Ife HaIeXXUTb ocMUCIuTH. L{nkmo-
METpis NIOACHKOTO PO3SBUTKY BCTAHOBMJIA IIEBHY ITOCTiJOBHICTD 3MiH OCBITHIX
Hapajiury, ki BMilyIOTb He3BOPOTHICTb XOAly 0i0/IOriYHOTO TOAMHHUKA.

CBiT JTI0OAVMHM Y BeIUKiil Mipi pO3IIOYMHAETbCA B Hill caMiil Ha 3acajiax aHTPO-
MIOLIEHTPU3MY, KOHCTPYIOETCA HEIO i «IIOCENAEThCA» B Hill Ha 3aBepLIa/IbHOMY
eTaIli AK aHTPOIIOKOCMIUHMIT CBITOIVIA, TOMY i PO podib HABYAHHA CIIiJ TO-
BOPUTHU K IIPO IPOTAXKHICTb, IO AKill pPyXa€TbCs €HEpPrid >XUTTA — MIKpPOCBIT,
Me30CBiT, MAaKpOCBiT. 114 Tesa (IpMHLMII) MOXKe CITyTyBaTU 3aK/INKOM IO CTBO-
peHH: cuctemu npoginpHOI 0cBiTH perioHy 6iocdepu sk MexaHi3My nedanisa-
il Hoocdepn, mo npusBese fo Hedanisarii 6iochepu K HACTITOK.

[Tanpemis Bipycy COVID-19, siky 6 npupoay HOXOIKeHHs BOHA He Majla —
eBOJIIOLIIHY ab0 WITY4HY, € TUM 06ap €poM, SKUII 3MYCUB ITIOOAIBHMIT PO3YM
IICUXONENArOriYHO «BXOMNUTHUCS 32 KOCMOC», BAVUB/IAIOYVCDH PI3HOYMHHOIO AYILIEI0
B cyTHicTb JK1Boi peqoBuHu BepHascbkoro — ¢pyHAaMeHT HOOC(EPHOro CBiTO-
ARy, fe cepep Llinoro npoTikae oKkpemMo [0/ KOHKPETHOI IIOAVHY I1ifi OpPY/010
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ii BmacHoi ocobucTocTi. Podym npospiBae — 0co6McTicTh Boae mo6a4nT CBOE
Micie B cBiTi i1 Ha 3acajjax HoocgepHOro rymaniamy 36ynyBatu Hoes koBuer
BJIACHUX I[iHHOCTEIA...

Heo6xigHuM m1s 9acy Hoocdepy CTa€ HOBe YMOTUBYBAHHS JIIOJCHKOTO XKWUT-
T51 B SIKOCTi 6€3CMepTsI 0COOUCTOCTI SIK HaBiraTopa BIaCHOTO MEHTAJITETY, SIKUIA
y CBOIO 4epry 6asyeTbcs Ha iHAMBifyanbHii 6iocdepi monyHy, B cCK1afi eHeprii
rpasiTalii, epipy, BHyTPiIHBOrO BUIIPOMIHIOBaHH: 61000 €KTIB, B T. 4. eHepril
caMoi 0COOMCTOCTI, SIKa Ha paHHIX MA0/IAX CBOTO XXUTTS MIi€ B SKOCT IPOEKTY
JIOVIHM-aHTPOIIOKOCMICTa, afi)Ke Ii3HAaHHSA MOXXIVBOTO, YCBiJOM/IEHHS Heo0-
XiZIHOTO, HayKOBe OOIPYHTYBAaHHS YCBiJOM/IEHOTO — OTHA CITi/IbHA ifles i3HaHHA
ictunm >xxutTsa mropent wianetu 3emnst B Kocmoci. Hoocdepa - mporec poscra-
BAaHHA 3 AaHTPOIIOLEHTPU3MOM.

Jlireparypa
Bakon ®. CounHennst; cou. [B 2 T.; uctp. u gor.]; T. 2. Cocrt., 0611, pef. 1 BCTYIL CTaThs

A.JI. Cy66otruna (Ilep. 3. E. Anexcannposoit u gp.) Mocksa: Meicis, 1972. 575 c.
(AH CCCP, Ma-T dpunocodpun. ®uonoc. Hacrene).

bowm /[I. PassepThiBaroljeecs sHaYeHNeE.
Pexxum pocryma: http://booksonline.com.ua/view.php

Bentuens K. H. 3ameTknu o kocmmyeckom Bocrmtauuu // Benrtuens K. H. CBobogHoe
Bociytanye: COOpHUK M36paHHBIX Tpy#oB. Mocksa: ITpodeccnonanpHoe 06paso-
BaHue, 1993.

Bepnapckuit B.J. Hayunas MpIc/ib Kak ItaHeTapHoe sBieHye. Ku.l. // Pasmpinuienne
HarypammcTa. B 2 xu. Mocksa: Hayxka, 1977.

Bepuapckuit B. V. Heckonbko cnoB o Hoochepe // Vemexu coBpeMeHHON OMOMOTHNL.
1944. Ne 18. Bpim. 2.

Bepnagnckuit B.J. IIpo6nema BpemeHN B COBpeMeHHOII Hayke. V3BecTus AkagemMnu HayK
CCCP. VII cepusa. Otnenenue MaTeMaTHYeCKIX U eCTeCTBEHHBIX HayK, 1932. Ne 4.

7. Bosuiok A.B. HoocdepHo-pesonancuas neparoruka. sKuromup: Koob publications,
2019.

I'ymunes JI. H. OTHorenes 1 6uocdepa semnn. Mocksa.: Avipuc-npecc,. 2006.
Hasbios B.B. Teopus passuBaromero o0y4enys: MoHorpagusa. Mocksa: VIHTOp, 1996.

Kasnauees B. II. deHoMeH uenoBeKka: KOCMUYECKIE U 3eMHbIe NCTOKN. HoBocubmpck:
Ku. nsg-Bo, 1991.

Kosanes A. I1. Pernonanusanys Ha COBpeMEHHOM 3Talle: 3/IeMeHTBI IIPOILJIOro, HACTOA-
mee, 6ynyiee / A. I1. KoBasnes // Perionanbhi nepcrexTusu. 2002.

Kopniom B. A. briostuka — ee mpouunoe, Hacrosiee 1 6yxgyee // [IpakTuaHa dinocodis.
2001. Ne3.

JloceB A.®. JIBe He0OXOAMMbBIE TPEITIOCHUIKI JI/ISI TIOCTPOEHNUS UCTOPUY ICTETUKU [IO
BO3HIKHOBEHMs 3CTETUKM B KaueCTBE CAMOCTOATENbHON OUCIMIUIMHGL // DCcTeTnKa
” >X13Hb. Mocksa. 1979. Be. 6.



366 Anatolij Samodrin, Giennadij Moskalyk

Jlorman 10. M. Crarby o cemmnoTuke KynbTypsol u uckyccrsa / Cocr. P. I Ipuropnesa.
CII6.: AkapeM. IpoekT, 2002.

JIamyHoB A. M. Cobpanue counHenuit. MockBa, Jlennnrpapn.: M13p-so AH CCCP, 1954-
1959. T.1. MockBa,1954. 446 c. T.2. MockBa; Jleannrpay,1956. 472 c. T.3. Mocksa,
1959.

Momncees H. H. Oxonorus yenoBedecTBa ImasaMu MaTeMaTuka. M.: Mos. reapams, 1988.

Momcees H. H. Koapomtorus uemoBexa u 6uocdepsr: KubepHetnaecknii acekrt. [Ipupo-
ma, 1984. Ne 4.

Ilemaroruka pycckoro kocMmsma. Pexxum gocryma:
https://cosmizm.ru/o-russkom-kosmizme/pedagogika-russkogo-kosmizma/

Pri6anxa B.B. HoocdepHO-TMYHOCTHBLI IOAXOf, B HOHMMAaHNMMA IPUPOABI KOPOHABUPY-
CHOII maHfieMyn 1 yTeit ee mpeogonenus // COVID-19 B usmepennsax ¢pumocodun,
IICMXOJIOTMY U IIelaroruKu: mocobue / [mox HayuH. pen. B. B. Pei6anku u A. I1. Camo-
IpuHa; Ko/uteKTuB aBTopoB]. Kues, Tuenp, Kpemenuyr: I1IT ep6aTnix A. B., 2020.

Camoitnos O.€. [lianorika popMoTBOpeHHA ineli Ak 3aco6y mucnenHs // Ilcuxonoris i
CycninbCcTBO, 2020. Ne 3.

Pesxnm mocryma: http://pis.wunu.edu.ua/index.php/uapis/article/view/1086
CopokuH I1. A. CoumanbHas U KyIbTypHas AMHaMMKa. ABTop: Mocksa: Actperb. 2006.

Cy6erro A. /. CoumoreHeTKa: CUCTEMOT€HETHKa, 00IIeCTBEHHDI MHTEIIEKT, 06paso-
BaTe/IbHas reHeTKa U MipoBoe passutie. Cank-Iletep6ypr-Mocksa, 1994.

Xonogpupiit H. I. Vi36pannbie Tpyapl. Kuis: Haykosa fymka, 1982.

XyTopckoit A.B. Inpaktuka. YueOHuk gy By3oB. CTanmapt TpeTbero noxonenus. CII6.:
Iurep, 2017.

XyTopckoit A.B. Pumocodust pycckoro KocmmsMa Kak aKCHOTIOIMIeCcKuit 6asmuc orede-
cTBeHHOro 06pasoBanus // Tpyner HayaHOro cemuHapa «Pumocodus — o6pasoBanue
- obmectBo» / ITop pen. B.A. Jlektopckoro. Mocksa: HTA «AII®OH», 2005. T.I1.

YmuxoB M.O. [TaBHs KynbTypa: HaBd. noci6uuk. Kuis: JIn6igs, 1994.

Ymxesckuit A. JI. Kocmudecknii mynbe sxmsHm: 3emis B o6psatusax ConHia. [enmnorapax-
cusa. Mocksa: Mpicib, 1995.

leyumar O M. Counuennst: B 2-x T. MockBa: Mbicib, 1987.

FOur K. T. Tlcuxomornyeckue tumsl (mep. ¢ Hem.). MockBa: YHuBepcurert. kunra, ACT,
1996.

S Bepio B cyry cBoO0gHOI MBICIH. ..: tucbMa B.V. Beprnapnckoro V.U IlerpyHkeBuuy;
BcTyIl. croBo akaf. B.C. Cokonosa // Hosbrit mup. 1989. Ne12.

Weizsaecker E., Wijkman A. Come on! Capitalism, Short-termism, Population and the
Destruction of the Planet. New York: Springer, 2018.



Recenzje i sprawozdania

Reports and reviews






ZESZYTY NAUKOWE WSG, t. 43
seria: Edukacja — Rodzina — Spoteczenstwo, nr 8 (2023)

llo$¢ znakow:
56141

ORCID:
0000-0003-0183-7921

Przemystaw Ziétkowski
Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy

RECENZJA
podrecznika do przedmiotu

,historia i terazniejszosc¢”,

autorstwa prof. dr hab. Wojciecha Roszkowskiego,
wyd. Biaty Kruk, Krakéw 2022, s. 512, wydanie |,
ISBN: 978-83-7553-347-7

Wokét przedmiotu ,historia i terazniejszos¢”

Zmiana jest czym$ nieuchronnym i cigglym. Dotyczy ona réwniez systemu
edukacji, tak catego, jak i poszczegoélnych jego czesci. Tym razem w kolejnej z wie-
lu zmian systemu edukacji w Polsce padto na cz¢s¢ dotyczaca nauczania w szko-
tach ponadpodstawowych przedmiotéw ,,historia” oraz ,wiedza o spoteczenstwie”

Jesienig 2021 roku Minister Edukacji i Nauki dr hab. Przemystaw Czarnek,
prof. KUL, oglosil wprowadzenie od roku szkolnego 2022/2023 do szkét ponad-
podstawowych nowego przedmiotu — ,historia i terazniejszo$¢”. Przedmiot ten
mial zastapi¢ w klasach na poziomie podstawowym, funkcjonujacy od reformy
systemu edukacji w 1999 roku przedmiot ,wiedza o spoteczenstwie” (na poziomie
rozszerzonym nauczana bedzie zaréwno ,wiedza o spoleczenstwie’, jak i ,,historia
i terazniejszo$¢”).

Generalnie uwazam zaproponowana zmiane za wlasciwy kierunek z kilku po-
wodow. Po pierwsze od lat istnieje problem z nauczaniem w szkotach (na réznych
poziomach edukacji) historii najnowszej i wspoélczesnej, gdyz wiekszo$ci nauczy-
cielom zwyczajnie nie starcza na to czasu z powodu nieobecnosci, zwolnien czy
innych wydarzen w ciggu roku szkolnego. Zatem rzetelnie omawiana w szkotach
jest historia do 1945 roku, a wigc do zakonczenia drugiej wojny swiatowej. Okres
PRL traktowany jest juz pobieznie, za§ na omdwienie zagadnien historii po 1989
roku, a wigc okresu po transformacji ustrojowej, praktycznie w szkolfach si¢ nie
realizuje. Po drugie w mojej ocenie zbyt wiele uwagi zar6wno w podstawach
programowych, jak i w podrecznikach szkolnych, a pdzniej na samych zajeciach
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lekcyjnych poswieca si¢ na zagadnienia historii powszechnej, nie koncentrujac
sie na historii Polski. Naturalnie, zjawiska i procesy historyczne w Polce nierzad-
ko uwarunkowane bylo wydarzeniami w Europie i na $wiecie, ale niekoniecznie
niezbedne jest tak wnikliwe omawianie dziejow kontynentu czy calego globu. Po
trzecie uwazam, iz nieadekwatnie roztozone sg akcenty nauczania historii poprzez
poswiecenie zbyt wielu godzin na oméwienie chociazby okresu starozytnosci czy
pierwszej potowy sredniowiecza, a wiec czasow, kiedy panstwo polskie w ogdle
nie istniato, kosztem ilosci godzin dydaktycznych, ktére mozna by poswigci¢ na
realizacje zaje¢ zwigzanych z historig najnowsza Polski. Po czwarte postulowa-
fem wielokrotnie modyfikacje tresci przedmiotu ,wiedza o spoteczenstwie”, ktore
w mojej opinii powinien by¢ bardziej swoistg ,,zyciologia’, a wiec przedmiotem
nie tylko dajacym mlodziezy gruntowna wiedze na temat struktury panstwa i or-
ganow wladzy, spoleczenstwa obywatelskiego, stosunkéw miedzynarodowych,
praw czlowieka czy zagadnien socjologicznych, ale przede wszystkim wyposa-
zajacy mlodych ludzi w umiejetnosci i kompetencje spoteczne dotyczace funk-
cjonowania w spoleczenstwie polskim w réznych rolach spolecznych: mlodego
czlowieka, studenta, syna/corki, ojca/matki, a zwlaszcza aktywnego i zaangazo-
wanego obywatela, ktdry za jakis czas sam bedzie wplywal na ksztaltowanie kolej-
nych pokolen. Po pigte, w konicu, czesto praktyka w szkolach, gdzie jeden nauczy-
ciel uczyl zaré6wno przedmiotu ,historia’, jak i ,wiedza o spoleczenstwie”, byta
realizacja niezrealizowanych zajec z historii na lekcjach wiedzy o spoteczenstwie,
kosztem tego drugiego przedmiotu. Z tych wlasnie powodéw przyklasnatem po-
mystowi powstania przedmiotu ,historia i terazniejszo$¢”, bedac jednoczesnie
swiadomym, Ze nie rozwigze to w pelni wszystkich wskazanych powyzej proble-
mow. Niemniej jednak bylem i nadal jestem zwolennikiem tej zmiany, dostrze-
gajac w niej szanse na lepsze przygotowanie mtodych ludzi do odpowiedzialnego
i doroslego zycia w §wiadomym i demokratycznym spoteczenstwie. Pytanie brzmi
tylko, czy te same nadzieje przyswiecaly pomystodawcom tej zmiany? Czy nie
chodzito im o inne aspekty, takie jak indoktrynacja czy $wiadoma manipulacja,
na ktorg mlodzi ludzie sg przeciez niezwykle podatni?

Dnia 8 marca 2022 roku Minister Nauki i Szkolnictwa Wyzszego podpisal roz-
porzadzenie' okreslajace liczbe godzin przeznaczonych na realizacje przedmiotu
»historia i terazniejszo$¢”. Jego wymiar okreslono na 2 godz. tygodniowo dla klas
I liceum i 1 godz. tygodniowo dla 2 klasy liceum, po 1 godz. przez 3 lata nauki
w technikum oraz 1 godz. w 1 klasie szkoly branzowej I stopnia. Kilka dni p6zniej,
16 marca 2022 roku opublikowano Rozporzadzenie, z podstawa programowa dla
przedmiotu ,,historia i terazniejszo$¢”, z ktéra wnikliwie si¢ zapoznatem. W mojej
ocenie jest ona zbyt rozbudowana i narzuca realizacje nadmiernie wielu tresci,
jak na tak malg liczbe godzin, jednakze tresci w niej zawarte nie budza wiekszych

' Dz.U. 16.03.2022, poz. 609.
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kontrowersji. Moje zdziwienie wzbudza zapis w podstawie programowej: ,,uczen
omawia proces Brexitu oraz kryzysu wywolanego epidemia wirusa SARS-CoV-2".
Przeciez obydwa te zjawiska dotycza lat 2019-2020, a przedmiot ,historia i teraz-
niejszo$¢” obejmuje lata 1945-2015.

Dnia 14 czerwca 2022 roku Osrodek Rozwoju Edukacji zorganizowal na dzie-
dzificu Muzeum Zotnierzy Wykletych i Wiezniéw Politycznych PRL konferencje
plenerowa dla nauczycieli historii i WOS-u pt. ,Historia i terazniejszos¢”. Prele-
gentami konferencji bylo troje pracownikéw naukowych Katolickiego Uniwersy-
tetu Lubelskiego, prof. Wojciech Roszkowski z Polskiej Akademii Nauk oraz dr
Karol Nawrocki — Prezes Instytutu Pamieci Narodowej. Ubolewam, Ze organiza-
torzy nie zaprosili dla réwnowagi przedstawicieli innych uczelni czy osrodkéw na-
ukowych z Polski, w ktérych pracuje wielu wybitnych dydaktykéw i metodykow
nauczania historii. Jak sie jednak okazalo, dobor prelegentéw byl celowy, gdyz
gléwnym elementem konferencji byla prezentacja pierwszego podrecznika do
przedmiotu ,,Historia i terazniejszo$¢” autorstwa wspomnianego prelegenta kon-
ferencji prof. Wojciecha Roszkowskiego. Kazdy z uczestnikéw konferencji otrzy-
mal w prezencie egzemplarz publikacji. Byly to egzemplarze ,dziewicze”, gdyz
6w podrecznik nie byl woéwczas jeszcze dopuszczony do uzytku szkolnego przez
Ministra Edukacji i Nauki zgodnie z obowigzujaca procedurg. Dlatego wlasnie za
wysoce niestosowne uwazam jednak udzial urzedujacego Ministra Edukacji i Na-
uki w konferencji promujacej konkretny podrecznik konkretnego wydawnictwa,
prowadzacego komercyjng sprzedaz. Bardzo jednak ucieszyta mnie informacja,
ze to wlasnie prof. Wojciech Roszkowski jest autorem podrecznika, gdyz dosko-
nale pamietam 4 tomy podrecznika do historii za lata 1789-1997 autorstwa Pana
Profesora Wojciecha Roszkowskiego oraz $p. dr Anny Radziwill, z ktérych uczy-
fem sie w szkole $redniej. Zapewne wlasnie te napisane przystepnym jezykiem
i jednoczes$nie wciagajace czytelnika w historyczna przygode podreczniki byty
jednym z bodzcéw, ktore zdecydowaly, ze po szkole $redniej rozpoczatem studia
na kierunku ,,historia’, o specjalnosci nauczycielskiej. Rowniez na studiach z duza
uwaga i zainteresowaniem studiowalem trzytomowa ,,Historie Polski” autorstwa
prof. Wojciecha Roszkowskiego. Wydawal mi si¢ zatem jednym z najlepszych
kandydatow do napisania podrecznika do przedmiotu ,,Historia i terazniejszos¢”
jako wybitny znawca XX-XXI wieku, ktéry ma rzadki dar pisania przystepnym
dla czytelnika, popularnonaukowym jezykiem. Z duzym zainteresowaniem za-
tem przystapilem do lektury podrecznika ,Historia i terazniejszo$¢” autorstwa
wspomnianego prof. Wojciecha Roszkowskiego i jakze duze bylo rozczarowanie,
a momentami nawet zazenowanie. Ale po kolei...
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Recenzja

Rozpoczynajac recenzje nalezy zwrdci¢ uwage, ze nauczyciel ma pelne prawo
wyboru podrecznika sposrdd tych dopuszczonych do uzytku szkolnego?, a za-
tem decyzja, czy, a jezeli tak, to z jakich podrecznikéw, korzysta¢, nalezy wylacz-
nie do nauczyciela, ktéry w tym zakresie nie moze by¢ poddawany zadnej presji
zewnetrznej. Naturalnie logika i pragmatyzm nakazuja, aby nauczyciele w dane;j
szkole wspdlnie dochodzili do konsensusu odnosnie stosowania podrecznika dla
danego przedmiotu, gdyz ulatwia to prace w przypadku ewentualnych zastepstw
czy mozliwosci odsprzedazy podrecznikéow przez uczniéw ich miodszym kole-
gom. Mozliwos¢ decydowania o wyborze podrecznika stanowi realizacje za-
gwarantowanej w przepisach prawa o$wiatowego zasady autonomii zawodowe;j
nauczyciela®, ktory w realizacji programu nauczania ma prawo do swobody sto-
sowania takich metod nauczania i wychowania, jakie uwaza za najwlasciwsze,
sposrod uznanych przez wspolczesne nauki pedagogiczne, oraz do wyboru spo-
$réd zatwierdzonych do uzytku szkolnego podrecznikéw i innych pomocy na-
ukowych. Trzeba przy tym podkresli¢, ze wybor podrecznika jest prawem, a nie
obowigzkiem nauczyciela, ktéry moze zdecydowac sie na korzystanie w procesie
nauczania z innych pomocy dydaktycznych, w tym przygotowanych przez siebie.
Przy wyborze podrecznika zatem nauczyciel powinien kierowa¢ si¢ wylacznie
przestankami dydaktycznymi oraz potrzebami i mozliwosciami uczniow, ktérzy
beda z tej publikacji korzystac.

Podrecznik do przedmiotu ,historia i terazniejszo$¢” autorstwa prof. dr hab.
Wojciecha Roszkowskiego zostal dopuszczony przez Ministra Edukacji i Nauki
do uzytku szkolnego decyzjg nr 1145/1/2022 z dnia 1 lipca 2022 roku, po przejsciu
procedury recenzyjnej przez rzeczoznawcow, ktérymi byli prof. dr hab. Tadeusz
Wolsza, dr Rafal Drabik oraz mgr Klemens Strézynski, ktérym trudno odmowié¢
kompetencji i prawa do recenzowania tego typu wydawnictwa. Na stronie redak-
cyjnej publikacji wskazano réwniez konsultantéw naukowych w osobach dwoch
wybitnych profesoréw historii — prof. dr hab. Andrzeja Nowaka oraz prof. dr hab.
Wojciecha Polaka. Zauwazy¢ nalezy w tym miejscu, Ze nie jest zwyczajem czy
standardem publikowanie w podrecznikach szkolnych nazwisk rzeczoznawcow
oraz konsultantow. W tym przypadku zabieg ten wydaje si¢ celowy - autor, czy
wydawca, bedac swiadomym kontrowersji, jakie wywota wydany i z pewnoscia
niedopracowany podrecznik, chcial podeprze¢ si¢ jak najwigkszg liczbg autory-
tetow, ktorzy przeciez pozytywnie ocenili recenzowana ksigzke. Sama publikacja
liczy 512 stron - przy zalozeniu 2 lekcji tygodniowo w klasie I liceum daje to ok.

2 Zgodnie z art. 22a ust. 1 Ustawy o systemie o$wiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, z pdzn.
zm.).

* Zgodnie z art. 12 ust. 2 ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela (Dz. U. z 2006 r.
Nr 97, poz. 674, z pézn. zm.).
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7 stron tresci do realizacji na jedng jednostke lekcyjna, co dla 15-latkow staje sie
duzym wyzwaniem w kontekscie ilosci tresci koniecznych do przyswojenia.

Uwagi ogdlne

Przygotowujac recenzje¢ podrecznika szkolnego, nalezy zauwazy¢, ze ma ona
zgofa inny charakter nizeli recenzja naukowa (cho¢ i takie aspekty takowa zawie-
ra) czy recenzja wydawnicza. Wynika to m.in. z kilku kluczowych kwestii, m.in.
tunkgji, jakie pelni podrecznik szkolny, charakterystyki zakladanych odbiorcow,
strony technicznej wydania czy w koncu jego ,wyposazenia”. Zwroci¢ nalezy uwa-
ge, iz kluczowy sprawe stanowi to, do kogo jest adresowany podrecznik, tzn. do
jakiej grupy wiekowej. Naturalnie innych elementéw sktadowych o pewnym po-
ziomie trudnosci oczekuje si¢ od podrecznika dedykowanego dzieciom ze szkoty
podstawowej, innym - mlodziezy ze szkét ponadpodstawowych, a jeszcze innym
— kierowanego do dorostych odbiorcéw, jakimi sg studenci, ktérych specyficzne
uwarunkowania uczenia si¢ opisuje szczegétowo andragogika.

Analiz¢ nalezy zacza¢ od aspektow techniczno-wydawniczych. Po pierwsze
zatem: podrecznik wydany jest estetycznie, zgodnie ze wspotczesnymi trendami
i osiggnieciami poligraficznymi. Wydany na papierze poétkredowym, co nada-
je estetyki jego wygladowi, ale powoduje rowniez, ze jest cigzki, co nie pozostaje
bez znaczenia dla mlodziezy, ktora i tak wg badan fizjoterapeutéw ma o ok. 60%
przecigzone plecaki szkolne. Papier potkredowy nie jest dobrym rozwigzaniem
dla podrecznikéw szkolnych, gdyz biale, jarzeniowe $wiatlo w salach szkolnych
odbija si¢ od takich kartek, meczac w nienaturalny sposéb wzrok uczniéow. Na-
lezy zatem rozwazy¢ kwesti¢ estetyki podrecznika w powigzaniu z praktyka jego
uzytkowania, a nawet ze zdrowiem uczniéw. W obecnej erze proekologicznej re-
komendowalbym wydawcy rozwazenie wydania podrecznika na papierze ekolo-
gicznym, co moze obnizy jego estetycznos¢, ale jednoczesnie zmniejszy jego wage
oraz ceng, powodujac nieznaczne zwiekszenie jego objetosci (tzw. papier eko-
logiczny, mimo iz lzejszy, jest grubszy). Podrecznik ma wymiary: wys. 23,5 cm
x szer. 16 cm x gr. 2,2 cm, a wiec ma wymiary nienormatywne, nieco mniejsze niz
standardowy format B5. Wydawca zastosowal miekka i blyszczaca okladke z tzw.
»skrzydetkami”, na ktérych zamiescil biografie autora (czego generalnie nie stosuje
sie w przypadku podrecznikéw szkolnych, a raczej podrecznikéw akademickich)
oraz informacje¢ o idei przedmiotu ,historia i terazniejszo$¢” (taki tekst powinno
raczej wystosowa¢ Ministerstwo Edukacji i Nauki, a nie wydawca podrecznika).
Na froncie oktadki zamieszczono ilustracje wydarzen i postaci (m.in. Zbigniewa
Herberta, Margaret Thatcher, Jana Pawla II, kard. Stefana Wyszynskiego) z okre-
su historycznego, ktorego podrecznik dotyczy, a wigc lat 1945-1979. Podrecz-
nik utrzymano w przyjaznej kolorystyce. Dobrym rozwigzaniem zastosowanym
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przez wydawce jest oznaczenie dwoma réznymi kolorami (w stopce redakcyjnej
na kazdej ze stron) wydarzen z zakresu historii powszechnej (kolor niebieski)
oraz historii Polski (kolor brazowy), ktére przyjeto zaréwno w spisie tresci, jak
i w catym bloku ksigzki. Zastosowano prawidlowy wymiar czcionki oraz odstepy
miedzy wierszami - typowe dla podrecznikéw szkolnych. Wydanie jest klejone,
a nie szyte — moze to skraca¢ jego trwalo$¢, przy intensywnym uzywaniu przez
mlodziez szkolng. Cena podrecznika waha sie miedzy 40,00 a 50,00 zt, co przy
dzisiejszych cenach ksigzek i przy jakosci jego wydania wydaje si¢ umiarkowang
ceng rynkowa. Ostatnim pytaniem, na ktore recenzent powinien odpowiedzie¢
w tym miejscu, jest to, na czym polega wyjatkowo$¢ podrecznika. Jedyne chyba,
co moge tu wskazad, to fakt, ze nie jest to typowy podrecznik szkolny, a raczej
zbidr esejow, ktéry rekomendowatbym do studiowania studentom historii, po-
litologii czy stosunkéw miedzynarodowych przygotowujacych sie do konwersa-
toriéw ze swoimi profesorami. Studentom, ktérych poziom wiedzy jest wiekszy
niz uczniéw szkét ponadpodstawowych i ktérzy sa bardziej refleksyjni i zdolni
do konstruktywnej krytyki. Sam autor ponadto pisze we wstepie: (...) to ksigzka,
ktorg mozna z powodzeniem przeczytac jako powies¢ historyczng (...). Uczen wig-
zgcy swojg przysztos¢ ze studiami na kierunkach humanistycznych po pracy z tym
podrecznikiem bedzie doskonale przygotowany (...) (s. 9). Zauwazmy jednak, ze
przedmiot ,historia i terazniejszo$¢” jest przedmiotem dla wszystkich typow
i profili klas, a nie tylko dla rozszerzonych o profilu humanistycznym i nie kazdy
uczen korzystajacy z tego podrecznika wybiera si¢ na kierunek humanistyczny.
Jednak za sprawg tego podrecznika (o ile nauczyciel uczacy przedmiotu zdecyduje
sie na jego zastosowanie) bedzie zmuszony do opanowania tak duzej iloci tresci.
Ponadto, kilkukrotnie w podreczniku autor uzywa sformulowania ,,pisalismy”
(s. 341, 492), sugerujac, ze podrecznik jest wieloautorski, jednakze na okladce
widnieje jedno nazwisko. Dowodzi to moim zdaniem tego, ze znaczna cze$¢ pod-
recznika to, jak wspomnialem powyzej, zbidr réznych esejow, z réznych okresow
pisarskiej aktywnosci Pana Profesora. Przyjeta przez autora i wydawce konwencja
podrecznika nie spelnia kryteriow, jakie stawia si¢ wobec podrecznika szkolnego.
W recenzowanym podreczniku zauwazylem réwniez kilka literowek (m.in. s. 79)
oraz wiele bleddéw stylistycznych, jezykowych czy gramatycznych, co moze dowo-
dzi¢ faktu, iz byt on przygotowywany w pospiechu i nie starczylo czasu na rzetelng
redakcje jezykowq i korekte.

Drugi element oceny podrecznika szkolnego stanowi kwestia jego ,wyposaze-
nia”. Oceniajgc zatem przedmiotowy podrecznik, nalezy zauwazy¢, ze ilustracje
zamieszczone w podreczniku sg dobrej jakosci, a ich liczba wydaje si¢ optymalna.
Ilustracje zostaly prawidlowo podpisane. Osobiscie rekomendowalbym wska-
zanie ich zrédet (szczegdlnie fotografii) nie na koncu calej publikacji, a osobno
pod kazdym zdjeciem. W mojej opinii w podreczniku jest niewielka liczba tabel,
wykreséw, diagraméw czy schematéw, cho¢ sam podrecznik jest bogato ilustro-
wany licznymi fotografiami, niestety nieudolnie wkomponowanymi w tres¢, ale
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o tym pozniej. Pamieta nalezy, ze Zyjemy w czasach tzw. kultury obrazkowe;j.
Mlodzi ludzie zdecydowanie lepiej przyswajaja tresci przestawione w formie gra-
ficznej (tabele, rysunki, schematy). Sq one réwniez dobrym rozwigzaniem jako
podsumowanie tresci, czesto stosowanymi w réznych podrecznikach szkolnych,
dlatego moim zdaniem w recenzowanym podreczniku ich brakuje. W samej pu-
blikacji zawarto rowniez stosunkowo niewielkg liczbe map (13), a jest to prze-
ciez podrecznik historyczny. W mojej ocenie wydawnictwo nalezatoby uzupelnic¢
o stowniczek skrotéw. Niektore tresci zostaly nadto rozbudowane, ale generalnie
tak mogtoby pozosta¢, gdyby np. autor i wydawca podzielili niektére tresci na
»podstawowe” i ,,uzupelniajace” / ,,dodatkowe”. Istotnym brakiem w mojej opinii
jest brak wyraznego zaakcentowania w podreczniku nazw wlasnych, definicji czy
pojec. Powinny one zosta¢ wyttuszczone, zaznaczone kolorem czy ,wzigte w ram-
ke”. Co prawda na boku stron zawarto niektore tresci, jednak sa nimi wylacznie
przemyslenia autora, a nie definicje czy pojecia, a tego wlasnie oczekuje sie od
podrecznika szkolnego.

Trzecig oceniang kwestia ogélng podrecznika jest jego funkcja*. Teoria ksztat-
cenia wymienia siedem funkgji, jakie powinien spetnia¢ podrecznik szkolny. Na-
lezy zatem przyjrze¢ si¢ i odpowiedziec¢ na pytanie, w jakim stopniu recenzowana
publikacja je spelnia:

o Funkcja informacyjna - podrecznik powinien podawa¢ informacje od-
powiednio usystematyzowane pod wzgledem logicznym, merytorycznym
i psychologicznym. Niestety recenzowany podrecznik w wielu miejscach,
omawiajagc wydarzenia lat 60. czy 70., ilustruje je wspolczesnymi foto-
grafiami, przez co mlodemu cztowiekowi zakldca si¢ logike przyswajania
tresci (m.in. s. 247, 248, 249, 337). W kontekscie psychologicznym autor
wielokrotnie uzywa skrotéow myslowych, wyciagajac uogélnione wnioski,
ktore narzuca czytelnikowi poprzez prezentowanie w podreczniku skraj-
nych ocen i opinii.

o Funkcja badawcza - podrecznik powinien ujmowa¢ problemowo przeka-
zywane tresci oraz prezentowac sposoby rozwigzania problemow. Czytel-
nik recenzowanego podrecznika moze mie¢ wrazenie, ze rozwigzaniem
wszelkich probleméw na $wiecie jest wiara w Boga i zycie w duchu religii
rzymskokatolickiej. Autor nie zaprezentowal rozwigzania problemdw, np.
biedy czy glodu na $wiecie, piszac jedynie, ze zjawiska te sa wing ludzi
skrajnie bogatych (s. 286-287).

«  Funkcja operacyjna - podrecznik powinien dostarcza¢ impulséw do dzia-

tania praktycznego poprzez odpowiednio skonstruowane zadania i ¢wi-
czenia. W podreczniku zmieszczono na koncu kazdego z rozdziatow,

* P. Ziotkowski, Teoretyczne podstawy ksztatcenia, wyd. WSG, Bydgoszcz 2015, s. 66.
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ajestich 9, zestawy pytan dla uczniow. Sa to jednak pytania bardzo waskie
i konkretne, oczekujace konkretnej odpowiedzi. W szkole ponadpodsta-
wowej oczekiwaloby sie od ucznia rozbudowanych odpowiedzi, ale to tego
konieczne s3 pytania o charakterze problemowym. Cwiczer nie ma w 0g6-
le, ale nalezy pamigta¢, ze to podrecznik a nie zeszyt ¢wiczen, dlatego uwa-
zam, Ze ich brak nie moze dyskwalifikowa¢ podrecznika.

Funkcja integrujaca - podrecznik szkolny powinien uporzadkowywac
i koordynowa¢ przekazywana wiedze. Z przykroscia stwierdzam, ze tak
nie jest. W wielu miejscach podrecznika autor przeplata rézne informacje,
powodujac niepotrzebny chaos tre$ciowy (np. na s. 135 fotografig wspol-
czesnego ,,Orlenu” zilustrowano rozdziat pt. ,,Od gospodarki kapitalistycz-
nej do komunistycznej” i lata 1945-1953), za§ w rozdziale dotyczacym
»Demokracji, dialogu i populizmu lat 1952-1962” wprowadzono fotogra-
fie bytego prezydenta USA Donalda Trumpa, ktory przeciez w omawia-
nym okresie byl dopiero uczniem i studentem. Takich przypadkow jest
w podreczniku mndstwo, ale zostang one przestawione w dalszej czesci
recenzji (czgsci merytorycznej).

Funkcja samoksztalceniowa - podrecznik szkolny powinien rozwija¢
zdolno$ci poznawcze i zainteresowania uczniéw oraz umozliwia¢ opano-
wanie podstawowych technik uczenia si¢. W podreczniku zastosowano
innowacyjne rozwigzanie w postaci zamieszczenia przy poszczegélnych
rozdzialach kodéw QR, co jest z pewnoscig uklonem w strone mlodego
czlowieka, jakim jest uczen klasy I szkoly ponadpodstawowej, czyli tzw.
»pokolenie Z”. Uczen moze w trakcie zapoznawania si¢ z trescig materiatu
na danej stronie zeskanowa¢ za pomoca posiadanego telefonu komorko-
wego kod QR i przenie$¢ si¢ do Internetu, gdzie bedzie mogt odstucha¢
okreslony utwér muzyczny, zapoznac si¢ z archiwalnym przemoéwieniem
polityka XX wieku, czy tez obejrze¢ krotki film obrazujacy konkretne wy-
darzenia - o ktdérych czytal na danej stronie podrecznika. Jest to w mojej
opinii jedna z nielicznych, ale i najwiekszych zalet tej publikacji, bowiem
w ciekawy sposéb, jezykiem mlodziezy zacheca si¢ do samoksztalcenia
i poglebiania poznawanych tresci w inny, bardziej cyfrowy i przyjazny
mliodemu cztowiekowi sposob, wykorzystujac narzedzie, jakim jest smart-
fon, z ktérym wigkszo$¢ ucznipytadw sie przeciez nie rozstaje. Ponadto
zauwazy¢ mozna, ze w kontekscie samoksztalcenia na zakonczenie kazde-
go rozdziatu autor zamies$cit wykaz proponowanej dla uczniéw literatury,
ktorzy zechcy zglebi¢ poszczegdlne zagadnienia opisane w rozdziale. Sg
tam propozycje roznych historykéw, w tym samego autora oraz recenzen-
tow i konsultantow recenzowanego podrecznika. Mylnie w mojej opinii
nazwano to ,,lekturami uzupelniajacymi’, gdyz de facto jest to bibliografia
do poszczegolnych rozdzialéw podrecznika.
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o Funkcja kontrolno-oceniajaca - podrecznik szkolny ma umozliwié
uczniowi samokontrole i samoocene umiejetnosci i wiedzy. W tym aspek-
cie publikacja zawiera na koniec kazdego rozdzialu po kilkanascie pytan,
ktdre niestety nie majg charakteru przekrojowego i problemowego a takie
by¢ przeciez powinny. Wszak do podrecznik do przedmiotu, ktéry ma za-
checi¢ do refleksji i samodzielnego myslenia. Zamieszczone pytania moz-
na bylo uzupelnic je o krzyzéwki czy ¢wiczenia. Szkoda, ze wydawnictwo
w tym miejscu nie wykorzystalo sprawdzonego rozwigzania z kodami
QR, ,,pod ktérymi” mozna bylo zamiesci¢ opracowane quizy czy selftesty
umieszczone na platformie edukacyjnej. Poprzez ich szybkie wykonanie
uczen moglby w stosunkowo sprawny i prosty sposob zweryfikowaé swoja
wiedze, otrzymujgc natychmiastowy wynik.

o Funkcja wychowawcza - zadaniem podrecznika jest ksztaltowanie
u uczniéw-czytelnikdw okreslonych postaw i przekonan. To moim zda-
niem najstabszy element recenzowanego podrecznika. Owszem, ksztaltuje
on licznymi jednoznacznymi zdaniami okreslone opinie, postawy i prze-
konania, ale takie, jakie prowadza do skrajnego nacjonalizmu narodowego
i religijnego. Z podrecznika plynie przestanie oparte nierzadko na pogla-
dach autora, ktdre nijak majg si¢ do fundamentu szkoty, jakim jest toleran-
cja i szacunek (np. na stronie 19 przeczyta¢ mozna o ,ideologii gender”
czy »zboczeniach europejskich’, za§ na s. 226 o ,,produkc;ji dzieci” czy ,,wy-
naturzeniach”). To tylko wybrane cytaty, ktére w mojej opinii kompletnie
dyskwalifikuja wychowawcza funkcje tegoz podrecznika, a nawet wigcej:
uwazam, ze dla dobra mlodziezy wlasnie z punktu wychowawczego pod-
recznik ten nigdy nie powinien trafi¢ w ich rece.

Uwagi merytoryczne

Na wstepie tej analizy nalezy zauwazy¢, ze podrecznik odnosi si¢ do wszyst-
kich zagadnien tematycznych ujetych w podstawach programowych dla przed-
miotu ,,historia i terazniejszo$¢”. Jednym najwiekszych ubytkéw recenzowanego
podrecznika jest brak wydanego do niego tozsamego podrecznika metodycznego
dla nauczycieli, ktorzy od 1 wrzesnia 2022 roku beda uczyli przedmiotu ,historia
i terazniejszo$¢”. Oczywiscie mozna wyjs¢ z zalozenia, Ze sg to osoby wyksztal-
cone, a wiec kompetentne do prowadzenia zaj¢¢ bez jakichkolwiek pomocy czy
wskazowek dydaktyczno-metodycznych, jednakze nalezy zauwazy¢, ze wspodlcze-
$nie oferowanie przez wydawce podrecznika czg$ci metodycznej dla nauczycieli
jest pewnym standardem. Problem ten wynika prawdopodobnie z faktu, iz wy-
dawca recenzowanego podrecznika — wydawnictwo ,,Biaty Kruk” - nie jest wy-
dawnictwem stricte szkolno-pedagogicznym i nie specjalizuje si¢ w wydawaniu
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podrecznikow szkolnych, a wigc nie ma réwniez doswiadczenia w opracowywa-
niu materialéw metodycznych dla nauczycieli. W mojej ocenie podniesiona kwe-
stia stanowi powazny brak czy minus recenzowanego podrecznika.

Jak juz wspomnialem, objeto$¢ podrecznika jest w mojej ocenie zbyt duza.
Nazbyt wiele uwagi autor poswigcil zagadnieniom historii powszechnej. Natural-
nie, aby uczen zrozumial kontekst wydarzen w Polsce, konieczne jest nierzadko
nakreslenie wypadkow danego czasu w innych krajach, jednakze zwracam uwa-
ge na stowo ,nakreslenie”, a nie szczegétowe omodwienie. Uwazam réwniez, ze
w recenzowanej publikacji zawarto zbyt malo plynnych przejs¢ miedzy historia
powszechng a dziejami Polski. Autor mogt bardziej wskaza¢ bezposredni wptyw
i zwiagzek wydarzen z Europy i §wiata na dzieje naszego kraju.

Czytajac recenzowany podrecznik, czytelnik moze wielokrotnie mie¢ watpli-
wo$¢, do jakiego przedmiotu jest to ksigzka. Sam mialem wrazenie, ze mam do
czynienia z podrecznikiem do religii. Swiadczy o tym wiele fragmentéw, z ktérych
jedynie czgs$¢ przytocze ponizej. Podrecznik rozpoczyna si¢ cytatem z Jana Pawla
II: Musicie wymaga¢ od siebie, nawet gdyby inni od Was nie wymagali. 1 o ile ten
cytat moze by¢ swoistag mysla motywacyjna dla mtodych ludzi, to jakie on ma
znaczenia dla tego przedmiotu i podrecznika? Dalej, na stronach 44-45 czytamy:
Co by si¢ dziato z ludzmi, gdyby zasad i wartosci chrzescijariskich w ogédle nigdy nie
byto? (...) Ilez jest zta plynie z niestosowania si¢ do nakazéw Dekalogu! Dekalog
jest wpisany w serce cztowieka (...). Kazdy ma bowiem sumienie. Jesli je zatracit
lub ostabit blednymi decyzjami, to zawsze moze sobie Dekalog przypomniec. Czy-
tajac te tre$¢ mozna mie¢ wrazenie, ze jest to cytat z homilii. Fragment ten zostal
zilustrowany rzezbg szwedzkiego artysty Carla Millesa ,,Reka Boga”. Ponadto au-
tor tekstu dzieli si¢ z czytelnikiem swojg opinia: Ateisci sg wiec ludimi wierzg-
cymi, tyle Ze wierzg oni w nieistnienie Boga. Na stronach 264-270 podrecznika
znajdziemy rozdzial pt. ,Panstwo a Koséciol”, cho¢ tematyka Kosciota przewija si¢
przez caly podrecznik i prawie wszystkie inne rozdzialy. W tym rozdziale czy-
tamy o $lubach jasnogorskich, zamieszczono tam tekst pie$ni ,Boze co$ Polske”,
za$ calo$¢ zilustrowano m.in. obrazem aktu oddania Rzeczypospolitej pod opie-
ke Matki Bozej. Problem w tym, ze wydarzenie to mialo miejsce w 1656 roku,
a samego aktu dokonal krdl Jan Kazimierz Waza. Zastanawiam si¢, jaki to ma
zwiazek z przedmiotem ,historia i terazniejszo$¢”, ktory dotyczy lat 1945-1979.
Na zakonczenie rozdzialu czytamy: Rowniez dzis pojawiajqg sie glosy domagajgce
sie usuniecia Boga z przestrzeni publicznej, podobnie jak to miato miejsce w syste-
mach totalitarnych. Czy autor tym samym sugeruje, ze Polska zmierza w kierunku
totalitaryzmu? Fragment ten z kolei zilustrowano fotografia demonstracji przez
Patacem Biskupim w Krakowie, ktéra miala miejsce w 2021 roku. Ponownie za-
da¢ nalezy pytanie, dlaczego wydarzenia z lat 1945-1979 ilustrowane s3 wspoél-
czesnymi fotografiami? Dla pelnego obrazu sytuacji wyjasni¢ rowniez nalezy, ze
przedstawiony na fotografii protest mial miejsce po skandalicznych stowach abpa



RECENZJA podrecznika do przedmiotu ,Historia i Terazniejszosc”,
autorstwa prof. dr hab. Wojciecha Roszkowskiego [...] 379

krakowskiego Marka Jedraszewskiego, ktory w homilii nazwal homoseksualistow
~teczowa zarazg’, za§ demonstracja ta byla wyrazem nieakceptacji spotecznej dla
stéw tak krzywdzacych blizniego, wypowiedzianych przez osobe duchowna. Na
stronie 342, w rozdziale ,,Problemy rasowe jako przyczyny buntu w USA”, autor
zamiescit cytat z listu $w. Pawla do Rzymian. Cytat pigkny, ale czy koniecznie
powinien sie on znalez¢ w podreczniku do - jakby nie patrze¢ - $wieckiego przed-
miotu? Obchody tysiaclecia panstwa polskiego, a wiec 1966 rok, to kolejna okazja
do dlugich rozwazan autora podrecznika nad rolg i znaczeniem Kosciola. Ten pie-
ciostronicowy temat (380-384) zilustrowano pigcioma fotografiami (w tym jedna
na calg karte ksigzki). Sg to: fotografia obchodéw na terenie Sanktuarium Matki
Bozej Jasnogorskiej w Czestochowie, fotografia przemawiajacego do tlumu kar-
dynala Stefana Wyszynskiego, fotografia ttumu ludzi z duzym napisem ,,Szczes$é
Boze Biskupom Polskim”, fotografia idgcego w procesji kardynata Stefana Wy-
szynskiego oraz fotografia aktu blogoslawienstwa udzielanego przez hierarchow
koscielnych. Rozdziat dotyczacy przemian kulturowych w latach 1970-1979 zilu-
strowano XIX-wiecznym obrazem przedstawiajacym zdobycie Jerozolimy przez
krzyzowcow w 1099 roku (s. 419). Kolejny tekst dotyczacy Kosciota to strony
456-461, ktére poswiecono wyborowi Karola Wojtyly na papieza. W tej czesci
autor zamie$cit m.in. biografie Karola Wojtyly oraz dwa jego zdjecia z mlodosci.
Ogolnie rzecz ujmujac, w recenzowanej ksigzce nieproporcjonalnie duzo jest fo-
tografii zwigzanych z religia; np. w podreczniku zamieszono 13 zdje¢ Jana Pawla
II, a pamietac nalezy, ze papiezem zostal w 1978 roku, a wiec rok przed koncem
okresu, ktorego dotyczy tres¢ podrecznika. W ksigzce znajdziemy réwniez 8 foto-
grafii prymasa Polski kardynala Stefana Wyszynskiego. Naturalnie nie kwestionu-
je roli i znaczenia papieza Polaka oraz Prymasa Tysigclecia dla dziejow Polski i jej
drogi do niepodleglosci, ale liczba 21 fotografii wydaje mi si¢ nieadekwatna, tym
bardziej ze nie jest to podrecznik do religii. Ponadto w podreczniku znajduje sie
jeszcze 12 fotografii badz ilustracji przedstawiajacych osoby zwigzane z Koscio-
fem, m.in.: papiezy Piusa XII, Jana XXII czy Pawta VI; Matke Terese z Kalkuty,
abpa Bolestawa Kominka, bpa Jana Baraniaka, ks. Jerzego Popieluszke, prymasa
Wegier, uczestnikow II Soboru Watykanskiego, a nawet Jezusa Chrystusa (s. 289)
— ktérym autor zilustrowat tre$¢ dotyczacg rynku, wysokich cen i lichwiarstwa,
piszac (cyt.) Na XIX-wiecznym obrazie Carla Blocha Jezus bardzo srodze traktuje
handlarzy, ktorzy w swigtyni sprzedajg zwierzeta ofiarne, zZgdajgc za nie nieprzy-
zwoitych kwot. Wyltudzanie i lichwa byly zawsze postrzegane jako sprzeczne z chrze-
scijanskimi $wiatopoglgdami, co na przestrzeni wiekéw znalazto wyraz zaréwno
w dokumentach Kosciota, jak i w dzietach sztuki. Ilustracja i zwiazany z nig opis
kompletnie nie pasujg do tresci. Lichwa ma swoje odzwierciedlenie w polskim
prawie karnoskarbowym i do tego autor powinien si¢ odnies¢. Ponadto na stronie
341, w temacie lekcji pt. ,,Problemy rasowe jako przyczyna buntu w USA” umiesz-
czonego w rozdziale obejmujgcym lata 1962-1970 autor pisze: Zgda sig, by trakto-
wac ksiezy bez szczegolnych przywilejow, jak kazdego innego obywatela. Zgoda, ale
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to nie moze przeciez oznaczac przyzwolenia, nawet mozna powiedziec przywileju,
bezkarnego ponizania ksiezy i w ogéle tych wszystkich, ktérzy neomarksistowskich
pogladow nie akceptujg. Jaki zwigzek ma ten fragment z tytutem rozdziatu i jego
pozostalg trescia? Czy w latach 60. XX wieku, w aspekcie probleméw rasowych
kto$ ponizal ksiezy? Czy moze po raz kolejny autor przemyca nieprawdziwe tresci
ze wspolczesnosci i nieudolnie prébuje polaczy¢ je z wydarzeniami sprzed po6t
wieku?

Gdy czytelnik (mlody czlowiek - 15 letni uczen I klasy szkoty ponadpodsta-
wowej) przebrnie przez tresci podrecznika dotyczace religii, bedzie musial pora-
dzi¢ sobie z kolejng kwestia, ktdra sg fatalnie dobrane przez autora i wydawnictwo
fotografie i ilustracje, ktérymi nieudolnie zilustrowano tekst. W wielu miejscach
réwniez same tresci pozostawiaja wiele do zyczenia, gdyz sa stronnicze, tenden-
cyjne, a nawet wprost nieprawdziwe. Mlodemu czlowiekowi z pewnoscig taka sy-
tuacja i tak niespojny uktad tresci wzgledem obrazujacych ich ilustracji nie utatwi,
a wrecz utrudni przyswojenie i zrozumienie tresci, czy nawet wprowadzi niepo-
trzebny chaos. Ponizej podam kilka przyktadow.

Na stronach 19-23 zamieszczono rozdziat pt. ,,Ideologie i nazizm”, ktéry w ca-
tej tresci dotyczy I polowy XX wieku, a wigc okresu, ktorego podrecznik swoim
zakresem czasowym nie obejmuje.

Z kolei zakonczenie znajdujacego si¢ na stronach 26-32 rozdziatu pt. ,Komu-
nizm” zilustrowano zdjeciem... Jean-Claude'a Junckera (ur. 1954), wieloletniego
premiera Luksemburga i bytego Przewodniczacego Komisji Europejskiej.

Treéci opisujace niedemokratyczne wybory w panstwach komunistycznych
w latach 1945-1953 oraz stosowang w nich powszechng cenzure autor zilustrowat
karykaturg Wtadimira Putina, ktéry urodzit si¢ dopiero pod koniec tego okresu
- w 1952 roku (s. 77), a takze skomentowal tekstem na temat mozliwo$ci blo-
kowania dostepu do informacji 3,5 mln uzytkownikéw Facebooka, czyli portalu
internetowego, ktéry oczywiscie rowniez wowczas w ogole nie istnial. Kontynu-
ujac swdj wywod na temat cenzury, autor pisze: Bez réznicy czy jest to komitet cen-
tralny partii komunistycznej, czy wlasciciel np. niemieckiego koncernu Springer czy
tez Mark Zucerberg (ur. 1984) — wlasciciel Facebooka - kazdy kto posiada media,
zgda by reprezentowaly one jego interesy, oraz wyznawany przez niego Swiatopo-
glgd, ktéry czesto uproszczony jest do ideologii (...) Facebook, Instagram, WhatsApp
- wszystkie te media znajdujg si¢ w rekach jednego cztowieka — Marka Zucker-
berga. Czlowiek ten, skgdingd wiadomo, ze zadeklarowany ateista, ma mozliwos¢
stosowania cenzury — i tym samym wplywania na opinie miliardow ludzi - w skali
nieznanej w dziejach swiata. I korzysta z tego dowolnie, poza jakgkolwiek kontrolg
spoleczng. Pytam zatem autora - jaka ideologie¢ propaguja czasopisma wydawane
przez Springera czy Facebook oraz inne komunikatory spoteczne? Jaki zwigzek
ma powyzszy cytat z dziejami sprzed 80 lat? Przeciez Internet jeszcze wowczas
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nawet nie istnial. Kolejnym nietrafionym pomystem jest podsumowanie powyzej
przytoczonych tresci rysunkiem prezentujagcym nadanie przywilejéow koronnych
w 1570 roku, tj. za panowania Zygmunta II Augusta. Ilustracje t¢ opatrzono ko-
mentarzem: Instytucje demokratyczne istnialy w Rzeczypospolitej juz w XV wieku,
czym niektore kraje Zachodu chcgce uczyc Polske dzis demokracji nie mogg sie po-
chwali¢ (s. 79). Nietrudno dopatrze¢ sie tutaj manipulacji. Poza tym ponownie
pojawia sie pytanie o zwigzek wydarzen sprzed blisko 500 lat z praworzadnoscia
w Polsce w 2022 r., ktdra zresztg nie powinna by¢ trescig podrecznika majacego
dotyczy¢ lat 1945-1979.

Na stronie 108, w temacie poswieconym krajom Trzeciego Swiata a tozsamo$ci
narodowej zamieszczono zdjecie obecnego cesarza Japonii Naruhito z ceremonii
jego intronizacji (22 pazdziernika 2019 roku). Po raz kolejny zwracam uwage, ze
rozdzial poswiecony jest okresowi 1945-1953, za§ Naruhito urodzit si¢ w 1960
roku, a wiec w opisywanym okresie nie byl on jeszcze na swiecie.

Na stronach 133-137 zawarto rozdzial pt. ,,Od gospodarki kapitalistycznej do
komunistycznej”, obejmujacy lata 1945-1953. Rozdzial ten zilustrowano wspét-
czesng fotografig (nieistniejacego w tamtym okresie) Polskiego Koncernu Pali-
wowego Orlen S.A. w Plocku, piszac: Zaktad stanowigcy wlasnos¢ paristwowg, ale
funkcjonujgcy w warunkach wolnego rynku prosperuje baz zarzutu, osigga takze
wielkie zyski dla parnistwa polskiego. To kolejny przyktad nierzetelnosci w recen-
zowanym podreczniku. Mozna przeciez bylo zamiast tego zdjecia wstawi¢ zdjecie
z wlasciwego okresu historycznego, na ktérym widoczny bytby poprzednik Orle-
nu, czyli CPN (Centrala Paliw Naftowych) — wowczas bytoby to zgodne z faktami
historycznymi.

Na stronach 177-184 znajduje si¢ rozdzial pt. ,Panistwo a polityka”, obejmu-
jacy lata 1953-1962. Zamieszczono w nim (na stronie 179) wspodlczesne zdjecie
z krakowskiego marszu dla Zycia i rodziny, ilustrujgc tres¢ dotyczaca rodziny. Czy
naprawde w zbiorach archiwéw polskich nie ma fotografii mogacych stanowic
ilustracje polskich rodzin i wartosci rodzinnych okresu lat 50. i 60. XX wieku?

Na stronach 199-202 zawarto rozdzial pt. ,,Co z nacjonalizmem”, poswigco-
ny - w teorii - okresowi 1953-1962. Tres¢ tej czgsci w ogole nie dotyczy czasu,
ktéremu poswigcony mial by¢ podrecznik. Znajduja sie tu fotografie prezentujace:
parade zjazdu NSDAP w Norymberdze w 1933 r.; Marsz Niepodlegtosci w Pol-
sce z 11 listopada 2019 roku, na ktérym uczestnicy niosa baner ze zdjeciem Jana
Pawta II i ks. Jana Popietuszki; marsz ,,Dla Ciebie Polsko” z okazji 100-lecia od-
zyskania niepodleglosci w 2018 roku. Mlody czlowiek moze zatem dowiedzie¢
sie, jacy to nacjonalistyczni sg Niemcy, a jak bardzo patriotyczni Polacy. Swiadczy
o tym zamieszczony z boku tekst: Kiedy niemiecka prasa zarzuca polskim patrio-
tom faszyzm - biorg oni mylnie swoje doswiadczenia historyczne za nasze. Na do-
datek miedzy fotografiami przeczyta¢ mozemy: W ostatnich latach dylematy te
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wystepujg na przyktad w przypadku gazociggu Nord Stream II poprowadzonym
na dnie morza z Rosji do Niemiec. Jaki zwigzek ma gazocigg budowany w latach
2011-2021 z nacjonalizmem lat 50. i 60. XX wieku? Rozdzial ten odczytuje jako
wyraz nawolywania do wrogosci wobec Niemcéw, kierowany przez autora do
mlodych Polakow.

Kuriozalny wrecz wydaje si¢ obejmujacy lata 1953-1962 rozdziat pt. ,,Demo-
kracja, dialog i populizm”, zamieszczony na stronach 246-251. Nie tyle chodzi tu
o tekst, co material ilustracyjny - czytelnik moze tu bowiem zobaczy¢ na przy-
kiad Peryklesa - atenskiego polityka w trakcie wyglaszania mowy ku czci pole-
glych Atenczykéw w pierwszym roku wojny peloponeskiej. Znajdziemy tu takze
fotografi¢ bylego prezydenta USA Donalda Trumpa z kampanii wyborczej 2020
roku, ktérej umieszczenie w tym miejscu miato na celu zaprezentowanie albo
przykladu wyboréw posrednich (cho¢ z fotografii to nie wynika), albo populi-
zmu. Sadze, ze znalezienie przykladéw populistow z lat 1953-1962 nie bytoby
trudne i zdjecie to mozna bylo zastapi¢ bardziej trafnym. Dalej (s. 248) czytelnik
moze zobaczy¢ fotografie z 12 lipca 2020 r., na ktérej Prezydent RP Andrzej Duda
$wietuje z okazji wygranych wyboréw (bezposrednich) prezydenckich oraz zdje-
cie (str. 249) Jaroslawa Kaczynskiego i Mateusza Morawieckiego z wieczoru wy-
borczego w 2019 roku, kiedy swigtowali wygrang Prawa i Sprawiedliwosci na
druga kadencje. Zdjecie podpisano: Po II wojnie swiatowej w 1991 roku odbyly
sig w Polsce po raz pierwszy w petni wolne i demokratyczne wybory parlamentar-
ne. Czyzby w zasobach wydawnictwa zabraklo zdje¢ z 1991 roku? Ponadto, jak
fotografie z 2019 i 2020 roku maja sie¢ do rozdzialu i samego podrecznika, ktory
opisuje wydarzenia sprzed 60 lat? To czysta propaganda partyjna i manipulacja
mlodym czytelnikiem. Jesli wydawca nie dysponowal wlasciwymi fotografiami,
lub ich po prostu nie bylo (bo przeciez w latach 1953-1962 w Polsce wyborow
demokratycznych nie bylo), powinien w ogdle nie ilustrowaé opisywanego frag-
mentu. Nie ma przeciez wymogu zamieszczania na sile fotografii na kazdej ze
stron podrecznika szkolnego. Brak zdje¢ w ogoéle w tym miejscu bylby zdecy-
dowanie lepszym czy poprawniejszym rozwigzaniem niz to, czego dopuscili si¢
w tym miejscu autor i wydawca.

Na stronach 284-290 czytelnik znajdzie rozdzial pt. ,Rynek i wolno$¢” opisu-
jacy wydarzenia lat 1953-1962. Mozna w nim zobaczy¢ rycing przedstawiajaca
Fenicjan, ktory wynalezli pienigdze jako $rodek platniczy (autor cofnat sie tu az
do ok. 1000 roku p.n.e.) oraz zapoznac si¢ z dziejami ekonomii XVIII i XIX wieku.
Nastepnie autor plynnie przechodzi do wymienienia najbogatszych ludzi swiata
z 2021 roku i wylicza m.in. Elona Muska (dodano nawet jego zdjecie - s. 287),
Jefta Bezosa, Billa Gatesa czy Marka Zuckerberga, piszac dalej: Ci giganci finan-
sowi majg w kieszeni rézne media, w tym spolecznosciowe (...). Posiadajqgc, lub
uzalezniajgc potezne publikatory, giganci finansowi sq w stanie wplywac na wielu
politykéw i na cale partie polityczne. W warunkach ustroju demokratycznego wyni-
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ki wyboréw zalezq od opinii publicznej, a ta nie bierze sie znikgd - jest ksztattowana
przede wszystkim wlasnie przez wielkie publikatory. Mlody czytelnik moze zatem
wywnioskowa¢, ze np. wyniki wyboréw w Polsce zalezg od preferencji politycz-
nych Billa Gatesa czy wlascicieli Instagrama, Facebooka czy WhatsAppa. W tej
cze$ci zamieszczono rowniez zdjecie z czerwca 1996 roku przedstawiajgce m.in.
Jana Pawta II oraz bylego kanclerza Niemiec Helmuta Kohla pod Bramg Bran-
denburska, ktére kompletnie nie pasuje ani do omawianych tresci, ani do okresu
historycznego, ktorego rozdzial ten dotyczy. Po raz kolejny mam watpliwosci do-
tyczace zwiazku tresci z okresem historycznym, jakiemu poswigcony jest recen-
zowany podrecznik.

Na stronach 329-332 znajdziemy temat pt. ,,Rewolta mlodziezowa”, umiesz-
czony w rozdziale opisujacym lata 1962-1970. Autor pos$wigcilt w nim wiele uwagi
tzw. wolnosci seksualnej, piszac: Swobodna aktywnos¢ seksualna stawata si¢ wprost
nakazem mody, lansowanej w popularnych piosenkach. Zauwazy¢ nalezy, ze moda
nigdy nie jest nakazem, a raczej pewnym trendem, do ktérego przeciez nie kaz-
dy musi si¢ stosowaé. W tym rozdziale ,oberwalo si¢” m.in. Bobowi Dylanowi,
Paulowi McCartneyowi i pozostalym Beatlesom za propagowanie w piosenkach
tzw. wolnej mitosci. Calo$¢ materiatu zilustrowano m.in. wspoéiczesna fotografia
z Polski, prawdopodobnie z ktéregos z marszow réwnosci, na ktérym widac lu-
dzi niosacych transparent z napisem ,,Zrébmy sobie dobrze w Polsce” - zdjecie
podpisano w podreczniku stowami: Hastami podobnymi do tych z I. 1960. i 1970.
postugujg sig uczestnicy obecnej rewolty kulturowo-obyczajowej. Sadzg, ze okresla-
nie obecnych wydarzen w Polsce wyrazem ,rewolta” jest zdecydowang przesada.
Zauwazam rowniez, ze celem wielu dzisiejszych marszéw czy manifestacji jest po
prostu domaganie sie tolerancji.

Na stronach 340-345 znajduje si¢ cze$¢ pt. ,,Problemy rasowe jako przyczy-
na buntu w USA”, poswiecony latom 1962-1970. Ten bardzo ciekawy rozdziat
zostal zilustrowany m.in. fotografig z czerwca 2020 roku z marszu Black Lives
Matter, pod ktérym autor napisal: Miedzynarodowy ruch BLM w obronie 0séb
czarnoskorych zawigzany zostat w 2013 roku w USA i w efekcie cechuje sig dzis
duzg niechecig, o ile nie nienawiscig, do ludzi biatych (s. 345). Wydarzenia pro-
bleméw rasowych w II polowie XX wieku w USA nalezalo zilustrowac¢ fotografia
prezentujaca wydarzenia tamtych lat, za§ wykorzystang fotografie zachowac na
potrzeby II tomu podrecznika, ktéry obejmie swoim zakresem 2013 rok. Ponad-
to na stronie 340 autor pisze: Dzis, w XXI w., uznaje si¢ stowo , Murzyn” za obe-
Izywe. Chce sig je wykresli¢ z dziet literackich, zabrania sie go uzywac, nawet jesli
nie ma najmniejszego kontekstu rasowego. W konsekwencji uzywanie wielu innych
stow, takich jak ,,czarny”, ,bialy”, a nawet ,,matka” czy ,,0jciec” staje sig ryzykowne.
Tymczasem istniejg stowa naprawde obrazliwe lub uwlaczajgce godnosci, nieraz
bardzo ordynarne, ktére sq tolerowane przez wszystkie tzw. postepowe kregi, insty-
tucje i organizacje. Ciekawy jestem, o jakich zwrotach autor pisze — w kazdym
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razie ponownie zajmuje sie kwestig z XXI wieku w podreczniku, ktérego materia
konczy sie na 1979 roku. Dalej (s. 341) czytamy: Podczas skrajnie lewicujgcych,
neomarksistowskich manifestacji rzucane sqg pod adresem ludzi o tradycyjnej mo-
ralnosci chrzescijanskich poglgdach, takie hasta jak na przyktad ,,wyp...dala¢”, albo
jeszcze gorsze. To wszystko uchodzi, to wszystko wolno, ale wyobrazmy sobie, ze
ksigdz skierowatby do kogos z ambony takie stowo — oburzenie nie miatoby granic.
Dlaczego uczen I klasy szkoly ponadgimnazjalnej mialby sobie wyobraza¢ ksie-
dza méwiacego takie stowa z ambony? Co autor chcial tym osiagna¢? Na stronie
349, w dotyczacym lat 1962-1970 rozdziale ,Rewolucja spoleczna w zachodniej
Europie” czytamy m.in.: Posta¢ Daniela Cohn-Bendita jest wrecz symboliczna dla
ideologicznych szalenistw lat szescdziesigtych. Wielbit jednego z najwiekszych zbrod-
niarzy XX w. Mao Zedonga. Pochwalat wéwczas sex z malymi dziecmi. Pisatl np.,
Ze ,uczucie rozbierania przez 5-cio letnig dziewczynke jest fantastyczne, bo jest to
gra o absolutnie erotycznym charakterze”. Ten czlowiek zatatwil sobie prace w...
pewnym przedszkolu, bardzo postepowym, nazwanym alternatywnym. Spedzit tam
dwa lata i tak wspominal publicznie ten czas: ,,Moj ciggly flirt z dziecmi szybko
przyjgt charakter erotyczny. Te male pigcioletnie dziewczynki juz wiedzialy, jak
mnie podrywac”. (...) Cohn-Bendit nie tylko, Ze nie zostat ukarany za pedofilie,
ale stat si¢ szanowanym politykiem ,liberalnym”. Kompletnie nie widze potrzeby
powyzszego fragmentu w recenzowanym podreczniku, po pierwsze, gdyz nie-
wlasciwie obrazuje on pojecie liberalizmu (ktére autor podrecznika wielokrotnie
deformuje). Ponadto w 2001 roku Daniel Cohn-Bendit przyznat publicznie, ze
jego opowiesci bytyby nieakceptowalne. W 2009 roku Cohn-Bendit wyjasnil, ze
wypowiedzi te byly wynikiem szerszego spolecznego trendu eksperymentéw spo-
tecznych, w tym badan nad ,,dzieciecg seksualnoscig”, na fali rewolucji seksualne;j.
Oczywiscie to wszystko nie usprawiedliwia tego czlowieka, ktéry w mojej ocenie
powinien ponies¢ konsekwencje, jesli to, o czym pisal, bylo faktem - ale jaki jest
cel pisania o tym w recenzowanym podreczniku? Dlaczego akurat na podanie
w podreczniku tego, a nie innego przyktadu zdecydowat si¢ autor?

Na stronach 352-354 znajduje si¢ tekst pt. ,Niemcy i Francja” w rozdzia-
le opisujacym wydarzenia lat 1962-1970. Tam z kolei znajdujemy fotografie...
witajacych si¢ Jozefa Cyrankiewicza (premiera Polski w latach 1947-1952 oraz
1954-1970) z Leonidem Brezniewem (sekretarza generalnego Komitetu Central-
nego Komunistycznej Partii Zwigzku Radzieckiego w latach 1964-1982), ktére
opatrzono podpisem: , Braterskie” powitanie. O ile peerelowski premier Sciggngt
nakrycie glowy, o tyle sowiecki przywddca pozostat w futrzanej czapie, pokazujgc,
Ze to on jest panem”. Co ma fotografia Brezniewa i Cyrankiewicza do tekstu do-
tyczacego Niemiec i Francji? O ile oczywistym jest, Ze w tym okresie Polska byta
pod wyplywem sowieckim, o tyle przesada chyba jest dopatrywanie si¢ powodow
niezdjecia czapki podczas trzaskajacego mrozu i pisanie o tym w podreczniku
szkolnym.
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Na stronach 417-424 znajduje si¢ rozdzial pt. ,,Przemiany kulturowe”, opisu-
jacy lata 1970-1979. W tym tekscie autor krytycznie wypowiada si¢ o wielu na-
ukowcach swojego pokolenia, piszac: Gdzie mozna bylo péjs¢ z bagazem ideowym
lat szescdziesigtych, jakg wybraé droge zyciowg? Wiele 0sob osiadto na uniwersyte-
tach, gdzie z czasem awansowaty i zaczely decydowac o obliczu uczelni. Zaczely za-
truwac swym relatywizmem lub anarchiczng wiarg w nowe pokolenie, przyznajgc
stypendia i dozywotnie kontrakty profesorskie ludziom podobnym do siebie. Uwa-
zam, ze jest to fragment zdecydowanie krzywdzacy wobec wielu osob, ktore dzi-
siaj - juz jako sedziwi profesorowie — pracujg na polskich uczelniach. Wiele oséb,
czytajac ten fragment, moze niesprawiedliwie oceni¢ te osoby. Dalej autor pisze:
Jeszcze w 1968 roku Beatlesi umiescili na swojej plycie piosenke z prostym pytaniem
Why Don’t We Do It in Road? (Dlaczego nie robimy tego na ulicy?). Podobne na-
tchnienie naszto do tej refleksji Paula McCartneya w Indiach, gdzie zobaczyt dwie
malpy spotkujgce na ulicy. Nie zauwazal juz wigkszej réznicy miedzy zachowaniem
zwierzgt i kulturg ludzi. Oderwany od prokreacji, a nawet uczucia, sex stawat sie
czynnoscig rozrywkowgq, odczlowieczajgcg ludzi. W 1969 r. w wielu miejscach pu-
blicznych Europy rozbrzmiewaly juz erotyczne pojekiwania w przeboju Je taime,
moi non plus (,,Kocham cig, ja juz nie”), docierajgc do uszu nie tylko dorostych, ale
i dzieci. W latach siedemdziesigtych plaze francuskie i niemieckie zaludnialy juz
coraz czesciej miode kobiety w stroju topless, a miejscem, gdzie mozna byto potan-
czy¢ bez zahamowari i poznac kogos na jedng noc, staty sie dyskoteki. Symbolem
kontynuacji rewolucji lat szescdziesigtych byta moda punk. Pojecie to samo w sobie
oznacza cos bezwartosciowego, smiecie oraz pogarde dla estetyki i wartosci. (...)
W zatozeniu chodzito o wywolanie efektu prymitywizmu i lekcewazenia dla wszel-
kiej formy. (...) Miodziezowa rewolta lat szes¢dziesigtych przyniosta poczgtek ru-
chu zréwnania praw homoseksualistow z prawami normalnej rodziny. (...) Zmienit
si¢ wowczas takze ruch feministyczny, przybrat nowg postaé. (...) Feministki ,,dru-
giej fali” akcentowaly wyzwolenie seksualne kobiet zwigzane z upowszechnieniem
pigutki antykoncepcyjnej, ktora stwarzata pozér réwnosci fizycznej kobiet i mez-
czyzn w fizjologii seksu. Zastosowane przez autora uproszenia i skréty myslowe
w powyzszym cytacie sg nie do przyjecia w podreczniku szkolnym adresowanym
do 15-latkéw. Ponadto, na stronie 424, autor podrecznika wyjasnia czytelnikowi,
czym jest ptod. Jako odbiorca publikacji mam powazne watpliwosci, czy czytam
podrecznik do przedmiotu ,historia i terazniejszo$¢” czy moze ,wychowanie do
zycia w rodzinie” lub ,,biologia”.

Na stronie 491 autor zamiescil zdjecie §p. Lecha Kaczynskiego (bytego pre-
zydenta RP w latach 2005-2010) przy tekscie dotyczacym 1977 roku. Ten zabieg
wydaje si¢ pomytka redakcyjng. W 1977 roku Lech Kaczynski mial 28 lat i byt
doktorantem na Wydziale Prawa Uniwersytetu Gdanskiego, gdzie przygotowywat
prace doktorska, ktéra obronil trzy lata pdzniej. W biografii Lecha Kaczynskie-
go pierwsze $lady dotyczace dziatalnosci opozycyjnej dotycza jesieni 1977 roku,
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kiedy to za posrednictwem brata nawigzal wspoétprace z Biurem Interwencyjnym
Komitetu Samoobrony Spotecznej ,,KOR”, kierowanym przez Zofi¢ i Zbigniewa
Romaszewskich.

W edukacji historycznej kluczowe jest wlasciwe prezentowanie tresci. Zaréw-
no tekstowe, jak i graficzne. Nie wolno ilustrowa¢ w podrecznikach dla dzieci
i mlodziezy tresci materialem graficznym niepasujacym do opisu, bo jest to bte-
dem metodycznym oraz zakrawa o manipulacje. Oczywiscie waznym jest ksztal-
cenie u mlodziezy tzw. nawyku myslenia genetycznego, tj. patrzenia na przeszto$¢
z perspektywy terazniejszosci i zarazem historycznego ujmowania wspolczesno-
$ci. Przeszlo$¢ ma bowiem wyjasniac terazniejszos¢, a terazniejszos¢ — przesziosé,
ale nie wolno robi¢ tego skrajnie tendencyjnie. Pamigta¢ nalezy, jak wazna jest
etyka w zawodzie nauczyciela historii.

Najbardziej skandalicznym w recenzowanym podreczniku jest moim zdaniem
fragment ze strony 226, gdzie autor pisze: Coraz bardziej wyrafinowane metody
odrywania seksu od mitosci i ptodnosci prowadzqg do traktowania sfery seksu jako
rozrywki, a sfery ptodnosci jako produkcji ludzi, mozna powiedzie¢ hodowli. Sktania
to do postawienia zasadniczego pytania: kto bedzie kochat wyprodukowane w ten
sposob dzieci? Paristwo, ktore bierze pod swoje skrzydta tego rodzaju ,produkcje”?
Nie do pojecia jest dla mnie, jak profesor Polskiej Akademii Nauk moze pisac ta-
kie rzeczy (w domygle: o in vitro). Przeciez to rozwigzanie w dziedzinie medycyny
jest tak zbawienie dla wielu rodzin borykajacych sie z problemem nieptodnosci.
Jak mozna twierdzi¢, ze dzieci urodzone tg metoda (a niektére maja ponad 20 lat)
nie byly, nie sg czy nie beda kochane?

Kolejny cytat to: Mifos¢ rodzicielska byta i pozostanie podstawg toZsamosci
kazdego cztowieka, a jej brak jest przyczyng wszystkich prawie wynaturzen natury
ludzkiej. Ilez to razy styszymy od ludzi wykolejonych: nie bytem kochany w dzie-
cinistwie, nikt mi nic nie dal, wigc sam musze sobie brac (s. 226). Ten skandaliczny
fragment obraza wszystkie osoby, ktdre przeciez nie z wlasnej winy trafily i spe-
dzily dziecinstwo w domach dziecka i innych tego typu placéwkach. Jak mozna
z gory zakladac¢, ze te dzieci beda wynaturzone czy wykolejone? Jak mozna tak
skrajnie stygmatyzowac ludzi?

Co ciekawe, po informacji w $srodkach masowego przekazu oraz presji licznych
srodowisk 22 sierpnia 2022 roku wydawca podrecznika — wydawnictwo ,,Bialy
Kruk” - wydal o$wiadczenie, w ktéorym zobowigzal si¢ dwa powyzsze fragmenty
usung¢. I rzeczywiscie juz z poczatkiem wrzes$nia na rynek trafily egzemplarze,
w ktoérych te fragmenty zastgpiono rozwazaniami autora na temat rodziny. Nie-
stety wydawnictwo nie pofatygowalo si¢ o informacj¢ w stopce redakcyjnej, ze
jest to ,wydanie drugie” czy ,wydanie poprawione”. To nieuczciwe postepowanie,
w ktorym udaje sie, ze nic si¢ nie stato. Egzemplarze z powyzszymi skandaliczny-
mi fragmentami nadal przeciez sa dostepne w sprzedazy zaréwno tradycyjnej jak
i internetowe;j.
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Konkluzja

W mojej opinii recenzowany podrecznik w wersji, w jakiej zostal wydany, ni-
gdy nie powinien trafi¢ ani na rynek wydawniczy, ani do zadnej szkoly czy pla-
cowki o$wiatowo-wychowawczej, a tym bardziej do zadnego ucznia. Pisze to jako
historyk, jako pedagog, jako nauczyciel i jako rodzic. Napisany jest on bowiem je-
zykiem niezwykle pietnujacym, wykluczajacym, agresywnym i pogardliwym. Stoi
tym samym w sprzecznosci z fundamentami szkoty opisanymi w preambule usta-
wy Prawo o$wiatowe, gdzie czytamy: (...) Ksztalcenie i wychowanie stuzy rozwija-
niu u mlodziezy poczucia odpowiedzialnosci, mitosci Ojczyzny oraz poszanowania
dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu si¢ na wartosci
kultur Europy i $wiata. Szkota winna zapewnié¢ kazdemu uczniowi warunki nie-
zbedne do jego rozwoju, przygotowac go do wypetniania obowigzkéw rodzinnych
i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedli-
wosci i wolnosci®. Jak uczen ma otwierac sie na kultury Europy i §wiata po lekturze
recenzowanego podrecznika, w ktéorym mowi si¢ o ztu i szkodliwosci tych kultur?
W jaki sposéb ma uczy¢ si¢ tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci, czytajac w pod-
reczniku obrazliwe wobec okreslonych grup spolecznych zdania i szkodliwie oce-
niajace opinie? Rolg podrecznika szkolnego jest zachecenie ucznia do samoksztal-
cenia i refleksji, a nie obrzydzenie czego$ czy obrazenie kogo$, gdyz to prosta
droga do nienawisci. Zadaniem podrecznika szkolnego powinno by¢ prawdziwe
przedstawienie rzeczywisto$ci i uruchomienie u uczniéw ciekawosci poznawczej,
a nie tendencyjne manipulowanie tresciami w mys$l okreslonej grypy intereséw.
W koncu nie mozna myli¢ podrecznika do przedmiotu ,,historia i terazniejszo$¢”
z podrecznikiem do religii, a takie wlasnie wrazenie moze mie¢ czlowiek, czytajac
omawiang tu publikacje. Sam podrecznik napisany jest jezykiem przystepnym dla
mlodego czytelnika, co wynika z tego, ze nie jest to ksigzka stricte naukowa, a pu-
blicystyczna. Czytelnik moze mie¢ wrazenie, ze wydawnictwo to jest zebraniem
w jedna calos¢ kilkunastu czy kilkudziesigciu esejow, w ktorych zaprezentowano
wylacznie prywatne opinie i poglady autora, ktére nierzadko sg skrajne i stronni-
cze - a to kolejny argument dyskredytujacy te publikacje jako podrecznik szkolny.

Niezwykle niepokojacym jest dla mnie ostatnie zdanie, zamieszczone na
oktadce podrecznika: Drugi tom podrecznika obejmie lata 1980-2015, beda-
ce swoistg zapowiedzig, Ze to wlasnie wydawnictwo Bialy Kruk Sp. z 0.0. wyda
podrecznik dla klas IT szkét ponadpodstawowych i to prawdopodobnie réwniez
prof. Wojciech Roszkowski bedzie jego autorem. Pozostaje mie¢ nadzieje, ze autor
wyciaggnie wnioski z licznych recenzji oraz opinii o pierwszej czesci podreczni-
ka, ptynacych szczegdlnie od srodowiska nauczycielskiego, jak rowniez ze strony
rodzicéw. Z ubolewaniem odnotowuje fakt upadku pozycji naukowej Pana Pro-
fesora Wojciecha Roszkowskiego, na ktora pracowal swoje cate zawodowe Zycie.

* Dz.U. 2017 poz. 59
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Piszac pod pseudonimem Andrzej Albert w czasach PRL, przedstawial Polakom
prawdziwg historie Polski, a obecnie wpisatl sie swoim podrecznikiem w tube pro-
pagandowa okreslonej opcji politycznej, stawiajac na szali caly swoj autorytet.
Niestety recenzowany podrecznik jest kolejnym przykladem, jak perfidnie i bez-
pardonowo polityka i indoktrynacja wkracza do szkdt, ktore przeciez z zalozenia
sg apolityczne. Wielka szkoda, Ze caly ten proces zdecydowatl si¢ firmowac¢ swoim
nazwiskiem Pan Profesor Wojciech Roszkowski.

PS. Dnia 2 wrze$nia 2022 roku Minister Edukacji i Nauki dopuscil do uzytku
szkolnego drugi podrecznik do przedmiotu ,,historia i terazniejszo$¢”, wydany na-
ktadem Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych, autorstwa Izabelli Modzelew-
skiej-Rysak, Leszka Rysaka, Karola Wilczynskiego oraz Adama Ciska.

Przemystaw Ziétkowski
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Informacja o autorach

Marta Herzberg

- wykladowca w Wyzszej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy. Absolwentka Uni-
wersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Pedagog, socjoterapeuta. Jej za-
interesowania badawcze koncentrujg si¢ wokoél zagadnien: diagnozowania wa-
runkow rozwoju psychospolecznego dzieci w wieku szkolnym, projektowania
i ewaluacji oddzialywan o charakterze profilaktyczno-wychowawczym adresowa-
nych do dzieci z grup ryzyka. Autorka jeden monografii i kilkunastu artykutow
naukowych.

Ewa Kaniewska-Mackiewicz

- pedagog, oligofrenopedagog, nauczyciel akademicki w Wyzszej Szkole Gospo-
darki w Bydgoszczy, dyrektor Niepublicznej Poradni Psychologiczno-Pedagogicz-
nej WSG. Przez ostatnie lata pracy zawodowej wspotpracowala z osobami uzalez-
nionymi, chorymi psychicznie, z osobami z r6znego rodzaju niepelnosprawnoscia
(zarowno z dorostymi, jak i dzie¢mi) oraz z ich rodzinami. Autorka kilkunastu
artykulow naukowych.

Grazyna Kartowska-Grenda

- doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki. Przez lata pracowala
w placowkach edukacyjnych w Wielkiej Brytanii, tworzac nowatorskie programy
nauczania. Od kilku lat petni funkcje dyrektora Instytutu Nauk Spotecznych oraz
Kierownika Katedry Filologii w Wyzszej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy. Autor-
ka kilkudziesigciu artykuléw naukowych.

Alicja Kozubska

— doktor nauk humanistycznych, profesor Wyzszej Szkoly Gospodarki w Byd-
goszczy, pedagog, prorektor ds. ksztalcenia WSG w Bydgoszczy. Autorka ponad
65 artykulow i rozdziatéw w publikacjach zwartych, monografii Opieka i wycho-
wanie w rodzinie dziecka uposledzonego umystowo w stopniu lekkim, wspotautorka
3 ksiazek: Nauczyciel w drodze do profesjonalizmu (2014), Artystyczny uniwersytet
dziecka i rodzica (2014), Wspieranie rozwoju dziecka zdolnego w rodzinie (2019),
wspotredaktorka 5 publikacji, w tym 2 czasopism: ,,Edukacja - Rodzina - Spo-
teczenstwo” (seria ,,Zeszytéw Naukowych Wyzszej Szkoly Gospodarki w Byd-
goszczy”) oraz ,,Ukrainska Polonistyka” Wspoltworczyni jednego z pierwszych
w Polsce ,uniwersytetow rodzinnych’, recenzentka ,Rocznika Andragogiczne-
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go’, tworca i wspottworca wielu programéw studiow podyplomowych, ekspert
i konsultant w projektach badawczych. Jej problematyka badawcza koncentruje
sie wokol: uwarunkowan pracy nauczyciela-wychowawcy; jakosci ksztalcenia;
wspolpracy podmiotéw edukacyjnych i zakldcen funkcjonowania rodziny. Od lat
prowadzi szkolenia i warsztaty dotyczace m.in. pracy z uczniem sprawiajacym
trudno$ci wychowawcze, doskonalenia wspdtpracy rodziny i szkoly, emisji glosu
dla nauczycieli. Ksztalcenie innych spostrzega wielowymiarowo: jako szanse na
wlasny ustawiczny rozwoj, szans¢ wplywania na innych, pomagania im w wy-
dobywaniu swoich potencjaléw oraz spotkanie z drugim czlowiekiem, ktore dla
kazdej ze stron moze okazac si¢ wazne.

Tomasz Krélikowski

- profesor nadzw. dr hab. inz., Prorektor ds. Studentéw Politechniki Koszaliniskiej,
Wspotautor ponad 80 kurséw e-learningowych, na potrzeby studiéw podyplomo-
wych oraz studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych. Ekspert sagdowy z zakresu
informatyki. Zarzadza i kieruje Centrum Technologii Informatycznych w Parku
Naukowo-Technologicznym Politechniki Koszalinskiej. Prowadzi zajecia z meto-
dyki ksztalcenia zdalnego dla pracownikéw oswiaty z wojewddztw: zachodnio-
pomorskie, kujawsko-pomorskie, lubuskie, wielkopolskie. W kregu jego zainte-
resowan znajduja si¢ zagadnienia dotyczace wspolczesnej pedeutologii. Autor lub
wspoétautor ponad 140 publikacji krajowych i zagranicznych.

Kazimierz Mikulski

- doktor nauk humanistycznych z zakresu pedagogiki. Pracownik nadzoru pe-
dagogicznego w Kuratorium Oswiaty w Bydgoszczy. Wojewddzki koordynator
wprowadzania pilotazowego nauczania programowania w ramach innowacji edu-
kacyjnej. Autor 12 pozycji ksigzkowych z zakresu stosowania technologii infor-
macyjno-komunikacyjnej i wynikajacych z tego faktu relacji nauczyciel - uczen.
Uczestnik kilkudziesieciu konferencji miedzynarodowych i krajowych, z wyglo-
szonymi referatami takze z zakresu cyfrowej edukacji. Napisat ponad 120 artyku-
tow. W kregu jego zainteresowan znajdujg sie zagadnienia dotyczace wspodlczesnej
pedeutologii i edukacji cyfrowe;j.

Hennadii Moskalyk

- profesor w Krzemienczuckim Uniwersytecie Narodowym im. Mychajta Ostro-
gradskiego (Ukraina) oraz Uniwersytetu im. Alfreda Nobla w Dniepropietrow-
sku. Dyrektor Departamentu Edukacji Urzedu Miasta Krzemienczuk na Ukra-
inie. W latach 2005-2015 dyrektor szkoly na Ukrainie. Autor pigciu monografii
naukowych oraz ponad stu dwudziestu artykuléw naukowych z zakresu filozofii
edukagji.
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Karolina Nowak

- doktor nauk spolecznych, biegly sadowy z praktyka kliniczng w zakresie seksu-
alnosci i przemocy. Certyfikowany specjalista w zakresie zdrowia psychicznego.
Swoja praktyke kliniczng prowadzi w Pracowni Edukacji, Terapii i Seksuologii
Spotecznej, ktorej jest kierownikiem. Od 2015 roku wiceprezes Polskiego Towa-
rzystwa Terapeutycznego. Wspotpracuje jako wyktadowca i diagnosta z Wyzsza
Szkolg Gospodarki, w tym Niepubliczng Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczng
WSG w Bydgoszczy. Jej zainteresowania badawcze oscyluja wokot problematy-
ki zwigzanej z problematycznymi zachowaniami seksualnymi dzieci i mtodziezy,
w tym z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz z aktywno$ciami przestepczymi
nieletnich na tle seksualnym. Na podstawie badan wlasnych projektuje praktycz-
ne oddzialywania terapeutyczne, wychowawcze, korekcyjne i resocjalizacyjne wo-
bec nieletnich przejawiajacych problematyczne zachowania seksualne.

Matgorzata Ziotkowska

— magister ekonomii i kilku kierunkéw studiéw podyplomowych. Wiasciciel fir-
my ,,Pracownia Edukacyjno-Szkoleniowa’, w ramach ktorej realizuje szereg zaje¢
specjalistycznych w placoéwkach opieki dziennej nad osobami niepelnosprawny-
mi i niesamodzielnymi oraz specjalistycznych ustug opiekunczych (SUO). Pro-
wadzi zajecia usprawniajgce funkcje poznawcze dla 0sob starszych w dziennych
domach pobytu oraz klubach seniora. Autorka kilku artykuléw naukowych oraz
wspotautorka jednej monografii.

Przemystaw Ziétkowski

- pedagog i historyk zatrudniony na stanowisku docenta w Wyzszej Szkole Go-
spodarki w Bydgoszczy, gdzie pelni funkcje dziekana ds. spotecznych oraz dyrek-
tora Centrum Uslug Spofecznych - jednostki prowadzacej sie¢ ztobkéw, przed-
szkoli, poradni psychologiczno-pedagogicznych, uniwersytetow dziecigcych,
uniwersytetow trzeciego wieku oraz placowek doskonalenia nauczycieli. Ukon-
czyl studium doktorskie MBA w dyscyplinie nauk o zarzadzaniu. Od kilkuna-
stu lat zarzadza i uczestniczy jako doradca i ekspert w wieku projektach finanso-
wanych ze $rodkéw Unii Europejskiej. Jest autorem 15 monografii naukowych,
wspotautorem i redaktorem 17 pozycji ksigzkowych oraz autorem kilkudziesieciu
artykulow naukowych publikowanych w wysoko punktowanych czasopismach
naukowych. W 2018 roku odznaczony Medalem Komisji Edukacji Narodowej za
szczegllne osiggniecia dla rozwoju edukacji w Polsce, zas w 2023 roku Medalem
Zastuzony dla Nauki Polskiej ,,Sapientia Et Veritas” oraz srebrnym medalem za
dlugoletnig stuzbe.

Mirostawa Zmudzka
— doktor, zatrudniona w Wyzszej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy. Pedagog. Jej
zainteresowania naukowe wigzg si¢ z obszarem pedagogiki przedszkolnej i wcze-
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snoszkolnej, pedeutologii i pedagogiki opiekunczej. Koncentruja si¢ one gtéwnie
na diagnozie i wspomaganiu rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym oraz kompetencjach nauczycieli w tym zakresie. Absolwentka Wyzszej
Szkoly Pedagogicznej w Bydgoszczy, kierunku ,pedagogika” w zakresie pracy
kulturalno-oswiatowej. Stopien doktora nauk humanistycznych w zakresie peda-
gogiki uzyskala w 1995 roku. Pracownik Katedry Dydaktyki Ogdlnej, Studium
Pedagogicznego i Studium Praktyk Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Byd-
goszczy. W latach 2017-2021 pelnita funkcje dyrektora Przedszkola Akademic-
kiego ,,Uniwersytet Dzieciecy” przy WSG, za$ od 2021 roku kieruje Katedra
Pedagogiki i Ustug Spotecznych w Instytucje Nauk Spotecznych WSG. Autorka
kilkudziesieciu artykutéw naukowych.



