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propozycje metodyczne

ZRODLA UCZNIOWSKIEGO STRESU
i sposoby sprawowania nad nim kontroli

STANISEAW KORCZYNSKI
Dabrowa Gérnicza

Artyku% dotyczy stresu dzieci i mto-

dziezy majacego swoje zrodto w réznych
sytuacjach spotecznych. Zwrocitem w nim
uwage na relacyjne podejscie do zagad-
nienia, zgodnie z ktorym reakcja stresowa
uzalezniona jest od oceny wielu sytuacji po-
przez pryzmat wiasnych mozliwosci 1 wy-
dolnoéci. Opisatem cztery rodzaje stresu
jako reakcje na rézne wydarzenia w zyciu
spotecznym dzieci i mtodziezy. Opracowa-
nie zawiera informacje o przyczynach stresu
dzieci 1 mlodziezy oraz jego skutkach. Za-
proponowatem wiele praktycznych wskazan
dla rodzicéw i nauczycieli majacych na celu
niedopuszczenie do rozrastania si¢ stresu
lub jego tagodzenie.

Stres jest nieodiagcznym elementem Zy-
cia kazdego cztowieka. Przypisuje si¢ mu
nie tylko wartosci negatywne, ale takze
pozytywne. Dla uczniow powaznym zrd-
dlem stresu jest nauka szkolna i §rodowi-
sko edukacyjne (szkota, rodzina, koledzy).
W zwigzku z tym mozna méwi¢ o stresie
szkolnym lub edukacyjnym. Stres szkolny
to psychiczna i fizjologiczna reakcja ucznia
na bodzce i sytuacje zaklocajace przebieg
normalnego funkcjonowania. Stresorami
moga by¢ bodzce i sytuacje trudne do prze-
zwyciezenia lub ich brak. Irena Obuchow-
ska podaje, ze stres jest zespotem procesow
W systemie nerwowym i catym organizmie,
»pod wplywem stresorow (np. trudnych

sytuacji szkolnych) nastepuje wzrost akty-
wizacji osrodkowego uktadu nerwowego,
co psychologicznie charakteryzuje si¢ wzro-
stem czujnosci lub podnieceniem (zaleznie
od indywidualnej odpornosci na dziatanie
stresora). Wystepuje wtedy szybsze reago-
wanie, szybszy odbioér i przetwarzanie in-
formacji w uktadzie nerwowym. Rownole-
gle wystepuja procesy emocjonalne nieraz
o duzym natezeniu, przy czym szczegodlnie
charakterystyczne dla stanu stresu sg tzw.
emocje obronne, jak strach i gniew”!.
Wincenty Okon* stwierdza, iz stres
szkolny jest to ,,rodzaj stresu pojawiajacego
sie u miodziezy szkolnej pod wptywem ta-
kich typowych dla wspotczesnego systemu
szkolnego stresorow, jak jednostronne me-
tody nauczania, wielogodzinne zachowanie
ciszy na lekcjach, state domaganie si¢ ciszy
na lekcjach, stale domaganie si¢ wysokich
osiagnigd, czeste klasowki i kontrola wyni-
kéw wywolujacych Iek, niezyczliwe trakto-
wanie uczniow przez niektorych nauczycieli,
wreszcie wygorowane ambicje rodzicow”.
Odwotujac si¢ do definicji R. Lazarusa
i S. Folkman® mozna przyjac, ze stres szkol-

"'I. Obuchowska, Okres dorastania, Warszawa
1983, Nasza Ksiggarnia, s. 136.

2 'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa
2007, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.

3 J. Terelak, Czlowiek i stres, Bydgoszcz — Warsza-
wa 2008, Oficyna Wydawnicza Branta, s. 63-65.
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ny to dynamiczna relacja mi¢gdzy uczniem
a $rodowiskiem edukacyjnym obejmujacym
rézne podmioty wzajemnej interakcji, kto-
ra jest oceniana jako wymagajgca wysitku
w przystosowaniu si¢ do niej lub przekra-
czajgca mozliwosci dziecka w zakresie
jej przezwycigzenia.

Stres pojawia si¢ wtedy, gdy uczen oce-
nia¢ bedzie swoje mozliwosci jako nieodpo-
wiadajgce wymogom stawianym przez $ro-
dowisko (np. szkotg, dom rodzinny) i utrud-
niajace osiggnigcie celu badz zaspokojenie
waznych potrzeb.

Stres powstaje w wyniku zachwia-
nia réwnowagi miedzy zasobami ucznia
a psychicznym przecigzeniem. Jego natg-
zenie w duzym stopniu zalezy od tego jak
uczen interpretuje rzeczywisto$¢, w ktorej
si¢ znajduje oraz wlasne zasoby (wiedzg,
doswiadczenia, wiasne mozliwosci, przy-
swojone wzorce zachowan). Jezeli uczen
bedzie przekonany o skutecznos$ci poradze-
nia sobie z zadaniem, bedzie nastawiony
na pokonanie trudnoéci, skoncentrowany
na dzialaniu, woéwczas napigcie przyjmuje
warto$¢ dodatnig i zwigkszy si¢ prawdopo-
dobienstwo sukcesu. Jezeli za$ przystepujac
do wykonania zadania zywi¢ bedzie prze-
konanie o wlasnej nieporadnos$ci, wowczas
towarzyszace takiemu nastawieniu emocje
obnizg sprawno$¢ dziatania. W tym przy-
padku niska ocena wlasnych zasobow be-
dzie czynnikiem utrudniajacym pokonanie
trudnosci i nasilonego stresu.

W ostatnich latach jeste$Smy $wiadka-
mi przyspieszonych przemian w rozwoju
dzieci 1 mtodziezy, ktore pociggajg za soba
zmiany w procesach adaptacyjnych i socja-
lizacyjnych. Nadmiar informacji, bodZcow,
ktore dawniej byty dostepne dopiero w poz-
niejszych okresach zycia, wigksza toleran-
cja w przyswajaniu negatywnych wzorcow
(przyzwolenie na ogladanie seksu i przemo-
cy), wyzsze oczekiwania i wymagania prze-
kraczajace mozliwosci dziecka odno$nie re-
alizacji celow zyciowych, brak zrozumienia
dla wewngtrznych konfliktow wynikajacych
z zaburzen zycia rodzinnego (rozwody, nie-
formalne zwigzki) sprawiajg, ze dzieci stajg
coraz bardziej zestresowane, znerwicowane

i bardziej podatne na wiele chordb psychoso-
matycznych. Wyzsze sa réwniez oczekiwa-
nia dzieci w stosunku do rodzicow odnosnie
zaspokajania wielu potrzeb, w tym $rodkow
finansowych na modny ubidr, kosmetyki,
rozrywki. Nadmiar bodzcow sprawia, ze co-
raz wigcej dzieci i mlodziezy zyje w stresie.
Dziecku zyjacemu w stresie towarzyszy cia-
gle napigcie, rozdraznienie, Igk, bezradnos¢
oraz $cisle powigzane z nimi symptomy fi-
zjologiczne.

Sytuacja dziecka zyjacego w stresie jest
wiele trudniejsza niz sytuacja dorostego.
Dzieci nie dysponuja wieloma dostgpnymi
dla dorostych technikami odreagowania stre-
su. Nauczyciel niejednokrotnie w kontaktach
Z uczniami reaguje agresjg, a od ucznia wy-
maga sprawowania kontroli nad takim za-
chowaniem. Ujawniana agresja dziecka, jako
przejaw stresu, jest karana zarowno w szko-
le, jak i w domu. Dorosty moze unikna¢ wie-
lu sytuacji stresujacych, uczen za$ nie ma ta-
kich mozliwo$ci. Dorosty moze odpowiednio
stymulowa¢ dobor bodzcow 1 podejmowaé
relaksujace formy aktywnosci, dziecko za$
zmuszane jest do dziatan zgodnych z oczeki-
waniem dorostych.

Symptomy stresu sa podobne do sympto-
moéw nerwicy, gtéwnie w przypadku stre-
su chronicznego. Granica migdzy stresem
anerwicg jest ptynna. Stres z reguty prowa-
dzi do nerwicy. Wspodlnymi ich przejawami
(gtownie w przypadku stresu chronicznego
i stresu oczekiwania) sg migdzy innymi *:

1. Zmiany w uktadzie krazenia i oddecho-
wym (nagle zaczerwienienie lub zbledniecie,
plamy na twarzy lub szyi, bole lub zawroty
glowy, przyspieszone bicie serca, przyspie-
szony oddech, dusznos¢, nagte uczucie sta-
bosci, uczucie gorgca badz zimna);

2.Zmiany w uktadzie pokarmowym
i moczowym (nieche¢ do jedzenia, mdtosci
lub wymioty, sucho$¢ w ustach, bole brzu-
cha, potrzeba czgstego oddawania moczu);

3. Zmiany w uktadzie mig$niowym i ru-
chowym (niespokojne ruchy dtoni, nog, ca-

* 1. Obuchowska, Dynamika nerwic. Psychologicz-
ne aspekty zaburzen nerwicowych u dzieci i mlodzie-
zy, Warszawa 1981, PWN; s. 316-318.



tego ciata, obgryzanie paznokeli, ,,krecenie”
wlosow);

4. Trudno$ci ze snem (niemoznos$¢ za-
$nigcia, przerywany sen, wezesne budzenie
sie 1 uczucie niewyspania);

5. Uczucie zmegczenia (znuzenie, unika-
nie wysitku);

6. Objawy drazliwosci (rozdraznienie
z byle powodu, niezadowolenie, brak pano-
wania nad reakcjami);

7. Trudno$ci w skupieniu uwagi;

8. Trudnosci w mysleniu (odczuwanie
»pustki” w glowie, zapominanie, nattok
mysli);

Tabela nr 1. Ocena stresu uczniow

9. Przezycia Igkowe (niepokdj, obawa
przed konsekwencjami, karami, przed nie-
powodzeniem);

10. Poczucie matej wartosci.

David Elkind® opracowat skale umozli-
wiajacg oszacowanie obcigzenia dzieci stre-
sem (tabela nr 1).

Jezeli wynik roczny plasuje si¢ ponizej
150 punktoéw, to oznacza, ze dziecko jest
srednio obcigzone stresem. Jesli wynik
znajduje si¢ pomiedzy 150 a 300 punktami,
jest ono w wigkszym niz przecigtnie stop-
niu narazone na pojawienie si¢ niektorych
oznak stresu. Jesli wynik przekracza 300

Stresujace zmiany %’ Wynik Stresujace zmiany %' Wynik
w zyciu dziecka Z | dziecka w zyciu dziecka £ | dziecka
1. Smier¢ rodzica 100 24. Klopoty z dziadkami 29
2. Rozwad rodzicow 73 25. Niezwykle osobiste osiagnigcie 28
3. Rozstanie rodzicow 65 26. Przeprowadzka do innego miasta | 26
4. Podréze stuzbowe rodzica 63 27. Przeprowadzka do innej dzielnicy | 26
5. Smieré bliskiego cztonka rodziny | 63 28. Otrzymanie lub utrata zwierzecia 25
6. Choroba lub uszkodzenie ciata 53 domowego
7. Powtorne matzenstwo rodzica 50 29. Zmiana przyzwyczajen 24
8. Zwolnienie z pracy rodzica 47 30. Klopoty z nauczycielem 24
9. Pogodzenie si¢ rodzicow 45 31. Zmianz} opiekupa lu'b pr;ebywanie 20
10. Podjgcie przez matke pracy 45 W placowee opickuiczej
zawodowej 32. Przeprowadzka do nowego domu | 20
11. Zmiana stanu zdrowia cztonka 44 33. Przejscie do nowej szkoly 20
rodziny 34. Zmiana zwyczajéw zwiazanych | o
12. Cigza matki 40 z zabawg
13. Trudnos$ci w szkole 39 35. Wakacje z rodzing 19
14. Narodziny rodzenstwa 39 36. Zmiana kolegow 18
15. Zmiana w Klasie (nowa klasa lub | 5o 37. Wyjazd na oboz letni 17
nowy nauczyciel) 38. Zmiana przyzwyczajen 16
16. Zmiana warunkow finansowych | 3¢ zwigzanych ze snem
rodziny 39. Zmiana czgstotliwosci spotka 15
17. Zranienie lub choroba bliskiego | 55 rodzinnych
przyjaciela 40. Zmiana przyzwyczajen 15
18. Podjecie nowej aktywnosci 36 zwiazanych z jedzeniem
pozaszkolnej lub jej zmiana 41. Zmiana czgstotliwosci ogladania | | 5
19. Wzrost czgstotliwosci kiotni 15 telewizji
z rodzenstwem 42. Przyjecie urodzinowe 12
20. Zagrozenie przemoca w szkole 31 43. Ukaranie za ,,niepowiedzenie 1
21. Kradziez osobistej wtasnosci 30 prawdy”
22. Zmiana obowiazkow domowych | 29
23. g%gzlcsﬁsvrge domu przez starsze | g * ZaM. H. Dembo, Stosowana psychologia wycho-
wawcza, Warszawa 1997, WSIP, s.400.
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punktow, istnieje wysokie prawdopodobien-
stwo, ze pojawig si¢ zmiany w zachowaniu
i/lub stanie zdrowia dziecka.

Stres dzieci 1 miodziezy jest indywidu-
alnie zr6znicowany. To, co dla jednych jest
stresem, dla innych moze nim nie by¢ lub
stanowi¢ wyzwanie, pobudza¢ do aktywno-
$ciikreatywnosci. Przyczyna stresu nie jest
fakt pojawienia si¢ jakiego$ niepomyslnego
wydarzenia zyciowego, ale to, w jaki spo-
sOb jest ono postrzegane. Uczniowie r6znig
si¢ stopniem podatno$ci na stres oraz spo-
sobem reagowania. Roznice w indywidu-
alnym reagowaniu na takg samg sytuacje
wynikajg z indywidualnego zréznicowania
psychiki uwarunkowanego genetycznie
oraz sposobu jej uksztaltowania, na co maja
wplyw warunki $rodowiskowe, wychowa-
nie, ksztalcenie oraz wlasne dosSwiadczenia.
Stres moze narasta¢ wtedy, gdy dziecko zyje
w wewnetrznym konflikcie i nie ma nalezy-
tego wsparcia informacyjnego lub emocjo-
nalnego. Zdolno$¢ do sprawnego dziatania
w sytuacjach silnego stresu nazywa si¢ od-
pornoscig na stres emocjonalny. Odpornos¢
na stres to zdolno$¢ sprawowania kontroli
nad podnieceniem emocjonalnym i realizo-
wania celu pomimo doraznego Igku, stra-
chu, silnych emocji. Uczniowski stres nale-
7y rozpatrywac z trzech punktow widzenia:
dziatajacego stresora, oceny jego waznosci
oraz oceny wlasnych zasobow.

W okresie dorastania stres jest wynikiem
zmian zachodzacych w rozwoju psychicz-
nym. U dorastajacych wyraznie zwigksza
sic poziom poczucia odpowiedzialnosci
za samego siebie, czemu towarzyszy daze-
nie do samodzielnosci i niezaleznos$ci. Silna
potrzeba autonomii pozostaje w sprzeczno-
$ciz okazywanym przez rodzicow dazeniem
do sprawowania kontroli zachowan dziecka.
Mtodziez nie jest sktonna akceptowac ogra-
niczania jej swobod do decydowania o sobie,
co prowadzi do licznych konfliktow miedzy
rodzicami i dzieckiem. Silna potrzeba nie-
zalezno$ci i samodzielnosci ujawnia sie tak-
ze w kontaktach z nauczycielami, czynigc
te relacje konfliktogennymi. Nagromadzo-
na energia szuka czgsto ujscia tam, gdzie
dorastajacy czuje si¢ najbardziej bezkarny,

dlatego niektorzy ujawniaja swojg agresje
poza domem, przekraczajac niekiedy grani-
ce spotecznej toleranc;ji®.

Zrodlem stresu dla miodego czlowieka
moga by¢ napigcia i sytuacje trudne w ro-
dzinie, np. konflikty miedzy rodzicami,
rozwod. Dzieci stajg si¢ czgsto ofiarami
rodzicielskich rozgrywek, zyja w nieustan-
nym napieciu emocjonalnym, odczuwaja
upokorzenie, odrzucenie, doznaja poczucia
zalu 1 zazdrosci, gdy poréwnujg swoj los
z dobrze funkcjonujacymi rodzinami. Nie-
jednokrotnie rodzice zaangazowani w uto-
Zenie sobie zycia w nowym zwiazku nie do-
strzegaja przezy¢ dziecka.

Stresem jest kazda sytuacja nowa, do kto-
rej mtody cztowiek czuje si¢ nieprzygotowa-
ny i nie zna sposobow zachowania si¢ od-
powiadajacych oczekiwaniom spolecznym,
w tym w kontaktach z plcig przeciwna.

Rodzaje uczniowskiego stresu

Stres uczniowski mozna podzieli¢ na:
sytuacyjny, przewidywany, stres oczekiwa-
nia oraz chroniczny.

Stres sytuacyjny to natychmiastowe,
nieoczekiwane  pobudzenie  organizmu
na skutek dziatania bodZca, np. w przypad-
ku czynnosci zwigzanych z dokonywaniem
oceny (otwierania dziennika, oddawania
sprawdzianu, informowania o ocenach z kla-
séwki), zwracania uwagi przez nauczyciela
(uwagi ironiczne, ponizajace, osSmieszajace),
wezwania do odpowiedzi, na rozmowe z pe-
dagogiem, wychowawcg klasy, dyrektorem,
zerwania zwigzku emocjonalnego z jakas
osobg. Uczen jest zaskoczony sytuacja,
a jego organizm nieprzystosowany na odpo-
wiedz. Dla niektorych uczniow silnym stre-
sem jest zgltoszenie si¢ do odpowiedzi.

Stres przewidywany to stan psychiczny
ucznia powstalty w wyniku wyobrazania
sobie pietrzacych si¢ trudnosci zwigzanych
z opanowaniem zbyt trudnego i/lub obszer-
nego materialu, antycypacji niepowodzen
szkolnych, przykrych zdarzen wynikajg-
cych z relacji interpersonalnych z kolegami,

° 1. Obuchowska, Okres dorastania, Warszawa
1983, Nasza Ksiggarnia.



nauczycielami, rodzicami. Takim stresem
dla niektorych uczniow jest ekspozycja spo-
teczna (odpowiedZ na forum klasy), bowiem
uczen obawia si¢ wy$miania, ironicznych
uwag ze strony klasy.

Stres oczekiwania to stan psychiczny
utrzymujacy si¢ czesto przez dhuzszy czas.
Jest on rezultatem zdarzen, ktorych wynik
budzi pewne obawy i jest trudny do prze-
widzenia. Jego zrodlem sa rézne sytuacje
szkolne i Zyciowe, np. oczekiwanie na wynik
egzaminu, klasowki, testu. Szczegolnie cha-
rakterystyczny jest dla maturzystow dtugo
oczekujacych na efekty egzaminu matural-
nego, zakwalifikowania si¢ na wymarzo-
ny kierunek studiow. W okresie dorastania
wywotany jest oczekiwaniem na spotkanie
z partnerem/partnerkg. Stres moze mieé
réwniez zwigzek z oczekiwaniem na diagno-
z¢ lekarska odno$nie wlasnego stanu zdrowia
lub cztonka rodziny badz reakcja rodzicow
na rézne zdarzenia zycia rodzinnego, ocze-
kiwaniem na rozstrzygnigcie jakiej$ istotnej
sprawy osobistej lub z Zycia rodzinnego.

Stres chroniczny to ditugotrwaly stan
przecigzenia psychicznego, utrudniajacy
funkcjonowanie w réznych sytuacjach zycia
spotecznego (w szkole, w domu, w grupie
kolezenskiej). Moze byé wywolany przez
napigte stosunki w $rodowisku rodzinnym
lub szkolnym oraz trudno$ciami obiektyw-
nymi majacymi zwigzek z zagrozeniem zy-
cia i bezpieczenstwem fizycznym wiasnym
lub innych 0sob ($mier¢ cztonka rodziny lub
bliskiej osoby, wiasna choroba lub kogo$
z rodziny). Zrédlem stresu chronicznego
moze by¢ zazdro$¢’, poczucie winy (czeste
mysli, ze nie jest si¢ takim, jakim powinno
sie by¢, ze sprawia si¢ zawdd rodzicom, na-
uczycielom), poczucie matej wartosci (jest
si¢ gorszym od innych, mniej atrakcyjnym
fizycznie, mniej zdolnym), poczucie osa-
motnienia, brak akceptacji w zespole rowie-
$niczym. Dzieci cierpigce na chroniczny
stres sg znuzone, zmgczone, nie okazuja
checi do dziatania i rado$ci zycia, czgsto
nadpobudliwe, agresywne, bardziej podatne

" S. Korczynski, Zazdrosé, jej przyczyny i sposoby
opanowywania, ,,Ruch Pedagogiczny”, 2007 nr 1-2.

na r6znego rodzaju choroby; maja problemy
ze snem. U niektorych dzieci stres nasila si¢
w niedziele, na samg mysl o szkole.

Zrédla stresu edukacyjnego

Uczniowie jako zrodlo ich napigé,
Igku wymieniaja najczgsciej nauczyciela.
Od dawna stwierdza si¢ zalezno$¢ pomigdzy
emocjonalnym funkcjonowaniem ucznia
a osobg nauczyciela. Nauczyciel oddziatuje
na wychowankéw w sposob formalny — po-
przez przekazywanie tresci nauczania i wy-
chowania, oraz mniej formalny — poprzez
swoja osobowo$¢. Oddzialywania te s3
ze soba sprz¢zone, ale uczniowie ujawniaja
wysoka wrazliwo$¢ na aspekt emocjonalny
oddziatywan. Z moich badan® przeprowa-
dzonych wérod 669 uczniow szkol podsta-
wowych, gimnazjalnych i zawodowych wy-
nika, ze miodziez ma uksztattowany obraz
nauczyciela jako osoby przyjaznej i wrazli-
wej na trudnosci ucznidw, a tylko niewielka
liczba postrzega nauczycieli jako jednostki
mato wrazliwe na ich problemy. Jak w kaz-
dej grupie zawodowej, tak i wsrod nauczy-
cieli trafiajg si¢ jednostki ,btadzace™, wy-
zwalajace agresje podopiecznych, ujawnia-
jace zachowania neurotyczne polegajace
na obarczaniu uczniow wing za wlasne nie-
powodzenia, niewspotmiernych reakcjach
do bodzcow, nieadekwatnym zachowaniu
do sytuacji, nieckonsekwentnym postepo-
waniu. Przysparzaja oni uczniom wielu do-
$wiadczen o przykrym zabarwieniu emocjo-
nalnym i zaburzajacych przebieg procesow
regulacyjnych.

Stres szkolny moze by¢ rozpatrywa-
ny nie tylko w relacjach z nauczycielem,
ale takze w relacjach z rodzicami i réwie-
$nikami oraz szerszym $rodowiskiem spo-
tecznym. Rodzice stajg si¢ zrodtem stresu,
gdy nadmiernie ingeruja w przebieg szkol-
nej edukacji lub nadmiernie ograniczaja
swobodg dziecka.

8 S. Korczynski, Uczniowska percepcja siebie
i swojej szkoly, [w:] S. Korczynski (red.), Nauczyciel
i uczen w zreformowanej szkole, Opole 2006, Wydaw-
nictwo UO, s. 79.

® A. Gurycka, Blgd w wychowaniu, Warszawa
1990, WSIP, s. 146.



Tabela nr 2. Sposoby reagowania uczniéw na wywolanie do odpowiedzi

% % %
Lek 57 21,9 69 28,5 45 26,9
Odczucie ,,pustki w glowie” 49 18,8 48 19,8 30 18,0
Fpokazanie s s ak malepere) anony 8| 23 | 37 | 153 | 2 | 174
Zdenerwowanie i trudno$ci w mysleniu 77 29,6 59 24.4 76 45,5
Normalne funkcjonowanie bez leku i napigé 40 15,4 33 13,6 20 12,0

Procent nie sumuje si¢ do 100, gdyz respondenci mieli mozliwo$¢ dokonania kilku wyborow.

Stres szkolny nasila si¢, gdy uczen uswia-
damia sobie nadmiar zadan do wykonania,
gdy przewiduje trudnos$ci w ich wykonaniu,
np. przed egzaminem, klasowka, spraw-
dzianem. Napigcie wywotujg rézne sytu-
acje rywalizacji migdzy uczniami, kazda
ekspozycja spoteczna. Sposob reagowania
uczniéw na wywotanie do odpowiedzi ilu-
struje tabela nr 2.

Reakcje uczniow w sytuacjach spraw-
dzania wiedzy sg zréznicowane. U wiek-
szo$ci wywotuja stan napigcia emocjonal-
nego (lgk, zaburzenia procesow pamig-
ciowych i my$lenia). Sprawdzanie wiedzy
wigze si¢ przewaznie z obawg kompromi-
tacji i o$mieszenia. Jest czyms$ naturalnym
1 nieuniknionym w procesie edukacyjnym,
a zadaniem nauczyciela powinno by¢ two-
rzenie takiej atmosfery, by uczen nie do-
znat upokorzenia i nie zostalo zachwiane
poczucie jego wartosci.

Z badan przeprowadzonych przez R. Ker-
na'® wynika, ze gimnazjalistow najbardziej
stresuja wszelkie czynno$ci zwigzane z pre-
zentacja swojej wiedzy i umiejetnosci w wa-
runkach ekspozycji spotecznej, gdy wy-
stawieni sg na widok catej klasy i poddani
osadowi spotecznosci uczniowskiej, np.
w trakcie rozwigzywania zadan przy tabli-
cy, wyglaszania referatu itp. Bardziej obcig-
zajagce okazaly si¢ one dla dziewczat (69%)
niz chtopcow (42,5%). Ponad 50% badanych
obawia si¢ w szkole drwin i krytyki ze stro-
ny nauczyciela. Innymi stresotworczymi

" R. Kern, ,,Stres szkolny gimnazjalistow”, praca
magisterska napisana w 2007 r. na Uniwersytecie
Opolskim pod moim kierunkiem.

czynnikami sg réznego rodzaju sprawdziany
pisemne, obawa przed otrzymaniem oceny
niedostatecznej oraz interakcje kolezenskie.

Dla niektérych uczniow stresem moze
by¢ tez wyglad, a takze lekcje wychowania
fizycznego, gdyz na nich wyraznie ujawnia-
ja sie roznice indywidualne w sprawnosci
fizycznej 1 budowie ciata. .

Stresem moze by¢ presja wywierana
przez rodzicow odnosnie wysokich osiggnig¢
w szkole i wykazywania si¢ ustawiczng ak-
tywnoscig edukacyjng w domu. Do stresu
moze tez doprowadzacé perfekcjonizmucznia,
przyjecie wysokich standardéw, wygorowa-
ne aspiracje, poczucie winy, ze nie spetnia si¢
oczekiwan nauczycieli i rodzicow. Zrodlem
stresu moze sta¢ si¢ rowniez samo myslenie
o stresie, jego przejawach, a takze planowa-
na aktywno$¢ zmierzajaca do zmniejszenia
lub uniknigcia negatywnych skutkow stresu,
konieczno$¢ rozstrzygnigcia, ktory z mozli-
wych sposobow radzenia sobie z nim bedzie
najskuteczniejszy!!. Silne uczucie niepokoju
moze wywolywac zazywanie $rodkow uza-
lezniajacych, $wiadomos$¢ ich skutkéw oraz
obawa przed wykryciem tego faktu przez
rodzicow, szkote, policje. W okresie dorasta-
nia funkcjonowanie psychiczne moze zostaé
zaburzone na skutek poczucia samotnosci,
braku partnera, poczucia wyobcowania
w gronie kolezenskim ze wzgledu na maty
zasob doswiadczen erotycznych. Zrodiem
uczniowskiego stresu staje si¢ rowniez
przemoc, terroryzowanie i szantazowanie

' K. Kosifiska-Dec, Wybrane teoretyczne i meto-
dologiczne problemy badan nad stresem, ,Nowiny
Psychologiczne”, 1992 nr 4.



przez starszych i silniejszych kolegow, a tak-
ze rozpowszechniajgca si¢ agresja elektro-
niczna. Roznorodne zachowania przemo-
cowe stanowig olbrzymie przecigzenie psy-
chiczne, ktore niekiedy prowadzg do tragicz-
nych skutkow.

Dziecko zestresowane zyje w ustawicz-
nym leku, nie lubi uczgszcza¢ do szkoty,
unika najbardziej stresujgcych lekcji, traci
motywacje do nauki, ma trudnosci z koncen-
tracjg uwagi, zapamigtywaniem, przypomi-
naniem oraz spotecznym przystosowaniem.

Sposoby przeciwdzialania stresowi
dzieci i mlodziezy

Stres jest czym$ naturalnym w Zyciu
ucznia, nieuniknionym, a nawet do pewne-
go stopnia pozadanym. Trzeba jednak nad
nim sprawowac kontrolg, by nie przekro-
czyl optimum pobudzenia. Nasilajacy si¢
stres zaburza zaréwno psychiczne, jak i fi-
zjologiczne funkcjonowanie ucznia. Wazna
role w jego tagodzeniu moga odegraé ro-
dzice i nauczyciele. Punktem wyjscia jest
obserwacja zachowania dziecka. Sygna-
fem mogg by¢ rozne zachowania wczesniej
juz opisane. Wsrod dzialan skierowanych
na ucznia mozna wymienié:

1. Rozpoznawanie zmian, jakie zaszty
u niego w poréwnaniu z wczesniejszym
okresem (zwigkszone napigcie emocjonal-
ne, przygnebienie, zmeczenie, brak moty-
wacji do nauki, zwickszona agresywnos¢)
1 wezesne wykrywanie trudnosci, na jakie
napotyka dziecko w szkole. Rodzice takie
informacje moga uzyska¢ od nauczyciela
lub w trakcie odrabiania z dzieckiem zadan
badz rozmowy. Jezeli dziecko ma jakie$
trudno$ci, zaczyna odczuwaé lgk przed
szkota i reaguje ucieczky z lekcji lub symu-
lowaniem choroby. Reagowanie w por¢ ro-
dzicow 1 nauczycieli na zauwazone zmiany
jest skutecznym sposobem przeciwdziala-
nia nasilajgcemu si¢ stresowi.

2. Poszukiwanie przyczyn okreslonego za-
chowania ucznia, jego zrozumienie i wspiera-
nie go poprzez dobor zindywidualizowanych
srodkéw oddziatywania pedagogicznego.

3. Pomoc dziecku w usSwiadomieniu,
co dla niego jest najbardziej stresogenne,

bowiem $wiadomos¢ tego faktu moze przy-
czyni¢ si¢ do podjecia strategii zabezpie-
czajacej przed stresem.

4. Wykazywanie troski o interesujace
organizowanie procesu uczenia si¢ — na-
uczania, umozliwiajace przyswajanie i po-
szerzanie wiedzy w domu Iub wykonywanie
zleconych zadan. Przenoszenie odpowie-
dzialno$ci za przyswojenie tresci czesto
zawitych i niezrozumiatych dla ucznia spra-
wia, ze czynno$ciom uczenia si¢ w domu to-
warzyszy napigcie nerwowe i zniechgcenie.

5. Tworzenie warunkéw umozliwiaja-
cych przezwyciezanie trudnosci, udzielanie
pomocy w wyréwnywaniu brakow, uczenie
sposobéw pokonywania trudno$ci zwigza-
nych z nauka, przekonywanie, Ze ich prze-
zwycigzanie moze dostarcza¢ wiele satys-
fakeji. Oprocz wsparcia poznawczego i in-
strumentalnego bardzo wazne jest wsparcie
emocjonalne.

6. Dawanie przez rodzicow wzorcow
pokonywania trudnosci. Jezeli dziecko do-
$wiadcza¢ bedzie bezradnosci rodzicow,
samo bedzie bezradne.

7. Wzmacnianie poczucia wiasnej warto-
§ci ucznia, wiary w jego sity 1 mozliwosci,
poprzez podmiotowe traktowanie, okazywa-
nie zainteresowania jego problemami, pod-
kreélanie dobrych stron (np. ,,to byta dobra
prezentacja”, ,,pytanie byto trudne, ale do-
brze sobie z nim poradzites”), aktywne stu-
chanie, gdy uczen wykazuje che¢ rozmowy.
Pozytywne wzmocnienia podnosza pewnos¢
siebie i przyczyniaja si¢ do wzrostu poczucia
dobrostanu. Dziecko uwolni si¢ od stresu,
gdy nie bedzie przewidywac trudnosci.

8. Ukazywanie roznic indywidualnych
w sposobach reagowania na bodzce i sty-
lu pracy oraz przekazywanie dziecku in-
formacji o mozliwo$ciach przystosowaw-
czych. Chodzi tu gtéwnie o wysoka i niska
reaktywnos¢. Jednostki wysokoreaktywne
dostrzegaja wiecej bodzcow jako zagraza-
jacych dobrostanowi psychicznemu, tatwiej
sie¢ megceza, gorzej wypadaja w warunkach
ekspozycji  spotecznej. Niskoreaktywne
tolerujg bodzce nawet o wigkszej sile, sa
w stanie dtuzej pracowaé w niesprzyja-
jacych warunkach (hatas, glosna muzy-
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ka), w otoczeniu nie dostrzegaja zagrozen
dla swojego funkcjonowania.

9. Tworzenie przyjaznej atmosfery w kla-
sie i szkole. Stwarzanie warunkéw do odno-
szenia satysfakcji w grupie, nawiazywania
przyjazni, przezywania radosci z dziatan
na rzecz grupy lub jednostek, rozbudzania
empatii.

10. Tworzenie warunkow do zapewnienia
poczucia bezpieczenstwa fizycznego i psy-
chicznego zaréwno w szkole, jak i w domu.

11. Eliminowanie napi¢¢ poprzez nada-
wanie czynno$ciom kontrolnym mniej stre-
sujacego charakteru.

12. Stosowanie ~ ¢wiczen  relaksuja-
cych w trakcie lekcji. Zestaw ¢wiczen
dla uczniéw szkét podstawowych oraz
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych po-
daja K. Kirschner-Liss i in. Ich zaletg jest,
ze ,,nadajg si¢ zardbwno do obnizenia pozio-
mu emocji, jak i do podwyzszenia aktyw-
nosci, poniewaz wprowadzaja w stan nie-
zbednej rownowagi™'? .

13. Uczenie sposobow zarzadzania czasem.
Czas wolny niewtasciwe wykorzystany moze
sta¢ si¢ zrodlem stresu i wywotywac takie
uczucia jak: poczucie winy, dezorientacja,
uczucie przytloczenia, frustracja®. Dobrze
bytoby ustali¢ wspolnie z dzieckiem list¢ naj-
wazniejszych czynnosci, uszeregowaé zada-
nia wedtug kryteriéw waznosci. Ograniczy¢
zrodla pozeraczy czasu (internet, telewizja).
Bledem jest odkladanie pracy na pdzniej,
lepiej jest wykona¢ wszystkie obowigzkowe
czynnosci, a pozniej zajac si¢ innymi. W cza-
sie nauki robi¢ przerwy, gdyz w pracy ciaglej
znacznie si¢ obniza jej efektywnosé.

14. Dobieranie aktywnych form wypo-
czynku. Dobrym sposobem na odprezenie
sa spacery, jazda na rowerze, spotkania
z kolegami, stuchanie muzyki. Brak ruchu,
relaksu prowadzi do wyczerpania fizycz-
nego i psychicznego organizmu. ,Praca
nad utrzymaniem dobrej formy fizycznej
powinna zacza¢ si¢ juz w dziecinstwie. (...)
Regularne ¢wiczenia fizyczne pomagaja za-

12 K. Kirschner-Liss i in., Zapobieganie stresom
w trakcie lekcji, [w:] R. Kretschmann i in. (red.), Stres
w zawodzie nauczyciela, Gdansk 2003, GWP, s. 99.

13 E. Boenisch, C. M. Haney, Twdj stres. Sens zycia,
rownowaga i zdrowie, Gdansk 2002, GWP, s. 49.

chowac lepsze zdrowie, pozytywne nasta-
wienie do $wiata, a takze dobrze wplywaja
na dziatanie umystu”',

15. Wyrobienie nawyku uczenia si¢ i po-
wtarzania na biezgco. Opanowanie skoma-
sowanego, obszernego materialu do spraw-
dzianu wiaze si¢ z pogorszeniem stanu
emocjonalnego i ostabieniem motywacji.

16. Nienaktadanie na dziecko zbyt wielu
obowiazkow w postaci zaje¢ pozalekcyj-
nych, czgsto nicodpowiadajacych jego zain-
teresowaniom.

17. Zadbanie o wystarczajacg ilo$¢ snu.

18. Zapewnienie systematycznego spozy-
wania positkow oraz przestrzeganie zasad
zdrowego odzywiania. W tym celu mozna
wykorzysta¢ wskazéwki zawarte w pirami-
dzie zdrowial.

19. Stosowanie réznych technik trenin-
gowych, np. treningu relaksacyjnego, in-
terpersonalnego, asertywno$ci. Ich zalete
w przywracaniu réwnowagi psychicznej
ucznia, uzyskiwaniu wickszej kontroli nad
ujemnym wpltywem stresu w réznych sy-
tuacjach zyciowych przedstawiajg m.in. W.
Sikorski'® i S. Siek". Stanistaw Siek'® poda-
je szczegdlowe opisy tatwych do stosowania
¢wiczen relaksacyjnych.

Na fagodzenie uczniowskiego stresu duzy
wplyw ma nauczyciel, jego autentycznosé
1 otwarto$¢ w wyrazaniu uczu¢, wiara
w mozliwo$ci ucznia. Bardzo wazna jest
dwukierunkowa komunikacja oraz empa-
tyczne zrozumienie. W przypadku dwu-
kierunkowej komunikacji uczen nabiera
odwagi w przekazaniu swoich odczu¢ zwig-
zanych z procesem szkolnej edukacji oraz
otwartosci w komunikowaniu trudnosci
napotykanych w realizacji jego wymagan.
Zdolnos¢ do empatii umozliwia nauczycie-
lowi spojrzenie na konkretne wydarzenia
z perspektywy ucznia, pozwala lepiej go
zrozumie¢ 1 aprobowac jego zachowania.

4 Jw., s. 153.

15 Jw., s. 130-152.

1©'W. Sikorski, Psychoterapia. Wybrane formy
i techniki, Nysa 2005, Oficyna Wydawnicza Panstwo-
wej Wyzszej Szkoty Zawodowe;j.

'7'S. Siek, Treningi relaksacyjne, Warszawa 1990,
Akademia Teologii Katolickie;j.

18 Jw.



A dam ma 12 lat. Od wezesnego dzie-

cinstwa rodzice obserwowali, iz chtopiec
»potyka si¢ o wlasne nogi”, ,,ma dziurawe
rece”, ,,porusza si¢ jak ston w sktadzie por-
celany”. Potrafit wywroci¢ sie na prostej
drodze badz obijat si¢ o rézne przedmioty.
Zawsze co$ przewracal, upuszczat, wyle-
wal. Kiedy rozpoczat nauke szkolna, stat
si¢ obiektem drwin catej klasy, bo on jest
taki Slamazarny, gapowaty, niezreczny.
Zardéwno rodzice, jak 1 koledzy przywykli,
ze Adam to fajtlapa, ktoremu wszystko leci
z rak i ktadli to na karb jego bezmyslnosci.
Jednak w klasie czwartej uczen zostat skie-
rowany do poradni psychologiczno-pedago-
gicznej na badania pod katem dysleks;ji i tu
zasugerowano, iz chtopiec ma dyspraksje.

Dyspraksja to ,,zaburzenie neurologicz-
ne, ktére moze spowolni¢ rozwoj intelek-
tualny, emocjonalny, fizyczny, jezykowy,
spoteczny oraz zmystowy dziecka. Lezy
u podstaw symptoméw wielu zaburzen
pracy mozgu u dzieci. W Polsce jest zjawi-
skiem catkowicie nieznanym. Dzieci z dys-
praksja sg nieprawidtowo zdiagnozowane,
rodzice nie wiedzg jak moga im pomoc,
a nauczyciele w szkotach nie sa przygoto-
wani do pracy z takim dzieckiem™.

Na stronie SCIPS, bedacej polska wer-
sja projektu Strategies for Creating Inclu-
sive Programmes of Study opracowanego
w Wielkiej Brytaniiimajacego tworzy¢ baze
on-line pomocng dla nauczycieli, trenerow
oraz innych szkoleniowcow w celu wlacze-
nia 0sob niepetnosprawnych w glowny nurt

! http://www.szkolaniezwykla.org.pl/o-dyspraks;ji
[09.09.2012].

edukacji (koordynatorem w Polsce jest Biu-
ro ds. Oséb Niepetnosprawnych na Uniwer-
sytecie Jagiellonskim), dyspraksja jest defi-
niowana jako ,,szczegdlna trudnosé¢ w ucze-
niu sie, ktora wptywa na zdolno$¢ mozgu
do planowania sekwencji ruchu. Zaburzenie
to jest czgsto zwigzane z problemami per-
cepcji, jezyka i mysli. Wplywy dyspraksji
na zdolnosci funkcjonowania w codzien-
nym S$rodowisku, jak réowniez w procesie
uczenia si¢, mogg ulega¢ zmianie w zalez-
nosci od stopnia trudnos$ci zadan. Niektore
osoby z dyspraksja wyksztalcity czuciowe
mechanizmy obronne; s nadzwyczaj czu-
fe na dotyk. Inne moga mie¢ dyspraksje
mowy, ktora powoduje dysfunkcje mowie-
nia. Osoby z dyspraksja zwykle maja niska
samooceng, czeSciej wpadaja w depresje,
majg problemy ze zdrowiem psychicznym,
doswiadczaja takze trudnosci natury emo-
cjonalnej i zachowawczej. Dyspraksja wyni-
ka z zaburzenia zmystu réwnowagi i ruchu
z powodu dezorientacji lub cigglego niepre-
cyzyjnego odbioru wrazen, co skutkuje nie-
zrecznym 1 niezgrabnym zachowaniem sig.
Wszystkie osoby z dysleksja doznajg cza-
sem dyspraksji przejawiajacej si¢ brakiem
orientacji, u okoto 10-15% osob z dysleksja
wystepuje dyspraksja chroniczna™.

Jak podaje Amanda Kirby ,,dyspraksja
to okreslenie nadane zaburzeniu planowa-
nia i organizacji, na ktore cierpig niektore
niezdarne dzieci i ktére dotyka az jedng
na dwanascie 0os6b w populacji, zar6wno
dzieci, jak i dorostych. Zaburzenie to jest
czesto ukryte. Dzieci wygladaja tak samo
jak ich réwiesnicy, lecz moga mie¢ po-
wazne problemy w domu i szkole. Dziecko
z dyspraksja moze nie by¢ w stanie wyko-
na¢ takich czynnosci jak zlapanie pitki lub
jego pismo moze by¢ nieporzadne, ze inni
nie potrafig go odczytad. (...) W przesztosci
zaburzenia te nazywano og6lnie >>syndro-
mem niezdarnego dziecka<<, a w pewnym
okresie dzieci na nie cierpigce uchodzity
nawet za uposledzone ruchowo. (...) Dziec-
ko z dyspraksja i/lub rozwojowym zabu-

2 http://pl.scips.eu/subjects_and_disabilities/amer
_dyspr [07.09.2012].
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rzeniem koordynacji odznacza si¢ zwykle
przeci¢tng lub ponadprzecietng inteligencja
i dzieki odpowiedniej pomocy moze rozwi-
na¢ w pelni swoje mozliwosci™.

Zbigniew Przyrowski wskazuje, ze ,,po-
jecie dyspraksja ma rozne odcienie zna-
czeniowe. W literaturze mozna spotkac si¢
z okresleniami typu: syndrom niezgrabno-
$ci (clumsy child syndrome), rozwojowe
zaburzenie koordynacji  (developmental
coordination disorder), minimalne pora-
zenie mozgowe (minimal cerebral palsy),
minimalne dysfunkcje mézgu (minimal ce-
rebral dysfunction), dysfunkcje uczenia si¢
ruchu (motor learning difficulties), dysfunk-
cje neurorozwojowe (neurodevelopmental
dysfunction). Pojecie dyspraksja pochodzi
z jezyka greckiego i sklada si¢ z dwoch
stow: >>Dys<< — oznacza chorobe, niepra-
widlowos¢, zaburzenie i >>praxis<<-—ozna-
czajgcego prace, robienie czego$, czyn’™.

Finatan J. O'Regan traktuje dyspraksje
jako schorzenie (sic!) powodujace problemy
z poruszaniem si¢. Zdaniem autora problem
ten dotyczy 10% dzieci — przy czym czte-
rokrotnie czg¢sciej chtopcodw niz dziewczeta.
Na to, iz u dziecka moze wystepowac dys-
praksja moga wskazywac problemy z:

e ubieraniem si¢, np. zapinaniem guzi-
kow,

e podnoszeniem niewielkich przedmio-
tow,

e odrdéznianiem prawej i lewej strony,

e myleniem znaczenia pojg¢ w/na itp.,

e jazda na rowerze, grach z uzyciem
pitki,

e trzymaniem olowka,

e segregowaniem przedmiotow, dopaso-
wywaniem elementow uktadanki’.

F. J. O'Regan traktuje wigc dyspraksje
jako chorobg, z czym nie do konca si¢ zga-
dzam. A. Kotakowski, T. Wolafczyk, A.
Pisula, M. Skotnicka i A. Brynska piszac

3 A. Kirby, Dyspraksja — rozwojowe zaburzenie
koordynacji, Warszawa 2010, Fundacja ,,Szkota Nie-
zwykta”, s. 16-17.

4 Z. Przyrowski, Dyspraksja w teorii integracji
sensorycznej, ,,Integracja Sensoryczna”, 2010 nr 3.

3 Por. F. J. O'Regan, Jak pracowac¢ z dzie¢mi o spe-
¢jalnych potrzebach edukacyjnych, Warszawa 2005,
K. Liber, s. 52.

o ADHD wskazywali, ze wlasciwsze jest
traktowanie go w kategorii zaburzen z tego
wzgledu, ze ,,nie chcemy, by myslano o o0so-
bach z ADHD jak o chorych. Podobnie oso-
by z krétkowzroczno$cig nie myslg o sobie
jak o kim§ powaznie chorym, chociaz ko-
nieczno$¢ noszenia okularow w wielu sytu-
acjach utrudnia im zycie. Dzieci z ADHD
sa zatem normalne. Odbieraja §wiat prawi-
dtowo, cho¢ szybciej i bardziej chaotycznie,
czesto pomijajae istotne dla innych szcze-
goty. Wolniej 1 wybidrczo ucza si¢ obowig-
zujacych norm, ale odpowiadaja za swoje
czyny tak samo jak wszystkie dzieci. Maja
jedynie ktopot z koncentracjg, nadmier-
ng ruchliwo$ciag i nadmierng impulsyw-
noscig™. Podobnie rzecz przedstawia si¢
w przypadku dyspraksji — stad tez wydaje
sic whasciwsze traktowanie jej w katego-
riach zaburzenia w rozwoju.

Halina Spionek wyjasnia, iz ,,mianem
zaburzefn w rozwoju mozna obja¢ wszelkie
niekorzystne odchylenia zar6wno w budo-
wie organizmu, jak i w sposobie jego funk-
cjonowania, niezaleznie od stopnia, zakresu
oraz przyczyny, ktore je wywotaly. Zaréw-
no wrodzone defekty organow zmystowych
i uktadu nerwowego, jak i przebyte schorze-
nia uszkadzajace wtornie strukture i funk-
cje uktadu nerwowego oraz innych uktadow
organizmu — mogg spowodowac trwate badz
przemijajace zakltocenie rozwoju dziecka™.

Przyczyny dyspraksji nie sa znane.
»Moze by¢ ona spowodowana uszkodze-
niem mozgu, nieprawidlowym rozwojem
mozgu dziecka juz w tonie matki lub nie-
dotlenieniem w trakcie porodu. Niektorzy
naukowcy proponuja mozdzek i jego nie-
prawidlowy rozwoj/funkcjonowanie jako
przyczyne dyspraksji. U ludzi dorostych
dyspraksja moze ujawni¢ si¢ w wyniku
uszkodzenia mézgu po udarze, wypadku,
chorobie. Uwaza sig, ze na poziomie komor-
kowymupodtoza dyspraksji lezg zaburzenia

¢ A. Kotakowski, T. Wolanczyk, A. Pisula, M. Skot-
nicka, A. Bryniska, ADHD — zespot nadpobudliwosci
psychoruchowej. Przewodnik dla rodzicow i wycho-
wawcow, Gdansk 2007, GWP, s. 16.

7 H. Spionek, Zaburzenia rozwoju uczniow a nie-
powodzenia szkolne, Warszawa 1985, PWN; s. 13.



w rozwoju i funkcjonowaniu neuronéw mo-
torycznych w mozgu. Neurony motoryczne
to komorki nerwowe, ktore przekazujg sy-
gnaty z mozgu do mig$ni, a co za tym idzie
kontroluja nasze ruchy. Jesli potaczenia po-
mi¢dzy neuronami nie sg prawidtowe, prze-
kazywanie sygnatu elektrycznego z mézgu
do mies$ni jest mniej efektywne”s.

Zdaniem Ewy Grzybowskiej na po-
szczegdlnych etapach rozwoju dziecka
dotknietego dyspraksja moga pojawic si¢
rézne symptomy tego zaburzenia. W bar-
dzo wczesnym dziecinstwie dziecko moze
pézniej niz jego rowiesnicy osiggac tzw.
»kamienie milowe rozwoju”, tj. siadanie,
raczkowanie, chodzenie, stanie, korzysta-
nie z toalety czy méwienie. Objawy staja
sie coraz wyrazniejsze we wczesnym dzie-
cinstwie. Dziecko moze mie¢ ktopoty zwig-
zane z wykonywaniem czynno$ci wymaga-
jacych precyzji (np. wigzanie sznurowadet,
zapinanie guzikéw), samodzielnym ubiera-
niem sie, a takze podczas zabaw ruchowych
(korzystanie z urzadzen na placach zabaw,
skakanie, fapanie czy kopanie pitki), ryso-
wania, malowania, wycinania nozyczkami.
Na tym etapie moze ono ,,wpadac¢” na roz-
ne obiekty, mie¢ trudno$ci z nabywaniem
nowych umiejetnosci, wymagacé czestej za-
chety 1 pomocy przy wykonywaniu nawet
prostych dziatan. W starszych klasach szko-
ty podstawowej u ucznia z dyspraksja wiele
z wymienionych wyzej zachowan nie ulega
poprawie (lub tylko nieznacznej), a ponadto
rozne bodzce w rownym stopniu pobudza-
ja jego uwage (nie umie ich automatycz-
nie filtrowaé zaleznie od sytuacji). Uczen
z dyspraksja moze mie¢ trudnosci w nauce
pisania 1 matematyki oraz w zapamigtaniu
instrukcji 1 stosowaniu si¢ do nich. Moze
tez unikaé lekcji wychowania fizycznego
i wszelkich innych zaje¢ sportowych’.

Amanda Kirby zauwaza, iz w poczat-
kowym okresie nauki ucznia z dyspraksja
w szkole podstawowej jego trudno$ci moga
sie wigzaé np. z: zapamig¢taniem nazwisk na-

8 http://www.naturopatia-sanatum.pl/choroby
przewlekle.shtml#choroba3 [10-09-2012].

® E. Grzybowska, Repetytorium z dyspraksji, ,,In-
tegracja Sensoryczna”, 2010 nr 3.

uczycieli, uktadu przestrzennego budynku,
porzadku dnia. Tacy uczniowie nie moga
przywykna¢ do pelnej ruchu i hatasu sali,
nie radzg sobie na boisku, na lekcjach wy-
chowania fizycznego (ktopoty z przebie-
raniem si¢ na te zajecia), z samodzielnym
wykonaniem zadan'.

W szkole ponadpodstawowej do trudno-
$ci zwigzanych z dyspraksja mogg dotaczyé
si¢ problemy wieku dojrzewania. Na tym
etapie z wigkszg sitg ujawniaja si¢ trudnosci
ucznia z dyspraksjg w dorownaniu roéwiesni-
kom. Nie lada wyzwaniem moze by¢ nada-
zanie za tempem konwersacji oraz udziela-
nie wlasciwych odpowiedzi w odpowiednim
momencie. Problemem moze by¢ rowniez
nieumiejetnos¢ zachowania wiasciwego dy-
stansu, ustawianie si¢ czy siadanie w nazbyt
bliskiej odlegtosci od kolegdéw. Trudnosci
moga wystapi¢ z utrzymywaniem przez
ucznia z dyspraksja wihasciwego kontaktu
wzrokowego (zbyt silny lub nazbyt staby)
z rowiesnikami. Uczniowie ci sg stabo oce-
niani w zakresie umiejetnosci towarzyskich
i ruchowych. Czesto zdarza si¢ rowniez,
ze uczen z dyspraksjg dtuzej niz jego rowie-
$nicy jest zalezny od rodzicéw, oczekuje ich
pomocy czy wreez ,,prowadzenia za rgke”.
W opinii nastolatkow, dazacych do usamo-
dzielnienia, ,odciecia si¢” od dorostych,
takie zachowania oceniane sg negatywnie.
Stad tez moga uzna¢ go za ,,maminsynka”,
»lalusia”, co na pewno nie bedzie sprzyjaé
podtrzymywaniu pozytywnych relacji ro-
wiesniczych!!.

Moga ujawni¢ si¢ rowniez nowe proble-
my zwiazane z naukg szkolna. Uczen z dys-
praksja moze zosta¢ uznany za ,,powolnego,
leniwego lub niedbatego. Jego praca domo-
wa moze stale do niego wraca¢ z koniecz-
noscig przepisania jej, poniewaz nauczy-
ciele uznaja ja za niechlujna. (...) Na etapie
gimnazjalnym nastolatek staje wobec ocze-
kiwan otoczenia odnoszacych si¢ do jego
zwigkszonej samodzielnosci 1 mniejszego
uzaleznienia od wsparcia nauczyciela. Lek-
cje nie odbywaja si¢ juz w jednej sali i nie s3

1 A. Kirby, Dyspraksja — rozwojowe zaburzenie
koordynacji..., op. cit., s. 114.
I Por. jw., s. 147-152.
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prowadzone przez jednego pedagoga, lecz
teraz klasa musi przemiesci¢ si¢ z jednego
pomieszczenia do drugiego, noszac ze soba
ksiazki i odpowiednie przybory. (...) Mtody
dyspraktyk moze zapominac tej samej li-
nijki lub ksigzki z tygodnia na tydzien i na-
uczyciel pomysli, ze jest to dziatanie umysl-
ne. Takie wypadki mogg si¢ jednak wigzaé
z tym, ze dyspraktyczny gimnazjalista miat
na poprzedniej lekcji na przyktad wychowa-
nie fizyczne i czuje si¢ teraz sfrustrowany
i zdezorientowany. Moze si¢ sp6zni¢ na za-
jecia pig¢ minut, opuszczajgc w ten sposob
pierwszg czgs¢ wyktadu i polecenia nauczy-
ciela, co sprawi, ze zupelnie si¢ pogubi”'2.
Aby pomoc dziecku z dyspraksja, nalezy
najpierw postawi¢ wiasciwa diagnoze¢. Zda-
niem A. Kirby zdiagnozowanie dyspraksji
~wymaga wykluczenia stanéw chorobo-
wych jako zrodta probleméw motorycz-
nych. Nalezy takze sprawdzi¢, czy u dziec-
ka wystepuja inne problemy rozwojowe,
na przyktad dysleksja, spektrum autyzmu,
specyficzne zaburzenia rozwoju jezykowe-
go czy ADHD. Mowimy wtedy o diagnozie
roéznicowej. (...) Do zdiagnozowania dys-
praksji potrzebne sa wystandaryzowane
testy. Tym bardziej, ze dzieci przejawiajace
zaburzenia wynikajace z dyspraksji nie roz-
nig si¢ na pierwszy rzut oka od réowiesni-
kow. Mato kto patrzac na nie podejrzewa je
o jakas niepetnosprawnos¢. Nalezy tez pa-
migtaé, ze proporcje mi¢gdzy trudno$ciami
motorycznymi a innymi sg rézne u réznych
dyspraktykow. Dlatego tak istotne jest in-
dywidualne podejscie do kazdego dziecka,
zwlaszcza ze czgsto wystepujace u niego
trudnosci kojarzone sg raczej z dysleksja.
Idealne badanie obejmuje wszystkie ob-
szary funkcjonowania dziecka. Informacje
na jego temat zbierane sa ze wszystkich do-
stepnych zrodet. Jest to potrzebne, by unik-
ng¢ sytuacji kiedy r6zni specjalisci stawiaja
rézne diagnozy. Na przyktad psycholog kli-
niczny stwierdzi zespot Aspergera, a logo-
peda zaburzenie semantyczno-pragmatycz-
ne. Kazda z tych diagnoz jest wedtug sto-
sowanych przez danych lekarzy kryteriow

1 4 12 Jw., s. 152-153.

jak najbardziej prawidtowa, jednak u dzieci
dyspraktycznych wiele problemow po pro-
stu wspoOtistnieje™’3.

Diagnozowanie dyspraksji nalezy rozpo-
cza¢ od wizyty u neurologa, ktory wyklu-
czy inne zaburzenia przebiegajace z podob-
nymi objawami. Diagnozy moze podjac si¢
réwniez terapeuta zaburzen integracji sen-
sorycznej*.

Istotng kwestig zaréwno w domu, jak
i w szkole jest udzielnie dziecku z dysprak-
sja pomocy i wsparcia. Jak wskazuje A. Kir-
by bardzo wazne jest ,,aby patrze¢ na dziec-
ko nie tylko przez pryzmat trudnosci, ale tez
jego mocnych stron, ktorych ma przeciez
wiele. Do kazdego trzeba podejs¢ indywidu-
alnie. Taki przyktad — w pierwszych klasach
szkoty podstawowej dzieci ucza si¢ wyko-
rzystujac wszystkie zmysty: wzroku, stuchu,
dotyku, smaku, natomiast potem gtdwnie si¢
stucha. A kiedy uczenie si¢ przez stuchanie
nie jest najmocniejsza strong dziecka, jest
ono na gorszej pozycji. Nasza pomoc powin-
na polega¢ miedzy innymi na umozliwieniu
mu uczenia si¢ przez inne zmysty”'s.

Wiele wskazowek dotyczacych sposo-
bow udzielania pomocy dziecku z dysprak-
sja sformutowal F. O'Regan. Jego zdaniem
rodzice 1 nauczyciele powinni:

e wydawac¢ proste i zrozumiate polece-
nia,

e szuka¢ dodatkowych sposobow prze-
kazywania informacji, np. za pomocg ma-
gnetofonu, rzutnika itd.

e prowadzi¢ ¢wiczenia, ktorych celem
byloby rozwijanie koordynacji ruchowej,

e uzywac gotowych szablonow podczas
¢wiczen w pisaniu,

e wprowadzaé¢ ¢wiczenia, ktore uczyty-
by porzadkowania elementdw.

13 Dzieci z dyspraksjq, O dzieciach z dyspraksjq roz-
mawiajq dr Amanda Kirby, specjalistka w dziedzinie
edukacyjnych zaburzen rozwojowych oraz Malgorza-
ta Kruszewska-Przygodzka, prezes Fundacji ,,Szkola
Niezwykta”, ,Integracja Sensoryczna”, 2010 nr 3.

“ http://www.ppp2.edu.lodz.pl/wy_piszecie -
my_odpowiadamy.html [12.09.2012]

'S Najlepsze sq proste rozwigzania. O dzieciach
z dyspraksjg rozmawiajg dr Amanda Kirby oraz Alina
Gutek, http://www.szkolaniezwykla.org.pl/pisza-o-
nas/2009/02 [11-09-2012].



Poniewaz dziecko z dyspraksja moze
mie¢ trudnosci w relacjach z rowiesnikami,
autor wskazuje na sposoby jego integracji
z kolegami poprzez:

e publiczne chwalenie dziecka, z jed-
noczesnym zwrdceniem uwagi, by inne
dzieci nie poczuly si¢ niesprawiedliwie
traktowane,

e dostrzeganie pozytywnych aspektow
pracy dziecka,

e proponowanie zadan wymagajacych
wspotpracy z kolegami,

e zachgcanie do angazowania si¢ w Zy-
cie klasy,

e angazowanie innych uczniéw do pomo-
cy we wlaczeniu dziecka z dyspraksja do gru-
py, a jednocze$nie zwracanie si¢ do nich
z prosba, by nie izolowali swojego kolegi,

e dbanie, by obowiazujace w klasie czy
w domu zasady byty przestrzegane, co przy-
czyni si¢ do ksztaltowania u dziecka wigk-
szej Swiadomosci swojego zachowania,

e udzielanie wsparcia w nauce zasad
zycia w spoteczenstwie, a w razie potrzeby
odwotywanie si¢ do pomocy specjalistow,
np. psychologow'.

A. Kirby wskazuje, iz uczen z dysprak-
sja bedzie musiat uczy¢ si¢ inaczej niz jego
koledzy z klasy, stad tez w pracy z nim na-
uczyciel winien:

1. Na poziomie szkoty podstawowe;:

— wprowadzi¢ pewne  ograniczenia
w zachowaniu dziecka dyspraktycznego
(czytelny system zasad);

— zapewni¢ mu poczucie doswiadczania
sukcesu, stad tez na poczatek proponowane
¢wiczenia winny by¢ proste i wykonalne;

— przygotowa¢ materiaty, ktore beda in-
teresujgce dla ucznia z dyspraksja;

— stosowa¢ system nagradzania, np.
gwiazdami czy naklejkami. Jezeli okaza
sie nieskuteczne, mozna wprowadzi¢ inne
formy, np. stodycze czy tez nagrody spo-
feczne (u$miechy lub pochwaty). Pamigtad
przy tym nalezy, aby byly one przyznawa-
ne natychmiast po wykonaniu przez ucznia
czynnosci zastugujacej na nagrode, tak aby

1 Por. F. J. O'Regan, Jak pracowaé z dzieémi...,
op. cit., s. 53-54.

nauczyt si¢ ja kojarzy¢ z wykonaniem okre-
$lonego zadania;

— dostosowac¢ polecenia do poziomu roz-
woju dziecka;

— stopniowo poszerza¢ czas trwania
i ztozono$¢ bodzcoéw, na ktoérych uczen
ma si¢ skupic;

— zwicksza¢ zaangazowanie dziecka
przez pokazanie mu zabawy, nie przeszka-
dzajac jednoczesnie w tym, co robi. Umozli-
wi to nawigzanie kontaktu z dzieckiem i be-
dzie sprzyja¢ przyciagnigciu jego uwagi;

— wskazywa¢ dziecku materialy przy-
datne do wykonania okreslonego ¢wiczenia
1 pozostawia¢ mu mozliwo$¢ wyboru sposo-
bu ich wykorzystania'”.

2. Na poziomie szkoty ponadpodstawo-
wej:

— dostarcza¢ uczniowi spis tematow,
ktére beda omawiane w semestrze, aby
mogt on sprawdzi¢, czy odpowiednio si¢
przygotowuje;

— zastosowa¢ w pracy z uczniem z dys-
praksja rozmaite techniki — nagrania, kopie
materiatow, prace w grupie i dyskusje;

— na poczatku kazdej lekcji poinformo-
wacé ucznia, o czym klasa bedzie si¢ uczyta,
za$ na koncu zaje¢ podsumowac temat;

— zaproponowac uczniowi zakup kalen-
darza, w ktorym bedzie on zapisywat zada-
nia domowe.

— zadba¢, aby w klasie uczen z dysprak-
sja miat kolegg, do ktorego moglby zadzwo-
ni¢, aby upewnic si¢ co do pracy domowej;

— poprosi¢ innego ucznia, aby udostepnit
swoje notatki dyspraktycznemu koledze.

— sporzadzi¢ wspdlnie z uczniem jego
plan nauki'®.

Ze wzgledu na trudnosci, jaki przejawia
uczen z dyspraksja, powinien on siedzie¢
z przodu sali, aby dobrze widzie¢ zaréwno
nauczyciela, jakitablicg, jednoczesnie jednak
z dala od gtéwnego przej$cia miedzy rz¢da-
mi tawek, gdzie moglby by¢ tatwo potracany
przez kolegow. Wskazane jest rdwniez, aby
jego miejsce znajdowato si¢ w pewnej od-

17 Por. A. Kirby, Dyspraksja — rozwojowe zaburze-
nie koordynacji..., op. cit., s. 108-109.
18 Jw., s. 161.
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legtosci od okna, gdyz widoki na zewnatrz
moga go tatwo dekoncentrowac. Zajmowane
przez ucznia tawka i krzesto powinny mie¢
odpowiednig dla niego wysokos$¢, to znaczy
taka, aby jego stopy spoczywaty na podto-
dze, tawka za$ siggata jego bioder".

Na koniec pragne przytoczy¢ za A. Kir-
by wskazania dla nauczycieli, ktore maja
na celu poprawe samopoczucia dziecka
z dyspraksja:

e Postaraj si¢ dostrzec, jak wielki wy-
sitek dziecko z dyspraksja wktada w kazda
czynnos¢.

o Gdy widzisz, ze maly dyspraktyk jest
zmgczony lub nie moze si¢ skoncentrowac,
zrob mu krotka przerwe. Uczen z dysprak-
sja niekiedy po prostu nie bedzie w stanie
przyswoi¢ sobie wiecej informacji.

e Nagradzaj dziecko z dyspraksja i/lub
rozwojowym zaburzeniem koordynacji za
kazdy powziety wysitek, a nie tylko wtedy,
gdy pomysinie wykona zadanie. Poniewaz
dyspraktykowi prawdopodobnie nie wycho-
dza tez inne czynno$ci, to demotywujaco
podziata na niego sama mysl o kolejnej pro-
bie i mozliwym niepowodzeniu, nawet jesli
sukces ma by¢ nagrodzony. Jezeli uczen
z dyspraksja raz za razem ponosi porazke
pracujac nad czym$ od dluzszego czasu,
to moze staniesz przed koniecznoscig cof-
nigcia sie do wezesniejszych etapow dane-
go zadania. Wiele dzieci dyspraktycznych
dtugo nie zdobywa w petni podstawowych
sprawnosci i, w ostatecznosci, moze by¢ ko-
nieczne zaopatrzenie ich w cz¢§ciowe umie-
jetnosci, pozwalajace zrealizowaé okreslo-
ne zadanie. Cz¢$¢ dzieci z dyspraksja ni-
gdy nie nauczy si¢ wykonywania pewnych
czynnosci.

e Staraj si¢ nie poréwnywaé dziecka
z dyspraksja do jego kolegow czy kolezanek
z klasy.

e Chwal jego wysitki na forum grupy.

e Stosuj pracg w grupie, aby uczy¢ dys-
praktyka zasad interakcji spotecznej.

e Funkcja dyzurnego w klasie da dziec-
ku z dyspraksja pewien status w grupie”?.

9 Jw., s. 85.
2 Jw., s. 85-86.

Niniej sze opracowanie dotyczy zagad-

nienia, ktore ostatnio jest czgsto poruszane
w gronie terapeutow, pedagogdéw, wycho-
wawcow, natomiast u laika wywotuje kon-
trowersyjne skojarzenia. Chodzi o autyzm
oraz zaburzenia ze spektrum autyzmu.

Diagnoza autyzmu u dziecka przynosi
bdl catej rodzinie, a przede wszystkim — ro-
dzicom, ktorzy nie moga cieszy¢ si¢ swo-
im rodzicielstwem, bo dziecko wykazuje
glebokie zaburzenia zachowania i czujg si¢
bezradni wobec braku mozliwosci porozu-
mienia si¢ z nim. Jest to tez dramat rodzen-
stwa, ktore z jednej strony bywa ,,nazna-
czane” przez chorobg brata (siostry), z dru-
giej czesto czuje si¢ w rodzinie zepchnigte
na dalszy plan.

Poczucie bezradnosci poteguje brak
rzetelnych informacji naukowych na temat
autyzmu oraz skutecznych metod terapii.
Co wigcej, istniejace klasyfikacje powodu-
ja, ze lekarze dtugo wzbraniajg si¢ przed
zdiagnozowaniem autyzmu i stwierdzaja
go wowczas, kiedy zaburzenia sg juz bar-
dzo glebokie. Warto dodaé, iz rodzice bar-
dzo czesto dostrzegajg juz we wezesnych
etapach rozwoju swojego dziecka wiele
niepokojacych objawdéw i zachowan, jed-
nakze nieporadno$¢ wielu lekarzy sprawia,
Ze spostrzezenia te sa bagatelizowane.

Autyzm jest trzecim co do czg¢stosci wy-
stegpowania uposledzeniem rozwojowym,
a wiec czgstszym niz zespot Downa. Jednak
wigkszos$¢ 0sob, w tym wielu pracownikow
stuzby zdrowia oraz $wiata nauki nadal
nie rozumie, w jaki sposob autyzm oddzia-
tuje na osoby cierpiace na autyzm i jaki jest
najlepszy sposob pracy z nimi.



Celem mojego opracowania jest zwroce-
nie uwagi na psychospoteczne funkcjono-
wanie dziecka z zaburzeniami autystyczny-
mi, skierowanie uwagi na jego rodzing¢ oraz
zaprezentowanie kontrowersyjnej metody
terapii, jaka jest metoda krakowska.

Krétka charakterystyka autyzmu

Autyzm jest zaburzeniem rozwojowym.
Czesto jest okreslany jako zaburzenie
spektralne, co oznacza, ze objawy auty-
zmu mogg by¢ lekkie lub bardzo powazne.
Jego cechg charakterystyczng sa problemy
w komunikacji j¢zykowej, nawigzywaniu
relacji spotecznych, stereotypie, uszkodze-
nie neurondéw zwierciadlanych (problemy
z nasladownictwem). Tak wigc objawami
autyzmu sg: stabo rozwijajaca si¢ mowa lub
jej brak; staby kontakt wzrokowy; problem
z utrzymaniem pola wspdlnej uwagi; pro-
blemy z rozumieniem emocji wtasnych i in-
nych osob; schematyzm zachowan i jezyka;
zachowania nadpobudliwe, agresywne lub
autodestrukcyjne; popadanie w otgpienie;
nieuzasadnione wybuchy zlego humoru;
trudnosci z percepcja wzrokows, stuchowa
i czuciows, oznaczajace niekiedy nadwraz-
liwos¢ Iub niedowrazliwo$é w okreslonych
obszarach (J. Cieszynska 2011, s. 13-37).

Zagrozenie autyzmem mozna podejrze-
wac u dzieci juz od 4 miesigca do 3 roku zy-
cia, jesli zaobserwowano zaburzenia rozwo-
ju funkeji poznawcezych, tzn. percepcji wzro-
kowej, stuchowej, czuciowej (smaku, wechu,
dotyku), nasladownictwa, rozwoju komu-
nikacji (werbalnej i niewerbalnej), pamieci
oraz rozwoju motorycznego (duzej motory-
ki, sprawno$ci manualnej i praksji oralnej).
W 4-5 miesigcu zycia mozna stwierdzié,
czy dziecko prawidlowo reaguje na dzwig-
ki, na osoby pochylajace si¢ nad t6zeczkiem,
przedmioty znajdujace si¢ w zasiggu jego
wzroku. Bardzo waznym momentem jest
9 miesigc zycia, gdy pojawia si¢ gest wska-
zywania palcem i dziecko zaczyna utrzymy-
wac pole wspolnej uwagi z dorostym. Istotny
jest rowniez 10-11 miesigc zycia, kiedy za-
czyna reagowaé na swoje imig, a takze wiele
innych elementow otoczenia (J. Cieszynska,
M. Korendo 2007, s. 15-18).

Przyczyna autyzmu nie jest znana. Do tej
pory nie udato si¢ wyodrgbni¢ pojedyn-
czego czynnika, ktory mogtby by¢ odpo-
wiedzialny za jego wywotanie. Wymienia
sie¢ okoto 50 czynnikow, ktore zwiekszaja
ryzyko pojawienia si¢ autyzmu. Wedtug
koncepcji psychoanalitycznych jest on za-
burzeniem zwigzanym z nieprawidtowym
procesem separacji — indywiduacji. Jesli
bierze si¢ pod uwage biologiczne podtoze
zaburzen autystycznych, to uwzglednia si¢
zaburzenia neurologiczne, neurochemiczne,
neuroanatomiczne i genetyczne oraz zabu-
rzenie procesOw integracji sensorycznej.
Czynniki neurologiczne to: nieprawidtowo-
$ci budowy oraz funkcjonowania struktur
mozgu; podwyzszone poziomy neuroprze-
kaznikéw (dopaminy i serotoniny). Ana-
lizujac warunki zycia ptodowego i porodu
bierze si¢ pod uwage komplikacje w czasie
ciazy (strata poprzedniej cigzy, nadcisnie-
nie, drgawki i biatkomocz u matki) oraz
zaawansowany wiek rodzicow, przyjmowa-
nie niektorych lekow przez matke w okresie
prenatalnym. Istnieje tez hipoteza ,,zimne;j
matki”, ktora glosi, iz brak ciepta i mito-
$ci, ktore powinny stanowi¢ naturalny kli-
mat przyjecia nowo narodzonego dziecka,
powoduje u niego zahamowanie rozwoju
emocjonalnego, a co za tym idzie zaburze-
nia rozwoju poznawczego i spotecznego.
Niektorzy wymieniajg zanieczyszczenie
srodowiska, a nawet podawanie dziecku
niektorych szczepionek za mozliwe czyn-
niki powodujace zaburzenia autystyczne
(L. Bobkowicz-Lewartowska2010,s. 64-82).

Sa to wszystko hipotezy, ktore stanowia
probe udzielenia odpowiedzi na pytanie,
co stanowi przyczyne autyzmu. I chociaz
nie ma jednej odpowiedzi, wspoétczesne ba-
dania taczg autyzm z biologicznymi i neu-
rologicznymi zmianami w moézgu. MRI
1 tomografia wykazuja nieprawidlowosci
w budowie mézgu, z wyraznymi roznica-
mi w rejonach mozdzku. W niektorych ro-
dzinach autyzmem dotknieta jest nie tylko
jedna osoba, co moze sugerowac, iz istnieje
jego genetyczna podstawa, ale nie odkryto
genu, ktory by za to byl odpowiedzialny.
Natomiast wyksztatcenie rodzicow, docho-
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dy i stopa zyciowa rodziny nie majg zadne-
go wplywu na wystgpowanie autyzmu.

W Polsce nie ma petne;j statystyki wyste-
pujacych zaburzen autystycznych i pokrew-
nych zaburzen rozwoju. Z Raportu 2000.
Ocena stanu pomocy dzieciom i osobom
dorostym z autyzmem oraz ich rodzinom
w Polsce, ktory zostal opracowany przez
Fundacj¢ Synapsis, wynika, iz problem
dotyczy ok. 10 000 dzieci i mtodziezy oraz
trudnej do okreslenia (ze wzgledu na braki
w diagnozowaniu) liczby osob dorostych
z autyzmem, szacowanej na kilka tysiecy.
Razem z rodzinami, ktore sg takze dotknig-
te skutkami tego zaburzenia, problem obej-
muje ponad 50 000 os6b (Zespdt Fundacji
Synapsis 2001, s. 1-36).

W ostatnich latach obserwuje si¢ wzra-
stajacg liczbe dzieci zdiagnozowanych jako
autystyczne. Nalezy postawi¢ pytanie: czy
mamy do czynienia z lepsza wykrywalno-
$cig autyzmu, czy rzeczywiscie rodzi si¢ co-
raz wigcej autystykow? Bernard Rimland,
ktory w Instytucie Badan nad Autyzmem
w San Diego stworzyl jedng z najwick-
szych baz danych na temat autyzmu, uwaza,
iZ jego czestsze wystgpowanie jest faktem.
Przyczyn wzrostu przypadkow autyzmu na-
lezy dodatkowo upatrywaé¢ w takich czyn-
nikach jak: zanieczyszczenie $rodowiska,
szczepionki (badania wykazaty, iz wiele
przypadkow autyzmu nalezy wigzac ze sto-
sowaniem szczepionek ochronnych, szcze-
golnie DPT), czeste stosowanie antybioty-
kow; ubocznym skutkiem stosowania an-
tybiotykow jest rozwdj drozdzakow, takich
jak np. candida albicans, ktore wydzielaja
neurotoksyny uszkadzajace CUN (L. Bob-
kowicz-Lewartowska 2010, s. 86- 97).

Profil dziecka
ze spektrum autyzmu

Dzieci autystyczne rozwijaja si¢ w zasa-
dzie normalnie az do 24-30 miesigca. Jest
to punkt graniczny, kiedy to rodzice lub
opiekunowie moga zauwazy¢ opodznienie
w mowie, zabawach lub kontakcie z dziec-
kiem (J. Cieszynska:, M. Korendo 2007, s.
17-18). W miar¢ rozwoju dziecka ujawniaja
si¢ kolejne cechy, bedace juz wyraznymi

symptomami zaburzen autystycznych. Ob-
jawiaja si¢ one w nastepujacych sferach:

e Mowa dziecka. Rozwija si¢ bardzo
stabo lub nie pojawia si¢ wcale. U dzieci,
u ktorych funkcja ta si¢ rozwingta, niejed-
nokrotnie stwierdza si¢ zaburzenia stuchu
fonemowego, w wyniku czego wystepuja
problemy w prawidtowym rozpoznawaniu,
réznicowaniu ustyszanych stéw, co skut-
kuje nieprawidtowoscia wypowiadanych
glosek. Kolejnym problemem jest uzywanie
stobw bez rozumienia ich znaczenia. Dziec-
ko ma trudno$ci z prawidtowym ,,0dszy-
frowaniem” idei, ktorg chce przekaza¢ mu
rozméwca. Rowniez nie potrafi zachowac
spontaniczno$ci w swych komunikatach.
Metafora, zart, zargon to pojecia, ktérych
umys! autystyka nie jest w stanie pojac.
Dzieje si¢ tak ze wzgledu na brak systemu
jezykowego i czgste funkcjonalne zaburze-
nia stuchu. Czesto jest tak, ze komunikacja
z dzieckiem autystycznym musi przebiegac
wedle zawsze tych samych schematow jezy-
kowych; w ten sam sposob zadawane pyta-
nia pociagaja za soba wyuczong formutke
odpowiedzi (J. Cieszynska 2011, s. 64-65).
W sytuacji, gdy mowa nie pojawia si¢ oraz
gdy stosowane metody ,,wywolywania glo-
sek” nie przynosza rezultatow, dziecko za-
czyna si¢ porozumiewaé gestami zamiast
stow (J. Cieszynska 2003, s. 5-9).

o Kontakt dziecka z otoczeniem.
Czasami dziecko dopuszcza do siebie tyl-
ko wybrane osoby. By¢ moze pragnie ono
nawigza¢ kontakt takze z innymi, jednak
nie przejawia tej checi w naszym kulturo-
wym kodzie. Powoduje to, ze dzieci z au-
tyzmem sg odbierane przez otoczenie jako
agresywne, chaotyczne, nieprzewidywalne.
W kontaktach z innymi moga by¢ naprze-
miennie pobudzone ruchowo/emocjonal-
nie 1 apatyczne. Obraz ten jest takze silnie
uwarunkowany stosowang farmakoterapia.
Trudno$ci w kontaktach spotecznych sg
rowniez spowodowane bardzo duzymi pro-
blemami z utrzymaniem kontaktu wzroko-
wego (J. Cieszynska 2011, s. 38-40).

e Nadwrazliwo$¢ na dotyk lub brak
reakcji na bol, doznania wzrokowe, stucho-
we, wechowe, smakowe.



e Brak spontaniczno$ci lub pomyslo-
wosci w zabawach. Czgsto obserwuje si¢
u dzieci autystycznych stereotypie poznaw-
cze oraz ruchowe. Niekiedy sg one tak sub-
telne, ze rodzice matych dzieci thumaczg je
niesmiatoscig lub zdenerwowaniem, czasem
zamitowaniem do porzadku i przymusem
zachowania stalo$ci w swym otoczeniu.
Dziecko nie wymys$la ani nie podejmuje
nowych zabaw, ma trudnosci z zaakcepto-
waniem zmian w dotychczas obowigzuja-
cych zasadach i regutach. Akceptuje je do-
piero wowczas, gdy zostanie tego nauczone
w trakcie terapii (J. Cieszynska, M. Koren-
do 2007, s. 200-215).

e Nadpobudliwo$¢ lub otepienie. Agre-
sja jest jednym z czestszych przejawow za-
burzen autystycznych, cho¢ nie u wszyst-
kich dzieci wystepuje. Moze by¢ skiero-
wana na samego siebie, na inne osoby lub
na przedmioty. Agresja jest zwykle wyni-
kiem frustracji komunikacyjnych. Nato-
miast cze$¢ dzieci z autyzmem jest bierna
1 wycofana, nie wyraza checi na podjecie
jakiejkolwiek konfrontacji z otoczeniem
(J. Cieszynska 2011, s. 40).

Réznice migdzy dzie¢mi autystyczny-
mi sg ogromne. Ich funkcjonowanie zale-
zy od rozleglosci zaburzenia, jak rowniez
od charakteru podjetej z nimi terapii. Nie-
ktore, z mniejszym stopniem autyzmu moga
okazywacé tylko niewielkie opdznienie mowy
i pewne problemy w kontaktach ze $rodo-
wiskiem. Moga mie¢ przecietnie lub po-
nadprzecietnie rozwini¢ta mowe, lecz majg
ktopoty z wyobraznig lub ze wspotuczestni-
czeniem w grze z rowiesnikami. Natomiast
dzieci z wigkszym stopniem autyzmu moga
potrzebowa¢ pomocy w realizacji codzien-
nych potrzeb. Autyzm moze oddziatywa¢
na ich reakcje na wszelakie bodzce ze §wia-
ta zewngtrznego 1 utrudni¢ im kontrolowa-
nie swego ciata i umystu. Zaburzenie moze
z czasem zmieni¢ si¢ lub nawet ustgpic.
Trudno jest przewidzie¢ przyszto$¢ osob
z autyzmem. Sg bowiem osoby autystyczne,
ktore prowadza samodzielne zycie. Sg tez
takie, ktore beda zawsze zalezne od rodziny
i placowek specjalistycznych. Nalezy dodac,
iZ osoby autystyczne mogg takze cierpie¢

na inne choroby zwigzane z pracg mozgu,
np. padaczke, opdznienie umystowe.

Problemy psychologiczne rodziny
dziecka z autyzmem

Rodzice dzieci autystycznych czesto
czuja si¢ osamotnieni, pozbawieni wspar-
cia i fachowej pomocy. Muszg radzi¢ sobie
z klopotami dnia codziennego, nie rozu-
miejg zachowan wlasnego dziecka, czujg si¢
przez nie odrzuceni. U niektorych pojawia
sie poczucie winy. Klopoty wychowawcze
z dzieckiem autystycznym czesto wptywaja
destabilizujaco na relacje migdzy matzon-
kami. Pietrzg si¢ klopoty, eskalujg ktétnie,
brakuje wsparcia i zrozumienia, a czasami
jedno z matzonkéw nie wytrzymuje pre-
sji 1 postanawia odej$¢. Diagnoza autyzmu
niejednokrotnie burzy caly uporzadkowany
$wiat rodziny (J. Cieszynska, M. Korendo
2007, s. 323-326).

Specyfika metody krakowskiej

Metoda krakowska jest jedng z wielu me-
tod terapii autyzmu. Nie cieszy si¢ zbyt po-
zytywng opinig, zwlaszcza w $rodowisku
terapeutow behawioralnych. Metoda ta, na-
zywana rowniez symultaniczno-sekwencyj-
ng, zostala opracowana przez prof. dr hab.
Jagode Cieszynska. Wyrosta z podejscia hu-
manistycznego, skierowanego na ksztatto-
wanie komunikacji, dialogu migdzy dziec-
kiem i dorostym, dzieckiem i rowie$nikami
oraz dorostym 1 jego rodzing. W metodzie
krakowskiej diagnoza nie wskazuje na za-
chowania zaburzone, lecz opisuje te, ktorych
brak w rozwoju dziecka. Programujgc tera-
pi¢ nalezy traktowa¢ dziecko jako catosc,
bowiem wszystkie funkcje rozwojowe sa
ze soba powigzane, ale jednoczes$nie kazda
z nich to sekwencja nastepujacych po sobie
etapodw rozwoju. W procesie terapii ¢wiczo-
ne sg wszystkie sfery: postrzeganie wzro-
kowe, stuchowe, motoryka, praksja oralna,
umiejetnosci spoteczne, zabawa, poniewaz
sg one S$cisle powigzane z prawidlowym
rozwojem mowy. Podstawg zajeé terapeu-
tycznych dzieci sa: nauka czytania metoda
symultaniczno-sekwencyjng oraz specjalnie
opracowane ¢wiczenia ogolnorozwojowe
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(J. Cieszynska 2011, s. 3-12). Nauka czyta-
nia opiera si¢ na:

e badaniach  neuropsychologicznych,
ktore dotycza powigzan powstajacych
w trakcie przetwarzania bodzcow stucho-
wych 1 wzrokowych, potwierdzajacych,
ze sylaba, a nie fonem jest najmniejszg jed-
nostka percepcyjna,

e zatozeniu, ze percepcja stuchowa
ma zasadnicze znaczenie dla budowania
systemu jezykowego dziecka,

e wiedzy na temat funkcji prawej i lewej
potkuli mézgu oraz struktur, ktére umozli-
wiajg przesylanie informacji mi¢gdzy potku-
lami (spoidto wielkie, istmus),

e powtorzeniu sekwencji naturalnie
przebiegajacego rozwoju mowy dziecka
(zaczynajac od samogtosek, poprzez wyra-
zenia dzwickonasladowcze i sylaby do wy-
razow 1 zdan),

e nasladowaniu 3 etapow rozwoju mowy
dziecka: powtarzania, rozumienia, nazywa-
nia, czyli samodzielnego czytania (J. Ma-
stowska, E. Wianecka 2010, s. 3-43).

Na koniec warto jeszcze wspomnie¢ 0 pew-
nych kontrowersjach, ktore narosty wokot
metody krakowskiej oraz zarzutach kie-
rowanych pod jej adresem. Terapeutom
pracujacym tg metodg czesto zarzuca si¢
stosowanie nadmiernego rygoru podczas te-
rapii. Mowi si¢ rowniez o pewnych formach
»hacisku fizycznego” na dziecko. Chodzi
o uciskanie palca dziecka przez terapeute,
aby zmotywowac je do skupienia uwagi

na wykonywanym zadaniu. Réwniez nega-
tywnej ocenie poddawany jest fakt, iz tera-
peuci stosujacy te metode pracujg gtownie
w prywatnych gabinetach. A jednak ich pra-
ca przynosi ogromne sukcesy terapeutycz-
ne, a negatywne opinie czesto sa wynikiem
niewiedzy, jak przebiega terapia dziecka,
czemu maja stuzy¢ okreslone zasady obo-
wiazujace w trakcie zaje¢ oraz dlaczego
tak wazny jest rygor i dyscyplina w relacji
dziecko — terapeuta.

Bibliografia

L. Bobkowicz-Lewartowska, Autyzm
dziecigcy. Zagadnienia diagnozy i terapii,
Biatystok 2010, Wyd. Impuls.

J. Cieszynska, Metody wywolywania
glosek, Krakow 2003, Wydawnictwo Ome-
ga Stage Systems — Jedrzej Cieszynski.

J. Cieszynska, Wczesna diagnoza i tera-
pia zaburzen autystycznych — metoda kra-
kowska, Krakéw 2011, Wydawnictwo Ome-
ga Stage Systems- Jedrzej Cieszynski.

J. Cieszynska, M. Korendo, Wczesna in-
terwencja terapeutyczna. Stymulacja roz-
woju dziecka od noworodka do 6 roku zycia,
Krakow 2007, Wydawnictwo Edukacyjne.

J. Mastowska, E. Wianecka, Co dzien fa-
twiej. Cwiczenia edukacyjne, Krakow 2010,
Wydawnictwo Arson.

Raport 2000. Ocena stanu pomocy dzie-
ciom i osobom dorostym z autyzmem oraz
ich rodzinom w Polsce, Warszawa 2001,
Wydawnictwo Fundacja Synapsis.




Muzykoterapia coraz czgsciej towa-

rzyszy dziataniom rehabilitacyjnym, leczni-
czym, farmakologicznym, wychowawczym
czy rekreacyjnym'. Jej stosowanie jest ko-
rzystne dla 0sob w kazdym wieku, niezalez-
nie od ich poziomu umystowego, wyksztat-
cenia czy stanu zdrowia. Muzykoterapia
moze by¢ szczegolnie przydatna w przypad-
ku takich dysfunkcji jak: nerwice, depresja,
zaburzenia rozwoju psychicznego, zaburze-
nia zachowania i rozwoju emocjonalnego
u dzieci i mlodziezy (autyzm, mozgowe po-
razenie dzieciece, uposledzenie umystowe,
ADHD, Igk, nadwrazliwo$¢ stuchowa i inne
zaburzenia zwigzane ze stuchem), zaburze-
nia psychosomatyczne czy funkcjonowania
uktadu nerwowego.

Niezdolno$¢ do nawigzania i utrzyma-
nia prawidtowych relacji z otoczeniem jest
cechg charakterystyczng dla oséb z auty-
zmem, ktéra moze w znacznym stopniu
utrudnia¢ efektywny udzial w zajeciach
grupowych. Uczestniczeniu w interakcjach
spolecznych nie sprzyjaja takze nieade-
kwatne do sytuacji zachowania, gwattow-
ne wyladowania emocji czy zachowania
agresywne 1 autoagresywne oraz silny
upor’. Uczestnictwo w terapii muzyka

! P. Cylulko, Wybrane zagadnienia z muzykoterapii
0so0b niepetnosprawnych wzrokowo, ,,Muzykoterapia
Polska”, 2002 nr 1-2.

2 K. Markiewicz, E. Cie¢kiewicz, Diagnostycz-
ne roznicowanie autyzmu wczesnodziecigcego, [w:)
T. Gatkowski, J. Kossewska (red.), Autyzm wyzwa-
niem naszych czasow, Krakow 2001, Wydawnictwo
Naukowe Akademii Pedagogiczne;.

jest dla 0s6b z autyzmem tatwiejsze niz
udziat w ,,typowych” zajeciach, poniewaz
nie jest tu konieczne schematyczne rozu-
mienie rol, zadan 1 konwencji spotecznych.
W przypadku dzieci z autyzmem muzyko-
terapia ma znaczenie takze diagnostyczne
— gléwnie umozliwia poznanie ich rozwo-
ju jezykowego, emocjonalno-spotecznego
1 psychomotorycznego. Mimo ograniczonej
umieje¢tnosci prezentowania i dekodowania
zachowan komunikacyjnych (brak rozumie-
nia i prezentowania mowy oraz zachowan
niewerbalnych) osoby z autyzmem moga
wyraza¢ swoje potrzeby i emocje w rozno-
raki sposob. Muzyka sprzyja nawigzaniu
dialogu niewerbalnego, ma roéwniez ko-
rzystny wplyw na stereotypowe, niekon-
wencjonalne i rutynowe zachowania, ktore
nie daja si¢ w typowy sposob modyfikowad
1 wygaszac, oraz manieryzmy ruchowe.

Zajecia muzykoterapeutyczne dla dzie-
ci 1 mtodziezy w Krajowym Towarzystwie
Autyzmu w Lublinie odbywaly si¢ w ciagu
roku szkolnego 2011/2012. Prowadzone byty
przez dwoch terapeutow wspomaganych
przez wolontariuszke. Uczestnicy podzie-
leni byli na dwie grupy wiekowe. W zaje-
ciach uczestniczylo 8 0sob (z rozpoznaniem
autyzmu lub zespotlu Aspergera) w wieku
4-16 lat. Odbywaty si¢ one raz w tygodniu
(z uwagi na wymogi formalne projektu,
z jakiego byly finansowane, trwaty po-
czatkowo 45 minut, a nastgpnie 60 minut).
Wszystkie spotkania byty dokumentowane.
Jak wynikato z ankiety, ktéra na poczatku
roku szkolnego wypelniali rodzice, glow-
nym celem uczestnictwa ich dzieci w zaje-
ciach byla integracja z grupa réwiesnicza
oraz rozwoj emocjonalny (utatwienie eks-
presji emocjonalne;j).

Pozostate cele prowadzonych zaje¢ byty
nastepujace:

e nauka zachowan spotecznych,

e odreagowanie napigcia wewnetrz-
nego — wyciszenie, odprezenie, obnizenie
napigcia,

e poszukiwanie i utrwalaniec mocnych
stron dzieci i mlodziezy — aktywizacja
zdolnosci i dostrzezenie predyspozycji po-
szczegolnych uczestnikow,
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e zwigkszenie samodzielnosci,

e aktywizacja fizyczna — poprawa koor-
dynacji ruchowej i usprawnienia motorycz-
nego,

e ksztaltowanie $wiadomosci wlasnego
ciata,

e ¢wiczenie dokonywania wyboréw —
wybor instrumentow,

e podnoszenie umiejetnosci wspotdzia-
lania,

e ¢wiczenie umiejetnosci komunikacyj-
nych,

e dostarczenie pozytywnych przezyé,
przyjemnosci i radosci®.

W trakcie zaje¢ stosowano rozne formy
muzykoterapii aktywnej, w mniejszym
stopniu biernej. Kazdorazowo w przebiegu
zaje¢ znajdowaly si¢ elementy state: zaba-
wy muzyczno-ruchowe dla dzieci mtod-
szych oraz powitanie, improwizacja in-
strumentalna, piosenka relaksacyjna, poze-
gnanie (dla obu grup). W grupie dziecigcej
wykorzystywane byty gtéwnie piosenki lub
znane melodie, rzadziej muzyka klasyczna.
W przypadku mtodziezy byta to czesto wy-
brana przez nig muzyka rozrywkowa. Im-
prowizacja instrumentalna z wykorzysta-
niem instrumentarium Orffa i gitary oraz
zabawy muzyczno-rytmiczne i muzyczno-
ruchowe pozwalaty na swobodng ekspresje¢
muzyczng uczestnikow, a bardziej ustruk-
turalizowane formy, jak piosenki z gesta-
mi czy piosenki-rymowanki, wymagaly
od nich wigkszej uwagi, zapamietywania
i odtwarzania poznanych wczesniej utwo-
roéw i zabaw. Uczestnicy lepiej funkcjonuja-
cy chetnie rysowali do muzyki, odgadywali
zagadki muzyczne, kilkukrotnie sponta-
nicznie tworzyli whasne piosenki.

Efekty catorocznej pracy widoczne byty
w postaci zardéwno rozwoju grupy, jak i roz-
woju poszczeg6lnych jej cztonkow. Zaanga-
zowanie podczas zajeé, zawigzanie relacji
grupowej — wigzi pomigdzy poszczegol-
nymi uczestnikami (co wyrazalo si¢ przez
wzajemng pomoc, zauwazanie nieobecnosci

3 P. Cylulko, Rola muzykoterapii w procesie
usprawniania niepetnosprawnych pacjentow ,,Muzy-
koterapia Polska”, 2003 nr 1.

poszczegbdlnych osob), redukcja zachowan
trudnych, wzrost kompetencji komunikacyj-
nych, wzmacnianie poczucia sprawczosci,
samodzielnosci 1 pewnosci siebie oraz kre-
atywnosci — to pozytywne efekty muzyko-
terapii. Zajecia byly — zarowno dla uczest-
nikow, jak i terapeutéw — zrédtem nowych
doswiadczen (glownie pozytywnych, ale
niekiedy takze trudnych). Widoczny byt pro-
ces modelowania — dzieci czerpaty wzorce
z zachowan innych osob (systematycznego
wspotdziatania z rowie$nikami o podobnych
problemach, ale réznych mozliwosciach
1 zdolnosciach nie da si¢ zastgpi¢ terapig in-
dywidualng). Ksztattowanie przynaleznosci
do grupy i mozliwo$¢ wejscia w interak-
cje z pozostatymi uczestnikami pozwalaty
na poglebienie rozwoju dzieci w zakresie ich
tozsamosci indywidualnej 1 spotecznej. Mu-
zykoterapia jest terapig intensywna, ale bez-
pieczng — w znacznym stopniu pozwala
na odejscie od schematow spotecznych i ak-
ceptowane wyrazanie negatywnych emocji
(sublimowanie agresji). Pewna przewidy-
walno$¢ zaje¢, a réwnoczesnie opieranie
sie na wczesniejszych doswiadczeniach lub
spontanicznych propozycjach uczestnikow,
pozwalaty na odczuwanie bezpieczenstwa
i pewnosci siebie.

W kazdej terapii sprawca i podmiotem
wszelkich oddziatywan jest klient — w tym
przypadku osoba z autyzmem. Terapia musi
elastycznie dostosowywac si¢ do potrzeb
1 zmian zachodzacych w jednostce. Kazda
kolejna sesja wymaga od muzykoterapeu-
ty przygotowania, ale musi pozwalaé tez
na swobode reakcji podmiotu oddziatywan®.
Glownym sposobem oddzialtywan muzyko-
terapeutycznych jest zapewnienie kliento-
wi warunkow, ktore pomoga mu odzyskaé
zdrowie w szeroko rozumianym zakresie,
za$ istota podejScia muzykoterapeutycz-
nego jest nastawienie na tworczy proces,
a nie efekt koncowy zachowan klienta.

* M. Pachalska, Rehabilitacja neuropsychologicz-
na. Procesy poznawcze i emocjonalne, Lublin 2008,
Wydawnictwo Naukowe UMCS.

> P. Cylulko, Wybrane zagadnienia z muzykotera-
pii..., op. cit.



‘ ‘ poszukiwaniu  optymalnych,

praktycznych sposoboéw zapewnienia dzie-
ciom pozbawionym opieki rodzicielskiej jak
najlepszych warunkéw zycia zbadatam losy
128 wychowankow Domu Dziecka (Domu
Matego Dziecka) w Tarnowie Opolskim.
Jako zmienng niezalezng przyjetam forme
opieki, w ktorej umieszczono ich po opusz-
czeniu placowki. W sktad grupy badawczej
weszto: 33 wychowankow przekazanych
do rodzin biologicznych, 35 — do rodzin
adopcyjnych, 26 — do rodzin zastepczych,
34 — do doméw dziecka dla dzieci powyzej
3 roku zycia.

W celu zrealizowania zamierzenia postu-
zytam si¢ jako$ciowymi oraz ilo§ciowymi
metodamiitechnikamibadawczymi. Pozna-
niu historii Domu Matego Dziecka, w tym
danych statystycznych na temat liczby dzie-
ci przebywajacych w nim na przestrzeni lat
oraz rotacji podopiecznych stuzyla anali-
za dokumentéw. Metod¢ indywidualnych
przypadkow' wykorzystatam do poznania
indywidualnych losow wychowankow. Za-
stosowatam ponadto: obserwacj¢, technike
projekcyjna, wywiad? oraz badania ankieto-
we za pomocg samodzielnie sporzadzonych
kwestionariuszy (dla dorostych wychowan-
kow, dla wychowankow w wieku 12-18 lat,
dla rodzicow lub aktualnych opiekundw).

W niniejszym artykule omawiam losy
tych dzieci, ktore po opuszczeniu Domu

''T. Pilch, Zasady badarn pedagogicznych, Warsza-
wa 1995, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, s. 47.
2 Jw., s. 49.

Matego Dziecka wrocity do doméw rodzin-
nych. Opisuj¢ poczatek ich drogi zyciowej,
przyczyny umieszczenia w placowce oraz
powody, dla ktorych z powrotem wrocity
do domoéw rodzinnych. Poprzez spoteczno-
demograficzne cechy rodzin biologicznych
(forme zycia rodzinnego, strukture — z uwa-
gi na liczbe dzieci, wyksztatcenie i aktyw-
nos¢ zawodowg rodzicow, status materialny
1 spoteczny rodzin oraz ich warunki miesz-
kaniowe) charakteryzuje¢ rodzinne $rodowi-
sko wychowawcze dzieci. Ukazuj¢ wpltyw
tego $rodowiska na ich dalsze losy — rozu-
miane jako drogi zyciowe oraz funkcjono-
wanie spoleczne. Omawiam ponadto specy-
ficzne problemy rodzin biologicznych, ktore
oddzialywaty na zycie dzieci.

Z rodziny biologicznej
do Domu Malego Dziecka

8 dziewczynek 1 25 chlopcdéw przyjeto
do Domu Matego Dziecka w wieku od jed-
nego miesigca do dwunastego roku zycia
(tabela nr 1). Starsze — umieszczono w pla-
cowce razem z miodszym rodzenstwem,
z ktorym taczyty je wiezi emocjonalne.

Tabela nr 1. Wiek wychowankéw w mo-
mencie przyjecia do placowki

0-5 miesiecy 5
Powyzej 6 miesigcy 2
Powyzej 1 roku 5
Powyzej 2 lat 5
Powyzej 3 lat 5
Powyzej 5 lat 10

Razem| 33

Jak wida¢ z powyzszego zestawienia,
znaczny odsetek dzieci stanowily te, ktore
w chwili przyjecia do placowki ukonczyty
trzy lata (pietnascie przypadkow). Dzie-
siecioro dzieci ukonczylo piaty rok zycia
i najwczesniejsze lata spedzito w domach
rodzinnych. Byt to dostatecznie dtugi czas
na wytworzenie si¢ silnych zwigzkéw emo-
cjonalnych rodzicow z dzie¢mi, co znaj-
dowato odzwierciedlenie w tym, ze dosy¢
czesto odwiedzali je w placowee 1 czynili
starania o ich powrét do domu rodzinnego.
Grupa pieciorga najmtodszych dzieci, kto-
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re przyjeto do placowki w wieku niemow-
lecym, miata krotki kontakt z rodzicami.
Spowodowato to stabg wiez emocjonalng ro-
dzicow z dzie¢mi i skutkowato ich rzadkimi
wizytami w Domu Matego Dziecka. Spo-
radyczne kontakty uniemozliwiaty zmiang
tych relacji i nie rokowaty dobrego sprawo-
wania wladzy rodzicielskiej w przysztosci.

W momencie przyjecia do Domu Mate-
go Dziecka dzieci byty na réznym pozio-
mie rozwoju psychoruchowego. Siedmioro
dzieci przyjetych z rodziny biologicznej
do placowki bylo opdznione w rozwoju
umystowym, w tym gltéwnie w rozwoju
mowy. W czterech przypadkach opdznie-
nie dotyczyto rozwoju fizycznego. Niektore
sposrod tych dzieci, po kilkumiesigcznym
pobycie w placowce, otoczone wlasciwag
opieka szybko nadrobity opo6znienie. U in-
nych niepelnosprawno$¢ utrzymywata si¢
nadal. W dwoch przypadkach niepetno-
sprawnosci fizycznej towarzyszylo op6z-
nienie rozwoju umystowego.

Na rozwoj fizyczny i psychiczny dzieci
miaty wptyw rozne czynniki, w tym mig-
dzy innymi niezdrowy tryb zycia ich matek
w okresie cigzy. Czternascie sposrod nich
naduzywato alkoholu, dwie w czasie cig-
zy przyjmowaly narkotyki. Ponadto miaty
trudne warunki mieszkaniowe i zyty w nie-
dostatku. Zatem okres niemowlectwa oraz
wezesnego dziecinstwa nie sprzyjat harmo-
nijnemu rozwojowi fizycznemu i psychicz-
nemu dzieci.

Dzieci zabrano z rodziny biologicznej
do Domu Matego Dziecka gloéwnie na sku-
tek interwencji sadu rodzinnego, ktéra pole-
gata na ograniczeniu rodzicom wtadzy nad
dzie¢mi. Podstawowym problemem rodzin
byta choroba alkoholowa, kolejnymi niewy-
dolno$¢ wychowawcza i przemoc fizycz-
na. Mozna zatem stwierdzi¢, ze sytuacja
w rodzinach biologicznych w momencie,
gdy dzieci opuszczaty dom rodzinny, byla
trudna i stanowita zagrozenie dla ich zdro-
wia i bezpieczenstwa.

Z pobytem dzieci w Domu Matego Dziec-
ka wigze si¢ rowniez stopien sieroctwa spo-
tecznego. W grupie wychowankow, ktorzy
mieli kontakty z rodzinami biologicznymi,

stopien sieroctwa spotecznego (okreslony
wedlug A. Szymborskiej’) w wigkszosci
przypadkéw byt najnizszy. Sredni stopien
sieroctwa spotecznego dotyczyt trzech wy-
chowankow — mieli oni kontakty z rodzi-
cami biologicznymi, ale byly one rzadkie
i nieprzewidywalne. Najwyzszy stopien
osierocenia dotyczyt jednego wychowanka,
ktérego matka oddata do placowki w wieku
niemowlecym i w ogdle go nie odwiedzata.

Stopien sieroctwa spotecznego obok wy-
mienionych powyzej czynnikow — w tym
przebiegu cigzy i porodu, potencjalu gene-
tycznego dziecka, stanu zdrowia, warun-
kow zycia 1 dtugos$ci pobytu w rodzinie bio-
logicznej oraz sity wi¢zi emocjonalnej z ro-
dzing — miat wptyw na okres pobytu dzieci
w Domu Matego Dziecka (tabela nr 2).

Tabela nr 2. Okres pobytu wychowankéw
w Domu Malego Dziecka w Tarnowie
Opolskim

0 — 5 miesigcy 8
6 — 12 miesigcy 8
13 — 24 miesigcy 11
25 — 36 miesigcy 2
37 — 48 miesigcy 4
Powyzej 48 miesigcy -
Ogolem | 33

Z trzydzieSciorga trojga dzieci najwie-
cej przebywato w placowce ponizej dwoch
lat. Najdtuzej, trzy lata i sze$¢ miesigcy
mieszkato tu czterech chtopcow. Okres po-
bytu w Domu Malego Dziecka miat wptyw
na dalsze losy wychowankow, na ich dro-
gi zyciowe oraz funkcjonowanie spoteczne
w pozniejszym okresie zycia. W sytuacji,
kiedy dzieci przebywaty w placéwce krot-
ko, wplyw opiekunéw i wychowawcow
na ich rozwoj nie byl znaczacy i glowna
role w procesie ksztattowania si¢ ich oso-
bowosci odgrywali rodzice. Wychowanko-
wie przebywajacy dtugo w Domu Matego
Dziecka tracili wigzi z rodzing biologiczna,
wchodzac w dlugotrwate interakcje spo-
feczne z opiekunkami i wychowawcami.

3 A. Szymborska, Sieroctwo spoleczne, Warszawa
1969, Wiedza Powszechna, s. 34- 41.



Pomigdzy nimi i dzie¢mi nawigzywaty si¢
silne wigzi — o czym wspominajg dorosli
wychowankowie w wywiadach przepro-
wadzonych na uzytek niniejszych badan.
Na podstawie dtugoletniej praktyki peda-
gogicznej dostrzegam pozytywny wplyw
tych wiezi na rozwdj dzieci. U tych, ktore
miaty bliski zwigzek emocjonalny z ulu-
biona opiekunka i nawiazaly przyjacielskie
relacje z pracownikami, stereotypowe za-
chowania, charakterystyczne dla choroby
sierocej nie wystepowaty lub pojawiaty sie
z mniejszym nasileniem.

Po dtuzszym Iub krotszym pobycie
w Domu Matego Dziecka, na mocy decyzji
wydanych przez sady rodzinne, dzieci wro-
city do doméw rodzinnych. Wigkszos¢ znich
miata wtedy powyzej 5 lat (tabela ponizej).

Tabela nr 3. Wiek dziecka w momencie
powrotu do rodziny biologicznej

1 — 5 miesigcy -
6 — 12 miesigcy -
13 — 24 miesigcy 5
25 — 36 miesigcy
Powyzej 3 lat 12
Powyzej 5 lat 13
Powyzej 10 lat 1
Razem| 33

Najstarsze dzieci pamigtaty swoje zycie
w rodzinie. Cieszyly si¢ z powrotu do ro-
dzicow. Najmlodsze opuscity placowke
w wieku poniemowlecym i znalazly si¢
w obcym dla siebie srodowisku wychowaw-
czym. W domach rodzinnych miaty spedzi¢
dalsze lata dziecinstwa.

Z Domu Malego Dziecka
do rodziny biologicznej

Wsrod dziewigtnastu rodzin biologicz-
nych, do ktorych wrocito trzydziescioro
troje dzieci, wyrézniono nastgpujace formy
zycia rodzinnego® :

e pic¢ rodzin petnych — w tym: trzy ro-
dziny naturalne, utworzone przez pierwszy

*S. Kawula, Dodatek, [w:] S. Kawula, J. Bragiel,
A. W. Janke (red.), Pedagogika rodziny, Torun 2007,
Wydawnictwo Adam Marszatek, s. 425-426.

zwigzek matzenski i wychowujace wspol-
ne dzieci, dwie rodziny zrekonstruowane,
utworzone przez drugi zwigzek matzenski
i wychowujace wspolne dzieci oraz dzieci
wspotmatzonka,

e dziewig¢ zwigzkow kohabitacyjnych,
w tym siedem utworzonych przez pierw-
sze zwigzki kohabitacyjne, wychowujace
wspdlne dzieci, dwa utworzone przez ko-
lejne zwigzki kohabitacyjne, wychowujgce
wspolne dzieci,

e pi¢g¢ rodzin niepetnych, w tym: trzy
samotne matki z dzie¢mi, po rozwodzie,
dwie samotne niezamg¢zne matki z dzie¢mi.

Wiele dzieci po powrocie do domu ro-
dzinnego zastato inny uktad wewnatrzro-
dzinnych stosunkow. Rodzice zmieniali
partneréw zyciowych i wehodzili w ponow-
ne zwigzki, ktére po jakim$ czasie rozpa-
daty sig, a dzieci wychowujace si¢ w tych
rodzinach miaty coraz bardziej skompli-
kowang sytuacje zyciowa. Najbardziej po-
wszechne byly niezalegalizowane prawnie
oraz nietrwate zwigzki kohabitacyjne.

Z analizy zebranych informacji wynika,
ze forma zycia rodzinnego miata istotny
wplyw na losy dzieci. Najbardziej stabilne
srodowisko wychowawcze stworzylo pieé
par malzenskich. Zwigzki kohabitacyjne
nie sprzyjaly stabilizacji rodziny, a losy
dzieci z tych rodzin byty bardzo trudne.

Struktura rodzin biologicznych byta
zroznicowana. Cechowal ja znaczny dy-
namizm. Od momentu przyjecia dzieci
do Domu Matego Dziecka do chwili ich
powrotu do domu rodzinnego wzrosla
dzietno$¢ rodzin. Dziesie¢ z nich posiadato
wiecej niz 2 dzieci. Wzrosta takze ilo$¢ ro-
dzin wielodzietnych. W rodzinach przyszty
na §wiat kolejne dzieci z ponownych zwiaz-
kéw rodzicow z nowymi partnerami. Duza
liczba dzieci w rodzinie zwigkszata nasi-
lenie si¢ probleméw, w tym materialnych,
mieszkaniowych oraz problemow zwigza-
nych z brakiem umiej¢tnosci i czasu na wy-
chowanie licznego potomstwa. Przykladem
takiej sytuacji jest rodzina wielodzietna,
z ktorej w naszej placowce wychowywato
sie czworo dzieci — w réznych odstepach
czasu. Dwoje najstarszych z Domu Matego
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Dziecka wrocito do rodzicow biologicznych,
a dwoje mtodszych —za zgodg matzonkow —
umieszczono w rodzinie zastepcze;.

Rodzice biologiczni dzieci cechowali si¢
niskim poziomem wyksztatlcenia. Wick-
szo$¢ matek 1 ojcow miata wyksztalcenie
podstawowe, a ponadto nie wykazywata
aktywno$ci zawodowej i nie miata zadnych
statych zrédet utrzymania.

Niski poziom wyksztatcenia i mata ak-
tywno$¢ zawodowa rodzicéw predestyno-
waly do wchodzenia w konflikty z prawem
iuczestnictwa w grupach przestgpczych (oj-
cowie dwojki dzieci dokonywali kradziezy,
a takze byli cztonkami grup przestgpczych).
Korelowato to takze ze statusem ekono-
micznym badanych rodzin. Byly biedne
i bardzo biedne, ktore nie miaty statego
zrodta zarobku i1 utrzymywaty si¢ z prac
dorywczych, sezonowych oraz zasitkow
pomocy spotecznej i praktycznie nie miaty
warunkéw do wychowywania i ksztatcenia
dzieci. Tworzyli je gtéwnie robotnicy nie-
wykwalifikowani. Rodziny okreslone jako
biedne byly z trudem samowystarczalne.
Panujace w nich warunki wychowawcze
nie sprzyjaty rozwojowi i ksztalceniu dzie-
ci, skazywaty je na dziedziczenie biedy.

Niski poziom wyksztalcenia rodzicow
biologicznych, niska aktywno$¢ zawodo-
wa lub brak pracy i status bezrobotnego
klasyfikowat te rodziny nisko w hierar-
chii spotecznej. Wiele z nich samodzielnie
nie zapewniato dzieciom podstawowych
potrzeb zyciowych i korzystato ze wspar-
cia pomocy spolecznej i innych instytucji
panstwowych.

Warunki mieszkaniowe badanych rodzin
byly trudne, a niskie dochody uniemozli-
wiaty poprawe sytuacji.

W 14 rodzinach biologicznych warun-
ki mieszkaniowe byty zte. Dzigki pomocy
wladz miejskich oraz samorzadowych 5
rodzin uzyskato samodzielne mieszkania
1 miato dosy¢ dobre warunki mieszkanio-
we. Cztery rodziny (wychowujace 8 dzie-
ci) zajmowaly tylko cze$¢ pomieszczen
w domu. Jedna z nich miata do dyspozycji
znaczng cze¢$¢ niewykonczonego domu.
Inne mieszkaty z krewnymi lub wspotloka-

torami. Budynki byly w bardzo ztym stanie
technicznym, zawilgocone 1 zagrzybione.
Mieszkancy musieli doktadaé staran, aby
ogrza¢ zajmowane pomieszczenia. W wielu
domach brakowato tazienek, a prymityw-
ne ubikacje znajdowaty si¢ na zewnatrz
budynku. Dziewig¢ rodzin nie miato sa-
modzielnego mieszkania. Dzieci zajmowa-
ty z rodzicami i rodzenstwem jeden pokoj
w wielorodzinnym domu lub mieszkaniu.
Pomieszczenia wymagaty odnowienia i do-
posazenia w sprzgt gospodarstwa domowe-
go. Badani nie mieli perspektyw na popra-
we sytuacji mieszkaniowej. Niewydolnos¢
finansowa uniemozliwiata zakup mieszka-
nia za wlasne pienigdze, a szanse na otrzy-
manie lokalu z zasobow gminnych byly bar-
dzo ograniczone.

Pozycja spoteczna dzieci mieszkajacych
w zaniedbanych domach i przeludnionych
mieszkaniach byta niska. Z rozmowy z nimi
iich rodzicami wynikato, ze sg to dzieci sa-
motne w klasie szkolnej. Nie majg kolegow
1 nie utrzymujg z rowiesnikami kontaktow
pozaszkolnych.

Spoteczno-demograficzne cechy rodzin
biologicznych dziataty niekorzystnie na zdro-
wie 1 rozwdj przebywajacych w nich dzieci.

Do specyficznych cech rodzin biologicz-
nych zaliczono: wieloproblemowos$¢, wyso-
ki poziom zagrozenia biologicznego dziecka
1 brak stabilnej opieki nad nim, mata dbatos¢
rodzicow o jego prawidtowy rozwdj biolo-
giczny. Ponadto wystepowaty zaburzenia
w realizacji podstawowych funkcji rodzi-
ny, problemy dzieci z identyfikacja nowych
partneréow zyciowych rodzicow oraz rodzen-
stwa pochodzacego z tych zwigzkow. Takie
rodziny — zgodnie z przyjetym z literaturze
okresleniem — nalezy nazwac problemowy-
mi lub wieloproblemowymi’. Charaktery-
zowaly si¢ one cechami uwazanymi za nie-
pozadane ze spolecznego punktu widzenia
1 stanowity zagrozenie dla prawidlowego
rozwoju wychowujacych si¢ w nich dzieci.
Z uwagi na dominujacy problem w rodzi-
nach, dokonano ich kategoryzacji.

> E. Marynowicz-Hetka, Dziecko w rodzinie pro-
blemowej, Warszawal987, IWZZ, s. 54.



Najliczniejsza grupe, osiem rodzin bio-
logicznych wychowujacych czternascioro
dzieci, dotykat alkoholizm. Wéréd pozo-
statych rodzin: pi¢¢ bylo niewydolnych
wychowawczo, w dwdch dominujacy pro-
blem stanowilo uzywanie przemocy fi-
zycznej 1 psychicznej, w kolejnych dwoch
wystepowato zjawisko narkomanii, w jed-
nej matka byta dotknigta choroba nowo-
tworowa 1 w jednej — chorobg psychiczna.
Wyzej wymienione problemy powodowaty
wystapienie innych trudnosci w funkcjo-
nowaniu rodzin, w tym niewydolno$¢ ma-
terialng i wychowawczg. Biorac pod uwagge
poziom funkcjonowania wychowawczego®
(wedtug systematyki S. Kawuli), sposrod
dziewigtnastu rodzin biologicznych trzy-
nascie zaliczono do niewydolnych wycho-
wawczo (W momencie umieszczenia ich
dzieci w Domu Matego Dziecka), a szes¢
— do rodzin patologicznych.

W czasie przeprowadzania badan oka-
zalo sig¢, ze dziewie¢ rodzin odzyskato wy-
dolno$¢ wychowawcza w stosunku do dwu-
dziestu naszych wychowankow. Osiem
zaliczono do rodzin jeszcze niewydolnych
wychowawczo; byly one podopiecznymi
osrodkéw pomocy spotecznej i czgsto po-
zostawaty nadal pod nadzorem sadow. Tyl-
ko w jednym przypadku rodzing uznano
za normalna.

Pobyt w rodzinie biologicznej po powro-
cie z Domu Matego Dziecka trwat od mie-
sigca do ponad dziesigciu lat (tabela nr 4).

Tabela nr 4. Okres pobytu dzieci w ro-
dzinie biologicznej po opuszczeniu Domu
Malego Dziecka

1 — 5 miesigcy 3
Powyzej 6 miesigcy 5
Powyzej 1 roku 3
Powyzej 2 lat 12
Powyzej 3 lat 2
Powyzej 5 lat 5
Powyzej 10 lat 3
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Najliczniejsza byla 23-osobowa grupa
dzieci, ktore po opuszczeniu Domu Matego
Dziecka byly wychowywane przez swoich
rodzicéw (rodzica) w okresie krotszym niz
trzy lata. Najdtuzej, to znaczy ponad dzie-
sie¢ lat, w domu rodzinnym przebywato tro-
je wychowankow. Diugotrwaty okres poby-
tu w rodzinie biologicznej nie gwarantowat
dzieciom ani stabilizacji zycia rodzinnego,
ani szczgsliwego losu. Nawet po wielu la-
tach opuszczaty swoje domy.

Biorac pod uwage klasyfikacje podsta-
wowych funkcji rodziny wg Z. Tyszki’,
rodziny w najwyzszym stopniu wypetnia-
ly funkcje prokreacyjne i seksualne. Po-
nad potowa z nich miala wigcej niz dwoje
dzieci. Rodziny biologiczne nie wypetniaty
prawidlowo swojej funkeji spoleczno-wy-
znaczajacej. Dzieci nie wyniosty z domu
prawidlowych wzorcow do nasladowania.
Niski status spoteczny zwigzany byl row-
niez z niskim majatkiem kulturowym tych
rodzin. W zadnej rodzinie nie przechowy-
wano starych rodzinnych fotografii. Zadna
nie kultywowata pamieci swoich przodkow,
nie gromadzita rodzinnych pamigtek.

Pomimo niskiego statusu ekonomiczne-
go, kulturowego i spotecznego oraz wie-
lu problemoéw wystepujacych w badanych
rodzinach wychowankéw dziewig¢ z nich
odzyskato wydolno$¢ wychowawcza w sto-
sunku do dwudziestu wychowankow, kto-
rzy w momencie przeprowadzania badan
przebywali z rodzicami. Najwazniejszym
elementem je scalajagcym byt zwigzek emo-
cjonalny taczacy jej cztonkéw. Wiezy ro-
dzinne stanowily trzon rodziny i utrzymy-
waly jej istnienie.

Aktualna sytuacja
zyciowa wychowankow

Powroty dzieci z placéwki do domu
rodzinnego nie zawsze byly szczgsliwe
1 nie dla wszystkich dzieci oznaczaty ko-
niec tutaczki. Niektore z nich musiaty prze-
by¢ dtuga, kreta droge i wychowywaty sie

" E. Syrek, Rodzina i jej funkcje, [W]: A. Radzie-
wicz- Winnicki (red.), Pedagogika spoteczna u schyt-
ku XX wieku, Katowice 1992, ZSPM-Press, s. 273.
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w roznych formach opieki. Po powrocie
z Domu Matego Dziecka do rodziny biolo-
gicznej 20 dzieci pozostatlo w domach ro-
dzinnych, 13 ponownie opuscito rodziny.
Oto ich losy:

e 1 dziecko wyrzucone z rodziny biolo-
gicznej przygarneta rodzina zaprzyjaznio-
na, udzielajgc mu wsparcia i opieki;

e 3 dzieci zabrano z rodziny biologicz-
nej i umieszczono w rodzinie zastepczej,
skad zostaty przysposobione;

e 6 dzieci ponownie zabrano z domu ro-
dzinnego i umieszczono w domu dziecka.
Sposrod nich: 3 pozostato w domu dziecka,
3 nadal zmieniato opiekunéw i §rodowiska
wychowawcze. Dwoje umieszczono w ro-
dzinie zastepczej, gdzie nadal przebywaja
11 ze spokrewnionej rodziny zastepczej od-
dano do pogotowia opiekunczego, a stamtad
skierowano do domu dziecka;

e 3 chtopcow umieszczono w pogotowiu
opiekunczym, w tym 2 na prosb¢ matki. Je-
den z nich wychowywat si¢ pdzniej w domu
dziecka, a dwaj w o$rodku szkolno-wycho-
wawczym.

Analizujgc  funkcjonowanie spotecz-
ne wychowankéw w rodzinie, w szkole
1w grupie rowiesniczej ustalono, ze 7 miato
problemy z identyfikacjg kolejnych partne-
row rodzicow w roli swoich opiekunow oraz
10 wychowankow — rodzenstwa pochodza-
cego z roznych zwigzkéw. W 9 przypad-
kach dzieci zle oceniaty ojcéw lub konku-
binéw swoich matek w petnionych przez
nich rolach spotecznych, a 7 wychowankéw
nie miato kontaktéw z biologicznym ojcem.
Matki byly Zle postrzegane przez 5 dzieci.

27 wychowankow dobrze wywigzywato
si¢ z pelnionych przez siebie 1ol spolecz-
nych, a 6 z r6znych grup wiekowych spra-
wialo problemy wychowawcze. Przejawialy
sie one zachowaniami opozycyjnymi, agre-
sja stowng 1 fizyczng w rodzinie 1 w grupie
réwiesniczej. Sposrdd nich 2 petnoletnich
wychowankow przebywato w Srodowisku
patologicznym, naduzywalo alkoholu, we-
szto w konflikt z prawem. 26 wychowankow
nie osiggato sukcesow szkolnych. W konse-
kwencji majg mate szanse na zdobycie do-
brego wyksztatcenia.

Reasumujac: losy wychowankow, ktorzy
powrdcili do domu rodzinnego byty trudne.
Drogi zyciowe czgs$ciej niz co trzeciego spo-
$rod nich byly zlozone, a funkcjonowanie
w $rodowisku utrudnione z uwagi na wie-
loproblemowos¢ i brak stabilizacji srodowi-
ska rodzinnego.

Aby uchroni¢ przed trudnym losem nie-
mowle¢ta 1 mate dzieci (zdane na wylaczna
opieke rodzicow) powracajace z placowek
do domoéw rodzinnych, proponuje:

1) ustanowi¢  prawo  pierwszenstwa
dla potrzeb i praw dziecka przed prawami
1 potrzebami rodzicow,

2) bardzo wnikliwie sprawdza¢ sytuacje
rodzinng dzieci i do domow rodzinnych kie-
rowac dzieci tylko tam, gdzie nastapita trwa-
ta resocjalizacja §rodowiska rodzinnego,

3) zezwala¢ na powrdt dzieci do domow
tylko wtedy, gdy rodziny maja godne wa-
runki do zycia,

4) zagwarantowa¢ dzieciom miejsca
w zlobkach i przedszkolach optacanych
przez pomoc spoteczng, w celu zapewnie-
nia im wlasciwego wyzywienia i opieki,

5) rodzinom biologicznym, w ktorych
istnieje silna wiez emocjonalna z dzie¢mi
udziela¢ wszechstronnej pomocy, migdzy
innymi w:

— uzyskaniu mieszkan socjalnych i ko-
munalnych,

— uzyskaniu i utrzymaniu pracy,

— leczeniu uzaleznien,

— ksztatceniu dzieci,

— organizacji dzieciom pozalekcyjnych,
nieodplatnych form pomocy szkolnej,

— organizacji dzieciom réznorodnych
i nieodptatnych form rozwoju zaintereso-
wan i wypoczynku,

6) sprawowa¢ nad rodzinami intensyw-
ny nadzor kuratora oraz stuzb spolecznych.




Twierdzenie, ze wychowanie potom-

stwa oznacza ustawiczny wysitek 1 wiele
osobistych ograniczen jest powszechne
1w ogdlnosci prawdziwe. Nie wyklucza ono
wszakze innej prawdy, ktorag z kolei zdaje-
my si¢ ignorowac, ze kazde kolejne dziec-
ko stanowi potencjalne zrodlo korzysci
dla rodziny jako cato$ci oraz dla kazdego
z jej cztonkoéw z osobna.

W artykule ogranicze si¢ do wypunkto-
wania dobroczynnych oddziatywan dzieci
na rodzicow. Mozna zauwazy¢, ze obec-
no$¢ potomstwa stymuluje rozwoj osobo-
wosci rodzicoéw, otwierajac ich na innych
i ich niepowtarzalno$¢. Tendencja ta za-
znacza si¢ szczegbdlnie w wypadku rodzin
dwu- 1 wielodzietnych, bowiem rodzice
starajac si¢ stworzy¢ jednakowe warunki
wzrastania jednocze$nie reaguja odpo-
wiednio do potrzeb i mozliwoséci kazdego
dziecka. Z perspektywy rodzicow dodatko-
wym walorem posiadania wigcej niz jed-
nego dziecka moze by¢ fakt, ze nierzadko
starsze dziecko wspomaga ich w opiece
nad mlodszym. Pojawienie si¢ mtodszego
dziecka powoduje, ze starsze przerzuca
na nie czg$¢ swej uwagi, przez co rodzice
czujg si¢ swobodniejsi. Tak wiec kolejne
dzieci niejako odcigzajg rodzicow w ich roli
opiekuncze;.

Zdarza si¢ jednak, ze wspomaganie
rodzicow przybiera wypaczong forme.
Ma to miejsce, gdy jedno z dzieci — zwykle
najstarsze — podejmuje role rodzicielskg
wobec rodzenstwa. Z takg sytuacja czgsto
mamy do czynienia w wypadku rodzin
zastgpczych spokrewnionych, ktore za-
wigzuja sie¢ zwykle po $mierci rodzicow.

Tego typu uktady nie wyczerpuja jednak-
ze zagadnienia, bowiem przybywa rodzin,
w ktéorych mlody czltowiek wychowuje
wilasne rodzenstwo bez tytutu prawnego,
w miejsce rodzicodw, ktorzy istnieja jedy-
nie w sensie fizycznym, lecz sg niewydol-
ni wychowawczo, najczgsciej z powodu
alkoholizmu. Nierzadko przyczyna pod-
jecia przez rodzenstwo zastgpczego rodzi-
cielstwa jest wyjazd rodzicéw za granice
w celach zarobkowych'.

Rodziny z rodzenstwem w roli rodzi-
cielskiej stanowia dla najmtodszych szan-
s¢ wyjscia z wychowawczo niekorzystnej
sytuacji. Jest wiele czynnikow pomysinie
rokujacych dla funkcjonowania omawia-
nej kategorii rodzin. Z cala pewnoscig wy-
mieni¢ tutaj mozna wspodlng historig, kto-
ra — nawet jesli jest traumatyczna — scala
dzieci.

Atutem rodziny, w ktorej siostra (brat)
wypetnia funkcje rodzicielskie, jest takze
wigz emocjonalna pomig¢dzy rodzenstwem.
Warto wspomnie¢ o powszechnej apro-
bacie, a niekiedy podziwie osob trzecich
dla mtodych ludzi wychowujacych swe ro-
dzenstwo, co przektada si¢ na pozytywna
atmosfer¢ wokot tego typu rodzin.

Naiwnosécig bytoby jednak sadzié,
ze miodzi doro§li naturalnie adaptujg si¢
do roli rodzicielskiej wobec brata czy sio-
stry (wzglednie wigkszej liczby rodzen-
stwa), a rzeczywistos¢ tak powstatych
rodzin nie rézni si¢ od zycia w rodzinie
petnej. Trudnosci takich rodzin mozna
pogrupowaé w zaleznosci od tego, czyim
sa udziatem. Wylaniaja si¢ wigc problemy
dziecka petniacego rolg rodzicielska w za-
stgpstwie rodzica oraz problemy przezy-
wane przez dzieci wychowywane przez
rodzenstwo. Ponizej dokonuje zwigzlego
przegladu obu grup.

! Najczesciej wyjezdzaja ojcowie (46 proc.), licz-
nie wyjezdzaja takze matki (31 proc.). W poréwnaniu
z potowa lat dziewig¢édziesiatych XX wieku wzrost
odsetek wyjezdzajacych razem. Za: W. Danilewicz,
Sytuacja zZyciowa dzieci w rodzinach migracyjnych,
Biatystok 2006, s. 51-52.
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Problemy mlodych dorostych
wychowujacych wlasne rodzenstwo

Jesli spojrze¢ na zagadnienie od strony
mtodego dorostego wypelniajacego funk-
cje rodzicielskie, na pierwszy plan wysu-
wajg si¢ trudno$ci wychowawcze glownie
w obszarze stawiania wymagan i ich egze-
kwowania. Ich zrodto to ztozona kwestia.
Opor przed wymaganiem moze powodo-
wac przynalezno$¢ do jednego pokolenia.
W takiej strukturze ktopotliwe jest zarow-
no sprawowanie wladzy, jak 1 podporzad-
kowanie si¢ jej. Inne wyjasnienie trudnosci
wychowawczych w takiej rodzinie, w ktorej
funkcje rodzicielskie sprawuje brat czy sio-
stra, stanowi wpisujacy si¢ w miody wiek
deficyt umiejetnosci rodzicielskich. Przy-
czyng trudnosci jest tez pragnienie rekom-
pensowania podopiecznym braku rodzi-
cow. Przybiera ono form¢ rozpieszczania,
ignorowania przewinien itp. Jeszcze innym
podtozem komplikacji wychowawczych
w postepowaniu z rodzenstwem moga by¢
wadliwe wzory wyniesione z rodziny po-
chodzenia, ktore mtody opiekun powiela.
Nierzadko czyni to nie§wiadomie, nawet
wowczas kiedy neguje zachowanie rodzi-
cow. Warto pamietaé, ze rzeczywistym
podtozem wielu trudnosci w postepowaniu
z rodzenstwem moga by¢ jego ,,niezaopie-
kowane” uczucia z powodu nieobecnosci
naturalnych rodzicow.

Przechodzac do innej z kolei grupy
probleméw, trzeba zauwazyé, ze przejecie
opieki nad rodzenstwem stanowi dla mto-
dego cztowieka znaczne obcigzenie psycho-
logiczne. Starsza siostra czy brat przezy-
wajac osobisty dramat wynikajacy z utraty
rodzica staje rownoczesnie przed koniecz-
noscig zapewnienia stabilno$ci emocjonal-
nej mlodszym czlonkom rodziny. Wowczas
moze pojawi¢ si¢ przeswiadczenie, ze na-
lezy ukrywaé bolesne uczucie przed mtod-
szymi i udawac, ze jest si¢ szczeSliwym,
spokojnym, optymistycznie nastawionym
itp. Jest to strategia, ktora zwlaszcza przy
braku wsparcia ze strony innej dorostej oso-
by, zagraza popadnigciem w stan emocjo-

3 0 nalnego przecigzenia.

Niebagatelnym wyzwaniem dla rodzen-
stwa w roli rodzicielskiej jest rowniez za-
bezpieczenie bytu materialnego rodzinie.
Zwykle rodzenstwo dzieli nieznaczna roz-
nica wieku. Na czele takich rodzin znaj-
duja si¢ zatem osoby bardzo mtode, nie-
kiedy nastolatkowie niemajacy stabilizacji
zawodowej. Mozliwe, ze ich edukacja jest
w toku, w zwigzku z czym same potrzebuja
wsparcia innych 0sob, z pomoca finansowa
wilgcznie. Tymczasem na co dzien osoby
te staja przed konieczno$cig ponoszenia
kosztéw wynikajacych z utrzymania ro-
dzenstwa. Sytuacje komplikuje dodatko-
wo fakt, ze zaangazowanie w opiek¢ nad
rodzenstwem pochtania wiele czasu, przez
co miody dorosty ma ograniczone mozli-
wosci zarobkowania.

Inne utrudnienia mtodych osob, ktore
wychowuja wlasne rodzenstwo, dotycza
zycia towarzyskiego. Codzienna troska
o dziecko (lub dzieci) z uwagi na swa cza-
sochtonno$¢ wymaga ograniczenia spotkan
z przyjacidlmi i znajomymi, a niekiedy
rezygnacji z tych form aktywnos$ci. Obar-
czenie dzie¢mi moze tez wptywac zniechg-
cajaco na potencjalnych partnerow. Jezeli
— mimo tych przeszkéd — miody dorosty
wejdzie w emocjonalny zwigzek, powinien
spodziewa¢ si¢ wielu ograniczen, na przy-
ktad — braku intymnosci.

Przedstawione problemy moga niewatpli-
wie doprowadzi¢ do ,,syndromu najstarszej
siostry” (lub ,,najstarszego brata”), ktorej
przezycia miatyby by¢ naznaczone cierpie-
niem wynikajacym z nianczenia rodzenstwa
i ponoszenia za nie odpowiedzialnosci’.

Problemy z perspektywy dziecka
wychowywanego przez rodzenstwo

Dla dzieci wychowywanych przez wia-
sne rodzenstwo zapewne najbardziej pro-
blematyczne sa przezycia skoncentrowane
wokot braku naturalnych rodzicow. Zagad-
nienie bywa niedoceniane, bowiem w od-
niesieniu do mtodszych dzieci niekiedy po-
chopnie ocenia si¢, ze tatwo pogodzity si¢

2 A. Faber, E. Mazlish, Rodzernstwo bez rywaliza-
¢ji, Poznan 1996, s. 29.



ze stratg rodzicow. W rzeczywistosci nawet
wtedy, jesli dziecko nie potrafi zrozumie¢
zaistniatej sytuacji, jego bol i poczucie stra-
ty sg niekiedy glebsze niz u dorostych, po-
niewaz ze swej natury nie jest ono zdolne
do zachowania dystansu®.

Dla dziecka wychowywanego przez sio-
stre czy brata nietatwe wydaje si¢ rowniez
uznanie autorytetu kogos, z kim miato si¢
do niedawna wzglednie rowng pozycje, kto
byt towarzyszem zabaw i adresatem zartow,
a nieraz obiektem ztosliwosci i1 epitetow.

Innym klopotliwym zagadnieniem jest
okreslenie na zewnatrz sytuacji rodzinne;j.
Niejedno dziecko staje przed dylematem:
powiedzie¢ rowiesnikom, ze wychowuje je
siostra czy udawacd, ze ma si¢ mtoda mame?
Kazde z rozwigzan niesie grozbe negatyw-
nych konsekwencji. Przedstawiajac prawde
dziecko ryzykuje, ze wzbudzi w rowiesni-
kach litos¢, ze beda zadawali niewygodne
pytania itp. Z kolei zatajajac fakty trzeba si¢
liczy¢, ze predzej lub pozniej moga wyjsé
na jaw, co takze stawia dziecko w klopotli-
wej sytuacii.

W rodzinie, na czele ktorej stoi siostra
(brat) problematyczne moze okazaé si¢
wprowadzenie przez nig (niego) wiasnego
partnera zyciowego. Nasuwa si¢ wowczas
pytanie o ksztalt relacji nowego dorostego
z dzie¢mi. Czy ma by¢ to stosunek oparty
na autorytecie, czy raczej kolezenski? Jak
daleko mozna si¢ posuna¢ w zazyloéci?
Warto zawczasu zadaé sobie trud ustalenia
tej waznej kwestii, zwlaszcza kiedy do ro-
dziny dotgcza mezczyzna (z uwagi na nie-
rzadko kokieteryjne lub prowokacyjne za-
chowania dziewczynek).

Wprowadzenie do rodziny nowego do-
rostego moze ponadto staé sie powodem
dziecigcej zazdrosci. Do niedawna dziecko
miato monopol na uczucia starszego rodzen-
stwa. Mozliwe, ze z powodu braku rodzicow
dzieci bardzo si¢ do siebie zblizyly. Jest
zatem realne, ze dziecko podejmie swoistg
walke z nowym dorostym, probujac tym sa-
mym zniecheci¢ do niego siostre/brata.

3 C. Kebers, Jak mowi¢ o cierpieniu i Smierci?,
Krakéw 1994, s. 47.

7 cala pewnoscig przedstawione pro-
blemy nie wyczerpuja zagadnienia. Ro-
dziny z rodzefistwem w roli rodzicielskiej,
zwlaszcza te, w ktérych funkcje rodziciel-
skie wypetniane sg nieformalnie (bez ty-
tutu rodziny zastepczej), pozostaja stabo
zidentyfikowane.

Trafnym podsumowaniem poczynionych
refleksji wydaje si¢ spostrzezenie, ze trzeba
duzej sity psychicznej 1 sprawnos$ci organi-
zatorskich, by w mtodym wieku zastapi¢
rodzenstwu rodzicow, znajdujac przy tym
czas na zajecia adekwatne do wieku, takie
jak: nauka, rozwdj zawodowy, przyjazn,
znalezienie partnera zyciowego. Rodzina,
na czele ktorej stoi starsza siostra czy brat
jest bowiem s$rodowiskiem specyficznych
i nietatwych do rozwiazania problemow.

Rodziny z rodzenstwem w roli rodziciel-
skiej nie doswiadczajg jednak wytacznie
trudnosci i niepowodzen. Podjecie przez ro-
dzefistwo zastepczego rodzicielstwa moze
stymulowa¢ indywidualny rozw¢j, co ma-
nifestuje si¢ przyrostem rozmaitych walo-
row, takich jak na przyklad: zadowolenie,
poczucie spetnienia si¢, pewnos$¢ siebie.
Dodatkowo, wypetniajac w mlodym wieku
doniostg dla zycia spotecznego role, jed-
nostka ma szanse¢ zyska¢ w ocenie innych.
Jesli z kolei osoba zastepujaca swemu ro-
dzefistwu rodzicow ma partnera zyciowe-
go, jest prawdopodobne, Ze i on wzbogaci
si¢ dzigki relacji z nie wlasnym dzieckiem
(dzie¢mi).

Na koniec trzeba koniecznie podkre-
§li¢, ze z uwagi na wi¢z emocjonalng oraz
wspdlng histori¢ rodziny, a takze ze wzgle-
du na obustronng znajomos$¢ charakteréw,
rodzefistwo ma szans¢ catkiem sprawnie
dziata¢ w roli rodzica, przez co stwarza naj-
mtodszym szans¢ wyjscia z zyciowo nieko-
rzystnej sytuacji.
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ermin autorytet jest pojeciem po-
wszechnie znanym, ale i wieloznacznym.
Glownie oznacza powazanie, znaczenie.
Autorytetem mozemy nazwaé wplyw oso-
by lub organizacji cieszacej si¢ ogdlnym
uznaniem na okre$long sfer¢ zycia spotecz-
nego'. Jak stwierdza Anna Mikotejko: ,,Au-
torytet stanowi wazny czynnik skupiajacy
spoteczenstwo wokot okreslonych wartosci
i celow, nadajac im posta¢ konkretnego,
rzeczywistego wzoru osobowego, zgodnie
z ktorym pragnetoby sie postepowac i kto-
ry przekazuje si¢ innym. Autorytet wspiera
si¢ jednoczesnie na dobrowolnym podpo-
rzagdkowaniu, bardzo silnie ksztaltuje we-
wnetrzny podziat 1 zrdéznicowanie danej
grupy. Stabilizacja, podporzadkowanie i in-
tegracja to najwazniejsze jego funkcje™.
Autorytet wywodzi si¢ od fac. auctoritas,
ktory thumaczy si¢ jako rada, wola, waz-
nos$¢. Najczesciej pojecie autorytetu wigze
si¢ z osobg nauczyciela, dlatego na og6t
wspomina si¢ o autorytecie pedagogicznym,
ktory jest niezb¢dnym warunkiem skutecz-
nego wychowania. Autorytet pedagogiczny
mozna rozumie¢ jako interakcje migdzy
nauczycielem a uczniami, gdzie nauczyciel
majacy wiedze, umiejetnosci i kompetencje
w danej dziedzinie stanowi wzor postepo-
wania dla swoich uczniow.
Celem niniejszego artykutu jest zwroce-
nie uwagi na znaczenie autorytetu w zyciu

' W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1984,
s. 27.

2 A. Mikotejko, Poza autorytetem? Spoleczenstwo
polskie w sytuacji anomii, Warszawa 1991, s. 12-13.

zawodowym nauczyciela oraz poszukiwa-
nie odpowiedzi na pytania: Czy nauczyciel
moze by¢ autorytetem dla wspolczesne)
milodziezy? Czy w dobie mass mediow, idoli
i celebrytéw wazne (i na ile) moga by¢ cechy
osobowe nauczyciele? Jezeli tak, to jakie?

Pojecie autorytetu

Jako pierwszy w Europie pojecie autory-
tetu zdefiniowat Denis Diderot w Wielkiej
Encyklopedii Francuskiej z 1751 r. W Polsce
termin ten pojawit si¢ za posrednictwem nie-
mieckiej formy autoritat, oznaczajacej powa-
g¢’. W ujeciu podanym przez Stownik wyra-
20w obcych — autorytet oznacza uznanie u in-
nych, wplywowosé*. Natomiast wedtug Stow-
nika jezyka polskiego jest to ogolnie uznana
czyjas powaga, wplyw, znaczenie;, osoba,
instytucja, doktryna, pismo itp. cieszqce sig
w jakiejs dziedzinie lub w opinii pewnych
ludzi szczegolnym uznaniem, powazaniem®.

Mozna stwierdzi¢, ze autorytet to powa-
ga moralna i umystowa, ktora budzi uznanie
u innych. Z wypowiedzi uczniéw wynika,
ze autorytet to kto$ kto: potrafi zadziwic,
zachwyci¢, urzeka swojq osobowoscig,
przywraca wiare i cheé Zycia, czlowiek,
ktorego warto nasladowac®.

Bozena Kubiczek zwraca uwage,
Ze ,,nie mozna by¢ autorytetem samym w so-
bie — zawsze pojawia si¢ on jako pewien typ
zwigzku migdzy ludzmi. Nie musi to by¢ re-
lacja zwrotna™’. Natomiast Wincenty Okon
podkresla, ze duze znaczenie ma odpowied-
nie przygotowanie nauczyciela, bowiem
autorytet ,,ogniskuje w sobie to wszystko,
co jest konsekwencja wyksztatcenia nauczy-
ciela, jego osobistych walorow oraz jego
dziatalnosci w szkole i w srodowisku™.

3 1. Wagner, Stafos¢ czy zmiennosé¢ autorytetow,
Krakéw 2005, s. 36.

* K. Kottowski, Autorytet nauczyciela, [w:] Ency-
klopedia pedagogiczna pod red. W. Pomykaty, War-
szawa 1993, s. 35.

° S. Dubisz (red.), Uniwersalny stownik jezyka pol-
skiego, t.1, Warszawa 2003, s. 158.

6 J. Ozbg, Autorytet nauczyciela, ,,Zycie Szkoty”,
2004 nr 3.

7 B. Kubiczek, Metody aktywizujqce — jak nauczyé
uczniow uczenia sie? Opole 2007, s. 60.

8 W. Okon, O autorytecie nauczyciela, ,Zycie
Szkoty”, 1971 nr 1.



Zdaniem Bronistawy Dymar ,autory-
tet wigze si¢ z kontaktowos$cia, z chary-
zmg. Autorytet oparty na kontaktowosci
pozytywnej to autorytet, w ktorym sigga
sic do wnetrza zasobow ducha, intelektu
cztowieka. To jest bardzo wazna cecha na-
uczyciela — umie¢ si¢ kontaktowaé z dru-
gim czlowiekiem. Sama wiedza, profesjo-
nalizm nie wystarcza, zeby mie¢ autorytet,
chociaz s3 niezbedne. Wazniejszg cecha
jest sztuka wspolbycia z uczniami™. Nato-
miast w Stowniku psychologicznym moze-
my przeczytaé, ze ,,mozliwo$¢ tworzenia
1 utrzymania autorytetu mozna rozpatrzy¢
w kontekscie umiejetnosci profesjonalnych
wychowawcy, zalicza si¢ do nich:

e umiejetno$¢ rozumienia, czyli stucha-
nie, konfrontowanie, interpretowanie;

e umiejetno$¢ zapewniania komfortu
1 postepowania w sytuacji kryzysu, czyli
wspieranie, interweniowanie;

e umiejetno$¢ pozytywnego dzialania,
czyli rozwigzywanie probleméw, podejmo-
wanie decyzji”"’.

Autorytet to jedna z podstawowych cech
przywodcezych, ktora warunkuje efektyw-
nos¢ kierowania grupa spoteczng. Na auto-
rytet cztonka grupy sktadajg si¢ co najmniej
dwie cechy:

e _znawstwo w dziedzinie, w ktorej jest
autorytetem;

e zaufanie innych cztonkow grupy prze-
konanych, ze dziata on w ich wspdlnym in-
teresie™!".

Dopetnieniem tego obrazu jest cnota
pokory. U o0s6b bedacych rzeczywistymi
autorytetami pokora nadaje ich postawie
wiarygodno$¢ i urok. Posiadanie autorytetu
jest forma nagrody za zacne zycie, wysitek,
prace i wiernos¢ jakiej$ — na ogdt ponadoso-
bistej — wartosci, jest wyrazem spotecznego
uznania oraz szacunku i bywa wspanialg nie-
spodziankg dla osoby uznanej za autorytet'?.

 Za: T. Kaczor, Autorytet nauczyciela w polskiej
oswiacie, ,,Dyrektor Szkoty”, 2002 nr 12.

10W. Szewczuk, Stownik psychologiczny, Warsza-
wa 1985, s. 30.

" Jw.

12 A. Zywezok, Odmiany autorytetu pedagogiczne-
go, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, 2006 nr 12.

Autorytet jest wiec zawsze relacjg mig-
dzy co najmniej dwiema osobami, z kto-
rych jedna budzi uznanie drugiej. Jest ro-
dzajem spotkania pomiedzy nauczycielem
auczniem (uczniami).

Rodzaje autorytetu

W literaturze pedagogicznej mowi si¢
o autorytecie wyzwalajgcym i ujarzmiajq-
cym, a takze autorytecie wewnetrznym i ze-
wnetrznym. Cechy poszczegolnych autory-
tetow okresla si¢ w nastepujacy sposob:

e autorytet wyzwalajacy ma inspirujg-
cy 1 konstruktywny wptyw na zachowanie
0s0b, z ktérymi przebywa;

e autorytet ujarzmiajacy wywodzi si¢
z wygorowanych ambicji i checi posiada-
nia wladzy czlowieka, a nie z jego zalet czy
zastug;

e autorytet wewnetrzny przypisywany
jest osobom ze wzgledu na ich charakter,
wartosci, ktore wyznajg 1 ktorymi kieruja
si¢ w codziennym zyciu;

e autorytet zewnetrzny pojawia si¢ w sy-
tuacji wywarcia presji w celu podporzadko-
wania si¢ innych. Osoba o takim autoryte-
cie ma moc wywierania wptywu z powodu
zajmowanego, waznego stanowiska’3,

7 pedagogicznego punktu widzenia naj-
bardziej pozadany jest autorytet wewnetrz-
ny 1 wyzwalajacy. Wychowawca z takim
autorytetem pobudza aktywno$¢ swych
wychowankoéw, wzbudza w nich odpowie-
dzialno$¢ za osobisty rozwdj.

Aby sta¢ si¢ moralnym autorytetem
w szkole i srodowisku, nauczyciel powinien
mie¢ trzy rodzaje cnot moralnych:

o _wlasciwe kazdemu uczciwemu czlo-
wiekowi;

e charakteryzujace budowniczego ustro-
ju demokratycznego;

e zwigzane §ciSle z zawodem nauczy-
cielskim™*,

Inny podziat autorytetu, proponowa-
ny przez koncepcje spoteczne, wigze si¢
z posiadaniem wiladzy przez nauczyciela.

13 E. Kozak, Autorytet w pracy nauczyciela, ,,Re-
medium”, 2005 nr 7/8.

s. 37.

4 K. Kottowski, Autorytet nauczyciela..., op. cit., 33
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W relacjach miedzyludzkich moze zaist-
nie¢ dwojakiego rodzaju sytuacja. W jednej
dominuje autorytet — whadza oparta na sile,
natomiast drugg kreuje autorytet — wiadza
o charakterze stuzby. Pierwsza z nich sytu-
uje autorytet w relacji panowania i wymu-
szonego podporzadkowania, a druga wspo-
magania 1 wewngtrznej wolnosci. W tym
sensie rozroznia si¢ autorytet wladzy i au-
torytet rzeczywisty, ktory moze spetniaé
pozytywna rolg w wychowaniu's,

Podobnego zdania jest Mariola Wojewo-
da, ktora twierdzi, ze ,wladza jako autory-
tet oparta jest na umiejetnosciach, wiedzy,
do$wiadczeniu. Niekiedy nauczyciele za-
checaja dzieci, aby przyznawaty im autory-
tety, daleko wykraczajace poza granice ich
umiej¢tnosci. Autorytet moze by¢ niezastu-
zony, jednak ten bardzo szybko maleje, na-
tomiast autorytet zastuzony oparty na rze-
czywistych umiejetnosciach nauczyciela
moze nawet z biegiem czasu wzrastac™®.

Jozef Bochenski wyrdznia autorytet
epistemiczny 1 deontyczny. ,,Autorytet epi-
stemiczny to autorytet specjalisty, znaw-
cy przedmiotu, eksperta. Nauczyciel jako
znawca jakiej$ dziedziny moze by¢ dla swo-
ich uczniow autorytetem kompetencyjnym.
Autorytet deontyczny moze posiada¢ cechy
zwierzchnictwa formalnego™"’.

Nie tylko jednostka moze cieszy¢ si¢ au-
torytetem, ale rowniez instytucja, jezeli 1g-
czg si¢ z nig szanowane w spoteczenstwie
warto$ci czy podziw. W tym przypadku
autorytet instytucji sptywa takze na osoby
z nig zwigzane, bez wzglgdu na ich osobiste
walory. Przechodzenie autorytetu z orga-
nizacji na osoby z nig zwigzane wskazuje
na mozliwo$¢ wystgpowania zarOwno 0so-
bistego, jak i urzgdowego autorytetu. Teodor
Geiger uwaza, ze ,,autorytet osobisty wyni-
ka z zespotu podmiotowych wilasciwosci
danego czlowieka, natomiast urzedowy za-
lezy od zajmowanego (...) miejsca w danej
hierarchii spotecznej”®. Przyktadem takiej
instytucji moze by¢ szkota i jej nauczyciele.

5 Jw., s. 35.

1© M. Wojewoda, Autorytet nauczyciela, ,,Wycho-
wawca”, 2003 nr 5.

17 Za: A. Zywczok, Odmiany autorytetu..., op. cit.

Nauczyciel pracujacy w szkole cieszacej si¢
dobrg opinig korzysta z niej, co nie oznacza,
ze on sam musi by¢ dobrym pedagogiem.
I w bardzo dobrej szkole moze pracowaé
przecietny lub kiepski nauczyciel. Podobnie
jak w szkole niecieszacej si¢ dobrg stawg
moze pracowac bardzo dobry pedagog.

Autorytet nauczyciela

Pojecie autorytetu pedagogicznego wpro-
wadzit Wincenty Okon. Sktada si¢ na niego
zespot cech warunkujacych powodzenie
w pracy nauczyciela. Miedzy innymi za-
lezy on od wiedzy i madro$ci nauczyciela,
od jego doswiadczenia pedagogicznego,
od umiejetnosci wyzwalania sit wlasnych
wychowankow, od stosunku emocjonalnego
nauczyciela wobec wychowankdow (postawa
wyzwalajgca, ujarzmiajaca)’’.

Autorytet nauczyciela we wspolczesnej
pedagogice rozumiany jest jako ,,szacunek,
zaufanie 1 powazanie dla nauczyciela jako
eksperta naukowego, doradcy, przewodnika
w trudnosciach. Zrédlem pedagogicznego
wplywu jest sytuacja postrzegania nauczy-
ciela jako wzoru osobowego i identyfiko-
wanie si¢ z nim przez uczniow. Autorytet
nauczyciela zalezy od umiejetnosci prze-
ksztalcenia relacji z uczniem w kierunku
autonomii w atmosferze dialogu i wspdlne-
g0 poszukiwania”?.

Wazne jest, by nauczyciele mieli §wiado-
mos¢ swojego wplywu na uczniow w rezul-
tacie zdobytego autorytetu, wtedy staje si¢
on ,,rodzajem zdolnosci nauczycieli i wycho-
wawcow, dzieki ktoremu zwigkszy ich moz-
liwo$¢ oddziatywania na wychowankdw,
skuteczniejsze stanie si¢ przekazywanie im
wiedzy, postaw, wartosci czy formowania
u nich umiejetnosci. (...) Autorytet peda-
gogiczny staje si¢ koniecznym warunkiem
wlasciwego przebiegu procesu wychowania

18 Za: J. Sztumski, Autorytet i prestiz uczonego, [w:]
P. Rybicki, J. Goc¢kowski (red.), Autorytet w nauce,
Wroctaw 1980, s. 32.

19 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa
2001, s. 32-33.

20 1. Jazukiewicz, Autorytet nauczyciela, [w:] Ency-
klopedia pedagogiczna XXI wieku pod red. T. Pilcha,
Warszawa 2003, s. 254.



i uczenia si¢”?'. Potrzeba posiadania auto-

rytetu jest powszechnie przez nauczycieli
uznawana, ale drogi dochodzenia do niego
sa rozne. Ze wzgledu na autorytet w literatu-
rze wymienia si¢ trzy grupy nauczycieli:

e zdobywajacych autorytet w sposob
przemyslany i uzyskujacych go;

e chcacych mie¢ autorytet, ale nie za-
wsze w sposob przemyslany potrafigcych go
sobie zdoby¢;

e niweczacych us$wiadomionym lub
nieuswiadomionym postgpowaniem swoj
autorytet, a czasami takze autorytet innych
nauczycieli, rady pedagogicznej, szkoty?.

Nauczyciel, wychowawca musi zdoby¢
sobie autorytet, by¢ cztowiekiem, wobec
ktérego dzieci czuja si¢ odpowiedzialne
za swoje zachowanie, a rtownocze$nie kims,
do kogo zwracajg si¢ ze swymi klopotami.
Zdobywanie uznania to mozolna i dtugo-
trwata praca®.

Marian Sniezyfiski zwrécit uwage na
zrodta autorytetu nauczyciela, do ktorych
zalicza:

e 7rodta niezalezne od nauczyciela, czyli
pozycja szkoty w srodowisku, uznanie wladz
zwierzchnich, pozycja nauczyciela w szkole,
atmosfera w gronie pedagogicznym;

e 7rodla zalezne, czyli wiedza meryto-
ryczna, cechy osobowos$ciowe, umiejetno-
$ci metodyczne*.

Stwierdzil, ze ,kluczem” do autoryte-
tu jest ksztattowanie pozytywnych relacji
miedzy nauczycielem a uczniem?®.

Uznanie nauczyciela za autorytet jest
okreslone przez ucznidw w oparciu o 0so-
biste do$wiadczenia i obserwacje. Jego
wyglad, czyny, stowa stuza uczniom jako
wskazowki, na podstawie ktorych ustala-
ja tozsamo$¢ nauczyciela. W procesie tym

21 B. Milerski, B. Sliwerski (red.), Leksykon. Peda-
gogika, Warszawa 1999, s. 24.

22 A. Aleksander, A. Panek, D. Topa, Drogi i bez-
droza, czyli stow kilka o autorytecie i kondycji na-
uczyciela w okresie przemian, ,,Edukacja Dorostych”,
1999 nr 1.

2 E. Skonieczka, Autorytet nauczyciela — kryzys
czy nowa jakosé, ,,Zycie Szkoty”, 2006 nr 8.

24 Za: A. Marszalek, Autorytet nauczyciela, ,,Maga-
zyn Szkolny”, 2002 nr 3.

3 Jw.

istotne jest warto$ciowanie i formulowanie
ocen rozstrzygajacych o uznaniu nauczy-
ciela za autorytet. WartoSciowanie to prze-
jawia si¢ w trzech formach:

e emocjonalnej, czyli pozytywne — ne-
gatywne, silne — stabe reagowanie na osob¢
i zachowanie nauczyciela;

e praktycznej, czyli wejscie w kontakt
lub unikanie;

e stownej, czyli formulowanie ocen
1 opinii dodatnich lub ujemnych, przypisy-
wanie wickszej lub mniejszej wartosci®.

Prawdziwy autorytet wyplywa z uczué
glebokiego szacunku i rozumnego uznania
uczniéw dla warto$ci moralnych i umysto-
wych nauczycieli oraz dla poczynat spotecz-
no-uzytecznych. Najbardziej szkodliwy jest
pozorny autorytet, zdobyty przez tlumienie
woli wychowankow i czynienie z nich $lepe-
go narzedzia w rekach wychowawcy?’.

Uczniowie domagajg si¢ od nauczycie-
li réwnego traktowania i1 bezstronnosci
w ocenianiu. Nie dajg przyzwolenia na pro-
tekcjonizm, znajomosci, presj¢ rodzicow
na nauczycieli. Sprawiedliwos¢ jest glow-
nym indykatywem decydujagcym o auto-
rytecie nauczyciela®®. Stusznie zauwazyla
Alicja Zywczok, ze ,autorytet znakomite-
go pedagoga moze znacznie przyspieszy¢
osiggniecie przez wychowanka postawy
dojrzatosci aksjologicznej, natomiast brak
rzeczywistych autorytetow moze znacznie
utrudni¢ jego adaptacje spoteczng, a na-
wet moze opdzni¢ caty rozwoj emocjonal-
no-moralny mlodego cztowieka. Postawa
petna godnosci u nauczyciela rodzi szacu-
nek dla jego dokonan i aprobatg ze strony
uczniow”?, Jan Olbrycht stwierdzit, ze ,,au-
torytet to nie cecha, z ktorg rodzi si¢ czto-
wiek i nie kazdy nauczyciel moze go zdoby¢
w swoim $rodowisku. Autorytet to wladza,
cecha osobowo$ci, wiedza nauczyciela

2 M. Dudzikowa, Autorytet nauczyciela w opinii
uczniéw, ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”,
1995 nr 8.

27 L. Witkowski, O potrzebie autorytetu, czyli zdol-
ny uczen kontra autorytet nauczyciela, ,,Gtos Pedago-
giczny”, 2010 nr 6.

2 A. Aleksander, A. Panek, D. Topa, Drogi i bez-
droza..., op. cit.

» A. Zywczok, Odmiany autorytetu..., op. cit.
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i jego postrzeganie przez ucznidéw, rodzi-
cow 1 srodowisko™.

Nauczyciel zdobywa autorytet dzigki
stuzbie wartosciom. Jezeli wielko$¢ nauczy-
ciela cigzy nad psychikg uczniow do tego
stopnia, ze staja si¢ tylko nasladowcami
swego mistrza, to mamy wowczas do czy-
nienia z autorytetem pozornym, krepuja-
cym. Autorytet krgpujacy staje si¢ bardzo
fatwo autorytetem ponizajacym. Uczniowie
zaczynaja stopniowo mysle¢ o sobie w po-
jeciach ulegtoscei 1 stabosci, zaczynaja traci¢
wiar¢ w swoje sity i w swojg warto$¢. Taka
zalezno$¢ jest bezwarto$ciowa wychowaw-
czo. Taki autorytet moze odbiera¢ uczniom
ochote do nauki, blokowa¢ ich aktywnos¢,
pozbawia¢ samodzielno$ci i ostabia¢ moty-
wacj¢ do uczenia si¢. Nauczyciel powinien
ukazywa¢ uczniom swdj kunszt i rozlegla
wiedze, ale zarazem jej zwyczajnos¢, do-
stepno$¢ 1 osiagalnos¢®. Poza wyksztalce-
niem nauczyciel musi dysponowaé réwno-
cze$nie bogatym jakosciowo zasobem wia-
snej osobowosci, umie¢ zyczliwie przezy-
waé wihasne i drugiego bycie, posiada¢ pra-
xis madro$ci zycia, by moc nig inspirowac
powierzong mu pokoleniowg miodoscig®.
Jozef Mirski zwrocit uwage na fakt, ze tym,
co wyrdznia zawdd nauczyciela od innych
jest funkcja wychowawcza, ktora jest scisle
polgczona z jego osobowoscig™.

Nauczyciel jako autorytet
w opinii mlodziezy

W zmieniajacym si¢ $wiecie daje si¢
zauwazy¢ powszechny kryzys autorytetu.
Mozna nawet powiedzie¢, ze pojecie to sta-
fo si¢ niemodne. Nalezy wigc zaakceptowac
zachodzace zmiany i tworzy¢ nowe jako-
sciowo autorytety, dostosowane do ocze-
kiwan i wymagan uczniéw oraz rodzicow,
ale jednocze$nie oparte na okreslonym sys-
temie wartosci.

30 A. Marszalek, Autorytet nauczyciela..., op. cit.

31 L. Witkowski, O potrzebie autorytetu..., op. cit.

32 ]. Legowicz, O nauczycielu. Filozofia nauczania
i wychowania, Warszawa 1975, s. 5.

3 J. Mirski, Projekt nauki o nauczycielu, czyli pe-
deutologii, [w:] H. Kwiatkowska (red.), Pedeutologia,
Warszawa 2008, s. 21.

Celem badan bylo okreslenie, czy na-
uczyciel jest odbierany przez mtodziez jako
autorytet®*. Chodzito o ustalenie:

e jaka jest wiedza uczniéw na temat au-
torytetow, czy sg one im potrzebne i czy na-
uczyciel moze by¢ autorytetem,

e jakie cechy osobowosci nauczyciela sg
cenione przez uczniow i shuza zdobywaniu
przez niego autorytetu,

e jakie czynniki pomagaja w zdobywa-
niu autorytetu przez nauczyciela,

e jakie czynniki ostabiaja autorytet na-
uczyciela,

e w jaki sposdb uczniowie postrzegaja
zawdd nauczyciela.

Wykorzystano metode sondazu diagno-
stycznego oraz technik¢ ankiety, a pomoc-
niczo test socjometryczny. Badaniem obje-
to 170 ucznidow ostatnich klas zasadniczej
szkoty zawodowej, technikum i liceum.

Whioski wynikajace z przeprowadzo-
nych badan:

e Wickszo$¢ mtodziezy (prawie 3/4) ade-
kwatnie sformutowata definicje autorytetu,
okreslajac go jako wzor do nasladowania.
Pojawity si¢ takze inne proby zdefiniowa-
nia pojgcia: autorytet to tzw. rama ideatu,
przykiad, ktory powinien naprowadzi¢ nas
na wiasciwg droge zycia; jest to wzor godny
nasladowania, ktory swojg postawq repre-
zentuje wartoSci wyzsze; autorytet to ktos,
z kogo biore przyktad, kto mnie inspiruje,
daje checi do dziatania.

e Na potrzebe autorytetu wskazato 67%
respondentdw, co pozwala na stwierdzenie,
ze w opinii miodziezy autorytety sg po-
trzebne. W uzasadnieniu mlodziez podata
m.in.. autorytety sq potrzebne, poniewaz
pomagajq miodym ludziom kierowaé sig
w swym zyciu dobrymi wartosciami; auto-
rytety sq potrzebne, poniewaz sq potrzebne
wzorce postegpowania dla ludzi, ktorzy za-
chowujg sie niestosownie, aby si¢ od nich
uczyli; autorytety sq potrzebne, poniewaz
potrzebne sq osoby godne nasladowania

3% Badania byly prowadzone przez studentki: Moni-
ke Cudzik w Zespole Szkot Ponadgimnazjalnych nr 6
w Rudzie Slgskiej na przetomie 2011 i 2012 r. oraz
Marleng Gwozdz w Zespole Szkot Ekonomicznych im.
prof. Oskara Langego w Bytomiu w czerwcu 2010 r.



poprzez autorytet cztowiek okresla swoje
cele w zyciu i dgzy do tego, aby by¢ coraz
lepszym.

® 14% ucznidow uznalo, ze autorytety
nie sg potrzebne: uwazam, ze kazdy powi-
nien budowac swojq osobe samemu, nie pa-
trzqc na innych; autorytety nie sq potrzeb-
ne, poniewaz po co wzorowac sig¢ na kims
innym i go kopiowac. Lepiej by¢ samemu
dla siebie autorytetem. Zdaniem polowy
uczniéw nauczyciel moze by¢ autorytetem.

e W opinii mtodziezy najwazniejszymi
cechami nauczyciela — autorytetu sg umie-
jetnosci wychowawcze (szczegblnie spra-
wiedliwosé), czyli odpowiednie podejscie
do kazdego ucznia oraz umieje¢tnosci dy-
daktyczne, ktoérych wyrazem jest zaintere-
sowanie uczniéw tre§ciami nauczania.

e Ponad potowa mlodziezy jest zda-
nia, ze ple¢ nauczyciela nie ma znaczenia
w zdobywaniu przez niego autorytetu.

e Wickszo$¢ badanej mtodziezy wska-
zala, ze czynnikiem najbardziej ostabiaja-
cym autorytet nauczyciela jest spoufalanie
sie, silenie si¢ na bycie kumplem.

e Przewazajaca liczba badanej miodzie-
7y zdawala sobie sprawe, ze zawod nauczy-
ciela nie jest tatwa profesja.

Badania wskazujg, ze w opinii wigkszo-
$ci mlodziezy (niezaleznie od typu szkoty
ponadgimnazjalnej) wspotczesny nauczy-
ciel moze by¢ autorytetem. Mtodziez zdaje
sobie sprawe, ze zawod nauczyciela wymaga
wielu poswigcen i cierpliwosci. Uczniowie
maja Swiadomos¢, ze sami bywaja zrodlem
obcigzen w pracy nauczycieli z powodu
swych niewlasciwych zachowan i obojet-
nego stosunku do nauki. W wypowiedziach
powtarzatla si¢ opinia o trudnej mlodziezy,
ktéra nie chce wspotpracowaé z nauczy-
cielem. Mtodziez oczekuje od nauczycieli
réwnego traktowania, bezstronnos$ci, ocen
pozbawionych osobistych sentymentow.
Nie chce si¢ z nimi spoufalaé. Sprawiedli-
wosC jest glowna cechg decydujacg o auto-
rytecie nauczyciela.

Tylko nauczyciel majgcy duza wiedze
przedmiotowg i metodyczng, ktory intere-
suje si¢ sprawami uczniow i dba o ich inte-
resy, moze by¢ dla nich autorytetem.

‘ ‘ spotpraca z rodzicami wycho-

wankow burs 1 internatow to bardzo istotny
element pracy nauczyciela wychowawcy.
Cze$¢ rodzicow bardzo czesto kontaktuje
si¢ osobiscie lub telefonicznie z wycho-
wawcami. Wykazuje troske o los i przy-
szto§¢ swych dzieci. Sa dyspozycyijni,
chetni do wspotpracy, wspierajg trud pracy
opiekuficzo-wychowawczej nauczycieli.
Ta aktywno$¢ przybiera rézne formy, po-
czynajac od obecnosci i wspierania organi-
zacji roznych dziatan po wsparcie material-
ne. Niestety, tak zachowuje si¢ zdecydowa-
na mniejszo$¢ rodzicow. Pozostali rzadko
pojawiaja si¢ w placowce. Bywa, ze maja
roszczeniowy stosunek do wychowawcow
1 obarczajg ich wing za wszelkie porazki
i niepowodzenia dziecka. Nie dociekaja,
z jakimi problemami si¢ boryka oraz jakie
towarzyszg mu emocje.

W Powiatowe] Bursie dla Mtodziezy
Szkolnej w Chojnicach trzykrotnie w ciggu
roku szkolnego organizowane byly spotka-
nia rodzicéw. Niestety, frekwencja nie byta
imponujaca. Za kazdym razem, gdy wycho-
wanek zachowywat si¢ w sposob naganny,
wychowawcy kontaktowali si¢ z rodzicami.
Przy wszelkich mozliwych okazjach rodzi-
ce byli zapraszani do placowki. Mimo to za-
interesowanie byto niewielkie.

Jako dyrektor bursy uwazam, Ze na-
wigzanie $cistej wspotpracy z rodzicami
wychowankow nie jest zadaniem tatwym.
Wydawa¢ by si¢ moglo, ze problem doty-
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czy tylko 1 wylacznie samych rodzicow.
Ale to nieprawda. Konieczne jest, aby sami
nauczyciele wychowawcy zaakceptowali
i autentycznie utozsamiali si¢ w swym pe-
dagogicznym dziataniu z potrzebg wspot-
pracy z rodzicami. A przeciez wiadomo,
ze taka wspoltpraca wigze si¢ z dodatkowy-
mi obowigzkami wychowawcy.

Nauczyciele wychowawcy chojnickiej
bursy sa przekonani co do potrzeby obec-
nosci i udziatu rodzicow w zyciu dorasta-
jacego wychowanka. Wiedzg, ze pobyt
dziecka w placoéwce czgsto rozluznia wig-
zi z rodzing i dotychczasowym S$rodowi-
skiem. Zauwazaja wiec potrzebe podjecia
i rozwijania wspotpracy z rodzicami oraz
pobudzania ich zainteresowania sprawa-
mi ich dziecka. Obecno$¢ rodzica traktuja
jako nieodzowny czynnik w ksztaltowaniu
postaw i pozytywnych zachowan. Wiedza,
ze kontakty z rodzing sprzyjaja poznaniu
sytuacji domowej wychowanka, jego po-
trzeb i trudnosci.

Poszukujac sposobu na poprawe naszej
wspotpracy z rodzicami wychowankow
przyjeliSmy zasade: rodzic to partner, ktory
powierza swe dziecko w nasze rece. W kaz-
dym kontakcie z rodzicem wychowawcy
ten fakt podkreslali. Dzigki statemu, sys-
tematycznie i konsekwentnie podejmowa-
nemu kontaktowi, opartemu na wskazanej
zasadzie, rodzice zaczgli zmieniaé swoj
stosunek do placowki. Ale to nas nie satys-
fakcjonowato.

Pojawit si¢ pomyst utworzenia w bursie
Klubu Rodzica DROGA 1i zaproszenia ro-
dzicow do aktywnego wlaczenia si¢ w jego
dziatalno$¢. Fundamentalnym zalozeniem
dziatalnos$ci klubu jest aktywizowanie ro-
dzicow, aby poczuli si¢ niezbednymi part-
nerami nauczycieli w realizacji dzialan za-
pewniajacych rozwoj dziecka/wychowanka.
Wytyczone zostaty cele dziatalnosci klubu.
Sa nimi:

e dbanie o podtrzymywanie wi¢zi ro-
dzinnych pomiedzy wychowankiem a jego
rodzicami,

® rozwijanie zainteresowania rodzicOw
zyciem ich dzieci,

e podnoszenie kultury pedagogicznej
rodzicow,

e rozwijanie odpowiedzialnoéci rodzi-
cOw za proces wychowawczy ich dzieci,

e utrzymywanie statego kontaktu rodzi-
cow z placowka,

e dbanie o realne i pozytywne postrze-
ganie placowki przez rodzicow,

e zapoznanie rodzicow z warunkami,
zasadami, wymaganiami, prawami wycho-
wanka,

e ksztattowanie jednolitej plaszczyzny
oddziatywan wychowawczych domu ro-
dzinnego podopiecznego i bursy.

Ustalono, ze w ramach dziatalnosci klu-
bu wspotpraca z rodzicami bedzie realizo-
wana w nastepujacych formach:

e kontakty telefoniczne wychowawcow
grup i dyrektora z rodzicami,

e korespondencja z rodzicami (listy po-
chwalne, nagany, zaproszenia, podzigkowa-
nia),

o spotkania: indywidualne, grupowe, te-
matyczne z udzialem ekspertow, okoliczno-
Sciowe oraz problemowe.

Sporzadzono liste zasad formalnych do-
tyczacych kontaktow z rodzicami:

e spotkania odbywajg si¢ w gabinetach
wychowawcow lub w $wietlicy,

e inicjatorem spotkania moze by¢ za-
réwno nauczyciel wychowawca, jak i ro-
dzice,

e terminarz spotkan ogolnych okreslany
jest na poczatku roku szkolnego,

e o spotkaniu rodzice informowani sg
poprzez imienne zaproszenie, na ktorym
potwierdzajg fakt powiadomienia wiasno-
recznym podpisem,

e nauczyciele wychowawcy sg do dys-
pozycji rodzicow podczas dyzuréw oraz
w sytuacjach koniecznych takze poza nimi.

Ustalono tez liste zasad dobrej wspotpra-
cy nauczycieli wychowawcow z rodzicami.
Naleza do nich:

e otwarta postawa nauczyciela,

® poznanie oczekiwan rodzicow,

® rozpoczynanie rozmowy z rodzicem
od tego, co dobre i pozytywne,

e jasne i konkretne komunikaty,



e wspdlne poszukiwanie rozwigzan
probleméw wychowawczych oraz przyjmo-
wanie do realizacji opcji zaakceptowanych
przez rodzicow,

e umozliwianie wiaczenia si¢ w proces
odkrywania, poznawania i rozwijania zain-
teresowan 1 pasji wychowankow.

Nastepnie okreslono rokowania podej-
mowanych dziatan. W wariancie pesymi-
stycznym (prognoza negatywna) przewi-
dziano:

e brak kontaktu miedzy opiekunami
prawnymi wychowankow a bursa,

e brak spojnoSci w postepowaniu na-
uczycieli wychowawcow i rodzicow w spra-
wach wychowawczych,

® biernos¢ ze strony rodzicOw w rozwig-
zywaniu trudno$ci wychowawczych,

® wypaczone wyobrazenie opiekunow
prawnych o funkcjonowaniu dziecka w pla-
cowce,

e negatywne postawy 1 komunikaty
ze strony rodzicow — obwinianie, krytyko-
wanie wychowawcow,

e nicakceptowanie i niezrozumienie po-
dejmowanych dziatan wychowawczych.

Z kolei w wariancie optymistycznym
(prognoza pozytywna) przewidziano:

e poprawne relacje migdzy nauczycie-
lem wychowawcg a rodzicami,

e wzrost poczucia wlasnej warto$ci
u rodzicow 1 ich dzieci oraz kadry pedago-
gicznej,

e lepsze zrozumienie przez rodzicOw
i wychowawcow potrzeb i oczekiwan dziec-
ka/ wychowanka,

e opracowanie zasad postgpowania
w sprawach wychowawczych — wspottwo-
rzenie planu wychowawczego,

e poglebienie wiedzy pedagogicznej
przez rodzicow,

e zgodny z oczekiwaniami rozwoj wy-
chowanka,

e wzrost poczucia bezpieczenstwa i ak-
ceptacji podopiecznego.

Zatozono, ze dziatalnos¢ Klubu Rodzica
bedzie miata charakter dtugofalowy. Kro-
kiem inicjujacym jego dziatalno$¢ bylo za-
proszenie rodzicow 1 wychowankow pierw-

szorocznych do wspdlnego spedzenia doby
w placowce na dwa dni przed rozpoczgciem
roku szkolnego. Ow pierwszy krok zostat
nazwany ,,Doba z dzieckiem”. Zatozono,
ze to spotkanie umozliwi rodzicom i wycho-
wankom poznanie bursy i jego personelu.

Przybylych do bursy wychowankéw iich
rodzicow powitat dyrektor placowki. W wy-
stapieniu inaugurujacym ,,Dobe z dziec-
kiem” podzigkowal rodzicom za zaufanie,
jakim obdarzyli nauczycieli wychowaw-
cOw, powierzajac im swoje dzieci. Zazna-
czyl, iz obecnos¢ 1 aktywno$¢ rodzicow jest
niezbgdna, poniewaz to oni najlepiej znajg
swoje dziecko, a wychowawcy potrzebujg
czasu, aby je poznac.

Rodzice i przyszli wychowankowie za-
poznani zostali z zadaniami statutowymi
bursy, rozwigzaniami organizacyjnymi oraz
zalozeniami pracy opiekunczo-wychowaw-
czej. Nastgpnie obejrzeli pokoje mieszkalne
oraz pomieszczenia ogdlnouzytkowe, takie
jak $wietlice, kuchenka, jadalnia, sala spor-
towa oraz suszarnia. W czasie zwiedzania
bursy w sposob szczegdlny wyeksponowa-
ne zostaty dwa miejsca: tablica prezentujaca
idee przewodnig funkcjonowania placowki,
czyli stowa Horacego ,,Sapereaude” oraz
tzw. $ciana chwaty, na ktorej eksponowane
sg nazwiska laureatow konkursu ,,Bursow-
skiego Orta™.

Po przerwie na kawe i ciastko odbyly
si¢ spotkania w grupach, w czasie ktérych
oméwiono okreslone w statucie bursy pra-
wa 1 obowigzki wychowanka. Zwrocono tez
uwage na przyjete rozwigzania regulamino-
we dotyczace m.in. przyjazdu do placowki
1 wyjazdu z niej, ewidencjonowania miej-
sca pobytu, wizyt gosci, rozktadu dnia, kar
1 nagrod, wyboru lekarza, zameldowania,
a takze na funkcjonujace procedury poste-
powania w sytuacji, gdy wychowanek np.
zachoruje, zrezygnuje z dalszego pobytu
w bursie, jest sprawcg zniszczen i dewasta-
cji, stosuje uzywki.

Po wspolnej kolacji rodzice i mlodziez
w towarzystwie nauczycieli wychowaw-
cow zwiedzali miasto. P6znym wieczorem
zarezerwowano czas na spotkania indywi-
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dualne mtodziezy i rodzicow z pracowni-
kami bursy.

W drugim dniu rodzice pomagali swoim
dzieciom w urzadzaniu pokoju, robili zaku-
py, rozmawiali z wychowawcami. Podczas
spotkania z dyrektorem bursy mieli oka-
zje podzieli¢ si¢ spostrzezeniami i uwaga-
mi na temat przebiegu spotkania, a takze
warunkow, w jakich bedg przebywac ich
dzieci, przedstawi¢ wlasne propozycje
co do wspotpracy z placowka.

Spotkanie ,,Doba z dzieckiem” okazato
si¢ bardzo trafnym przedsigwzigciem. Po-
twierdzily to opinie, propozycje i postulaty
rodzicow, ktore wyrazili w ankiecie. Zade-
klarowali che¢ wiaczenia si¢ w zycie bursy.
Zapewnili o utrzymywaniu statego kontak-
tu i wspieraniu dziatanh wychowawczych.

Rodzice dzielili si¢ swoimi uwagami
1 spostrzezeniami takze w rozmowach in-
dywidualnych. Czesto padaty sformutowa-
nia zawierajace zdziwienie i zaskoczenie.
Inaczej bowiem wyobrazali sobie placowke
typu bursa. Ich zdaniem, dzigki spotkaniu
zobaczyli i zrozumieli istote jej funkcjono-
wania. W sposob szczegoélny podkreslali
atmosfere, warunki, organizacje i podejmo-
wane inicjatywy.

Po miesigcu biezgcego roku szkolnego
okazato sie, ze dzigki spotkaniu ,,Doba
z dzieckiem” pojawila si¢ nowa jakos¢
we wspotpracy z rodzicami wychowan-
kow pierwszorocznych. Bardzo czgsto
kontaktuja si¢ z nauczycielami wycho-
wawcami. Na razie sa to gléwnie rozmo-
wy telefoniczne, ale zdarzaja si¢ tez wizy-
ty. Wydaje sie, ze dzieki poznaniu zadan
i specyfiki funkcjonowania placowki oraz
zrozumieniu dziatajacych w niej mechani-
zmoOw 1 proceséw przyjeli postawe otwarta
1 zaangazowana.

Nauczyciele wychowawcy majg $wiado-
mos¢, ze na bazie owego pierwszego entu-
zjazmu bedg realizowa¢ kolejne dziatania
wzmacniajgce i rozwijajace wzajemne rela-
cje. Licza, iz z czasem beda mogli stwier-
dza¢, ze rodzice sg autentycznymi partnera-
mi wspierajagcymi rozwoj swojego dziecka
i podejmowane w bursie dziatania opiekun-
czo-wychowawcze.

Ewaluacja pracy szkoty zostata wpro-

wadzona rozporzadzeniem Ministra Eduka-
cji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r.
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U.
nr 168, poz. 1324). Wiele szkol zmierzyto
si¢ i mierzy z tym zadaniem. Jedng z form
przewidzianych przez przepisy jest ewalu-
acja wewnetrzna, zwana tez autoewaluacja.
Wywotuje ona roézne odczucia, pytania
1 watpliwo$ci wérod nauczycieli.

Czy nauczyciel jest przygotowany me-
rytorycznie do prowadzenie badania ewa-
luacyjnego? Czy moze dostrzec niedocia-
gni¢cia w funkcjonowaniu szkoty, jesli jest
bezposrednio zaangazowany? Czy reko-
mendacje beda trafne i realistyczne? Czy
ma wptyw na zmian¢ w pozadanym kierun-
ku? Co zrobi¢, gdy dane wskazuja na nie-
wlasciwe dziatania kolegi/kolezanki? Gdzie
postawi¢ granic¢ moralnej odpowiedzialno-
$ci? Moze wigc nalezy wybieraé ,,bezpiecz-
ne” obszary badania, ktore nie psujg dobre-
go samopoczucia? To zaledwie kilka pytan
sposrod tych, ktore si¢ zrodzity. Podejmuje-
my jednak ewaluacj¢ jakoSci pracy szkoty.
Uczestniczylam w dwoch badaniach, wigce
podzielg si¢ zdobytym doswiadczeniem.

Prace warto zacza¢ od ustalenia sktadu
zespotu roboczego. Od niego zalezy przy-
jemno$¢ lub nieprzyjemnos¢ pracy, bo sam
fakt wykonania zadania nie podlega dysku-
sji. Przyjazna atmosfera to warunek sku-
tecznej wspotpracy.

Pierwsze spotkanie zespotu warto za-
cza¢ od przypomnienia teorii — czym jest
ewaluacja, co z niej moze wynikng¢, jaki



jej rodzaj zostanie zastosowany'. Ustalenie
i omowienie tych aspektéw znacznie uta-
twia przygotowanie poszczegdlnych etapow
procesu ewaluacji, jak 1 opracowanie wyni-
kow. Sensowny wybor przedmiotu badania,
postawienie kluczowych pytan, ustalenie
kryteriéw wpltywa na wybor metody pracy
i okreélenie proby badawczej. Warto prze-
dyskutowaé¢ w zespole roboczym te zagad-
nienia, wtedy wszyscy wiedza, nad czym
pracuja, co w konsekwencji utatwia organi-
zacj¢ pracy.

Z mojego doswiadczenie wynika, ze ulu-
biong metoda prowadzenia réznych badan
w szkole jest ankieta. Przygotowanie takiej,
ktora rzetelnie i trafnie zbiera dane, nie jest
tatwe. Z rozwaga nalezy stosowaé pytania
otwarte. Opracowanie 1 interpretowanie
zebranych za ich pomocg danych bywa kto-
potliwe i budzi watpliwosci. W pytaniach
zamknigtych dodanie okreslenia ,,inne, ja-
kie?” stwarza mozliwo$¢ wzbogacenia wy-
powiedzi. Pytania powinny by¢ zrozumiate
i jednoznaczne. Dotyczy to nie tylko dzieci
1 mtodziezy, ale rowniez rodzicow. Nie kaz-
dy przeciez jest znawcg tematyki wycho-
wawcze] lub dydaktycznej czy specyfiki
pracy w szkole.

W literaturze® podkresla si¢ triangulacja
pozyskiwanych danych, nalezy wiec postu-
giwaé si¢ roznymi metodami. Badajac np.
zachowanie uczniow (respektowanie norm
spotecznych)® za pomocg ankiety skierowa-
nej do nauczycieli potrzebne jest sprawdze-
nie takze ilo$ci i rodzaju uwag w dzienniku
lekcyjnym, ilo$ci i rodzaju kar stosowanych
wobec ucznidw, jak rowniez pochwat, wy-
réznien 1 nagrod.

Pojawity si¢ ciekawe narzg¢dzia, ktore
mozna wykorzysta¢ w badaniu jakoSci
nauczania. Sg to: analizator matur (szko-
ty érednie) i edukacyjna wartos¢ dodana
EWD. Oba narze¢dzia mierza obiektywnie

! http://www.kuratorium.waw.pl/nadzér  pedago-
giczny/ewaluacja H. Mizerek, Efektywna autoewalu-
acja w szkole. Od czego zaczqc?

2 K. Strozyniski, Prowadzenie ewaluacji w ramach
nadzoru pedagogicznego, Warszawa 2010.

3 Zalacznik do rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie
nadzoru pedagogicznego (Dz. U. nr 168, poz. 1324).

przyrost wiedzy u ucznidéw, pokazujac,
z jaka jako$cig mamy do czynienia ,,na wej-
$ciu” 1 ,,na wyjsciu” ze szkoly.

I tu mam pewne przemyslenia zwig-
zane z tym przyrostem lub jego brakiem.
Na kazdym etapie nauczania, poczynajac
od szkoty podstawowej zaczyna si¢ selek-
cja uczniow. Gdy dojdziemy do szkoty po-
nadgimnazjalnej, mamy juz do$¢ wyraznie
okreslony potencjal poznawczy poszcze-
golnych uczniow. Jedni wigc wybierajg sie
do liceum z listy najlepszych w okolicy, po-
zostali rozsiewaja si¢ po roznych szkotach,
do ktorych si¢ zakwalifikujg. Presja rowie-
$nikow (1 nauczycieli) zmusza uczniow
szkot najwyzej umieszczonych w rankingu
do duzego wysitku umystowego, co z pew-
noscig sprzyja przyrostowi EWD. W szko-
tach o poziomie srednim lub trochg ponize;j
sredniego brakuje juz ,,lokomotyw postepu”
wérod uczniow. Wszyscy wiemy, ze atmos-
fera w klasie sprzyja lub nie dazeniu do naj-
lepszych wynikéw w nauce. W gnusnej in-
telektualnie klasie, gdzie potrzeby poznaw-
cze s niewielkie, gdzie panuje przekonanie,
ze ,to nam si¢ nie przyda”, trudno liczy¢
na znaczacy wzrost EWD. Wymagajacy
nauczyciel bywa nierozumiany, a nawet po-
strzegany jako wrog. Tak wigc ten spotecz-
ny aspekt uczenia si¢ nalezy uwzgledniac
w opracowywaniu wynikéw i wycigganiu
wnioskow postugujac sie EWD. Edukacyj-
na warto$¢ dodana jest do$¢ ,,§wiezym” na-
rzedziem badawczym, moze kto$ pokusi si¢
0 jej przeanalizowanie pod tym katem?

Gdy zespot zbierze dane, pora na analizo-
wanie i omawianie wynikéw. Tu nieodzow-
na jest praca grupowa. Dziatanie typu:
kazda osoba opracuje kawalek, wyciggnie
wnioski 1 napisze rekomendacje jest stratg
czasu, szczegolnie wlozonego w przygoto-
wanie badania i zbieranie danych. Zwykle
takie puzzle trudno utozy¢ w spojng catos¢.

Dla podsumowania catosci pracy moz-
na stosowac rozne metody*. Na szczegdlng
uwage zastuguje analiza SWOT. Pozwala
ona na poglebione i wielostronne spojrzenie
na przeprowadzong ewaluacje i wyciagnigte
whnioski, a takze daje mozliwo$¢ urealnienia

* www.ewaluacja.edu.pl
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rekomendacji. Ukazuje przedmiot badania
w roznych aspektach: stabe i mocne strony
szkoty, a takze szanse i zagrozenia w szer-
szej perspektywie. Pokazanie stabych stron
nie oznacza, ze ,,kalamy wlasne gniazdo”
czy ztodliwie wytykamy stabosci. Jednak
zdecydowanie wskazane jest postepowa-
nie rozwazne, a przede wszystkim etycz-
ne. Istotne jest formutowanie rekomendacji
w sposob realistyczny, z uwzglednieniem
obszaréw, na ktore rzeczywiscie mamy
szans¢ wptynad.

Analiza SWOT daje mozliwos¢ ukaza-
nia szerszego niz szkolny kontekstu funk-
cjonowania placowki. Szkota przeciez jest
jednym z elementéw zycia spotecznego,
ma roznych intersariuszy — od ucznidéw i ich
rodzicéw po wladze zwierzchnie, lokalne
organizacje, media itd. Zalecenia ewalu-
acyjne powinny uwzglednia¢ mozliwosci
dzialania placowki w okreslonym kontek-
$cie spotecznym. Tym, ktorzy mierza si¢
z zadaniem i/lub sg nim zainteresowani,
polecam strong internetowg o nadzorze pe-
dagogicznym®. Mozna tam znalez¢ intere-
sujace 1 inspirujgce materiaty.

Na koniec powraca pytanie: czy prowa-
dzenie ewaluacji wewnetrznej jest kolejnym
zadaniem narzuconym nauczycielom, ktore
nie prowadzi do niczego konstruktywne-
go? Na pewno mobilizuje grupe robocza
do poznawania pracy szkoty pod okreslo-
nym (czg¢sto nowym) katem. Nauczyciele
rozwijaja swoje umiejetnosci pracy zespo-
towej, lepiej poznaja si¢ wzajemnie, nawia-
zujg przyjazne relacje miedzy sobg. Praca
nad wykonaniem zadania ewaluacyjnego
zwieksza aktywnos$¢ nauczycieli i $wiado-
mos$¢ ztozonego charakteru ich pracy.

Czy takich wlasnie efektow oczekiwat
ustawodawca konstruujgc rozporzadzenie?
Jaka jest jako$¢ wykonywanych ,,domowy-
mi” metodami ewaluacji? Czy szkota przy
nattoku réznych zadan ma jeszcze czas
na podejmowanie dyskusji nad rekomen-
dacjami? Czy przenoszenie metod pracy
biznesu do szkoty jest uzasadnione? Wcigz
mam mieszane uczucia.

° http://www.npseo.pl/

Sformu%owanie wsparcie psychologicz-
ne robi oszatamiajaca kariere. Postuguja sie
nim specjalisci i laicy. Pojawia si¢ w iden-
tycznej formie w wypowiedziach psycholo-
gow, pedagogdw, potocznych rozmowach,
zapisach prawnych regulujacych funkcjo-
nowanie pomocy psychologicznej i pedago-
gicznej w ramach struktur edukacji. Wszg-
dzie jest zrozumiate, nie budzi watpliwosci
jego znaczenie. To zastanawiajace, powiem
wigcej — niepokojace. Jesli bowiem wyklu-
czymy istnienie uniwersalnego, wszech-
pojemnego, ogodlnie zrozumiatego psycho-
logicznego esperanto, staniemy przed per-
spektywa zmierzenia si¢ z iluzoryczno$cia
pseudonaukowej nowomowy, pozorem po-
znania. Cho¢ zaktoci to przyjemny spokoj
towarzyszacy udziatowi w pospolitym do-
brostanie gtadkiej komunikacji, sprobujmy
przyjrze¢ si¢ sprawie blizej.

Co wilasciwie oznacza sformutowanie
wsparcie psychologiczne, albo jego formuta
praktyczna udzielanie wsparcia? W stowni-
ku jezyka polskiego' czytamy: , Wsparcie
— rzeczownik od wesprze¢, pomoc udzie-
lana komus, zwlaszcza pomoc materialna,
pieni¢zna, zapomoga, zasitek”. Czy zatem
wsparcie, przy zastapieniu kontekstu mate-
rialnego psychologicznym, zostato utozsa-
mione z pomoca? Jesli bytoby tak w rzeczy-
wistosci, oba sformulowania, tj. wsparcie
psychologiczne i pomoc psychologiczna by-
tyby synonimami, a tak nie jest.

! Przytaczane wyjas$nienia stow na podstawie:
M. Szymczak (red), Stownik Jezyka Polskiego, tom 3,
Warszawa 1992, Wydawnictwo Naukowe PWN.



Po pierwsze, nie sg rownowazne jako
czesei  jezyka specjalistycznego. Pomoc
psychologiczna jest okresleniem facho-
wym, definiowanym. Inaczej ma si¢ rzecz
ze wsparciem psychologicznym. Zdecydo-
wanie blizej] mu do okreslania potocznego,
ktore rozumiane jest samo przez si¢, intu-
icyjnie. Po drugie, kwestia réznicujaca po-
moc 1 wsparcie psychologiczne to poziom
ogolnosci pojec. O ile sformutowanie pomoc
psychologiczna jest nazwg ogolnej kategorii
i okresla roznorodne formy praktyki psycho-
logicznej, stuzace poprawie jakosci funkcjo-
nowania cztowieka, o tyle pojecie wsparcie
psychologiczne uzywane jest do oznaczenia
specyficznego rodzaju aktywnosci, niespre-
cyzowanej jednak ani co do przedmiotu, ani
formy. Nie sposob umiesci¢ go w ciggu ja-
sno okreslonych rodzajéow ogélnej praktyki,
jak choc¢by: edukacji, poradnictwa, prewen-
cji. Nie nalezy tez do zbioru wyréznianych
interwencji terapeutycznych, takich jak np.
konfrontacja, klaryfikacja, empatyczny ko-
mentarz czy rada i pochwata. Stad wnio-
sek, iz okreslenie wsparcie psychologiczne
nie ma wartosci rzeczowej — nie identyfi-
kuje bowiem nowego zjawiska. Nie jest sy-
nonimem funkcjonujacych, zdefiniowanych
poje¢. Nie jest jednoznacznie okreslone
co do zakresu swojego znaczenia. Jest wy-
razeniem pozornym, jednak sadzac po po-
wszechno$ci stosowania, bardzo potrzeb-
nym. Do czego wigc stuzy?

Pojecie wsparcie psychologiczne ma tg
niebywale atrakcyjna whasciwosé ,,jakby wy-
jasniania” i wybawia z zaklopotania niewie-
dzy. Wzbudza raczej che¢ przytakniecia niz
potrzebe dopytywania. Raczej tagodzi niz
pobudza, uspokaja niz intryguje. Zapewnia
zatem korzy$¢ nie poznawcza, a emocjonal-
ng. Jego zadanie polega nie na opisywaniu
rzeczywistosci, ale wzbudzaniu pozadanych
emocjonalnych konotacji. Nie chodzi tu wy-
tacznie o wprawianie si¢ przez uzywajacego
tego sformutowania w dobry nastrdj lub uni-
kanie zbytniego napiecia, ktore mogtoby po-
jawic sig, gdyby jego ignorancja miata ujrze¢
$wiatto dzienne. Zdecydowanie istotniejsze
wydaje si¢ zadanie przeformutowania emo-
cjonalnego znaczenia pomocy psychologicz-
nej, i to w dwoch wymiarach.

Pomoc psychologiczna, przy najbar-
dziej zaangazowanych zabiegach teore-
tycznych i praktycznych, moze pozostawaé
dla jej odbiorcéw formulg raczej techniczng
1 sztuczng. Korzystanie z poradnictwa psy-
chologicznego, interwencji kryzysowej czy
edukacji psychologicznej ogladane ,,z ze-
wnatrz” moze wydawac si¢ sytuacja zbyt
nieosobowa, techniczng i krepujaca natu-
ralng ekspresje. Wtedy za probe nadania
jej »ludzkiej twarzy” wziag¢ mozna zasta-
pienie jezyka specjalistycznego potocznym,
blizszym i fagodniejszym. Psycholog w ta-
kiej sytuacji nie bedzie juz przeprowadzat
diagnozy, identyfikowatl dysfunkcji, eduko-
wal, a udzielat wsparcia — jak przystowiowy
cztowiek cztowiekowi. W tym kontekscie
wsparcie psychologiczne ma gwarantowac
zyczliwos¢ i troske w miejsce (irracjonalnie)
lekowo oczekiwanej bezosobowej, krzyw-
dzacej lub nawet upokarzajacej aktywnosci
psychologa technokraty.

Jesli opisany wyzej wymiar emocjonal-
nej wartosci tytutowego sformutowania od-
nosi si¢ raczej do 0sob korzystajacych z po-
mocy psychologicznej, o tyle wymiar drugi
dotyczy przede wszystkim specjalistow.

Co sprawia, ze psycholodzy tak czesto
uzywaja (naduzywaja) okreslenia wsparcie
do opisywania swojej pracy? Czy podziela-
ja obawy swoich klientow co do znaczenia
wiasnej praktyki? Czy korzystaja z dobro-
dziejstw wspomnianego wyzej bezpiecz-
nego stanu ,,jakby” rozeznania w sytuacji
diagnostycznej i terapeutycznej? By¢ moze.
Mozliwe rowniez, ze wyrazajg w ten sposob
przekonanie o istocie celu swojej pracy — po-
zostawieniu klienta w stanie ,,zadowolenia”.

Opierajgc si¢ na wyjasnieniach stownika
jezyka polskiego, stowo wspierac nalezy ro-
zumiec¢ jako: ,,opiera¢ o co$, podtrzymywac
czyms$, dawac podpore” i ,,udziela¢ pomocy
materialnej lub moralnej; przyj$¢ z pomoca
zbrojng”. Mianownikiem wszystkich zna-
czen jest uchronienie przed upadkiem, po-
razka (zniszczeniem), wybawienie z trud-
nej sytuacji, czyli ostatecznie zapewnienie
przyjemnego przezycia (np. ulgi) lub usu-
nigcie przykrego stanu (np. poczucia zagro-
zenia). Jesli odniesiemy to do wsparcia psy-
chologicznego, mozna powiedzieé, ze jego
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ostatecznym i jedynym prawdziwym celem
jest zatroszczenie si¢ o emocjonalny kom-
fort osoby korzystajacej z pomocy. Troska
ta jednak nie ma za punkt odniesienia teorii
okreslajacej perspektywe adaptacyjng jed-
nostki, ale jej subiektywne (wiec niedysku-
towane) odczuwanie. Psycholog udzielajac
wsparcia, korzystajac nawet ze specjali-
stycznych narzedzi wlasciwych swojej pro-
fesji, jest przede wszystkim przynoszacym
pocieszenie bliskim i tagodnym opiekunem
— wyjasniajacym, wskazujacym rozwig-
zania, podnoszgcym na duchu. Wsparcie
psychologiczne w takim ujeciu wyklucza
mozliwo$¢ uwzglednienia perspektywy
obiektywnej realnosci. Jesli bowiem celem
pomocy miatoby by¢ rozwijanie zdolnosci
przystosowawczych, musiatoby zaktadaé
szeroki wachlarz mozliwych interwencji,
w tym réwniez frustrujacych — powodu-
jacych dyskomfort emocjonalny, ktorego
trudno unikngé np. w sytuacji koniecznosci
weryfikacji irracjonalnych i gleboko zako-
rzenionych, nieadekwatnych przekonan.
W uproszczeniu mozna powiedzieé, ze kon-
centrujac si¢ na pomocy rozumianej jako
troskliwa opieka, psycholog wzbrania si¢
przed widzeniem swojej roli jako ,,rzeczni-
ka realnosci”, z ktorg wiaze si¢ rowniez stu-
zace rozwojowi budzenie dyskomfortu albo
przynajmniej wstrzymywanie si¢ przed
jego natychmiastowym usuwaniem. Uzy-
wajac metaforycznego obrazu — wybiera-
jac preferowang role ,,troskliwego, czutego
1 opiekunczego rodzica” odrzuca zadania
»rodzica rozsadnego, sprawiedliwego i wy-
magajacego”, cho¢ z rozwojowego punktu
widzenia najkorzystniejsza bylaby adekwat-
na do okolicznosci integracja obu postaw.

Podsumowujac, nie wypowiedziany
wprost dialog osoby poszukujacej pomocy
1 psychologa mozna by przedstawi¢ naste-
pujaco:

Osoba:

— Chce sig czuc dobrze.

Psycholog:

— Oczywiscie. Zaopiekuje sie tobg.

Takie rozumienie wsparcia psycholo-
gicznego niesie ze sobg jeszcze jedng konse-
kwencje — niejawng, zawierajacg si¢ w przy-
toczonej metaforze psychologa widzianego

w roli troskliwej opiekunki, chroniacej nie-
poradne dziecko przed niebezpieczenstwem
(zewnetrznym 1 wewngetrznym!).

Wszystkie znaczenia stow: wsparcie,
wesprzec¢, wsparty, wspariszy, bez wzgle-
du na kontekst fizyczny, emocjonalny,
moralny, materialny, opisuja sytuacj¢ jed-
noznacznej zaleznosci. Oto biedny potrze-
buje datku od zamoznego, most, by si¢
nie zawali¢, musi spoczywac¢ na solidnej
podporze; oddziat piechoty dla ocalenia
Zycia wymaga pomocy ze strony artylerii.
Staba strona zalezna jest od drugiej — moc-
nej, bez wsparcia nedzarz marnieje z glodu;
most si¢ zawala; oddziat zolnierzy zostaje
zdziesigtkowany. Uzycie zatem okre$lenia
wsparcie na gruncie praktyki psychologicz-
nej uwydatnia aspekt zalezno$ci otrzymujg-
cego pomoc od pomocy udzielajgcego, oraz
— 1 to jest istotniejsze — ukryte zalozenie
o braku samodzielnoéci osoby wspomaga-
nej. Swiadczenie pomocy psychologiczne;
ma szans¢ opierac si¢ na przekonaniu o sze-
roko rozumianym potencjale adresata od-
dziatywan specjalistycznych. Dlatego jemu
wlasnie mozna pozostawia¢ podejmowanie
rozstrzygajacych decyzji, konfrontowaé go
z konsekwencjami jego przekonan i zacho-
wan bez obawy o dekompensacje. Celem
pomocy psychologicznej jest wigc zwigk-
szenie kompetencji adaptacyjnych osoby
tak, by z powodzeniem samodzielnie, juz
bez pomocy specjalisty pokonywata napo-
tykane trudnosci. W przypadku wsparcia
psychologicznego nietatwo utrzymac takie
przekonanie. Wsparcie ze swojej istoty od-
nosi si¢ bowiem do stabosci, braku i niedo-
statku. Jest sposobem dziatania doraznego,
ktore nie tyle stymuluje rozwoj, co utwier-
dza stan deficytu. Jesli na pewnym pozio-
mie tak rozumiane moze by¢ adekwatne, tak
potraktowane jako jedyna oferowana forma
pomocy staje si¢ interwencja wrecz upo-
$ledzajaca. Odpowiedzia na spostrzegany
1 przezywany przez osob¢ problem nie jest
juz mobilizujgca wspolpraca, lecz zachgca-
jace do biernosci protezowanie. Okaze si¢
to w momencie, gdy zabraknie bezposred-
niej podpory psychologiczne;.

Korzystajac raz jeszcze z wezesniej uzy-
tej metafory: postawa rodzicielska polegaja-



ca jedynie na chronieniu dziecka przed, na-
wet potencjalnym, dyskomfortem pozbawia
je mozliwo$ci samodzielnego eksperymen-
towania i nabywania przekonania o wlasnej
skutecznos$ci. Widzenie w adresacie pomocy
przede wszystkim wymagajacego wsparcia
— wypetnienia i skompensowania deficytu,
bynajmniej nie stuzy stymulowaniu dyna-
micznego, poznawczego i osobowosciowe-
go potencjatu rozwojowego. I nie jest to je-
dynie eteryczna, niezobowigzujaca przez
swoja abstrakcyjno$¢ idea, ale przekonanie
w gleboki 1 realny sposob ksztattujace ja-
kos¢ praktyki psychologiczne;.
Podsumowujgc, trudno wskaza¢ jedno-
znacznie desygnat pojecia wsparcie psycho-
logiczne. Stoi ono na pograniczu fachowosci
ipotocznosci. Nie jest ani ogolne, ani szcze-
gotowe. Jest whasnie takie, jakiego potrzeba
do opisania czego§ w niezobowigzujacym
przyblizeniu. I tak rozumiem jego pozor-
no$¢ poznawcza. Nie jest jednak wylgcznie
wytrychem 1 wybiegiem intelektualnym.
Budzi daleko idgce skojarzenia, siegajace
w glab do dylematow zwigzanych z cela-
mi i formg pracy psychologicznej. W tym

sensie jest nowym, cho¢ sktadajagcym sie
ze znanych elementow, zwrotem. Okre-
$leniem ukutym przez spoteczno$¢ wyko-
nawcow 1 odbiorcéw pracy psychologicz-
nej. Wyraza wspdlnie, mimo ze z réznych
perspektyw, dzielone przezycia — stosunku
do zalezno$ci 1 dyskomfortu towarzysza-
cemu progresowi psychicznemu. Dlatego
do wyjasnienia popularnosci jego uzywania
nie wystarczy powierzchowne stwierdzenie.
Trzeba je widzie¢ jako nosnik wspolnoto-
wego przekonania, bo tylko wtedy mozliwa
jest jego powszechna oczywistosc.

Konczae, chee zaznaczyé, ze powyz-
szym tekstem nie postuluje w zaden sposob
wprowadzenia ustawowego zakazu uzywa-
nia sformutowania wsparcie psychologicz-
ne. Rozumiejac jezyk jako odzwierciedlenie
realnoéci umystowej i emocjonalnej, bytoby
to jednoznaczne z nakazem jakiego$, uzna-
nego za jedynie stuszny, sposobu myslenia.
Jak pisatem wyzej, okreslenie to spetnia
1 w mowie potocznej, i jezyku fachowym
pewne funkcje i to one wlasnie sa zajmu-
jace. Zajmujace tym bardziej, ze wigzg si¢
7 istotg pracy psychologa — praktyka.

/. dziennika wychowawczyni

Zima i ferie

dkad siggam pamigcig zawsze podczas

organizowania wyjazdow w dni wolne
od szkoty bytam pomocg wychowawcy —bez
przydzielonych zadan, funkc;ji itp. Niespet-
na rok temu zostatam poproszona o zorgani-
zowanie naszym dzieciom ferii zimowych.
Pierwszy raz w zyciu miatam wszystko za-
planowa¢ — budzet, noclegi, zajgcia rekre-
acyjne. Paralizowalo mnie na samg mysl
o tym przedsigwzigciu. Jednak gdy zasta-
nawiatam si¢ nad tym w kategoriach wy-
zwania, nabieratam coraz wigkszej ochoty
na sprostanie mu. Ambitnie wigc spedzitam
dwa wieczory na studiowaniu atrakcji Kar-
pacza i okolic, cennikéw i godzin otwarcia,

by utozy¢ plan zimowych ferii dla 7 dzieci
w réznym wieku (od 5 do 15 r.z). Wynik za-
rwanych nocy byt imponujacy: siedem dni
zajetych godzina po godzinie z uwzglednie-
niem positkoéw, stokow narciarskich i zwie-
dzaniem wszystkiego, co okolica turystom
proponuje.

Zapowiadalo si¢ rewelacyjnie — potrze-
bowatam tylko jednego... funduszy. Srodki
przeznaczone na ferie zimowe byty mniejsze
od przewidywanego budzetu az trzykrotnie
(cigcia dotyczyty niestety glownie czasu
wolnego). Ponownie zmierzytam si¢ z plano-
waniem ferii — tym razem bez drogich atrak-
cji (w koncu gorek w gorach nie brakuje,
a jesli zabierzemy wiasne sanki, zjezdzanie
mamy za darmo, a zjezdza¢ mozna kazdego
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dnia w tygodniu — takiej logiki miatam sig¢
trzymac). W mysl zasady ,,do odwaznych
$wiat nalezy” postanowitam nie skazywaé
dzieci na saneczkowa monotonno$¢ w tak
pigknym miejscu jak Karpacz. Pospisywa-
fam wigc wszystkie telefony, adresy i za-
cze¢tam kontaktowaé si¢ z konkretnymi in-
stytucjami i osobami. Powotujac si¢ na dom
dziecka prositam o znizki, ulgowe bilety
lub proponowalam specjalnie wystosowane
pismo o udzieleniu pomocy potrzebujacym
z wielofunkcyjnej placowki. Z rados$cig
stwierdzam, ze sa ludzie o wielkich sercach
i ogromnej wrazliwoéci. Dzigki ich dobrej
woli udato nam si¢ pobawi¢ w Western City,
spedzi¢ czas w magicznym Cyrklandzie,
zwiedzi¢ Muzeum Zabawek, pozjezdzaé
na nartach oraz skutecznie praktykowac
$niezny susz na pontonach niedaleko pen-
sjonatu. Ale po kolei...

Tydzien przed wyjazdem, mimo
ze wszystko bylo juz przygotowane, stre-
sowalam si¢ ogromnie. Zupetnie niepo-
trzebnie, ale wowczas tego nie wiedzia-
fam. Starannie 1 wielokrotnie sprawdzatam
dzieciom torby. Spakowatam leki, suchy
prowiant, gry planszowe, pienigdze, dane
do faktury, pieczatki, sanki. Wydawalo sig,
ze jeste$my przygotowani na kazda ewen-
tualno$¢. Jechalismy busem, wigc mozna
bylo pakowaé praktycznie wszystko. Kie-
rowca 1 towarzyszem naszego wyjazdu byt
ksigdz dyrektor, wigc powinnam by¢ spo-
kojna, przeciez miatam wsparcie. Po ckli-
wych pozegnaniach z potowa pracowni-
kow ruszyliSmy w droge. Nie wyjechali-
$my jeszcze ze Szczecina, gdy najmiodsze
dzieci zaczgty wymiotowac. To nie nowos¢
(worki 1 reczniki papierowe mialy juz przy
sobie), ale zeby tak wczesnie! Przed nami
jeszcze 6 do 8 godzin drogi. Zapowiadato
sie ciekawie. Juz wtedy wiedziatam, Ze tej
wycieczki nigdy nie zapomne. Na szczescie
najmtodszych dobry humor nie opuszczat.
Bez przerwy (z wyjatkiem postojow) $pie-
waty piosenki, zadawaly sobie zagadki,
bawity si¢ w gry integracyjne, ktore mozna
przeprowadzi¢ na siedzaco. Dojechalismy
do zasniezonego Karpacza bardzo poz-
nym wieczorem. Probleméw z zakwatero-
waniem nie bylo. Trzy pokoje obok siebie

— chtopcey, dziewczynki i wychowawczyni.
Ktopot sprawiali tylko inni lokatorzy pen-
sjonatu. Pigtro, na ktérym mieszkali§my,
przejela grupa miodziezy ze szkoty zawo-
dowej, ktérej wyraznie nie interesowato,
Ze nasze piecio-, szesciolatki chodzg spac
na dtugo przed cisza nocng. Od pierwszej
do ostatniej nocy interwencji nie byto kon-
ca. Cafe szczgscie, ze moich najmtodszych
podopiecznych ciezko jest obudzi¢, gdy juz
naprawdg¢ zasna.

Kazdy dzien wycieczki byt solidnie za-
planowany. Kolejno wigc i z coraz wigk-
szym zapalem odwiedzilismy Western City
(rodeo zimg jest atrakcyjne, chociaz by-
czych pokazow nie bylo), Cyrkland, ktory
w ferie nie organizuje wystepow, jednak
whascicielka pani Iza zaprosita nas do swo-
jego domu, poczgstowata herbatg, pokazata
zwierzeta, a iluzjonista pan Maciej zacza-
rowat dziewczynki bardziej niz ociekajacy
$ling wielbtad Chester. Zimowych atrakcji
dostarczaty nam stoki narciarskie oraz kil-
kunastorazowe zjazdy wielkim pontonem
po $nieznych tunelach. Wieczorami czesto
ogladalismy film lub bajk¢ na dobranoc,
a z samego rana kreciliSmy si¢ po kuch-
ni, gdzie nasze najmlodsze dziewczynki,
ze znanym tylko sobie urokiem, zawtadnety
personelem tak, ze moglismy mie¢ wszyst-
ko, czego mozna tylko byto przy stole sobie
zyczy¢. Dobrze znane wycieczkowe plany
nikogo nie dziwity, stad wydawac by si¢ mo-
glo, Ze takie wyjazdy to sama przyjemnosc.
Przyjemno$¢ owszem, ale jeszcze wigkszy
obowiazek i praca. Stres zwigzany z prze-
bywaniem dzieci na stoku jest niewspol-
mierny z ich uémiechami i zabawa, jaka si¢
wilasnie dokonywata. Niepokoj o spokojne
noce w gronie rozkrzyczanej miodziezy
przyprawial mnie o nadmierng czujnos¢
1 bezsenno$¢. Co wigcej, wyjazd z zakon-
nikiem jako drugim wychowawcg jest dos¢
specyficzny. Ksigdz ma swoje obowigzki:
msza, rozwazania, godzina czytan itp. Nic
w tym dziwnego réwniez, ze nie pomagat
mi kapaé najmlodszych dzieci, praé ich bie-
lizny, usypiac.

Z perspektywy czasu nie mam jednak
powodow do narzekan. To byt naprawdg do-
bry wyjazd. Nie spodziewatam sig, ze co$



podczas ferii w Karpaczu moze mnie zasko-
czy¢...a jednak! Bohaterka wieczornych ak-
cji okazata si¢ Wika. Dziewczynka dopiero
od kilku miesigcy przebywata w placowce
1 najwyrazniej si¢ jeszcze nie zaaklimatyzo-
wala. Placzem i histerig reagowala na kazda
sytuacje, ktora toczyta si¢ delikatnie mowiac
nie po jej mysli. Potrafila obudzi¢ caty dom
wypoczynkowy, kiedy na przyktad oderwa-
fa jej si¢ kokarda z kapciuszka od mamusi.
Dtugo nie wiedziatam jak to przezwyciezy¢.
Sposob superniani pod hastem: ,uspokoj
sie, a wtedy przyjde do ciebie” nie skutko-
wal. Ujarzmienia zto$nicy podjat si¢ nawet
sam ksiadz dyrektor. Rozmawial z pigcio-
letnim krzykaczem ponad godzing. Mata
oczywiscie w tym wrzasku nic nie styszata,
a ksiadz z minuty na minut¢ tracit i moc,
1 sity. Zmienitam go przed cisza nocna. Po-
zostate dzieci mialy zorganizowany seans
filmowy, a Wika sama wystgpowata w te-
atrze jednego aktora — bez publicznosci —
w pokoju obok. Przez pottorej godziny sie-
dziatam obok matego uparciucha powtarza-
jac jak mantre: ,,nic si¢ nie dzieje, w ogole
mnie twoj krzyk nie wzrusza, uspokdj sig,
a przeczytam ci bajk¢”. Mimo zachowania
rébwnowagi sytuacja byta powazna. Mata
dlawita si¢ ptaczem, na korytarzu zapano-
wato poruszenie, ja nie wiedzialam, co zro-
bi¢, zeby przestata ptaka¢. W koncu nastata
wiekopomna chwila. Po 130 minutach wrza-
sku Wika przykryta si¢ kotdra, wydukata:
»poprosze bajke” 1 podczas czytania zasng-
fa. Bytam z siebie dumna! Zawsze wiedzia-
tam, ze konsekwencja jest najlepszg metoda
wychowawcza, ale tej nocy przekonatam sig
o jej skutecznosci na wilasnej skorze. Naiw-
nie tudzitam sie, ze wigkszej sensacji jako
grupa juz nie mozemy wzbudzi¢. Nic bar-
dziej mylnego.

Jeszcze Agnes nie pokazata co potrafi...
Dzien zapowiadat si¢ atrakcyjnie. Zaplano-
wany wspolny wypad na narty nie wrozyt
jeszcze wychowawczego koszmaru. Dzieci
odrana wiedziaty, ze mtodsi wychowankowie
ida na $niezne pontony, a starsi na stok. Juz
podczas wyboru sprzetu Agnes zakomuniko-
wala, Ze ona tez chce 1$¢ ma narty, bo prze-
ciez troche umie 1 da sobie rade! Mozliwosé¢
taka nie wchodzita w gre, nie tylko z powodu

braku funduszy na instruktora, ale rowniez
z obawy o bezpieczenstwo dziewigciolat-
ki w gronie mniej lub bardziej profesjonal-
nych narciarzy. Brak mojej zgody rozbudzit
w dziewczynce dobrze znany bunt — roboczo
nazywany fochem. Podczas gdy bylam zaje-
ta pilnowaniem maluchéw i wcigganiem im
pontondéw pod gorke, naburmuszona Agnes
schowata si¢ za plotem tak, ze byla prak-
tycznie niewidoczna. Nie pomogly nawo-
tywania, zaproszenia, rozmowa. Ze strachu
0 nig postanowitam na site przyprowadzi¢
ja gdzies blizej. Zwyczajnie, chciatam wzigé
ja na rece. Wowczas Agnes zaczela wrzesz-
czeé, ze ja bije, podczas gdy to ona z calej
sity mnie kopata. Krzyczata (wzbudzajac
coraz wigksze zainteresowanie turystow),
ze mnie nienawidzi, Ze nie chce by¢ w na-
szym domu dziecka, ze jestem potworem.
Posadzona w $niegu przestata wariowac.
Ona si¢ uspokoita, a mi pozostat wstyd i sita
wzroku wszystkich, ktorzy nas otaczali.
Podczas gdy Agnes bez problemow zaczg-
fa $niezny susz z pontonami, ja nie mogtam
poradzi¢ sobie z upokorzeniem, ktore mi za-
fundowata. Nigdy wiecej nie cheiatabym juz
czegos$ podobnego przezy¢. Szczerych prze-
prosin nie usltyszalam do tej pory. Nie mar-
twie si¢ juz jednak, bo kazde do§wiadczenie
(zte 1 dobre) uczy.

Gdyby przygod byto mato, na koniec fe-
rii w Karpaczu réwniez nie zabraklo nie-
spodziewanych atrakcji. Podczas drogi po-
wrotnej zepsut nam sie bus. Tuz za Swiebo-
dzinem, nieopodal stynnego posagu Chry-
stusa, nasz czotg, ktory wczeséniej ledwo
dyszat, wlasnie odmowil postuszenstwa.
StangliSmy — w nocy w polu. Nikt poza
kierowca nie stracit jednak zimnej krwi.
Podczas gdy ten panikowat, dzieci zacho-
wywaty si¢ wzorowo. Wymyslalismy zaba-
wy dla zabicia czasu. Spiewalismy piosen-
ki. Nikt nie pokazat, ze si¢ boi. Po dwéch
godzinach przyjechali po nas przyjaciele
ze Szczecina. W rezultacie dotarlismy
znacznie pozniej, lecz szezesliwie. Dzieci
zadowolone, pani réwniez. I tylko jeszcze
przez kilka nastgpnych dni zamykajac oczy
styszatam ich krzyki, piski, nawotywania.
Ale to chyba normalne.

Marta Borowiec
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czytelnicy pisza

FILM, KTORY POWINIEN
OBEJRZEC KAZDY

NAUCZYCIEL

J ane Elliott, amerykanska
nauczycielka 1 dziataczka

antyrasistowska, postanawia

przeprowadzi¢  eksperyment.

Dobrowolni uczestnicy ekspe-
rymentu to osoby niebieskookie.
Po drugiej stronie stojg osoby
o ciemnych oczach, biali oraz
czarnoskorzy. Przez 2,5 godziny
niebieskoocy muszg podporzad-
kowywa¢ si¢ dziataniom pomy-
stodawczyni do$wiadczenia. Sa
przez nia ponizani, obrazani,
traktowani jak osoby ocig¢zale
umystowo, o$mieszani. Celem
tego eksperymentu bylo poka-
zanie, jak tatwo mozna upodli¢
czlowieka, pozbawi¢ go praw,
jak tatwo manipulowaé inny-
mi, jezeli posiada si¢ wiadzg.
Uczestnicy eksperymentu, wy-
ksztatceni, pewni siebie Amery-
kanie z trudem przetrwali tych
kilka godzin. Czuli si¢ upodleni,
bezsilni. Podporzadkowali sig¢
prowadzacej eksperyment, choc¢
takie traktowanie w zupetosci
im nie odpowiadato, a w kazdej
chwili mogli z udzialu w nim
zrezygnowac. Jane Elliott chcia-
ta pokazac uczestnikom warszta-
tow, ze w takiej jak zaaranzowa-
na sytuacji znajduja si¢ codzien-
nie osoby czarnoskore, z tym,
ze one nie biorg udzialu w kil-
kugodzinnym badaniu, nie moga
powiedzie¢ ,,0k. to si¢ za godzi-
ne¢ skonczy” — one sa dyskrymi-
nowane przez cate zycie.

Film pt. ,Niebieskoocy” po-
wstal w 1996 roku. Trwa 60
minut. Od czasu jego powstania
wiele si¢ zmienito. Zachowania
rasistowskie i dyskryminacja sa

pietnowane, a nawet podlegaja
karze. Jednak czgsto dyskryminu-
jemy nieswiadomie, nie zastana-
wiajac sie nad skutkami naszych
zachowan. Zazwyczaj wynika
to z utrwalonych w spolecznosci
stereotypow, jest efektem wy-
chowania w rodzinie i w szkole.
Zdaniem Jane Elliott nikt z nas
nie rodzi si¢ z uprzedzeniami,
wiec na nas, nauczycieli, spada
obowigzek takiej edukacji i wy-
chowania, w ktorej nie ma miej-
sca na dyskryminacje.

Film wys$wietlany jest czesto
podczas warsztatow antydyskry-
minacyjnych np. dla nauczycieli
pracujacych w szkotach wielo-
kulturowych, z uczniami cudzo-
ziemskimi (zwlaszcza uchodz-
cami). My postanowiliS§my po-
kaza¢ go nauczycielom podczas
zwyczajnego  popotudniowego
spotkania. W trzydziestoosobo-
wej grupie nauczycieli ze szko-
ty podstawowej 1 sasiedniego
(réwniez wielokulturowego)
gimnazjum $ledzilismy przebieg
eksperymentu. Nawet ci z nas,
ktorzy znali film z warsztatow,
$ledzili go uwaznie. W kazdym
z nas budzity si¢ skrajne emocje,
nikt nie byt obojetny. Wigkszos¢
zwrdcita uwage na wypowiedz
czarnoskorego ojca. Na pytanie,
co rozumie przez stres odpowie-
dziat: Stres to jest swiadomosc,
kiedy posylasz swoje  dzieci
do szkoly po to, zeby uczyly sig
jak by¢ najlepszymi. Niewazne
co powiedzq lub zrobig — to za-
wsze jest za malo. Na zasadzie:
,Zawsze znajde jakis blgd.
1 sprawie, ze bedziesz tak sfru-
strowany, ze nie bedziesz w sta-
nie sig¢ uczy¢. Wezmiemy Ciebie
pod lupe, sprawdzimy i powiemy
co jest nie tak z Twoim dzieckiem.

Dodamy je do naszych statystyk
i bedziemy sadzaé w ostatnim
rzedzie”. I dzien w dzien musisz
mowi¢ swojemu dziecku, Ze jest
w porzqdku, Ze da sobie rade.
A ono codziennie wraca do domu
zranione, czasem pobite. A ty
powtarzasz w kdtko to samo —
,,dasz sobie rade”. I w ten spo-
$Ob tracimy czas starajgc sig
podbudowaé jego poczucie wla-
snej wartosci. Podczas gdy ten
czas powinien by¢ wykorzysta-
ny na nauke. I dzieci to wiedzq.
To jest wiasnie stres. Ta wypo-
wiedZz zmusita nas, nauczycie-
li, do zastanawiania si¢: A jaki/
jaka jestem ja? Czy moge¢ temu
ojcu i innym podobnym spojrze¢
w twarz i przyznaé, ze nie jestem
powodem jego stresu?

Podczas dyskusji po filmie
zastanawialismy si¢, czy jako
nauczyciele nie Kkierujemy si¢
stereotypami, czy nasz codzien-
ny kontakt z dzie¢mi i rodzi-
cami, innymi nauczycielami,
pracownikami szkoty jest wolny
od dyskryminacji. Poniewaz czas
naszego spotkania byt ograniczo-
ny, nie udato si¢ wspolnie znalez¢
dobrych przyktadow na unikanie
dyskryminacji w naszym zawo-
dzie. Nie byly to warsztaty, wigc
nie ¢wiczyliSmy zachowan w sy-
tuacji, gdy kto$ czuje si¢ dyskry-
minowany. Aby jednak kazdy
mogt sobie ,,pouktadac” wrazenia
i zastanowic¢ si¢ nad sobg, uczest-
nicy spotkania otrzymali ,,pracg
domowa”, czyli kwestionariusz
ankiety do wypehienia'. Pytali-
$my w nim m.in. o to, czy w §ro-

! Ankiet¢ opracowat Zespot Na-
uczycieli ds. Cudzoziemcow Szkoty
Podstawowej nr 31 im. Lotnikow
Polskich w Lublinie.



dowisku szkolnym, osiedlowym,
domowym respondenci spotykaja
si¢ z dyskryminacja ze wzgledu
na: wiek, ptec¢, narodowos¢, wy-
znawang religi¢, sprawnos¢ fi-
zyczng, sprawnos¢ intelektualna,
przynalezno$¢ do okreslonej sub-
kultury, czy maja pomysl, jakie
dziatania podja¢ w szkole, aby
byta wolna od dyskryminacji.
Dyrektorzy obu szkot uczest-
niczacych w spotkaniu uznali,
ze film ,,Niebieskoocy” powinni
obejrze¢ wszyscy nasi nauczy-
ciele oraz pozostali pracownicy.
By¢ moze film pokazemy tak-
ze rodzicom. Mamy nadzieje,
ze wplynie on pozytywnie na na-
sze myslenie, wyzwoli od ste-
reotypow, sprawi, ze uczniowie
nie beda podlegali dyskrymi-
nacji. Dzigki temu nasza pra-
ca (zwlaszcza wychowawcza)
przyniesie lepsze efekty.
Urszula Jedrzejezyk

PEDAGOGICZNE
REZERWY

wigkszym lub mniejszym

nasileniem ciagle reformu-
jemy system o$wiaty. Ale nie
wszystkie zmiany s pozyteczne
dla procesu wychowawczo-dy-
daktycznego.

Dobrze byloby od czasu do
czasu zrobi¢ chwile wolnego
od aktywnosci reformatorskiej.
Chwile spokoju, zwolnionego
rytmu pracy pedagogicznej zo-
staltyby przychylnie odebrane
przez wszystkie strony eduka-
cyjnego paktu — uczniow, rodzi-
cOw 1 nauczycieli.

Nie idzie o szkodliwe spowol-
nienie funkcjonowania szkoty.
W pierwszym rzgdzie owo for-
malne, administracyjne wycisze-
nie na zdrowie by wyszto nauczy-
cielom. Na przyklad przez dwa,
trzy lata moglby by¢ forsowany
trend intensywnego wykorzysta-
nia bogactwa edukacyjnego, ja-
kie tkwi w nauczycielskich oso-

bowosciach, a ktore to bogactwo
obecnie, z powodu powinnosci
biurokratycznych, nie moze by¢
odpowiednio spozytkowane.
Dobra intelektualne inten-
sywnie eksploatowane ulegaja
pomnozeniu. Brzmi to paradok-
salnie, a jednak... Oto, w wybo-
rze, wspomniane rezerwy ,,we-

wnatrzbelferskie”:
o Czgéciej niz dotychczas
mozna ,,stosowa¢” usmiech

we wszelakich kontaktach. Gdy-
by o tym nauczyciele pamietali,
szkota stataby si¢ miejscem mi-
tym i pogodnym.

o Dlaczego uczniom, wszyst-
kim, nie moéwi¢ po imieniu?
A nawet — uzywac zdrobnien...
Taki gest nic nie kosztuje, a ta-
mie bariery migdzy wychowaw-
cami i wychowankami.

e Klimat wspotzycia w pla-
cowce oswiatowej bytby cieplej-
szy, gdyby wsrod dzieci i do-
rostych zadomowilo si¢ stowo
»przepraszam”.

o Jest w szkole mnostwo oka-
zji, by mlodych ludzi obdarzac¢

»komplementami”, dotyczacy-
mi np. picknej wymowy, fadnie
skomponowanych  elementéw

ubrania, oryginalnie prowadzo-
nego zeszytu.

e Unika¢ podnoszenia glosu,
krzyku. Uwierzy¢, iz co naj-
mniej rownie skuteczne jest po-
stugiwanie si¢ wyciszonym glo-
sem. Obie strony wowczas czujg
si¢ bezpieczniej.

e Wskaznik szacunku dla na-
uczyciela wyraznie by si¢ pod-
niost, gdyby kartkowki, spraw-
dziany zawsze byly oceniane
w przyzwoitym, krotkim ter-
minie, zgodnie z zapowiedzig
i oczekiwaniami uczniow.

e Nikomu szkody by nie
przyniosto, w pewnych sytu-
acjach, zawyzanie stopni przy
odpowiedziach ustnych i pra-
cach pisemnych. Jesli pojawia
si¢ watpliwosci, rozstrzygaé je
na korzy$¢ ucznia. Rado$¢ ma-

folata, jak wynika z moich do-
swiadczen, jest wtedy wielka
i bardziej mobilizujaca do wy-
sitku niz przy ocenie zanizone;.

e Mozna pracowa¢ w szko-
le interesujgco nie faworyzujac
uczniow, obojetnie z jakiego
powodu.

e Zdoby¢ si¢ na nieco wcze-
$niejsze przychodzenie do pra-
cy, do szkoty. Dodatkowe mi-
nuty przydaja si¢ do rozmow
z uczniami, na swobodnej sto-
pie. Zapas czasu pomaga row-
niez nauczycielowi skupi¢ si¢
przed lekcjami.

e Nic zlego si¢ nie dzieje, jesli
nauczyciel, z wlasnej inicjatywy
lub za sugestig ucznia odstapi
od wystawienia oceny najnizszej
albo pojdzie na reke dziecku,
ktore zechce by¢ przepytane po-
nownie, dla podwyzszenia oceny.

Z odrobing zazenowania to pi-
sz¢. Sa to sprawy oczywiste,
niemal z kanonu edukacyjnego.
Ale wydaje sie, ze ciagle, miej-
scami, realizacja sygnalizowa-
nych kwestii czeka w kolejce
na wlasciwe i pelniejsze zasto-
sowanie. Trzeba przede wszyst-
kim wigcej dobrej woli. To zna-
czy — robi¢ lepiej to, co nalezy
do podstawowych cnét nauczy-
ciela. Wzmocniona solidno$¢
pedagogiczna przektadataby si¢
na skuteczniejsze oddziatywa-
nie wychowawcze na mlodziez,
a to z kolei musiatoby zaowoco-
waé wyzszymi efektami dydak-
tycznymi. Z moich szacunkow
wynika, ze po roku ogoélna sku-
tecznos¢ edukacyjna podniosta-
by si¢ o okoto 25 procent. Jest
0 co powalczy¢.

Tego ,,ukrywanego” bogac-
twa chyba nam nie brakuje.
Czyli wiele rzeczy zalezy gtow-
nie od nas, nie od ,,nich”, bez
wzgledu na zajmowane stano-
wisko pracy. W istocie idzie
tu o sfer¢ etyki zawodowej na-
uczycieli.

Stanistaw Turowski
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0 DZIALALNOSCI
CHARYTATYWNO-OPIEKUNCZEJ
Ewy von Tiele-Winckler

URSZULA KAMINSKA

Celem niniejszego artykutu jest

przedstawienie charytatywnej dziatalno-
$ci opiekunczej niemieckiej arystokratki
Ewy von Tiele-Winckler, zwanej Matka
Ewa, zyjacej w latach 1866-1930 na Gor-
nym Slasku. Upowszechnienie informaciji
0 tej postaci jest wazne z wielu powodow,
a mianowicie bezprecedensowej skali, cha-
rakteru i réznorodnosci jej przedsigwzigé
opiekunczych wobec 0sob potrzebujgcych
pomocy, olbrzymiego osobistego zaanga-
zowania i niezwyktej konsekwencji w ma-
terializowaniu kolejnych koncepcji opie-
kunczych.

Waznym powodem jest rowniez fakt
nieobecno$ci w polskiej literaturze peda-
gogicznej okresu powojennego jej doko-
nan, spowodowany wzgledami politycz-
nymi i religijnymi. Prekursorski charakter
jej dziatalnosci opiekunczej wobec dzieci
porzuconych i osieroconych oraz form
pracy profilaktycznej i1 resocjalizacyjnej
w miechowickiej Ostoi Pokoju budzi po-
dziw i fascynuje wielkoscia dzieta. Istotne
jest tez historyczne znaczenie rodziny von
Tiele-Winckleréow dla rozwoju przemysto-
wego Gornego Slaska. Czlonkowie tego
rodu, nazwanego arystokracjg wegla i sta-
li (A. Kuzio-Podrucki 2006 b), zwigzani
sa z dziejami i rozkwitem wielu $laskich
miejscowosci, m.in. Katowic, Mystowic,
Miechowic czy Moszne;.

Bytom

Matka Ewa to arystokratka, ktora swo-
ja postawg, przemysleniami i czynami
z ewangelickiej ars vitae uczynita prawdzi-
we misterium dobra, mitosci, poboznosci
i spofecznego zaangazowania.

Krotki zyciorys

Ewa von Tiele-Winckler urodzita si¢ 31
pazdziernika 1866 roku w Miechowicach
koto Bytomia jako 6sme i przedostatnie
dziecko bogatego przemystowca i ziemiani-
na Huberta von Tiele-Wincklera i jego Zony
Waleski von Winckler.

Z nazwiskiem Wincklerow wigzg si¢ po-
czatki miejskiej historii Katowic, bowiem na-
bywajac w 1839 roku dobra z osada Katowice,
uczynili jg siedzibg zarzadu swego majatku.
W ten sposob przyczynili si¢ do powstania
w 1846 roku dworca kolejowego, a w konse-
kwencji do budowy sieci kolejowej taczace;j
Slask z Polska. Pomnazajac swoj majatek ro-
dzina Wincklerow, nastgpnie Tiele-Winckle-
row stata si¢ posiadaczem jednej z najwigk-
szych fortun Gornego Slaska, na ktora skia-
daty si¢ dobra rycerskie Miechowice i Ka-
towice, miasteczko Mystowice wraz z wio-
skami dawnej ordynacji Mieroszewskich,
cze$¢ dobr takich jak Palowice, Woszczyce
i Orzesze, 13 kopaln wegla i udziaty w 49
nastepnych, 15 kopaln galmanu, kopalnie
rud zelaza, 7 hut zelaza, 6 hut cynku i wa-
piennik (A. Kuzio-Podrucki 2006 a, s. 14).



Siedzibe von Tiele-Wincklerow stanowit
patac w Miechowicach, ktory rozbudowany
w latach 1855-1859 przybrat wyglad okaza-
tej pseudogotyckiej rezydencji zamkowej'.

Przyszta spadkobierczyni olbrzymiego
majatku na chrzcie w kosciele rzymskoka-
tolickim otrzymata siedem imion: Waleska,
Anna, Katarzyna, Adelajda, Maria, Elzbie-
ta, Ewa. W histori¢ charytatywnej dzia-
talnosci opiekunczej wpisata si¢ imieniem
Matka Ewa. Wychowujac si¢ w miechowic-
kim zamku byla pilna obserwatorka Zycia
okolicznych mieszkancéw i juz we wcze-
snej mtodosci odkryta w sobie potrzebe po-
mocy biednym, ktoérych nazywata ,ludem
mojej Ojczyzny” (A. Malina 2006 a, s. 62).
Postanowita swoje zycie poswigci¢ stuz-
bie ludziom ubogim i cierpigcym, zwlasz-
cza opuszczonym i porzuconym dzieciom.
Po uzyskaniu od ojca pozwolenia na od-
wiedzanie chorych, cierpigcych i biednych
w Miechowicach i okolicy rozpoczgta dzia-
talnos¢ opiekuncza.

W 1885 roku wyjechala do Bielefeld,
aby pozna¢ dziatalno$¢ zaktadow opiekun-
czych, w ktorych z wielkg mitoscig i pie-
czolowitoscig opickowano si¢ milodzieza
niepetnosprawna, epileptyczng i psychicz-
nie niedorozwini¢tg. Zdobyta tam wiedzg
1 umiejetnosci pielegniarskie. Zetkniecie
sie ze $wiatem innym niz ten, w jakim zyla
dotychczas, utwierdzito ja w postanowieniu
niesienia pomocy w niedoli potrzebujacym,
biednym, cierpigcym ludziom na Gornym
Slasku. Po powrocie do Miechowic otrzy-
mata od ojca zgode na urzadzenie w dwoch
parterowych pokojach zamku malej szwalni
dla grupy dziewczat z wioski. Ojciec, widzac,
ze jej zapat 1 che¢ ustugiwania biednym lu-
dziom si¢ poglebia, zaakceptowat taki wybor
drogi zyciowej corki 1 zgodzit si¢ na wydzie-
lenie czesci pomieszczen w miechowickim
zamku na pokdj opatrunkowy dla chorych,
wydawanie positkow ubogim oraz prowa-

! Zamek stanowit siedzibe jednej z 5 ordynacji
(fideikomisow) von Tiele-Wincklerow, tzw. $laska.
Pozostate cztery lezaty w prowincji meklemburskiej.
W 1892 r. utworzono fideikomis rodowy gornoslaskich
majatkow z siedziba zwiazku rodowego w zamku
Moszna (A. Kuzio-Podrucki 2006 a, s. 31-32).

dzenie szwalni dla zaniedbanych dziewczat.
Miejsce to nazwano ,,Schroniskiem Ewy”
(E. von Tiele-Winckler 1998, s. 29).

W 1890 roku dzigki funduszom ojca do-
szto do otwarcia pierwszego domu opieki
nazwanego Ostoja Pokoju, w ktoérym schro-
nienie znalazlty glownie bezdomne i opusz-
czone dzieci. Na uroczysto$¢ otwarcia za-
proszono 90 najstarszych i najbiedniejszych
miechowickich mieszkancow, wsrod ktorych
byli zebracy, w owych czasach stanowiacy
powszechne zjawisko w pejzazu Goérnego
Slaska. Jedna ze starych wiejskich kobiet
zaproszonych na uroczysto$¢ otwarcia i po-
$wigcenia pierwszego domu opieki z powaga
o$wiadczyta —jak pisze w swoich wspomnie-
niach Matka Ewa: od tej pory juz nie bede
si¢ nazywac ,,freliczka”, lecz ,,muterliczka”
i rzeczywiScie tak mnie pozniej nazywano
(E. von Tiele-Winckler 1998, s. 37).

Ojciec postanowit, ze w nowo powsta-
tym domu corka przebywaé bedzie tylko
w ciagu dnia, a na noce wraca¢ do zamku.
Z tego wynikato, ze mam by¢ tylko kieru-
Jjagcq ,,damq” i zarzqdczyniq. Och, nie tak
sobie wyobrazatam w tym domu swojg role
— napisata Ewa w swoich wspomnieniach.
Nie , kierowniczka”, ale siostra i opiekun-
ka, a raczej matka, ktora wszystkie dole
i niedole bedzie dzieli¢ ze swoimi domow-
nikami, ktora dzien i w nocy bedzie czuwaé
nad nimi! To byta moja rola, jakg sobie wy-
obrazatam. W konsekwencji ojciec ustapit
i zamieszkata w nowo powstaltym domu,
a w 1902 roku zbudowano dla niej maty
drewniany domek na terenie parku?.

W 1893 roku Ewa przyjela §luby zakonne
i otrzymala zgode wladz Kosciota ewange-
licko-augsburskiego na zatozenie wlasnego
diakonatu, opracowujac Regule Zgroma-
dzenia Diakonis pod nazwg Ostoja Pokoju.
Jej postawa zyciowa wyrazata si¢ w poczu-
ciu obowigzku wzgledem drugiego cztowie-
ka. Masz obowigzek wobec kazdego kogo
spotkasz — pisata — a tym obowigzkiem jest

2 Domek Matki Ewy nie zmienit wygladu do dnia
dzisiejszego. Ze wzglgdu na urzadzenie i wyposazenie
wnetrza z czasow Matki Ewy stanowi warto$é
muzealng, przypominajaca rzeczywistos¢ istnienia
Ostoi Pokoju.
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Mitosé. Jezeli spotkasz biednego, cierpigce-
go nedze, to obowigzek swoj mozesz spetni¢
w sposob bardzo prosty. Bedziesz usitowal
zaspokoi¢ najpilniejszq jego potrzebe tym,
bez czego si¢ nie mozesz obejs¢. Jezeli bra-
kuje mu strawy, to podziel si¢ z nim swojq
(...). Jezeli spotkasz cztowieka samotnego
— ofiaruj mu chwilg swojego czasu. Daj mu
sposobnos¢ podzielenia si¢ tym, co czuje,
wypowiedzenia si¢. Wystuchaj go, okaz za-
interesowanie, wspolczucie, niechaj troska
Jego serca stanie si¢ twojg wltasng troskq.

W 1900 roku Matka Ewa rozpoczg-
fa wielka akcje ewangelizacyjno-misyjna
i miechowickie dzieto zaczg¢to si¢ rozrastac.
Od 1908 roku praca misyjna i socjalna ob-
jeta takze inne kraje. Pierwszymi, ktorzy
zetkneli si¢ z jej dziatalno$cia, byli Lapon-
czycy w Norwegii, potem diakonisy Ostoi
Pokoju dziataty w Egipcie, Syrii, Chinach,
Indiach, Gwatemali i na Wyspach Salomo-
na (A. Kuzio-Podrucki 2006 b, s. 54).

Matka Ewa, skupiajac si¢ na tworzeniu
wspolnoty, zdawata sobie sprawe, iz dziata
na pograniczu niemiecko-polskim. Ostoja
Pokoju dawata schronienie potrzebujacym
— nie pytano o narodowos¢ i pochodzenie
czy wyznanie. Naczelng zasada formacji
pozostaty — w mysl zatozycielki dzieta —
otwarte drzwi i serca dla potrzeby ludzkiej
niedoli i by kazdy, kto znajduje si¢ w jakiejs
ziemskiej potrzebie, czy to natury fizycz-
nej czy duchowej, znajdowat tutaj rade,
pocieche, pomoc, a jesli to jest potrzebne
i mozliwe, rowniez przyjecie i schronienie
(E. von Tiele-Winckler 1998, s.127). Prze-
stanie to zawarta w swoim testamencie, spi-
sanym tuz przed $miercig, ktdra nastgpita
w 1930 roku. Skromny gréb znajduje si¢
na malym cmentarzu siostrzanym na tere-
nie Ostoi Pokoju w Miechowicach.

,Domy dla Bezdomnych”
i system rodzinkowy

W pierwszym nowo powstalym domu
miechowickiej Ostoi Pokoju — zgodnie
z zyczeniem ojca Ewy — mialy znajdowad
sie tylko 2 t6zeczka dziecigee i 3 dla oséb
dorostych. Dziatalno$¢ opiekuncza miata
mie¢ ograniczony zasi¢g, obejmujacy po-

moc ambulatoryjng i konsultacje lekarskie,
kursy gospodarcze dla dziewczat docho-
dzacych z okolicznych wiosek, pracowni¢
robot recznych, gabinet opatrunkowy oraz
prace opiekunczo-pielegniarska w  $ro-
dowisku lokalnym. Tymczasem od po-
czatku funkcjonowania domu przybywali
podopieczni ze $rodowisk skrajnej negdzy,
w stanach krancowego wyniszczenia. Po-
trzebowaly pomocy malenkie dzieci chore
na dyfteryt, z paralizem dziecigcym, po-
rzucane przez wlasnych rodzicow. Zgtasza-
ty si¢ matki z prosba o ,,przechowanie” ich
matych dzieci przez kilka godzin dziennie,
podczas gdy one pozostaja w pracy. Pod ko-
niec pierwszego roku z planowanych pigciu
16zek zrobito sie czterdziesci, a potrzeby
opiekuncze ciaggle wzrastaly. Powstawa-
ty nowe budynki, powigkszato si¢ gospo-
darstwo domowe i rolnicze Ostoi Pokoju
z mys$la o samowystarczalno$ci i zarabia-
niu na swoje utrzymanie. Wybudowano
wiatrak dla mielenia zboza z wtasnych pol,
uprawiano warzywa, hodowano krowy
i powiekszano dziatalno$¢ opiekunczg i so-
cjalng osrodka.

Przyjmujac dzieci do pierwszego z do-
mow, ktory zapoczatkowal dziatalnos¢ dia-
konijna i charytatywng, Matka Ewa w swoich
wspomnieniach napisata: Nasz dom w Mie-
chowicach byt od pewnego czasu wypetniony
po brzegi. Od piwnic az po strych kazdy kqt
zajety byl przez dzieci, ktore nie mialy innego
dachu nad glowq. Zdarzalo sig, ze nie miaty-
smy w domu juz ani skrawka wolnego miej-
sca, a trzeba bylo znow jakies malenstwo
przyjgé i ulokowac. Wtedy bralysmy kosz
od bielizny, a nawet wanienki, w ktorych
robitysmy prowizoryczne postanka dla ja-
kiego$ nowego biedactwa. Wszystko jednak
ma swoje granice i pewnego dnia musialy-
smy sobie powiedzie¢: tak dalej by¢ nie moze.

Wtedy zrodzita si¢ koncepcja ,,Doméw
dla Bezdomnych” w terenie, poza Mie-
chowicami, zapoczatkowana apelem Mat-
ki Ewy w formie wiersza umieszczonego
w pismie koscielnym, aby uwrazliwié ludzi
na niedol¢ dzieci osieroconych. O potrzebie
organizowania takich doméw Matka Ewa
pisata: Istnieje cata armia nieszczesliwych



bezdomnych istot blgkajgcych si¢ bez dachu
nad glowq, a posrod nich najnieszczesliwsze
sq bezdomne dzieci. Wiele z nich to dzieci
porzucone przez wlasnych rodzicow, prze-
rzucane z miejsca na miejsce, popychane,
podrzucane sobie nawzajem, glodzone, bite,
a nieraz nawet na Smier¢ maltretowane.
Istniejq dzieci, ktore juz w chwili przyjscia
na swiat obarczone sq pietnem bezdomno-
sci, inne, pochodzgce ze Srodowisk przestegp-
czych lub natogowych alkoholikow z przera-
zeniem myslg o powrocie do tzw. ,, domow
rodzinnych”. Wsrod nich sieroty, potsieroty
bywajg nieraz szczesliwsze od tych, ktore
posiadajqg wltasnych rodzicow. (...) To wia-
Snie sq owi prawdziwie ,,bezdomni”, dla kto-
rych otwieramy nasze domy, nasze serca (...).
Zaledwie uda nam sie jakis nowy dom otwo-
rzy¢, a juz wzmaga sie fala nowego przyply-
wu dzieci bezdomnych i nieszczesliwych (...).
Czekamy wiec, az odezwie si¢ znowu gdzies
Jjakies mitosierne serce i udostegpni nam ja-
kis nowy nabytek, nieraz swoj wltasny dom.
Ale zdarza sie, ze bywa za pozno.

Na fundusz akeji ,,Domy dla Bezdom-
nych” zaczgty wptywac wigksze lub mniej-
sze kwoty pieni¢zne, darowizny dzialek
i domow, dary rzeczowe w postaci odziezy,
lekarstw, zywnosci czy wegla. Pierwszy
dom z serii ,,Domy dla Bezdomnych” po-
wstat w 1910 roku w miejscowosci Podgora
koto Wroctawia.

Wykaz ,,Domow dla Bezdomnych” we-
dtug danych z lat 1926-1928 zawiera liste
41 placéwek 1 1176 dzieci w nich mieszka-
jacych. Prawdopodobnie lista nie jest kom-
pletna, bowiem z zapiskéw Matki Ewy wy-
nika, ze w niektorych miejscowosciach ist-
niato kilka doméw lub znajdowaty si¢ one
w najblizszej okolicy jako filiaty.

Organizacja zycia dzieci w domach
prowadzonych przez Matk¢ Ewe zastugu-
je na specjalna uwage, bowiem mamy tu
do czynienia w czystej formie z systemem
rodzinkowym. Na terenie Slaska Ewa von
Tiele-Winckler byla niewatpliwie prekur-
sorka tej formy opieki. Jej zatozenia wycho-
wawcze mogty stanowi¢ wzor dla najnowo-
czes$niejszych placowek rodzinopodobnych,
bowiem dzieci zorganizowane byly w mate

grupy zwane rodzinkami. Kazda rodzinka
obejmowata dzieci w roznym wieku i po-
ziomie rozwoju. Poszczegdlne rodzinki li-
czyly po 12 dzieci i wybieraty sobie takie
nazwy jak: ,,Motylki” ,Rajskie Dzieci”,
»Stoneczne Promyki”, ,Jaskoétcze Gniaz-
do” czy ,,Rados¢ Matki”. Kazda rodzinka
posiadata wiasng ,,Mateczke” czy ,,Cioci¢”
—tzw. siostre pomocnicza. Obie oddane byty
calkowicie swojej rodzince na wzor rodziny
naturalnej, aby ciagto$¢ wychowawcza byta
zachowana od pierwszych dni pobytu w niej
dzieci az do dojrzatosci. Kazda rodzinka
prowadzita swoje gospodarstwo, wlasng
kuchnig, uprawiata maty ogrodek z warzy-
wami 1 kwiatami. W ten sposob stwarzato
sie rodzince mozliwo$¢ prowadzenia indy-
widualnego zycia, umozliwiajac powstanie
wspolnoty. Wszystkie dzieci braty udziat
w pracy domowej, prowadzeniu gospodar-
stwa, w uprawie ogrodka, a nieraz nawet
hodowli krolikow. Taka organizacja zycia
rozwijata u dzieci samodzielnos¢ i odpowie-
dzialno$¢, sprzyjata nawigzywaniu emocjo-
nalnych wigzi, ktore trwaty dlugo rowniez
po opuszczeniu zaktadu, a niejednokrotnie
nawet przez cale zycie. Wiele dzieci odwie-
dzato macierzysty dom w Swigta Bozego
Narodzenia czy przy innych okazjach, aby
spedzi¢ czas w atmosferze zaktadowej ro-
dzinki. Z powodu ograniczonych mozliwo-
$ci mieszkalnych w domu miechowickim
pozostawiano same dziewczynki, natomiast
chtopcéw umieszczano w innych domach
poza macierzystym terenem.

Specyficzng inicjatywa w miechowic-
kim systemie opiekunczo-wychowawczym
byta ewidencja i kartoteka tzw. ,,Gwiazd”
1,,Gwiazdek” rozsianych po catym §wiecie.
Kazde bowiem dziecko posiadato swego
opiekuna lub opieckunke osobista. Osoby te
nazywane ,,Gwiazdami” wybieraly sobie
jakie$ dziecko z miechowickiego zaktadu
i zobowigzywaty si¢ do szczegblnej nad nim
opieki. Utrzymywaty z nim kontakt osobi-
sty lub korespondencyjny, nieraz zaprasza-
jac na krotszy lub dtuzszy pobyt do swojego
domu. Ten sprawiajacy dzieciom wiele ra-
dosci kontakt czgsto zmieniat si¢ w trwatg
przyjazn i zwigzek na cate zycie. Natomiast
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»Gwiazdki” to dzieci, ktére podobnie jak
dorosli upatrywaty sobie jakies dziecko
i utrzymywaty z nim kontakt przez dtugie
lata, wymieniaty listy, upominki i odwie-
dziny. Przetozona prowadzaca ewidencje
naplywajacej korespondencji nazywana
byta ,,Ciocig od Gwiazd”.

Praca opiekunczo-wychowawcza z osie-
roconymi dzieémi prowadzona systemem
tzw. rodzinek, umozliwiajagca dzieciom
opuszczonym przezywanie dziecinstwa
w atmosferze mitoéci i bezpieczenstwa,
uzasadnia w petni potrzebe wpisania Ewy
von Tiele-Winckler w poczet prekursoréw
pedagogiki opiekuncze;.

Charytatywna
dzialalno$¢ opiekuncza
miechowickiej Ostoi Pokoju

Czterdziesci lat (1890-1930) trwata dzia-
falno$¢ opiekuficza Matki Ewy na terenie
miechowickiego parku zamkowego. Osto-
ja Pokoju obejmowata funkcjonowanie 24
domoéw podejmujacych réznorodne wyspe-
cjalizowane dzialania pomocowe wobec po-
trzebujacych. Byly to:

e  Kraina Stonca” — budynek, ktory
otrzymat takg nazwe z powodu potozenia
i nastonecznienia, a obszerne i jasne pokoje
przeznaczono dla niemowlat, dzieci cho-
rych i niepelnosprawnych oraz dla rodzinek
»Motylkow”, , Rajskich Dzieci”, ,,Stonecz-
nych Promykow”;

e baraczek dla przedszkolakow, gdzie
przebywalo w ciagu dnia 80 dzieci z Mie-
chowic i okolic, przyprowadzanych przez
matki rano, a zabieranych po potudniu.
Dla okolicznych kobiet 2-3 razy w tygodniu
w godzinach wieczornych organizowane
byly zajecia szycia i robot recznych oraz
porad gospodarskich;

e  Niebieski Krzyz” — budynek, w kto-
rym odbywaly si¢ zebrania w ramach pro-
wadzonej akcji antyalkoholowej;

e  Maranatha” — budynek szkoleniowy
z wielkg salg wyktadowa i dwudziestoma
jednoosobowymi pokoikami stanowiacy
szkote doksztalcajaca dla miodych sidstr,
w ktorym odbywaty si¢ kursy z zakresu pie-
lggniarstwa i opiekunstwa;

e Cisza Syjonu” — budynek, w ktorym
miescita si¢ ogromna jadalnia na 100 osob,
przeznaczona po usunieciu stotow 1 mebli
na zgromadzenia misyjne i ewangelizacje;

e _Kolorowa Izba” — budynek spetniajg-
cy funkcje ambulatorium dla dochodzacej
ludnosci, gdzie opatrywano chorych i wy-
dawano lekarstwa;

e _Straz Anielska” — budynek, w ktérym
m.in. miescita si¢ ewidencja i kartoteka pi¢-
ciu tysigey ,,Gwiazd” 1 ,,Gwiazdek”. W bu-
dynku tym funkcjonowaty takze: drukar-
nia, introligatornia, szwalnia i pracownia,
gdzie naprawiano bielizne i szyto odziez;

e  Blogostawienstwo Boze” — dom,
na parterze ktorego prowadzona byta szko-
fa podstawowa dla dzieci Ostoi Pokoju.
Na pietrze znajdowaly si¢ pomieszczenia
dla siostr probnych — kandydatek, nazywa-
ne ,,szkotg zycia diakonackiego”;

e _Brama Laski” — budynek spetniaja-
cy role pewnego rodzaju osrodka resocja-
lizacyjnego dla dziewczat z marginesu,
dawnych wiezniarek 1 kobiet, ktore z ja-
ki$ powodow znalazty si¢ poza granicami
spotecznosci. Nie posiadajgc dachu nad
glowsa, a pragnac rozpoczaé nowe zycie,
zobowigzaty si¢ do przestrzegania specjal-
nego regulaminu, po przekroczeniu ktore-
go grozito im natychmiastowe zwolnienie.
Duza sala i dwadziescia jednoosobowych
pokoikow spetnialy warunki nauki innego
niz do tej pory sposobu zycia, m.in. przy-
gotowujac do niektérych zawodow reko-
dzielniczych;

e _Spokdj Bozy” — to jasny i wygodny
dom wypoczynkowy dla sidstr przyjezdza-
jacych na urlop do domu macierzystego.
W pokojach goscinnych przyjmowano od-
wiedzajacych Ostoje¢ Pokoju gosci. W bu-
dynku tym po pewnym czasie zorganizo-
wano seminarium dla przedszkolanek;

o _ Waleska™ — szpital dla nieuleczalnie
chorych, uposledzonych i niepetnospraw-
nych, ktéry posiadat miejsca dla osiemdzie-
sieciu samotnych osob, miodych i starych,
ktorych dotkneto nieszezescie lub kalectwo.
Caly szpital otoczony byt ogrodem petnym
kwiatow i zieleni, aby wynoszeni tu chorzy
mogli cieszy¢ si¢ powietrzem i stoncem;



e , Talita Kumi”— dom, w ktorym miesz-
katy 24 dziewczeta, tzw. corki domu, ktore
pobieraty nauki z zakresu gospodarstwa do-
mowego i rodzinnego, uczyly si¢ gotowania,
szycia, opieki nad dzieckiem i pomagaty
w pracach domowych. Tu mieszkata siostra
— wychowawczyni opiekujaca si¢ siostrami
przygotowujacymi si¢ do zycia diakonac-
kiego. Matka Ewa dobrze rozumiata potrze-
be mieszkanek posiadania wlasnego kacika,
gdzie mogg by¢ same na chwile wytchnie-
nia, refleksji, zastanowienia si¢. Kazde 16z-
ko byto odgrodzone od innych cienka $cian-
ka przegrodowa, firankg — dajac mozliwos¢
chwilowego odpre¢zenia;

° ,,Swi@tos’é Panu” — dom zbudowany
jako ostatni na terenie ,,Diakonatu”, poswig-
cony w 1927 roku. Posiadat 60 pokoi jed-
noosobowych oraz kilka wieloosobowych.
Byt swoistym pomnikiem taski i wiernosci
Bozej, jakich Matka Ewa doznata w czasie
swojej dziatalno$ci diakonackiej. W srodku
holu znajdowat si¢ pien olbrzymiej jodty,
w ktorego zwienczeniu umiescit rzezbiarz
4 alegoryczne rzezby, majace symbolizo-
wacé cztery najwazniejsze cnoty prawdziwej
diakonisy: macierzynstwo (ptasie gniazdo),
oszczednos¢  (wiewiorka), czujnos¢ (ghu-
szec) 1 madros¢ (sowa).

Wedtug danych z 1923 roku ogodlna dzia-
talno$¢ opiekunczo-wychowawcza Ostoi
Pokoju obejmowata funkcjonowanie 61 do-
mow, w ktorych pod opieka 538 sidstr znaj-
dowato si¢ 14050 dzieci.

Spuscizna Matki Ewy

W 1945 roku cata rodzina von Tiele-
Wincklerow musiata opusci¢ nie tylko
dobra na Gérnym Slasku, ale takze w pro-
wincji meklemburskiej. Zamek w Miecho-
wicach zostat spalony i zburzony®, a w pa-
tacu w Mosznej*, rodowej siedzibie von
Tiele-Winckleréw od 1901 roku, przez jakis

3 Neogotycki zamek w Miechowicach zostal pod-
palony w styczniu 1945 r. przez Rosjan, a jego ruiny
saperzy Ludowego Wojska Polskiego w noc sylwe-
strowa z 1954 na 1955 rok wysadzili w powietrze.
Do naszych czaséw pozostat fragment lewego skrzy-
dta i lezace fragmenty wysadzonej gltownej wiezy
(L . Klos, E. Wieczorek 2005, s. 15).

czas nie bylo uzytkownika. Wspotczes$nie
znajduje si¢ tam Osrodek Sanatoryjno-Pro-
filaktyczny, Centrum Terapii Nerwic.

Ostoje¢ Pokoju w Miechowicach w 1945
roku przejety wiladze panstwowe, a na-
stepnie przekazaty Kosciolowi ewangelic-
ko-augsburskiemu w Polsce. Nowy zarzad
Ostoi Pokoju kontynuuje dziatalno$¢ wy-
chowawczg dla dzieci — sierot. W 1951 roku
upanstwowiono Ostoj¢ Pokoju wydzielajac
cze$¢ panstwowa i koscielng. W odebranej
czegsci Ostoi Pokoju powstat Panstwowy
Dom Dziecka, ktory w 1960 roku otrzy-
mat imi¢ Jozefa Lompy. Na terenie parafii,
czescei pozostawionej Kosciotowi, w pierw-
szym budynku Ostoi Pokoju z 1890 roku
zalozono Dom Opieki dla dorostych, nie-
wiast 1 staruszek, ktory prowadza siostry
od 1951 roku.

Polskie wtadze ludowe likwidujac dzia-
talnos¢ Ostoi Pokoju w Miechowicach ode-
braty jej ponad 20 budynkoéw. Na dawnych
gruntach Tiele-Wincklerow powstato osie-
dle mieszkaniowe.

W 1957 roku odbylo si¢ poswigcenie
nowego Domu Macierzystego Sidstr Ostoi
Pokoju we Freudenbergu koto Siegen
w Westfalii (Bytomski Stownik Biograficz-
ny —2004, s. 266).

W wyniku zmian spoleczno-politycz-
nych w 1990 roku parafia Kosciota ewan-
gelicko-augsburskiego odzyskata czgs¢
terenu Ostoi Pokoju odebranego w 1951
roku. W latach 1990-1995 wybudowano no-
woczesny Ewangelicki Dom Opieki Ostoja

* W patacu w Mosznej rezydowat spadkobierca naj-
wazniejszej cze¢sci fortuny Huberta von Tiele-Winc-
klera i jego zony Waleski, najstarszy syn Franciszek
Hubert urodzony w 1857 roku. Po przebudowie, trwa-
jacej do 1901 roku, rezydencja uzyskata wyglad, kto-
ry przetrwat do czasow nam wspotczesnych. Ma 365
pomieszczen (tyle, ile dni w roku), 99 wiez i wiezy-
czek i otacza go prawie 100 hektarowy park. Na tere-
nie Mosznej i Zieliny hrabia Franciszek Hubert i jego
zona Jelka zbudowali poczte, szpital, szkote, biura,
biblioteke, spichlerz, budynki mieszkalne i gospodar-
cze dla pracownikow, a dla weteranow wojennych i za-
stuzonych robotnikow przeznaczono wysokie premie.
Sprowadzone przez hrabing Jelke siostry elzbietanki
prowadzity przedszkole i opiekowaty si¢ chorymi
(A. Kuzio-Podrucki 2006 b, s. 38).
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Pokoju, a pierwszymi jego mieszkankami
przyjetymi 4 pazdziernika 1995 roku byty
podopieczne przeprowadzone ze starego
Domu Opieki.

Imponujace dzietlo Matki Ewy, znane
w calej protestanckiej Europie, znalazlo
godnych spadkobiercéw, mimo ze w ostat-
nich latach z powodu szkod gorniczych,
rozpadto si¢ kilka najstarszych budynkow
i z koniecznosci trzeba bylo je rozebrac.

Zatopiona w zieleni ewangelicka enklawa
z nowa wspaniata, wielofunkcyjna budow-
la, bezposrednio sgsiadujaca z koSciotem
ewangelickim i budynkami postanowiony-
mi na przetomie wiekow jeszcze przez Mat-
ke Ewe, stanowi kompleks nowoczesnosci
i tradycji, historii i wspotczesnoscei.

Dziatalno$¢ charytatywna kosciotow
chrzescijanskich, realizowana w roznych
okresach historycznych mniej lub bardziej
intensywnie, byla zawsze swiadectwem po-
trzeb spotecznych. Przestanie to wpisane
w dzieto Matki Ewy jest rowniez aktual-
nym wyzwaniem naszych czasow. Jej przy-
ktad i dzieto mitosierdzia w mysl hasta —
nic dla siebie, wszystko dla niedoli ludzkiej
i dla chwaly Bozej — ma swoja symbolike
porozumienia ponad wyznaniem, ponad
jezykiem, ponad przynalezno$cig klasowa

czy poczuciem narodowym. Jest to prze-
stanie szczegolnie aktualne w dzisiejszych
czasach, bo miesci si¢ w programie mysle-
nia europejskiego.
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informacje 1 recenzje

Maria Witkos, SZKOLNE PROBLEMY
UCZNIOW. SPOJRZENIE PSYCHO-
LOGA PRAKTYKA, Krakéw 2012,
Wyd. Impuls, ss. 112.

ogate doswiadczenia praktyczne autorki

dotyczace diagnozy psychologicznej dzieci
przejawiajagcych trudnosci szkolne znalazty swoj
wyraz w pierwszej czgsci ksiazki. Trudnosci edu-
kacyjne dzieci w r6znym wieku szkolnym opisa-
ne s3 na przykladzie konkretnych przypadkow:
dziecka wkraczajacego w wiek dojrzatoscei szkol-
nej, ucznia w okresie nauczania poczatkowego,
ucznia podejmujacego nauczanie przedmiotowe
w starszych klasach szkoly podstawowej oraz
ucznia szkoly gimnazjalnej i ponadgimnazjal-
nej. Diagnostyczno-terapeutyczne doswiadczenia
oraz wieloletnia znajomo$¢ srodowiska szkolne-
go 1 rodzinnego przeklada si¢ na wszechstronne
ujecie opisywanych przypadkow: od charaktery-
styki deficytow rozwojowych, zaburzonych funk-
cji poznawczych i motorycznych po ukazanie
uwarunkowan srodowiskowo-kulturowych rzutu-
jacych na dojrzatos$¢ spoteczno-emocjonalng kaz-
dego dziecka. Wazne i cenne dla czytelnikow sg
adekwatne do kazdego indywidualnego przypad-
ku zalecenia 1 wskazania do pracy z dzieckiem
zar6wno na poziomie szkoty, jak i rodziny.

W podsumowaniu tej cze¢éci publikacji autorka
podkresla wage zapewnienia kazdemu uczniowi
odpowiedniego zaplecza kulturalno-socjalno-
edukacyjnego, ktorego wiele rodzin, szczegdlnie
ze $rodowisk ubogich materialnie lub ze $rodo-
wisk wiejskich nie jest w stanie zapewnié. To za-
danie moze wypehic szkota, stwarzajac od po-
czatku wszystkim uczniom szanse na rowny start
edukacyjny. W przypadkach stabo rozbudzonych
aspiracji edukacyjnych, braku wystarczajacego
wsparcia srodowiska rodzinnego, niesprzyjaja-
cych warunkow socjalnych szkota moze petnié
bardzo wazna role kompensacyjng. Wtasciwe roz-
poznanie oraz ocena mozliwosci intelektualnych
ucznia moze mie¢ wptyw na powodzenie szkolne.

W przypadkach stwierdzonych deficytow
rozwojowych 1 poznawczych, koniecznosci
usprawnienia funkcji percepcyjno-motorycz-
nych autorka jednoznacznie formutuje potrzeby
dostosowania wymagan edukacyjnych do indy-

widualnych potrzeb rozwojowych i mozliwosci
intelektualnych ucznia oraz indywidualizacji po-
stepowania dydaktycznego. Jednoczesnie wska-
zuje konkretne zalecenia w zakresie koniecznej
terapii, usprawnienie zaburzonych funkcji oraz
ukazuje bogaty zestaw konkretnych ¢wiczen,
form pracy oraz wskazan do pracy z dzieckiem.
Zaleca objecie uczniéw przewidzianymi w prze-
pisach o$wiatowych formami zaj¢¢ korekcyjno-
kompensacyjnych i wyréwnawczych.

Opisujac przypadek dyslektyka, ucznia ze spe-
cyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢, autorka
pokazuje, ze moze on odnies$¢ sukces edukacyj-
ny. Zalezy to jednak nie tylko od wsparcia spe-
cjalistow. Wiele zalezy od srodowiska rodzinnego
iosobistego wktadu samego dziecka, jego motywa-
cji wewnetrznej. Podsumowujac, autorka stwier-
dza, iz ,,rozpoznanie silnych stron ucznia ze spe-
cyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ (zasobow
poznawczo-spoteczno-emocjonalnych), stworze-
nie sprzyjajacego klimatu emocjonalnego wobec
jego osoby sa warunkami jego rozwoju eduka-
cyjnego i, w konsekwencji, sukcesu zyciowego”.

Kolejny rozdzial ksiazki po§wigcony jest pro-
blematyce dzieci wybitnie zdolnych. Po krotkim
wprowadzeniu w tematyke dotyczaca pojgcia in-
teligencji autorka przechodzi do charakterystyki
ucznia zdolnego, by w dalszej czgsci skonstato-
wacé, iz uczniowie wybitnie uzdolnieni nie za-
wsze odnoszg sukces edukacyjny. Aktywnos¢
intelektualna, zdolnosci do konceptualizacji,
abstrakcyjnego i syntetycznego myslenia bardzo
czesto moga by¢ przyczyng zaniedbania innych
istotnych sfer, np. rozwoju spotecznego i emo-
cjonalnego. Problemy dzieci zdolnych w szkole
czesto wynikaja z ich nadmiernego idealizmu,
krytycyzmu oraz sklonnosci do oceniania in-
nych. Potrzeba sukcesu sprawia, ze uczen wybit-
nie zdolny czgsto czuje si¢ odmienny i wyalie-
nowany, z trudem akceptuje innych. Obdarzenie
nadmierng empatig i wrazliwoscig czyni go po-
datnym na poczucie osamotnienia i zagrozenia.
W kontaktach z dorostymi nie sprzyja niezalez-
no$¢ i nadmierny indywidualizm, prowadzac
czesto do konfliktow, a w skrajnych przypadkach
do trudnoéci w kontaktach miedzyludzkich.

Paradoksalnie dzieci wybitnie uzdolnione, tak
jak dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢ wyma-
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gaja indywidualnego wsparcia pedagogicznego
i psychologicznego. Wérdéd czynnikow nie-
sprzyjajacych edukacji szkolnej dzieci wybitnie
uzdolnionych autorka wymienia: niewtasciwg
opieke i wychowanie domowe, niewtasciwe po-
dejscie nauczycieli nierozumiejacych odmien-
nych zachowan ucznia zdolnego (brak wiedzy
psychopedagogicznej), alienacje w grupie ro-
wiesniczej. Niewlasciwe warunki rozwoju moga
skutkowa¢ negatywnym stosunkiem ucznia
zdolnego do nauki, nadmiernym krytycyzmem,
zaburzeniami w relacjach spotecznych i manife-
stacyjnym odrzuceniem obowigzujacych norm.
By unikna¢ tych negatywnych scenariuszy, au-
torka przedstawia wiele szczegétowych propo-
zycji zaje¢ dotyczacych wspomagania rozwoju
dziecka zdolnego.

W dalszej czesci ksigzki autorka dzieli si¢
z czytelnikami swoim do$wiadczeniem w pracy
z dzie¢mi nad poprawg ich umiejetnosci widze-
nia i zapamigtywania. Po krotkich wprowadze-
niach teoretycznych przedstawia scenariusze za-
je¢ poswigconych treningowi widzenia oraz tre-
ningowi zapamigtywania i uczenia si¢. W dobie
powszechnego zalewu informacjami i dominacji
elektronicznych form przekazu to bardzo cenne
umiejetnosci pozwalajace uczniom na efektyw-
ne opanowanie wiadomosci, wycéwiczenie po-
trzebnych w szkole umiejetnosci oraz racjonalne
gospodarowanie czasem poswigconym na nauke
i wypoczynek.

Te¢ uzyteczng publikacje konczy krotki roz-
dziat poswigcony zajgciom integracyjno-wy-
ciszajagcym. Proponowane zajecia skierowane
do ucznidw maja poprawic ich wzajemne relacje,
nauczy¢ rozwigzywania konfliktow, wspotdziata-
nia oraz respektowania grupowych zasad pracy.

Szczegolnie goraco polecam niniejsza ksiazke
nauczycielom. Obecne przepisy prawa o$wiato-
wego w sprawie zasad udzielania i organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej nakazu-
ja wszystkim typom szkot powotanie zespotow
ds. pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz
udzielanie wszelkiej pomocy w zakresie wspo-
magania uczniow ze specyficznymi trudnoscia-
mi szkolnymi. To nauczyciele, przy wsparciu
szkolnego pedagoga (psycholog czy inny spe-
cjalista jest w szkole rzadko$cig) majg w ramach
swoich zadan wspiera¢ uczniow, positkujac si¢
w tym celu zaleceniami i opiniami specjalistow
zewngtrznych (np. poradni psychologiczno-pe-
dagogicznych). W ramach opracowanego indy-
widualnego programu edukacyjnego szkolny
zespol ds. pomocy psychologiczno-pedagogicz-

nej na podstawie stosownych zalecen i opinii
ma okresli¢ m.in. zakres dostosowania wymagan
edukacyjnych wynikajacych z programu naucza-
nia do indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mozliwosci ucznia; rodzaj
i zakres zintegrowanych dzialan nauczycieli
i specjalistow prowadzacych zajecia z uczniem;
formy i metody pracy z uczniem; formy, sposo-
by i okres udzielania uczniowi pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej; dziatania wspierajace
rodzicow oraz zakres wspotdziatania ze specja-
listami zewngtrznymi, a takze zajgcia rewalida-
cyjne i resocjalizacyjne oraz inne odpowiednie
ze wzgledu na indywidualne potrzeby ucznia.

W $wietle tak licznych zadan natozonych
na szkole oraz braku wystarczajacego wsparcia
metodycznego nauczycieli w tym zakresie ksigz-
ka ta jest bardzo cenng podpowiedzia, jak sobie
radzi¢ w sytuacji ucznidow majacych trudnosci
szkolne, zarowno tych z deficytami rozwojo-
wymi, jak i zdolnych. Walorem publikacji jest
bogaty material praktyczny: zalecenia do pracy
Z uczniem oraz scenariusze zajec.

Dla specjalistow — psychologow, pedagogow
i terapeutéw ksigzka moze by¢ cennym materia-
fem o walorach szkoleniowych i warsztatowych,
dajacym mozliwos¢ refleksji i porownania sto-
sowanego przez profesjonalistow warsztatu za-
wodowego.

Mirostaw Kaczmarek

Wioleta Danilewicz, RODZINA PONAD
GRANICAMI, Biatystok 2010, Wydaw-
nictwo Trans Humana, ss. 436.

C elem ksigzki jest proba ukazania typow
rodzin roztagcznych w oparciu o ich zroz-
nicowane do$wiadczenia. Autorka stara si¢ po-
zna¢ czynniki, ktore sprzyjaja utrzymaniu tych
rodzin lub powoduja ich rozpad. Chodzi tu o ro-
dziny rozdzielone w zwigzku z migracja jedne-
€0 z partnerow, przy czym rozdzielenie to — jak
wykazuje Wioleta Danilewicz — nie musi miec¢
skutkow wytacznie negatywnych. Autorka suge-
ruje, ze rodziny te nie muszg by¢ ,,gorsze” od ty-
powych rodzin. Zauwaza, iz rodzina rozdzielona
przestrzennie jest gtdwnie skutkiem wilaczenia
Polski do Unii Europejskiej, ktore spowodo-
walo, ze migracje staly si¢ znacznie tatwiejsze.
Poza tym obecne czasy zmieniajg priorytety
ludzkich potrzeb. Coraz czgsciej mamy do czy-
nienia z orientacja indywidualistyczng, czyli spo-
sobem zycia, w ktorym nie rodzina, lecz wlasne
potrzeby sg na pierwszym miejscu. Zmienia si¢



tez model rodziny. Rzadko sa one wielopokole-
niowe, kobiety pracujg zawodowo, zmniejsza si¢
dystans miedzy rodzicami i dzie¢mi, zmniejsza
si¢ dominacja m¢zczyzn w rodzinie, a seks jest
poszukiwany poza rodzing. Poza tym autorce
bliska jest definicja rodziny, ktora niekoniecznie
jest zwigzkiem kobiety i m¢zczyzny posiadaja-
cych dzieci. Ogdélnym zmianom funkcjonowania
i postrzegania rodziny poswieca W. Danilewicz
sporo miejsca, konkludujac, ze rodzina mimo
wszystko jest nadal wazna dla ludzi.

Autorka przedstawia krotko histori¢ ruchow
migracyjnych w Polsce oraz wskazuje ich przy-
czyny. Zauwaza, ze po wejsciu Polski do UE zma-
lata znacznie ilo$¢ migracji do USA, zwigkszyta
si¢ do krajow europejskich. Przyczyny migracji
maja przede wszystkim charakter ekonomiczny,
ale moga by¢ powodowane checig ucieczki od do-
tychczasowego zwigzku lub wynikaé z checi po-
znania $wiata. Autorka dzieli migrantow na kilka
grup: tzw. bocianow i chomikow, ktorzy cheg sie
dorobi¢ w jak najkrotszym czasie i w pierwszym
miejscu pobytu; buszujacych, ktorzy czesto zmie-
niajg miejsce swojego pobytu za granica i tzw.
lososi, ktorzy nie zamierzajg wracaé¢ do Polski.
Jednoczesnie W. Danilewicz pisze o migrantach
powrotnych, ktorzy wracaja do kraju, poniewaz
nie zaadaptowali si¢ za granicg, ewentualnie
nie dorobili si¢ tam majatku.

Autorka wskazuje na pozytywne i negatywne
skutki migracji. Do pozytywnych zalicza miedzy
innymi spadek bezrobocia w kraju, podnoszenie
poziomu zycia rodzin w Polsce, inwestowanie
w edukacj¢ wlasng lub dzieci, zdobywanie no-
wych do$wiadczen. Do negatywnych — niedo-
bory na rynku pracy w Polsce, ubytek populacji,
ostabienie wigzi rodzinnych lub rozpad rodzin,
marginalizacj¢ spowodowang przez podejmo-
wanie pracy za granicg ponizej kwalifikacji. Ba-
daczka szczegolng uwage zwraca na pozytywne
1 negatywne skutki roztaki migracyjnej rodzin.
Za pozytywne uwaza mig¢dzy innymi poprawe
sytuacji materialnej rodzin, docenienie roli po-
szczegllnych oséb w rodzinie, odzyskanie po-
czucia bezpieczenstwa na skutek wyjazdu tych
partnerow i rodzicow, ktorzy zaklocali zycie
rodziny z powodu alkoholu czy przemocy. Ne-
gatywne konsekwencje roztaki to migdzy innymi
pogorszenie sytuacji materialnej, gdy migrant
porzuca rodzing, ostabienie wigzi migdzy partne-
rami oraz rodzicami i dzie¢mi, poczucie osamot-
nienia i tesknoty, obcigzenie obowigzkami rodzi-
cow pozostajacych z dzieémi, brak dostatecznej
opieki nad dzie¢mi. Na podstawie przeprowa-

dzonych badan autorka dochodzi do wniosku,
ze w wigkszosci przypadkéw roztaka ani nie po-
prawia, ani nie pogarsza sytuacji emocjonalnej
migdzy partnerami. Wiele zalezy od tego, jak
rodziny funkcjonowaty przed wyjazdem.

Wioleta Danilewicz przeprowadzita badania
wérod rozlgczonych rodzin z powiatu sokolskie-
go 1 siemiatyckiego. Wykorzystata wywiady,
listy dzieci do rodzicow, rozmowy internetowe.
Wyr6znita pie¢ typow rodzin migracyjnych:

e rodzina w rozpadzie strukturalnym, w kto-
rej ustal kontakt miedzy partnerami;

e rodzina w rozpadzie emocjonalnym, w kto-
rej jest utrzymywany rzadki kontakt, ale szansa
na jej przetrwanie jest mala;

e rodzina o zaburzonym charakterze wspol-
noty, w ktorej dominuja negatywne konsekwen-
cje roztaki, nastgpuje oddalenie si¢ emocjonalne
partnerow, ale wystepuje dzialanie na rzecz ro-
dziny i sg jakie$ wspolne plany;

e rodzina jako wspoélnota roztaczona prze-
strzennie, w ktorej dominujg pozytywne skut-
ki roztaki; cztonkowie rodziny nie obawiajg si¢
rozpadu, pragng powrotu;

e rodzina jako wspolnota emocjonalna,
w ktorej wystepuje zadowolenie z sytuacji mate-
rialnej, sg pozytywne skutki roztaki w relacjach
rodzinnych.

Badania wykazuja, ze rozpad dokonuje si¢
najczeécie] w tych zwiazkach, ktore juz przed
roztaka funkcjonowaly Zle. Cho¢ zdarza sie,
ze rozpadajg si¢ tez dobre zwigzki. Przyczynami
sa: zdrada malzenska, izolacja od poprzedniego
zwigzku i srodowiska, dtugotrwate roztaki, staby
kontakt podczas roztaki, ktory sprawia, ze part-
nerzy odzwyczajaja si¢ od siebie.

Wedlug badan autorki w 27% rodzin rozlaczo-
nych pojawiaja si¢ problemy wychowawcze spra-
wiane przez dzieci (np. agresja, wagarowanie,
niepostuszenstwo). Rodzice w kraju odczuwaja
nadmiar obowigzkow zwigzanych z wychowy-
waniem dzieci, a rodzice migranci odzwyczajaja
si¢ od obowiazkow wychowawczych, co daje
o0 sobie zna¢, gdy wracajg do kraju.

Postawy migrantow wobec dzieci sg rozne.
Autorka dzieli je na:

e postawe groznego satrapy, czyli takiego,
ktory stosuje agresywne metody wychowawcze;

e postawg zrezygnowanego kibica, kto-
ry unika konfrontacji z problemami, stara si¢
do niczego nie wtracac;

e postawe Swietego Mikotaja, ktory stara si¢
prezentami zrekompensowaé dzieciom swoja
nieobecnos¢.
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Ponad potowa badanych dostrzega nickorzyst-
ne zmiany w rodzinach podczas roztaki. Bardzo
duzo zalezy od orientacji migrantow — czy jest ona
rodzinna (migrant podporzadkowuje swoje inte-
resy rodzinne), czy indywidualistyczna (migrant
podporzadkowuje interesy rodziny swoim wia-
snym). Autorka wyroznia tez orientacj¢ mieszana,
w ktorej wystgpuja elementy obu wymienionych
orientacji. Czgsto zdarza sig, ze cztonkowie rodzi-
ny calkiem réznie oceniaja relacje migdzy soba.
Podaje przyktad takiej rodziny, z ktérego wyni-
ka, ze matka jest rozzalona postawa partnera, syn
jest zbuntowany, ojciec za$ nie widzi problemu,
ma poczucie spetnionego obowiazku. Przeprowa-
dzone badania wskazuja, ze w rodzinach, gdzie
istnieje poczucie wspdlnoty rodzinnej, dzieci sta-

raja si¢ zrozumie¢ motywacjg¢ i przyczyny rozta-
ki. Wiekszo$¢ dzieci dostosowuje si¢ do sytuacii,
wzrasta ich samodzielno$¢. Jesli jednak rodzina
nie czuje si¢ wspolnota, wowczas dzieci majg po-
czucie opuszczenia przez rodzicoéw — migrantow
1 oceniaja ich negatywnie.

Tytut ksiazki Wiolety Danilewicz Rodzina po-
nad granicami §ci$le wiaze si¢ z wyrdznieniem
przez nig rodzin transnarodowych, czyli takich,
ktore sa przestrzennie rozdzielone, ale trwa
w nich poczucie wspolnoty rodzinne;.

Najwazniejszy wniosek, jaki zdaje si¢ wynika¢
z tej pracy jest taki, ze rodziny transnarodowe sa
zjawiskiem normalnym i wcale nie musza funk-
cjonowac gorzej niz inne typy rodzin.

Andrzej Gre$
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WOKOL STYLU ZYCIA | POPKULTURY

P orozmawiajmy o rdznicach w mentalnosci
i podejsciu do zycia w obszarach fenome-
néw popkultury i wszechobecnego konsump-
cjonizmu, w ktérym dzieci i mlodziez dojrze-
waja. Oba zjawiska spajaja internet i nowe tech-
nologie. Nie chodzi nawet o to, ze dzieci ,,ro-
dza si¢ z komorka w dtoni”, a klocki uktadaja
na ekranie tabletu. Te sprzety opanowali takze
dorodli. Mam na mysli troszke inne podejscie
1 sposob uzytkowania, co przeklada si¢ bezpo-
srednio na $wiat idoli, sposobu komunikowania
si¢ oraz przede wszystkim wyborow dokony-
wanych w Zzyciu. Spostrzezenia te sg subiek-
tywne, nie chcg rowniez generalizowac, gdyz
nie to jest celem niniejszego tekstu. Bardziej
mi zalezy na wylonieniu kilku probleméw lub
faktow, ktore warto mie¢ w pamieci, by z pozy-
cji madrosci, wiedzy, doswiadczenia zyciowego
zachowac rozsadek w relacjach ze swoimi pod-
opiecznymi i w odpowiednim momencie sen-
sownie zareagowac.

»Unies sie nad ziemie¢”
— marihuana

Ostatnio medialnym faktem stata si¢ trage-
dia rodzicow mtodego chtopaka, ktory popet-
nil samobdjstwo w wyniku stanéow lgkowych
spotegowanych zazywaniem narkotykow, choc
najglos$niej bylo o marihuanie, gdyz — jak wi-
dze po komentarzach na forach internetowych
— nie wszyscy zgadzaja si¢ na tak prezentowang
wersje wydarzen. Dramat nastolatka stat si¢ oka-
zja do manifestacji pogladow politycznych. Poli-
tycy konserwatywni proponuja jeszcze wigksze
sankcje dla palaczy trawy, ale w tym upatruje
dzialania na emocjach i probe zbicia kapitalu
politycznego. Druga strona byla bardziej racjo-
nalna — poglad, w ktérym dorosta osoba moze
sama decydowac o tym, jak spedza wolny czas,
a panstwu nic do tego, nie jest mi obcy. Jednak
dorosli to inna kwestia, za mtodziez odpowiadaja
rodzice i opiekunowie, a ci powinni powsciagnaé
emocje i skupic¢ si¢ na zdobywaniu odpowiedniej
wiedzy, by by¢ realnym wsparciem dla swoich
dzieci oraz podopiecznych. Nie chce tutaj wcho-

dzi¢ w te dywagacje 1 okresla¢ swoje stanowi-
sko, cho¢ zdaj¢ sobie sprawe po lekturach tek-
stow dotyczacych polityki narkotykowej w Pol-
sce, ze poziom narkofobii dalece wyszedt poza
rozsadek, a przy tym zapomina si¢ o profilaktyce
i dobrych programach edukacyjnych dla mto-
dziezy dotyczacych kazdego obszaru, ktory
moze przynies¢ im zgubg. To podstawa, gdyz
nawet surowe prawo obowigzujace w Polsce
zwyczajnie nie dziala, a sylwetka dilera czyha-
jacego pod szkota na biedne i zlgknione dziecko
to bujda. Jednak analiza zjawiska to juz zadanie
dla specjalistow.

Palenie marihuany staje si¢ rytualem oswo-
jonym, aktem przynalezno$ci do towarzystwa.
Réwniez popkultura jawnie manifestuje swoje
poparcie dla legalizacji, traktujac trawe jako
zwyczajng uzywke jak alkohol, ktory jest le-
galny oraz podkreslajac imprezowy charakter.
Tym samym lansuje si¢ wlasnie takie podstawy
przyzwolenia na palenie — mysle, ze teoria zaka-
zanego owocu rowniez ma swoje uzasadnienie
dla popularno$ci marihuany wérdéd mtodziezy.
Nie trzeba szukac na Zachodzie inspiracji, cho¢
niemal co drugi hip-hopowy teledysk zawie-
ra jakie$ akcenty zwigzane z paleniem. Sg one
tak jawne, ze nie ma co doszukiwa¢ si¢ aluzji.
Ostatnio sfotografowano nawet Justina Biebera,
idola nastolatek, ze skretem w rece, co wywota-
o niematy skandal w Stanach Zjednoczonych.
Wezmy wielkg mlodziezowa gwiazde, czyli
Kamila Bednarka, ktory nawet w telewizyjnym
programie ,,Bitwa na glosy” potrafit pojawic
si¢ w tiszercie z napisem aprobujagcym traweg
(,,grube lolo”). Artysta ma na koncie utwor pt.
»Marijuana”, a takze wraz ze swoim rodzimym
zespotem StarGuardMuffin, z ktorym osiggnat
olbrzymi sukces komercyjny, nagrat utwor
»Ganja Trip”, w ktorym domaga si¢ legalizacji
marihuany. Oto fragment:

Jestesmy wolni, mamy swoj kraj

Chcemy legalizacji, prezydencie nam jq daj

Polska — Wschodniej Europy kraj

Ale beznadzieja tak jak Tokio Hotel ,,Schrei”

Bo wtedy nawet od biedy



Uciekniemy, by z pasjg spetniac potrzeby

Nie chce nic wigcej procz kawatka gleby

Wydajnego drzewa, jedzenia, pigknej kobiety.
Z refrenem bardzo dostownym:

To jest pigkna bomba, kocham ten stan

Ja nie palg, bo musze, tylko wtedy, kiedy mam
Nowe horyzonty wcigz odkrywam

Pale blanta, Ganja Trip trwa.

Na popularnym portalu dla mtodziezy gimna-
zjalnej Kotek.pl pod tekstem o Kamilu Bednar-
ku (we wspomnianym tiszercie) zanotowano 99
komentarzy, z czego niemal wszystkie wyrazaja
brak zdziwienia, bo przeciez ,to tylko koszul-
ka”. Mlodziez ze znawstwem dyskutuje nad tym,
ze papierosy sg bardziej szkodliwe, a koledzy
w szkole nosza rownie wyzywajace koszulki.
Kolejny przyktad na fajno$¢ palenia trawy znaj-
dziemy w najnowszym przeboju mtodego artysty
Mroza ,,1500 metrow nad ziemig” (ponad milion
odtworzen na portalu YouTube, a Mrozu znany
jest szerszej publicznosci z udzialu w ,,Tan-
cu z gwiazdami”). Tytutowy dystans dzielgcy
od ziemi to wedlug mojej interpretacji efekt upa-
lenia si¢ (w refrenie padajg stowa: ,,unie$ si¢ nad
ziemig...”). W teledysku pojawiaja si¢ osoby
starsze, ktore spotykaja si¢ po latach na balu i po-
katnie pala skrety. Staruszkowie faktycznie odla-
tuja. Scena ta jest w sumie bardzo sympatyczna,
bohaterowie sa szczgsliwi, roze$miani, takich
staruszkow chcialoby si¢ oglada¢. By¢ moze
wspomniani artySci buduja swoja popularnosé
na kontrowersjach (bardziej u dorostych), ale sa
autentyczni 1 przekaz ten trafia na podatny grunt.

Wiadomo roéwniez, ze ,.fajnosci” nie tworzy
sie na pokazywaniu konsekwencji czynow, wigc
mitodziez dostaje wyrazna, ale jednostronng infor-
macj¢. Marihuana jako artefakt kulturowy jest juz
w kanonie imprezowego stylu zycia, wyluzowania
sie, towarzyskich aspiracji, a motyw z lisciem ro-
$liny prezentowany publicznie (np. jako naszywka
na torbie czy plecaku) nikogo nie dziwi. Przyktad
z Kamilem Bednarkiem, ktoremu nikt nie zwrocit
uwagi w telewizji, ze ma koszulke ,,niestosowng”,
pokazuje, jak wiele 0sob dorostych nie odczytuje
tych kodow adresowanych do mtodziezy. Dlate-
go warto zamieni¢ histeryczne reakcje na temat
whie wiadomo jak uzaleznionej od narkotykow
mlodziezy” (bo to tez nie jest tak) na porzadng
wiedze — takze t¢ z zakresu fascynacji mtodziezo-
wych, gdyz wymiar ,,spoleczny”, w sensie popkul-
turowy, zjawiska jest chyba najbardziej trafionym
kontekstem poznawczym, co pokazuja przyktady
bardzo popularnych polskich idoli.

Slitasna focia

Tak zwane ,stit focie” to plaga internetu.
Nie wiem, czy to polska specjalnos¢, ale mto-
dziez wybitnie nie wyczuwa granicy obciachu,
zenady, wstydu, udostgpniajac swoje zdjecia.
Tak robig tez gwiazdy i wrzucajg potem fotogra-
fie na swoje strony na portalach spotecznoscio-
wych. W zasadzie chyba motywacja jest podob-
na — che¢ zaistnienia i pokazania si¢. Zaczglo
si¢ od portalu Nasza klasa, ktory w rekordowym
momencie gromadzit dwanascie milionow uzyt-
kownikow. Ta strona odmienita obyczaje, pod-
czas szczytu popularnosci ludzie dotad niezazna-
jomieni z siecig, zacz¢li masowo przytaczac sie
do niej. Szybko okazato si¢, ze hitem sa zdjgcia
uzytkownikow — wszyscy chcieli pokaza¢ si¢
przed dawnymi kolegami z klasy z jak najlep-
szej strony 1 to niezaleznie od wieku. Moglismy
podziwia¢ naszych znajomych po latach, jak
pozuja przed swoimi domami, samochodami,
na tle zabytkow, zobaczy¢ ich dzieci oraz part-
nerow zyciowych. Niektore z fotek przekracza-
ly granice przyzwoitosci, jeszcze inne granice
absurdu, wszystkie taczyta che¢ podobania sig,
zwlaszcza poprzez podkreslenie swojego statusu
materialnego. Ale trend pokazywania si¢ w sie-
ci utrzymat sie. Wtorowat temu portal Fotka.pl,
ktéry zgromadzit pig¢ milionéw uzytkownikow.
Wystarczyto zalogowac si¢, by moc pokazywac
swoje zdjecia 1 poddaé si¢ ocenie. Pojawily si¢
portale randkowe, jak stynna Sympatia.pl, gdzie
z kolei zdjecia decydowaty o powodzeniu w zna-
lezieniu partnera na zycie. Odpryskiem tego sa
— réwnie popularne — portale stricte seksualne,
pelne nagosci i pornografii.

Obecnie Nasza klasa jest niemodna. Im wigcej
przylaczato si¢ do niej internautow z matych miast
i miasteczek, tym wigkszy pojawiat si¢ odptyw
tych ,,wielkomiejskich”, ktorzy majac doswiad-
czenia sprzed lat z pierwszego tak uczeszczane-
go portalu o nazwie ,,Grono”, woleli przestrzen
bardziej na czasie, czyli Facebooka. Teraz rownie
popularnego jak Nasza klasa kilka lat temu.

Stit focia (zapis fonetyczny z ang. ,,stodka”,
ale w znaczeniu ,,fajna”) to zdjgcie najczgsciej ro-
bione samodzielnie do lustra, najczgscie] w wy-
konaniu mtodziezy. Mowi si¢ tez na to ,,samojeb-
ka”, ,stitasna focia”, ,stit focia z rasi”. Pojawit
sie tutaj trend zapozyczony od idoli, czyli pozo-
wanie z ustami ztozonymi w tzw. dziubek, chyba
poprzez nasladownictwo wydgtych zmystowo
ust. To jest bardzo wy$miewane. Niestety, jest
to internetowa plaga, mimo ogolnego ponizenia
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i bezlitosnego traktowania bohaterow zdjgé. Po-
jawily si¢ strony internetowe, ktore kolekcjonuja
te zjawiska, na przyktad Wiocha.pl (najpopular-
niejszy, wytawiajacy budzace $miech fotki uzyt-
kownikow portali spoteczno$ciowych), Faszyn
from Raszyn (o ludziach zle ubranych) i cata
masa kolekcjonerskich stron ze stit fociami.

Nie wiem, na czym polega brak wyczucia
u 0s6b upubliczniajacych swoje zdjecia, ale chee
wyraznie zasygnalizowaé, ze nie jest to zjawi-
sko pozytywne i trzeba na nie uczula¢ mtodziez.
Che¢ gwiazdorzenia to jedno, nienarazanie si¢
na przykrosci jest jednak wazniejsze. Na stit fo-
ciach widzimy najczesciej dziewczyny z dziub-
kiem, niektore potrafig wrzuci¢ kilkadziesiat po-
dobnych zdje¢é. Plaga jest to, ze robi si¢ zdjgcia
na tle lustra, ktore jest brudne i odbija plamy,
w tle mamy dekoracje w postaci tazienki, wysta-
jace detergenty — to jest wysmiewane okrutnie.
Do tego rownie czesto ttem jest pokdj nastolatka,
w ktorym panuje straszny batagan. Nie ma tutaj
krztyny wyobrazni, poczucia wstydu, by co$ ta-
kiego opublikowac. Po analizie setek zdjec tego
typu mozna stwierdzi¢, ze wszystkie sa podobne.
Nastolatki lubiag pozowaé z alkoholem, z nar-
kotykami, a nawet z wibratorami — wszelkie
atrybuty dorostosci sg mile widziane. Popisem
sa rowniez manifestacje, na przyktad znak ,,JP”
(niektorzy to tatuujg albo rysuja na ciele), kto-
ry oznacza ,,jebac policj¢” (a nie mowimy tylko
o srodowisku pseudokibicow, tylko przecigtnego
gimnazjalisty czy licealisty). Do tego docho-
dza kompromitujace zdjgcia pijanej mlodziezy
(w stanie tzw. zaliczonego zgonu), zdjecia w bie-
liznie, udawania pozycji seksualnych (takie qu-
asi-erotyczne lub pornograficzne), w nieudanych
stylizacjach ubraniowych (gdy grubsza osoba
zaklada za male ubrania). WySmiewani sa oku-
larnicy, ludzie nieatrakcyjni, mtodzi chtopcy po-

zujacy bez koszulek i prezentujacy jeszcze watle
migénie, wszelkie wyghipy. Czasem odnosze¢
wrazenie, ze s to celowe dziatania, niektorych
musi chyba ekscytowa¢ mozliwo$¢ pojawienia
si¢ na portalu Wiocha.pl.

Jest to problem, ktory moze zniszczy¢ komus
zycie. Przekonaly si¢ o tym nastolatki z Opola,
ktorych zdjecie wrzucone na Facebooka zostato
przekopiowane na portalu Wiocha.pl. Na foto-
grafii dziewczyny uwiecznity siebie sprzed dys-
koteki podczas wakacji, pozowaty w stylu Aniot-
kow Charliego, miala to by¢ zabawna pamiatka.
Zostaly bezlitodnie wy$miane, komentarze byty
obrazliwe. Jedna z nastolatek tak komentowata:
Nie mogtam uwierzy¢ w to, co widze. Ludzie, kto-
rzy w ogole nas nie znajg, zaczeli wyzywaé nas
od najgorszych, bo zrobilysmy sobie zabawng
fotke na wakacjach? Z kazdg godzing tych ko-
mentarzy bylo coraz wigcej, a my czulySmy sie
okropnie (cytat za opole.gazeta.pl). Dziewczy-
ny zglosity si¢ z tym do administratora strony,
otrzymaly odpowiedz, ze musza potwierdzi¢
swoje dane elektronicznym podpisem lub po-
przez wystanie listu poleconego — ostatecznie
nie usunigto zdjecia po pokazaniu dowodow
i w tym celu zglosily si¢ do prokuratury, a takze
maja — jak informowaty media — wnie$¢ pozew
cywilny o naruszenie dobr osobistych przeciwko
wiascicielom portalu.

Przypadek ten pokazuje ciemna strong inter-
netu. Che¢ lansowania si¢ i pokazywania swojej
fajnosci musi i$¢ w parze z odpowiedzialnoscig.
Dlatego tez warto uczuli¢ swoich podopiecznych
1dzieci, aby nie przekraczaty granic §miesznosci.
Mysle, ze w celach edukacyjnych warto przejrzeé
zdjecia, ktore podlegaja bezwzglednemu osado-
wi (tzw. hejterstwu) i wyciggna¢ wnioski z tych
analiz. Latwo sta¢ si¢ poSmiewiskiem w sieci,
jeszcze tatwiej da¢ pretekst do tego.

Marcin Teodorczyk




