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aktualne problemy

opieki 1 wychowania

KARTA DUZEJ RODZINY
nowa forma wsparcia rodzin wielodzietnych

BEATA KRAJEWSKA
Warszawa

Rodzina niezmiennie jawi si¢ jako naj-

wyzsza warto$¢ w polskim spoteczenstwie,
zajmujac wazng pozycje wsrod dobr cennych
dlakazdego cztowieka. Przezywa ona jednak
réznego rodzaju trudnosci, doswiadcza pro-
blemoéw, nieobce sg jej rOwniez wewnetrzne
i zewngtrzne zagrozenia, co dotyczy réznych
kategorii rodzin, takze wielodzietnych. Wie-
lodzietno$¢ jest cecha, ktora wzmaga trudy
dnia codziennego, cho¢ nie kazda rodzina
wielodzietna doswiadcza ich bardziej niz ro-
dzina, ktora wielodzietng nie jest. Ale wsrod
rodzin wielodzietnych odsetek tych, ktore
borykajg si¢ z réznymi problemami, w tym
materialnymi, jest znaczny.

W dzietnosci rodzin w Polsce nastepo-
waty zmiany — od rodzin wielodzietnych
do malodzietnych, ktore zdaja si¢ domi-
nowa¢ w obrazie wspolczesnej rodziny.
Stusznie wskazuje L. Dyczewski, ze na sy-
tuacje dzisiejszej rodziny znaczacy wptyw
majg pogarszajgce si¢ warunki zycia oraz
postepujaca laicyzacja, a w konsekwencji
— m.in. maleje liczba dzieci, 1 stabnie opor
wobec zwigzkdéw niematzenskich (Dyczew-
ski 2003, s. 23), Trzeba dodac¢, ze wiele par
s$wiadomie wybiera bezdzietnos¢. Wptyw
na dzietno$¢ rodzin majg takze inne czyn-
niki makro- i mikrospoteczne, tkwigce
w og6lnych uwarunkowaniach spotecznych,
jak 1 wewnatrz samych rodzin. Na pewno
jednak rodzina, ktéra w przesztosci ucho-

dzita za standardowa pod wzglgdem liczby
dzieci, dzisiaj traktowana jest jako wie-
lodzietna. O ile w przesztosci duza liczbe
dzieci w rodzinie traktowano jako rzecz
zupetnie normalng i niezastlugujaca na ja-
kiekolwiek zainteresowanie ze strony wtadz
publicznych, to jeszcze niedawno rodziny
wielodzietne postrzegano czesto jako spo-
fecznie niepozadane. Niekiedy ten poglad
utrzymuje sie takze i obecnie.

W rodzinach wielodzietnych dostrzega
sie obecnie potencjal spoleczny, dlatego
panstwo stara si¢ je wspiera¢. Jednym z in-
strumentow tego wsparcia jest wprowadzo-
na z dniem 1 stycznia 2015 r. Karta Duzej
Rodziny. Jest to rozwigzanie ogdlnopolskie,
gwarantowane ustawowo, gdyz na mocy
ustawy z dnia 5 grudnia 2014 r. o Karcie
Duzej Rodziny!, ktore uzupetnia system
wsparcia rodzin wielodzietnych przez wia-
dze publiczne.

Rodzina wielodzietna
W ujeciu teoretycznym

Pojecie rodziny wielodzietnej jest roz-
nie definiowane. Jan Sledzianowski (2009)
wskazuje, ze w czasie zaborow i w okresie
miedzywojennym rodziny majace pigcioro
lub wigcej dzieci okreslano jako wielodziet-
ne. Pézniej — pod wptywem przemian spo-

' Dz. U. 22014 r., poz. 1863.
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fecznych — za taka rodzine zaczgto uwazacé
te, ktora miata czworo, a nawet troje dzieci
(Btawat 1999, s. 465). Alina Miru¢ (2011)
podaje, ze wielodzietna rodzina to ta, ktora
ma troje 1 wigcej dzieci. Natomiast S. Ka-
wula (2006, s. 424) reprezentowal poglad,
ze z demograficznego punktu widzenia
za rodzing wielodzietng uwaza si¢ rodzing
zapewniajaca rozszerzong zastgpowalnosé
pokolen, a jest nig rodzina z czworgiem lub
wickszg liczbg dzieci. Zdaniem tego bada-
cza, z ckonomicznego punktu widzenia,
wielodzietng jest rodzina z trojgiem dzieci,
poniewaz pojawienie si¢ trzeciego dziecka
znacznie obniza materialny standard rodzi-
ny. W ustawie o Karcie Duzej Rodziny za ro-
dzine wielodzietng uznaje si¢ takg, w ktorej
rodzic, rodzice lub matZzonek rodzica maja
na utrzymaniu co najmniej troje dzieci.
Dokonano typologii rodzin wielodziet-
nych ze wzgledu na ich wydolno$¢ opiekun-
czo-wychowawczg oraz mozliwos$¢é zaspo-
kojenia potrzeb dzieci. Do pierwszej kate-
gorii zalicza si¢ rodziny, ktore swiadomie
podejmujg decyzje o posiadaniu licznego
potomstwa, a ich sytuacja materialna po-
zwala na zaspokojenie wszystkich potrzeb
cztonkéw rodziny. Te rodziny prawidtowo
realizujg wszystkie funkcje 1 nie korzysta-
ja z pomocy spotecznej. Druga kategorie
stanowig rodziny wielodzietne, w ktorych
rodzice wprawdzie wypetniaja swoje role
rodzicielskie, ale ich dochody sa niewystar-
czajace i rodzina musi korzysta¢ ze wspar-
cia ze srodkow publicznych. Do trzeciej ka-
tegorii rodzin wielodzietnych zalicza sig te,
w ktorych liczne potomstwo nie jest wyni-
kiem $wiadomej decyzji rodzicow, a docho-
dy nie pozwalaja na zaspokojenie codzien-
nych potrzeb. Taka rodzina staje si¢ §rodo-
wiskiem dysfunkcjonalnym, potrzebujacym
wszechstronnej pomocy (Rutkowska 2002).
O tej ostatniej kategorii rodzin S. Kawula
pisal, ze zyja w biedzie, a 40% wychowuja-
cych si¢ w nich dzieci zyje na granicy ubo-
stwa. Rozpoznanie skali ubostwa rodzin
w ogoble, jak i rodzin wielodzietnych jest
bardzo trudne, gdyz zmienna jest zar6wno
kategoria ubostwa, jak i kryteria, wedtug
ktérego jest mierzone. Wiele rodzin wielo-

dzietnych dos§wiadczajacych ubostwa moze
pozostawac¢ poza oficjalnymi statystykami.
Wiele sposrdd nich, nawet jezeli nie do-
Swiadcza ubodstwa, znajduje si¢ w trudnej
sytuacji materialne;.

Wielodzietno§¢ jest rdznie oceniana,
a czasami wrecz pigtnowana. Zdaniem
A. Blawata wskaza¢ mozna zaréwno pozy-
tywne, jak i negatywne aspekty wielodziet-
nosci. Do tych pierwszych zaliczy¢ nalezy
miedzy innymi: wigkszg spojnos¢ mat-
zenstw, lepsze uspotecznienie dzieci, gleb-
sze zaangazowanie religijne i regularnos¢
praktyk w tym zakresie, petniejszy rozwdj
takich uczu¢ jak wrazliwo$¢ na dobro, pigk-
no, prawde, ludzka krzywde, rozwijanie
umiejetnosci wspotpracy, uczenie si¢ samo-
kontroli, odporno$ci, umiej¢tnosci przewo-
dzenia i podporzadkowania si¢, organizacji,
odwagi, samodzielno$ci 1 niezaleznoSci.
Nie jest to oczywiscie regula, a w niekto-
rych rodzinach wielodzietnych aspekty
te schodzg na plan dalszy albo w ogodle
nie majg znaczenia. Negatywne oceny ro-
dzin wielodzietnych odnoszg si¢ do trud-
nosci w stworzeniu przez nie dogodnych
warunkow zyciowych, zapewnieniu dzie-
ciom wyksztatcenia, udziatu w aktywnosci
pozaszkolnej, zapewnianiu atrakcyjnych
form spegdzania czasu wolnego, wyjazdow
podczas wakacji czy ferii, wprowadzaniu
dzieci w zycie kulturalne (Krajewska 2012).
Julian Auleytner i1 Katarzyna Glabicka
(2001, s. 188) dostrzegaja, ze w rodzinach
wielodzietnych moga pojawi¢ si¢ trudnosci
w realizacji funkeji ekonomicznej 1 opie-
kuficzej z uwagi na niski poziom dochodu
na jednego czlonka rodziny i ograniczone
mozliwos$ci poprawy sytuacji materialnej
przez podjecie pracy przez wspotmatzon-
ka, ktory najczgsciej zajmowat si¢ dzie¢mi.
Sa to bardzo istotne przestanki, aby rodzi-
ny wielodzietne otoczy¢ szczegdlng troska,
bo sa one zagrozone ubdstwem, a czg¢sto go
doswiadczaja.

W obrazie rodzin wielodzietnych do-
strzec mozna zar6wno pozytywne, jak i ne-
gatywne aspekty, ktorych nie nalezy jednak
generalizowa¢. Chodzi o to, aby te rodziny
wspiera¢. Ma to znaczenie dla rodzin, kto-



re juz sa wielodzietne, ale moze mie¢ takze
walor dla tych rodzin, ktore nie wykluczaja
wielodzietnosci, a system wsparcia moze je
przekona¢ lub umocni¢ w podjeciu decyzji
o posiadaniu trojki lub wigkszej liczby dzie-
ci. Bo wprawdzie podkreslamy potrzebe
wielodzietnosci z punktu widzenia proce-
séw demograficznych, ale nie troszczymy
si¢ nalezycie o t¢ kategori¢ rodzin (Krajew-
ska 2012). W postulat ten wpisuje si¢ Karta
Duzej Rodziny jako jedna z form wsparcia
rodzin wielodzietnych.

Korzysci pltynace z posiadania
Karty Duzej Rodziny

Jak wynika z przepisow ustawy o Karcie
Duzej Rodziny uprawnienia przystugujace
osobom posiadajacym taka karte polegaja
na przyznaniu korzystniejszego od ogodlnie
obowigzujacego dostepu do towardw, ustug
lub innych form dziatalnosci. Karta Duzej
Rodziny jest dokumentem identyfikujacym
czlonka rodziny wielodzietnej i po$wiad-
cza jego prawo do uprawnien wynikajacych
z jej posiadania.

Prawo do posiadania Karty Duzej Ro-
dziny przystuguje cztonkowi rodziny wie-
lodzietnej, przez ktora rozumie si¢ rodzing,
w ktorej rodzic albo rodzice lub matzonek
rodzica majg na utrzymaniu co najmniej
troje dzieci: po pierwsze w wieku do 18
roku zycia; po drugie w wieku do ukoncze-
nia 25 roku zycia w przypadku, gdy dziec-
ko si¢ uczy (do dnia 30 wrzesnia nastepuja-
cego po koncu roku szkolnego, a w szkole
wyzszej do kofica roku akademickiego,
w ktorym jest planowane ukonczenie nauki
zgodnie z o$wiadczeniem); po trzecie bez
ograniczen wiekowych w przypadku dzieci
legitymujacych si¢ orzeczeniem o umiarko-
wanym albo znacznym stopniu niepeino-
sprawnosci. Ustawodawca przewiduje przy
tym, ze cztonkami rodziny wielodzietnej
sa takze matka/ojciec lub rodzice zastep-
czy oraz osoby prowadzace rodzinny dom
dziecka, a takze ich malzonkowie i dzieci.
Warunkiem uzyskania karty jest polskie
obywatelstwo i zamieszkiwanie na teryto-
rium Rzeczypospolitej Polskiej. Przystugu-
je ona takze cudzoziemcom, ktorzy prze-

bywaja w Polsce na podstawie stosownego
zezwolenia.

Prawo do posiadania Karty Duzej Rodzi-
ny nie przystuguje matce/ojcu, ktorych sad
pozbawit wladzy rodzicielskiej lub ktoremu
sad ograniczyl wladzg¢ rodzicielska przez
umieszczenie dziecka w pieczy zastgpczej,
chyba ze sad nie pozbawit ich wladzy ro-
dzicielskiej lub jej nie ograniczyl mimo
umieszczenia dziecka w pieczy zastepczej
w stosunku do co najmniej trojga dzieci.
Prawo do posiadania takiej karty nie przy-
stuguje réwniez rodzicowi zastgpczemu
lub prowadzacemu rodzinny dom dziecka
w przypadku, gdy sad orzekt o odebraniu
im dzieci z uwagi na niewlasciwe sprawo-
wanie pieczy zastepczej.

Rodzic, ktoremu przyznano Kart¢ Duzej
Rodziny, nie traci prawa do jej posiadania
po uzyskaniu przez jedno z dzieci petnolet-
nosci. Nie traci go takze dziecko, ktoremu
przyznano karte, mimo utraty tego upraw-
nienia przez rodzica lub zmniejszenia si¢
liczby dzieci w rodzinie.

Przyznanie Karty Duzej Rodziny nie jest
w zaden sposob uzaleznione od dochodu
rodziny. Karte przyznaje wojt, burmistrz,
prezydent miasta wilasciwy ze wzgledu
na miejsce zamieszkania cztonka rodziny
wielodzietnej, ktéry moze upowazni¢ swo-
jego zastepce, pracownika urzedu albo kie-
rownika jednostki organizacyjnej gminy,
a takze inng osobg¢ bedaca pracownikiem
jednostki organizacyjnej gminy, na wniosek
kierownika tej jednostki, do realizacji zadan
w tym zakresie. Karta oraz jej duplikat sa
przyznawane i wydawane na wniosek czton-
ka rodziny wielodzietnej. Wniosek o przy-
znanie karty lub wydanie jej duplikatu moze
zlozy¢ w imieniu calej rodziny wielodziet-
nej cztonek tej rodziny posiadajacy zdolnos¢
do czynnoséci prawnych, ktory przedstawi
dokumenty potwierdzajace prawo do po-
siadania Karty Duzej Rodziny, w szczegol-
nosci dokument potwierdzajacy tozsamos¢
oraz akt matzenstwa i akty urodzenia dzie-
ci. Osobie uprawnionej wydaje si¢ jedng
Karte Duzej Rodziny. Jednak zmiana da-
nych zawartych w tym dokumencie oraz
zmiana miejsca zamieszkania wymaga
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przyznania nowej karty. Karta przyznawa-
na jest bezplatnie, a wydanie jej duplikatu,
w przypadku gdy zostanie zgubiona, skra-
dziona lub utracona w inny sposob, podle-
ga optacie w wysokosci 9 zt. Jezeli jednak
zachodzg szczeg6lnie uzasadnione okolicz-
nosci, w tym dotyczace sytuacji materialnej
lub zdrowotnej rodziny wielodzietnej, wojt,
burmistrz, prezydent miasta moze, na umo-
tywowany wniosek, zwolni¢ cztonka rodzi-
ny wielodzietnej z ponoszenia tej optaty.

Karta Duzej Rodziny jest przyznawana
rodzicowi oraz matzonkowi rodzica na czas
nieokreslony, za$ dziecku — do ukonczenia
18 roku zycia, a dziecku powyzej 18 roku
zycia do czasu ukonczenie nauki. Natomiast
dziecku powyzej 18 roku zycia legitymuja-
cemu si¢ orzeczeniem o umiarkowanym
albo znacznym stopniu niepetnosprawnosci
dokument ten jest przyznawany na okres
wazno$ci orzeczenia, a dziecku umiesz-
czonemu w rodzinnej pieczy zastgpczej —
na czas pobytu w rodzinie zastgpczej lub
rodzinnym domu dziecka.

Wojt, burmistrz, prezydent miasta przy-
znajac Karte Duzej Rodziny informuje
cztonka rodziny wielodzietnej o przystugu-
jacych mu uprawnieniach przez wskazanie
strony internetowej urzedu obstugujacego
ministra wlasciwego do spraw rodziny, jak
tez o obowigzku niezwlocznego powia-
domienia o wystapieniu zmian majacych
wplyw na prawo do posiadania karty, zmian
danych w niej zawartych lub zmiany miej-
sca zamieszkania. W przypadku wystapie-
nia takich zmian cztonek rodziny wielo-
dzietnej jest zobowigzany do niezwloczne-
go powiadomienia o tym wojta, burmistrza,
prezydenta miasta, ktory przyznal karte.
Gdyby zdarzylo sig, ze dokument ten wyda-
no bezpodstawnie, czlonek rodziny wielo-
dzietnej jest obowigzany do niezwlocznego
jego zwrotu.

Wzory Karty Duzej Rodziny, wniosku
0 jej przyznanie oraz logo rodziny wielo-
dzietnej okreslit Minister Pracy i1 Polityki
Spotecznej, minister whasciwy do spraw
rodziny, w rozporzadzeniu z dnia 23 grud-
nia 2014 r. w sprawie sposobu uniewaz-
nienia Karty Duzej Rodziny, wzoréw gra-

ficznych oraz wzoru wniosku w sprawie
jej przyznania?.

Ustawa dotyczaca Karta Duzej Rodziny
przewiduje tez, ze rada gminy, rada powiatu
oraz sejmik wojewddztwa mogg uchwalic sa-
morzgdowy program przyznajacy uprawnie-
nia cztonkom rodzin wielodzietnych, a wigc
— innymi stowy — dodatkowe uprawnienia.
Gdyby jednostka samorzadu terytorialne-
go zdecydowata si¢ na takie rozwiazanie,
byloby to jej zadaniem wiasnym, co ozna-
cza, ze nie otrzymataby na jego realizacje
srodkéw finansowych z budzetu panstwa,
ale ma ona prawo wykorzystywa¢ karte
jako dokument potwierdzajacy uprawnienie
do korzystania z wprowadzonych w gmi-
nie, powiecie lub wojewddztwie uprawnien
dla cztonkéw rodzin wielodzietnych.

Instytucje udzielajace znizek
na podstawie Karty Duzej Rodziny

Uprawnienia przystugujace na podsta-
wie Karty Duzej Rodziny w postaci roz-
nych znizek moga by¢ przyznane przez
instytucje podlegle wiasciwym ministrom
oraz inne podmioty na podstawie umowy
zawartej z ministrem wiasciwym do spraw
rodziny. Umowy takie mogg zawierac tak-
ze wojewodowie na podstawie porozu-
mienia zawartego z ministrem wlasciwym
do spraw rodziny.

Wykaz uprawnien oraz instytucji i pod-
miotow minister wlasciwy do spraw ro-
dziny zamieszcza na stronie internetowe;j
www.rodzina.gov.pl, na ktorej znajduje
si¢ zaktadka ,,Duza rodzina”. Wykaz ten
jest aktualizowany w przypadku zmiany
uprawnien instytucji albo podmiotow, ktore
uprawnienia te przyznaty.

Podmioty, ktére na podstawie tej umowy
przyznaja uprawnienia cztonkom rodzin
wielodzietnych, oraz podlegle wlasciwym
ministrom instytucje, w ktorych zostaty
przyznane cztonkom rodzin wielodzietnych
uprawnienia, maja prawo zweryfikowac
tozsamo$¢ osoby postugujacej si¢ kartg
na podstawie okazanego przez nig doku-
mentu potwierdzajagcego tozsamosé. Po-

2 Dz. U.z2014 ., poz. 1954.



zwoli to zapobiega¢ ewentualnym naduzy-
ciom w zakresie korzystania z Karty Duzej
Rodziny. Podmioty te oraz instytucje maja
prawo postugiwaé si¢ (zwlaszcza w mate-
riatach reklamowych oraz informacyjnych)
znakiem ,,Tu honorujemy Kart¢ Duzej Ro-
dziny”, co powinno zachgcac je do uczest-
nictwa w tym programie.

Jak wynika ze strony www.rodzina.
gov.pl i zamieszczonej w ramach ,,.Duzej
rodziny” oferty partneréw tego programu,
znizki dla rodzin wielodzietnych propono-
wane sg w nastepujacych obszarach: kultu-
ra i turystyka (znizki oferuja m.in. muzea,
teatry, opery, domy kultury), parki naro-
dowe, transport kolejowy, sport i rekreacja
(w szczegdlnosci osrodki sportowe, kluby
sportowe, aquaparki), osrodki wypoczyn-
kowe, zakupy — artykuty spozywcze (w tym
markety sieciowe, ale takze mniejsze skle-
py), odziez, obuwie, galanteria (wigksze
i mniejsze sklepy), zakupy pozostate (rézne
branze, w tym ksigzki, meble, ale tez pa-
liwa), rozrywka (w tym kina, sale zabaw
dla dzieci, kluby fitness), ustugi (bardzo
rozne branze, w tym przedszkola, placowki
o$wiatowe, ale tez warsztaty samochodowe,
firmy ubezpieczeniowe, kancelarie prawne),
zdrowie (gabinety lekarskie, szpitale, uzdro-
wiska), finanse (m.in. banki) oraz podatki
(Ministerstwo Finanséw zapewnia zwrot
podatku dochodowego od os6b fizycznych
w ciggu 30 dni od dnia ztozenia zeznania
podatkowego, pod warunkiem, ze zostanie
ono ztozone drogg elektroniczng). Wedtug
stanu na dzien 13 stycznia 2015 r. znizki
w ramach Karty Duzej Rodziny zapropono-
wato blisko 500 podmiotow, m.in. markety,
kina, stacje. Znizki te najcz¢sciej maja cha-
rakter procentowy, niekiedy takze kwoto-
wy, ale sg tez podmioty, ktore oferujg swoje
ustugi za darmo (np. niektore muzea).

Ustawa o Karcie Duzej Rodziny wpro-
wadzita zmiany w innych ustawach,
na podstawie ktorych czlonkom rodzin
wielodzietnych przystuguja inne znizki. Sa
to znizki przy przejazdach kolejowych oraz
w opfatach paszportowych, jak tez upraw-
nienie do nieodplatnego wstepu do parkow
narodowych.

Podsumowanie

Karta Duzej Rodziny stanowi bardzo
istotny instrument wsparcia rodzin wielo-
dzietnych. Dokument ten wydawany jest
na wniosek rodziny wielodzietnej, jego
otrzymanie jest bezptatne i nie jest uzalez-
nione od dochodu takiej rodziny. W progra-
mie Karta Duzej Rodziny udziat biorg chet-
ne podmioty reprezentujgce rézne obszary,
z ktérych dzigki temu dokumentowi tatwiej
bedzie korzysta¢ rodzinom wielodzietnym.
Chodzi o to, aby podmiotéw takich bylo jak
najwiecej, zarowno w perspektywie ogolno-
polskiej, jak i lokalnej. Ale wazne jest, aby
rodziny wielodzietne miaty wiedzg o moz-
liwosci otrzymania Karty Duzej Rodziny,
a w konsekwencji — oszczedzania dzigki
jej posiadaniu. To wihasnie wielos¢ pod-
miotéw udzielajacych znizek w jej ramach
przesadzi o faktycznym znaczeniu Karty
Duzej Rodziny dla jak najwigkszego kregu
rodzin wielodzietnych.
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SUMMARY

Large Family Card as a new form of as-
sistance for multi-children families

A family is still considered to be the most
important value in the Polish society. How-
ever, it faces various difficulties, experiences
problems and is also aware of internal and
external threats, which concerns various
types of families including multi-children

families. This paper points to the possibil-
ity of supporting multi-children families
through regulations included in the Law
on Large Families. After a brief theoretical
overview of a multi-children family, I focus
on advantages arising from the Large Family
Card, entitlements resulting from its posses-
sion as well as on information about provid-
ers of discounts granted on the basis of the
Card. The Card constitutes a very important
instrument for assistance for multi-children
families and, undoubtedly, families should
be informed about it as their assistance provi-
ders who will determine real significance of
the Card through granting discounts.
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PROFESJONALIZACJA PRACY WYCHOWAWCOW
w placowce opiekunczo-wychowawcze]

MAGDALENA ZMYSLOWSKA
Olsztyn

NajwaZniejszym ogniwem placowek

opiekunczo-wychowawczych typu socjali-
zacyjnego (domy dziecka) s3 wychowawcy
jako osoby bezposrednio odpowiedzialne
za pracg z poszczegolnymi wychowankami,
ich rodzinami oraz specjalistami. W artyku-
le zwracam uwage na uwarunkowania ich
pracy zwigzane z rozwojem zawodowym
przebiegajacym w ,,przestrzeni profesjona-
lizacji”, jaka jest placowka w okreslonym
kontekscie spotecznym. Wychodzg z zato-
zenia, iz wychowawcy sa przedstawicielami
profesji spotecznej, ktorych proces dosko-
nalenia sprzyja ich wlasnemu rozwojowi,
wspiera lepsze funkcjonowanie instytucji
oraz tworzy sprzyjajace warunki do efek-
tywnego wspomagania wychowankow'.

Wychowawca jako
przedstawiciel profesji spolecznej

Pojecie ,,profesja spoteczna” tradycyj-
nie odnoszone byto do przedstawicieli tzw.
wolnych zawodow. W Anglii termin pro-
fession oznaczat powotanie lub prace umy-

! Przytaczane w teks$cie wypowiedzi badanych
wychowawcow sa fragmentem pracy doktorskiej, na-
pisanej pod kierunkiem dr hab. Ewy Kantowicz, prof.
UWM, oraz stanowia fragment projektu badawczego
pt. ,,Profesjonalizacja dziatan opiekunczo-wycho-
wawczych w placowce socjalizacyjnej”, finansowa-
nego przez Narodowe Centrum Nauki (nr projektu
N N106 424540).

stowg 1 czesto przeciwstawiany byt pojeciu
zawody mechaniczne, 0znaczajacego prace
wykonywane przez robotnikéw wykwalifi-
kowanych (Sikorski 2007).

Rozpatrujac przynalezno$¢ okreslonej
dziatalnosci do profession zwraca si¢ szcze-
golng uwage na proces ksztalcenia, ktory
w odréznieniu od zawodow mechanicznych
nie sprowadza si¢ jedynie do uczenia prak-
tycznego, ale wymaga rowniez przygotowa-
nia teoretycznego. Przedstawiciele profesji
zobowigzani s3 do stosowania ogdlnych za-
sad wynikajacych z tradycji danego zawodu,
przestrzegania norm etycznych zawartych
w kodeksie, a przede wszystkim ponoszenia
odpowiedzialno$ci za swoje dziatania wo-
bec klientow.

Termin profesji spolecznych odnoszony
jest rowniez do dziatan, ktore wykonywane
s przez osoby przygotowane do podejmo-
wania aktywnoSci spotecznej wobec trzech
kategorii osob: zagrozonych wylgczeniem,
wylgczanych i juz wylqczonych z zycia spo-
tecznego (Marynowicz-Hetka 1998, s. 44).
Realizowanie zadan zawodowych wigze si¢
z duza wiedzg i umiejetnosciami oraz odpo-
wiedzialnoécig za pomoc udzielang drugie-
mu cztowiekowi (Kantowicz 2001, s. 339).
W przypadku przedstawicieli profesji spo-
fecznych zwraca si¢ rowniez uwage na ko-
nieczno$¢ odpowiedniej motywacji do pra-
cy, polegajacej na podejmowaniu zadan wo-
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bec drugiego cztowieka i zwigzanej z od-
powiedzialnos$cig za jego zycie (Urboniené,
Lelitigiené 2004, s. 101-109).

Do profesji spotecznych E. Kantowicz
zaliczyta miedzy innymi zawody, ktore sg
zwigzane z opieka i pomocg oraz wychowa-
niem i edukacja (Kantowicz 2008, s. 189).

Pracg wychowawcéw  zatrudnionych
w placéwkach opiekunczo-wychowawczych
mozna zaliczy¢ do profesji spotecznych, po-
niewaz zadania przez nich realizowane sa
ukierunkowane na opieke nad dzie¢mi oraz
niesienie pomocy (ktora dotyczy zaspoka-
jania potrzeb wychowankéw), kompensa-
cje brakdéw, wspieranie w rozwoju, pomoc
w osiggni¢ciu samodzielno$ci, uzyskaniu
odpowiedniego wyksztalcenia 1 wejsciu
w doroste zycie. Jako specjalistom stawia
si¢ im wysokie wymagania, ktore odnosza
si¢ nie tylko do profesjonalnego ksztatcenia
(zwigzanego z nabywaniem wiedzy, umie-
jetno$ci, kompetencji), lecz takze okreslo-
nych postaw i zachowan zwigzanych z prze-
strzeganiem norm i warto$ci ogélnych oraz
z dziatalno$cig zawodows.

Istotne sg takze: stale doskonalenie
warsztatu pracy, uaktualnianie stosowanych
metod, identyfikowanie obszaréw wymaga-
jacych reorganizacji. Miejscem profesjona-
lizacji, w ktorej realizowane s3 wymienione
aktywnosci, jest placowka, funkcjonujaca
w okreslonym konteks$cie spotecznym i po-
litycznym.

Pojecie profesjonalizacji zaczeto byc
uzywane w odniesieniu do ewolucji 16znego
rodzaju dziatan, majacych na celu wypraco-
wanie okreslonych kompetenciji i ich aktu-
alizacji, co J. M. Barbier utozsamia z okre-
slonym polem praktyki, w ramach ktérego
odbywa si¢ ksztatcenie. Profesjonalizacja
oznacza ciagla transformacj¢ kompetencji,
majaca zwiazek ze statym modyfikowaniem
dziatan. Stanowi aktywno$¢ mentalna, roz-
wijang w mniejszym lub wigkszym stopniu
przez podmiot indywidualny lub zbiorowy
(Barbier 2006, s. 36). Istotne znaczenie
majg stosunki spoteczne, w ramach ktorych
realizowane sg dziatania, a ktérych celem
jest profesjonalizacja. Moga one stuzy¢ ce-
lom osobistym lub celom organizacji.

Profesjonalizacje mozna utozsamié z ak-
tywnos$cig podejmowang na rzecz doskona-
lenia okreslonych umiejetnosci, nabywania
kompetencji, niezbednych w realizowa-
niu zadan zawodowych. Ich uaktualnianie
ma shuzy¢ coraz lepszemu wykonywaniu
pracy. Motywy do podjecia dziatan dosko-
nalagcych moga wynika¢ z wewngtrznych
potrzeb osoby inicjujacej zmian¢ lub mie¢
zrodto w okreslonej organizacji, w ktorej
dany pracownik funkcjonuje. W obu przy-
padkach rozwdj bedzie stuzyt zaréwno oso-
bie, ktora go podejmuje, jak i instytucji jako
spojnej catosci, stanowiacej kontekst dla re-
alizowanych dziatan.

Jean M. Barbier analizujac praktyki edu-
kacyjne w spoteczenstwach zachodnich
zwrocit uwage na pojawiajacg si¢ w ich ob-
rebie przestrzen profesjonalizacji, w ktorej
waznym czynnikiem sprawczym dziatania
jest osoba towarzyszaca w rozwoju zawodo-
wym. Zadaniem edukacji jest tworzenie si¢
kompetencji, a cel finalny stanowi wzajemna
transformacja tak dziatania, jak i podmiotow
uczestniczgcych w nim (Barbier, s. 28). Jed-
nostka dziatajaca angazuje si¢ w przeksztal-
canie wilasnej tozsamo$ci, co powoduje,
ze nabywane kompetencje sg dla niej wazne
1 stanowig integralng czes¢ postepowania.

Proces profesjonalizacji mozna rozpa-
trywa¢ w czterech obszarach: wytwarzania
dobr 1 ustug zawodowych, dziatania — prak-
tyki, edukacji poprzez dziatanie zawodowe
oraz retoryki profesjonalnej (Kantowicz
2001, s. 38-39). Pierwszy obszar odnosi si¢
do instytucji, w ktorej funkcjonuje pracow-
nik, gdzie ksztaltuje si¢ jego tozsamos$¢ za-
wodowa. Odnoszac t¢ kwesti¢ do osob za-
trudnionych w pomocy spotecznej, trzeba
uwzgledni¢ kontekst polityki spotecznej oraz
uwarunkowania prawno-organizacyjne.

Obszar dziatania i praktyki obejmuje
przede wszystkim relacje inicjujacego dzia-
tania z podopiecznymi oraz ich otoczeniem.
Podejmowana aktywno$¢ zmierza do urze-
czywistnienia zmian w uczestnikach proce-
su, co z kolei powoduje stalg reorganizacje
dziatania.

Kolejng ptaszczyzng profesjonalizacji
jest edukacja pracownikéw poprzez rozne-



go rodzaju formy ksztatcenia (kursy, warsz-
taty, studia podyplomowe).

Z kolei sfera retoryki profesjonalnej od-
noszona jest do namystu nad dziatalnoscia
zawodowg, mozliwoscig realizacji wtasnych
potrzeb pracy, a takze relacji z osobami to-
warzyszacymi w rozwoju zawodowym.

Profesjonalizacja odnosi si¢ do proce-
sow, ktorych celem jest doskonalenie umie-
jetnosci, nabywanie nowych kompetencji
oraz aktualizowanie wiedzy. Jest to mozli-
we poprzez dokonywanie autoanalizy pracy
1 dziatan praktycznych oraz state podejmo-
wanie refleksji nad wlasnym funkcjonowa-
niem w instytucji i relacjach z otoczeniem.
W efekcie dzialania umozliwiaja stawanie
si¢ coraz lepszym profesjonalistg.

Przestrzen profesjonalizacji
na przykladzie placéwki
opiekunczo-wychowawczej

Przedmiotem badan realizowanych prze-
ze mnie od pazdziernika 2010 r. do czerwca
2011 r. byta ,przestrzen profesjonalizacji”,
ktorg tworzg nastgpujace obszary: wytwa-
rzanie dobr 1 ustug zawodowych, dziatania
— praktyki, edukacja poprzez dziatanie za-
wodowe oraz retoryka profesjonalna. Ana-
liza zostata wzbogacona o wymiar etyczny,
ktory nie stanowi integralnego elementu
prezentowanej koncepcji teoretycznej, lecz
jest czynnikiem istotnym dla rozpatrywa-
nia dziatalno$ci zawodowej w kategorii pro-
fesji (Carr 1999, s. 34).

Przyjecie za punkt wyijscia teorii profe-
sjonalizacji w ujeciu J. M. Barbiera umoz-
liwito mi realizacje badan w perspektywie
jakosciowej. Podstawe gromadzenia danych
stanowit wywiad z 13 wychowawcami ma-
jacymi rézny staz pracy w zawodzie, kto-
rych do badan dobralam w sposéb celowy.
Jednym z celow badan byto uchwycenie po-
strzegania mozliwosci indywidualnego roz-
woju zawodowego wychowawcow w pla-
cowce opieckunczo-wychowawczej.

Ponizej prezentuj¢ analiz¢ badan wyszcze-
golniajac obszary profesjonalizacji odnoszg-
ce si¢ do osoby towarzyszacej rozwojowi
zawodowemu, ptaszczyzny edukacji, ptasz-
czyzny retoryki profesjonalnej oraz wymiaru

etycznego. Obszar wytwarzania dobr i ustug
zawodowych zostal pominigty, poniewaz
ten watek nie ujawnil si¢ w wypowiedziach
badanych. Wyjasnienia wymaga takze kwe-
stia osoby znaczgcej, ktora jest elementem
przestrzeni retoryki profesjonalne;j, jednakze
z uwagi na wystepowanie jej we wszystkich
analizowanych obszarach, zostata wyodreb-
niona jako samodzielny element.

a) Osoba towarzyszaca rozwojowi za-
wodowemu

Szczegblng role w przestrzeni profesjo-
nalizacji ma osoba znaczaca, bedgca profe-
sjonalista, ktorej asystuje poczatkujacy wy-
chowawca. Na podstawie badan wylonitam
funkcje petnione przez osoby towarzyszace
rozwojowi zawodowemu, ktore — w moim
przekonaniu — przyczyniajg si¢ do doskona-
lenia pracy wychowawcow.

Dziatanie osoby znaczacej jest szczegél-
nie istotne w poczatkach pracy zawodowe;.
Jej rola polega na wspomaganiu niedo§wiad-
czonych wychowawcow w dostosowaniu
si¢ do rzeczywisto$ci instytucjonalnej oraz
uczeniu si¢ typowych zadan zawodowych.
Aktywno$¢ osoby wspierajacej sprowadza
si¢ do udzielania pomocy w trudnych sytu-
acjach, wspomagania nowo zatrudnionego
wychowawcy w tworzeniu warsztatu pra-
cy, dzielenia si¢ wlasnym do$wiadczeniem,
udzielania porad i1 korygowania btedow. (...)
na pewno popetniatem bardzo duzo bledow
na samym poczqtku, ale moja kolezanka mi je
wytykata przez caly czas i korygowata mnie.
Doradztwo dotyczy réznorodnych obowigz-
kow wykonywanych przez wychowawcow,
mig¢dzy innymi prowadzenia dokumentacji,
sposobow rozwigzywania probleméw wy-
chowankdéw czy wspotpracy ze specjalistami
(pracownikiem socjalnym, terapeuta).

Whisanie osoby znaczacej w przestrzen
profesjonalizacji sprawia, ze adaptacja
przebiega w atmosferze sprzyjajacej samo-
dzielnej nauce zawodu. Warunkiem korzy-
stania z do§wiadczen wskazanej osoby jest
jej zyczliwe nastawienie do poczatkujacego
wychowawcy, ktore umozliwia uzyskanie
wsparcia emocjonalnego i merytorycznego.
Przyszlam po studiach i pamigtam, Ze spo-
tkatam tu bardzo milg osobe, paniq Halin-
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ke?, ktéra byta wychowawczyniq, a za rok,
(...) odchodzila na emeryture i ona si¢ bar-
dzo mng (...) zaopiekowala (...) mowila,
Jjakiego to jest typu praca, czyli taka oso-
ba byta bardzo potrzebna, bo wprowadzita
w ten swiat, (...) bo wiadomo jak cztowiek
po studiach Swiezo upieczony. (...) Ta oso-
ba duzo mi pomogla, (...) jak miatam jakies
takie watpliwosci, wahania czy zle postgpi-
tam (...), to stuzyta radq i naprawde, gdyby
nie ona, to podejrzewam, ze ktoregos dnia
bym przyszta i powiedziala , dzigkuje bar-
dzo, nie bede tutaj pracowac”.

Osoba znaczaca petni szczegdlng role
nie tylko w poczatkach pracy zawodowej,
ale takze w poZniejszym okresie, kiedy staje
sie wzorem do nasladowania. Wowczas jest
postrzegana jako ekspert o szerokim zasobie
wiedzy 1 doswiadczen, a jej aktywnosc staje
si¢ wyznacznikiem i modelem profesjonal-
nego rozwoju wychowawcow. Jak zaczg-
tem prace z Asig, naprawde zaimponowata
mi podejsciem do dzieci, tym jak dzieci jg
szanujq. Generalnie ona byla dla mnie takim
wzorem. (...) Aczkolwiek duzo mi sprzedata
dobrych patentow, duzo mi pomoglta i (...)
na niej si¢ wzorowatem, na jej pracy.

Wsparcie 0s6b znaczacych polega takze
na zachecaniu wychowawcow do samo-
dzielnego realizowania zadan zawodowych,
co sprzyja ksztattowaniu si¢ krytycznej
postawy wobec dziatan innych, poddawa-
niu w watpliwos¢ form oddzialywan wy-
chowawczych i poszukiwaniu takich, ktore
beda odpowiednie dla wychowanka oraz
odpowiadaty samemu wychowawcy. Moz-
na powiedzieé, ze miatam takq kolezanke.
Ona byta (...) przed emeryturg (...) bardzo
duzo mi pomogla. Jakqs rozmowq czy cza-
sami — chociaz moze nie jest to do konca
dobre — wchodzeniem w grupe. (...) Powta-
rzata: wychowawca musi sobie sam warsz-
tat pracy wyrobi¢ za pomocq obserwacyi.
(...) Pocieszata mnie: ,, Nie martw sie, zoba-
czysz, bedzie dobrze, ja tez sie diugo uczy-
tam”. Pamigtam, ze mowita: ,,To nie jest tak
od razu (...) trzy lata ming, zanim cztowiek
sie wprawi”. I rzeczywiscie chyba tak jest,

2 Imig zostato zmienione.

Ze to nawet juz po roku cztowiek sobie taki
warsztat wyrobi.

Wspieranie poczatkujacych wychowaw-
coéw, motywowanie do samodzielnego re-
alizowania zadan wychowawczych, pod-
powiadanie rozwigzan réznych problemow
jest jednym z podstawowych obszaréw
dzialania stuzacych ksztattowaniu samo-
dzielno$ci zawodowe;.

Reasumujgc: osoba znaczgca wspiera
wychowawcow emocjonalnie i merytorycz-
nie, identyfikuje ich bledy i je koryguje,
wzmacnia poprzez potwierdzanie stuszno-
$ci stosowanych metod pracy oraz stanowi
wzor do nasladowania przez uczacych si¢
wychowawcow.

b) Plaszezyzna edukacji

Wedtug E. Kantowicz plaszczyzna edu-
kacji ujmowana jest przez dziatania zawo-
dowe, realizacj¢ aktywnosci na rzecz wia-
Snego rozwoju oraz angazowanie w rozne
formy ksztatcenia.

Badani wychowawcy postrzegajg rozwoj
zawodowy jako niekonczacy si¢ proces, sta-
fe rozwijanie swoich umiejetnosci, podej-
mowanie réznorodnych form doskonalenia,
aktualizowanie wiedzy, dazenie do bycia
coraz doskonalszym, ksztalcenie si¢ przez
cale zycie, reagowanie na zachodzace zmia-
ny, uczenie si¢ w kazdej mozliwej sytuacji
(por. Day 2008).

Charakterystyczng cechg rozwoju za-
wodowego wychowawcow jest jego in-
tensyfikacja w momentach krytycznych?,
czyli na przyktad w sytuacji pojawienia si¢
problemu, z ktorym do tej pory nie mieli
do czynienia lub gdy dotychczasowe meto-
dy pracy nie sprawdzajg si¢ w konkretnym
przypadku. Rozwoj nastepuje nie tylko
w momentach krytycznych, ale jest inicjo-
wany réwniez przez uczestnictwo w szko-
leniach, kursach i1 warsztatach przezna-

3 Na taki sposob rozwoju zawodowego zwraca row-
niez uwagg J. Raczkowska, ktora twierdzi, ze wycho-
wawca stykajacy si¢ z nowym dla niego problemem,
potrafi dostrzec swoje niedostatki w tym zakresie
i intensyfikuje dziatania zmierzajacego do jego roz-
wigzania, co w efekcie prowadzi do statego rozwoju
zawodowego i budowania wlasnego warsztatu pracy.
Zob. J. Raczkowska, Rozwdj zawodowy wychowawcy,
,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”, 1990 nr 8.



czonych dla wszystkich zainteresowanych,
zatrudnionych w danej placéwce i stuzy za-
znajamianiu si¢ z najnowszymi programa-
mi oraz metodami pracy czy wymagania-
mi usankcjonowanymi prawnie. UwazZam,
ze nigdy nie dojdziemy do perfekcji, bo cig-
gle trzeba przyjmowaé jakies nowe roz-
wigzania. Tych drog mozliwosci jest duzo
i nie mozemy ciqggle tylko bazowac na tym,
co my wiemy albo to, co zesmy si¢ nauczyli,
tylko weiqz sie doskonalimy.

Wsrod form doskonalenia, w ktorych naj-
czesciej wychowawcy uczestniczg lub z kto-
rych korzystaja, mozna wymienié: warsz-
taty, kursy, szkolenia, literatur¢ i czasami
internet. Najbardziej warto$ciows formg sg
warsztaty, poniewaz umozliwiajg nie tylko
nabycie wiedzy teoretycznej, ale rowniez
dostarczajg wskazowek do praktyczne-
go rozwigzywania problemow. To cenig,
po prostu jakies zajecia warsztatowe, kiedy
mozemy sami na sobie wyprobowaé, sami
wezud sie w te sytuacje, poczuc czasami ten
lek, te treme przed jakims (...) publicznym
wystgpieniem, poczuc¢ sie jak dzieci. (...)
Drzieci tez czasem si¢ bojg, ze my to jakos
wykorzystamy przeciwko nim, ale pracu-
Jjgc na warsztatach tez czasem mamy takq
swiadomosé. (...) I takie szkolenia, (...) taka
forma pracy czy wzbogacania swojej wie-
dzy — to jest wlasnie cenne, bo to, nie dos¢,
ze Sig czuje, to jeszcze sig styszy, przezywa
sie calym sobg.

Podejmowanie dziatan stuzacych rozwo-
jowi zawodowemu przyniesie pozytywne
rezultaty, jesli wynika z potrzeby samego
wychowawcy* 1 nie jest wymuszone, np.
przez osoby nadzorujace prace.

Problematyka réznych form ksztatcenia
oscyluje wokot doskonalenia komunikacji
interpersonalnej, wychowania prorodzinne-
go 1 seksualnego, mediacji, alternatywnych
form rozwigzywania konfliktow, przemocy
w rodzinie oraz diagnozowania dzieci z za-
burzeniami zachowania.

4 Jest to zbiezne z pogladami J. Wilisz, ktora pod-
kresla, ze jedynie przekonanie o koniecznosci statego
doskonalenia si¢ moze doprowadzi¢ do wykorzysty-
wania nowych umiej¢tnosci w pracy. Por. J. Wilisz,
Teoria pracy, Wyd. Impuls, Krakow20009, s. 334.

Warto podkreslic, ze podnoszenie ja-
kosci pracy stuzy samym wychowawcom,
a zmiany, ktore dokonujg si¢ pod wpty-
wem doskonalenia dziatan praktycznych,
umozliwiaja rozwijanie kompleksowych
kompetencji. Efektem jest rozwoj zawodo-
wy wychowawcow, ktory sprzyja lepsze-
mu funkcjonowaniu placéwki. Inicjowanie
przez wychowawcow dziatan doskonalg-
cych $wiadczy o zaangazowaniu we wilasny
rozwoj, $wiadomosci koniecznosci aktuali-
zowania wiedzy, poszerzania umiejetnosci,
a zatem mozna przypuszczaé, iz zachodzi
proces przeksztatcania wlasnej tozsamosci,
a nabywane kompetencje stajg si¢ integral-
ng czgscig dzialania.

c) Plaszczyzna retoryki profesjonalnej

Plaszczyzna retoryki profesjonalnej sta-
nowi integralny element przestrzeni pro-
fesjonalizacji. Odnosi si¢ przede wszyst-
kim do podejmowania refleksji nad wiasng
dziatalnoscig zawodowa, co J. M. Barbier
nazywa autoanalizg pracy i uznaje za jedng
z drég profesjonalizacii.

Namyst nad realizowanymi zadaniami
stanowi dla wychowawcéw jeden z istot-
nych elementow rozwoju zawodowego.
Najczeséciej podejmuja refleksje nad dziata-
niem’, ktorej charakterystyczna cechg jest
dystans czasowy, dzielacy ja od zdarzenia,
ktorego dotyczy. O tym czy sig¢ zrobito do-
brze, czy nie, caly czas si¢ myshi, (...) czy
w danej sytuacji nie mozna bylo rozwigzac
w inny sposob.

Krytyczny namyst stuzy identyfikowaniu
popetnianych btedow, a nastepnie podejmo-
waniu czynnosci korygujacych. W efekcie
modyfikowane s3 metody oddziatywan
wychowawczych, a dostrzegane niedostat-
ki we wlasnym dziataniu staja si¢ impul-
sem do podejmowania pracy nad sobg. No
to si¢ wlasnie potem zastanawiam, no jaka
Jja jestem glupia, nie? Po co tak zareagowa-

> Wedtug D. Schona refleksyjni praktycy dokonuja
refleksji w i nad dziataniem. Refleksja w dziataniu jest
procesem symultanicznym, przebiegajacym jedno-
cze$nie z dziataniem, natomiast refleksja nad dziata-
niem dotyczy przesztosci i jest dokonywana z pewne-
go dystansu czasowego. Por. D. Schon, The reflective
practitioner. How professional think in action, Basic
Books, New York 1983, s. 49-69.
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tam, mogltam faktycznie w inny sposob, (...)
ale wtedy si¢ czeka na rozwoj wydarzen,
czy to bedzie mialo pozytywny efekt, czy
nie i mowie: wigkszosS¢ spraw rozwiqzuje sie
pod wplywem impulsu i to jest tak samo jak
z naszymi dzie¢mi. Na tej samej zasadzie.

Refleksja pojawia si¢ zwykle w sytu-
acjach, kiedy dotychczas stosowane meto-
dy pracy nie przynosza oczekiwanych re-
zultatow. Wowczas wychowawcy poszuku-
ja przyczyn niepowodzenia. Pod wptywem
autoanalizy modyfikuja swoje dzialania
i dostosowujg do indywidualnej sytuacji
podopiecznego. Jezeli jest wszystko gladko,
to tak si¢ wiele nie zastanawia, a jak przy-
chodzi jakis problem, to wtedy si¢ lampka
wigcza.

Namyst nad dziataniem stuzy identyfiko-
waniu popetnianych btgddéw, analizowaniu
trudnych przypadkow (probleméw wycho-
wankow), poszukiwaniu coraz lepszych
rozwigzan oraz doskonaleniu warsztatu
pracy. Zapobiega takze popadaniu w ruty-
ne¢, poniewaz mobilizuje do zindywiduali-
zowanych rozwigzan poszczegolnych pro-
blemoéw. Refleksja spaja wszelkie dziatania
podejmowane na rzecz wlasnego rozwoju.
Realizacja funkcji przez osobe znaczaca,
analizowanie mocnych i stabych stron, do-
konywanie autoanalizy pracy oraz inicjowa-
nie aktywnosci stuzacej rozwojowi zawodo-
wemu nie bytoby mozliwe bez krytycznego
namystu, ktéry umozliwia identyfikowanie
obszarow wymagajgcych udoskonalenia
oraz poszukiwania wsparcia 0sob z wick-
szym do$wiadczeniem i szerszym zasobem
wiedzy 1 umiejetnoscei.

d) Wymiar etyczny w przestrzeni pro-
fesjonalizacji

Dziatania zawodowe w placowce opie-
kuficzo-wychowawczej realizowane sa
z przestrzeganiem formalnych zasad, regu-
lujacych postepowanie wobec wychowan-
kow 1 uwzgledniajacych ich dobro (Kanto-
wicz 2010). Cecha pracy wychowawczej jest
ujawnianie si¢ trudnych sytuacji, wyma-
gajacych rozstrzygnigcia odnoszgcego si¢
do zasad etycznych. Umiejetnos¢ poradze-
nia sobie w trudnych okolicznosciach zale-
zy od wiedzy, jaka wychowawca posiada,

umiejetnosei, a przede wszystkim przyjete-
g0 systemu wartosci oraz etycznego sumie-
nia (Olubinski 2004).

Sytuacje¢ profesjonalnego dziatania po-
winno si¢ rozpatrywa¢ w kategorii para-
dygmatu dwoistosci, ktorg L. Witkowski
rozumie jako przejaw dojrzalej ontologii
zlozonosci (Witkowski 2010, s. 135). Wy-
maga to uksztattowania wysokiego stopnia
wrazliwo$ci etycznej u 0sob zajmujacych sie
pomaganiem drugiemu cztowiekowi oraz
brania odpowiedzialno$ci za podejmowane
decyzje i realizowane dziatania (Witkowski
2010, s. 135-136).

Lech Witkowski opisujac kategori¢ dwo-
istosci nawigzuje do modelu struktury rol
spotecznych R. Mertona, ukazujac dwa
bieguny: bliskosci i dystansu, podkreslajac
jednoczesnie, ze zaden z nich sam w sobie
nie moze sta¢ si¢ zrédlem profesjonalnego
dziatania. W zakresie bieguna bliskosci
znajduja si¢ takie cechy jak empatia, zaan-
gazowanie, troskliwo$¢ oraz podmiotowosé
w traktowaniu, a w zakresie bieguna dy-
stansu— chtod, neutralnos¢, proceduralnosé,
uprzedmiotowienie oraz obiektywizm.

W dziatalnosci zawodowej wychowaw-
cOw wrazliwos¢ etyczna warunkuje state
odnoszenia podejmowanych dziatan do ka-
tegorii dobra dziecka. Czasami jednak poja-
wiaja sie dylematy etyczne, ktore wynikaja
ze specyficznej sytuacji dzieci przebywaja-
cych w placowkach (np. dla dobra dziecka
nalezy umozliwia¢ mu jak najczestsze kon-
takty z rodzing, przy jednoczesnej $wia-
domosci, ze rodzice je skrzywdzili). No tu
wkraczamy wtasnie w takie zZycie rodzin-
ne, mozna by powiedzie¢, ze wkraczamy
w nie w butach. Nie mozna tak, nie mozna
dopytywac, bron Boze krytykowac rodzi-
cow dziecka. Obojetnie jacy by oni byli,
nawet najgorsi, tego si¢ nie robi, tego
nie mozna zrobi¢, bo ten rodzic jest, mimo
ze robi tak zle, nawet jak bil dziecko, ale jest
rodzicem i jest kims jedynym dla tego
dziecka (...). Nie mozna swoimi pytaniami
wprowadzaé dziecko w zaklopotanie, ono
nie wie, co ma powiedzie¢. Wtedy nawet
to jest bezsensowne, raz, ze dziecko oddala
sie od nas, jest pewna bariera coraz wigk-



sza (...), a dwa i tak si¢ nie dowiemy tego,
bo to dziecko nie chce o tym mowic.

Praca wychowawcow osadzona jest mig-
dzy biegunem blisko$ci a biegunem dystan-
su. Z jednej strony aktywno$¢ podejmowana
na rzecz wychowankow koncentruje si¢ wo-
kot zaspokajania ich potrzeb. Wychowaw-
cy majg by¢ wowczas zyczliwi w stosunku
do dzieci, wyrozumiali, tolerancyjni, wraz-
liwi 1 osobiScie zaangazowani w niesienie
pomocy, empatyczni i troskliwi. Z drugiej
strony instytucja, w ktorej pracuja, zobo-
wigzuje ich do przestrzegania przepiséw
prawnych, drobiazgowych standardow
i procedur postgpowania. Zatem wycho-
wawca ma by¢ jednocze$nie zyczliwy, oso-
biscie zaangazowany w proces pomocy oraz
przestrzegajacy procedur, zalecen, przepi-
séw prawa. Dom dziecka z jednej strony jest
domem ,,zamiast rodzinnym”, a z drugiej —
instytucja z okreslonymi regutami. Wyda-
je sie, ze uwrazliwienie na symultaniczne
dziatanie w obr¢bie owych dwoch biegunow
daje szans¢ na uksztattowanie profesjonal-
nego wychowawcy. Wymaga to posiadania
poczucia odpowiedzialnoéci, niezwyktej
wrazliwosci, 1 stalego pamietania, ze czesto
realizuje si¢ dziatania w ztozonych ontolo-
gicznie sytuacjach.

Zakonczenie

Profesjonalizacja dziatan opiekunczo-
wychowawczych w przestrzeni placowki
realizowana jest poprzez podejmowanie
doskonalenia zawodowego. Istotng funkcj¢
w plaszczyznie edukacji petni osoba wspie-
rajaca nowo zatrudnionych wychowawcow
w budowaniu samodzielnego warsztatu
pracy, dostosowanego do predyspozycii,
potrzeb i mozliwosci zaréwno wychowaw-
cy, jak 1 wychowanka. Zaangazowanie wy-
chowawcow profesjonalistow, oprocz sto-
sowania wiedzy, uwzglednia rowniez zlo-
zonos¢ problemow podopiecznych, ktorych
rozstrzyganie nie zawsze jest jednoznaczne
pod wzgledem etycznym.

Sadzg, ze przygotowujac do pracy w in-
stytucjach zajmujacych si¢ opieka nad
dzie¢mi, warto podkresla¢, iz dziatalnos¢
zawodowa wychowawcow wpisana jest

miedzy dwa bieguny: dystansu i blisko$ci.
Sg one immamentng cechg dziatania pro-
fesjonalnego i nie $wiadcza o stabosci czy
wahaniu, lecz o §wiadomosci funkcjonowa-
nia placéwki w okreslonym kontekscie poli-
tycznym i konieczno$ci spetniania licznych
wymagan formalnych i nieformalnych,
a $wiadczacych o przestrzeganiu podstawo-
wych norm i wartosci.
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SUMMARY

Professionalization of child care home
educators’ work

The article discusses professional develop-
ment of educators working in child care
homes. Professionalization has been defined
from the point of view of Jean Marie Barbier
and considers the importance of a significant
person assisting the educators in professional
development. The article describes factors
influencing education in child care homes,
including ethical dilemmas in own research.

Mimo iz system pieczy zastepczej

wcigz si¢ zmienia — i jak sie¢ wydaje — z ko-
rzy$cig dla matoletnich, ktorymi z réznych
powodow nie moga zajmowac si¢ rodzice,
glownie ze wzgledu na uzaleznienie od al-

koholu — 49,4%, niezaradno$¢ zyciowa,
ubostwo — 38,3%, a takze przemoc, prze-
stepczoscé i demoralizacje — 17,2% (Kosmala
2002), rzadko spotyka si¢ publikacje na te-
mat funkcjonowania tych dzieci w wymia-
rze psychicznym czy spotecznym. Problem
podjeta juz w 1983 r. T. Festinger w ksigzce
No one ever asked us: a postscript to foster
care, wskazujgc na fakt czestego ignorowa-
nia zdania i sytuacji dziecka umieszczanego
w pieczy zastepczej. Wydaje sig, ze aktual-
nie szans¢ na zmiang sytuacji stwarza mie-
dzy innymi podpisana 25 sierpnia ubiegte-
go roku nowelizacja ustawy o wpieraniu ro-
dziny i systemie pieczy zast¢pczej z 2011 .
Moéwi si¢ w niej o obligatoryjnosci kazdora-
zowego wystuchiwania dziecka w sprawach
jego dotyczgcych'.

W niniejszym artykule — na podsta-
wie zagranicznej literatury oraz wiasnych
do$wiadczen praktycznych — staram si¢
przedstawic, w jaki sposob niektore dzieci
wychowujace si¢ w rodzinach zastgpczych
spokrewnionych spostrzegaja siebie, in-
nych, $wiat. Jednocze$nie zwracam uwage
na problemy relacji, samotnosci i agres;ji.
Zarébwno w przywotywanych badaniach,
jak 1 studiach przypadku postugiwano si¢
metodami projekcyjnymi, gtdwnie polega-
jacymi na opisywaniu tre$ci przedstawia-
nych obrazkéw (zob. Stemplewska-Zako-
wicz 2004). Uwazam, ze w sposob niebez-
posredni tatwiej jest dzieciom wypowiadac
sie na tematy, ktore mogg by¢ trudne, nie-
przyjemne. Poza tym nierzadko w zwyklej
rozmowie nie przyznaja si¢ one do swoich
trudnosci w relacji z opiekunami.

Problemy przywiazania, osamotnienia
i zachowan agresywnych

Problem osamotnienia dziecka wyda-
je sie szczegolnie aktualny. Coraz czgsciej
mozna zaobserwowa¢ odejscie od standar-
dowego modelu rodziny, tworzenie réznych
jej konfiguracji, rekonstrukcji. Ponadto
i w rodzinach petnych dzieci niejednokrot-
nie do$wiadczaja ostabienia wigzi emocjo-

! http://prawo.rp.pl/artykul/1135754. htm1?print=
tak&p=0



nalnych, ktore m.in. socjolodzy postrzegaja
jako znak czasu zwigzany z nowoczesnoscig
pozng lub ptynna (Bauman 2003, 2006; Gid-
dens 2003). Ptynnos$¢ w jej kontekscie ozna-
cza uleganie cigglym przeksztalceniom,
trudno$¢ zachowania ksztaltu, nieustanng
gotowos¢ do zmiany oraz tymczasowosé
przestrzenng (Bauman 2006). Juz E. Fromm
zauwazyl: Nowoczesny czltowiek wyobcowu-
Je sie od siebie, od swoich bliznich, od natu-
ry. Zostal przeksztatcony w towar, traktuje
swoje sity Zywotne jako inwestycje, ktora
musi mu przynies¢ maksymalny zysk mozli-
wy do osiggniecia przy istniejgcych warun-
kach rynkowych (Fromm 1992, s. 76).

Nieunikniony w tej sytuacji staje si¢
rozpad wiezi spotecznych (Bauman 2003).
Ma to ogromny wplyw na rodzing — stosun-
ki migdzy jej cztonkami coraz rzadziej maja
charakter osobowy, czyli oparty na bezpo-
$rednio$ci, intymnosci i emocjonalnodci.
Dzieci coraz cze¢sciej staja si¢ przedmiotem
uczuciowej konsumpcji (Bauman 2003),
wymagaja od rodzicow olbrzymich wy-
datkow, poswigcenia czesci siebie, swojego
czasu, swoich planow.

Wecigz bardzo aktualne wydaja si¢ stowa
M. Lopatkowej, ktora poczucie osamotnie-
nia matoletnich definiuje jako stan psychicz-
ny charakteryzujgcy sie bolesng dolegliwo-
scig braku wiezi i statego kontaktu dziecka
z 0sobg znaczgcq (Lopatkowa 1983, s. 4).
Stosujac zamiennie pojgcia — osamotnienie
i samotnos¢, autorka zwraca uwage na roz-
nic¢ jakosciowa miedzy nimi u dziecka
i cztowieka dorostego: (...) ten ostatni majqc
Swoj wewnetrzny Swiat moze si¢ do niego
schroni¢, moze z niego czerpa¢ tresci do zy-
cia, izolujgc sie od ludzi. Jest to samotnos¢
nieobarczona egzystencjalng pustkq, czyli
nie przekraczajgca granic psychicznej wy-
trzymatosci. Natomiast dziecko jeszcze tego
wewnetrznego swiata nie posiada (niemow-
le) lub posiada (dziecko starsze) w stopniu
ograniczonym i tak scisle powigzane ze Swia-
tem zewnetrznym, ze oddzielenie tych dwoch
swiatow niesie ze sobq katastrofe rozwoju
personalnego (Lopatkowa 1983, s. 4).

Poczucie osamotnienia dziecka wycho-
wujacego si¢ w rodzinie zastgpczej musi

by¢ wyjatkowo dotkliwe — jest ono pozba-
wione bliskosci 1 opieki rodzicow nie tylko
w wymiarze psychicznym, ale i fizycznym,
cho¢ wydaje sie, iz troskliwi opiekunowie
moga tagodzi¢ to doswiadczenie. Jednakze
kazde takie dziecko nosi w sobie poczucie
odrzucenia?, a jak i czy sobie z nim radzi,
zalezy od wielu czynnikow. Niektore dzie-
ci idealizuja rodzicow biologicznych, inne
po dtuzszym pobycie w rodzinie zastepczej
nie chca utrzymywac z nimi zadnego kon-
taktu. Na sposob radzenia sobie ze stratg
wpltywaja miedzy innymi: urazy, na ktore
dziecko byto narazone, wiek, w jakim zo-
stalo odebrane biologicznym rodzicom,
a takze przebieg opieki zastepczej (np. czy
bylo tez w innej formie pieczy zastepczej)
oraz cechy aktualnych opiekunow.

Na rozumienie samotnosci, a takze za-
burzenia wynikajace z osamotnienia oraz
skutki braku waznych oséb w dziecinstwie
rzuca §wiatlo teoria przywiazania. Jej twor-
ca, John Bowlby, brytyjski psychiatra i psy-
choanalityk, uwaza, ze wi¢z, ktora wytwa-
rza si¢ we wezesnym dziecinstwie pomie-
dzy dzieckiem i jego opickunem wywiera
ogromny wptyw na przyszte zycie jednostki
(Bowlby 2007). Relacja, w ktorej dziecko
ma poczucie bezpieczenstwa, a jego potrze-
by sg zaspokajane, wigze si¢ z dostgpnoscia
(zaréwno fizyczna, jak i psychiczng) oraz
responsywnoscig, czyli zdolnoscia do wha-
sciwego odczytywania sygnatow ptynacych
od dziecka, spdjnoscia zachowan gtéwnej
figury przywiazania, ktora zazwyczaj jest
matka. Uwazno$¢ matki 1 jej wrazliwos¢
na zachowania dziecka powoduja, ze jest
dlaniego przewidywalna, a w zwigzku z tym
wytwarza ono spdjne modele innych, siebie
oraz $wiata (Czub 2003). Bedac wyposazane
w system zachowan budujacych wiez, uczy
si¢ zaufania do opiekuna, a w konsekwencji
rodzic staje si¢ dla niego bezpieczng baza,
z ktorej moze eksplorowac §wiat. Regulacja
emocji dziecka od samego poczatku ma cha-
rakter relacyjny (Kmita 2013).

2 Procent dzieci przebywajacych w pieczy, ktorych
rodzice nie zyja, szacuje si¢ tylko na od 2 do 4,46
http://prawo.rp.pl/artykul/1044857.html
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Gdy z jakich$ powodéw opiekun — figura
przywigzania — niewlasciwie zaspokaja po-
trzeby dziecka lub jest nieobecny, to zamiast
bezpiecznego, ufnego przywigzania moze
rozwija¢ jego pozabezpieczne formy: leko-
wo-ambiwalentne, lekowo-unikajace, zaab-
sorbowane czy zdezorganizowane (Opora
2011). Dziecko w wieku okoto 18 miesiecy
wybiera wigcej niz jedna figurg przywiaza-
nia, moga by¢ nig na przyktad dziadkowie
(Poelhmann 2003). Dzieci na podstawie do-
$wiadczen tworza reprezentacje przywiaza-
nia, ktore zawierajg obraz siebie, waznych
0sob 1 ich wzajemnych relacji (Main, Ka-
plan, Cassidy 1985). Staja si¢ one matryca
reakcji emocjonalnych i zachowania, od-
powiadaja takze za interpretacje interakcji
w przysztych relacjach interpersonalnych
(Poelhmann 2003).

Jednakze matoletni wychowujacy sie
w rodzinach zastepczych ze wzgledu
na trudne przezycia moga mie¢ niewlasci-
we, pozabezpieczne 1 czg¢sto zagrazajace
reprezentacje przywigzaniowe (Ackerman,
Dozier 2005). Niekorzystne, nierzadko
traumatyczne przezycia w relacji z rodzica-
mi biologicznymi mogg mie¢ wptyw na ich
trudno$ci w pieczy zastepczej, zwigzane
przede wszystkim z bliskoscig, ale 1 zacho-
waniami agresywnymi oraz znacznie ob-
nizong samooceng. Jednak mimo trudnych
do$wiadczen ich reprezentacje przywiaza-
niowe mogg ulec zmianie na korzystniejsze,
kiedy wychowuja si¢ z bardziej dostepnym
1 emocjonalnie zaangazowanym opieku-
nem. Dzieci za$, ktére sg umieszczone
w domach, gdzie opiekunowie wykazu-
ja mniejsze emocjonalne zaangazowanie,
mogg zachowa¢ zdewaluowany obraz siebie
1 innych. Negatywny obraz siebie 1 innych
laczy si¢ zazwyczaj migdzy innymi z trud-
nosciami w odnalezieniu si¢ w sytuacji
szkolnej. Moze skutkowaé odrzuceniem
przez réwiesnikow, obnizonymi kompeten-
cjami spolecznymi oraz agresjg rowiesnicza
(Ackerman, Dozier 2005).

Wydaje si¢, ze nasilenie zto$ci oraz za-
chowan o charakterze agresywnym jest
szczegodlnie duze po umieszczeniu dziecka
w rodzinie zast¢pczej. Matoletni mogg mie-

rzy¢ si¢ nie tylko z lekiem spowodowanym
separacjg 1 stratg, wykazywaé brak zaufa-
nia, ale takze obnizong samooceng, zto$¢
i nadmierng potrzebe kontroli (Schofield,
Beek 2009). Dalsze nasilenie agresji moze
zaleze¢ od wielu czynnikow, migdzy inny-
mi relacji z opiekunami zastgpczymi oraz
ich reakcji ma takie zachowania.

Agresja niektorych dzieci wychowuja-
cych si¢ w pieczy zastepczej ma gltownie
charakter frustracyjny (Ranschburg 1980),
co oznacza, ze jest ona spowodowana
przede wszystkim nieprawidlowos$ciami
w $rodowisku rodzinnym, stanowi konse-
kwencje zablokowania waznych dla nich
potrzeb. Ztos¢, bunt czy zachowania o cha-
rakterze agresywnym stanowig wigc przede
wszystkim konsekwencje nieprawidlowej
relacji przywigzania migdzy opiekunem
i dzieckiem. Niezahamowane w odpowied-
nim czasie mogg si¢ rozwingé w zaburzenia
o charakterze opozycyjno-buntowniczym,
a w konsekwencji w zaburzenia zachowania
o charakterze antyspotecznym w okresie
adolescencji 1 w dorostosci (Meko, Koch,
Wall 2014; Kotakowski 2011).

Projekcyjne metody badan

Metody badawcze o charakterze projek-
cyjnym maja bardzo czesto forme¢ obraz-
kowa, ale takze zabawy, rysunku czy ukta-
danki. Odnoszg si¢ do mniej Swiadomych,
ukrytych aspektow osobowos$ci, w mniej-
szym stopniu tez opierajg si¢ na samo-
wiedzy, autorefleksji badanych. Stanowig
ochrong przed obcigzajacymi emocjonalnie
treSciami oraz zmniejszaja prawdopodo-
biefistwo pojawienia si¢ postawy obronnej
(Kalinowska-Tomala, Pawlowska 2011).

Badanie dzieci i mlodziezy wydaje si¢
bardziej skomplikowane niz dorostych.
Szczegolnie trudne jest diagnozowanie 0sob
do$wiadczonych wieloma urazami, co nie-
rzadko dotyczy dzieci wychowujacych sie
w rodzinach zastepczych. Konieczne jest
unikanie ich wtornej stygmatyzacji poprzez
na przyktad zadanie niewlasciwego pytania
lub nierozwazny komentarz. Nie zawsze tez
dzieci i mtodziez chcg przyznawac si¢ do ne-
gatywnych relacji z opiekunem, bo boja sig,



iz na przyktad kolejny raz zostang umiesz-
czone w innym S$rodowisku zastgpczym.
Problemy nastrecza takze badanie dzieci
matych oraz z wigkszymi deficytami, ktore
nie sg w stanie udzieli¢ odpowiedzi na roz-
ne pytania dotyczace ich sytuacji domowe;j.
Metody projekcyjne pozwalajg w pewnym
stopniu oming¢ te trudnosci, a ponadto stwa-
rzaja mozliwo$¢ uzyskania wigkszej ilosci
danych, ktore pozwalaja lepiej zrozumie¢
badanych. Stanowig tez szans¢ na wickszy
wglad w ich przezycia i sytuacje rodzinng.
Zaangazowanie w prace badawcze nad
sytuacja dzieci w rodzinach zastgpczych
jest niewielkie. Wciaz istnieje mato publi-
kacji na ten temat, a te, ktore si¢ pojawiaja,
dotycza gtéwnie sytuacji za granicg i odwo-
tuja si¢ przewaznie do metod kwestionariu-
szowych lub wywiadu, by¢ moze ze wzgle-
du na bardziej skomplikowang procedure
badawczg zwigzang z uzyciem metod pro-
jekeyjnych, jak i trudno$¢ w liczbowym
i syntetycznym omowieniu ich wynikow.
W nawigzaniu do treSci powyzej wspo-
mnianej ksigzki T. Festinger, S. Altshuler
przedstawita wyniki badan prowadzonych
za pomocg wywiadu z sze$ciorgiem dzieci
w wieku 10-15 lat pochodzenia afroamery-
kanskiego (Altshuler 1999). Autorzy zasta-
nawiali si¢, jak dzieci spostrzegaja umiesz-
czenie 1 pobyt w pieczy zastepczej u dziad-
kow. Wyniki analiz wykazaly, ze sg one
generalnie zadowolone z zycia z krewnymi,
prawie wszystkie rozumialy tez, dlaczego
znalazly si¢ pod ich opieka. Przyznawaty,
iz ich sytuacja bytowa ulegta znacznej po-
prawie (dzieci wskazywaty na wczeéniejsze
braki w zakresie pozywienia, jak i ubioru)
oraz, co interesujace, wiekszo$¢ z nich mia-
ta ambiwalentne uczucia dotyczace powrotu
do rodzicow biologicznych. Dzieci zwra-
caly uwage na stabilno$¢ miejsca zamiesz-
kania oraz wi¢z z dziadkami. Mowily tez
o swoich postepach szkolnych. Matoletni
jednak w zasadzie nie odnosili si¢ do trud-
nosci w relacji z dziadkami. Zwrocono tyl-
ko uwage na nadmierng dyscypline, a takze
odmienng perspektywe pokoleniows, ktora
czasami moze utrudnia¢ rozmowy na wazne
dla dorastajacych tematy (Altshuler 1999).

Wiekszos¢ opiekunéw zastepczych spo-
krewnionych stara si¢ zapewni¢ dzieciom
ciepty dom i dobrg opieke, jednakze trudno
catkowicie unikna¢ konfliktow. Zdarzajg si¢
réwniez sytuacje, w ktorych z réznych przy-
czyn konieczne jest doktadniejsze zbadanie
relacji miedzy opiekunami a wnukami,
a takze przyjrzenie si¢ przezyciom dziecka,
jego wewnetrznemu $wiatu — co trudniej
jest uzyskac stosujac bezposrednie metody
badawcze oparte na samowiedzy — mi¢dzy
innymi takie jak wywiad czy ankiety.

Ponizej przedstawiam zagraniczne ba-
dania, ktore byly prowadzone za pomoca
metod projekcyjnych gloéwnie wérdd dzieci
przebywajacych w rodzinach zastepczych.
Jedne z nich dotyczyly reprezentacji przy-
wigzaniowych oraz obrazu siebie dzieci,
ktore przebywaty pod opieka rodzin za-
stepczych niespokrewnionych od 2 roku
zycia, a aktualnie majg 5 lat. Z teorii wia-
domo, iz juz u dzieci 5-letnich rozwija si¢
globalna pozytywna lub negatywna samo-
ocena, ktora moze by¢ utrzymywana nawet
wiele lat pozniej (Ackerman, Dozier 2005).
Badanie miato takze na celu okreslenie
zdolnosci dzieci do radzenia sobie z sepa-
racja od opiekunow. Pieciolatki przebywa-
jace w rodzinach zastgpczych przebadano
za pomocg wywiadu — zabawy, w ktorym
za pomocg pacynki zbiera si¢ informacje
dziecka na swoj temat (Puppet Interview).
Warto zauwazy¢, ze samoocena w okresie
przedszkolnym pozwala przewidywa¢ do-
stosowanie szkolne i réwiesniczy status so-
cjometryczny (Ackerman, Dozier 2005).

Badania wykazaty, iz tylko 38% dzieci
przebywajacych w rodzinach zastepczych
niespokrewnionych miato pozytywny ob-
raz siebie. Dla poréwnania: taki obraz siebie
stwierdzono u % dzieci z niskiej grupy ryzy-
ka, wychowywanych w petnych rodzinach
biologicznych. Negatywna samoocena byta
czgstsza 1 bardziej dotkliwa u dzieci, ktore
doswiadczyty wickszych zaktocen w relacji
z glownym opiekunem biologicznym. Usta-
lenia te sa zgodne z innymi doniesieniami
badawczymi odnoszacymi si¢ do zaniedba-
nych i maltretowanych dzieci w wieku przed-
szkolnym. Warto rowniez zwrdcié uwage,
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ze akceptacja dziecka przez opiekuna za-
stepczego jest wyraznie zwigzana z bardziej
pozytywnym obrazem siebie matoletniego,
nawet po uwzglednieniu takich zmiennych
zaktocajacych jak problemy z jego zachowa-
niem czy obnizony iloraz inteligencji.

W tym samym badaniu starano si¢ okre-
$li¢ zdolnos¢ dzieci do radzenia sobie z se-
paracja. Wykorzystano zestaw obrazkow
(Separation Test Anxiety) ktadgcych naj-
wigkszy nacisk na sytuacj¢ separacji dziec-
ka od opiekuna. Wyjatkowo istotne okazaty
sie akceptacja i zaangazowanie matek za-
stepczych, gdyz taczyly si¢ ze zdolno$cia
dzieci do konstruktywnego radzenia sobie
z separacja od opiekuna przez przedszkola-
kow (Ackerman, Dozier 2005).

Interesujace badania o charakterze po-
rownawczym przeprowadzono wsrod dzieci
przebywajacych w pieczy instytucjonalnej
i wychowujacych si¢ w rodzinach biologicz-
nych. Brato w nich udziat 91 portugalskich
dzieci w wieku od 4 do 8 lat (Torres, Maia,
Verissimo 2012). Za pomocg testu, w kto-
rymréwniezuzywasi¢ pacynek (Attachment
Story Completion Test), badacz odgrywat
kilka scenek, ktore ,,mialy by¢ wrazliwe”
na wywoltywanie reprezentacji przywigza-
niowych dzieci. Dotyczyty migdzy innymi
doswiadczania smutku, Igku separacyjnego,
ale i ponownego potaczenia rodziny. Dzieci
byly proszone o dokonczenie kazdej historii
z odegraniem emocji, zachowan i interakcji
migdzy postaciami. W analizach uwzgled-
niono takze zdolno$ci werbalne dzieci oraz
ewentualne prezentowane przez nie zabu-
rzenia. Badania wykazaly, ze dzieci wy-
chowujace si¢ w pieczy instytucjonalnej —
co jest do$¢ przewidywalne — majg znacznie
mniejsze poczucie bezpieczenstwa przy-
wigzaniowego, ale takze stabsze umiejetno-
$ci werbalne i1 duzo wigcej zachowan o cha-
rakterze agresywnym niz wychowywane
w rodzinach biologicznych (zaréwno stabo,
jak 1 doskonale funkcjonujacych). Bardziej
niekorzystne reprezentacje przywigzanio-
we dzieci przebywajacych w pieczy in-
stytucjonalnej taczyly si¢ ze spolecznym
odrzuceniem, agresja przejawiang przez
nie niezaleznie od wieku. Zaawansowane

analizy statystyczne wykazaty, iz przyczyn
zachowan agresywnych nalezy dopatrywac
sie w pozabezpiecznych wzorcach przywig-
zania. Podobne wyniki otrzymano w bada-
niu kwestionariuszowym, prowadzonym
na grupie dzieci wychowujacych sie¢ w ro-
dzinach zastepczych spokrewnionych. Ana-
lizy wykazaty, iz mniejsze poczucie bezpie-
czenstwa w relacji z opiekunem zastgpczym
wplywalo na nasilenie zachowan o charak-
terze agresywnym?®,

W narracjach dzieci przebywajacych
W pieczy zastepczej, w tworzonych przez
nie historiach czesto mozna byto odnoto-
wac: przemoc (dotyczacg przede wszystkim
sytuacji i schematow wewnatrzrodzinnych),
wypowiedzi zwiazane z katastrofami, zgo-
nami, odwroceniem roli opiekun — dziecko,
czasami rowniez watki o charakterze sek-
sualnym (Torres, Maia, Verissimo 2012).
Narracje te wskazujg na dotkliwos¢ trud-
nych przezy¢ dzieci w §rodowisku domo-
wym, ktore mimo r6znego czasu od zmiany
miejsca zamieszkania wydaja si¢ by¢ wcigz
trwate. Najprawdopodobniej doswiadczenie
wychowywania instytucjonalnego nie po-
zwala na duzg zmian¢ w organizacji we-
wnetrznego $wiata dziecka, ktory wypet-
niany jest przez powyzsze obrazy.

Inne prowadzone ta samg metoda
(uzycie pacynek) badania dzieci w wie-
ku od 3-7,5 r.z. wychowujgcych sie¢ w ro-
dzinach zastgpczych stanowionych przez
dziadkéw i babcie wykazaly, iz maloletni,
ktoérych opiekunowie prezentuja wigksze
nasilenie symptoméw depresyjnych, ujaw-
niajag w swoich opowiadaniach wigcej agre-
sji. Rowniez mniejsza responsywnos$¢ opie-
kuna zastgpczego spokrewnionego taczyta
si¢ z wigkszg agresja, zarowno w opowia-
daniach, jak i zachowaniu dzieci, a takze
ich bardziej negatywnymi reprezentacjami
przywiazaniowymi. Ponadto ich zachowa-
nie charakteryzowato si¢ wigkszym nasile-
niem impulsywnosci oraz hiperaktywnosci
(Poehlmann, Park, Bouffiou, Abrahams,
Shlafer, Hahn 2008).

3 Nieopublikowane wyniki badan K. Mickiewicz
i K. Glogowskiej.



Badania nad dzie¢mi maltretowanymi
za pomocg testu, w ktérym proszono o opo-
wiedzenie historii w oparciu o obrazki (7est
Apercepcji Tematycznej), wykazaty, iz wich
opowieséciach pojawiaty si¢ niejednokrotnie
przerazajace sceny i obrazy, ale i historie
nasycone depresyjnoscia (Mercer 2011).
W narracjach dzieci dominowaly: krew,
robaki, potwory, wampiry, $mieré, ogien,
przesladowanie ludzi (gonienie, zjadanie).
Autor zwraca tez uwage na doswiadcza-
nie przez dzieci samotnosci, pustki i brak
waznych, istotnych figur przywiazania. Za-
uwaza tez, ze mimo iz dzieci te przezywaja
wiele strat, rzadko bezposrednio narzekaja
1 skarzg si¢ na doznane krzywdy.

Ponizsza, cho¢ krotka wypowiedz 12-
letniego chtopca w reakcji na zaprezento-
wang plansz¢ obrazkowa (Test Apercepcji
Tematycznej) wskazuje, jak doznanie strat
wplywa na reprezentacje przywigzaniowe,
a te z kolei na widzenie $wiata jako zagra-
zajacego: Ich mama zmarta, kiedy chiopiec
byt maty. Nie mieli nikogo, kto by ich na-
uczyl lataé. Musieli polegac¢ na sobie. Oj-
ciec mial robaki i umart na zawat serca, oni
tez umrg, bo nie nauczyli si¢ jak na sobie
polegaé (Marcer 2011).

Jak wynika z przytoczonych badan, agre-
sja wigze si¢ z pozabezpiecznymi reprezen-
tacjami przywigzaniowymi. Mozna wigc
probowac postawi¢ hipoteze, iz zachowania
o charakterze agresywnym stanowig niejako
mechanizm obronny dziecka, wynikajacy
migdzy innymi z leku przed kolejnym do-
znaniem krzywdy, przezyciem nast¢pnego
urazu w relacji. Agresja nierzadko skutkuje
zmiang miejsca zamieszkania dziecka. Prze-
chodzi ono z pieczy instytucjonalnej do ro-
dziny zaste¢pczej, a z niej do kolejnej lub wra-
ca do placowki opiekunczo-wychowawczej
(Webster, Joubert 2011). Zwrdcenie uwagi
na reprezentacje przywigzaniowe w bada-
niach metodami o charakterze projekcyj-
nym pozwala na lepsze zrozumienie, w jaki
(podswiadomy) sposob dzieci wychowywa-
ne w pieczy zastepczej czy instytucjonalnej
bronig si¢ przed mozliwoscia kolejnej straty
ijak przezywaja juz doznane urazy. Zebrane
informacje podczas badania wskazywanym

testem moga by¢ pomocne nie tylko w tera-
pii, ale takze w podejmowaniu decyzji doty-
czgcych kierowania dzieci do r6znych form
pieczy (Webster, Joubert 2011).

Odczuwane i1 przezywane porzucenie
przez rodzica ma wptyw na reprezentacje
przywigzaniowe. Badania wskazuja, iz jego
nieobecno$¢ — nie tylko fizyczna, ale chyba
przede wszystkim emocjonalna — moze by¢
fagodzona przez alternatywnego opickuna
(Torres, Maia, Verissimo 2012). W opowia-
daniach dzieci, ktére do$wiadczaja pozy-
tywnych, bliskich relacji z opiekunami za-
stgpczymi, gniew na rodzica biologicznego
pojawia si¢ zdecydowanie rzadzie;.

Celem poglebienia omawianego tematu
przedstawiam opis funkcjonowania dwu ro-
dzin zastgpczych spokrewnionych. W jed-
nej z nich istnieja trudnosci w zakresie
relacji, za$ funkcjonowanie drugiej mozna
okresli¢ jako satysfakcjonujace. Przebada-
no przebywajace w nich dziewczynki tym
samym testem o charakterze projekcyj-
nym (Test Apercepcji Tematycznej). Nawet
ogolna analiza narracji pozwala zauwazyc,
iz sposdb opowiadania przez nie historii
— cho¢ dotyczacych tych samych obrazkow
— jest rozny.

O trudnosciach w zalagodzeniu
doswiadczen dziecka
w rodzinie zastepczej

Patrycja ma 12 lat i od dwoch lat wycho-
wuje si¢ w rodzinie zastgpczej stanowio-
nej przez babci¢ i dziadka. Babcia pracuje
do pdéznych godzin wieczornych, dziadek
ma powazne problemy zdrowotne, przeby-
wa na rencie. Patrycja ma mtodsza o 5 lat
siostre, ktora jest niepetnosprawna intelek-
tualnie oraz wykazuje cechy nadpobudli-
wosci psychoruchowej. Matka nastolatki
od kilku lat mieszka za granicg z nowym
partnerem, ojciec biologiczny utrzymu-
je sporadyczny kontakt z corkg. Patrycja
przyznaje, ze ojciec nie odzywa si¢ do niej
przez wiele miesiecy. Jej mlodsza siostra
ma innego ojca, ktory przebywa w zakta-
dzie karnym. Patrycji wydaje si¢, ze siostra
jest z nig zwigzana; po wyjezdzie matki
zdarzalo si¢, ze méwita do niej mamo.
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W przekonaniu Patrycji kontakt z bab-
cig ulegt znacznemu pogorszeniu od czasu,
kiedy jest jej opiekunem zastepczym, mimo
iz mieszka z nig od urodzenia i to ona gtow-
nie sprawowata nad nig opieke ze wzgledu
na brak zaangazowania matki. Przyznaje,
iz nie daje sobie rady z tym, ze mama j3
zostawita 1 wyjechata za granicg, a w kon-
sekwencji przelewa swoja zto$¢ na pozosta-
tych cztonkow rodziny. Mimo iz utrzymu-
je z mamg kontakt internetowy, irytuja ja
jej rady oraz proby wychowywania z daleka.
Patrycja zawsze przezywa przyjazdy matki
do kraju, cho¢ koncza si¢ one rozczarowa-
niem, poniewaz jest przekonana, ze dla mat-
ki wazniejszy jest jej partner, z ktorym spe-
dza wiecej czasu. Martwi jg tez sporadycz-
ny kontakt z ojcem (po rozwodzie z matkg
Patrycji). Przyznaje, iz kloci si¢ przez caty
czas z babcig, ktora kaze jej pilnowa¢ mtod-
szej siostry i obwinia: Jestes taka jak mat-
ka, nie obchodzi ci¢ jak mame czy tate twoja
siostra. Nastolatka przyznaje si¢, ze czasami
bije siostre, bo jest nadaktywna, ale takze
dlatego, ze nie przeszta tego co ona. Bywa
agresywna, ale i autoagresywna — przyzna-
je si¢ do samookaleczen.

W opowiadanych przez Patrycje¢ histo-
riach — w odpowiedzi na zastosowany test
o charakterze projekcyjnym — dorosli pre-
zentuja si¢ jako ci, ktorzy nie dbaja o dzieci.
Poczatkowo pojawia si¢ smutek wynikajacy
z relacji z ojcem: Dziecko ma smutng mine.
Ojciec nie zajmie si¢ nim. Pojawiaja si¢
takze wypowiedzi nacechowane agresja —
zwigzane z samobdjstwem i $§miercig. Osa-
motnione dzieci w wyniku lekkomys$lnosci
rodzicéw zostaja zamordowane, a nieod-
powiedzialnym rodzicom wymierzana jest
kara w postaci niekonczacych sie wyrzu-
tow sumienia, wigzienia, a nawet §mierci.
Motyw porzucenia przez rodzicow (ktorzy
migdzy innymi wyszli na kolacje i zostawili
dziecko samo) i checi ich ukarania powta-
rza si¢ w wielu wypowiedziach nastolatki.
W jednej z narracji pojawia si¢ takze nie-
stuszne obwinianie dziecka 1 zwigzane
z tym poczucie odrzucenia.

Opisane reakcje dziewczynki na pre-
zentowany material obrazkowy sg zbiezne

z wynikami badan prowadzonych na grupie
dziecikrzywdzonych, zaniedbanych. Niepo-
kojace jest, ze mimo umieszczenia w rodzi-
nie zastgpczej wcigz mozna zaobserwowac
u Patrycji silne odtwarzanie negatywnych
doswiadczen. Wydaje sie, iz mozna rozu-
mie¢ to dwojako: z jednej strony opiekuno-
wie zastgpczy — babcia i dziadek nie stano-
wig na tyle bezpiecznych i wspierajacych
figur przywiazaniowych, ktoére moglyby
tagodzi¢ negatywne do$wiadczenia. Bab-
cia mimo deklarowanego zainteresowania
wnuczka nie moze odnalez¢ z nig porozu-
mienia. Wydaje sig, iz jest przyttoczona sy-
tuacja swojej corki, powazna chorobg me¢za,
a i przejeciem obowigzkéw nad dzieémi,
szczegblnie ze mlodsza wnuczka wymaga
specjalistycznej pomocy.

Poczucie zmegczenia i1 frustracji moze
réwniez potggowac wielogodzinna praca,
ktérg musi wykonywaé, aby utrzymaé ro-
dzine. Problemem moze by¢ tez kontakt
Patrycji z matka — zarowno internetowy, jak
1 zwigzany z jej krotkotrwalymi wizytami
w kraju. Z jednej strony dziewczynka go
oczekuje 1 prawie za kazdym razem wigze
znim duze nadzieje, z drugiej za$ jest petna
zto$ci oraz rozczarowania. To ostatnie po-
glebia fakt, ze matka po przyjezdzie do kra-
ju spedza z dzie¢mi niewiele czasu. Patrycji
wiec w kontakcie z matka, a takze ojcem,
ktory takze ja zawodzi migdzy innymi
nieregularnymi spotkaniami, towarzysza
nieustannie uczucia ambiwalentne. Wszyst-
ko to sprawia, ze dziewczynka ma nie tyl-
ko chaotyczny, niespdjny obraz innych,
ale takze 1 siebie. Moze to potegowac row-
niez wiek Patrycji. Rozpoczyna trudny czas
dojrzewania, w ktorym — jak si¢ wydaje,
ze wzgledu na przezyte urazy — nie jest
w stanie budowaé spojnego poczucia toz-
samosci, poradzi¢ sobie z do§wiadczanym
Igkiem i kontrolowaé impulsow.

O doswiadczeniu korygujacej relacji
z opiekunem zastepczym

W kolejnej rodzinie zastgpczej wycho-
wuje si¢ 10-latka Ola, ktora rowniez trafita
pod opieke babci ze wzgledu na brak zain-
teresowania matki losem jej oraz mlodszej,



8-letniej siostry. Babcia samotnie stanowi
rodzing zastepcza. Ojciec dziewczynki
przebywa w zakladzie karnym. Obie ma-
loletnie doswiadczaty dotkliwej przemocy
z jego strony. Matka zalozyta nowg rodzi-
n¢, ma mate dziecko i wykazuje znikome
zainteresowanie starszymi corkami, mimo
iz mieszka w tym samym mie$cie. Kontak-
ty dziewczynki z matka jeszcze bardziej si¢
pogorszyly, kiedy ta — mimo sporadycznych
spotkan — zaczegta rozmawia¢ z corkami
o0 ich powrocie do domu.

Ola poczatkowo w kontakcie z psycho-
logiem byta wycofana. Podczas spotkan
moéwita duzo o babci, przyznajac, ze lubi
z nig spedzac czas. Z relacji babci tez wy-
nika, iz wnuczka jest do niej przywigzana.
Wydaje sie, iz kontakty z innymi domowni-
kami (w domu mieszka jeszcze troje prawie
dorostych dzieci babci) réwniez sa dobre.
O rodzinie Ola mowi: Wszyscy sie lubig,
cho¢ troche sie denerwujg, w domu czuje
sig najlepiej z babcig.

U dziewczynki mozna zauwazy¢ pew-
ne zahamowanie, ktore objawia si¢ takze
w jej reakcjach na zaprezentowany test. Po-
nadto na wiele pytan — gtéwnie zwigzanych
z obrazkami, na ktorych mogiby pojawiac si¢
ojciec, odpowiada nie wiem. Na przyktad —
Pan z dzieckiem siedzg, pan jest tatq. Co lu-
big robic, to nie wiem. Mimo do$wiadcza-
nia przemocy ze strony ojca, w narracjach
Oli nie pojawia si¢ gniew, bardziej pustka
— brak mozliwosci odniesienia. Historie,
w ktorych wystepuje posta¢ matki, rowniez
sg krotkie, aczkolwiek dziewczynka odnosi
sie do wspolnego spedzania czasu — wyjscie
na spacer, zbieranie grzybow. Dzieci przed-
stawiane na obrazkach glownie postrzega
jako szczgsliwe, pogodne, ale pojawita sig
takze interpretacja dotyczaca ich osamot-
nienia. Nie odnotowano — jak w przypadku
Patrycji — checi ,,odegrania si¢” na rodzicach
lub innych osobach znaczacych.

W opowiadanych przez Ole historiach
w odpowiedzi na materiat obrazkowy moz-
na zauwazy¢ komponenty lekowe. Wskazuja
na to miedzy innymi: czgste uzywanie stow
nie wiem 1 krotkie wypowiedzi. Natomiast
nie pojawia si¢ gniew w relacji do rodzicow,

gdy na przyktad — w interpretacji dziew-
czynki — pojawiaja si¢ opuszczone, nieza-
dowolone dzieci. Opisane reakcje wskazuja,
iz dziewczynka moze mie¢ trudnosci w re-
lacjach, wynikajace z pozabezpiecznego
— lekowego przywigzania. Mozna rozwa-
za¢, czy Ola nie zaprzecza agresji wobec
rodzicoéw, ale wydaje sie, ze w zakresie
relacji z nimi towarzyszg jej bardziej uczu-
cia smutku. Widaé, iz kontakty — przede
wszystkim z babcia, ale 1 innymi czlonkami
rodziny sg dla niej satysfakcjonujace i maja
niejako charakter kompensacyjny. Mozna
takze przypuszczad, iz bliska wigz z babcig
stanowi czynnik chronigcy dziewczynke
przed rozwojem powazniejszych trudnosci
emocjonalnych.

W obu opisanych studiach przypadku
babcie miaty kontakt z wnuczkami od uro-
dzenia, chociaz w drugim — babcia przed
objeciem pieczy zastepczej nie mieszkata
z wnuczkami. Byla ona jednak w stanie
zatagodzi¢ trudne doswiadczenia swojej
wnuczki. Trudnoéci w rekompensowaniu
urazé6w dziecka przez nowego opickuna
moga by¢ spowodowane wieloma czynni-
kami, takimi jak na przyktad obcigzenia
zdrowotne — zaréwno w konteksécie psy-
chicznym, jak i fizycznym. Borykata si¢
z nimi rodzina Patrycji, w ktorej dziew-
czynka czula si¢ osamotniona. Istotne wy-
daje sie takze, iz jej babcia nie do konca po-
godzita si¢ z postgpowaniem swojej corki,
a matka w dalszym ciggu bardzo ingeruje
w zycie nastolatki, budzac r6znego rodzaju
emocje.

Podsumowanie

Wszystkie przywotywane powyzej do-
niesienia badawcze sg zgodne z pogladem
Bowlby’ego, ze w sytuacjach ekstremalnych
lgk, strach i zto$¢ oraz smutek to naturalne
reakcje adaptacyjne (Bowlby 2007). Dtuz-
sze utrzymywanie si¢ tych stanéw emocjo-
nalnych moze przyczynia¢ si¢ do nieustan-
nego pobudzenia i wzmozonej czujnosci,
co w konsekwencji skutkuje zachowaniem
o charakterze agresywnym. Wycofywanie
sie z relacji niejednokrotnie jest dla krzyw-
dzonych dzieci sposobem radzenia sobie
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w $wiecie postrzeganym przez nie jako
wrogi, odrzucajacy czy naduzywajacy.

Dziecko, ktére ma gleboko zakorzenio-
ne poczucie skrzywdzenia przez rodzicow
biologicznych, potrzebuje wspierajacego
opiekuna zastgpczego, ktory bedzie w sta-
nie zalagodzi¢ jego negatywne do$wiad-
czenia. Jezeli tak si¢ nie dzieje, matoletni
w dalszym ciagu z duzym nat¢zeniem od-
twarza 1 przezywa smutek i/lub gniew, jak
to migdzy innymi zostato opisane w jednym
ze studiéw przypadku. Mimo iz trudnosci
dziecka moga by¢ poczatkowo niewidocz-
ne, czegsto ujawniajg si¢ podczas badania
metodami o charakterze projekcyjnym.

Dzieci przebywajace w pieczy zastep-
czej czesto widziane sg przez spoteczen-
stwo jako sprawiajace wiele problemow.
Czesto tez powigzanie trudnych zachowan
z zaniedbaniem dziecka, jego maltretowa-
niem i odrzuceniem jest minimalizowane,
a nawet zapominane (Mercer 2011). Doty-
czy to, niestety, takze opiekundéw zastep-
czych. Z mojego doswiadczenia praktycz-
nego wynika, ze nie zawsze sg oni w stanie
zrozumie¢ dziecko, biorgc pod uwage jego
przeszte doswiadczenia. Utrudnia to stwo-
rzenie petnych zaufania, bezpiecznych rela-
cji przywigzania, ktore sg kluczowe dla pra-
widlowego rozwoju dziecka.
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SUMMARY

How children from foster care families
perceive themselves and others

The article discusses attachment, loneli-
ness and aggressive behaviours of children
in foster care and shows their relationships.
It also describes results of empirical studies
regarding narrations of underage children
not under their biological parents’ care. The
narrations were created based on pictures
and scenes of play as well as case studies il-
lustrating functioning of kinship foster care
families.

Gra komputerowa jest to program

komputerowy, ktorego gléwnym przezna-
czeniem jest rozrywka. Moze by¢ instalo-
wany na komputery osobiste (PC), laptopy,
notebooki, tablety oraz telefony komorkowe.
Takie gry moga stuzy¢ nauce, ksztaltowac:

umiejetnosci  negocjowania, kierowania
zespolem, autoprezentacji, podejmowania
decyzji, wytrwatosci w dgzeniu do celu, za-
rzadzania wlasnym czasem, radzenia sobie
z niepowodzeniem. Rozwijaja: koordyna-
cje oko-reka, spostrzeganie, koncentracje,
refleks, wyobrazni¢, myslenie przyczyno-
wo-skutkowe, przerzutno$¢ uwagi, logicz-
ne myslenie oraz zreczno$¢. Stuza rowniez
zwiekszeniu kompetencji w zakresie pracy
z komputerem i postugiwania si¢ jezykiem
angielskim, przyczyniaja si¢ tez do wzrostu
multikulturowosci (Roguska 2012, s. 55;
Andrzejewska, Bednarek 2009; Kluz 2009;
Bobrowicz 20006).

Gry komputerowe umozliwiaja uzyt-
kownikowi wecielenie si¢ w wymarzonego
przez siebie bohatera, ktory nie ma zad-
nych ograniczen fizycznych czy emocjo-
nalnych — nie czuje zmg¢czenia, strachu ani
lgku. W grze mozna by¢ kimkolwiek si¢
zechce. W $wiecie wirtualnym mozliwe
stajg si¢ do spelnienia wszelkie marzenia.
Na czas rozgrywki uzytkownik moze staé
si¢ nieustraszonym zolnierzem, kosmita,
wodzem plemienia, pitkarzem, gwiazda
show-biznesu, pigkng top modelks, a nawet
szefem mafii. Moze on réwniez modyfiko-
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waé $wiat. Gracz moze do$wiadczyé po-
czucia kontroli i wptywu na przebieg zda-
rzen (Poznaniak 2001).

Jednakze rozrywka komputerowa w po-
staci gier, oprocz wielu pozytywnych cech,
moze by¢ niebezpieczna — prowadzi¢ row-
niez do uzaleznienia, wzmagaé agresj¢
1 impulsywnos$¢. Nalezy zaznaczy¢, ze ,,ko-
rzy$ci i zagrozenia plynace z gier kompute-
rowych uwarunkowane sg wieloma czynni-
kami. Zalezg od rodzaju gry, wieku gracza,
a takze od odpowiedniej kontroli rodzicow
1 opiekunow” (Kluz 2009, s. 351).

Wplyw gier na odbiorce

Wptyw gier na ich uzytkownika nie jest
jednoznaczny. Brutalno$¢ i zabijanie po-
winny zosta¢ wykreslone z gier dla dzieci.
Wigkszo$¢ rodzicdw nie chceiataby, aby ich
dzieci dla zabawy mordowaty wirtualne
postacie. Dzieci, styszac wulgarne stow-
nictwo oraz obserwujac i wykonujac akty
agresji w grze, wlaczajg je do wlasnego
repertuaru zachowan w realnym §wiecie,
w szczegolnosci w kontaktach z rowiesni-
kami. Agresja i brutalno$¢ moze wydawac
si¢ dziecku bardzo atrakcyjna, poniewaz
wykracza poza ramy wyznaczone przez do-
rostych. W sytuacji, gdy wulgarnosc¢ i bru-
talno$¢ beda tak postrzegane, moga zaczaé
pojawiac si¢ w kontaktach z rowiesnikami'.
Tym samym dzieci w tatwy sposob moga
ulec wzorcom, ktoére odnajduja w grach
komputerowych — takze tych ukazujacych
agresj¢ jako sposob komunikacji®.

Mate dziecko ma niewyksztatcony uktad
nerwowy, co skutkuje niska odpornoscia
na wiele docierajacych do niego réznorod-
nych bodZzcow. Ogladana przemoc moze
wywola¢ histerig, placz, stany lgkowe, kosz-
mary senne, gniew a takze brak taknienia.
Pojawia si¢ poczucie bezsilno$ci i bezrad-

' P. Chorazy, Negatywny wplyw gier komputero-
wych na rozwdj dzieci i mtodziezy, www.szkolypto.pl/
pdf/Wplyw_gier _komputerowych.pdf, [dostep: 17.01.
2015], s. 18.

2 M. Wrzesien, Spoleczne i sytuacyjne uwarunko-
wania agresji mtodziezy, Wydawnictwo e-bookowe,
2009, s. 15. Publikacja dostgpna w internecie: http://
pdf.helion.pl/e_03cw/e_03cw.pdf [dostep: 17.01.2015].

nosci’. W wieku wezesnoszkolnym dziecko
jest bardzo wrazliwe i podatne na wptywy
otoczenia (Kluz 2009). Moze to skutkowaé
réwniez zwigkszeniem ilosci zachowan
agresywnych w stosunku do réwiesnikow
przy jednoczesnym ostabieniu wspotczu-
cia, wspotodczuwania, troski o drugiego
cztowieka oraz zyczliwosci (Gajewski 2009
s. 275, 281).

Wedtug J. Izdebskiej gry ,,ksztattuja po-
stawe obojetnosci na krzywde, cierpienie,
uczg zachowan agresywnych, wykonania
czynow agresywnych, wywotuja lekliwoscé,
nadpobudliwos$¢, choroby wzroku, uktadu
kostnego, nerwowego, obnizenie wrazliwo-
$ci moralnej, aktywnosci fizycznej, uzalez-
nienie od >>elektronicznego przyjaciela<<,
>>zastepowanie<< rodzicow, dezorganiza-
cje dnia, zahamowanie rozwoju zachowan
prospotecznych, zainteresowan” (Izdebska
2003, s. 341).

Problem mozliwych negatywnych skut-
kow gier komputerowych, ktore przesycone
s brutalnoécig 1 przemoca, byt sygnalizo-
wany w listach rzecznika praw obywatel-
skich Ireny Lipowicz do minister edukacji
narodowej Joanny Kluzik-Rostkowskiej
oraz do ministra gospodarki, wiceprezesa
rady ministréw Janusza Piechocinskiego®.

W obawie przed dostepem dzieci do gier
dla nich nieprzeznaczonych wprowadzo-
no Ogolnoeuropejski System Klasyfikacji
Gier (Pan-European Game Information,
w skrocie PEGI). Na prawie kazdej grze
umieszczone sg ikony informujace o grupie
wiekowej, dla ktorej jest ona najbardziej od-
powiednia. Istnieja nastepujace kategorie:
PEGI 3 (gra odpowiednia dla wszystkich

3W. Kluz,. Gry komputerowe w..., s. 352-353,
P. Chorazy, Negatywny wplyw gier..., s. 17).

* List Rzecznika Praw Obywatelskich Ireny Lipo-
wicz do Minister Edukacji Narodowej Joanny Kluzik
-Rostkowskiej, sygnatura: 1.550.2.2014.AKB, https://
www.rpo.gov.pl/sites/default/files/Do_ MEN_ws
dostepnosci_brutalnych gier komputerowych
dla_dzieci_i_mlodziezy.pdf [dostgp: 17.01.2015]. List
Rzecznika Praw Obywatelskich Ireny Lipowicz do Wi-
ceprezesa Rady Ministrow Janusza Piechocinskiego,
sygnatura:RPO-751137-1/13/AKB, http://www.sprawy-
generalne.brpo.gov.pl/pdf/2013/10/751137/1765840.pdf
[dostep: 17.01.2015].



grup wiekowych), PEGI 7 (dzwieki lub
sceny, ktore moga by¢ przerazajace dla naj-
mtlodszych odbiorcow), PEGI 12 (przemoc
jest realistyczna wobec postaci fantastycz-
nych Iub jest nierealistyczna w stosunku
do postaci ludzkich i zwierzat, moze wy-
stepowacé nago$¢ 1 tagodne wulgaryzmy),
PEGI 16 (przemoc lub/i aktywno$¢ seksu-
alna wygladaja realistycznie; pojawiaja sig:
brutalne wulgaryzmy, sceny zazywania
narkotykow 1 palenia papieroséw, sceny po-
pelniania przestepstw) oraz PEGI 18 (gry
dla dorostych zawierajace przemoc, ktora
moze powodowac u widza uczucie odrazy).
Pojawiajg si¢ rowniez specjalne oznaczenia
dla: wulgaryzméw, dyskryminacji, narko-
tykow, hazardu, seksu, przemocy oraz scen
mogacych przestraszy¢ odbiorcow. Istnieje
réwniez symbol informujacy, ze uzytkow-
nik moze prowadzi¢ rozgrywke online®.

Zatem teoretycznie jesteSmy w stanie
dostosowac¢ konkretng gre do odbiorcy. Py-
taniem pozostaje, czy gry ukazujgce liczne
sceny przemocy sg obojetne dla dorostego
gracza, ktory potrafi odrozni¢ $wiat fik-
cji od rzeczywistosci. Czy gry, w ktorych
przedstawia si¢ ekstremalne przyktady bru-
talnosci, moga by¢ tylko rozrywka? Ponizej
krotko charakteryzuje gry, w ktorych uka-
zywana jest przemoc w najbardziej ekstre-
malnej formie.

Ekstrema brutalnosci
w grach komputerowych

Rynek gier komputerowych jest bardzo
réznorodny. Mozna na nim znalez¢ zar6w-
no gry logiczne, strategiczne, sportowe,
przygodowe, platformowe i1 wiele innych.
Wisrdd nich znajdziemy te, w ktorych poja-
wiajg si¢ elementy przemocy, agresji, leku.
Wiele z nich to gry o tematyce wojennej, np.
Call of Duty, Battlefield, Snajper, Company
of Heroes, World of Tanks. Istnieja rowniez
tytuly, w ktorych przemoc nie jest dodat-
kiem, ale celem samym w sobie. Wérod gier,
w ktorych mozna odnalez¢ ekstremalng

> Pan European Game Information, Informacje
o Pegi, http://www.pegi.info/pl/index/id/369/ [dostep:
17.01.2015].

brutalno$¢ wymienia si¢: Manhunt, Postal,
Hatred (premiera zapowiedziana na poczg-
tek roku 2015), Lucius, Hotline Miami.

Manhunt. Glownym bohaterem gry
jest Cash, ktory zostal skazany na $mierc.
Jednakze zamiast $mierciono$nego za-
strzyku otrzymuje $rodek nasenny. Budzi
si¢ w Carcer City, w ktorym rozgrywa si¢
jedyne w swoim rodzaju show. Osobe —
tworce programu — poznajemy jako Rezy-
sera. Szepce on do ucha Cashowi polecania
1 zachgca do zabijania cztonkow gangdw.
Zabijanie jest rozrywka: ,,Zabijanie ludzi
w Manhuncie nie tylko bowiem stuzy walce
o0 zycie, lecz ma réwniez aspekt, nazwijmy
to: czysto rozrywkowy. W grze w efek-
towny 1 szczegdlowy sposob ukazywane sa
rdzne sposoby zabijania — skrecenie karku,
uduszenie za pomocg worka, pobicie kijem
bejsbolowym. To pierwsza potowa roz-
grywki. Czes¢ druga to rowniez zabijanie.
Zmieniaja si¢ jedynie ofiary Casha. Nie sa
to juz opryszki, ale policja, funkcjonariusze
SWAT 1 zotnierze. W recenzjach pojawia-
ja si¢ obawy zwigzane z poziomem agresji:
»gra wyzwala w cztowieku obcujacym z nig
skrajne odczucia, a poprzez nadmiar agre-
sji 1 brutalnosci, jaki ze sobg niesie, moze
W znaczacy sposob negatywnie wplywac
na psychike”’. Tworcy gier stworzyli kon-
tynuacje Manhunta — wydajac Manhunt 2,
w ktorej gracz weiela si¢ w posta¢ naukow-
ca Daniela Lamba i zostaje uczniem psy-
chopatycznego mordercy.

Postal. Glowny bohater to zabdjca nosza-
cy ksywe ,,Koles”, ktorego celem jest reali-
zacji prostych zadan typu: oddanie ksigzki
do biblioteki, zebranie podpisow pod pety-
cja czy wyspowiadanie si¢. Ale i zabijania
ludzi. Dopiero po dokonaniu odpowiednie;j
liczby morderstw mozna przej$¢ do kolejne-
go poziomu. Ofiary Kolesia to zwykli ludzie
—poczawszy od saksofonistow, przez miesz-
kancow wsi, po sprzedawce w sklepie. Znaj-
da si¢ rowniez wsrod zamordowanych pro-
stytutki oraz policjanci. Gracz w wypelnia-

¢ Shut, Manhunt — recenzja gry, http://www.gry-
online.pl/S020.asp?ID=1774 [dostep: 17.01.2015].

7 Nielat, Recenzja gry Manhunt PC, http://www.mia-
stogier.pl/recenzja,pc,737,s2.html [dostep: 17.01.2015].
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niu misji ma do dyspozycji granaty, pistolet
maszynowy, strzelbe, karabin szturmowy,
miny, butelki z benzyna, wyrzutni¢ rakiet,
granatnik oraz miotacz ptomieni®. Niesmak
mogg budzi¢ wypowiedzi gtéwnego boha-
tera: ,,Bron nie zabija ludzi — ja to robig”,
»Pewnie myslate$, ze dzisiaj nie umrzesz
— niespodzianka!”, ,,Bardzo przepraszam,
ale czuje, ze nachodzi mnie psychoza!” czy
~Hmm... czuj¢ tutaj dobrze wysmazone
pysznosci! (...) Pachnie tu jak... kurczak!”
w sytuacji, w ktorej spalit kilkoro ludzi’.
Powstato az siedem gier tworzacych serie
oraz film ,,Postal” na podstawie tej gry'°.
Hatred. Premiera gry przewidziana jest
na rok 2015. Jej autorzy to studio Destruc-
tive Creations z Gliwic. Fabuta gry ma na-
wigzywac¢ do gry Postal. Gtéwnym celem
bohatera bedzie unicestwianie cywilow.
Pierwsza misja, ktorej fragmenty zostaty
upublicznione w zwiastunie, zaklada wy-
mordowanie ludnoséci catego miasteczka.
Posta¢ kierowana przez gracza dysponuje
calym arsenatem broni i nie ma zadnych
trudnoéci w dostaniu si¢ do domow i miesz-
kan. Drzwi ustepuja pod sitg buta, mozna
takze wejs¢ przez $ciang, gdy podlozy si¢
tadunek wybuchowy. Bohater Hatreda musi
w jednej z misji zabi¢ wszystkich obecnych
na zabawie oraz na pogrzebie. Kontrower-
sje moze rowniez budzi¢ fakt, ze miejsce
wszystkich zdarzen rozgrywanych w grze
jest realne — to stan Nowy Jork w USA!.
Lucius. Jest to gra przygodowa oparta
na motywach najgorszych horroréw. Gracz
wciela sie w niej w role szescioletniego
chtopca — Luciusa, syna diabla. Jego za-
daniem jest zabicie wszystkich mieszkan-
céw domu. Gracz musi by¢ jednak bardzo
przebiegly 1 sprytny, gdyz tylko w ten spo-

8 Gry-online, Postal [PC], http://www.gry-online.
pl/S016.asp?1D=2595 [dostep: 17.01.2015].

® Wikicytaty, Koles (Postal), http://pl.wikiquote.
org/wiki/Kole%C5%9B_(Postal) [dostep: 17.01.2015].

1 Filmweb, Postal (2007), http://www.filmweb.pl/
Postal/descs [dostep: 17.01.2015].

' Gry-online, Hatred, http:/www.gry-online.pl/
gra.asp?ID=16059 [dostep: 17.01.2015].; K. Smoszna,
Widzielismy gre Hatred — kontrowersyjnego klona
pierwszego Postala, http:/www.gry-online.pl/S022.
asp?ID=10061[dostep: 17.01.2015].

s6b moze osiaggnaé cel ze wzgledu na swo-
je ograniczenia fizyczne. Konieczne jest
zatem tworzenie $miertelnych putapek,
a morderstwa musza wyglada¢ na zwykte
wypadki. Wraz z liczbg zgonow glowny
bohater otrzymuje wiele nadprzyrodzonych
zdolnosci, umozliwiajacych coraz tatwiej-
sze pozbawianie zycia kolejnych osob". Za-
powiedziana jest kontynuacja tej gry".

Hotline Miami. Gracz wykonuje szereg
brutalnych zabojstw na zlecenie poprzez
wiadomo$ci nagrywane na automatyczng
sekretarke. Do dyspozycji ma 35 rodzajow
broni oraz 25 gumowych masek, ktore daja
unikatowe zdolnosci. W recenzji tej gry
mozemy przeczyta¢: ,.Dwaj mlodziency
z Dennaton Games postanowili stworzy¢
gre, ktdra opiera si¢ wylacznie na efektow-
nym zabijaniu. Na mordowaniu wszystkie-
g0, co si¢ rusza, w wyrafinowany, brutalny
i jak najbardziej kreatywny sposob. Zmie-
nili gracza w tajemniczg marionetke, ktora
>>lubi krzywdzi¢ innych ludzi<< - cztowie-
ka bez motywacji glebszych niz >>bo kli-
kanie myszkg jest przyjemne<<’". Akcja
rozgrywki przypada na lata osiemdziesiate
XX wieku. Ten tytut wyrdznia specyficzna
16-bitowa grafika oraz to, ze calo$¢ gracz
obserwuje z lotu ptaka®. Zapowiedziano
kontynuacje tej gry.

Powyzsze opisy pokazuja, ze zaprezen-
towane gry zawieraja ekstremalne formy
przemocy. Gracz podejmujac rozgrywke
sam aktywnie w niej uczestniczy. Nalezy
zaznaczy¢, ze gry komputerowe mozna

12 Gry-online, Lucius [PC], http://www.gry-online.
pl/S016.asp?ID=15800 [dostep: 17.01.2015]; Filmweb,
Lucius (2012) Gra wideo, http://www.filmweb.pl/vide-
ogame/Lucius-2012-645452/descs [dostep: 17.01.2015];
1. Sterling, A Bad omen, http://www.destructoid.com/re-
view-lucius-238046.phtml [dostep: 17.01.2015]; N. Be-
rens, Lucius REVIEW, http://www.adventuregamers.
com/articles/view/23156/ [dostep: 17.01.2015; A. Wa-
$niewski, Lucius — recenzja gry, http://ggk.gildia.pl/art/
reviews/lucius-recenzja-gry/ [dostep: 17.01.2015].

13 A. O’Connor, Sandbox Sataning: Lucius 2 Anno-
unced, http:/www.rockpapershotgun.com/2014/08/08
/lucius-2-sandbox-devil-child/ [dostep: 17.01.2015].

14 Berlin, Hotline Miami, ,,Tipsomaniak” 2013 (do-
datek do CD-Action), s. 8.

15 Gry-online, Hotline Miami (PC), http://www.gry-
online.pl/S016.asp?ID=18967 [dostep: 17.01.2015].



podzieli¢ na te, w ktorych przeciwnikiem
jest sztuczna inteligencja oraz te, w kto-
rych przeciwnikiem lub przeciwnikami sg
inni gracze. Ten drugi rodzaj to gry siecio-
we. W nich rywalem jest konkretna osoba,
ktéra co prawda wystepuje pod postacia
bohatera, jednak jest realna. W ten sposob
zakres reakcji przeciwnika jest ograni-
czony jedynie do mozliwosci gracza oraz
opcji, ktore sa przewidziane przez progra-
mistow, a tych zazwyczaj jest bardzo duzo
(Jedrzejko 2011).

Jak wskazuje M. Gajewski (2008, s. 268),
przemoc wystepujaca w grach jest bardziej
niebezpieczna niz wystepujaca w innych
mass mediach ze wzgledu na wymagana
od gracza aktywnos¢. Mozna nawet stwier-
dzi¢, ze gry moga stanowi¢ instrukcj¢ za-
chowan antyspotecznych. Robert Tekieli
(2012, s. 89) zaznacza natomiast, ze ,,tresci
gier komputerowych, muzyki stuchanej
w emocjach koduja si¢ w umysle odbiorcow
w sposob niezwykle trwaty”. Jest to szcze-
golnie niekorzystne w przypadku scen za-
wierajacych czyny karalne.

Mariusz Jedrzejko w swoim opisie cech
gier wplywajacych na agresj¢ wyrdznia:
aktywne uczestnictwo gracza (uzytkownik
nie tylko oglada przemoc, ale w niej uczest-
niczy); catkowite zaangazowanie w wirtu-
alny $wiat; powtarzalno$¢ gry umozliwia-
jaca wielokrotne uczestnictwo w rozgrywce
nacechowanej przemoca; nagradzanie prze-
mocy, ktora jest najskuteczniejsza droga
do osiagnigcia sukcesu; czyny karalne w re-
alnej rzeczywistosci, ktore w grach nie sa
tak traktowane (w tym oszukiwanie innych,
wykorzystywanie, agresja i wrogosc).

Warto zauwazy¢, ze przemoc czesto
jest nagradzana. Moze to skutkowaé tym,
ze przez swojg powierzchowno$¢ agresja
bedzie odbierana jako banalna i niewazna
(Btaszkiewicz 2010/2011).

Niektore teorie wskazujg, ze agresja za-
warta w grach moze przynie$¢ pozytyw-
ne efekty. Jest nig niewatpliwie hipoteza
katharsis. Zaktada ona, ze ogladane sceny
przemocy przyczyniaja si¢ do roztadowa-
nia agresji. Koncepcja ta ma swoje zrodto
w psychoanalizie. Wyobraznia jest w stanie

zredukowac popedy, w tym agresje. Od-
biorca scen zawierajacych przemoc zaczy-
na si¢ z tg przemoca identyfikowaé i tym
samym powstrzymuje wilasne zachowanie
nig nacechowane. Istnieje zmodyfikowana
teoria, ktore mowi o spadku agresywnosci
ze wzgledu na ogladane skutki przemocy.
Aktualnie teoria ta, mimo danych jej za-
przeczajacych, ma nadal swoich zwolenni-
kow (Pobocha 2002).

Istnieje rowniez hipoteza ,,powstrzy-
mywania”. Zgodnie z nia ogladanie scen
przemocy powoduje u odbiorcow wstret
do agresji, a takze strach przed nig. Tym
samym zmniejsza si¢ agresywno$¢ u od-
biorcy (Pobocha 2002). Natomiast hipoteza
»zastepowania rzeczywistosci” zaktada,
ze gracz dzigki udziale w przemocy obec-
nej w $wiecie wirtualnym powstrzymuje
si¢ od niej w rzeczywistosci: ,,W wyniku
ogladania brutalnych scen przemocy nastg-
puje wiec >>odplyw<< nagromadzonego
w widzach okrucienistwa. Dzigki temu ich
dziatanie nie jest skierowane przeciwko
normom prawnym i moralnym. Ogladanie
zatem przemocy fikcyjnej oczyszcza czho-
wieka ze sktonnosci Iub popedu do agresji
oraz redukuje ja, poniewaz zaangazowanie
emocjonalne towarzyszgce ogladaniu obra-
z6w umozliwia roztadowanie wlasnej agre-
sywnosci” (Batandynowicz 2008).

Jednakze zdecydowanie cze¢$ciej wska-
Zuje si¢ na to, ze powtarzajace si¢ sceny
przemocy w grach komputerowych maja
wplyw na zachowania agresywne u odbior-
cy. Wymienia si¢ rozmaite mechanizmy
posredniczace w powstawaniu wzorcow ko-
munikacyjnych nacechowanych przemoca.
Wsrdd nich wyrdznia sie:

a) Mechanizm desensytyzacji (in. znie-
czulenia) — polega na tym, ze cze¢sto powta-
rzajace si¢ bodzce przestajg by¢ atrakcyjne
i tym samym zanika stymulacja. W konco-
wym efekcie nie wystepuje reakcja fizjolo-
giczna i nastgpuje zobojetnienie w wyniku
procesu habituacji (Poznaniak 2001, Je-
drzejko 2011, Augustynek 2001, Batandyno-
wicz 2008). W przypadku gier uzytkownik
zaczyna przyjmowac postawe obojetnosci
wobec aktow przemocy (Juszczyk 2009).
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b) Proces spotecznego uczenia si¢ (mo-
delowanie) — poprzez obserwacj¢ oraz na-
sladownictwo modela. W grach komputero-
wych role modela moze petni¢ bohater gry
(Jedrzejko 2011, Poznaniak 2001, Wrzesien,
Batandynowicz 2008).

¢) Warunkowanie instrumentalne (spraw-
cze) — gracz uczy si¢ konkretnego zachowa-
nia poprzez powtarzalnos¢ oraz otrzymywa-
nie pozytywnych wzmocnien, np. dodatko-
wych punktow (Jedrzejko 2011).

Mariusz Jedrzejko wymienia rowniez
inne mechanizmy posredniczace w po-
wstaniu zachowan agresywnych na skutek
kontaktu z mediami: trening zachowan
antyspolecznych, ksztaltowanie si¢ nowej
tozsamo$¢ jednostki i $wiata, rozhamowa-
nie, wzmozone pobudzenie oraz rozbudza-
nie instynktu agresji. Stanistaw Juszczyk
(2009) wskazuje, ze gracz angazuje wy-
obrazni¢, a podczas rozgrywki pobudzane
jest cate ciato do walki i nasladowania ogla-
danych scen. Skutkuje to kumulacjg emocji,
co wptywa na realizacje zachowan nace-
chowanych przemocg w realnym $wiecie.

Gry moga zwigkszy¢ 1l0$¢ 1 sit¢ antyspo-
tecznych i agresywnych zachowan; utrwa-
li¢ przekonanie, ze rzeczywisto$¢ jest zta
1 wroga; obnizy¢ wrazliwo$¢ na przemoc;
zmniejszy¢ poziom empatii oraz uksztal-
towaé postawy oczekujace pojawienia si¢
w rzeczywistym zyciu przemocy. Moga
przyczyni¢ si¢ rowniez do akceptacji si-
fowego rozwigzania problemow, a sama
przemoc moze zacza¢ by¢ traktowana jako
najskuteczniejsza forma egzekwowania
wiasnych praw (Gajewski 2009). Mtodzi lu-
dzie moga popetnia¢ agresywne czyny na-
sladujac obserwowane w grach, aby zdoby¢
akceptacje 1 uznanie ze strony rowiesnikow.
Wedlug M. Wrzesien wptywa to na wzrost
przestgpczosci wsrdd nieletnich.

Mariusz Jedrzejko (2011), podsumowu-
jac wyniki swoich badan, stwierdza, ze:
»agresywne gry sprzyjaja zachowaniom
agresywnym — im dluzszy czas spgdzany
w >>sieci gier<<, tym cze¢stsze i brutalniej-
sze reakcje wobec innych osob, zwlaszcza
gdy ingeruja one w czas spedzany w grach;
(...) obnizajg zdolnosci empatyczne, kon-

cyliacyjne oraz odczulajg; zniech¢cajg
do kompromisowosci, dialogu, szanowania
odmiennos$ci i innosci; badane (...) dzieci
wykazuja si¢ zdecydowanie wyzszym po-
tencjatem zachowan agresywnych (czyn-
nych i biernych) niz $rednia dla populacji
oraz sktonnosci do sitowego rozwigzywania
drobnych nawet problemoéw (...); utrudniaja,
a nierzadko uniemozliwiajg zrozumienie ta-
kich warto$ci — zjawisk jak: zycie, $mier¢,
mito$¢, przyjazn”.

Przemoc byla tematem gier video juz
w latach siedemdziesigtych XX wieku. Po-
czatkowo bijatyki 1 zabdjstwa nie wyglada-
ty realistycznie, raczej przypominaty kre-
skowki. Rozwoj technologii spowodowat,
ze przedstawiane sceny staty si¢ bardziej
rzeczywiste. Jak wskazuje A. Augustynek
(2001, s. 153-154), okoto 95% wszystkich
gier polega na walce grajacego z réznymi
istotami. Cz¢$¢ z nich pozwala na ,,ponow-
ne obejrzenie zabitego przeciwnika z roz-
nych katéw widzenia, spojrzenie w oczy,
podeptanie zwlok nogami i zostawienie
krwawych sladow”.

Gry zawierajace sceny przemocy moga
wzbudzaé ciekawos$¢, poniewaz ich uzyt-
kownik ma mozliwo$¢ zrobienia czegos,
co w realnym $wiecie jest zakazane. Moga
tez obnizy¢ Igk przed aktami agresji, o kto-
rych donosza media. Morderstwa, ataki ter-
rorystyczne, wybuchy itp. moga wydawac
si¢ nierealistyczne, poniewaz nie dotycza
graczy. Rowniez wydarzenia ukazywane
w grach oswajaja mozliwe formy zta. Tym
samym obnizane jest poczucie dyskomfor-
tu. Najwieksze obawy wywotuje bowiem
to, co nieznane.

Gry umozliwiajagce zadawanie wpraw-
dzie wirtualnego, ale jednak bolu czy za-
bijanie sa pozadane przez graczy, zatem
dobrze si¢ sprzedajg. Tym samym produ-
cenci gier dostosowujg si¢ do praw rynku
1 odpowiadaja na popyt na przemoc w grach
elektronicznych. Z drugiej strony to produ-
cenci gier wytwarzaja potrzebe ogladania
przemocy: ,,producenci gier nie tylko re-
aguja na potrzeby swoich klientow, ale oni
te potrzeby u nich wytwarzaja (!) i wlasnie
dlatego sa odpowiedzialni za to, ze ich



klienci potrzebujg coraz silniejszych dawek
przemocy. Gry komputerowe to przeciez do-
skonaty biznes” (Poznaniak 2001, s. 211).

,.Srodowisko wirtualne oddziatuje wie-
lowymiarowo na przebywajacego w nim
cztowieka” (Szmigielska 2009, s. 22). Moz-
na zauwazyc¢, ze ten wptyw jest coraz bar-
dziej totalny. Rowniez przemoc zawarta
w grach nie pozostaje oboj¢tna dla uzyt-
kownikéw. Warto zaznaczy¢, ze ma ona
szczegblny wplyw na miodsze dzieci, ktore
nie odrézniajg fantazji od rzeczywistosci
wirtualnej (Poznaniak 2001). Zatem istotne
staje si¢ wyczulenie rodzicOw na problem
gier komputerowych, w jakich uczestnicza
ich dzieci.
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SUMMARY

Brutality and destruction in computer
games

Computer games are one of the most popular
leisure activities. They often feature scenes
which contain violence. At the market you
can find the titles that contain extreme bru-
tality, for example: Manhunt, Postal, Ha-
tred, Lucius or Hotline Miami. They are
intended for adult audiences — people who
are able to distinguish fiction from the real
world. Games that allow the infliction of
pain and killing are desired by consumers.
For this reason, game manufacturers are
adapting to the market and respond to the
demand for violence in computer games.
However, they also produce that same need
to watch violence. It should be noted that
repeated scenes of violence in video games
influence player’s aggressive behaviours
(even adults).
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()d kilkunastu miesigcy Polska Fun-

dacja Dzieci i Mtodziezy (PFDiM) realizuje
projekt pod nazwa ,,PWP Nowe Kompeten-
cje”. Jest on wspotfinansowany przez Unig
Europejska w ramach Europejskiego Fun-
duszu Spotecznego.

PWP w nazwie projektu oznacza: ,,pro-
jekt wspotpracy ponadnarodowe;j”. 1 rze-
czywiscie kluczowym ,,elementem” dla wy-
pracowania nowych metod pracy z osobami
mtodymi, zagrozonymi wykluczeniem spo-
tecznym jest transfer wiedzy i do§wiadcze-
nia katalonskiej organizacji ESPLAI (Fun-
dacion Accion Social, Education y Tiempo
Libre), ktore adaptowane sg do polskich wa-
runkow 1 wzbogacaja metody pracy m.in.
placowek wsparcia dziennego.

Partnerem krajowym projektu jest To-
warzystwo Przyjaciol Dzieci Ulicy im. Ka-
zimierza Lisieckiego ,,Dziadka” (TPDU),
ktore w swoich placowkach wykorzystuje
modele animacji lokalnej wypracowane
podczas realizacji projektu.

Aktualne dziatania projektowe koncen-
trujg si¢ na dwoch mazowieckich o$rod-
kach — Warszawie i Ostrotece. To w tym
miastach mtodziez pod opiekg swoich wy-
chowawcow uczestnicy w zaj¢ciach 1 sama
prowadzi szereg dziatan zgodnych z meto-
dologia modeli. O ile w Warszawie uczest-
nicy rekrutujg si¢ glownie z placowek
prowadzonych przez TPDU oraz z Mto-
dziezowego Osrodka Wychowawczego,
o tyle uczestnicy z Ostroleki reprezentuja

bardzo rozne srodowiska, do ktorych udato
si¢ dotrze¢ dzigki zyczliwosci Miejskiego
Osrodka Pomocy Rodzinie oraz Ostrotec-
kiego Centrum Kultury, z jego filig ,,Kul-
townig”.

Na czym polega projekt
i jaki jest jego cel?

Ma on na celu podniesienie jakosci
oferty wsparcia dla osob zagrozonych wy-
kluczeniem spotecznym. Dotyczy o0s6b
w wieku 15-24 lata. W tym celu zostaly
zaadaptowane rozwigzania katalonskiej
Fundacji ESPLAI dotyczace przygotowania
do wejscia na rynek pracy poprzez rozwoj
kompetencji zawodowych oraz kompetencji
spotecznych z wykorzystaniem animacji lo-
kalnej 1 multimediow.

Zaadaptowane materiaty zostaly okre-
slone mianem ,,modeli animacji lokalne;j”.
Przygotowano dwa modele animacji lokal-
nej. Pierwszy adresowany jest do mtodziezy
w wieku 15-19 lat, drugi do oséb w wieku
20-25 lat. Obydwa modele majg za zadanie
pomoc mtodym ludziom w odpowiedzial-
nym wejSciu w dorostosé, z ktorg wigze si¢
takze m.in. znalezienie i utrzymanie pracy.

Pierwszy model animacji lokalnej obej-
muje:

e trening umiejetnosci spotecznych,

e warsztaty planowania dziatan w spo-
fecznosci lokalne;,

e warsztaty dotyczace wykorzystania
multimediow w dzialaniach,

e samodzielne inicjatywy lokalne mto-
dziezy na rzecz innych.

Trening umiejetnosci spotecznych to go-
towy zestaw scenariuszy zaje¢ warsztato-
wych dotyczacych takich zagadnien jak:
komunikacja migdzyludzka; rozpoznawa-
nie i zarzadzanie emocjami; wspOlpraca
w grupie; rozwigzywanie probleméw; ko-
munikacja i zarzadzanie emocjami w miej-
scu pracy; wspotpraca w grupie i wspolne
rozwigzywanie problemow.

Nastepnie uczestnicy rozpoczynajg cykl
zaje¢, podczas ktorych starajg si¢ zdiagno-
zowaé potrzeby swojego najblizszego oto-
czenia. Owo ,,rozeznanie” staje si¢ podsta-
wa do zaproponowania wiasnego projektu



o charakterze spotecznym i jego realizacji.
Zachgca si¢ uczestnikow do przygotowa-
nia krotkiego filmu obrazujacego realizacje
projektu badz zorganizowania wystawy
zdje¢ albo napisania artykutu na ten temat,
poniewaz model animacji lokalnej zakta-
da przysposobienie uczestnikéw do pracy
z multimediami.

Realizacja projektu spotecznego przez
osoby zagrozone wykluczeniem spolecz-
nym to bardzo cenne ,,odwrdcenie rol”. Bar-
dzo czgsto sa to bowiem osoby ,,biorgce”
(np. klienci osrodkéw pomocy spotecznej),
ktore oswoity si¢ z obecng sytuacjg i trak-
tuja ja jako ,,normalng”. Realizujac projekt
spoteczny mtodzi ludzie do$wiadczaja sie-
bie jako osoby ,,dajace”, robigce cos dla in-
nych. Dotychczas realizowane inicjatywy
spoleczne pokazaty, ze czerpia z tego wiele
satysfakcji 1 chcg podejmowac kolejne dzia-
tania. Mozna wigc mowié o pewnej zmianie
ich postaw.

Drugi model animacji lokalnej obejmuje:

e trening umiejetnosci spotecznych,

e trening umiejetnosci finansowych,

e przygotowanie do job-shadowing
(w tym diagnoza zawodowa),

® job-shadowing.

Podczas treningu umiejetnosci spotecz-
nych przywiazuje si¢ wicksza (niz w mo-
delu pierwszym) wage do powigzania kom-
petencji spotecznych z realnymi sytuacjami
zawodowymi, z ktérymi osoby w wieku 20
— 25 lat juz sie zetknety.

Do modelu drugiego wprowadzono kil-
ka scenariuszy zaje¢ rozwijajacych kompe-
tencje finansowe. Uczestnicy poznaja m.in.
mechanizmy wspotczesnych putapek finan-
sowych 1 konsekwencje nieodpowiedzialnej
konsumpcji.

Nastepnie uczestnicy przechodza do in-
dywidualnej pracy, ktora ma na celu zdia-
gnozowanie zasobow i wlasciwe ich wyko-
rzystanie w procesie stawania si¢ dobrym
pracownikiem. Koncowym etapemrealizacji
drugiego modelu jest kilkutygodniowy staz
zawodowy, ktory odbywa si¢ w takim miej-
scu i w takim Srodowisku, ktore najbardziej
odpowiada zdiagnozowanemu ,,profilowi”
uczestnika. Stazysta staje si¢ ,,cieniem” 0so-

by z nim pracujacej, stara si¢ ja nasladowac,
towarzyszy¢ jej w pracy, a przez to zdoby-
waé nie tylko doswiadczenie, ale przede
wszystkim nabywac¢ cech 1 umiejetnosci
swojego ,,mistrza”. Stad te forme stazu okre-
$la sie mianem job-shadowing.

Kontekst realizacji projektu

Problemy, na ktore realizatorzy projek-
tu poszukuja odpowiedzi, aplikujac meto-
dologie ESPLAI, zwiazane sg z ubdstwem
i bezrobociem.

Wedtug badan Mazowieckiego Centrum
Polityki Spotecznej — ,,Diagnoza stanu za-
stanego w dziedzinie polityki, pomocy
1 integracji spotecznej” — wérod 310 tysig-
cy rodzin, ktérym udzielono pomocy spo-
fecznej w roznych formach, 87 920 bylo
dotknietych ubdstwem, a 60 881 — bezrobo-
ciem. W Ostrotece pomoca spoteczng ob-
jetych jest 455 mtodych ludzi wieku od 15
do 24 r. z. W grupie tej 45% uczy si¢, a 54%
zarejestrowanych jest w Powiatowym Urzg-
dzie Pracy. Podobnie proporcje ksztattuja
si¢ na terenie Warszawy.

Na Mazowszu zarejestrowano 251 492
bezrobotnych, w tym 18% to mtodzi ludzie
do 25 r.z. (dane WUP Warszawa 2012 r.).
Glowne przyczyny bezrobocia to niski po-
ziom wyksztatcenia, brak doswiadczenia
zawodowego oraz brak kompetencji po-
trzebnych na rynku pracy.

Z badan przeprowadzonych w Warsza-
wie przez realizatorow projektu (wywiadow
grupowych i diagnoz indywidualnych) row-
niez wynika, ze mtodziez zagrozona wy-
kluczeniem spotecznym ma niski poziom
wyksztalcenia i brakuje jej kompetencji nie-
zbednych na rynku pracy. Gtéwne wnioski
z tych badan to:

e niski poziom kompetencji spotecznych
mtodych ludzi i brak pozytywnych wzorow
w tym zakresie (umiej¢tnosci komunikacyj-
ne, umiejetno$¢ wspoldziatania, rozwigzy-
wania problemow),

e brak potwierdzonych kwalifikacji za-
wodowych, ktore utatwiatyby mtodym lu-
dziom znalezienie 1 utrzymanie pracy,

e niski poziom wyksztatcenia (gimna-
zjum lub nieukonczone gimnazjum).
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Powyzsze wnioski dotyczyly ponad 50%
badanych.

W Ostrotece przeprowadzono analize
raportow Miejskiego Osrodka Pomocy Ro-
dzinie. Wskazywaty one na podobne proble-
my, tj. niskie kompetencje spoteczne, brak
potwierdzonych kwalifikacji zawodowych
oraz niski poziom wyksztatcenia ogdlnego
mtodych ludzi zagrozonych wykluczeniem
spotecznym.

Realizacja projektu ,,PWP Nowe Kom-
petencje” koresponduje takze z raportem
ECDVT ,,Skill needs in Europe, Focus on
20207, w ktorym stwierdzono, ze sektor
ustug, ktoéry obecnie jest najszybciej roz-
wijajacym si¢ komponentem gospodarki,
wymaga rozbudowanych kompetencji spo-
tecznych w relacjach pracownik-pracownik
oraz pracownik-klient.

Kontakty te wymagaja umiej¢tnosci
»miekkich”, co potwierdzajg rowniez bada-
nia KOWEZIU ,,Badania kompetencji ocze-
kiwanych przez pracodawcow od absolwen-
tow ksztatcenia zawodowego” (2010 r.).

Nalezy zwroci¢ uwage na ograniczong
oferte zaje¢ shuzacych usamodzielnianiu
mtodych ludzi zagrozonych wykluczeniem
spotecznym. Zgodnie z ,,Bilansem potrzeb
w zakresie pomocy spotecznej na 2011 rok
dla wojewodztwa mazowieckiego” (CRZL
i MCPS) na Mazowszu dziataja 162 pla-
cowki wsparcia dziennego oraz centra ak-
tywizacji lokalnej (PWD/CAL). Z badan
WRZOS (2011) ,,Krajowy raport badaw-
czy — pomoc i integracja spolteczna wobec
wybranych grup — diagnoza standaryzacji
ustug 1 modeli instytucji”, przeprowadzo-
nych w 56 placowkach, wynika, ze PWD/
CAL relatywnie rzadko prowadza zajecia
dotyczace: treningdow budzetowych (14%);
obstugi komputera (20%); treningéw umie-
jetnosci spolecznych i interpersonalnych
(48%). Wskazuje to na fakt, ze PWD/CAL
prowadza niewiele zaje¢ majacych na celu
integracje spoteczng mtodych ludzi poprzez
rozwoj kompetencji niezbednych do samo-
dzielnego funkcjonowania. Ograniczona
oferta PWD/CAL jest miedzy innymi skut-
kiem niskiego stopnia standaryzacji zaj¢é
edukacyjnych. Brak standardow powoduje,

ze personel nie ma jasnych wytycznych do-
tyczacych rodzaju dziatan, jakie powinien
podejmowac.

Przedstawiciele ESPLAI podczas wi-
zyty studyjnej w Polsce w pazdzierniku
2014 r. zwrocili uwagge na brak standardow
i wytycznych w tym zakresie. Podkreslajac
ogromne zaangazowanie wychowawcow
placowek 1 niezwykla roéznorodnos$¢ po-
dejmowanych w Polsce dziatan z osobami
zagrozonymi wykluczeniem spotecznym,
rekomendowali wigksze zwrdcenie uwagi
na metodologi¢ pracy i dlugoterminowe
okreslanie celéw wychowawczych.

Jak skorzystaé
z modeli animacji lokalnej?

Obecnie trwa tzw. upowszechnienie efek-
tow omawianego projektu. Oznacza ono
przede wszystkim zachecenie placowek
i osrodkoéw pracujacych z mtodymi ludzmi
zagrozonymi wykluczeniem spolecznym
do skorzystania z wypracowanych modeli
animacji lokalnej. Oprocz dzialan typowo
promocyjnych realizatorzy projektu do-
ktadajg staran, by na terenie wojewodztwa
mazowieckiego istniata kilkudziesi¢ciooso-
bowa grupa personelu PWD/CAL, tj. 0sob,
ktore na co dzien pracujg z mlodziezg i zo-
stang przeszkolone w zakresie wspomnia-
nych modeli. W tym celu w pierwszej poto-
wie 2015 r. planowane jest przeprowadzenie
czterech seminariow szkoleniowych w roz-
nych miejscowosciach wojewodztwa mazo-
wieckiego. Polska Fundacja Dzieci i Mio-
dziezy chce nawigza¢ kontakt z instytucjami
zainteresowanymi wspolorganizacja takich
seminariow. Srodki na realizacje semina-
ridow sg zapewnione w budzecie projektu.

O terminach i miejscach seminariéw
PFDiM poinformuje droga mailowa i na stro-
nie internetowej www.pcyf.org.pl w zaktad-
ce: programy/realizowane/pwp nowe kom-
petencje. Znajdzie si¢ tam tez informacja
o konferencji upowszechniajacej efekty pro-
jektu, ktora odbedzie sie¢ w czerweu br.

Uczestnicy seminaridw otrzymaja bez-
ptatnie komplet scenariuszy zaje¢ do modeli
animacji lokalnej; bedzie on takze dostepny
na ww. stronie internetowe;.
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STRES EDUKACYJINY GIMNAZJALISTOW

STANISLAW KORCZYNSKI
Dabrowa Gornicza

Stres edukacyjny to stan emocjo-

nalny powstaly w wyniku subiektywnie
zinterpretowanych  sytuacji  szkolnych
i pozaszkolnych zwigzanych z procesem
przyswajania i pogtebiania wiedzy, w $ci-
stym powigzaniu z zasobami osobistymi
ucznia. Opierajac si¢ na koncepcji R. La-
zarusa i S. Folkman (Terelak 2008, s. 63),
mozna przyjaé, ze uczen bedzie w stresie,
gdy w wyniku percepcji zdarzen oceniaé
bedzie swoje mozliwosci jako nieodpowia-
dajagce wymogom stawianym przez $rodo-
wisko (szkotg, dom rodzinny lub inne $ro-
dowiska wychowawcze, srodowisko rowie-
$nicze) 1 utrudniajgce osiggniecie celu badz
zaspokojenie waznych potrzeb. Jezeli uczen
bedzie przekonany o skutecznos$ci poradze-
nia sobie z zadaniem, be¢dzie nastawiony
na pokonanie trudnosci, skoncentrowany
na dziataniu, wowczas napigcie przyjmuje
warto$¢ dodatnig i zwigkszy si¢ prawdopo-
dobienstwo sukcesu. Jezeli za$ przystepujac
do wykonania zadania zywi¢ bedzie prze-
konanie o wtasnej nieporadnos$ci, wowczas
towarzyszace takiemu nastawieniu emocje
obniza sprawnos$¢ dziatania. W tym przy-
padku niska ocena wlasnych zasobow be-
dzie czynnikiem utrudniajacym pokonanie
trudnosci i nasilonego stresu.

Bardzo czgsto zachodzi rozbiezno$¢ mig-
dzy sytuacja postrzegang przez niektorych
uczniéw a sytuacja widziang przez innych,
dlatego te same bodzce, zdarzenia beda roz-
nie interpretowane przez poszczegolnych
uczniow. Sa tacy uczniowie, ktorzy do-
strzegaja niewiele sytuacji wzbudzajacych
lek, niepokoj, agresje i ktorzy nie czuja si¢
zawiedzeni i sfrustrowani. Stresu doznawa¢

beda ci uczniowie, ktorych poziom gotowo-
$ci do sprostania wymaganiom otoczenia
spotecznego jest niewielki, gdy otocze-
nie nie spetnia ich oczekiwan ze wzgledu
na zbyt wysokie wymagania, malo atrak-
cyjny program, niskie kompetencje zawodo-
we nauczycieli, niepowodzenia w relacjach
z kolegami 1 nauczycielami, niecodpowied-
nie postawy rodzicow itp. Nie tylko sposob
reagowania, ale i przezywania sytuacji stre-
sogennych jest indywidualnie zréznicowa-
ny. Podobnie jest z radzeniem sobie w sy-
tuacjach stresowych. Poszczegoélne osoby
wypracowujg sobie wlasng strategie poko-
nywania stresu.

Metodologiczne
podstawy badan

Celem badan jest poznanie czynni-
kow stresujacych ucznidow w procesie
szkolnej edukacji, sposobow reagowania
na stres oraz uzyskanie informacji o po-
dejmowanych dziataniach zmierzajacych
do tagodzenia przykrych stanéw emocjo-
nalnych, a takze opracowanie wskazan
dla nauczycieli i rodzicow w celu podjecia
dziatan zmierzajacych do przezwyci¢zania
uczniowskiego stresu.

Planujac badania starano si¢ znalez¢ od-
powiedz na kilka pytan:

1. Jaki jest poziom stresu dziewczat
i chtopcow?

2. Jakie czynniki zwigzane ze szkolna
edukacja sa postrzegane przez dziewczeta
i chtopcow jako najbardziej stresogenne?

3. Jakie skutki stresu w funkcjonowaniu
organizmu postrzegaja dziewczgta 1 chiop-
cy?
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4. Jakie czynnoSci podejmuja badani
w celu fagodzenia i/lub przezwyciezania
stresu?

Badania prowadzono za pomoca sondazu
diagnostycznego, postugujac sie technika
ankiety, ktorej narzedziem byt kwestiona-
riusz ankiety ,,Uczniowska ocena réznych
sytuacji edukacyjnych” (Korczyniski 2013).
Kwestionariusz zawiera 40 twierdzen,
do ktorych badani ustosunkowywali sig
za pomocg pieciostopniowej skali:

1 — sytuacja ta nie wystepuje lub nie do-
tyczy mojej osoby;

2 —sytuacja ta wystepuje, ale minie prze-
szkadza i nie denerwuje;

3 —czasami mnie to denerwuje lub prze-
szkadza;

4 — dos¢ czesto jest to powodem mojego
zdenerwowania;

5 — denerwuje mnie to caty czas w szko-
le lub w domu.

W oparciu o t¢ skale okreslono poziom
uczniowskiego stresu oraz ustalono range
czynnikow stresogennych dla poszczego6l-
nych kategorii oraz w obrebie kazdej z oSmiu
kategorii (tabela 2). Przyjelismy, ze twier-
dzenia ocenione skalg 4 i 5 beda wskazy-
wac na wysoka 1 bardzo wysoka stresogen-
nos¢, a oznaczone liczbg 3 — na umiarkowa-
ng, przecietng. Twierdzenia, ktore badani
oceniali skala 1 1 2, uznano jako niemajace
wpltywu na zaburzenia w ich funkcjonowa-
niu. Wszystkie twierdzenia zakwalifikowa-
no do o$miu kategorii (tabela 2). Sondaz
prowadzono takze w oparciu o technike
swobodnej wypowiedzi pisemnej, polega-
jacej na opisie sytuacji szkolnych i/lub po-
zaszkolnych, gtéwnie w domu rodzinnym,
ktore byly przyczyng silnych przezy¢ emo-
cjonalnych, irytacji, leku, stresu, frustracji.
Badaniami obj¢to 895 uczniéw w tym 463
dziewczat i 432 chlopcow ksztatcacych si¢
w szkolach gimnazjalnych na terenie woje-
wodztw $laskiego 1 opolskiego.

Wyniki badan

Badania wykazaty, ze stres przekraczaja-

cy mozliwosci radzenia sobie z wymagania-

mi adaptacyjnymi otoczenia dotyczy prawie
20% gimnazjalistow (tabela 1). Jest on nieco

wyzszy u chtopcow (21,5%) niz u dziewczat
(18%). Dziewczeta z reguty tatwiej przysto-
sowuja si¢ do szkoty, obowigzujacych w niej
norm, sg bardziej obowigzkowe, pilne, sys-
tematyczne w pracy, tatwie] wywiazujg si¢
z zadan. To tez sprawia, ze relacje z nauczy-
cielami i rodzicami sg mniej konfliktogenne.

Tabela nr 1. Ogélny poziom stresu gim-
nazjalistow z uwzglednieniem zmiennej
plei (w %)

Poziom stresu Dz;lez‘c(;z;ta C;iag;y §1z8e91151
Bardzo wysoki 6,5 9,1 7.8
Wysoki 11,5 12,4 12,0
Przecigtny 22,8 20,8 21,8
Minimalny 59,2 57,7 58,4

Zrodto: opracowanie wlasne.

Z badan wynika, ze stres u ponad 20%
badanych osigga umiarkowany poziom.
Jest to stres okazjonalny, gdyz charaktery-
styczne dla niego sg okresy wzmozonych
napigé, ktore nie sg dla uczniow nadmiernie
obcigzajace, a stanowigce nawet site nape-
dowa ich dziatan. Ponad 58% responden-
tow, mimo ze styka si¢ z sytuacjami stre-
sogennymi, akceptuje szkote i swoje w niej
miejsce, postrzega sytuacje edukacyjne
jako normalne w ich zyciu, ukierunkowane
na cel czynnos$ci zwigzanych z ich podsta-
wowa dzialalno$cia. Chociaz wiele sytuacji
szkolnych budzi w nich opor i sprzeciw
ze wzgledu na rygory i wymagania oraz po-
stuszenstwo wobec autorytetéw, to jednak
traktuje je jako nieodlaczny element zycia
szkoty. Taka postawa sprzyja pokonywaniu
trudnosci i stwarza wigkszg mozliwos¢ ada-
ptacji w przysztym zyciu zawodowym.

Czynniki stresogenne
w subiektywnej ocenie
gimnazjalistow

Najwyzsza range sposrod o$miu katego-
rii stresogennych uzyskaty dwie $cisle po-
wigzane grupy czynnikow: ,,przecigzenie
psychiczne” 1 ,,przecigzenie nauka” (tabe-
la 2). Przecigzenie psychiczne wymienia-
ne jest przez 29% ankietowanych i prawie
w takim samym stopniu przez dziewczgta



i chtopcow. Zblizony wynik uzyskato row-
niez przecigzenie naukg polaczone z niska
oceng swych umiejetnosci poznawczych.
Na miejscu trzecim wsrdd czynnikéw wy-
soce stresogennych (niezaleznie od plci)
gimnazjaliSci wymienili trudnosci eduka-
cyjne i brak wiary w skuteczno$¢ podejmo-
wanych dziatan Stres z tego powodu prze-
zywa ponad 27% badanych, w zblizonym
odsetku dziewczgta i chlopcy. Kolejng ran-
ge wsrdd stresorow edukacyjnych mtodziez
przypisatla uczacym ich nauczycielom.
Wyzszy stres w relacjach z nauczycielami
przezywajg chtopcy. Dla 15-20% gimnazja-
listow zrodtem stresu okazali si¢ rodzice,
ale dla wigkszosci badanych relacje z rodzi-
cami mialy pozytywny wptyw na ich samo-
poczucie, samoocen¢ i stosunek do zycia.

Za malo stresujace (ranga 2) zarowno
dziewczeta, jak 1 chtopcy uznali relacje ko-
lezenskie, ale co szosty uczen do ich oce-
ny postuzyt sie skalg 4 1 5. Prawie w takim
samym odsetku powodem stresu dziewczat
i chlopcow jest zawis¢. Najmniej streso-
gennym czynnikiem (ranga 1) okazato si¢
poczucie bezpieczenstwa. Jako stresor wy-
mienia go okoto 13% ankietowanych. Ten
wynik jest zaskoczeniem, gdyz wiele zrodet
podaje, ze agresja, przemoc i mobbing sa po-
waznym problemem wspodtczesnej szkoly,
a szczeg6lnie w szkotach gimnazjalnych.

Przeciazenie rola ucznia. Przecigzenie
to sytuacja, w ktorej uczen zmuszony jest
do wykonywania zadan na granicy swoich
mozliwosci fizycznych lub psychicznych.
Moze ono by¢ ilosciowe i jakosciowe. Prze-

Tabela nr 2. Ranga kategorii ze wzgledu na zawarto$¢ czynnikéw stresogennych,
z uwzglednieniem zmiennej plci (w %)
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Zrédto: opracowanie wiasne.

37



daze

-
Q
0}
—
<
—

badan

38

cigzenie ilosciowe spowodowane jest duza
liczba zadan do wykonania w krotkim
czasie. Przecigzenie jakoSciowe nastgpuje
w wyniku wykonywania zadan trudnych,
skomplikowanych umystowo, w stosunku
do mozliwo$ci ucznia. Prowadzi ono do na-
rastania konfliktu wewnetrznego, utrudnia-
jacego wykonywanie wielu czynnos$ci zwig-
zanych ze szkolng edukacjg. Utrzymujace
si¢ przez dtuzszy czas przeciazenie iloscio-
we 1/lub jako$ciowe moze skutkowaé roézny-
mi zaburzeniami w funkcjonowaniu ucznia,
przyczynia¢ si¢ do zmeczenia, wyczerpania,
niezadowolenia, ostabienia sity dgzen.

Z badan wynika, Zze uczniowie w wy-
sokim odsetku (41%) sa wyczerpani psy-
chicznie 1 odczuwajg zmgczenie po zakon-
czeniu zaje¢ szkolnych. Zmegczenie wynika
z dtugiego pobytu w szkole, braku ruchu,
cigglego wysitku umystowego, czestych
sprawdzianow, klasowek, przebywania
w dusznych pomieszczeniach i w halasie.
Zmgczenie prowadzi do niecheci do nauki
i szkoty, napigcia, niepokoju, wyczerpania
organizmu, bezsennosci, problemoéw z pa-
migcig, zmiennosci nastrojow itp. Na zmg-
czenie ma tez wptyw sposob funkcjonowa-
nia ucznia po powrocie ze szkoty; siedzenie
godzinami przed komputerem lub telewi-
zorem. Zmeczenie moze by¢ obiektywne
i subiektywne. To rozréznienie wskazuje,
ze istniejg roéznice migdzy dzieémi w za-
kresie odczuwania zmeczenia. Okoto 60%
badanych uczniéw nie dostrzega ujemnych
skutkéw zmeczenia szkolnego dla ich funk-
cjonowania, a wiec nie jest u nich powodem
napig¢, rozdraznienia i irytacji.

Rozpatrujac  przeciazenie  psychiczne
ucznidw nalezy zwroci¢ uwage na do$é
niepokojacy wynik badan, jakim jest usta-
wiczne napigcie uczniow podczas lekc,
spowodowane postawg nauczycieli. Niemal
co trzeci gimnazjalista wiaze stres z napie-
ciem, jakie towarzyszy mu w czasie lekcji.
Chtopcy (36%) pod wzgledem tych przeja-
wow zachowan przewyzszaja dziewczeta
(28%). Deklarowana mniejsza o 8% wysoka
stresogenno$¢ dziewczat moze by¢ spowodo-
wana mi¢dzy innymi tym, ze ,,dziewczynki
sa rzadko ganione przez nauczycieli. Dla-

tego, jesli im si¢ to zdarzy, trudniej im od-
rzuci¢ nagang jako wyraz nauczycielskiego
uprzedzenia. Stale okazywana im zyczli-
wos¢ w pewnym sensie zmusza je do uzna-
nia, iz rzeczywiscie byty nie w porzadku, za-
miast powiedzie¢ sobie, ze nie w porzadku
jest raczej nauczyciel” (Konarzewski 1991,
s. 103). Co trzeci gimnazjalista dostrzega
niekorzystne skutki stresu dla przebiegu jego
procesow poznawczych, zauwaza, ze w trak-
cie wezwania do odpowiedzi ma trudnosci
z odtworzeniem tego, czego si¢ nauczyt.

Czesto zdarza sig, ze myslenie o szkole
wychodzi poza jej mury i nadal jest nie-
zwykle dokuczliwe. U 28% ankietowanych
juz sama mysl o szkole wywoluje stan znie-
checenia 1 nerwowosci. Wyraznie nasila si¢
on w niedzielne popotudnie. Taki stan pod-
kreslany jest czesciej przez chtopcow (31%)
niz przez dziewczeta (24%). Zamartwianie
si¢ problemami szkolnymi, z wyolbrzymia-
niem sytuacji zaistniatych w szkole, przy
uzyciu skali 4 1 5, zaznaczyt co czwarty
gimnazjalista. Dziewczeta z tego powodu
w wyzszym odsetku (28%) zyja w napigciu
niz chlopcy (22%).

Obciagzenie nadmiarem czynnoSci
edukacyjnych. Z poprzednio opisanym
przecigzeniem ma zwigzek inny rodzaj
przecigzenia — wynikajacy z nadmiaru na-
uki i niskiej oceny wilasnych umiejetnosci
poznawczych. Umiejetnosci poznawcze sa
tu rozumiane jako dyspozycja do efektyw-
nego wykonywania czynno$ci zwigzanych
z uczeniem si¢, wykonywaniem zadan zle-
conych przez nauczyciela.

28% uczniow (w takim samym odsetku
dziewczeta, jak i chlopcy) czuje przeciaze-
nie naukg w szkole. Wynika ono glownie
z nadmiaru réznych obowiazkoéw szkol-
nych — dtugiego pobytu w szkole, odrabia-
nia zadan, ktore przecigga si¢ do poéznych
godzin nocnych, uczestnictwa w roznych
formach wzbogacania swoich zaintereso-
wan itp. Ten aspekt przecigzenia podkresla
39% badanych. Poczucie obcigzenia nad-
miarem roéznych obowigzkow szkolnych
wymienia az 46% dziewczat i co trzeci
badany chtopiec. Brak czasu na odpoczy-
nek i porzadny sen sprawia, ze na drugi



dzien niewyspani i wyczerpani uczniowie
sa mniej aktywni na lekcjach. Sytuacja ta
znalazta odzwierciedlenie w nastepujacej
wypowiedzi uczennicy:

— Zycie ucznia nie nalezy do tatwych,
ciggle to samo: siedzenie przez osiem godzin
na twardych krzestach, kartkowki, spraw-
dziany, odpytywanie. Do domu wracam
zmeczona i brakuje mi sit do dalszej nauki,
a tu znowu ciezka praca, trzeba sie przygo-
towac na nastepny dzien. Przez to nie moge
sig skoncentrowac i mam trudnosci w przy-
swojeniu sobie wiedzy. Bardzo meczy mnie
wieczorne odrabianie lekcji.

W wypowiedziach pisemnych uczniowie
najczesciej podkreslaja nadmiar sprawdzia-
now i zadan do wykonania w domu

— Denerwujqg mnie liczne sprawdziany
i kartkowki. Gdy jest kilka sprawdzianow,
wszystko mi si¢ miesza. A gdy dostang je-
dynke, odechciewa mi sie uczyc. Wtedy za-
czynam si¢ buntowa¢ i przez nastgpne dwa
tygodnie nic nie robie. Gdy stres opadnie,
powoli zabieram si¢ do nauki, mam tez dos¢
zakazu rozrywek.

— Najwigkszy stres przezywam wtedy,
gdy jest duzo zadan domowych i spraw-
dzianow. Czasami jestem tez zestresowana
roznymi konfliktami zwigzanymi z przyja-
ciotkami, ale najgorsze dla mnie sq czeste
sprawdziany, kartkowki, wzywanie do od-
powiedzi i zadania domowe. Od razu jestem
inna, gdy pojawi sie taki dzien, ze jest mniej-
sza ilos¢ zadan, sprawdzianow, kartkowek,
gdy wiem, ze nie bede pytana.

Przecigzenia nauka mozna tez doszuki-
wac si¢ w niesystematycznej pracy uczniow,
ajest ono dos¢ powszechne. Swiadcza o tym
badania przeprowadzone wsrod siedmiu
t6dzkich gimnazjéw. Wynika z nich, ze 58%
gimnazjalistow nie uczy si¢ systematycznie,
ale ,,na ostatnig chwile”. Do systematycznej
nauki przyznaje si¢ 19% badanych'.

Uczniowie zyja w napigciu po zakoncze-
niu nauki w szkole, a to ze wzgledu na nad-

! Raport koncowy: Kim jest wspélczesny gimna-
zjalista?, Instytut Socjologii. Katedra Metod i Tech-
nik Badan Spotecznych. Uniwersytet L.odzki, http;/
www.eksoc.uni.lodz.pl/is/doc/gimnazjalista.pdf, do-
step 2014 05 22.

miar czynnosci zlecanych im do wykonania
w domu. Stres nasila si¢ glownie u tych
uczniéw, ktorzy nie sg w stanie wykonaé
zadanych prac samodzielnie, gdy zadanie
nie zostato przez nauczyciela sformutowane
jasno i zrozumiale, gdy uczen nie wie, jak
odrobi¢ prace domowa.

— Najbardziej jestem zdenerwowana
wtedy, gdy czegos nie umiem, a nauczyciel-
ka nie potrafi tego wyttumaczy<¢, i gdy jest
duzo prac domowych i kartkowek. Przez
to nienawidzq szkoty, chociaz wiem, ze w zy-
ciu jest potrzebna.

— Najbardziej stresuje mnie to, Ze na-
uczyciele zadajg nam bardzo duzo zadan
domowych, a do tego dochodzg sprawdzia-
ny i kartkowki, a nauczyciele myslg tylko
0 swoim przedmiocie, a my mamy jeszcze
z szesnascie innych, i tak z kazdego jest cos
do zrobienia. Przy tym wszystkim nauczycie-
le majq bardzo wysokie i surowe punktacje.

Sugestie, ze ,,nauczyciele wigkszy nacisk
ktada na samodzielne uczenie si¢ w domu
niz na lekcjach” jako silny lub bardzo silny
stresor uznato prawie 31% respondentow.
Przecigzenie nadmiarem prac domowych
silniej odczuwajg chlopcy (33%) niz dziew-
czgta (28%). Dziewczgta z tego powodu
s mniej zestresowane, gdyz sg bardziej
systematyczne w nauce i odpowiedzialne.
Chtopcy za$ sg bardziej niecierpliwi i mniej
zmotywowani do wykonywania takich
prac, zwlaszcza gdy nie sa kontrolowani.
Uczniowie w 22% odczuwaja przeciazenie
w zwigzku z niskg oceng wlasnych umiejet-
nosci poznawczych. Taka percepcja siebie
moze wynika¢ z krytycznego ujmowania
umystowych wiasciwosdci charakterystycz-
nego dla okresu dorastania i wplywaé
niekorzystnie na podejmowanie wyzwan
1 wysitkow zmierzajacych do pokonywania
trudnosci. Co czwartego badanego stresu-
je niepewno$¢ swojej wiedzy. Stres z tego
powodu jest wyzszy u chlopcow (27%)
niz u dziewczat (23%). Zblizony odsetek
respondentow (21%) ma trudnosci ze spro-
staniem wymaganiom szkolnym. Zanizone
poczucie warto$ci wlasnej w tym wzgledzie
jako czynnik stresogenny podkreslajg nieco
czgsciej chlopey. Stresorem dla 18% bada-
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nych dziewczat 1 chtopcow jest tez dokony-
wanie niekorzystnych poréwnan efektow
uczenia si¢ z innymi uczniami.

Poczucie bezpieczenstwa. Przyczyn ucz-
niowskiego stresu mozna doszukiwaé si¢
takze w braku poczucia bezpieczenstwa ze
wzgledu na niewlasciwe relacje interper-
sonalne z nauczycielami i1 réowiesnikami.
Czestymi stresorami zagrazajacymi bezpie-
czenstwu uczniow sg: dokuczanie, straszenie
réznymi sankcjami, znecanie fizyczne i psy-
chiczne.

O poczuciu bezpieczenstwa najlepiej
$wiadczy ustosunkowanie si¢ badanych
do twierdzenia ,,W szkole czuj¢ si¢ niepew-
nie 1 mato bezpiecznie”. Zagrozenie 0so-
bistego bezpieczenstwa dostrzega co dzie-
sigty gimnazjalista, jednak czgsciej stres
z tego powodu przezywajg chtopcy. Stresem
dla wielu uczniéw jest zmuszanie do pod-
porzadkowania si¢ oczekiwaniom rowiesni-
kow, ktore nie sg przez nich akceptowane.
Niedostosowanie si¢ do narzucanych im wy-
magan skutkuje czgsto dokuczaniem, zngca-
niem, wymuszaniem, biciem, straszeniem.
Ofiary takich zachowan (ok. 16% badanych)
dostrzegaja u siebie zachwianie réwnowagi
psychicznej. Prawie co siodmy ankietowany
przyczyne zagrozenia swego dobrostanu psy-
chicznego dostrzega w straszeniu przez na-
uczycieli pozostawieniem na drugi rok w tej
samej klasie lub poprawka z przedmiotu.

Cecha charakterystyczna mtodziezy
w okresie dorastania jest silne dazenie
do autonomii. Jezeli nie znajduje odzwier-
ciedlenia w szkolnej rzeczywistosci, budzi
u mlodych ludzi opér i sprzeciw, rodzi we-
wnetrzny konflikt, jest przyczyna licznych
napi¢¢ 1 irytacji. Pomijanie w procesie
edukacji tej wlasciwosci okresu dorastania
jest u 16% badanych przyczyna wysokiego
stresu. Brak mozliwo$ci wyrazania swego
zdania podkresla ok. 18% badanych gimna-
zjalistow i 12% gimnazjalistek.

Grupa rowiesnicza zrédlem uczniow-
skiego stresu. Grupa spoteczna zlozo-
na z rowiesnikow odgrywa wazng rolg
w ksztattowaniu stosunku ucznia do szkoty.
Zapewnia ona dzieciom poczucie przyna-
leznosci i akceptacji, dzigki ktoremu w trud-

nych sytuacjach beda czuc¢ si¢ pewniej 1 bez-
pieczniej, otrzymujac nalezyte wsparcie z jej
strony. ROwiesnicy nie zawsze majg jednak
korzystny wptyw na kolegéw, czasem ich
zachowanie moze powodowac stres. Niekto-
rzy nastolatkowie czujg si¢ izolowani, nie-
akceptowani, odtracani przez kolegéw badz
krzywdzeni fizycznie lub psychicznie. Za-
ktocenia w funkcjonowaniu ucznia w grupie
utrudniaja prawidlowa socjalizacje 1 inter-
nalizacj¢ norm obowigzujacych w grupie
oraz 10zw0j osobowosci. ,,Ustawiczne prze-
bywanie w klimacie bezwzglednego podpo-
rzadkowania, leku, poczucia braku wptywu
1 wlasnej sprawczosci odbija si¢ na psychice
ucznia. Ksztattuje bowiem takie cechy oso-
bowosci jak: bierno$¢, brak aktywnosci i sa-
modzielnosci w dziataniu, brak wiary w sie-
bie, nieumiejetnos¢ podejmowania decyzji
i wyborow” (Szperlich, Lehman 2008).

Relacje z rowiesnikami dotyczy¢é moga
niezdrowej rywalizacji o oceny, wySmie-
wania, upokorzenia, izolacji. We wspotcze-
snych szkotach panuje rywalizacja uczniow
o stopnie, tzw. ,wyscig szczurow”, jak
1owzgledynauczycieli, co dodatkowo powo-
duje state napiecie 1 podenerwowanie. Stres
z powodu niewtasciwego klimatu grupy ro-
wiesniczej przezywa 16% gimnazjalistow,
chtopcy czgsciej w poréwnaniu z dziewczg-
tami. W kategorii ,,klimat interpersonalny
grupy” najwyzszy wynik (22,7%) uzyskalo
twierdzenie, ktore wskazuje na rywalizacje
kolegéw o stopnie i wzgledy nauczycieli.
Zachowanie takie bardziej irytuje chtopcow
(23,7%) niz dziewczeta (21,6%). Bardzo stre-
sujaca dla uczniéw jest sytuacja, gdy inni
wys$miewajg si¢ 1 drwig w przypadku ich
niepowodzen. Juz samo przewidywanie ta-
kiego zachowania kolezanek lub kolegow
wywotuje silne napigcie u 22% badanych.

Dla pewnej grupy uczniow (16%) wyso-
ce irytujgce sg nieregulaminowe zachowa-
nia kolegéw. Uczniowie zdajg sobie sprawe
z konsekwencji tych zachowan.

— Nie moge znies¢ atmosfery w klasie,
wygtupow niektorych o0sob. Na niektorych
lekcjach jest glosno i nie mozna sig skupic.
Przez to podejscie nauczycieli do naszej kla-
sy jest gorsze. Nauczyciele przez kilka 0sob



tak zachowujgcych sie nie lubig calej klasy.
Chociaz wigkszos¢ jest spokojna, to mowi
sig o catej klasie, ze jest najgorsza w szkole.

— W szkole meczy mnie halas, prze-
szkadzanie w prowadzeniu lekcji. Przez
to nie moge sie skupic¢ i nie rozumiem ma-
teriatu. W domu tez nie mam spokoju, roz-
praszajq mnie takie rzeczy jak telewizor
i komputer.

Stres przezywaja tez ci uczniowie, kto-
rzy nie s w stanie zrozumie¢ niektorych
tre$ci 1 nie wiedza, gdzie poszukiwaé in-
formacji niezb¢dnych do wykonania zdan.
Uczen czuje si¢ bezpiecznie, gdy ma poczu-
cie pewno$ci wsparcia przez druga osobe,
ale co dziesigty badany jest w klasie zdany
tylko na siebie 1 nie moze liczy¢ na wspar-
cie kolegow/kolezanek. Poczucie braku
wsparcia jest dostrzegane czeSciej przez
chtopcow (12%) niz dziewczeta (9%). Sytu-
acja ta moze wynika¢ z wigkszej konflik-
towosci 1 agresywnosci chlopcow. Wsparcie
spoteczne chroni mtodziez przed stresem;
gdy uczen odczuwa jego brak, czuje si¢
zagrozony i ma poczucie wykluczenia spo-
tecznego. Mtodziez otrzymujaca wsparcie
od kolegow, rodzicéw czy nauczycieli uczy
sie pokonywac trudnosci, panowania nad
emocjami, przezwycig¢zania stresu.

Zazdro$¢ jako stresor edukacyjny.
Ta kategoria zawiera kilka twierdzen do-
tyczacych zachowania rowiesnikow, kto-
re nie sprzyjaja stworzeniu przyjaznego
srodowiska szkolnego. Ma Scisty zwigzek
z opisywang poprzednio, ale zostata wyod-
rebniona jako oddzielna, by ukazac specy-
fike stresorow zwigzanych z oddziatywa-
niem grupy.

Zazdro$¢, czasem utozsamiana z zawi-
$cia?, jest jednym z problemoéw czesto neka-
jacych mlodziez i przybierajacym roézne na-
silenie. Czgsto jest reakcja na subiektywnie
postrzegane zagrozenie poczucia wiasnej
wartos$ci. W niniejszym opracowaniu skon-
centrowatem si¢ na zazdrosci spowodowa-

2 Zawi$¢ jest uczuciem bardziej negatywnym niz
zazdro$¢ 1 wiaze si¢ z checia wyrzadzenia komus
krzywdy, szkody. Poniewaz trudno niekiedy ustali¢
ostre granice migdzy zazdro$cia a zawiscia, postugu-
je si¢ terminem zazdros¢.

nej demonstrowaniem swojej wyzszosci,
popularno$ci niektorych uczniow oraz po-
strzeganiem réznic w ich funkcjonowaniu
w relacjach podmiotowych. Wielu uczniow
cierpi z powodu przewagi rowiesnikow do-
strzeganej pod roznymi wzgledami. Okazuje
si¢, ze silnym stresorem ujawnionym przez
27% badanych gimnazjalistow jest stawia-
nie przez nauczycieli jako wzoér do nasla-
dowania niektorych uczniow za osiagnigcia
w nauce i/lub zachowanie. W tym przypad-
ku wigkszy stres przezywaja chtopcy (30%)
niz dziewczeta (25%). Badani zazdroszcza
innym tego, czego nie maja, a chcieliby
posiada¢. Znaczacym dla mlodziezy stre-
sorem (zwlaszcza dziewczat) jest modny
ubior kolezanek i1 kolegdw, markowa droga
odziez. To wysoce drazni blisko 22% gim-
nazjalistow. Mlodziez w okresie adolescen-
cji przejawia bowiem silne pragnienie ze-
wnetrznego upodobnienia si¢, a brak moz-
liwosci spetnienia si¢ w tym zakresie staje
si¢ przyczyng ich rozdraznienia. Zazdro$é
z tego powodu moze by¢ czynnikiem utrud-
niajagcym koncentracje na nauce, a nierzad-
ko przyczyna konfliktow z rodzicami.
Nieco rzadziej wymienianym stresorem,
ale tez nieobojetnym dla 16% badanych,
szczegolnie dziewczat, jest podkreslanie
przez niektorych rowiesnikow sposobow
spedzania wakacji. Zazdro$¢ pojawia si¢ tez
wtedy, gdy uczniowie zauwazaja, ze inni
pod wzgledem wielu umiejetnosci sa lep-
si od nich (13%). Niekiedy ocena wyzsza
0 jeden stopien moze sta¢ si¢ przyczyna
glebokiego stresu utrzymujacego si¢ przez
dtuzszy czas i zerwania wigzi kolezenskich.
Nieraz poirytowany z tego powodu uczen
pragnie udowodni¢ nauczycielowi, ze jego
praca nie jest gorsza od pracy kolezanki/
kolegi. Zazdros¢, ktorej zasadniczg trescig
jest nauka szkolna, moze dotyczy¢ wielu
spraw, a migdzy innymi tego, ze niektorym
kolegom/kolezankom wszystko dobrze si¢
uktada, zarowno w szkole, jak i w domu.
Zazdro$¢ jest zrodlem stresu, gdyz towa-
rzyszy jej niepokdj, przykrosé, niezadowo-
lenie, lek, gniew, ztos¢, wsciekto$¢, niena-
wis¢, rozpacz, poczucie nizszej wartosci,
i dos¢ czesto komplikuje zycie gimnazja-
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listow. Prowadzi do powstawania silnych
konfliktow wewnetrznych 1 interpersonal-
nych oraz nieprzewidywalnych zachowan
(Korezynski 2007).

Trudnosci edukacyjne i brak wiary
w skuteczno$é¢ podejmowanych dzialan.
Stres zwigzany z naukg szkolng moze by¢
wynikiem postrzegania sytuacji jako trud-
nych do przezwycigzenia ze wzgledu na brak
czasu na nalezyte przygotowanie si¢ do lek-
cji. Ten fakt jako zrodto czestych ktopotow
zaznacza co czwarty gimnazjalista.

Zrodlem stresu dla badanych (niezalez-
nie od pfci) jest swiadomo$¢ trudnosci wy-
nikajacych z niezrozumienia wielu tredci
programowych.

— Silny stres przezywam dos¢ czesto,
a nie moge sobie z nim poradzi¢ wtedy,
gdy czegos nie rozumiem, a wiem, Ze musze
sie tego nauczyc¢. Otwieram zeszyt, czytam,
po godzinie dalej tego nie rozumiem. Wte-
dy cos si¢ ze mnq dzieje, mam straszne na-
plecie nerwowe, do tego lek przed jedynkq,
ktorej nie poprawie.

— Nienawidze szkoly, chociaz wiem, Ze
Jjest potrzebna. Nienawidze dlatego, ze mu-
sze sie uczy¢ takich przedmiotow, ktorych
nie rozumiem, a nauczycieli to nie interesuje.

Co czwarty badany odczuwa brak cza-
su na nalezyte przygotowanie si¢ do lek-
cji. Bardziej poirytowane z tego powodu
sa dziewczeta (27%) niz chlopcy (25%).
Dla wielu ucznidw zrodlem stresu jest
brak pewnosci siebie i swojej wiedzy oraz
sktonno$¢ do przewidywania niepowodzen
w szkole. Podkresla to od 14-20% ankieto-
wanych 1 — co ciekawe — czeSciej chiopey
(18%) niz dziewczgeta (15%).

Stres rodzi si¢ tez z przekonania uczniow,
ze cho¢ wystarczajaco sobie przyswoili ma-
terial, to otrzymali nizsze oceny od oczeki-
wanych.

Stresogenne relacje dziecko-rodzice.
Dla uczniéw w okresie dorastania charakte-
rystyczne jest pojawienie si¢ i wyodrebnie-
nie poczucia ,,ja”’, dazenie do bycia nieza-
leznym i autonomicznym. W zwigzku z tym
czesto dochodzi do przeciwstawiania si¢ ro-
dzicom, odmawiania spetniania ich polecen,
polemik z ich pogladami, jawnych konflik-
tow 1 irytacji. Relacje z rodzicami jako Zro-

dlo stresu wymienia ponad 18% badanych
gimnazjalistow, przy czym czesciej chtopey
(20%) niz dziewczeta (16%). Rodzice zadaja
pytania o przebieg nauki, oceny i r6zne wy-
darzenia w szkole. Dla prawie jednej trzeciej
gimnazjalistow sg one irytujace.

Dzieci do$wiadczaja tez zdenerwowa-
nia (24%), jesli rodzice wyrazaja niezado-
wolenie z ich postepow w nauce. Czesciej
irytuje to chtopcow (28%) niz dziewczeta
(21%). Konflikty na tym tle moga wynikac
ze sprzecznosci: ,,miedzy kontrolg ze strony
rodzicéw — a potrzeba swobody u dorastajg-
cych; miedzy odpowiedzialnoscig rodzicow
—a dzieleniem si¢ nig z dorastajagcymi; mig-
dzy przykladaniem przez rodzicéw duzej
wagi do nauki szkolnej — a po$wigcaniem
czasu na inne rodzaje aktywnosci przez do-
rastajacych” (Obuchowska 2000).

Stresujace dla ucznidéw sg tez wymierza-
ne lub zapowiadane przez rodzicow sankcje
w przypadku niepowodzen w szkole.

— Stres rozbudzajq rodzice i nauczyciele.
W domu ciggle stysze, ze jak bede miata sta-
be oceny, to bede pracowa¢ w TESKO albo
zbierac¢ smieci. W szkole nauczyciele straszq
egzaminami w klasie trzeciej, dlatego wcigz
mysle, zZe chyba nie uda mi sig ich zdac.

Stres nasila si¢ wtedy, gdy ucznia nurtu-
ja jakie$ problemy szkolne i nie ma do kogo
zwrdci¢ si¢ o pomoc w ich rozwigzaniu.
Z badan wynika, ze 12% adolescentow
w przypadku nurtujacych przezy¢ nie moze
liczy¢ na pomoc i wyrozumiatos$¢ rodzicow.

— Stres w moim przypadku spowodo-
wany jest zamartwianiem sie. Martwie sie,
Ze nie poradze sobie w szkole, a takze o swo-
Ja przyszitosé, co bede robi¢ w zyciu. Nurtuje
mnie jeszcze wiele innych spraw. Najgorsze
Jjest to, ze nie mam z kim o tym rozmawiac.
Rodzicow to nie interesuje. Wiasnie przez
to nie moge skupic sie na nauce i nie moge
przyswoic sobie wiedzy.

— Siegajgc pamieciq wstecz, moge po-
wiedzie¢, ze stres zaczql si¢ pojawiac juz
w klasie pigtej i wcigz narastal. Wynikal on
z tego, ze rodzice wcigz naciskali, abym od-
rabial lekcje i caly czas si¢ uczyl. W szkole
powodem dodatkowego stresu byli nauczy-
ciele, glownie nadmiar zadan, ale tez nie-
odrobione lekcje.



Poszukujac zrodet stresu w Srodowisku
domowym, gimnazjalisci mieli ustosun-
kowac¢ si¢ do twierdzenia: ,,W moim domu
panuje taka atmosfera, ze nigdy nie wiado-
mo, co moze si¢ wydarzy¢”. 12% badanych
do jego oceny postuzyto si¢ skalg 4 1 5. Per-
cepcja tego zjawiska jest zblizona w grupie
dziewczat i chtopcow. Jeden z chtopcow tak
opisuje swojg stresogenng sytuacje:

— W moim domu zZyje w cigglym stresie.
Moi rodzice si¢ klocq i nie potrafig dojs¢
do porozumienia. Sq po rozwodzie od oSmiu
lat, ale nadal jest tak, jak dawniej. Ta sytu-
acja zniecheca mnie do uczenia.

Nauczyciel jako zrodlo stresu. Nauczy-
ciel oddziatuje na uczniéw w sposob for-
malny oraz mniej formalny — poprzez swo-
ja osobowos¢ 1 stosunek do uczniow. Oba
te tory oddziatywan sg ze sobg sprzg¢zone,
ale uczniowie ujawniaja wysoka wrazliwos¢
na aspekt emocjonalny oddziatywan (Day
2008, s. 46). Od nauczyciela oczekuje sig,
ze zadba o dobre wyniki nauczania kazdego
ucznia, stymulowac bedzie motywacje i za-
interesowania, zatroszczy si¢ o relacje z ro-
dzicamiizapewni dzieciom bezpieczenstwo
w sytuacjach trudnych oraz mozliwos¢ roz-
woju fizycznego i umystowego, a ponadto
przejawiac bedzie troskliwos$¢, cierpliwose,
empati¢, zrozumienie probleméw, zacho-
wan, potrzeb uczniow. Uczniowie czgsto
postrzegaja nauczyciela inaczej — jako ge-
neratora negatywnych emocji, frustracji,
stresu, Igku, strachu, niewykazujacego za-
interesowania ich problemami osobistymi
i domowymi oraz przypisuja mu odpowie-
dzialno$¢ za niepowodzenia w nauce.

Okazuje sie, ze nauczyciel jako Zrédio
wysokiego lub bardzo wysokiego stresu
postrzegany jest przez 19% gimnazjalistow.
22% uwaza, ze nauczyciele tworza wiele
sytuacji przyczyniajacych si¢ do negatyw-
nych przezy¢ emocjonalnych zwigzanych
ze szkota, ale tylko czasami sg one irytuja-
ce 1 zaklocaja prawidtowe funkcjonowanie
ucznia. Jednak blisko 60% uczniow stwier-
dza, ze przedstawione im do oceny zacho-
wania nauczycieli nie majg miejsca w ich
szkole lub — gdy wystepuja — nie sg przy-
czyng zaburzen ich rownowagi psychiczne;j.
Chtopcy (26%) sa bardziej podekscytowani

wieloma zachowaniami uczacych ich na-
uczycieli niz dziewczeta (20%).

Prawie jedna czwarta gimnazjalistow
za Wwysoce irytujace uznala ponizanie
ucznidow wobec calej klasy (czesciej chtop-
cy niz dziewczeta). Stwierdzenie ,,niekto-
rzy nauczyciele wprowadzaja nerwowa
atmosfere, ktora sprawia, ze na lekcjach
Zyje w ustawicznym napigciu” potwierdzi-
fo ponad 30% badanych. Ponizanie moze
przybiera¢ rozne formy (m.in. poréwnan
z innymi uczniami), ale zostalo zauwazo-
ne przez niewielka liczbe badanych (12%)).
Stresogenny wptyw nauczyciela uwydat-
nia wypowiedz uczennicy, ktora dostrzega
réznice w sposobach ustosunkowania si¢
do uczniéw, z punktu widzenia zdobytych
doswiadczen w dwoch szkotach:

— Dzigki tej szkole tak naprawde mam
szanse ukonczenia gimnazjum. W poprzed-
nim gimnazjum nie miatam takiej mozliwosci
ze wzgledu na wrednych nauczycieli. To przez
nich przestatam si¢ uczy¢ i chodzic do szko-
ty. Obecna szkota uratowata mnie i pomo-
gla mi pozby¢ si¢ wszystkich problemow.

Co pigtego gimnazjaliste irytuje przypi-
sywanie im winy za co$ czego nie zrobili.
Rowniez co pigty uczen przezywa stres
z powodu — jego zdaniem — niesprawiedli-
wej oceny wystawionej przez nauczycie-
la. Stres moze wywolywaé niedocenianie
uczniéw (17% dziewczat 1 22% chlopcow).
Rozczarowanie ucznidow pojawia si¢ tez
wtedy, gdy pragng zaspokoi¢ swojg cieka-
wos$¢ poznawczg, a nie otrzymujg wsparcia
ze strony nauczyciela.

— Stres wywolujq u mnie nauczycie-
le, a gltownie ich reakcja na mojg docie-
kliwosé. Szkola jest od tego, by zadawac
pytania, uczy¢ sie i ksztaltowaé samego
siebie, a takze zdoby¢ materialy na funda-
ment naszej przysztosci. Do szkoly znie-
checa mnie podejscie nauczycieli do mojej
osoby i moich kolegow, brak zrozumienia
odnosnie wielu niewiadomych, ktore mnie
nurtujq. Rozumiem, ze muszq realizowac
program narzucony przez MEN i nie majq
czasu na odpowiadanie na pytania, ale do-
poki nie zmieni sie forma prowadzenia za-
Jjec, dopoty w szkole bede czut sig Zle i mato
ochoczo uczeszczal na wiele zajeé. Ten te-
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mat uwazam za temat rzeke i prositbym, aby
zostalo to zauwazone i rozwazone.

Stres wywolywacé beda na pewno nauczy-
ciele btadzacy, o typie agresywnym, kory-
gujacym i hamujacym czy neurotycznym
(Gurycka 1990). U nauczyciela btadzacego
rzadziej pojawiaja si¢ zachowania wspiera-
jace oraz nawigzujace lub podtrzymujace
kontakt emocjonalny. Jest on bardziej skon-
centrowany na sobie, ma mniejsze poczucie
humoru, a jego lekcjom towarzyszy napigta
atmosfera.

Konsekwencje stresu. Stres prowadzi
do wielu zmian, zarowno w sferze fizjolo-
gicznej, jak 1 psychologicznej. Jego skutkiem
jest wiele dolegliwosci, niekiedy bardzo do-
kuczliwych, objawiajacych si¢ zmianami
w funkcjonowaniu organizmu. Najbardziej
odczuwalng przez gimnazjalistow jest przy-
spieszona akcja serca; dostrzegana przez
40% dziewczat 1 co czwartego chtopca. Po-
nad 30% dziewczat i 20% chlopcéw uskarza
si¢ na bole glowy i plecow. 22% gimnazjali-
stow (czeSciej dziewczeta) sygnalizuje uczu-
cie stabosci. Niektorzy zestresowani nasto-
latkowie zauwazaja wzmozong potliwosé
dloni, stop, chtodne r¢ce. Co siodma badana
osoba czuje ucisk w gardle, a co szdsta mie-
wa zaburzenia zotadkowo-jelitowe.

Wiele opisanych objawow stresu moze
powodowac¢ trudnosci w uczeniu si¢, zapa-
migtywaniu, my$leniu, niemozno$¢ koncen-
tracji uwagi. Takie zmiany w zachowaniu sg
dostrzegane przez 34-45% gimnazjalistow.
Trudno$ci w uczeniu si¢ i brak koncentracji
uwagi na skutek zaburzen stresowych po-
strzega u siebie 41-51% dziewczat i 27-39%
chtopcow. Charakterystyczne dla stanu
stresu jest ogdlne rozdraznienie. Odczuwa-
ja je czgsciej dziewczeta (44%) niz chlopey
(38%). Moze ono by¢ rowniez przyczyna
zachowan agresywnych. Stres moze po-
wodowac¢ bezsenno$¢ lub zaburzenia snu.
Nieprzespane noce wplywaja negatywnie
na wydolno$¢ umystowsg i efekty przyswa-
jania wiedzy w szkole. Co pigty gimnazja-
lista i co czwarta gimnazjalistka ma tego
typu problemy.

Odpowiedzig organizmu na stres jest tez
przygnebienie, utrata radosci zycia. Sytu-
acje takie wystepuja u 20% dziewczat i 10%

chtopcow. Sa one szkodliwe dla zdrowia,
gdyz smutkowi towarzysza z reguly rézne
dolegliwos$ci somatyczne.

Radzenie sobie ze stresem. Nie ma ja-
kiego$ uniwersalnego sposobu na stres, dla-
tego uczniowie podkreslali kilka wariantow
pototwartej kafeterii. Dobierali je majac
na uwadze wilasne mozliwosci, potrzeby,
sytuacje oraz wlasne doswiadczenia. Jeze-
li skutecznym sposobem w dochodzeniu
do rownowagi psychicznej okazato si¢ stu-
chanie muzyki, to beda chetnie powtarzaé
taki sposob relaksu do przywrdcenia nor-
malnego funkcjonowania.

Uczniowie raczej nie poszukuja sposo-
bow rozwigzywania stresogennych napig¢
poprzez kontakt z pedagogiem szkolnym
czy wychowawca. Ani jeden chlopiec
nie podkreslit takiego wariantu odpowiedzi,
a wybrat go tylko 1% dziewczat. Okazuje
sie, ze najwazniejsza role w tagodzeniu stre-
su odgrywaja kolezanki/koledzy. Rozmowy
z przyjaciotmi sa najlepszym antidotum
na stres dla 42% dziewczat i 39% chlopcow.
Pozwalaja one mtodym ludziom odwroci¢
uwage od nurtujacych problemow, znalez¢
wsparcie emocjonalne i1 ztagodzi¢ napigcia.
Znacznie mniej miodych ludzi poszukuje
wsparcia u swych rodzicéw. Mniejsza rola
rodzicOw w przezwyci¢zaniu stresu moze
wynika¢ z faktu, ze dorastajacy stajg si¢
w stosunku do nich bardziej zamknigci niz
byli w dziecinstwie i wiecej czasu spedzaja
z réwiesnikami, a coraz mniej w towarzy-
stwie rodzicow (Obuchowska 2000).

Z badan wynika, ze rodzice w rozwig-
zywaniu sytuacji trudnych sg bardziej zna-
czacy dla dziewczat (18%) niz dla chtopcow
(7%). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze pomimo
wzrastajgcego znaczenia wptywu rowiedni-
kow, poszukiwanie wsparcia u rodzicow za-
lezy od indywidualnych wtasciwosci dora-
stajacych oraz sytuacji w rodzinie. Z badan
przeprowadzonych wsréd toédzkich gimna-
zjalistow dowiadujemy sie, ze w przypadku
ztych relacji z rodzicami 75% gimnazjali-
stow wolny czas spedza z rowie$nikami,
a przy dobrych — 50%?.

3 Raport koncowy: Kim jest wspotczesny gimnazja-
lista?, op. cit.



Powszechnie twierdzi si¢, ze doskonatym
sposobem na stres jest muzyka; tagodzi jego
skutki, poprawia nastroj, uspokaja. Nie jest
wiec zaskoczeniem fakt, ze az 60% milo-
dziezy szuka w niej ukojenia. Zdaniem po-
towy badanych chtopcow dobrym sposobem
na stres s3 tez gry komputerowe, a dla 42%
—surfowanie w internecie. W tych sposobach
dziewczgta w wyraznie mniejszym odsetku
znajduja sposob na stres, natomiast z ich
punktu widzenia bardziej skuteczny jest spa-
cer i kontakt z naturg oraz czytanie ksiazek.
Skutecznym sposobem roztadowania stre-
su jest — czesciej przez chtopcow (30%) niz
przez dziewczeta (18%) — uprawianie sportu.

Blisko co piagty zestresowany gimnazja-
lista (niezaleznie od plci) stosuje strategie
unikowa, czyli lubi wtedy przebywaé sam
z sobg — w samotnosci i ciszy. Niewielki od-
setek badanych (14%) w likwidowaniu stre-
su wykorzystuje strategie skoncentrowane
na problemie, wykorzystujac pozytywne
myslenie.

Niepokojace sa sygnaly gimnazjalistow
o niepozadanych sposobach tagodzenia
stresu poprzez picie alkoholu (chtopcy —
17%, dziewczgta — 4%), palenie papierosow
(chlopey — 21%, dziewczeta — 8%), a nawet
sieganie po narkotyki (chtopcy — 5%, dziew-
czgta —1%).

Whioski

Uczniowie najsilniejszy stres przezywaja
w zwigzku z ich podstawowa dziatalnoscig,
jaka jest nauka. Stres nasila sig, gdy czuja si¢
przecigzeni nadmiarem czynnosci do wy-
konania, zwtlaszcza gdy wiedza o lukach
w swojej wiedzy, gdy odczuwajg zmeczenie
dhugim okresem pobytu w szkole. Silny stres
towarzyszy uczniom podczas sprawdzania
1 oceniania wiedzy. Czesto si¢ zdarza, ze na-
uka szkolna nie jest dla dziecka stresujaca,
a problemem jest brak akceptacji w grupie
rowiesniczej lub stosowana wobec niego
przemoc. Zrodlem stresu sa czgsto rodzice
stawiajacy dzieciom zbyt wygorowane wy-
magania, nie liczac si¢ z ich mozliwoscia-
mi badZ niewlasciwie ustosunkowujacy si¢
do niepowodzen w nauce. Do wielu napigé
emocjonalnych przyczynia si¢ zta organiza-

cja czasu pracy ucznia; odktadanie czynno-
$ci na ostatnig chwilg, dtugie przesiadywa-
nie przy komputerze. Wszystko to sprawia,
ze dziecko jest zmeczone, rozdraznione
1 nie ma motywacji do uczenia sig.

W wielu doniesieniach naukowych zna-
czgce miejsce wsrod czynnikow stresogen-
nych zajmuje nauczyciel. Nalezy jednak do-
da¢, ze relacje na ptaszczyznie uczen — na-
uczyciel zaleza tez od osobowosci uczniow
i ich postawy wobec szkoly i nauki szkol-
nej oraz kultury relacji interpersonalnych
(Korczynski 2014). Wniosek taki wycigga
Ch. Day (2008, s. 57): ,,Ze wzgledu na to,
ze praca nauczyciela z jednej strony polega
na przeprowadzeniu do$¢ skomplikowanych
zmian w systemie poznawczym dziecka
1 ksztaltowaniu jego umiejetnosci, a z dru-
giej na pracy nad jego rozwijajaca si¢ osobo-
woscig, nauczyciel niemal z cala pewnoscia
nie bedzie skuteczny, jezeli uczen nie da mu
chocby cichego przyzwolenia. Aby zapew-
ni¢ sobie pelng skutecznos$é, nauczyciele
potrzebuja $cistej wspotpracy z kazdym
z ucznidw”. Autor podaje tez wiele opinii
ucznidow o nauczycielach, ktorzy dziataja
z pasjg i entuzjazmem. Roéwniez w moich
badaniach uwidocznito si¢ pozytywne na-
stawienie uczniow do szkoty i nauczycieli.

Stres jest czym$ naturalnym w zyciu
ucznia, nieuniknionym, a nawet do pew-
nego stopnia pozadanym. Trzeba nad nim
sprawowa¢ kontrolg, by nie przekroczyt
optimum pobudzenia. Nasilajacy si¢ stres
zaburza zaréwno psychiczne, jak i fizjolo-
giczne funkcjonowanie ucznia. Wazna rolg
w jego tagodzeniu mogg odegra¢ rodzice
1 nauczyciele. Punktem wyjscia jest obser-
wacja zachowania dziecka. Sygnatem moga
by¢ rézne zachowania wcze$niej juz opi-
sane. Wérdd dziatan profilaktycznych lub
ostabiajacych stres mozna wymienic:

1. Rozpoznawanie stabych stron ucznia,
zmian, jakie zaszly u niego w poréwnaniu
z wezesniejszym okresem (zwickszone na-
pigcie emocjonalne, przygngbienie, zmecze-
nie, brak motywacji do nauki, zwigkszona
agresywnos¢) i wezesne wykrywanie trud-
nosci, na jakie napotyka w szkole. Jezeli
dziecko ma jakie$ trudnosci, zaczyna odczu-
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wac Igk przed szkotg i reaguje czgsto uciecz-
ka z lekcji lub symulowaniem choroby. Od-
powiednia reakcja rodzicow i nauczycieli
na tego rodzaju zmiany jest na ogot skutecz-
nym sposobem przeciwdziatania stresowi.

2. Poszukiwanie przyczyn niepokojgcych
zachowan ucznia, zrozumienie i wspiera-
nie go poprzez zindywidualizowane $rodki
oddziatywania pedagogicznego, tworzenie
warunkéw umozliwiajacych przezwycigza-
nie trudnosci, udzielanie pomocy, uczenie
sposobow pokonywania trudnosci. Oprocz
wsparcia poznawczego i instrumentalnego
bardzo wazne jest wsparcie emocjonalne.
Pomaganie w u$wiadomieniu sobie przez
ucznia, co jest najbardziej stresogenne, moze
przyczyni¢ si¢ do podjecia strategii zabezpie-
czajacej przed stresem. Ukazywanie przez
rodzicow wzordw pokonywania trudnosci.
Jezeli dziecko doswiadcza¢ bedzie bezrad-
nosci rodzicow, samo bedzie bezradne.

3. Wzmacnianie poczucia wlasnej war-
tosci ucznia, wiary w jego sity 1 mozliwo-
$ci. Mozna to uczyni¢ poprzez podmiotowe
traktowanie, okazywanie zainteresowania
jego problemami, zauwazaniu i podkresla-
niu dobrych stron i zalet, aktywne stucha-
nie, gdy uczen wykazuje ch¢é rozmowy. Po-
zytywne wzmocnienia podnoszg pewnosé
siebie 1 przyczyniaja si¢ do wzrostu poczu-
cia dobrostanu. Dziecko uwolni si¢ od stre-
su, gdy nie bedzie przewidywac trudnosci,
a mysle¢ pozytywnie.

4. Ukazywanie réznic indywidualnych
w sposobach reagowania na bodzce i sty-
lu pracy oraz przekazywanie dziecku in-
formacji o mozliwosciach przystosowaw-
czych. Chodzi tu gtéwnie o wysoka i niska
reaktywnos¢. Jednostki wysokoreaktywne
dostrzegaja wigcej bodzcow jako zagra-
zajacych ich dobrostanowi psychicznemu,
fatwiej si¢ mecza, gorzej wypadajg w wa-
runkach ekspozycji spotecznej. Niskore-
aktywne toleruja bodzce o wigkszej sile,
sq w stanie dtuzej pracowa¢ w niesprzy-
jajacych warunkach (hatas, glosna muzy-
ka), w otoczeniu nie dostrzegajg zagrozen
dla swojego funkcjonowania.

4 6 5. Tworzenie warunkow do zapewnienia
po

czucia bezpieczenstwa fizycznego i psy-

chicznego zaréwno w szkole, jak i w domu.
Eliminowanie napi¢¢ poprzez nadawanie
czynno$ciom Kkontrolnym mniej stresu-
jacego charakteru. Tworzenie przyjaznej
atmosfery w klasie i w szkole. Stwarzanie
warunkow do odnoszenia sukcesow w gru-
pie, nawigzywania przyjazni, przezywania
radosci z dziatan na rzecz grupy lub jedno-
stek, rozbudzania empatii.

6. Wykazywanie troski o interesujace or-
ganizowanie procesu uczenia si¢ — naucza-
nia, umozliwiajace przyswajanie i posze-
rzanie wiedzy w domu lub wykonywanie
zleconych zadan.

7. Uczenie sposobow wilasciwego zarza-
dzania czasem. Czas wolny niewlasciwe
wykorzystany moze staé si¢ zrodlem stresu
1 wywolywa¢ poczucie winy, dezorientacjg,
uczucie przyttoczenia, frustracj¢ (Boenisch,
Haney 2002, s. 49). Dobrze jest ustali¢
wspolnie z dzieckiem liste najwazniejszych
czynnosci, uszeregowa¢ zadania wedtug
kryteriow waznosci. Ograniczyc¢ zrodta ,,po-
zeraczy czasu” (internetu, telewizji). Ble-
dem jest odktadanie pracy na p6zniej, lepiej
jest wykona¢ wszystkie obowigzkowe czyn-
nosci, a pozniej zajaé si¢ innymi. W czasie
nauki robi¢ przerwy, gdyz w pracy ciagtej
znacznie si¢ obniza jej efektywnosc.

8. Dobieranie aktywnych form wypo-
czynku: spacery, jazda na rowerze, spo-
tkania z kolegami, stuchanie muzyki. Brak
ruchu i relaksu prowadzi do wyczerpania fi-
zycznego 1 psychicznego organizmu. ,,Pra-
ca nad utrzymaniem dobrej formy fizycznej
powinna zacza¢ si¢ juz w dziecinstwie. (...)
Regularne ¢wiczenia fizyczne pomagajg za-
chowa¢ lepsze zdrowie, pozytywne nasta-
wienie do $wiata, a takze dobrze wptywa-
ja na dziatanie umystu” (Boenisch, Haney
2002, s. 153).

9. Wyrobienie nawyku uczenia si¢ i po-
wtarzania na biezaco. Opanowanie skoma-
sowanego, obszernego materialu do spraw-
dzianu wigze si¢ z pogorszeniem stanu emo-
cjonalnego i ostabieniem motywacji.

10. Dbanie o wystarczajaca ilo$¢ snu, nie-
obcigzanie dziecka nadmiarem obowigzkow,
np. zajeciami pozalekcyjnymi, czgsto nieod-
powiadajacymi jego zainteresowaniom.



11. Zapewnienie regularnego spozy-
wania positkow oraz przestrzeganie zasad
zdrowego odzywiania.

12. Stosowanie r6znych technik trenin-
gowych, np. treningu relaksacyjnego, in-
terpersonalnego, treningu asertywnosci.
Ich zalet¢ w przywracaniu rownowagi psy-
chicznej ucznia, uzyskiwaniu wigkszej kon-
troli nad ujemnym wptywem stresu w roz-
nych sytuacjach zyciowych przedstawiaja
m.in. W. Sikorski (2005) oraz S. Siek (1990).
Zestaw ¢wiczen do zastosowania w trakcie
lekeji podaja K. Kirschner-Liss i in. (2003,
s. 96-105).

Na tagodzenie uczniowskiego stresu
duzy wptyw ma nauczyciel, jego autentycz-
nos¢ i otwarto$¢ w wyrazaniu uczuc, wiara
w potencjalne mozliwoséci ucznia. Bardzo
wazna jest dwukierunkowa komunikacja
oraz empatyczne zrozumienie. W przy-
padku dwukierunkowej komunikacji uczen
nabiera odwagi w przekazaniu swoich od-
czu¢ zwigzanych z procesem szkolnej edu-
kacji oraz otwartosci w komunikowaniu
trudnosci napotykanych w realizacji jego
wymagan. Zdolno§¢ do empatii umozliwia
nauczycielowi spojrze¢ na konkretne wyda-
rzenia z perspektywy ucznia, lepiej go zro-
zumie¢ i aprobowac jego zachowania.
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SUMMARY

Learning stress among junior high school
students

The article presents researches concerning
the phenomenon of learning stress among
junior high school students. The learning
stress has been defined as an emotional state
of a student arising due to subjectively in-
terpreted situation at, and outside of, school,
which are related to the process of learning
and acquiring knowledge and directly relat-
ed to their personal resources. The analyzed
stress factors were put into one of eight cate-
gories: psychological strain, overburdening
by learning activities, sense of safety, inter-
personal ambience of their group, jealousy
in interpersonal relationships, educational
difficulties, parent-child and teacher-stu-
dent relationships. The result analysis also
took notice of physiological and psychologi-
cal symptoms of stress and ways the youth
cope with stress. Also, the paper presents
some practical conclusions useful for teach-
ers and parents in stress prophylaxis.
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Obserwujemy sukcesywne zmniej-

szanie si¢ liczby sierot naturalnych w do-
mach dziecka na rzecz sierot spotecznych
(Kolankiewicz 1998). Obecnie 97% wycho-
wankow posiada jednego lub dwoje rodzi-
cow, a jedyne 3% to sieroty naturalne. Tym
bardziej niepokojace sg informacje przed-
stawione w raporcie Najwyzszej Izby Kon-
troli z roku 2011, z ktoérych wynika, ze tyl-
ko 25-30% dzieci wraca z opieki zastepczej
do rodzin biologicznych.

Rodzina jest uznawana za najwazniejsze
srodowisko w zyciu kazdego cztowieka.
Powszechne jest przekonanie, zZe wycho-
wanie w rodzinie staje si¢ ,,fundamentem
zyciowym” czltowieka i rzutuje na zacho-
wanie jednostki nie tylko w dziecinstwie,
ale takze w kolejnych okresach zycia (Gor-
nicka 2007, s. 114). To wlasnie z rodzica-
mi dziecko spedza najwiecej czasu, oni
stwarzaja mu warunki do wszechstronne-
go rozwoju osobowosci, zaspokajajac jego
potrzeby. Jozefa Bragiel podkresla, ze roz-
wazajgc role rodziny w wychowawczym
ksztaltowaniu osobowosci dziecka (...)
wiekszos¢ badaczy na plan pierwszy wysu-
wa te cechy Zycia rodzinnego, ktore mozna
nazwac wiezig emocjonalng dziecka z ro-
dzing. Wiez ta powstaje w toku zaspoka-
Jjania potrzeb dziecka i zalezy od sposobu
ich zaspokajania przez rodzing (Bragiel,
Kawula 2009, s. 119).

Najsilniejsza i najtrwalsza wi¢z laczy
zatem dziecko z czlonkami jego rodziny.
W przypadku wychowankow domu dziecka
wiez ta niejednokrotnie ulega zaburzeniu.
Ma to daleko idgce konsekwencje zaro6wno
dla samego dziecka, jak i dla cztonkow jego
rodziny. Ponizszy artykut jest proba anali-
zy relacji, jaka taczyta wychowanka domu
dziecka z rodzicami przed jego umieszcze-
niem w placoéwce, w czasie pobytu w domu
dziecka oraz po usamodzielnieniu.

O wiezi wychowankéw domu dziecka
z rodzicami w literaturze

Maria Braun-Gatkowska okresla rodzine
jako grupe ludzi powigzanych specjalnymi,
bliskimi wigzami (Braun-Gatkowska 2008,
s. 15). Wiez rodzinna rozumiana jest w lite-
raturze jako specyficzny rodzaj relacji mig-
dzy cztonkami rodziny (Dyczewski 2002,
s. 11; Lubowiecka 2006; Ry$ 2007, s. 122).
Podkresla si¢ znaczenie przede wszystkim
zwigzkéw biologicznych, prawnych oraz
psychicznych migdzy cztonkami wspolno-
ty rodzinnej.

Znaczenie wigzi biologicznych, jakie 13-
czg cztonkow rodziny pierwotnej, akcentuje
sie w literaturze (Badora 2005, s. 338; Ma-
tyjas 2008, s. 332; Gumienny 2006, s. 123)
oraz prawodawstwie dotyczacym opieki
zastepczej. Podkresla si¢ potrzebg pracy
na rzecz powrotu wychowankéw domu
dziecka do srodowiska rodzinnego. Przeko-
nanie o potrzebie reintegracji rodziny wy-
nika z przeswiadczenia o prymacie rodziny
biologicznej jako $rodowiska wychowaw-
czego oraz negatywnym wplywie separacji
zar6wno na dzieci, jak i na rodzicow, a takze
z pogladu, ze wigkszos$¢ rodzin jest w stanie
wychowac dzieci, jesli sa wspierane.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze zadna insty-
tucja nie jest w stanie zastgpi¢ prawidtowo
funkcjonujacej rodziny w tworzeniu bez-
posrednich, silnych osobowych zwigzkow
z dzieckiem (Izdebska 2000, s. 180). W tym
kontekscie szczegdlnie wazna staje si¢ wigz
psychiczna, gdyz rodzina jest wtedy rodzing
prawdziwg, gdy lgczq jq bezposrednie sciste
wigzy i calos¢ zycia. Charakter tych wig-
zow, ich jakos¢, decyduje o jakosci rodziny



(Braun-Gatkowska, 2008, s. 16-17). Kon-
takty 1 zwigzki uczuciowe miedzy czton-
kami rodziny sg tak intymne, ze wydajg si¢
nie do zrealizowania w zadnej innej — poza
rodzing — grupie (Dyczewski 2002, s. 15;
Luczynski 2010, s. 125-128). Leon Dyczew-
ski wyrdznia trzy podkategorie wigzi, ktore
sktadajg si¢ na wigz rodzinna: strukturalno-
przedmiotowa, kulturowa i osobowa. Wigz
osobowa — zdaniem L. Dyczewskiego — jest
najwazniejsza, poniewaz Stanowi swoisty
rdzen wiezi rodzinnej, na ktorym sq osadzo-
ne i ktory wzmacnia dwa pozostale kregi
(Dyczewski 2002, s. 15-17). Przejawia si¢
ona w stosunkach i postawach cztonkow ro-
dziny wobec siebie nawzajem. Sktadaja si¢
na nig mysli, uczucia i przezycia, pragnie-
nia i dgzenia oraz intencjonalne i faktyczne
dziatania.

Problematyke wigzi miedzy wycho-
wankami domu dziecka a rodzing wilasna
w swoich badaniach podnosity m. in. Ur-
szula Kazubowska i Beata Zigba. Urszula
Kazubowska pytata wychowankow o oce-
ne swojego dziecinstwa. Z ich odpowiedzi
wylaniajg si¢ trzy oblicza dziecinstwa: po-
zytywne, negatywne oraz oboj¢tne. Pierw-
sze charakteryzuje che¢ mowienia o nim,
postrzeganie jako radosnego, chociaz tylko
przez pewien etap zycia. Wychowankowie
deklarujg che¢ powrotu do domu rodzinne-
go, ktory oceniajg pozytywnie. Dajg rodzi-
com 1 sobie szans¢ na odbudowanie wiezi.
Drugie oblicze to negatywny obraz rodziny.
Wychowankowie postrzegaja rodzicow jako
sprawcow wszystkiego ztego, co dziato si¢
w ich zyciu. Zwracaja takze uwage na brak
zaspokajania ich potrzeb emocjonalnych
i uczuciowych. Negatywnie postrzegaja
fakt fizycznej badz uczuciowej nieobecno-
$ci rodzica w ich zyciu. Oblicze obojetne
to opis dziecinstwa jako czasu niemajace-
€0 znaczenia oraz niewspomaganego przez
otaczajagcych ludzi (Kazubowska 2009,
s. 181-194). Zaréwno oblicze negatywne,
jak i obojetne wskazujg na zaburzenie wigzi
wewnatrzrodzinnych.

Z przeprowadzonych przez Beate Zigbe
badan wynika, ze przewazajaca wigkszos$¢
wychowankow utrzymuje kontakty z ro-
dzicami. Najczgéciej twierdza oni, ze lubig

przebywa¢ w domu rodzinnym, jednakze
wielu z nich zauwaza, ze nie zawsze czuli si¢
w domu dobrze. Respondenci w wigkszosci
deklarowali pozytywny stosunek wobec ro-
dziny, odpowiadajac, ze kochaja ja oraz czu-
ja sie kochani przez swoich rodzicow (Zigba
2007, s. 162-174). Duza liczba odpowiedzi
$wiadczacych o kochaniu i poczuciu bycia
kochanym przez rodzicéw jest przejawem
silnych wigzi uczuciowych taczacych wy-
chowankow domu dziecka z rodzing.

Badania wlasne

Staratam si¢ poznaé¢ opinie dorostych
wychowankoéw domu dziecka na temat wie-
zi osobowej taczacej ich z rodzicami przed
umieszczeniem w domu dziecka, w czasie
pobytu w placowce oraz po usamodzielnie-
niu si¢. Badania zrealizowalam metoda wy-
wiadu narracyjnego. Wykorzystatam techni-
ke wywiadu otwartego, pogtgbionego. Roz-
mowa byla nagrywana, a nastgpnie trans-
krybowana. Ponizej przedstawiam sylwetki
i opinie czworga dorostych wychowankow
domu dziecka, ktorzy zechcieli opowiedzie¢
histori¢ swoich relacji z rodzicami.

Joanna to 24-letnia kobieta. Trafila
do domu dziecka w wieku 11 lat. Powodem
skierowania do placowki byl brak mozli-
wosci zapewnienia dziecku wlasciwych
warunkow bytowych przez rodzicéw. Prze-
bywata w placéwce az do uzyskania pelno-
letno$ci. Pochodzi z rodziny petnej, chociaz
podczas jej pobytu w domu dziecka zmarta
matka. Obecnie mieszka wraz ze swoim sy-
nem i ojcem w domu rodzinnym.

Krystyna ma 24 lata. Posiada wtasng ro-
dzing — mieszka z me¢zem i synem. W tym
roku konczy studia. Pochodzi z rodziny pet-
nej, ale gdy miata 14 lat, ojciec zgingl w wy-
padku samochodowym. Trafita do domu
dziecka, gdy miata 15 lat. Matka po §mierci
ojca zaczeta naduzywac alkoholu. Opieke
nad dziewczyna powierzono babci, ktora
nie potrafita poradzi¢ sobie z buntujaca si¢
wnuczka. Po kilkukrotnej ucieczce z domu
Krysia skierowana zostata do placowki
opiekunczo-wychowawcze;.

Jan to 25-letni mezczyzna. Gdy miat 6
lat, zamieszkal w domu dziecka. Powodem
byt brak nalezytej opieki rodzicéw — nad-
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uzywanie alkoholu przez ojca i zaburzenia
psychiczne, jakie zostaly zdiagnozowane
u matki po urodzeniu dziecka. Gdy miat 10
lat, trafit do niespokrewnionej rodziny za-
stepczej, gdzie pozostat az do usamodziel-
nienia. Obecnie mieszka sam, wla$nie ukon-
czyt studia. Nie chce utrzymywac zadnych
kontaktéow z rodzicami biologicznymi.

Iwona ma 33 lata. Gdy miata 9 lat, skie-
rowana zostata do domu dziecka. Powodem
bylo zaniedbywanie dziecka przez matke,
ktéra miata problemy z naduzywaniem al-
koholu. Pochodzi z rodziny niepetnej — oj-
ciec zmarl, gdy matka byla w drugim mie-
sigcu cigzy z Iwong. Obecnie samotnie wy-
chowuje trojke dzieci. Utrzymuje regularny
kontakt ze swoja matka.

Wiez osobowa
wychowankéw z rodzicami
przed umieszczeniem w placowce

Niejednokrotnie wi¢z wychowankow
domu dziecka z rodzicami jest zaburzona
juz przed ich umieszczeniem w placowce,
a samo skierowanie do niej jest konsekwen-
cja braku prawidlowych wigzi w rodzinie.
W literaturze pedagogicznej takie zaburzenie
wiezi okreslane jest réznie: jako sieroctwo
spofeczne emocjonalne, sieroctwo ducho-
we, sieroctwo utajone (Sendyk 2001). Naj-
czgsciej zaspokajane sg potrzeby materialne
dziecka, jednakze brak jest dbatosci o jego
potrzeby emocjonalne, co skutkuje u nie-
g0 poczuciem osamotnienia i odrzucenia.

W literaturze wyrdznia si¢ cztery typy
wiezi taczacej dziecko i rodzica, ze wzgledu
na postawe, jakg przyjmuje ojciec czy matka
wobec swojego dziecka: bezpieczne, unika-
jace, ambiwalentne oraz zdezorganizowane
(Niewiarowska, Regner 2007, s. 25). Wérod
badanych przeze mnie przypadkéw mozli-
we bylo wyodrgbnienie wszystkich czterech
typow wiezi. Trzy z nich — typ unikajacy,
ambiwalentny i zdezorganizowany — wigza-
ly si¢ z pojeciem sieroctwa emocjonalnego.

a) Silna wiez osobowa — wiez bez-
pieczna

Silna wigz osobowa przed pobytem
w domu dziecka taczyta Joanng z matka oraz
Krystyng z ojcem. Obie kobiety pozytyw-

nie wspominajg czas dziecinstwa w domu
rodzinnym. Krysia twierdzi, ze atmosfera
w domu byta petna mitosci: Bylismy szcze-
sliwi, atmosfera byla ciepla, wspieralismy
sie. Nalezy jednak podkresli¢, ze obie ba-
dane idealizujg obraz jednego z rodzicow,
pomijajac (w przypadku Joanny) lub przed-
stawiajgc negatywny obraz drugiego z ro-
dzicow (w przypadku Krystyny). Joanna
zapytana o najmilsze wspomnienia z domu
rodzinnego, odpowiada: Moimi najlepszymi
wspomnieniami jest czas spedzony z mamg.
Ona byla dla mnie najwazniejsza. Krysia
natomiast podkre$la zwlaszcza wigz, jaka
faczyta ja z ojcem: Byf dla mnie najwazniej-
szy, byt wzorem do nasladowania. On byt
podporg rodziny, zarabial na rodzine, o nic
nie musielismy si¢ martwi¢. Dziewczyna
wyraza si¢ o nim w samych superlatywach:
Tata byt cieply, uSmiechniety, zaradny.
Wszystko potrafit zrobié¢, zalatwié. Zaré6wno
Joanna, jak i Krystyna pozytywnie wspo-
minajg czas, jaki spedzaly wspolnie z ro-
dzicem. Pierwsza mowi, ze duzo czasu spg-
dzata z mamg, pomagajac jej w domowych
obowigzkach. Druga wykorzystywata kaz-
da chwile obecnosci ojca w domu, by spe-
dzi¢ z nim czas. Pomagata ojcu w codzien-
nych pracach. Obie podkreslaja, ze czuly si¢
przy rodzicu bezpiecznie.

Zardéwno w opowiesci Joanny, jak 1 Kry-
styny widoczna jest silna wigz osobowa
miedzy nimi a rodzicem (Joanng a matka
i Krysig a ojcem). Nalezy jednak zwréci¢
uwage, ze charakterystyczng cechg wy-
chowankow domu dziecka jest sktonnosé¢
do idealizacji rzeczywisto$ci.

W pozostatych badanych przypadkach
uwidacznia si¢ problem zaburzonych wig-
71 juz w czasie pobytu w domu rodzinnym.
Przybiera ona posta¢ wiezi unikajacej, am-
biwalentnej lub zdezorganizowane;.

b) Zaburzona wiez osobowa — wiez
unikajaca

Krysia idealizuje obraz ojca, jednak-
ze z jej wypowiedzi wynika, Ze nie miata
tak dobrych relacji z matka: Z tatq relacje
byty bardzo dobre. Z mamgq tez, ale czesciej
sie kiocilysmy, nie potrafilysmy dogadac
sie, nie miala na mnie takiego wplywy jak



tato. Dziewczyna mowi o zaletach matki,
ale za kazdym razem zwraca takze uwage
na jakas jej wade: Mama byta ciepla wobec
nas, czuta, ale nie zawsze mnie rozumiala.
Zauwaza, ze matka byla nerwowa, staba
psychicznie. W tych jej cechach dopatruje
si¢ przyczyny popadniecia w alkoholizm
po $mierci ojca: MozZe dlatego nie wytrzy-
mata sytuacji. Byta dobrg kobietg, ale nie-
stety zbyt stabg. Staba wiez dziewczyny
z matkg moze wynika¢ z faktu, ze ojca
nie byto na co dzien w domu. To matka
wychowywala dzieci, a ojciec pracowat
za granicg na ich utrzymanie. Nie musiat
angazowac si¢ w spory z dorastajaca corka,
a role ,,ztego rodzica” przejeta matka. Uni-
kata ona blisko$ci z dzieckiem, nie okazy-
wata mu pozytywnych uczué¢. Nie dawata
jasnych sygnalow, ze je kocha.

¢) Zaburzona wie¢z osobowa — wiez am-
biwalentna

Relacje Janka z matka mozna okresli¢
jako wiez ambiwalentng. Ze wspomnien
mezezyzny z czasow zamieszkiwania z ro-
dzicami mozna wnioskowa¢, ze matka byta
niestata uczuciowo, jej relacje z nim byty
wyznaczane przez relacje z mezem, ktory
traktowat syna jak wroga. Méwi, ze atmos-
feranie byta bardzo konfliktowa, ale nie czut
si¢ kochany: [atmosfera w domu] byfa do-
bra, ale brakowatlo mitosci rodzinnej. Matka
nie potrafita stang¢ w jego obronie. Pomimo
to Janek ciepto méwi o matce, twierdzac,
ze miat z nig dobry kontakt. Na pytanie,
czy jego relacje z rodzicami byly dobre,
odpowiada: Jedynie dobry kontakt miatem
z matkq, chociaz to tez roznie wyglgdalo.
Rozmowy w domu uzaleznione byty od at-
mosfery, jaka panowata w danej chwili.

Matka kierowala do syna podwojne ko-
munikaty. Z jednej strony chciata by¢ cie-
pta i opiekuncza, okazywata mu pozytyw-
ne uczucia. Z drugiej strony wazniejsze
dla niej byly relacje z ojcem chlopca, wige
nie bronita syna przed me¢zem.

d) Zaburzona wiez osobowa — wiez
zdezorganizowana

Wiez zdezorganizowana charaktery-
zowala relacje Iwony z matka oraz Janka
z ojcem. Przyczyna takich relacji mogta by¢
choroba alkoholowa rodzicow. Obie badane

osoby maja bardzo negatywne wspomnie-
nia z czasu dziecinstwa w domu rodzinnym.
Iwona poproszona o opowiedzenie, co pa-
migta z domu, wspomina: Codziennie alko-
hol, masa problemow, brak zainteresowania
i wieczne kiotnie. Oboje nie dogadywali sie
z rodzicem. Iwona méwi, ze w domu byta
zasada: matce si¢ nie przeszkadza; Mamy
sie unikato. W obu analizowanych przypad-
kach uwidacznia si¢ obraz rodzica, ktory
jawnie odrzuca relacje z dzieckiem. Trak-
tuje potomka jak wroga, ktory stoi na prze-
szkodzie realizacji wlasnych dazen. Dzieci
czuja si¢ odrzucone i niekochane.

Wskazuje to, ze niejednokrotnie wycho-
wankowie domoéw dziecka juz przed poby-
tem w placowce doznaja poczucia osamot-
nienia i odrzucenia. Nalezy jednakze pod-
kresli¢, ze sieroctwo emocjonalne nie jest
cechg charakteryzujacg wszystkie dzieci,
ktére zostajg odseparowane od S$rodowi-
ska rodzinnego — niektore z nich czuty si¢
w domu rodzinnym bezpiecznie, a z rodzi-
cami taczyty je silne wigzy (jak w przypad-
ku Joanny i Krystyny).

Wiez osobowa
wychowankow z rodzicami
w czasie pobytu w placowce

Umieszczenie dziecka w placowce opie-
kunczo-wychowawczej prawie zawsze jest
naruszeniem, a czg¢sto zerwaniem wiezi —
jesli takie byty — z najblizsza rodzing (Ga-
jewska, Kulpinski 1997, s. 331). Jako$¢ wigzi
osobowej taczacej rodzing 1 dziecko wyzna-
cza mozliwo$¢ reintegracji rodziny — jesli
dziecko 1 rodzicow tacza silne uczucia oraz
pragnienie bycia razem, to tatwiej o jego po-
wrot do rodziny (Matyjas 2008, s. 332).

W czasie pobytu w domu dziecka jednym
z podstawowych wskaznikow jakos$ci wiezi
taczacej wychowanka z rodzicami jest cze-
stotliwo$¢ kontaktow oraz sposob wspodlne-
go spedzania czasu. Alicja Szymborska za-
proponowata wyrdznienie stopni sieroctwa
spotecznego ze wzgledu na czgstotliwosé
kontaktow rodziny naturalnej z dzieckiem,
przebywajacym w placowce: najwyzszy,
$wiadczacy o zerwaniu wigzi migdzy dziec-
kiem a rodzicami, sredni, charakterystyczny
dla zaburzonych wigzi i stopien najnizszy,
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dajacy szansg¢ na reintegracj¢ rodziny, gdyz
najczesciej taczy sie z silng wigzig osobowa
(Szymborska 1969, s. 34-43).

a) Zachowana wiez — najnizszy stopien
sieroctwa

Zarowno Krystyna, jak i Joanna wspo-
minajg, ze rodzice odwiedzali je regularnie.
Obie mile wspominajg te spotkania. Joanna
mowi: Wtedy czutam sie bardzo szczesliwa,
ze mogg pobyc z mamgq i tatq. Z rodzicami
na]czqscw] spt;dzala czas chodzac na space-
ry i rozmawiajgc. Krystyna zauwaza, ze lubi-
fa te spotkania, cho¢ towarzyszyty jej w tym
czasie rozne uczucia. Czgsto buntowata si¢
1 miala zal, ze niec moze wroci¢ do domu.
Podczas tych spotkan duzo rozmawiaty
i szczerze wyjasniaty sobie wiele spraw.

Z perspektywy czasu Joanna ocenia,
ze jej relacje z rodzicami utrzymywaly si¢
na takim samym poziomie, jak w czasie za-
mieszkiwania w domu rodzinnym. Jednak-
ze nalezy podkresli¢, ze w czasie jej pobytu
w domu dziecka zmarta matka, co skutko-
wato poglebieniem relacji z ojcem, ktory
wezesniej byt pomijany. Krysia natomiast
twierdzi, ze w czasie pobytu w domu dziec-
ka jej relacje z matka polepszyly sie. Warto
zauwazy¢, ze zar6wno ojciec Joanny, jak
i matka Krystyny starali si¢ o jak najlepsze
relacje ze swoimi dzie¢mi, starajgc si¢ po-
$wiecac¢ im jak najwigcej czasu.

b) Zaburzona wie¢z — §redni stopien sie-
roctwa

Iwona méwi, ze matka w ciggu 10 lat
jej pobytu w domu dziecka odwiedzita ja
kilka razy. Spytana, jak czesto widywata
sie z matkg, wspomina: Prawie nigdy, byla
moze trzy razy. Iwona nie lubita tych spo-
tkan: Wstydzitam sie jej [matki]. Przyjez-
dzata na chwile i zaraz uciekata, bo... miata
pocigg. Proszona o ocenienie swoich relacji
z matka, méwi, ze w poréwnaniu z latami,
gdy mieszkaty razem, pozostaty bez zmian
— byly tak samo zte.

¢) Zerwana wieZ — najwyzszy stopien
sieroctwa

W przypadku Janka nastapito catkowite
zerwanie wigzi, co $wiadczy o najwyzszym
stopniu sieroctwa. Wspomina on, ze w domu
dziecka odwiedzata go matka, ale byly
to bardzo rzadkie i bardzo krotkie spotkania,

z czasem zaniechane. Nie pamigta szczego-
tow. Relacja z ojcem zostala calkowicie ze-
rwana. Nigdy nie przyszedt go odwiedzic.
Gdy Janek trafit do niespokrewnionej rodzi-
ny zastgpczej, kontakt z rodzicami biologicz-
nymi zostal catkowicie zerwany.

Powyzsze opisy dowodza, ze relacje
wychowankow domu dziecka z rodzicami
przybieraja bardzo zréznicowang postac.
Nalezy zwréci¢ uwage, ze rodzaj relacji
sprzed umieszczenia w placowce rzutuje
na czestotliwo$¢ kontaktow — silna wiez,
bezpieczna, skutkuje czestymi odwiedzi-
nami dziecka w placéwce. Jednakze zabu-
rzona wiez nie zawsze jest rownoznaczna
z brakiem kontaktow czy rzadkimi odwie-
dzinami dziecka w placowce.

Wiez osobowa
dorostych wychowankéow domu
dziecka z rodzicami

Zadna z badanych os6b nie powrdcita
do rodziny wilasnej przed usamodzielnie-
niem. Mozna jednakze zauwazy¢ cztery
typy relacji migdzy dorostymi wychowan-
kami domu dziecka a ich rodzicami: wspol-
ne zamieszkiwanie, regularny kontakt, spo-
radyczne kontakty oraz catkowicie zerwany
kontakt.

a) Odbudowa wiezi —
ny pierwotnej

Pierwszy typ relacji — wspdlne zamiesz-
kiwanie — prezentuje Joanna, ktéra wrocita
do domu rodzinnego, gdy osiagneta petno-
letno$¢. Z ojcem spedza czas, rozmawiajagc
lub wykonujac wspolnie zwykte codzienne
obowiagzki domowe. Mowi, Ze ojciec stara
sie jej pomaga¢ w dorostym zyciu, wspiera
ja w opiece nad synem. Trudno jej jednak
okresli¢ jednoznacznie jako$¢ relacji, jakie
tacza ja z ojcem. Zapytana, czy s one te-
raz dobre czy zle, moéwi: Roznie to bywa,
ale nie jest najgorzej. Z opowiadan Joanny
wynika, ze oboje nadal starajg si¢ troszczy¢
o siebie nawzajem, ale kazde przede wszyst-
kim zajmuje si¢ swoim zyciem, a pomagaja
sobie w miar¢ mozliwosci.

b) Proba odbudowania wiezi — regu-
larne kontakty

Typ drugi — regularny kontakt — pre-
zentuje Iwona, ktora mowi, ze utrzymu-

powrot do rodzi-



je kontakt ze swoja matka. Pomaga jej,
ale nie lubi si¢ z nig spotykac: unikam tych
spotkan, widzimy si¢ Srednio raz, moze
dwa na miesigc. No chyba, ze jest chora...
Nie czuje si¢ podczas tych wizyt komfor-
towo: Chwile rozmawiamy o byle czym
i uciekam. Zapytana, czy matka pomaga
jej w jaki$ sposob, mowi: Nie, nie pomaga.
Dalej stwarza i naraza mnie na problemy.
Dostrzega jednak to, ze matka stara si¢
utrzymywaé dobre kontakty z jej dzie¢mi
i pomaga w opiece nad nimi: Chetnie spo-
tyka sie z moimi dziecmi i pdjdzie z synem
do lekarza jak trzeba. Poproszona o oce-
nienie swoich obecnych relacji z matka,
stwierdza: Staram si¢ nikogo nie krzyw-
dzi¢, wiec czesto udaje mitg, by sie nie kio-
ci¢. Trzeba jednakze podkresli¢, ze Iwona
troszczy si¢ o matke, pomaga jej, gdy jest
chora, pomimo ze nie chce lub nie potrafi
nawigzac z nig bliskich relacji.

¢) Cheé¢ odbudowania wiezi — spora-
dyczny kontakt

Typ trzeci — sporadyczny kontakt — taczy
Krystyng z matka. Ich wi¢z ulegta znacz-
nemu rozluznieniu. Bardzo rzadko kon-
taktuja si¢ ze sobg. Dziewczyna nie chce
utrzymywaé¢ z matkg relacji ze wzgledu
na jej natog: Co jakis czas mama do mnie
dzwoni, ale czesto pod wptywem alkoholu,
dlatego rzucam stuchawke i nie rozmawiam
z nig. Chcialaby, aby te relacje byly lep-
sze, ale nie jest to mozliwe, dopoki matka
nie przestanie naduzywaé alkoholu: Chce,
aby maoj syn miat normalng babcie, z ktorg
mogtby sie bawi¢, wychodzi¢ na spacery.
Jak na razie nie ma na to szans. Zaprasza
ja dlatego na wazne uroczysto$ci rodzin-
ne. Ostatni raz widziata matke rok temu
na chrzcinach swojego syna. Opowiada,
ze matka cieszy sig, ze corka utozyla sobie
zycie: Mama caly czas powtarzata, Ze jest
ze mnie dumna, Ze jestem dobrym czlowie-
kiem, ze mam kochajqcq rodzing, takq, jakq
bylismy, gdy zyt tata. Krysia mowi, ze cie-
szy si¢ z tych spotkan, bo: w koricu to moja
mama. Jednak przyznaje, ze nie potrafi
do konca wybaczy¢ jej tego, ze nie umiata
pogodzic¢ si¢ ze $miercig ojca, popadta w al-
koholizm, a ona trafita do domu dziecka.

d) Zerwana wie¢z — brak kontaktu

Ostatni, czwarty typ — zerwany kontakt —
prezentuje przypadek Janka, ktory obecnie
nie utrzymuje zadnych kontaktow z rodzing
naturalng. Nie chce spotkac si¢ z rodzicami,
bo oni takze nie chcieli si¢ z nim kontak-
towaé¢. Twierdzi, ze teraz pouktadal sobie
zycie 1 jest szczgsliwy bez nich.

Kazdy z opisanych przypadkow prezen-
tuje inny typ relacji usamodzielnionych
wychowankow z rodzicami. Warto zauwa-
zy¢, ze relacje dziecka z rodzicami sprzed
pobytu w domu dziecka, jak rowniez czg-
stotliwos¢ odwiedzin w placowce nie sg
wystarczajacg przestanka, by rokowac, jaka
wi¢z bedzie faczyta ich w przysztoscei.

Podsumowanie

Nie wszyscy wychowankowie domow
dziecka do$wiadczajg odrzucenia ze strony
rodzicéw juz przed skierowaniem do pla-
cowki. Bywa, ze dziecko czulo si¢ w domu
rodzinnym dobrze, bezpiecznie. Silna wigz
skutkuje zazwyczaj czgstymi odwiedzinami
w domu dziecka. Jednakze zaburzone wigzi
nie sg rownoznaczne z rzadkimi kontakta-
mi czy ich zaniechaniem. Nie mozna takze
okresli¢ prostej zalezno$ci miedzy relacja-
mi wychowanka domu dziecka i rodzicem
a ich stosunkami w dorostym zyciu. Nawet
niekorzystna atmosfera w domu oraz rzad-
kie kontakty w czasie pobytu w placowce
nie przekreslajg mozliwosci odtworzenia
wiezi w dorostym zyciu.

W tym kontek$cie niezwykle wazne
staje si¢ dzialanie na rzecz reintegracji ro-
dzin wychowankow domu dziecka, a jesli
nie jest to mozliwe — podejmowanie staran
0 podtrzymanie relacji migdzy dzieckiem
a rodzicami nawet przy niewielkich szan-
sach na jego powrot do rodziny pierwotne;.
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SUMMARY

Personal relationship of adult orphanage
children with their biological parents
The strongest and most stable personal bond
is the one connecting the child with mem-
bers of his/her family. In the case of children
placed in children’s homes/orphanage, this
personal relationship is often dysfunctional.
The article is an attempt to analyze the rela-
tionship connecting the child with the par-
ents before his/her arrival at the children’s
home, during his/her stay in the institution
and after becoming independent. The re-
search was carried out using narrative inter-
view on a sample of four people.

The presented research shows that not all
children experience feeling of rejection
by their parents before entering the institu-
tion. A strong bond prior to the placement
in children’s home results in frequent visits,
however, disrupted ties are not synonymous
with rare visits/contacts or their omission.
The child-parent bond before and during the
stay in the institution is not necessarily pro-
portional to their child-parent relationship
in adult life.
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Jan Basiaga, ZAWODOWA MILOSC.
O OPIECE NAD DZIECMI W POGO-
TOWIACH RODZINNYCH, Wydawnic-
two Akademickie ,Zak”, Warszawa
2014, ss. 452.

Ksiqika Jana Basiagi porusza niezwykle
istotny dzis$ problem, jakim jest organizo-
wanie opieki zastgpczej nad dzie¢mi pozbawio-
nymi mozliwo$ci wychowywania si¢ w rodzi-
nach wlasnych. Autor koncentruje si¢ na stosun-
kowo nowej formie opieki kompensacyjnej, jaka
s3 pogotowia rodzinne.

Ksigzka zostata podzielona na trzy zasadni-
cze czgsci. Pierwsza z nich stanowi wprowa-
dzenie do przedstawionych w dalszej cze$ci pu-
blikacji badan nad funkcjonowaniem pogotowi
rodzinnych. Omoéwione tu zostaty historyczne
zaszlo$ci w ksztaltowaniu si¢ opieki zastepczej
nad dzie¢mi i mtodzieza oraz istotne prze-
miany w tym zakresie. Wyodrebniono okresy,
w ktorych nastgpowaty wazne przeobrazenia
W procesie tworzenia opieki zastgpczej. Zapre-
zentowane zostaty takze osiagnig¢cia wybitnych
prekursoréw rodzinnej pieczy nad dzie¢mi
i mtodzieza. Przedstawiono takze prawne i pe-
dagogiczne podstawy organizowania wspol-
czesnych form rodzinnej opieki zastgpczej.
Walorem tej cze$ci pracy jest dokonany przez
autora przeglad zaréwno polskich, jak i zagra-
nicznych badan dotyczacych tej problematyki.

W drugiej czesci ksigzki przedstawione zosta-
ty metodologiczne podstawy badan przeprowa-
dzonych przez autora. Przedmiotem podjetych
rozwazan naukowych uczyniono uwarunkowa-
nia funkcjonowania zawodowych rodzin za-
stepczych o charakterze pogotowia rodzinnego.
Podstawowg strategig zastosowang w badaniach
byla strategia jakosciowa, a wsparciem dla niej
byta strategia ilosciowa.

Trzecia cz¢$¢ ksiazki, ztozona z pigciu roz-
dziatoéw, to niezwykle ciekawie przedstawiona
analiza wynikéw badan nad funkcjonowaniem
pogotowi rodzinnych. W rozdziale pt. ,,Cechy
badanych rodzin i ich dzieci” omowiono cha-
rakterystyke rodzin zastgpczych (strukture,

przygotowanie zawodowe rodzicow oraz moty-
wy podjecia opieki), charakterystyke badanych
dzieci (dane spoleczno-demograficzne, przy-
czyny umieszczenia W pieczy zastgpczej oraz
stan zdrowia i zaniedbania opiekunczo-wycho-
wawcze), charakterystyke rodzin biologicznych
(strukture rodzin, losy pozostatych dzieci, ce-
chy spoleczno-demograficzne rodzicow, ich
sytuacje zawodows, stan zdrowia oraz poziom
rozwoju intelektualnego), jak roéwniez praw-
no-organizacyjne i materialno-ekonomiczne
warunki funkcjonowania badanych pogotowi
rodzinnych. Omoéwiono takze czynniki utrud-
niajgce wypetnianie rodzicom zastepczym po-
wierzonych im zadan.

Rozdzial piaty, zatytulowany ,Realizacja
funkcji opiekuniczej w badanych rodzinach za-
stepczych”, powstal w oparciu o wywiady oraz
obserwacje. Autor omowit dziatania interwen-
cyjno-adaptacyjne (podejmowane w poczat-
kowym okresie pobytu dziecka w rodzinie za-
stepczej), dziatania zwigzane z zaspokajaniem
potrzeb biologicznych, psychospotecznych
oraz poznawczych dziecka, jak réwniez dzia-
fania kompensacyjno-lecznicze. Dopetnienie
tego rozdziatu stanowi rzetelnie przeprowa-
dzona ocena rezultatdéw podejmowanych przez
rodzicow zadan, wynikajacych z funkcji opie-
kuncze;j.

W rozdziale szostym — ,,Realizacja funkcji
wychowawczej w badanych rodzinach” — omo-
wione zostaly niezwykle trudne zadania opie-
kunow zmierzajace do ksztattowania u dzieci
wlasciwych postaw spotecznych, wzoréw za-
chowan oraz systemu wartosci. Przedstawio-
no takze badania dotyczace realizacji procesu
edukacji dzieci, wdrazania ich do obowigzkow
wynikajgcych z zycia w rodzinie i spoteczen-
stwie oraz organizowania czasu wolnego.
Omowiony zostat tez stosowany przez rodzi-
cOw system wzmocnien z analizg jego czg¢sto-
tliwosci i jakosci. Podobnie jak w rozdziale do-
tyczacym funkcji opiekunczej, przeanalizowa-
no efekty realizacji zadan wychowawczych.

Rozdziat sibdmy, zatytutowany ,,Realizacja
funkcji reintegracyjnej w badanych rodzinach
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zastgpczych”, omawia jedno z najtrudniejszych
zadan wypelnianych przez te rodziny, jakim
jest podejmowanie dziatan na rzecz powrotu
dziecka do rodziny biologicznej. Przeprowa-
dzone badania pozwolity na sformulowanie
wnioskow dotyczacych stosunku rodzicow
zastepczych do idei reintegracji, dziatan po-
dejmowanych przez opiekundéw w stosunku
do dzieci, jak i ich rodzin pochodzenia oraz
postaw rodzicow zastgpczych wobec rodzicow
biologicznych. Wnioski sa niezwykle interesu-
jace, bo pokazuja uwarunkowania procesu re-
integracji, w tym czynniki powodujace niezbyt
wysoka jego skutecznos$¢.

Ostatni rozdziat w tej czesci ksigzki —
»Wspolpraca z instytucjami wspierajgcymi
w opinii badanych rodzin” — zawiera wypo-
wiedzi rodzicow zastgpczych na temat pozy-
tywnych i negatywnych aspektow wspotpracy
z osrodkami pomocy spotecznej, powiatowymi
centrami pomocy rodzinie, sgdami rodzinnymi,
osrodkami adopcyjnymi, placowkami eduka-
cyjnymi (przedszkole, szkota) oraz poradniami
psychologiczno-pedagogicznymi 1  specjali-
stycznymi. Wazne, ze dzigki przeprowadzonym
wywiadom mozna poznaé oczekiwania rodzi-
cow zastepezych co do skutecznej wspotpracy
z tymi instytucjami, ktéra pozwoli na lepsze
i pelniejsze realizowanie zadan opiekunczo-
wychowawczych.

Niewatpliwym walorem tej publikacji jest
jej przejrzysta struktura oraz naukowy, ale jed-
noczes$nie bardzo przystepny, jasny, sprawnie
poprowadzony wywod. Na podkreslenie za-
stuguje takZe bogate ilustrowanie analiz ba-
dawczych wieloma ciekawymi wypowiedziami
respondentow, co pozwala niemalze poczué
atmosfere tych wyjatkowych domow, jakimi sg
pogotowia rodzinne.

Ksigza Jana Basiagi jest publikacja wartg
polecenia pedagogom, pracownikom stuzb spo-
fecznych, psychologom oraz tym, ktorzy two-
rzgc prawo moga przyczyniac si¢ do podnosze-
nia jakosci opieki i wychowania w rodzinnych
formach pieczy zastepczej. Powinna to by¢ tak-
ze lektura obowigzkowa dla studentéw pedago-
giki opiekunczej oraz pracy socjalne;j.

Tresci, ktore odnajdujemy w ksigzce, stano-
wig bardzo istotny wktad w badania nad proble-
matyka funkcjonowania opieki zastgpczej nad
dzie¢mi i mlodziezg oraz doskonale uzupetniaja
literaturg poswigcong tej tematyce.

Anna Rég

Agata Rzymetka-Frackiewicz (red.),
WSPOLCZESNA SZKOLA W NA-
STEPSTWIE PRZEMIAN SPOLECZ-
NO-KULTUROWYCH. STUDIA | RE-
FLEKSJE SOCJOPEDAGOGICZNE,
Wydawnictwo Edukacyjne Akapit,
Torun 2014, ss. 271.

zkota petni wiele funkcji. Instytucja ta edu-

kuje, czyli pomaga uczniom pozna¢ i zro-
zumie¢ otaczajacy $wiat, wychowuje, a zatem
ksztaltuje osobowo$¢ mtodego cztowieka, socja-
lizuje — uczy norm i zasad spotecznych, pomaga
odnajdywac si¢ w petnionych rolach i relacjach
z innymi, diagnozuje — rozpoznaje potencjat
ucznia, jego potrzeby i problemy, podejmuje in-
terwencje w sytuacjach kryzysowych, odgrywa
tez wazne znaczenie profilaktyczne (zapobiega
zagrozeniom), kulturowe (przekazuje wiedze
o dorobku materialnym i duchowym ludzkosci)
ipatriotyczne (uczy mitosci do ojczyzny). W tym
sensie placowka ta petni kluczowe zadania spo-
eczne, emocjonalne i aksjonormatywne.

Panstwo naktada obowigzek edukacji, a wigc
powinno czyni¢ wszystko, by byt on wypetnia-
ny w sposob nalezyty i godziwy. Sztywnosé
programow, tradycyjne metody dydaktyczne,
a takze wychowawcze, zamknigcie na nowocze-
sne media nie sprzyjaja polskiej szkole. Tylko
elastyczne podejscie do kwestii edukacyjnych
i jej dostosowywanie si¢ do zmian spotecznych
pozwoli jej osiggnac sukees.

Tym istotnym zagadnieniem zajeta si¢ Aga-
ta Rzymetka-Frackiewicz, pod redakcja ktorej
zostata wydana recenzowana ksigzka. Dylema-
ty i problemy szkoty zostaty opisane z réznych
perspektyw przez osiemnastu autorow, w wiek-
szoéci reprezentujacych Uniwersytet Slaski
w Katowicach. Na uwagg zastuguje jasny i kla-
rowny podzial ksigzki na cztery czedci, z kto-
rych kazda poswigcona jest wybranej kwestii.

W tematyke o$wiaty wprowadza tekst Teresy
Wilk —,,Szkota w perspektywie przemian syste-
mu edukacji”. Autorka przedstawia szkote jako
instytucje, ktéra umozliwia upowszechnianie
zmian, a takze rozwdj indywidualny i spoteczny
uczniéw. Stwierdza, ze: ,,szkota zawsze posiada-
ta szczegdlny atut, wyrazajacy si¢ w zdolnosci
do funkcjonowania z innymi instytucjami, prze-
strzeniami, ludZmi, niezaleznie od reprezentowa-
nych odmiennosci. Owa zdolnos¢ do internalizo-
wania réznorodnosci — w wielu plaszczyznach —
umiejetnos¢ akomodacii, transformacji i kreacji,



stanowity niezaprzeczalny, ponadczasowy walor
szkoty, ktora z czasem stata si¢ wiodacg insty-
tucjg spoteczng w przestrzeni ludzkiej egzy-
stencji” (s. 19). Autorka podkresla, ze gtownym
zadaniem szkoty jest przygotowywanie uczniow
do zycia we wspotczesnej rzeczywistosci, ktora
permanentnie si¢ zmienia, a z nig wymagania
stawiane czlowiekowi. Zachgca, by w szkole
na nowo odkrywac kulture, zarowno materialna,
jak 1 duchowa (relacje spoteczne, normy i war-
tosci), a takze sztuke. Teresa Wilk rekomenduje
potrzebe wprowadzenia do programéw szkol-
nych obowigzkowej edukacji artystycznej: ,,in-
spirowanie ludzi do myslenia, konstruowania
pytan, szukania odpowiedzi, kreowania wlasne-
go zycia, przeobrazen stuzacych jednostce i spo-
feczenstwu, to zadania/cele szkoly (edukacii)
oraz kultury/sztuki, warto zatem by nie stano-
wity jedynie osobnych bytow, ale by stworzyly
komplementarna, integralng przestrzen stuzaca
indywidualnemu i spotecznemu dobru” (s. 30).

Maria Swiatkiewicz-Mosny koncentruje sig
na reformach edukacji w Polsce. Autorka do-
strzega, ze waznym zrodtem informacji o tych
przemianach sg media. Dlatego za cel postawi-
a zbadanie, w jaki sposob zmiany w edukacji
opisywane sg w wybranych periodykach, takich
jak: ,,Gazeta Wyborcza”, ,,Go$¢ Niedzielny”,
»Rzeczpospolita” i ,,Polityka”. Z badan wynika,
iz najczg$ciej poruszano w nich tematy zwiaza-
ne z obnizeniem wieku obowiazku szkolnego,
obrong przedmiotu historia w szkole i koniecz-
noscig rozwoju edukacji zawodowej. Pojawit si¢
tez watek e-podregcznikow. Co ciekawe, glow-
nymi ,,aktorami” artykutéw bylo Ministerstwo
Edukacji Narodowej oraz rodzice, za§ w mniej-
szym stopniu — nauczyciele i uczniowie.

Agata Rzymetka-Frackiewicz zajeta si¢ tema-
tem obnizenia wieku obowiazku rozpoczgcia na-
uki. Jest to kwestia, ktora budzi w Polsce wiele
kontrowersji. Autorka rozpoczeta wiec od opisu
i wyjadnienia, iz wigkszo$¢ panstw na $wiecie
za dolny prég obowiazku szkolnego uznala 6
rok zycia (cho¢ sa i takie kraje, gdzie dzieci roz-
poczynajg nauke szkolng jeszcze wezesniej, np.
w Wielkiej Brytanii). Zaprezentowatla tez opinie
Ministerstwa Edukacji Narodowej na ten temat,
a takze opinie spoteczne, z ktorych wynika,
ze nalezy wprowadzi¢ zmiany, ale przy jedno-
czesnym zapewnieniu odpowiednich warunkow
edukacji 6-latkow.

Marcin Gierczyk skoncentrowat si¢ na roli na-
uczycieli w procesie ksztatcenia. Nieodpowied-

nio przygotowani do swojej pracy popetniaja
btedy i szkodza dzieciom, tracgc swoj autorytet.
Autor opisat rolg nauczycieli w USA, Chinach
i Europie, a takze skupit si¢ na awansie zawodo-
wym polskich pedagogow. Stwierdzit, ze pod-
noszenie kwalifikacji nauczycieli jest koniecz-
ne nie tylko dla zwigkszenia ich kompetencji,
ale dla podniesienia samooceny i poczucia wla-
snej warto$ci. Podkreslit tez, ze awans nie moze
by¢ procesem wymuszonym, lecz wspieranym
przez wladze o$wiatowe. Gierczyk dostrzega
w nauczycielach osoby, ktore nie tylko ucza,
ale tez kreuja rzeczywistos¢. Jest to istotne
zwlaszcza teraz, gdy zmiany spoteczne wyprze-
dzaja mozliwosci adaptacyjne cztowieka. W ob-
liczu tych przeobrazen rola nauczyciela jest
przede wszystkim wyznaczanie granic norm
i zasad spoteczno-moralnych.

W drugiej czesci ksiazki (,,Szkota w aspekceie
wspolczesnych przemian spotecznych — kontek-
sty dyskusyjne”) Ewa Bielska podjeta wazne
zagadnienie — dyscyplinowania i ryzyka reifika-
cji. Przyjeta model G. Lukacsa oraz A. Honne-
tha, gdzie reifikacja zostata zdefiniowana jako
strategia dyscyplinujaca, realizowana poprzez
specyficzne zarzadzanie dyskursem, wskaza-
no przy tym na mechanizmy dyscyplinowania
zwigzane z obserwacja, normalizacjg oraz ujarz-
mianiem” (s. 72). Pojecia odnoszace si¢ do tego
procesu to: alienacja, odseparowanie, mistyfi-
kacja, fetyszyzm, niedostatek trosk, zaangazo-
wania i uznania. Istotne znaczenie w procesie
reifikacji odgrywa dyskurs: ,,szkota analogicz-
nie do innych instytucji spotecznych, w ktorych
ma miejsce permanentny proces dyscyplinowa-
nia, kreuje ryzyko reifikacji tozsamos$ci ucznia.
Uczen w kontekscie szkoty podlegajac socjali-
zacji bazujacej zardOwno na programie jawnym,
jak réwniez ukrytym uzyskuje znormalizowana
matrycg okreslajaca preferowany model biogra-
fii oraz tozsamosci ucznia. Uczen nie jest zache-
cany do krytycznej analizy faktow, odczytywa-
nia ich poprzez odniesienie do zréznicowanych
matryc. W efekcie mozna zatozy¢, ze szkota
nie przygotowuje ucznia do funkcjonowania
w konteks$cie pdznonowoczesnego spoteczen-
stwa obywatelskiego” (s. 79-80).

»Szkota w procesie generowania niesamo-
dzielno$ci w kulturze narcystycznego indywi-
dualizmu (horyzonty pedagogii wielowatko-
wej)” — to tytut artykutu Karoliny Olszanskiej
i Adama Rotera. Autorzy dokonali w nim kry-
tycznej analizy obecnego systemu edukacyj-
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nego i doszli m.in. do wniosku, iz nauczyciele
nie przygotowujg uczniéw do korzystania z in-
ternetu w sposob racjonalny. Nie powinni tez
koncentrowa¢ si¢ wylacznie na rozwoju inte-
lektu uczniéw, a na inteligencji emocjonalnej,
ktora pozwala lepiej rozumie¢ $wiat i nawiazy-
wac relacje z innymi ludzmi. Wazna okazuje si¢
tez wspotpraca szkoty z rodzicami (co obecnie,
zdaniem autorow, zostato zepchniete na dalszy
plan). Watpliwo$¢ budzi zasadno$¢ naucza-
nia religii w szkole (a nie nauki o religiach),
a takze program przedmiotu przygotowanie
do zycia w rodzinie. Autorzy zauwazyli takze,
ze we wspolczesnej szkole brak wiasciwych
relacji nauczycieli z uczniami, co powoduje,
iz uczniowie ,,nie tylko nie potrafia myslec,
dokonywa¢ wybordw, ale cynicznie si¢ $mie-
ja w swojej bezradnosci, powodujac napigcia
sprzyjajace konfrontacji, wystgpowaniu za-
chowan epatujgcych agresjg werbalng, testujac
wytrzymato$¢ swoich nauczycieli, uzywajac
swoich praw jako tarczy, ktora daje im poczucie
bezpieczenstwa i bezkarnos$ci” (s. 89).

Iwona Malorny zajeta si¢ natomiast kryzy-
sem dialogu mig¢dzy rodzing a szkota. Autorka
podkreslita znaczenie tej wspotpracy, ktora jest
warunkiem skutecznosci edukacji. Jak shusz-
nie stwierdzita, rodzice powinni angazowac
sie w prace instytucji edukacyjnej (np. powinni
by¢ obecni przy przygotowywaniu dokumenta-
cji, programéw szkolnych). Do tego konieczne
staja si¢ odpowiednie kompetencje nauczycieli
(zawodowe i psychospoteczne): ,,odpowiedzial-
ny i dojrzaty nauczyciel potrafi pozytywnie od-
dziatywa¢ na rozwoj psychospoleczny ucznia,
wyposaza¢ go w odpowiednig wiedzg oraz
umiejetnosci przydatne w Zyciu oraz wyrabiaé
zdolnos¢ do dostosowania si¢ do stale zmienia-
jacej sie rzeczywistosci spotecznej, kulturowe;j,
politycznej czy gospodarczej. Jednakze jesli
sam nie bedzie ich posiada¢, bedzie pozbawio-
ny takze mozliwosci przekazywania ich swoim
uczniom” (s. 108).

W tekscie Anny Gajdzicy i Waldemara Snar-
skiego opisano polityke panstwa wobec tworze-
nia szkot spotecznych, a takze zalety funkcjono-
wania takich placowek w srodowisku lokalnym
(na przyktadzie Zespotu Szkot Spotecznego
Towarzystwa Oswiatowego w Olecku). Autorzy
uwazaja, ze w szkotach tych rozwija si¢ poten-
cjat ucznia, dzigki czemu dzieci lepiej si¢ rozwi-
jaja, a w przysztosci podnoszg swoj status mate-
rialny. Jednak ze wzglgdu na kryzys spoteczny

coraz mniej rodzicow posyta dzieci do takich
instytucji, wiec ich byt moze by¢ zagrozony.

W czesci trzeciej: ,,Uczen w sytuacji szcze-
g6lnej — wybrane konteksty” jako pierwsza
prezentuje swoj artykul Monika Noszczyk-Ber-
nasiewicz. Autorka przeanalizowala znaczenie
szkoty w kontekscie jej roli wychowawczej.
Zaprezentowala tez badania nad mlodzie-
73 przebywajaca w zaktadach poprawczych
i schroniskach dla nieletnich. Celem tych ba-
dan bylo okreslenie sytuacji szkolnej uczniow
przed umieszczeniem w tych placowkach. Oka-
zalo sig, ze najczestszym przejawem zachowan
aspotecznych byta niesubordynacja wobec na-
uczycieli, niepowodzenia w nauce, wagary i do-
konywanie czynéw karalnych.

Leszek Wieczorek opisal w swoim tekscie
wyniki badan dotyczace uzywania S$rodkow
psychoaktywnych i postaw wobec tych sub-
stancji. Badanie zostato przeprowadzone wsrod
mlodziezy oraz mieszkancow Dgbrowy Gorni-
czej 1 mialo charakter porownawczy (odnosito
si¢ do wynikow z lat 2008, 2010, 2012). Pyta-
nia dotyczyly m.in. czestotliwosci stosowania
substancji odurzajacych, ich rodzajow, miejsc,
gdzie mozna kupi¢ narkotyki, a takze opinii
odnoszacej si¢ do skutecznos$ci leczenia 0sob
uzaleznionych.

Katarzyna Front-Dziurkowska w swoim ar-
tykule zwrécila uwage na zagrozenia zwiaza-
ne z internetem, a zwlaszcza na uzaleznienie
od sieci komputerowej. Autorka zaprezentowata
ciekawe badania wlasne na ten temat. Zajeta si¢
tez skutkami tej choroby (fizjologicznymi, psy-
chologicznymi 1 spolecznymi), a takze lecze-
niem i profilaktyka.

Maciej Lo$ podjat zagadnienia inwersji $wia-
tow, czyli przenikania §wiata fikcyjnego do re-
alnego. ,,Przy niskiej czgstotliwo$ci korzystania
z internetu zaangazowanie nie jest niczym ztym:
podobnie zaglebiamy si¢ przeciez w fikcyjne zy-
cie bohaterow ksiazki podczas jej lektury, tak
samo kibic meczu pitki noznej potrafi sitg wy-
obrazni przenie$¢ si¢ na stadion, zapominajgc
o okoliczno$ciach, w jakich aktualnie si¢ znaj-
duje. Na takiej samej zasadzie czlowiek moze
zainteresowac si¢ fabulg ogladanego pasjonu-
jacego filmu. Roznica polega jednak na inten-
sywnosci i dtugotrwalosci owego przeniesienia
swiadomosci do $wiata fantazji. W przypadku
uzaleznien od komputera zdarza si¢, iz przenie-
sienie takie ma trwate skutki w postaci znacz-
nego uszczerbku stopnia funkcjonowania osoby



uzaleznionej w $wiecie realnym” (s. 185). Autor
zaprezentowal wyniki badan, ktorych celem
bylo ukazanie, czy inwersja oraz uzaleznienie
od komputera wystepuja wérod uczniow szkot
muzycznych i studentéw akademii muzycznych
na Gornym Slasku.

Ostatnia cze$¢ ksiazki poswigcona jest kom-
pensacji i profilaktyce szkolnej. Katarzyna Bo-
rzucka-Sitkiewicz 1 Katarzyna Kowalczewska-
Grabowska przedstawity definicje profilaktyki,
jej poziomy, zajety si¢ takze istota szkolnego
programu profilaktycznego, opisaty zadania
pedagoga/psychologa szkolnego w zakresie pro-
filaktyki, strategie profilaktyczne oraz przykta-
dy programéw profilaktycznych realizowanych
w placowkach oswiatowych.

»Znaczenie szkolnej edukacji zdrowotnej
w kreowaniu jako$ci zdrowia dzieci 1 mtodzie-
zy” to tytut kolejnego artykutu autorstwa Kariny
Leksy. Zdaniem autorki szkota to miejsce, gdzie
z jednej strony ksztaltuja si¢ postawy prozdro-
wotne, a z drugiej wystepuja sytuacje ryzykow-
ne zagrazajgce zdrowiu ucznidéw, nauczycieli
i innych pracownikow szkoty. Niebezpieczne sg
zachowania agresywne, przyjmowanie substan-
cji psychoaktywnych, podejmowanie zachowan
ryzykownych. Niepokoi nadmierne odchudza-
nie czy nieracjonalne korzystanie z sitowni.

Alina Dworak koncentruje si¢ na zdrowot-
nych uwarunkowaniach niepowodzen szkol-
nych. Ich zrédtem moga by¢ choroby somatycz-
ne i przewlekle, zaburzenia rozwoju somatycz-

nego oraz psychicznego. Autorka przypomina,
ze dzieci chore takze maja potrzeby i nalezy je
zaspokaja¢ w rownej mierze jak potrzeby dzieci
zdrowych.

,»Z uwagi na uwarunkowania rzeczywistosci
determinowanej wieloma czynnikami: zmian
ustroju (decentralizacja panstwa, autonomi-
zacja samorzadow lokalnych — w tym i szkot,
jako zadania wiasne); przymus dostosowywania
standardow edukacyjnych do zalecen unijnych,
realne wymagania postindustrialnej rzeczywi-
sto$ci, czy ostatecznie $wiatowy proces globali-
zacyjny, wyrazng koniecznoscia staje si¢ wpro-
wadzenie ciggtych zmian do systemow eduka-
cyjnych, tak aby odpowiadaty wspotczesnym
potrzebom i oczekiwaniom” (s. 10-11) — pisze
we wprowadzeniu redaktorka ksiazki. Przed
polska szkota staja dzi§ nowe zadania i nowe
role. I cho¢ o ksztalcie edukacji decyduja ludzie
dorosli, to nie mozna zapomnie¢ o potrzebach
tych, dla ktorych jest ona konstruowana, czyli
o uczniach. Standardy i wytyczne dotyczace re-
gulacji prawnych zwigzanych z o$wiatg sg waz-
ne, jednak najwazniejszy jest podmiot oddzia-
tywan opiekunczo-wychowawczych. Trzeba tez
pamigtac, ze szkota to uczniowie, nauczyciele,
rodzice 1 dopiero ich wspdlna praca przynosi
efekt ostateczny, jakim jest wyksztatcone spo-
teczenstwo. Ksigzke polecam wigc szczegdl-
nie tym, dla ktorych edukacja jest priorytetem
i kluczowym wyzwaniem XXI wieku.

Katarzyna Wasilewska-Ostrowska

Instytut Rozwoju Stuzb Spolecznych
we wspotpracy
ze Stowarzyszeniem na rzecz Przeciwdziatania Przemocy w Rodzinie ,,Niebieska Linia”
zaprasza do udziatu w bezplatnym szkoleniu
zleconym przez Centrum Rozwoju Zasobow Ludzkich
z inicjatywy Departamentu Pomocy i Integracji Spotecznej
Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej
w ramach projektu pn. Przemocy w rodzinie NIE.
Wyksztalcona kadra zarzadzajaca instytucjami pomocy i integracji
warunkiem wczesnego rozpoznawania i przeciwdzialania przemocy w rodzinie
wspotfinansowanym ze $rodkéw Unii Europejskiej

w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego.

Wiecej na ten temat: www.irss.pl lub przemoc.irss.pl
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Swiat mtodziezowych fascynacji

ZAMIEN DESTRUKCJE W KREACJE.
O fenomenie ksigzki, ktora trzeba zniszczy¢

eszcze media gtdownego nurtu nie zajg-

ly si¢ sprawa, ale niebawem to uczynia.
Na poczatku lutego trafi¢ ma do ksiggarn
kolejny bestseller ,,autorstwa” Keri Smith za-
tytutlowany To nie ksigzka. Pisz¢ o kolejnym
hicie, gdyz caty $wiat opanowany zostal przez
jej ».debiut”, czyli Zniszcz ten dziennik. Milio-
ny sprzedanych egzemplarzy na calym $wie-
cie $wiadcza o tym, ze mlodziez pokochata
jej »ksiazke”. Nie tylko mlodziez, dzienni-
kiem cieszyta si¢ Ewa Chodakowska na swo-
im Facebookowym wallu, a do kupna zachg-
cat takze... Cezary Pazura. Wydaje mi sig,
ze w Polsce kariera dziennika dopiero nabiera
tempa i jeszcze dtugo nie bedzie schodzit on
z pierwszych miejsc list sprzedazy.

Zniszcz ten dziennik to ksigzka z instrukcja-
mi, na kazdej stronie pojawia si¢ kolejne pole-
cenie, co nalezy z nim zrobi¢, aby go bardziej
zniszezy¢. Zdjgeia mtodych internautow poka-
zuja, ze miodziez bardzo serio zaangazowata
sie w tworczos¢. Polecenia brzmig nastepujaco:
wez t¢ ksigzke ze sobg pod prysznic, niech ta
strona poplynie, zadzgaj t¢ strong otdowkiem,
naszyj co$ na tej stronie, pomaz szaleficzo,
agresywnie, lekkomyslnie i zywiotowo, do-
daj wlasng numeracj¢ stron, wyrwij t¢ strong,
wloz do kieszeni, nie wyjmuj podczas prania,
potem wklej z powrotem. I tak dalej...

Dziennik zaczyna si¢ od ostrzezenia:
W trakcie tworzenia tego dziennika ubru-
dzisz sie. Twoje ubranie pokryje sie farbg
albo dziwnymi substancjami. Zamoczysz sig.
Bedziesz proszony o zrobienie rzeczy, ktore
bedziesz poddawal w watpliwos¢. Bedziesz
ubolewal, ze ksigzka znajduje sie w oplaka-
nym stanie. Zmienisz destrukcje wokot siebie
w kreacje i zaczniesz zy¢ tworczo. W tym
momencie zaczyna si¢ zabawa — faktycznie
co$ jest na rzeczy, akt destrukcji zamienia si¢
w akt kreacji. Zdjgcia zawartosci dziennika
pokazuja, ze chodzi bardziej o upickszanie
go niz niszczenie. Mozna zobaczy¢ fanta-

zyjne malowidla, kolorowe plamy, naklejane
wycinanki. Gdzie§ w tle pojawia si¢ duch
rywalizacji, ktéry dziennik bedzie bardziej
»Zhiszczony”.

Ma to swoje dobre strony dlatego, ze zaden
dziennik po uzyciu nie wyglada tak samo,
kazdy jest indywidualny, mimo ze kazdy wy-
maga realizowania tych samych zadan. To tra-
fia do mtodych ludzi, ktérzy chca si¢ czué
wyjatkowo, a z drugiej strony popularnos¢
dziennika i dzielenie si¢ swoja tworczoscia
w internecie sprawia, ze jest si¢ w tej ,,fajniej-
szej” grupie. Najbardziej popularng vlogerka
na YouTube z Polski jest niejaka MaryKateAn,
ktorej $lady destrukcji obejrzato 662 tys. (tyle
wyswietlen filmiku bylo w momencie pisania
niniejszego tekstu) i to w niespetna dwa mie-
sigce od emisji. Wkrotce platforme YouTube
zalaty inne filmiki, najpopularniejsze maja
od 250-300 tys. wyswietlen. To bardzo duzo,
stanowi to takze skale popularnosci. Nie za-
pomniatem takze o Facebooku — funpage
w Polsce $ledzi juz ponad 80 tys. 0sob.

Ale pojawiaja si¢ w komentarzach w inter-
necie glosy sprzeciwu. Gdyz ksigzka kosztuje
okoto 25 zt, a wystarczy zwyktly zeszyt i moz-
na samemu by¢ kreatywnym, bez niczyjej
podpowiedzi. Jednak o aspekcie marketingo-
wym akcji nie da si¢ zapomnie¢. Kto$§ na tym
dobrze zarobil. Na tym polegaja mechanizmy
popkultury, kreuja mody, nakrecaja konsump-
cj¢, a mtodzi nie sg w stanie si¢ temu oprzec.

Przesledzitem wpisy na blogach ksigzko-
wych dotyczacych dziennika. Byly one po-
chlebne (spis recenzji znajduje si¢ na stronie
promocyjnej ksigzki www.zniszcztendzien-
nik.pl). Podam kilka przyktadéw (zachowuje¢
pisowni¢ oryginalng):

Dla mnie, ksigzkowej pedantki (,, Nie zagi-
nac¢ rogow!!”), podrecznikowej czyscioszki
(,A gdzie mi tu podkreslasz!!”) i zyciowej
kontrolerki (,,Dzis nie moge, plany mam”)
,Zniszcz ten dziemnik. Kreatywna destruk-



cja” to rzecz szyta na miare. Zawiera kilkaset
zadan, ktore majg na celu bezpowrotne znisz-
czenie kazdej ze stron. I nie sq to zadania byle
jakie! ,, Tutaj zbieraj martwe robaki”, ,,zmien
te strong w but” albo ,,Szoruj te strone” to tyl-
ko niektore z niesamowitych pomystow, jakimi
zaskakuje nas autorka, Keri Smith (podczy-
tywka.wordpress.com).

Ja odczuwam to caly czas. Mojq kreatyw-
nos¢ mozna byloby uosobic jako nieobliczalng
i ztosliwg. Dusi w sobie tyle pomystow i moty-
wacji, ale nie chce tego wypuscic¢ na swiatlo
dzienne. Kiedy jednak cos pstryknie, wybucha
na tak wielkq skalg, ze chcialabym moc robi¢
pietnascie rzeczy naraz. Do tej pory nie mo-
glam sobie znalez¢ upustu mojej ekspresji
na co dzien, az trafitam na ZNISZCZ TEN
DZIENNIK (dwie drogi.blogspot.com).

Ku mojemu zaskoczeniu, dostatam go
na urodziny. Z niewiadomych powodow prze-
lezal na mojej komodzie tydzien, az w kon-
cu, postanowilam zabraé sie za kreatywng
destrukcje. Wymaga ona wigkszego zaanga-
zowania. Nie mozna po prostu ot, tak jej po-
drze¢ czy spalic. Jednymi z zadan, ktore
trzeba wykonac jest m.in. szuranie ksiqzkq
po podtodze, wylanie na nig kawy, wziecie
Jjej pod prysznic, albo chociaz potarcie jedng
ze stron o brudny samochod. Nic dziwnego,
ze stala sie hitem na calym Swiecie, a w in-
ternecie mozna znalez¢ mase inspiracji z nig
zwigzanych. Zadania sq naprawde ciekawe,
a sama ksigzka bardzo wciggajgca (moda-
jestnaszapasja.blogspot.com).

Jesli znudzito Ci si¢ juz Twoje nieciekawe,
nudne Zycie — zmien to! ,, Zniszcz ten dziennik”
Keri Smith pozwala nam zamieni¢ destrukcje
wokot siebie w kreatywnos¢ i zaczgé Zy¢ twor-
czo. Jest to niezwykta ksiqzka, ktorg uzupet-
nia si¢ samemu, wiec nie ma dwoch takich sa-
mych. Juz jakis czas temu dziennik zawladngt
moim zyciem (keira-official.blogspot.com).

Czyli nie tylko o modg¢ chodzi, ale o pro-
pozycje wyzycia si¢ artystycznego przez
mtodych ludzi. Zamiast bazgra¢ dlugopi-
sem po zeszytach, mozna zrobi¢ to catkiem
legalnie, ale w kreatywny sposob. O czym
to $wiadczy? O tym, ze mtodzi ludzie nie maja
mozliwosci bycia kreatywnym w szkole. Za-
jecia plastyczne czy muzyczne nie dajg takiej
szansy. Do tego dochodzg nowe media i na-
rzgdzia — mtodzi sami krecg i montuja filmi-

ki. Swoje artystyczne dokonania, nie zawsze
najwyzszych lotow, publikuja w internecie.
Filmikéw ze $piewajacymi czy tanczacymi
nastolatkami jest cate mnostwo. To znak,
ze edukacja artystyczna w Polsce musi si¢
zmieni¢ 1 nastawi¢ na potrzeby rozwojowe
miodego czlowieka. Z uwzglednieniem pre-
sji, jakie wywiera popkultura oraz popularne
programy typu talent show.

W 2007 r. Rada Unii Europejskiej zatwier-
dzita Europejska Agende Kultury, w ktorym
kluczowym postulatem byt rozwdj kreatyw-
nosci uczniow. W 2009 r. obchodzono Eu-
ropejski Rok Kreatywnosci 1 Innowacji. Juz
dziesi¢é¢ tak wczesniej UNESCO apelowato,
by ktas¢ nacisk na artystyczne wychowanie
dzieci i mlodziezy, potraktowac je priory-
tetowo i dtugofalowo. Réwniez Polska za-
uwazyla potrzebe¢ ksztalcenia artystycznego.
Podstawa programowa z komentarzami, tom
7, obejmuje przedmioty artystyczne: muzyka,
plastyka, wiedza o kulturze, historia muzyki,
historia sztuki, jezyk facinski i kultura an-
tyczna, zaj¢cia artystyczne —to 76-stronicowe
opracowanie ekspertow Ministerstwa Eduka-
cji Narodowej dla kazdego etapu ksztalcenia
szkolnego. Podpisata si¢ pod nim minister
edukacji Katarzyna Hall. Tyle Ze jest to zbior
zalecen, stusznych, ale nie sadzg, by byt
do zrealizowania w kazdej szkole, mimo ze —
jak pisze pani minister — tekst omdéwienia
podstawy programowej miala otrzymac¢ kaz-
da szkofta, i to w dwoch egzemplarzach.

Wedlug tego dokumentu uczen szkoty pod-
stawowej powinien przejs¢ do gimnazjum
wyposazony w wysokie kompetencje, ktore
sq obce przecigtnemu dorostemu. Dla przy-
ktadu: odr6znia instrumenty muzyczne, glosy
ludzkie (np. sopran, alt), zna podstawowe ter-
miny muzyczne i potrafi je przeku¢ na prak-
tyke podczas $piewu, oczywiscie §piewajac,
stosuje technike oddechu, dykeji, emisji, poza
tym gra na instrumencie ze stuchu i z wyko-
rzystaniem nut. Na papierze prezentuje si¢
to $wietnie, ale nie jest do zrealizowania przy
2 godzinach muzyki przez 3 lata (klasa IV-VI
szkoty podstawowej), w klasach, w ktorych
nie da si¢ podejs¢ do kazdego ucznia indywi-
dualnie i poswigci¢ mu czas na ¢wiczenia.

Ale wré¢my do dziennika: podobnie sfor-
mulowane sg ksigzeczki i czasopisma po-
$wiecone idolom nastolatek. Przejrzalem te
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w wersji dostepnej w Polsce dotyczace naj-
popularniejszego boysbandu na $wiecie, czyli
wcigz utrzymujacego si¢ na fali zespotu One
Direction. W tych periodykach réwniez wy-
maga si¢ od fanek kreatywnosci. Sa to kolo-
rowanki, z miejscami na naklejki cztonkéw
zespotu, czasem wymagajace, gdy trzeba si¢
podzieli¢ wiedza o idolach, ich piosenkach,
napisa¢ za co si¢ kocha kazdego z nich. Oczy-
wiscie kazda fanka traktuje to ambicjonalnie,
zamiast odrabia¢ lekcje, wypetnia rubryki
z zadaniami i rysuje kolejne serduszka. Sg¢k
w tym, Ze potrzeba kreacji zostaje narzucona
niejako przez popkulture, tak jak masowa mi-
tos¢ do idoli, bedacych tak naprawde produk-
tem na sprzedaz. Warto, by za tym szta wraz-
liwos¢ i che¢ bycia kreatywnym, ale od serca,
szczera i prawdziwa.

Wréé¢my do zapowiedzi nowego hitu Keri
Smith To nie ksigzka. Wydawca tak go rekla-
muje: ,, TO NIE KSIAZKA” uczy mysle¢ nie-
szablonowo, uzywac wyobrazni i stawic czolo
wyzwaniom. ,TO NIE KSIAZKA” skiada sie
z zadan, ktore nalezy wykona¢, aby wyra-
zi¢ siebie poprzez uczucia, emocje i stosunek
do otaczajgcego swiata. Polecenia majg cha-
rakter artystyczny, eksperymentalny i perfor-

merski. Mozesz je wykonywa¢ indywidualnie
lub w grupie. Zaryzykuj zostawiajqc ksigzke
na noc na dworze i zostan artystqg wywiesza-
Jjgc swoje prace w miejscu publicznym. Zapro-
Jjektuj wlasng planete, skorzystaj z maszyny
do zmiany nastroju oraz wymysl swoje alter
ego. Stworz ruchomq rzezbe oraz rozwiqz za-
gadke zaginionej strony. Zadan jest mnostwo,
a wszystkie jednakowo tworcze, zabawne i kre-
atywne. Stwérz swojq wlasng NIE-KSIAZKE,
zerwij ze schematycznym mysleniem i spojrz
na Swiat z zupelnie innej perspektywy!

I trzeba przyzna¢, ze brzmi to zachecajaco.
Uczen, ktory ma dos¢ siedzenia nad ksigzka-
mi, podejmie trud ,,zerwania ze schematycz-
nym” mysleniem. Jednak warto pamigtac,
ze kazda ,,destrukcja”, w tym wypadku nawet
bardziej ,,dekonstrukcja”, powinna konczy¢
si¢ nowa konstrukcja. Na tym opiera si¢ roz-
woj cywilizacyjny.

Tylko nie dziwmy sig, ze produkt ten za-
chwala stynna Ewa Chodakowska, obecnie
jedna z najpopularniejszych Polek, gdyz wy-
dawca ksigzek Keri Smith wydaje rowniez
jej ksigzki poswigcone aktywnosci fizycznej
i zdrowemu stylowi zycia. Jak mawia obecnie
mitodziez: ,,Przypadek? Nie sadze”.

Marcin Teodorczyk

W Instytucie Rozwoju Stuzb Spotecznych
mozna zaprenumerowac na rok biezacy
miesiecznik ,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”,
dwumiesiecznik ,Praca Socjalna” oraz

kwartalnik ,Niepetnosprawnosc i Rehabilitacja”.

W redakcji mozna réwniez naby¢
egzemplarze czasopism z lat ubiegtych




Wskazowki dla Autoréw publikacji przesylanych do druku
w miesieczniku ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”

1. Objetos¢ nadsytanych materialow nie moze przekraczac: w wypadku prac teoretycznych
20 stron znormalizowanego maszynopisu (tj. Arial 12 pkt z 1,5 odstepem w edytorze
Word), pozostatych prac — 12 stron, recenzji i informacji — 5 stron.

2. Przypisy bibliograficzne, ktorymi opatrzone sg prace, powinny zawiera¢ nastgpujace
informacje:
— wwypadku ksigzki: imi¢ i nazwisko autora (redaktora naukowego), tytut, podtytut, numer
tomu, nazwe¢ wydawnictwa, miejsce i rok wydania (przy cytatach takze numery stron),
— w wypadku czasopisma: inicjal imienia i nazwisko autora, tytul, podtytut artykutu,
tytut czasopisma, rok, numer kolejny, numery stron przytoczonego cytatu,

— w wypadku ustawy lub rozporzadzenia: nazwe, rok i dzien wydania, numer Dziennika,
w ktorym zostaly opublikowane, numer pozycji, pod ktora widnieje w tym Dzienniku.

3. Wszystkie materiaty nalezy przesyla¢ e-mailem na adres redakcji (pow@irss.pl) lub
na ptytach CD.

4. Do artykutu nalezy dotaczy¢ krotka informacje o autorze (wyksztatcenie, miejsce pra-
cy, zajmowane stanowisko) oraz o$wiadczenie, ze tekst nie byt wezesniej opublikowany
i nie zostat ztozony w innych wydawnictwach.

5. Tytut artykutu oraz streszczenie (ok. 500 znakéw) powinny by¢ podane w jezyku polskim
1 angielskim. Dotyczy to publikacji teoretycznych i prezentujacych wyniki badan.

6. Redakcja zastrzega sobie prawo dokonywania zmian redakcyjnych i skrotow w nadsyta-
nych tekstach.

7. Redakcja nie zwraca nadsytanych materiatow.

8. Teksty niespetniajace powyzszych warunkow nie bgda rozpatrywane pod katem publikacji.

9. Warunkiem opublikowania artykutu jest pozytywna opinia recenzentow.

Zasady recenzowania artykulow

W miesigczniku ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” procedura recenzowania zgod-
na jest z wytycznymi Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego zawartymi w broszurze
,Dobre praktyki w procedurach recenzyjnych w nauce” zamieszczonej na stronie interne-
towej: http://www.nauka.gov.pl/fileadmin/user_upload/ministerstwo/Publikacje/20110216
MNISW broszura_210x210.pdf

1. Do oceny kazdej publikacji powotuje si¢ co najmniej dwoch niezaleznych recenzentow
spoza jednostki.

2. W przypadku tekstow powstatych w jezyku obcym co najmniej jeden z recenzentow jest
afiliowany w instytucji zagranicznej innej niz narodowos¢ autora pracy.

3. Rekomendowanym rozwigzaniem jest model, w ktorym autor(zy) i recenzenci nie znaja
swoich tozsamosci (tzw. double-blind review proces).




. W innych rozwigzaniach recenzent musi podpisac deklaracje o niewystepowaniu konfliktu
interesow; za konflikt interesow uznaje si¢ zachodzace migdzy recenzentem a autorem:

a) bezposrednie relacje osobiste (pokrewienstwo, zwiazki prawne, konflikt),
b) relacje podlegtosci zawodowej,

¢) bezposrednia wspotpraca naukowa w ciggu ostatnich dwoch lat poprzedzajacych przy-
gotowanie recenzji.

. Recenzja musi mie¢ forme pisemna i konczy¢ si¢ jednoznacznym wnioskiem o dopuszcze-
niu artykutu do publikacji lub jego odrzucenia.

. Zasady kwalifikowania lub odrzucenia publikacji i ewentualny formularz recenzencki sa
podane do publicznej wiadomosci na stronie internetowej czasopisma lub w kazdym nu-
merze czasopisma.

. Nazwiska recenzentow poszczegolnych publikacji/numeréw nie sg ujawniane; raz w roku
czasopismo podaje do publicznej wiadomosci liste recenzentow wspotpracujacych.

. Deklaracja o wersji oryginalnej (zapora ghostwriting).
Autorzy winni poswiadczy¢, ze wersja artykutu jest wersja oryginalng.

Redakcja oswiadcza, ze wersja drukowana miesi¢cznika jest wersjg pierwotna.

Lista stalych recenzentow

Dr hab. Sylwia Badora — Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa im. prof. S. Tarnowskiego
w Tarnobrzegu

Dr hab. prof. APS Jozefa Batachowicz — Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie

Dr hab. prof. UZ Grazyna Gajewska — Uniwersytet Zielonogorski

Doc. Irina Juroczkina — Uniwersytet Pedagogiczny w Nowosybirsku (Rosja)

Dr hab. prof. UW Maria Kolankiewicz — Uniwersytet Warszawski

Dr Ewa Kozdrowicz — Uniwersytet Warszawski

Prof. zw. dr hab. Bozena Matyjas — Uniwersytet im. Jana Kochanowskiego w Kielcach
Dr Elzbieta Napora — Akademia im. Jana Dtugosza w Czgstochowie

Dr Anna Rurka — Université Paris Quest Nanterre la Défense (Francja)

Dr hab. prof. UL Lucyna Telka — Uniwersytet £.odzki

Wigcej informacji na temat czasopisma na stronie internetowej:
irss.pl/problemy-opiekunczo-wychowawcze.

Miesiecznik ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”
uzyskal 4 punkty w ocenie parametrycznej czasopism naukowych
dokonanej przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.




