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aktualne problemy

opieki 1 wychowania

REALIZACJA ZASADY DOBRA DZIECKA
PRZEZ SEDZIOW RODZINNYCH

MAGDALENA ARCZEWSKA
Warszawa

Dobro dziecka jest podstawowym

zagadnieniem prawa rodzinnego, a jego
ochrona stanowi jedng z kluczowych za-
sad systemu prawa. Cho¢ pojecie ,,dobro
dziecka” nie jest definiowane na gruncie
ustawowym, to w literaturze przedmio-
tu mozna odnalez¢ proby jego okreslenia.
Dobro dziecka jest zatem zapewnieniem
mu warunkow do rozwoju osobowego oraz
egzystencji materialnej’. Mozna odwolac
si¢ do definicji sformutowanej przez Wan-
de Stojanowska (1979, s. 21), w ktorej ter-
min ,,dobro dziecka” w rozumieniu prawa
rodzinnego oznacza kompleks wartosci
o charakterze niematerialnym i material-
nym niezb¢dnym do zapewnienia prawi-
dlowego rozwoju fizycznego i duchowego
dziecka oraz do nalezytego przygotowania
go do pracy odpowiednio do jego uzdolnien.
Wartosci te sa zdeterminowane przez wiele
réznych czynnikow, na ktére ma wplyw
aktualna sytuacja dziecka. Alicja Czere-
derecka (2010, s. 40) wskazuje natomiast,
iz dobro dziecka wigze si¢ z idealnym mo-
delem, ktory zaktada zaspokojenie potrzeby
mitosci, rozsgdnie rozumianych oczekiwan,
umozliwienie realizacji uzdolnien, a takze
samodzielnego 1 tworczego dziatania oraz
ksztaltowania charakteru w duchu ideatow.

! Postanowienie SN z 11.01.2000 r., I CKN 327/98,
Biuletyn SN 2000, nr 4, poz. 14.

W opinii Henryka Haaka ,,jest to model zo-
rientowany nie tylko na aktualng sytuacje
dziecka, ale takze zwrdécony ku jego przy-
szlosci 1 raczej owa dalsza perspektywa
ideatu dojrzatego cztowieka zyskuje prefe-
rencje w razie kolizji z warto$ciami rozpa-
trywanymi jedynie z punktu widzenia aktu-
alnych potrzeb dziecka” (Haak 1995, s. 49).
Tre$¢ pojecia ,,dobro dziecka” ustalona
w polskim prawie odpowiada w zasadni-
czym zarysie pojeciu nadrzednego interesu
dziecka, rekonstruowanego na podstawie
przepisow Konwencji o prawach dziecka.
Postanowienia konwencji wskazuja takze
na znaczenie wychowywania w $§rodowi-
sku rodzinnym, w atmosferze szczescia,
mitoéci 1 zrozumienia dla pelnego i har-
monijnego rozwoju dziecka. W konwencji
wskazuje si¢ takze na kierowanie dzieckiem
w sposob odpowiadajacy rozwijajacym si¢
zdolno$ciom, przy zapewnieniu warunkow
do zycia 1 rozwoju (Ignaczewski 2012).
Ochrona dobra dziecka stanowi podsta-
wowg zasade prawa rodzinnego wynikajaca
z art. 72 Konstytucji RP. Zgodnie z trescia
ustawy zasadniczej Rzeczpospolita Polska
zapewnia ochrone praw dziecka. Kazdy
ma prawo zgda¢ od organow wiadzy pu-
blicznej ochrony dziecka przed przemocq,
okrucienstwem, wyzyskiem i demoraliza-
¢jq. Zasada ta jest takze sankcjonowana
w art. 18 Konstytucji, w ktorym sformu-

3
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towano zasade ochrony rodziny?. Ustawo-
dawca w Konstytucji RP nadaje ochronie
rodziny oraz ochronie dobra dziecka wyso-
ka range, formutujgc ogdlng zasade konsty-
tucyjng w art. 18 1 przewidujac w tresci art.
72 okres$lone zabezpieczenia dla jej realiza-
¢cji (Smyczynski 2009).

Konkretyzacje tej zasady stanowig prze-
pisy ustawy z dnia 25 lutego 1964 r. — Ko-
deks rodzinny i opiekunczy® oraz ustawie
z dnia 17 listopada 1964 r. — Kodeks po-
stepowania cywilnego* w zakresie regulu-
jacym postepowanie odrgbne w trybie pro-
cesowym w sprawach matzenskich i ze sto-
sunkoéw migdzy rodzicami i dzie¢mi oraz
postgpowanie nieprocesowe w sprawach
z zakresu prawa rodzinnego i opiekuncze-
go. Zasada ochrony dobra dziecka stanowi
réwniez podstawe wyktadni przepisow, kto-
rej dokonuje Sad Najwyzszy. Duze znacze-
nie w interpretacji pojecia ,,dobro dziecka”
maja orzeczenia Sadu Najwyzszego wyda-
wane w postaci wytycznych wymiaru spra-
wiedliwosci i praktyki sagdowej oraz zalecen
kierunkowych (Dtugoszewska 2012).

Nalezy zwroci¢ uwagg, iz pojecie ,,dobro
dziecka” pojawia si¢ w Kodeksie rodzinnym
i opiekunczym w tresci trzynastu artyku-
tow, przy czym w odniesieniu do dziesigciu
z nich cigzar odpowiedzialnosci za zabez-
pieczenie dobra dziecka spoczywa na oso-
bie sedziego. Mowa tu o:

Art. 58: Rodzenstwo powinno wychowy-
wac si¢ wspolnie, chyba ze dobro dziecka
wymaga innego rozstrzygniecia.

Art. 93 § 2: Jezeli wymaga tego dobro
dziecka, sad w wyroku ustalajgcym pocho-
dzenie dziecka moze orzec o zawieszeniu,
ograniczeniu lub pozbawieniu wtadzy ro-
dzicielskiej jednego lub obojga rodzicow.

Art. 96 § 2: Rodzice, ktorzy nie maja
pelnej zdolnosci do czynno$ci prawnych,
uczestniczg w sprawowaniu biezgcej pieczy
nad osobg dziecka i w jego wychowaniu,
chyba ze sad opiekunczy ze wzglgdu na do-
bro dziecka postanowi inacze;.

2 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia
2 kwietnia 1997 r.

3 Dz.U.z 1964 r., nr 9, poz. 59 ze zm.

4 Dz.U.z 1964 r.,nr43, poz. 296 ze zm.

Art. 106: Jezeli wymaga tego dobro
dziecka, sad opiekunczy moze zmienié
orzeczenie o whadzy rodzicielskiej i spo-
sobie jej wykonywania zawarte w wyroku
orzekajacym rozwod, separacje badz unie-
waznienie malzenstwa, albo ustalajagcym
pochodzenie dziecka.

Art. 107 § 1: Jezeli wiadza rodziciel-
ska przystuguje obojgu rodzicom zyja-
cym w rozlaczeniu, sad opiekunczy moze
ze wzgledu na dobro dziecka okresli¢ spo-
sob jej wykonywania.

Art. 109 § 1: Jezeli dobro dziecka jest
zagrozone, sad opiekunczy wyda odpo-
wiednie zarzadzenia. Sad opiekunczy moze
w szczegolnosci:

1) zobowigzac¢ rodzicow oraz matoletnie-
go do okreslonego postepowania, w szcze-
golnosci do pracy z asystentem rodziny,
realizowania innych form pracy z rodzina,
skierowa¢ matoletniego do placéwki wspar-
cia dziennego, okreslonych w przepisach
0 wspieraniu rodziny i systemie pieczy za-
stepczej lub skierowac rodzicow do placow-
ki albo specjalisty zajmujacych si¢ terapia
rodzinng, poradnictwem lub §wiadczacych
rodzinie inng stosowng pomoc z jednocze-
snym wskazaniem sposobu kontroli wyko-
nania wydanych zarzadzen;

2) okresli¢, jakie czynnos$ci nie moga by¢
przez rodzicéw dokonywane bez zezwole-
nia sadu, albo podda¢ rodzicéw innym
ograniczeniom, jakim podlega opiekun;
podda¢ wykonywanie wtadzy rodzicielskiej
statemu nadzorowi kuratora sadowego;

4) skierowa¢ matoletniego do organizacji
lub instytucji powotanej do przygotowania
zawodowego albo do innej placowki spra-
wujacej czeSciowq piecze nad dziecmi;

5) zarzadzi¢ umieszczenie maloletnie-
go w rodzinie zastepczej, rodzinnym domu
dziecka albo w instytucjonalnej pieczy za-
stepczej, albo powierzy¢ tymeczasowo petnie-
nie funkcji rodziny zastgpczej matzonkom
lub osobie, niespetniajagcym warunkéw doty-
czacych rodzin zastepczych, w zakresie nie-
zbednych szkolen okreslonych w przepisach
0 wspieraniu rodziny i systemie pieczy za-
stepczej, albo zarzadzi¢ umieszczenie mato-
letniego w zaktadzie opiekunczo-leczniczym,



w zaktadzie pielggnacyjno-opiekunczym lub
w zaktadzie rehabilitacji lecznicze;.

Art. 112%: Umieszczenie dziecka w pieczy
zastepczej powinno nastgpi¢ po wyczerpaniu
wszystkich form pomocy rodzicom dziecka,
o ktorych mowa w przepisach o wspieraniu
rodziny 1 systemie pieczy zastgpczej, chyba
ze dobro dziecka wymaga zapewnienia mu
niezwlocznie pieczy zastepczej.

Art. 113? § 1: Jezeli wymaga tego dobro
dziecka, sad opiekunczy ograniczy utrzy-
mywanie kontaktow rodzicow z dzieckiem.

Art. 113% Sad opiekunczy moze zmienié
rozstrzygnigcie w sprawie kontaktow, jezeli
wymaga tego dobro dziecka.

Art. 120: Jezeli dziecko pozostaje pod
opieka, do przysposobienia potrzebna jest
zgoda opiekuna. Jednakze sad opiekunczy
moze, ze wzgledu na szczegélne okolicz-
nosci, orzec przysposobienie nawet mimo
braku zgody opiekuna, jezeli wymaga tego
dobro dziecka.

Ponadto trzeba pamigtaé, iz w razie
przemijajacej przeszkody w wykonywaniu
wiadzy rodzicielskiej sad opiekunczy moze
orzec jej zawieszenie (art. 110 KRO), a jesli
wiladza rodzicielska nie moze by¢ wyko-
nywana z powodu trwalej przeszkody albo
jezeli rodzice naduzywaja wladzy rodziciel-
skiej lub w sposob razacy zaniedbujg swe
obowiagzki wzgledem dziecka, sad opiekun-
czy pozbawi rodzicow wiadzy rodzicielskiej
(art. 111 KRO).

W Kodeksie postepowania cywilnego
pojecie ,,dobro dziecka” wymienione jest
expressis verbis w tresci art. 579! § 3, zgod-
nie z ktorym: Sqd opiekuniczy okresowo,
nie rzadziej niz raz na szes¢ miesiecy, doko-
nuje oceny sytuacji dziecka umieszczonego
w pieczy zastepczej w celu ustalenia moz-
liwosci powrotu dziecka do rodziny. Jezeli
wymaga tego dobro dziecka, sqd wszczyna
postepowanie o pozbawienie wltadzy rodzi-
cielskiej jego rodzicow. Z kolei pojecie ,,do-
bro matoletniego” wymienione jest w tresci
art. 575" W sprawach opiekunczych 0sob
matoletnich sqd z urzedu zarzqdza odby-
cie calego posiedzenia lub jego czesci przy
drzwiach zamknietych, jezeli przeciwko

publicznemu rozpoznaniu sprawy prze-
mawia dobro maloletniego. Kryterium
tego zarzadzenia stanowi wzglad na dobro
matoletniego, przy czym chodzi tu zaréw-
no o to, by dobro matoletniego nie byto
narazone na uszczerbek z uwagi na zapo-
znanie si¢ z okoliczno$ciami sprawy przez
osoby trzecie, ale takze ze wzgledu na ko-
nieczno$¢ zapewnienia odpowiednich wa-
runkow dla uczestnikow postgpowania,
w szczegolnosci matoletniego (Haak 1995,
s. 235-236).

Zasada ochrony dobra dziecka ma cha-
rakter fundamentalny dla spraw uregulo-
wanych w dziale 11 tejze ustawy zatytuto-
wanej Sprawy z zakresu prawa rodzinne-
go, opiekunczego i kurateli, w szczegolno-
$ci dla spraw z zakresu stosunkow migdzy
rodzicami a dzie¢mi. Nalezy zaznaczy¢, iz
— zgodnie z art. 577 KPC — sqd opiekun-
czy moze zmienic¢ swe postanowienie nawet
prawomocne, jezeli wymaga tego dobro
osoby, ktorej postgpowanie dotyczy. Dobro
to jest dla sadu opiekunczego jedyna prze-
stanka zmiany. Wobec tego zmiana prawo-
mocnego postanowienia jest dopuszczalna
nie tylko w razie zmiany okolicznosci fak-
tycznych (ktoéra zgodnie z art. 523zd. 2 KPC
umozliwia sagdowi w kazdym postepowa-
niu nieprocesowym zmian¢ prawomocne-
go postanowienia oddalajacego wniosek),
lecz rowniez wtedy, gdy sad opiekunczy
swoje poprzednie postanowienie pdzniej
oceni jako btedne. Przepis sformutowany
wart. 577 KPC ma umozliwi¢ sqdowi opie-
kunczemu dostosowanie jego rozstrzygnig-
cia do kazdej sytuacji, w jakiej moze sie
znalez¢ osoba poddana jego orzecznictwu.
To wiasnie szczegolnie sytuacja dzieci po-
zostajgcych pod wladzq rodzicielskq moze
sie zmienia¢, gdyz zalezy ona od postgpo-
wania i decyzji rodzicow. Ingerencja i roz-
strzygniecia sqdu opiekurnczego sq uzalez-
nione od konkretnych stanow faktycznych,
w jakich znajdujg sie w danym czasie oso-
by, ktorych postepowanie dotyczy. Stan
rzeczy istniejgcy w chwili rozstrzygniecia
nie tylko jest przestankq rozstrzygniecia,
ale staje si¢ przestankq aktualnosci roz-
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strzygniecia. Wraz ze zmiang tego stanu
rozstrzygniecie sqdu opiekunczego moze
sie okazaé niecelowe, a nawet szkodliwe
dla dobra osoby, ktorej dotyczylo’.

Zgodnie z § 231 Regulaminu urzgdowa-
nia sadéw powszechnych: Jezeli zachodzi
potrzeba zawiadomienia szkoly, instytucji
panstwowej, spotecznej lub jednostki sa-
morzgdowej o wszczeciu bgdz ukonczeniu
postepowania, sqd rozwaza, czy dokonanie
takiego zawiadomienia nie naruszy dobra
nieletniego.

Analiza powyzszych przepisow pozwala
na stwierdzenie, iz kluczowa rolg w ksztat-
towaniu i zabezpieczaniu realizacji zasady
dobra dziecka (lub matoletniego) petni sad
opiekunczy poprzez osobe sedziego ro-
dzinnego. Sedzia ten orzeka w sprawach
szeroko rozumianego prawa dotyczacego
rodziny. Jednak sedzia rodzinny nie tylko
kieruje postgpowaniem sadowym i odpo-
wiada za prawidlowe rozstrzygniecie spra-
wy, ale nadzoruje wykonanie wyroku i dba
o szybkie wykonanie orzeczen odpowiada-
jacych dobru dziecka i rodziny. Istotne zna-
czenie ma ponadto jego dziatalno$¢ o cha-
rakterze profilaktycznym, mediacyjnym,
opiekunczym i resocjalizacyjnym. Z tego
wachlarza kompetencji wytania si¢ wielo-
plaszczyznowy obraz roli petnionej przez
sedziego rodzinnego — kontrolera, koordy-
natora 1 mediatora w zakresie rozwigzy-
wania probleméw rodziny oraz jej partnera
w procesie dochodzenia do stanu réwnowa-
gi. Se¢dzia rodzinny ma pehni¢ takze rolg
eksperta, gdyz wymaga tego specyfika pro-
blemoéw, ktérymi si¢ zajmuje. Oprocz zna-
jomosci prawa oraz doswiadczenia zawo-
dowego 1 zyciowego sedzia rodzinny powi-
nien mie¢ wiedzg z zakresu etyki, psycho-
logii 1 pedagogiki (Fuszara 1990, s. 169).

> Postanowienie SN z dnia 6 listopada 1972 r. (111
CRN 281/72).

¢ Badania przeprowadzone w 2007 r. miaty cha-
rakter jakosciowy; objeto nimi 40 respondentow — s¢-
dziow rodzinnych oraz ekspertow zajmujacych sig te-
matyka prawa rodzinnego. Badania przeprowadzone
w 2012 r. miaty charakter ilo§ciowy; objeto nim 82
sedziow rodzinnych. Por. M. Arczewska, Spofeczne
role sedziow rodzinnych, UW, Warszawa 20009.

Klasyfikacja rél
sedziow rodzinnych

Przedmiotem moich badan® byto pozna-
nie opinii s¢dzidw rodzinnych na temat
przypisywanych im rol.

1. Sedzia rodzinny — koordynator

Prawo naktada na sedziego rodzinnego
obowigzek wspotdziatania z organami, in-
stytucjami i organizacjami spotecznymi zaj-
mujacymi si¢ na danym terenie problema-
tyka rodziny, dzieci i mtodziezy, sprawami
o$wiaty 1 wychowania oraz zdrowia. Nasu-
wa si¢ pytanie o kwesti¢ odpowiedzialnosci
za koordynowanie dziatania systemu pomo-
cy rodzinie. Opinie sedziow na temat czy
pehnig role koordynatora systemu pomocy
dziecku 1 rodzinie sg podzielone. Zdaniem
sedziow przepisy naktadaja na poszczegolne
instytucje okreslone obowigzki, ktore kazda
z nich powinna wykonywac. Jesli kto§ miat-
by odpowiada¢ za koordynacjg, to bylyby
to instytucje pomocy spolecznej. Niemniej
jednak sedziowie rodzinni podkreslaja,
ze ich praca wymaga utrzymywania licz-
nych kontaktow z przedstawicielami wielu
podmiotow i instytucji oraz ze zdecydowa-
nie tatwiej ustala si¢ pewne kwestie z dru-
gim cztowiekiem niz urzgdnikiem. Zdaniem
sedziow rodzinnych szybkie reagowanie
1 skuteczno$¢ sa nieodzownymi elementami
ich pracy. Latwiej osigga si¢ bowiem efekty,
gdy wiadomo z kim i gdzie nalezy rozma-
wiaé. Sedziowie rodzinni poczuwajacy si¢
do roli koordynatora podkreslaja, ze obo-
wiazek wspolpracy natozony przez Kodeks
rodzinny i opiekuficzy oraz ustawg¢ o po-
mocy spotecznej, mimo ze bywa ucigzliwy,
nie jest zamachem na niezawisto$¢ sedziow-
ska. Ma on jedynie mobilizowa¢ do wspot-
dziatania i przypomina¢ o jej koniecznosci.

2. Sedzia rodzinny — kontroler

Petnienie roli kontrolera stanowi zasad-
niczy element pracy sedziego rodzinnego.
Zdaniem se¢dziéw rodzinnych do upraw-
nien kontrolnych bedacych w ich gestii
zaliczy¢ mozna: nadzor nad pracg kuratora
rodzinnego oraz obowigzek badania wa-
runkow zyciowych osoby poddanej opiece.
Sedziowie czuja si¢ kontrolerami procesu



pomocy dziecku i rodzinie. Odrgbnym pro-
blemem jest towarzyszace pracy s¢dzidw
poczucie bezradnosci, ktore wynika z nie-
wykonywania orzeczen z przyczyn, na kto-
re nie majg wptywu.

3. Sedzia rodzinny — mediator

Mediacyjna dziatalno$¢ sadu polega
na nakfanianiu uczestnikow postgpowa-
nia do zawarcia porozumienia i przyjecia
warunkow mozliwych do zaakceptowania
przez obie strony. Mediacja w sadzie ro-
dzinnym jest niezwykle pozadana, ponie-
waz ma na celu ochrong intereséw dziec-
ka 1 zabezpieczenie jego dobra. Sedziowie
rodzinni rozrézniaja mediacje zawodowa
od mediacji prowadzonej przez sg¢dziego
na sali. W odniesieniu do mediacji podej-
mowanej przez s¢dziego rodzinnego na sali
sadowej, badani reprezentuja dwa modele
postaw. Jedna grupa sedzidw uwaza, ze s¢-
dzia rodzinny nie jest mediatorem, ponie-
waz zabraniajg tego przepisy i jest to do-
mena wykwalifikowanego specjalisty. Inni
twierdza, ze sedzia rodzinny pelni rolg me-
diatora, a mediacja prowadzona przez niego
na sali jest rownie wazna i potrzebna, jak
mediacja zawodowa.

4. Sedzia rodzinny — partner rodziny

Kiedy tworzono sady rodzinne w Polsce,
postulowano, ze sg¢dzia rodzinny bedzie
partnerem rodziny w zakresie rozwigzywa-
nia jej problemow. Konstrukcja przepisow
regulujacych przebieg postepowania przed
sagdem rodzinnym wyklucza jednak mozli-
woS$¢ petnienia tej roli. Przesadza o tym sfor-
malizowany charakter stosunkow sedziego
do stron. Ponadto wyzszy status spofeczny
sedziego rodzinnego powoduje, ze dominuje
on nad uczestnikami postepowania. Teza ta
zostala zweryfikowana w toku badan. Wigk-
szo$¢ badanych uwaza, ze sedzia nie moze
by¢ partnerem rodziny. Ich zdaniem fakt,
iz sedzia wydaje orzeczenie w sprawie po-
woduje, ze nie moze on by¢ partnerem rodzi-
ny, gdyz przesadzaja o tym jego uprawnienia
wiladcze. Ponadto praca s¢dziego wymaga
czasami wyciggania konsekwencji z zacho-
wan podsadnych 1 dyscyplinowania stron,
co rowniez przeczy ewentualnemu partner-
stwu. Zdaniem sedziéw utrzymanie dystan-

su jest konieczne dla zachowania bezstron-
nosci 1 obiektywnego spojrzenia na problem
bedacy przedmiotem postepowania.

5. Sedzia rodzinny — ekspert

Sedziowie w toku postepowania korzy-
stajg z opinii bieglych. Jednoczesnie de-
cyzje, ktore podejmuja, wymagaja od nich
nie tylko ugruntowanej wiedzy prawniczej,
ale takze duzej praktyki orzeczniczej, do-
$wiadczenia zawodowego 1 zyciowego oraz
wiedzy pozaprawnej. Sedziowie rodzinni
podkreslaja, ze cho¢ pelnig role ekspertow,
ich wiedza ogranicza si¢ do znajomosci pra-
wa rodzinnego i umiejetnosci oceny zgro-
madzonego materiatu dowodowego.

Podsumowanie

Prawo naktada na sedziego rodzinnego
obowigzek wspoldziatania z organami, in-
stytucjami i1 organizacjami zajmujacymi si¢
problematyka dziecka i rodziny. Wynika to
z § 205 Rozporzadzenia Ministra Sprawie-
dliwosci z dnia 23 lutego 2007 roku — Regu-
lamin urzgdowania sadéw powszechnych’.
Najwazniejszym zadaniem se¢dziego rodzin-
nego jest realizacja nadrzednego interesu
dziecka, czyli jego dobra. Sgd rozstrzygajgc
o kontaktach z dzieckiem powinien kiero-
wac sie przede wszystkim dobrem dziecka,
a nie interesem jednego czy obojga rodzi-
cow®. Stanowisko to, cho¢ odnosi si¢ do spra-
wy o wladze rodzicielska, ma jednak szersze
zastosowanie, lokujac zasade dobra dziecka
na szczycie zasad systemu prawa rodzinnego.

Analiza przepisow KRO oraz KPC,
w ktorych wyrazona jest zasada dobra dziec-
ka, wskazuje na kluczowe znaczenie roli
eksperckiej w pracy sedziego rodzinnego,
przy czym role te zdaja si¢ czgsto przenikaé
1 wspotgra¢ ze soba, czego przyktadem sg
regulacje zawarte w art. 109 KRO, jak np.
zobowigzanie rodzicéw oraz matoletniego
do okreslonego postepowania, w szczego6l-
nosci do pracy z asystentem rodziny, pod-
danie wykonywania wladzy rodzicielskiej
stalemu nadzorowi kuratora sadowego,
okreslenie, jakie czynnos$ci nie mogg by¢

" Dz. U. z2014 ., poz. 259.
$ SN z25.08.1981 r., IIT CRN 155/81, Legalis.
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przez rodzicow dokonywane bez zezwole-
nia sadu czy zarzadzenie o umieszczeniu
matloletniego w rodzinie zast¢pczej.

W odniesieniu do roli eksperta warto
wskaza¢ na uprawnienia sedziego rodzin-
nego dotyczace orzekania o zawieszeniu,
ograniczeniu lub pozbawieniu wiadzy ro-
dzicielskiej jednego lub obojga rodzicéw,
orzekania o mozliwosci postanowienia
w zakresie sprawowania biezgcej pieczy nad
osobg dziecka i w jego wychowaniu przez
rodzicdéw, ktérzy nie majg petnej zdolno-
$ci do czynno$ci prawnych czy orzekania
o0 sposobie wykonywania wtadzy rodziciel-
skiej przez rodzicow zyjacych w rozlacze-
niu, jezeli wladza rodzicielska przystuguje
obojgu. Wydanie orzeczen w tej materii
wymaga bowiem przeprowadzenia poste-
powania dowodowego oraz stawia s¢dziego
rodzinnego w pozycji najwyzszego biegte-
go. Trzeba zaznaczy¢, iz z tresci art. 232
KPC wynika zasada, ze strony sa obowia-
zane wskazywa¢ dowody dla stwierdzenia
faktow, z ktorych wywodza skutki prawne.
Cho¢ strony sa obowigzane wskazywac do-
wody, to jednak sad moze dopusci¢ dowod
nie wskazany przez strong. ,,Dopuszcze-
nie dowodu nawet nie wskazanego przez
uczestnikow postepowania, ktory to dowod
ma pozwoli¢ na poczynienie tych ustalen,
jakie sg niezb¢dne do prawidtowego roz-
strzygniecia, jest obowigzkiem sadu w tych
sprawach rozpoznawanych w postgpowaniu
opiekunczym, w ktérym tre$¢ orzeczenia
jest uzalezniona od tego, jakiego rozstrzy-
gnigcia wymaga dobro osoby, ktorej poste-
powanie dotyczy” (Haak 2002, s. 242).

Ponadto, aby zapewni¢ nalezyta ochro-
n¢ prawng, niezbedne jest zebranie danych
o uczestnikach postepowania i ich srodowi-
sku oraz uzyskanie opinii rodzinnego o$rod-
ka diagnostyczno-konsultacyjnego. W mysl
art. 287 § 1 KPC w sytuacjach szczegdlnych
sad moze wezwac jednego lub kilku biegtych
w celu zasiegnigcia ich opinii. W sprawach
opiekunczych chodzi np. o przedstawienie
aktualnej sytuacji wychowawczej dziec-
ka oraz wskazanie warunkoéw niezbednych
do jego prawidlowego rozwoju psychiczne-
go i fizycznego (Haak 2002, s. 250).

Z kolei mozliwo$¢ zmiany orzeczenia
o wiladzy rodzicielskiej i sposobie jej wyko-
nywania przez sedziego rodzinnego ma wy-
miar zarowno ekspercki, jak i koordynacyj-
ny. Trzeba tu zwrdci¢ uwage na tresé przy-
wotanego juz § 231 Regulaminu urzedowa-
nia sadoéw powszechnych, zgodnie z ktorym:
Jezeli zachodzi potrzeba zawiadomienia
szkoty, instytucji panstwowej, spotecznej lub
Jednostki samorzgdowej o wszczeciu bgdz
ukonczeniu postgpowania, sqd rozwaza, czy
dokonanie takiego zawiadomienia nie naru-
szy dobra nieletniego.

W tym kontek$cie mozna tez wskazaé
na § 107 Regulaminu: W razie ujawnienia,
w zwigzku z toczqcq sie sprawq, potrzeby
udzielenia pomocy rodzinie w usunieciu
trudnosci zagrazajqcych jej dobru, sedzia
rodzinny podejmuje z urzedu takze czynno-
sci pozaprocesowe. W szczegolnosci moze
on zwrocic sige do wtasciwych instytucji lub
organizacji w celu uzyskania dla tej ro-
dziny okreslonych Swiadczen socjalnych,
Swiadczen z zakresu lecznictwa lub pomo-
¢y spolecznej, pomocy w znalezieniu odpo-
wiedniej pracy lub co do zmiany sposobu
zamieszkiwania cztonkow rodziny, jezeli
wspolne ich zamieszkiwanie zagraza dobru
matoletnich dzieci.

Natomiast zapis KRO wskazujacy,
iz umieszczenie dziecka w pieczy zastep-
czej powinno nastapi¢ po wyczerpaniu
wszystkich form pomocy rodzicom dziec-
ka, pozwala na wskazanie roli koordynatora
oraz kontrolera. Z kolei wynikajacy z prze-
pisow KPC obowigzek dokonywania oceny
sytuacji dziecka umieszczonego w pieczy
zastepczej w celu ustalenia mozliwosci jego
powrotu do rodziny ma charakter stricte
kontrolny, jednak juz wszczecie postgpo-
wania o pozbawienie wtadzy rodzicielskiej
jego rodzicow, o ktérym mowa w tym sa-
mym przepisie, ma wymiar odnoszacy si¢
do roli eksperta.

Warto podkresli¢, iz sedziowie w pel-
ni czujg si¢ kontrolerami procesu pomocy
dziecku i rodzinie. Uwazaja, ze w tej sfe-
rze zabezpieczenie dobra dziecka spoczywa
na nich. Ich opinie na ten temat pokrywaja
sie z dyspozycja wynikajaca z przepisow.



Tak ujeta to w moich badaniach Elzbie-
ta Holewinska-Lapinska: ,Jedng z istot-
nych rdl s¢dziego rodzinnego, ktora nalezy
do istoty jego obowigzkow, jest systema-
tyczne sprawdzanie sytuacji w rodzinie,
w szczegbOlnosci z matoletnimi dzie¢mi,
ktorej problemy sedzia poznat rozpatrujac
juz jaka$ sprawe nalezaca do wiasciwosci
sadu rodzinnego. Sad rodzinny powinien
— W mojej ocenie, jeszcze bardziej kontro-
lowa¢, jeszcze czgsciej niz obecnie spraw-
dza¢ jak wyglada sytuacja, np. jesli orzekt
o0 ograniczeniu wladzy rodzicielskiej, nieza-
leznie od $rodka ograniczenia”.
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SUMMARY

Implementation of the rule of the good of
the child by family court judges

The welfare of a child is the most fundamen-
tal concept of the family law and its protec-
tion is one of the key principles of the legal
system. Although child welfare is not de-
fined by the law, there can be found attempts
to clarify it in relevant literature. The aim
of this article is to analyse the implementa-
tion of the child welfare protection princi-
ple in the context of social roles performed
by family judges. The author explores the
provisions of the Family and Guardianship
Code, the Code of Civil Proceedings and
the Court Rules. On the basis of the author’s
study results, it is demonstrated how the
obligation of the child welfare protection is
fulfilled by the family judge as a controller,
coordinator, mediator as well as an expert
and partner.
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diagnozy, doswiadczenia,

propozycje metodyczne

KLOPOTY NIETYPOWYCH I Z NIETYPOWYMI

JADWIGA RACZKOWSKA
Warszawa

Holenderski filozof Paul Scheffer

w niedawno wydanej w Polsce ksigzce Dru-
ga ojczyzna pisze o klesce idei spoteczen-
stwa wielokulturowego, ,,odrastaniu” dzie-
lacych ludzi muréw, ztudzeniach integra-
cji. Wigkszo$¢ przytaczanych przez niego
argumentéw codziennie potwierdzana jest
przez doniesienia mediow. Rowniez z licz-
nych badan psychologéw wynika, ze jeste-
$my bardzo sktonni dzieli¢ ludzi na ,,swo-
ich” i ,,obcych”. Przedstawiciele wtasnej
grupy sa lepiej oceniani niz grupy obcej
— wykazal na podstawie rozleglych analiz
psycholog spoteczny Henri Tajfel, a Janusz
Reykowski i Jerzy Karytowski dowiedli,
ze ludzie chetniej pomagajg osobom podob-
nym do siebie niz odmiennym. Chgtniej tez
przebywaja wsrod osob o zblizonych zain-
teresowaniach, pogladach, czgsto staraja si¢
do nich upodobnié, aby by¢ razem z nimi,
nie ,,wyj$¢ na odmienca”. Rozréznienie
na ,,my” i ,oni” wystepuje tym ostrzej, im
silniej w zyciu spotecznym, a zwlaszcza
w srodowisku zamieszkania nasilone sg ten-
dencje unifikacyjne. W krancowej sytuacji
pojawia si¢ oczekiwanie, ze albo wszyscy
inni upodobnia si¢ do nas i wtedy ich za-
akceptujemy, albo uznamy, ze powinni by¢
odseparowani od naszego $wiata.
Psychologiczne i socjologiczne przyczy-
ny tego stanu rzeczy sa wielorakie i ztozo-
ne. Naklada si¢ na nie w ostatnich latach
unifikacyjny wplyw telewizji, reklamy,
a zwlaszcza internetu, ktory szczegdlnie

dla dzieci i mlodziezy jest nie mniej wazny
niz realna rzeczywisto$¢. Swiatem przed-
stawianym w tym medium rzgdzg wszak
ujednolicone formaty, wyjatkowos¢ jest tez
sformatowana do kilku wzorow.

Jest to sytuacja, w ktorej na liczne trud-
nos$ci narazeni sa ludzie, ktérzy pod jakim$
wzgledem odstaja od ogdlnego standardu.
Dotyczy to przede wszystkim 0séb o pod-
wyzszonej wrazliwosci, zyjacych w warun-
kach niesprzyjajacych szeroko pojmowane-
mu dobrostanowi, r6znigcych si¢ od innych,
zwlaszcza wyraznie, wygladem, kondycja
fizyczng, sprawnoscig intelektualng, spo-
sobem funkcjonowania, narodowoscig, wy-
znaniem. Nierzadko automatycznie trakto-
wane sg one jako gorsze, ignorowane, a na-
wet odrzucane przez spotecznos¢, w ktorej
Zyja. Analizujaca to zjawisko wérod dzieci
i mtodziezy Maria Lopatkowa taki stan nie-
doboru dobrych kontaktéw z rowiesnikami,
brak ws$rod nich przyjaciot nazwata bardzo
bolesnie odczuwanym osamotnieniem ro-
wiesniczym.

Terenem, na ktorym w dziecinstwie
1 mtodosci ujawniajg si¢ 1 ksztattuja relacje
mig¢dzy réznigcymi si¢ mi¢dzy sobg osobami
jest szkota. Od jej zorganizowania i jakosci
pracy wychowawczej w znacznym stopniu
zalezy sposob funkcjonowania jednostek
pod jakim§ wzglgdem nietypowych. Moga
by¢ nielubiane, nierozumiane, odrzucane,
oskarzane, etykietowane, ignorowane, albo
tez dostrzezona zostanie i przyjeta do wia-



domosci ich szczegodlna tozsamos$é , czyli —
inaczej mowigc — uzna si¢ i zaakceptuje ist-
nienie ,,innych”, wejdzie z nimi w konstruk-
tywne, obopolnie wzbogacajace relacje.

Zar6wno w spoleczenstwie, jak 1 w kaz-
dej szkole sg takie ,,inne” dzieci: na przy-
ktad niepetnosprawne, chorowite, dotknigte
réznego rodzaju zaburzeniami i deficytami
rozwojowymi, zaniedbywane przez rodzi-
cow 1 opiekundw, pochodzace z innego kre-
gu kulturowego niz 0goét uczniéw itp. Maja
one petne prawo oczekiwacé, by szkota byta
dla nich $rodowiskiem przyjaznym, sprzy-
jata ich samorealizacji, nabywaniu wiedzy
1 dos§wiadczen w funkcjonowaniu spotecz-
nym. Ze wzgledu na swoje ograniczenia
i napotykane trudnosci wymagaja, co jest
oczywiste, wzmozonej indywidualnej opie-
ki nauczycieli. Problem w tym, by chcieli
oni, mogli i umieli im pomaga¢. Znalez¢
dla kazdego takiego ucznia wtasciwg Sciez-
ke osobistego rozwoju, stworzy¢é warunki
sprzyjajace integracji z rowiesnikami. Pro-
blem jest istotny, a zadanie obecnie trudne
tym bardziej, ze w znacznej czgéci nasze-
go spoteczenstwa zapanowal kult indywi-
dualnego sukcesu, do osiggni¢cia ktorego
czesto zmierza si¢ wszelkimi mozliwymi
sposobami, nie tylko rywalizujac z kaz-
dym, kto ewentualnie mogtby to utrudnic,
ale takze ustosunkowujac si¢ opozycyjnie
do wszystkich wokot, catego neutralnego
otoczenia. Co gorsza, nastawienia takie
W swoisty sposob przejal system o$wiaty,
co potwierdzajg liczne diagnozy sposobu
jego funkcjonowania.

Niepokojace informacje zawiera naj-
nowszy raport ,.Dyskryminacja w szkole
— obecno$¢ nieusprawiedliwiona”, opra-
cowany przez Towarzystwo Edukacji An-
tydyskryminacyjnej (TEA) na podstawie:
pogtebionych wywiadow z mlodzieza
1 nauczycielami, a takze danych zawar-
tych w ministerialnym systemie ewaluacji
o$wiaty (SEO) oraz zgromadzonych przez
Instytut Badan Edukacyjnych. Wszystkie te
zrodta wskazuja, iz w szkotach dyskrymi-
nowane — wysmiewane, wyzywane, obraza-
ne, wykluczane sg liczne dzieci, zwhaszcza:
ubogie, niepetnosprawne, o innym kolorze

skory, pochodzeniu, religii, otyle, o orien-
tacji  nicheteroseksualnej.  Dlugotrwate
przesladowanie z takich powodéw dotyczy,
wedlug autoréw raportu, co dziesigtego
ucznia. Czesciej w ich obronie wystepuja
uczniowie mitodsi niz starsi. Interweniuja
takze nauczyciele, ale nie zawsze skutecz-
nie i konsekwentnie. Cze$¢ z nich reaguje
tylko na konkretne przejawy dyskrymina-
cji, a bywaja i tacy, ktorzy bagatelizujg je
lub staraja si¢ ich nie dostrzegac.

*

Najliczniejszq grup¢ dzieci i mlodziezy
o specyficznym potencjale rozwojo-
wym stanowig osoby okreslane ogdlnym
mianem niepelnosprawnych. Wedtug da-
nych z marca ubiegtego roku bylo ich w na-
szym kraju 208,6 tysigca, z tego uczyto sie:
wogolnodostepnychszkotachpodstawowych
59 tysigcy, w gimnazjach 51,6 tysigey, w li-
ceach ogolnoksztalcacych 5,2 tysigca. Jest
to populacja bardzo zréznicowana, o 16z-
nym stopniu niepelnosprawnosci fizycznej
i (lub) umystowej, a zatem do§wiadczane
przez poszczegblne jednostki trudnoscei,
potrzeby 1 mozliwosci edukacyjne sg zindy-
widualizowane. Poniewaz wszystkie r6znig
sie pod jakim$§ wzgledem od petnospraw-
nych rowiesnikow, wymagaja szczegolnej
opieki 1 pomocy. W systemie o$wiatowym
istniejg dla nich r6zne mozliwosci uczenia
sie: w szkotach masowych, integracyjnych,
specjalnych oraz nauczanie indywidualne.
Za najkorzystniejsze dla nich i w wymiarze
spotecznym uwaza si¢ ksztatcenie wspolnie
z petnosprawnymi rowiesnikami. Takg tez
edukacje — wlaczajacg — zaleca ratyfikowa-
na przez Polske Konwencja ONZ o prawach
0s0b niepetnosprawnych w art. 24, a prowa-
dzone w latach 2008-2010 przez prof. Anng
Brzezinska badania wskazuja, ze bardziej
aktywne spotecznie i zawodowo oraz lepiej
przygotowane do zycia w spoleczefistwie
sa dzieci korzystajace z edukacji w szko-
fach i klasach integracyjnych niz uczace si¢
w placowkach specjalnych.

Z innych badan wiadomo jednak, ze ak-
ceptacja idei integracji osOb sprawnych
z niepelnosprawnymi jest w spoteczenstwie
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mniej niz umiarkowana. 48% Polakow uwa-
za, ze dla dzieci niepetnosprawnych zycie
jest cigzarem, 46% — ze sa one ci¢zarem
dla rodzicow, 45% godzi sig, by razem z ich
dzie¢mi chodzity do szkoty, a 39% — do tej
samej klasy, 35% zgodzitoby sig¢, by dzieci
niepetnosprawne umystowo przyjaznity
sie z ich dzie¢mi lub siedziaty w tej samej
tawce szkolnej. Rowniez wielu dyrektorow
szkoét 1 nauczycieli unika przyjmowania ta-
kich dzieci do szkot masowych. Uznajg je
za zbyt ktopotliwe, zagrazajace obnizeniem
poziomu wynikéw nauczania, a ponadto
wskazuja na brak odpowiedniego organiza-
cyjnego przygotowania szkot do zajmowa-
nia si¢ takimi uczniami.

Ogromna wigkszo$¢ nauczycieli uwaza,
ze w szkotach masowych moga uczy¢ si¢
dzieci ze wszystkimi rodzajami niepetno-
sprawnos$ci, z wyjatkiem dotknietych nie-
dorozwojem umystowym. Jednak wsrod
badanych przez prof. Janing Wyczesany
nauczycieli klas integracyjnych prawie 47%
nie chciatoby uczy¢ dzieci niepetnospraw-
nych, ponad 62% twierdzito, ze praca z nimi
jest bardzo trudna, a blisko 22% ze obnizaja
poziom klasy.

Dopiero od kilkunastu lat istniejg w na-
szym kraju, gtéwnie w niektoérych miastach,
szkoty integracyjne lub z klasami integra-
cyjnymi, rzadko$cig sa klasy terapeutyczne.
Trudniej o nie w matych miejscowosciach,
bo tam zarowno szkol, jak i kwalifikuja-
cych sie do tego typu edukacji dzieci jest
mniej oraz bardziej niz w duzych osrodkach
administracyjnych brakuje mogacych je
wspiera¢ specjalistow, takich jak logopeda,
rehabilitant, pedagog specjalny itp.

Okoto 150 tys. dzieci, w wigkszosci nie-
petnosprawnych, takze autystycznych, ko-
rzysta z indywidualnego nauczania i — za-
leznie od przyjetego programu — uczestni-
czy tylko w niektorych zajeciach swojej kla-
sy. Im wigcej takich kontaktow ma dziecko,
tym jego sytuacja spoleczna jest korzyst-
niejsza. Od wrzesnia 2014 r. wprowadzono
nowym zarzgdzeniem MEN zmiany w do-
tychczasowej praktyce traktowania uczniow
zakwalifikowanych do indywidualnego na-
uczania, zmniejszajac mozliwos¢ ich kon-

taktow z rowieSnikami w klasie, uczestni-
czenia w lekcjach. Dotychczas wielu z nich
moglo — obok indywidualnego nauczania
—korzystac z tego w ramach tzw. nauczania
wlaczajacego (na wniosek poradni psycho-
logiczno-pedagogicznych) przez 9 godzin
w tygodniu. Zarzgdzenie wprawdzie nie za-
brania tego wprost, ale wskazuje, iz integra-
cja tych dzieci ma polega¢ na uczestnictwie
w wycieczkach i imprezach szkolnych, lek-
cji nie wymienia. Poradniom tez podobno
odradzono wydawanie zalecef dotyczacych
uczestniczenia dzieci w lekcjach. Protestu-
ja przeciwko takim rozwigzaniom zaréwno
one, jak i ich rodzice.

Ksztalcenie wlaczajace organizowane
jest tylko na poziomie szkot podstawowych.
Mato elastyczny system sprawia, ze ich ab-
solwenci nie kontynuuja w taki sam sposob
edukacji na wyzszych szczeblach ksztatce-
nia. Prawie nie zdarza si¢ tez, by dziecko,
ktore trafi do szkoty specjalnej, wracato
do szkoty masowej, czgsty jest natomiast
przeptyw odwrotny.

Wazna jest bardzo wnikliwa diagnoza
potencjalnych mozliwosci edukacyjnych
dzieci niepelnosprawnych oraz mozliwo-
$ci rozwoju, jakie im stwarza konkretna
wybierana szkota. Badania amerykanskich
psychologéw, przeprowadzone po zlikwi-
dowaniu w USA wszystkich szkot specjal-
nych, wykazaty, iz dla wielu, ale nie wszyst-
kich dzieci jest to rozwigzanie korzystne.
Podobne wnioski wynikaja z ustalen prof.
Aleksandry Maciarz. Ponad 62% badanych
przez nig dzieci niepetnosprawnych uczest-
niczacych w edukacji wlaczajacej nie zo-
statlo zaakceptowanych przez petnospraw-
nych kolegow, a prawie 60% bylo w klasie
ponizanych i wySmiewanych np. z powodu
swego wygladu. Krytyczna dla ,,rozcho-
dzenia si¢” tych grup jest — zdaniem dr
Doroty Juszczak-Wisniewskiej ze Szkoty
Wyzszej Psychologii Spotecznej — klasa IV.
Wtedy pojawia si¢ rywalizacja, ujawniaja
si¢ grupy wygranych i przegranych. Ponie-
waz na tym etapie edukacji wprowadza si¢
sporo poje¢ abstrakcyjnych, nauka staje si¢
trudniejsza, czgs$¢ dzieci niepetnospraw-
nych — jeéli traktowane sa tak jak petno-



sprawni koledzy, bez uwzglednienia ich
ograniczen — moze nie sprosta¢ stawianym
wymaganiom.

W klasach szkolnych trafiaja si¢ dzieci
z zespotem Taurette’a, Downa, autystycz-
ne, z zespolem Aspergera, zdiagnozowa-
nymi u kilkudziesieciu tysiecy ucznidw.
Ostatnio wymienionych niektorzy okreslaja
jako autystyczne, ale o wysokim poziomie
intelektualnym. Ich problem polega m.in.
na tym, ze traktuja wszystko dostownie; sg
»patologicznie” prawdomowne, nie potrafia
ktama¢, a poniewaz nie sa zdolne do em-
patii, nie zdaja sobie sprawy z przykrosci,
jakie moze sprawia¢ innym ich zachowanie
czy opinie i oceny. Nie lubig zmian. Nie ra-
dza sobie z metaforami, nie rozumieja zar-
tow. Sa legalistami, zawsze dotrzymuja
stowa. Wszystko to sprawia, ze zardwno
w nauce, jak i w kontaktach z rowiesnikami
miewaja duze trudno$ci. Poniewaz jednak
zwykle interesuja si¢, czgsto obsesyijnie,
jakim$ problemem, umiejetne wykorzysta-
nie tej wlasciwosci moze pomodc korzystnie
ksztattowa¢ ich sytuacj¢ edukacyjng oraz
socjologiczng pozycje w klasie.

Jednym z czestych problemoéw rozwojo-
wych jest ADHD — zespot nadpobudliwo-
$ci ruchowej z zaburzeniem koncentracji
uwagi. Dotyczy o0sob bardzo czesto kre-
atywnych, ale nadruchliwych, impulsyw-
nych. Poniewaz szybciej dziatajg niz mysla,
nie wyciggaja wnioskow z popetnianych
bteddéw, wiec ciagle je popetniaja. Nie po-
trafig sterowa¢ wilasng uwaga, dekoncen-
truje je nawet bardzo staby bodziec. ADHD
jest zazwyczaj chroniczne, ale moze mie¢
réozne nasilenie. Jesli dziecko zostanie
wezesnie zdiagnozowane, otoczone odpo-
wiednig opieka psychologiczna i — gdy tego
wymaga — poddane terapii, a nie jest depre-
syjne, agresywne, nie ma konfliktow z pra-
wem, rokowania sg pomyslne. W cigzszych
przypadkach moze okaza¢ si¢ niezbedne
skorzystanie z lekow. Zaburzenie doty-
ka wedtug danych amerykanskich 5-10%,
a wedtug europejskich 3-5% populacji,
czesciej chtopcow niz dziewczat. W Pol-
sce zdiagnozowane zostato u ok. 30 tysiecy
dzieci. Zaburzenie to, zwlaszcza o znacz-

nym nasileniu, utrudnia uczenie si¢, prace
nauczycieli, a czgsto rowniez kontakty z ro-
wiesnikami.

Bardzo intensywnie zwigksza si¢ w na-
szych szkotach liczba dzieci dyslektycz-
nych. W 2013 r. orzeczenie dysleksji mia-
to ok. 15% ogotu uczniow (w roku 2002
— 7%), w Warszawie 30%, we Wroctawiu
20%, w matych miejscowo$ciach znacznie
mniej. Oznacza to, ze $rednio w klasie jest
co najmniej 3 dyslektykow, w tym jeden
z powaznymi problemami. Wedlug da-
nych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
w 2014 r. na sprawdzianach i egzaminach
w szkotach podstawowych, gimnazjach i li-
ceach bylo tgcznie ponad 105 tys. uczniow
z orzeczong dysleksja.

Orzeczenia wydawane s3 mnajczescie]
przed ukonczeniem szkoty podstawowe;.
Uwaza si¢, ze diagnoza jest formulowana
zbyt p6zno, a orzeczenia sg naduzywane,
bo uprawniajg np. do wydtuzenia czasu
pisania sprawdzianéw. U uczniow tych naj-
czesciej dostrzegane sg klopoty z czyta-
niem, pisaniem, ortografig. Mala jest $wia-
domos¢, ze we wiasciwy sobie, specyficz-
ny sposob postrzegaja oni $wiat — bardziej
przestrzennie, wizualnie. Umieja dostrzec
— jak twierdzi dotknieta gleboka dysleksja,
»hienauczalna”, jak o niej mowiono (czytaé
nauczyla si¢ w wieku 14 lat), a obecnie au-
torka wielu ksiazek dla dzieci Sally Gard-
ner — np. piekno stow, ich wyglad, nie tylko
brzmienie. Czgsto sg to dzieci bardzo zdol-
ne, inteligentne, utalentowane. Jak duzy
wplyw na ich sytuacje ma sposob trakto-
wania i uczenia wskazuje fakt, ze najwiece;j
dyslektykow (zadbanych) jest w uczelniach
1 zawodach artystycznych oraz (zaniedba-
nych) w wigzieniach.

Do masowych szkol uczgszcza wiele
dzieci majacych rdéznego rodzaju problemy
zdrowotne o réznym nasileniu: od drob-
nych, przejsciowych dolegliwosci do scho-
rzen przewlektych, wymagajacych czestych
hospitalizacji, a nawet diagnozowanych
jako choroby nieuleczalne. Jest oczywiste,
ze z powodu choroby moga one czu¢ sie Zle,
majg — jedne okresowo, inne stale — ograni-
czone mozliwo$ci wywigzywania si¢ z obo-
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wigzkow uczniowskich i utrzymywania in-
tensywnych relacji z rowie$nikami,

Wedlug Ministerstwa Zdrowia choruje
przewlekle ponad 400 tysiecy dzieci. Ska-
zane sg one na czgsta nieobecnos$é w szkole
w okresach nasilenia dolegliwosci i poby-
tow w szpitalu. Wymagaja wigc szczeg6l-
nie troskliwej opieki ze strony nauczycieli
1 zrozumienia ich sytuacji przez réwiesni-
kow. Podobnie jak dzieci dotknigte réznymi
innymi chorobami.

Do czestych dolegliwo$ci nalezy astma.
Cierpi na nig np. okoto 10% 13-14-latkéw
(odsetek dotknigtych tg dolegliwoscia po-
dwaja sie co 10 lat). Leki przeciwhistami-
nowe tagodza objawy chorob alergicznych,
ale wywotuja sennos¢ i ostabienie koncen-
tracji. Na cukrzyce typu 1, dawniej nazywa-
ng cukrzyca mlodzienczg, choruje w Polsce
ok. 17 tys. dzieci, czyli srednio jeden uczen
w klasie. Sg one diagnozowane najczgsciej
migdzy 10 a 14 rokiem zycia. Duzo oséb
choruje tez na cukrzyce typu 2, ktorej przy-
czynami sg gltéwnie zta dieta i brak ruchu.
Miewajg (na szczgscie coraz mniejsze) kto-
poty w szkole, bo cho¢ bywaja na ogét nad
wiek dojrzale 1 potrafig korzystaé np. z glu-
kometréw i pomp insulinowych, trzeba nad
nimi czuwaé. Wiadomo jednak, ze mimo
wielu szkolen cze$¢ nauczycieli nie potrafi
sobie z problemem radzié, boi si¢ odpowie-
dzialno$ci za zdrowie i zycie tych dzieci.
3% dzieci 1 5% mlodziezy cierpi na nadci-
$nienie tetnicze, najczesciej tzw. wtorne, to-
warzyszace innym chorobom, gléwnie ne-
rek, serca, tarczycy. Do rzadszych, ale bar-
dzo ucigzliwych zaréwno dla dzieci, jak ich
szkolnych opiekunoéw naleza hemofilia i pa-
daczka. Normalne funkcjonowanie, czego
sie czesto nie docenia, moze zaburza¢ na-
wet tzw. nadwrazliwo$¢ metotropowa — zta
reakcja na mrok 1 zimno, a przeciez dotyczy
20-30% populacji.

Trudno dostrzegane, a Swiadczace o pew-
nym rodzaju odmiennosci, sa rézne rodza-
je zaburzen rozwoju psychicznego, cho¢ —
wedlug szacunkéw — wystepuja u 10-40%
dzieci. Depresja np. diagnozowana jest
u 5-10% milodziezy, czgsciej u dziewczat
niz u chtopcéw. Do tej kategorii zaliczy¢ tez

mozna chorobliwg nie$miatos¢, Igkliwose,
nasilong nieodpornos$¢ na stres. Dotknigte
nimi osoby trzeba réwniez chroni¢ przed
odrzuceniem.

Szczegolnej ochrony wymagaja osoby,
ktore czgs¢ rowiesnikow nie tylko ignoruje,
ale przesladuje ze wzgledéw estetycznych.
Tak zdarza si¢ wobec 0s6b dotknietych
np. tuszczycg, chorobg ogdlnoustrojowa,
objawiajagcg si¢ m.in. zmianami skornymi.
Cierpig na nig wprawdzie rzadziej dzieci
niz dorosli, ale u wszystkich wywotuje po-
wazny dyskomfort psychiczny. Stygmaty-
zuje, powoduje spoteczng izolacje, obniza
poczucie warto$ci. Podobnie bywa w przy-
padku otytosci. Wedtug Anny Januszewicz
wspotprowadzacej badania TEMPEST,
w ktorych w latach 2009-2013 uczestni-
czylo 15 tys. dzieci 10-17-letnich, w tym
800 z Polski, nadwagg ma 20% nieletnich,
a 4% z nich to osoby otyte. Wedtug WHO
liczba polskich jedenastolatkéw z nadwa-
ga zwickszyla si¢ w ciggu ostatnich 30
lat dziesigciokrotnie. Instytut Zywienia
i Zywnosci ustalit, ze ma nadwage lub jest
otyly co czwarty uczen w Polsce. W ostat-
nich klasach szkoty podstawowej dotyczy
to 28% mtodych ludzi.

Poczynajac juz od naymtodszych klas pro-
blemem jest homofobia. Kampania przeciw
Homofobii przygotowata w 2013 r. raport
z badan wsréd ponad 500 homoseksualnych
i biseksualnych uczniéow. Prawie 73% z nich
twierdzito, ze sa wyzywani w szkole, pra-
wie potowa doznata przemocy fizycznej.
60% twierdzito, ze problem w szkole nie jest
poruszany, a jesli to si¢ zdarza, to na lek-
cjach religii, gdzie mowi si¢, ze homofobia
jest grzechem. Rzadko do opinii publicznej
docierajg sygnaty, ze tego typu odmiennos¢
jest w placowkach o$wiatowych witasciwie
traktowana.

Odrebng kategorig w niektorych polskich
szkotach, gtéwnie w wigkszych miastach,
sa roznigey sie od wigkszoscei uczniow cu-
dzoziemcy. Prawdopodobnie bgdzie ich co-
raz wigcej. Wigkszo$¢ z nich ma problemy
W nauce oraz w integracji z rowiesnikami,
wynikajace najczesciej ze stabej znajomo-
$ci jezyka polskiego, a w wielu przypad-



kach takze z odmiennos$ci obyczajowych
i cywilizacyjnych. Pomoc tym uczniom wy-
maga zardwno rozwigzan systemowych, jak
tez odpowiedniej organizacji i pracy szkot.
Wprawdzie panstwo nie ma kompleksowej
polityki migracyjnej i integracji spotecznej
cudzoziemcow, ale od niedawna istnieje
mozliwos¢ zatrudniania w szkotach konsul-
tantow $rodowiskowych, pomagajacych tej
grupie uczniow w komunikowaniu si¢ z na-
uczycielami i rowie$nikami.

W podobnej sytuacji sa dzieci romskie.
W Polsce zyje ok. 20 tys. 0sob nalezacych
do tej spotecznosci. Ponad 80% ich dzie-
ci chodzi do szkoly — w roku szkolnym
2012/2013 byto to — wedtug urzedow woje-
wodzkich — 3 559 uczniow. Wtedy tez za-
trudnionych bylo 91 asystentéw edukacji
romskiej i 112 tzw. nauczycieli wspoma-
gajacych. W spoleczenstwie jest, niestety,
wiele stereotypowych, krzywdzacych opi-
nii na temat Romoéw, ktore przenoszone sa
takze na teren szkoty. Przypisuje si¢ im
wiele zta. Tymczasem wigkszo$¢ ich dzieci
jest w szkole grzeczna, bo w domu wpo-
jono im szacunek dla starszych. Od kiedy
sa w zwyktych klasach, nie zebrzg na uli-
cy, wstydza sie¢ tego. Przestrzegaja prawa
goscinnosci, dzielg sie tym, co maja. Po-
niewaz sg to dzieci dwujezyczne, w domu
mowig po romsku, wigc i w szkole mysla
po romsku. Stad wynika wiele ich trudnosci
w nauce i kontaktach z réwiesnikami, Czg-
sto podejrzewa si¢ je niestusznie, ze sg upo-
sledzone, podczas gdy wiele z nich ma duze
zdolnosci. Wszechobecne w szkotach testy
rozwiazuja jednak stabo, ale wynika to z ich
odmiennej kultury.

Poczucie zmarginalizowania w szkole
czesto majg dzieci ubogich rodzicow. We-
dtug danych GUS jest ich co najmniej kilka-
set tysigcy. Dysponuja zbyt matymi $rodka-
mi, by czu¢ si¢ spetnionymi we wspodlnocie.
Wiele z nich nie sta¢ dostownie i w prze-
nosni na pelng samorealizacj¢. Brak im
waznych stymulatoré6w rozwoju, wigc 2yja
w stresie. Poczucie uposledzenia moze by¢
tym silniejsze, im wigksza przepas¢ dzie-
li ich od kolegéw zyjacych w dobrobycie.
Problemem moze by¢ w ich przypadku tzw.

dyktat stada, np. w sprawach mody. An-
tropolog prof. Lech Sulima zwraca uwage,
iz sg to sytuacje skutkujace samotnoscig
w sferze masowej konsumpcji, bedacej
2wielkim teatrem rywalizacji, ktora dzieli
ludzi”. Wspoétczesna kultura Zachodu, ktorej
wzorce przejelismy, nie sprzyja zyciu w ko-
lektywie, sprawia, ze ,,ludzie nastawieni sg
na siebie”. Takze w klasach szkolnych.

Z r6znym nasileniem w poszczegdl-
nych szkotach wystepuja dzieci zanie-
dbane, krzywdzone (takze emocjonalnie),
a bywa, ze rowniez maltretowane w swoich
rodzinach. Nie zawsze tatwo je dostrzec,
bo stosuja rozmaite reakcje obronne — mi-
nimalizowanie dolegliwo$ci, zaprzeczanie
im, wypieranie, ttumienie, agresja lub au-
toagresja. Wilasnie one moga sygnalizowac
ich problemy, utrudnia¢ wywiazywanie si¢
z obowigzkow uczniowskich, zaburzaé kon-
takty z rowiesnikami.

*

azdy cztowiek, kazdy uczen jest in-

dywidualno$cig. Rozni si¢ od innych
zaroéwno fizycznie, jak i psychicznie. Ma in-
dywidualne tempo rozwoju i wlasciwy sobie
sposob funkcjonowania. Wigkszos$¢ jednak
miesci si¢ w szeroko rozumianym standar-
dzie. Sa jednak ludzie, ktorzy z réznych
przyczyn i w roznych zakresach wykracza-
ja, czasem znacznie, poza ten standard. Zyje
si¢ im zazwyczaj trudniej niz innym, a i tym
innym ich odmienno$¢ czesto nastrgeza pro-
blemy. Bywa wigc, ze ludzie ci funkcjonuja
obok, a czasem w opozycji do siebie. Na ogot
tatwiej radza sobie w tych sytuacjach doro-
§li niz dzieci i mlodziez. Przytoczone wyzej
przyktady réznorako uwarunkowanych oso-
bowosci nietypowych wskazuja, jak ztozona
i zroznicowana jest ich kondycja 1 sytuacja.
Specyficzne wtasciwosci kazdej z nich wpty-
waja na okreslony sposob bycia, do$wiad-
czane dolegliwosci, a zatem i koniecznos¢
zindywidualizowanego traktowania. Ich
funkcjonowanie w zyciu i w szkole zalezy
w znacznym stopniu od rodzaju przejawia-
nych odmiennos$ci, samooceny, postrzega-
nia siebie, determinacji wlasnej oraz stosun-
ku otoczenia, sytuacji rodzinnej, szkolnej,
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srodowiskowego kontekstu. Przy tym caltym
zroznicowaniu mozna jednak wyodrebnié
pewne elementy wspélne dla sytuacji ogotu
0s0b nietypowych.

Ich problemami s3: dolegliwosci fi-
zyczne lub (i) psychiczne, brak poczucia
bezpieczenstwa w $rodowisku szkolnym,
niepowodzenia w kontaktach z dorosty-
mi, a zwlaszcza rowiesnikami, trudno$ci
i niepowodzenia w nauce i wypelnianiu
innych obowigzkéw szkolnych. Nierzadko
towarzyszy temu stres. Wynika on zar6wno
z fizycznych i psychicznych predyspozycji
uczniow, jak tez cech systemu oraz sytuaciji,
w ktorych tkwig oraz bodzcow, jakie na nich
oddziatujg. Stres o duzym natezeniu moze
by¢ sita destrukcyjng, powodowaé zmiany
psychiczne dotyczace przede wszystkim
procesdw poznawczych — spostrzegania,
myslenia, pamigci, a takze zmiany proce-
sOw emocjonalno-motywacyjnych.

Istniejg  podstawy do twierdzenia,
ze wszystkie typy osobowosci zaburzonej
w mniejszym lub wigkszym stopniu napo-
tykaja na bariery psychologiczne, takie np.
jak: niewiara we wlasne mozliwosci; nieade-
kwatny obraz siebie i $wiata; brak odwagi
w mierzeniu si¢ z trudno$ciami; czesto staba
motywacja dziatania. Osoby takie ponosza
bardzo wysokie koszty osobiste, w tym nad-
mierne obcigzenie psychiki oraz niewyko-
rzystywanie potencjalnych mozliwosci. Do-
skwierajg im czesto zardwno wystepujace
obiektywnie, jak i subiektywnie odczuwane
sytuacje trudne, takie jak: deprywacje — sy-
tuacje, w ktorych brak niezbednych warun-
koéw do sprawnego funkcjonowania; prze-
cigzenia — niedostosowanie sytuacji i zadan
do fizycznych i (lub) psychicznych mozliwo-
$ci; zagrozenia — sytuacje o wysokim praw-
dopodobienstwie naruszenia jakich§ istot-
nych dla jednostki wartosci; utrudnienia —
zmiany zwyktych warunkow wykonywania
czynnosci. Brak poczucia bezpieczenstwa
wptywa destrukcyjnie na kontakty dziecka
z innymi, bo nie pozwala im ufa¢. Instynkt
samozachowawczy sklania je do ostrozno-
$ci, nieufnosci, a czasem takze wrogosci.

1 6 Dzieciom nietypowym najczesciej to-
W

arzyszy: zagubienie, wyobcowanie — nie-

dostatek dobrych kontaktow z dorostymi
i rowiesnikami, niemozno$¢ satysfakcjo-
nujacego rozwoju posiadanych potencja-
tow, ambicji, a w konsekwencji planowa-
nia i uktadania wtasnego zycia szkolnego,
spotecznego, a w przysztosci rodzinnego
i zawodowego. Dla wszystkich chyba naj-
trudniejsze jest nawigzanie i utrzymanie
satysfakcjonujacych wigzi emocjonalnych
z rowiesnikami. Z powodu odmiennosci
czegsto wylaczane sg przez nich np. z za-
baw, a przynajmniej do nich nie zach¢cane,
wigc brak im przyjaciot. Prawie nie ma tez
w miejscu ich zamieszkania odpowiednich
placow zabaw i terenow rekreacyjnych,
gdzie moglyby bawi¢ si¢ i integrowac
z dzie¢mi z sgsiedztwa. Wigkszo$¢ z nich
miewa tez — z réznych powodow — ktopoty
z oczekiwanym przez dorostych wywiazy-
waniem si¢ z obowigzkow uczniowskich.
Czes$¢ niestusznie uwazana jest za leniwe,
wielu przypisuje si¢ — bez sprawdzenia —
wszelkie klasowe ekscesy.

Wplywa to na niemoznos$é podmiotowego
funkcjonowania. Jego objawem —na co wska-
zuje literatura psychologiczna — jest poczu-
cie bezradno$ci, ktore obniza motywacje
do dziatan, wywotuje uczucie charaktery-
styczne dla stanu depresji i silnie przezy-
wane emocje negatywne, takie jak smutek
i lek. Zdaniem amerykanskiego psychologa,
tworcy teorii wyuczonej bezradnosci Mar-
tina Seligmana ,,dzieci bezradne sg nasta-
wione na niepowodzenia, traktuja porazki
jako zdarzenia charakterystyczne dla swoich
miernych zdolno$ci czy umiejetnosci”.

*

W systemie o$wiatowym wystepuja —
np. wskazywane wyzej w odniesie-
niu do dzieci niepetnosprawnych i romskich
— pewne rozwigzania utatwiajace funkcjo-
nowanie dzieci nietypowych. Istnieje tez
od kilku lat rozporzadzenie MEN dotyczace
m.in. organizacji pracy w gimnazjach, szko-
fach podstawowych i liceach z uczniami
niepetnosprawnymi, majacymi stabe wy-
niki w nauce, sprawiajacymi ktopoty wy-
chowawcze. Zaleca si¢ w nim opracowanie
dla kazdego takiego ucznia karty indywidu-



alnych potrzeb lub indywidualnego progra-
mu psychoterapeutycznego i jego realizacje
z udziatem wychowawcy klasy, wszystkich
jego nauczycieli i rodzicow oraz pedagoga
szkolnego. Brakuje jednak dowoddéw, ze ini-
cjatywe te szkoty zaakceptowaty.

Od wrzesnia 2013 roku szkoty maja
prawny obowiazek przeciwdziata¢ dyskry-
minacji uczniéw. W ramach ministerialne-
go systemu ewaluacji o$wiaty (SEO) skta-
dajg sprawozdania na temat sytuacji w tej
dziedzinie oraz z podejmowanych dziatan.
Welad w te dokumentacje wskazuje, ze albo
wielu dyrektorow nie docenia problemu,
piszac np. ,,u nas zjawisko nie wystepuje”,
albo niewystarczajgco zna sytuacje w swojej
placowce. Nie sprzyja dobrej praktyce brak
odpowiedniego prezentowania tych zagad-
nien zardwno w systemie ksztalcenia, jak
1 doskonalenia nauczycieli. Odwotujac sig
do do$wiadczen Holandii, gdzie edukacja
antydyskryminacyjna jest czg¢$cig programu
szkolnego i systemu przygotowania nauczy-
cieli do zawodu, ponad 50 organizacji poza-
rzagdowych zaapelowato do minister Joanny
Kluzik-Rostkowskiej o zmiang niekorzystnej
sytuacji oraz powotania zespotu do wspiera-
nia réwnosci w srodowisku szkolnym.

Pojawia si¢ w poszczegolnych $rodowi-
skach wiele roznego rodzaju dziatan ,,0d-
dolnych”. Przyktadem moze by¢ np. projekt
Interwencja Edukacyjna ,,Blizej”, ktorego
zadaniem jest przeciwdziatanie wyklucza-
niu jednostek z grupy réwiesniczej. Byt on
prowadzony przez ponad rok na Slasku,
ajego realizacja — koordynowana przez psy-
cholog dr Matgorzate Wojcik z katowickiej
SWPS — zakonczyta si¢ w styczniu biezace-
go roku. Jest propozycja, aby zostat on zre-
alizowany na terenie calego kraju. Z inng
inicjatywa wystapili warszawscy urze¢dni-
cy, ktorzy wraz z policjantami przygotowali
dla uczniéw wszystkich typow szkot cykl
scenariuszy lekcji pod hastem ,Nie war-
to ryzykowac¢”. Dla starszych tematem sa
m.in. rézne formy przemocy réwiesniczej,
dla uczniéw klas I-III — tolerancja. Podsta-
wa zaje¢ z najmtodszymi jest film ,,Urodzi-
ny Macka, czyli krotka historia tolerancji”,
ktorego gltowne przestanie mozna sformu-

towaé nastepujaco: nie wolno kogos trakto-
wacé gorzej, bo jest inny.

Liczne inicjatywy na rzecz dzieci niety-
powych podejmuja ich rodzice, czgsto wspo-
magani przez terapeutow i nauczycieli, dzia-
tajac w takich np. stowarzyszeniach i funda-
cjach jak: Polskie Towarzystwo ADHD, Sto-
warzyszenie Pomocy Dzieciom z Ukrytymi
Niepetnosprawnosciami im. H. Aspergera
»Nie — Grzeczne Dzieci”, Fundacja ,,Daj
Szansg”, Stowarzyszenie ,,Na Tak”, Funda-
cja ,,Lepszy Start” itp. Rowniez w interne-
cie jest kilka grup wsparcia dla 0osob boryka-
jacych si¢ z problemem odmiennosci.

Bardzo wazna dla dzieci pod jakims$
wzgledem nietypowych jest ich sytuacja
w szkole, a zwlaszcza w Klasie, do ktorej
uczeszezajg. Wszystkie, niezaleznie od tego
czym i jak r6znig si¢ od rowiesnikow, chca
czuésiewtym srodowisku bezpiecznie, mie¢
poczucie wlasnej wartosci, prawo i moz-
liwo$¢ realizowania dostepnej ze wzgledu
na posiadane ograniczenia wiasnej drogi
rozwoju, osiggania sukcesu na swojg mia-
re, by¢ pelnoprawnymi cztonkami zespotu
uczniowskiego. Trudna do przecenienia rola
w spetnianiu tych oczekiwan przypada wy-
chowawcy klasy. Ma on ogromny wptyw
na sposob funkcjonowania dziecka, a ogo-
fowi uczniow wyznacza wzory stosunku
do ,,innego”.

Istotne w jego postawie jest zachowanie
pozadanej réwnowagi miedzy postulatem
traktowania wszystkich jednakowo a indy-
widualizowaniem sytuacji dziecka majace-
go problemy, akceptacji go takim, jakie ono
jest, rozumienie, ze demonstrowane przez
nie opory, bunty i trudne do zaakceptowa-
nia zachowanie najczesciej wynika z jego
trudnosci, odmienno$ci. Unikanie etykieto-
wania, inwektyw, grozb, oskarzen, poucza-
nia, szyderstw, kpin, a takze sugerujacych
odrzucenie komunikatow niewerbalnych
— mimiki twarzy, spojrzen gestow, pozycji
ciata, dotykéw. Uznajac i doceniajac indy-
widualno$¢ dziecka, traktujac jako osobeg
z whasnym ogladem rzeczywistosci i spo-
sobem wyrazania odczuc i uczu¢, ma szan-
s¢ ocenia¢ je bez obwiniania i osgdzania,
dostrzega¢ starania i osiggniecia. Sprzyja
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W ten sposob rozwijaniu u niego poczucia
wlasnej wartosci, adekwatnej samooce-
ny oraz odwagi w pokonywaniu trudnosci
1 wlgczaniu si¢ w zycie grupowe.

Glownym zadaniem dziecka w szkole jest
uczenie sie. Wobec tego, ktéremu przycho-
dzi to trudniej, szczegdlne wazne jest weze-
sne dostrzezenie pierwszych symptomow
niepowodzen — niewielkich i stopniowo na-
rastajacych brakow w opanowaniu materiatu
i zwigzanych z tym oznak niezadowolenia
ze szkoty i negatywnego do niej stosunku.
Odpowiednia pomoc w tej fazie niepowo-
dzen ukrytych moze skutecznie zapobiec
ich eskalacji, skazaniu ucznia na powtarza-
nie klasy czy nawet przerwanie nauki przed
ukonczeniem szkoty. Bardzo wazne jest po-
maganie dziecku w odkrywaniu jego war-
tosci osobistych, dostrzezenie ,,w czym jest
dobre” oraz mobilizowanie i uczenie korzy-
stania z tych mocnych stron w przezwycig-
zaniu trudno$ci w nauce i1 pracy nad soba.

Czesto problemem jest skoordynowa-
nie leczenia z nauka. Szczegdlnie wazna —
nie tylko w tym kontekscie — jest jednolita
postawa wobec dziecka wszystkich pracow-
nikoéw szkoty oraz wspolpraca z lekarzem
i rodzicami ucznidw wymagajacych zwigk-
szonego zaangazowania opiekunczo-wy-
chowawczego.

W zyciu szkolnym bardzo istotng spra-
wa jest efektywna komunikacja. Zasady
inormy wspolzycia, prawidlowosci i konse-
kwencje, sposoby postepowania czg§ciowo
okreslaja przepisy, czgsciowo reguty trady-
cji 1 zwyczaje, a po czgsci ksztattowane sg
zywiotowo, okazjonalnie. Dla dzieci niety-
powych bardzo czesto bywa ona problemem
zarébwno w kontaktach z nauczycielami, jak
innymi uczniami w klasie. Nie wszystkie
maja zdolno$¢ 1 umiejetno$¢ wyrazania in-
tencji, mysli, uczu¢ i wrazen oraz stuchania
innych. Uniemozliwia im to satysfakcjo-
nujace kontakty z innymi, ale takze rozu-
mienie siebie i rzeczywisto$ci oraz sytuacji,
w jakich uczestnicza. Jesli towarzyszy temu
niezyczliwo$¢ 1 nietolerancja, nasilajg si¢
trudne sytuacje konfliktowe.

Psycholodzy radzg osobom pracujagcym
z nietypowymi dzie¢mi: nie etykietuj; ja-

sno formutyj polecenia, sprawdzaj, czy je
zrozumiaty; ustal z nimi, jakie zachowa-
nia sg, a jakie nie sg akceptowalne; chwal
za najdrobniejsze sukcesy; dbaj o ich od-
powiednig pozycje w grupie réwiesniczej,
zyczliwos¢ 1 wspolprace kolegéw. Stwarzaj
sytuacje , w ktorych nabiora przekonania,
ze kazde z nich moze zrobi¢ co$ pozytecz-
nego dla innych. USwiadamiaj, ze nie sa
same, ze sg wazne dla innych, potrzebne
im i ze innych takze potrzebujg. Zapewniaj
wsparcie 1 wskazuj mozliwosci jego uzyska-
nia, a w razie potrzeby zwierzenia si¢ ko-
mus$. Eliminuj niepotrzebne zrodla stresu.

Formutowane sg tez przez analitykéw
problemu pod adresem nauczycieli nastepu-
jace zalecenia:

e uczcie, ze rzeczywisto$¢ jest ztozona
1 bogata, ludzie sg 1 maja prawo by¢ rozni,
ze mozna si¢ samorealizowaé nie krzyw-
dzac innych, nie wyrzadzajac im szkdd,

e przekonujcie, ze proces samookresla-
nia nie musi dokonywaé si¢ negatywnie,
przez odgradzanie si¢ od innych,

® uczcie poczucia dumy i obrony god-
nosci wilasnej, a jednoczesnie szacunku
dla drugiego, niezaleznie od jego statusu
1 odmiennosci kulturowe;,

e uczcie kultury wspolzycia, wrazliwo-
$ci i adekwatnego reagowania na potrzeby
drugiego czlowieka, wystuchiwania jego
pogladéw przy zatozeniu, ze takze on moze
mie¢ swoje racje,

® uczcie, co ,,godzi si¢” robi¢, a czego
nie nalezy i nie wolno,

e przekonujcie, ze warto$cig zardwno
dla poszczegolnych osob, jak i szerszej zbio-
rowosci jest wspotpraca i wspotdziatanie.

Skutki nietolerowania odmiennosci s3
wyjatkowo szkodliwe. Niszczy ono osobisty
potencjal jednostek, ogranicza repertuar ich
zachowan, powoduje zagrozenie, lek przed
manifestowaniem indywidualnoéci w po-
gladach i postepowaniu, wznieca zacho-
wania agresywne. Spycha nietolerowanych
na margines grup, do ktorych formalnie
przynaleza. Kasa szkolna, ktora nie toleru-
je odmiennosci w przekonaniu, ze stanowi
ona zagrozenie dla panujacego w niej po-
rzadku, dziata na whasng szkodg, bo wyklu-



cza takg warto$¢ jak réznorodnosc, skazuje
si¢ na zamkniecie, dogmatyzm, sztywnos¢
poznawcza.
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Z jakimi problemami trafiaja

do pana gimnazjali$ci?

Oni sami przychodza rzadko. To raczej
rodzice 1 nauczyciele zauwazaja, ze np.
dziecko nagle stato si¢ zamknigte, nie chce
rozmawiac i kierujg je do pedagoga. Czasa-
mi przychodza do nas uczniowie w sprawie
kolegi. Do$¢ czesto uczniowie sg kierowa-
ni do pedagoga przez nauczyciela lub wy-
chowawce. Zazwyczaj z powodu drobnych
probleméw, np. rozrabianie na lekcji. Albo
dlatego, ze uczen nie radzi sobie z nauka.
Przychodza tez z problemami domowymi.
Trzeci powdd to problemy dorastania, nie-
umiejetnos¢ radzenia sobie z réznymi sytu-
acjami zyciowymi, np. autoagresja.

Jak pan postepuje, gdy uczen nie radzi
sobie z nauka?

Diagnozuj¢ przyczyne. Czasami wystar-
cza zajecia dodatkowe w szkole lub pomoc
kolezenska, a czasem trzeba prosi¢ o pomoc
poradni¢ psychologiczno-pedagogiczng, bo
— by¢ moze — dziecko ma deficyty, ktore
trzeba zdiagnozowac¢, aby wiedzie¢, jak mu
pomagac.

Jakie problemy domowe dominuja?

Niektore dzieci zyja w rodzinach zre-
konstruowanych: drugi tata, druga mama.
Kiedy$ zglosita si¢ do mnie mama ucznia
z prosba o pomoc. Chlopiec zaczat by¢ aro-
gancki, ktétliwy, nie cheiat chodzi¢ do szko-
ty. Przyczyna takich zachowan bylo poja-
wienie si¢ w rodzinie nowej osoby — partnera
mamy. Stat si¢ on dla chlopca zagrozeniem.
Nie mogt pogodzic si¢, ze nie jest juz dla mat-
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ki kim$ jedynym i najwazniejszym. Swoje
agresywne zachowania tlumaczyl Igkiem
o0 przyszto§¢ mamy. Uwazatl, ze nowy zwig-
zek jest dla niej zagrozeniem, ze zostanie
wykorzystana i porzucona. Udato si¢ podjaé
pracg terapeutyczng z cala trojka. Z efektow
naszych spotkan zadowoleni sg wszyscy.

Czasami wystarcza jedno spotkanie z ro-
dzicem, ktory uswiadamia sobie, ze dziecko
czuje si¢ pokrzywdzone, gorzej traktowane
i dlatego jest trudne. Jesli nie s3 to sytuacje
zagrazajace zyciu, zdrowiu, a wigc niewy-
magajace interwencji policji, sadu, stuzb
spotecznych, probujemy pomdc w zawarciu
kontraktu migdzy dzieckiem a rodzicami,
uswiadomi¢ mu, co wolno, czego nie wolno,
jakich zasad kazdy domownik musi prze-
strzegac¢. To troche pomaga.

A czy czesto zdarzaja si¢ przypadki
drastyczne, kiedy potrzebna jest inter-
wencja sgdu, policji?

Nie sg czgste. Ale obserwuje, ze coraz
wiecej dzieci trafia do psychiatry, do porad-
ni zdrowia psychicznego z powodu depre-
sji lub autoagresji. Ta ostatnia zaczyna by¢
wrecz moda. ,,Okaleczytam/em sig, bo tak
zrobit/a modj/moja ukochany/a”. Zjawisko
si¢ rozszerza i bardzo nas niepokoi. Okale-
czanie si¢ nie tylko daje upust silnym emo-
cjom, ale uzaleznia. Potng si¢ i odczuwam
btogos¢, roztadowanie napigcia. Od trzech
lat obserwuj¢ takie formy autoagresji jak
cigcie sig, wiercenie dziury w ciele zapatka-
mi, rozdrapywanie strupow.

Czy na przestrzeni lat zmienia si¢ lista
problemoéw, z ktorymi gimnazjalisci so-
bie nie radza?

Problemy sa podobne, poza nasilajaca si¢
czestoscig aktow autoagresji, coraz wigksza
liczba dzieci potrzebujacych pomocy psy-
chiatrycznej i coraz wigkszych probleméw
Z przemocsy, agresjg w sieci.

A co gimnazjaliSci robia w sieci? Pu-
blikuja zdjecia?

Zdarza sig, ze zaktadane sg fikcyjne konta
i ktos wkleja zdjecia opatrujac je wulgarny-
mi komentarzami. Zakladane sg fora jedy-
nie po to, zeby kogo$ szkalowa¢. Mielismy
przypadek, ze kilka osob zatozylo forum
i szkalowato dwoch kolegéw. Na szczgscie

inni uczniowie z klasy poinformowali o tym
wychowawczyni¢ 1 rodzicow. W pore udato
si¢ zareagowaé, porozmawiac z agresorami
o zagrozeniach i konsekwencjach ich zacho-
wania, a przede wszystkim zadbac o poszko-
dowanych, uswiadomic¢ im, ze nie muszg si¢
bac przemocy rowiesniczej, wskaza¢ im spo-
soby, jak si¢ przed taka formg agresji bronic.

Jak przeciwdzialacie przemocy w sieci?

To zalezy od przypadku. Czg$¢ spraw
konczy si¢ rozmowami z rodzicami, opie-
kunami i samymi zainteresowanymi, czyli
poszkodowanymi i sprawcami. Zawsze sta-
ramy si¢ chroni¢ poszkodowanego. Kiedy$
przez jakis$ czas krazyty zdjecia uczennicy
w sieci, a potem wszystko nagle przycichlo.
Dziewczyna nie chciata nawet ustala¢, kto
to robil. Bata si¢ ponownego napigtnowania.
Wystata komu$ swoje zdjecia i nie sadzi-
fa, ze zostang tak perfidnie wykorzystane.
Ale zdarza si¢, ze sprawy trafiaja na policje
i do sadu rodzinnego, jesli mamy do czynie-
nia z dlugotrwatym nekaniem kogos. Nie za-
wsze rodzice poszkodowanych uczniow
chcg zglasza¢ sprawg organom $cigania.
Uwazaja, ze to jeszcze bardziej zaogni kon-
flikt. Czasami przemoc w sieci jest postrze-
gana przez sprawcow jako dobra zabawa.
Potrzebna jest wiec profilaktyka, u$wia-
damianie konsekwencji takiego ne¢kania
dla ofiary agresji, ale i dla przesladowcow.

Jak zachowujg si¢ osoby nekane w sieci?

Takie dziecko ma leki, boi si¢ szkoty,
kontaktu z kolegami, ktorzy je nekajg. Kie-
dy uswiadomiono agresorom, ze ,.takie tam
sobie pisanie w internecie” podlega karze,
zaprzestali swojego procederu, a chtopiec
zaczal ponownie uczeszcza¢ do szkoty,
ma poprawne relacje z grupa rowiesniczg.

A jesli mamy do czynienia z tak ,,spek-
takularnym” samobdjstwem, jakie popel-
nil nastolatek z rzeszowskiego, czy to ma
wplyw na postawy gimnazjalistow? Czy
s3 na ten temat pogadanki na godzinach
wychowawczych?

W takich sytuacjach w szkole pojawiaja
si¢ psycholodzy z poradni. Jesli sa zapla-
nowane zajecia o agresji, takie przypadki
podaje si¢ jako przestroge. Mowimy: ,,jesli
nie wiesz, jak poradzi¢ sobie z agresja, opo-



wiedz o tym innym. Znajdzie si¢ kto$, kto
bedzie wiedzial, jak temu zaradzi¢”.

Z. diagnoz spolecznych prof. Janusza
Czapinskiego wynika, ze dziewczeta sta-
ja sie coraz bardziej agresywne...

Na pewno wigcej jest teraz objawow agre-
sji wsrod dziewczat niz jakies pigé, dziesigé
lat temu. Ale przemoc fizyczna nie jest je-
dyna stosowang przez nie formg przemocy.
Czesciej stosujg przemoc psychiczng, a jest
ona trudniejsza do wykrycia. I do udowod-
nienia komus, ze to zrobil. A dokonanie
agresji psychicznej jest dzi$ tatwe, bo §rod-
kow ku temu jest wigcej: wystarczy wzigé
telefon komorkowy, ,,odpali¢” komputer.

Czego najbardziej brakuje wspolcze-
snym gimnazjalistom? MoZe czuja si¢ sa-
motni i probuja zwroci¢ na siebie uwage?

Nie sktadatbym wszystkiego na karb sa-
motnos$ci. Zaréwno ofiarami, jak i sprawca-
mi przemocy cz¢sto sa dzieci pochodzace
z pelnych, dobrych rodzin.

Rodzice majg obecnie mniej czasu
dla dzieci, rzadziej si¢ kontaktuja ze szko-
ta, wychodzac z zatozenia: skoro ze szkoty
nie mam sygnatu, ze co$ nie jest w porzad-
ku, to nie mam po co zawraca¢ sobie i na-
uczycielom glowy. Sg tacy rodzice, ktorzy
pojawiajg si¢ w szkole na zebraniu potrocz-
nym i to dlatego, ze wychowawca zadzwo-
nit. Dla mnie przejawem zainteresowania
dzieckiem bylo telefonowanie do szkoty,
gdy zachorowato. Obecnie to wychowawcy
dzwonig i pytaja, co si¢ dzieje, bo dziec-
ko przez tydzien bylo nieobecne w szko-
le. To pokazuje pewien trend w podejs$ciu
do wychowania. Podobnych zjawisk w cia-
gu ostatnich lat obserwujemy wiece;.

Moze zmienit si¢ ich stosunek do szko-
ly, do nauczycieli?

Tu dochodzimy do kwestii, jak szkola jest
postrzegana przez rodzicow, jaka rolg po-
winna petni¢. Czy ma by¢ partnerem w wy-
chowywaniu dziecka, czy petni¢ jedynie
rolg uslugowa. Rodzice czgsto usprawiedli-
wiajg nieobecnosci dzieci na lekcjach, ktore
ich dzieci uwazaja za nudne, nieprzydatne,
jesli nie chcg wykonywac ¢wiczen czy pole-
cen nauczyciela. Nie przyjdziesz na pierw-
szg lekcje, mamusia napisze usprawiedliwie-

nie. Nie chcesz ¢wiczy¢ na wychowaniu fi-
zycznym, zwolnimy ci¢ z tej lekcji. Z jednej
strony rodzice wybierajac szkote kierujg sie
jej wynikami, rankingami. Z drugiej strony
majg podejscie bezrefleksyjne: wazny jest
efekt. Szkotom poprzypinato si¢ fatki: do tej
chodza wybitne dzieci, do tej bardzo stabe,
do tej $rednie. Trudno jest zmieni¢ takie
schematy myslenia.

W Warszawie kiedys$ — w okresie rejo-
nizacji szkét — rodzice przemeldowywali
dziecko do kogo$ z rodziny, byleby cho-
dzilo do dobrego gimnazjum.

To juz przeszto§¢, mamy niz demograficz-
ny. Teraz to szkota walczy o ucznia. To prze-
ktada si¢ na jako$¢ ksztatcenia, na wyniki.

Rozmawiamy w czasie rekrutacji
do gimnazjow. Czy nauczyciele nie boja
si¢: na kogo tym razem trafimy? Pigciu
uczniéw w Kklasie z zespolem Aspergera,
czy moze kilku nieprzystosowanych spo-
lecznie z Batut?

Nie widzg tego rodzaju obaw. W szkotach
sa dni otwarte, prezentacja wilasnej oferty
i na ogot jest ona dostosowana do mozliwo-
$ci uczniéw. Od kiedy mozna wybra¢ szko-
¢ funkcjonuje poczta pantoflowa, do ktorej
szkoty warto i§¢, do ktorej nie 1 dlaczego.
Rankingi prowadza do postrzegania tyl-
ko wyniku, a nie tego, jakiej grupie dzieci
udato sie w szkole pomoc. Szkoda, ze takich
rankingow brak.

Jak postrzega pan problem narkoty-
kow?

Nie jestem w stanie oszacowaé skali
tego zjawiska. W szkole nikt narkotykow
nie sprzedaje. Natomiast co si¢ dzieje poza
szkota, trudno wyczu¢. Przez lata pojedyncze
przypadki udato si¢ zdiagnozowac i uczniow-
narkomanow odestaé na leczenie do Monaru.
Narkotyki to wciaz jeszcze bardziej niezba-
dany teren niz przemoc. Jesli dziecko pali,
pije i uzywa narkotykow, ale nie robi tego
w szkole, nie jesteSmy w stanie zbyt wie-
le zaobserwowac. Jesli robi to po lekcjach,
w dni wolne od zaj¢é, to rodzice powinni
takie sprawy wychwyci¢. Czasami od nich
dowiaduje si¢ o problemie, a czasami od ko-
legow dziecka, ktore ,,pali trawke”. Czesto
jednak rodzice odrzucaja mysl, ze ich dziec-
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ko moze bra¢ narkotyki. Skad wigc nauczy-
ciele moga co$ o tym wiedzie¢? Jakie majg
na to dowody? Jesli rodzice traktujg nas jak
partnera, ktory chce pomoc ich dziecku, zro-
zumie, ze informacje, ktéore mu przekazuje-
my, to nie zadna napas¢ tylko wyraz niepo-
koju, wtedy jeste$Smy w stanie pomoc.

W szkole prowadzone sa zajecia z pra-
cownikami Monaru, a takze bylymi uza-
leznionymi.

Mieli$my takie zajgcia w ubieglym roku.
Osoby uzaleznione od narkotykow, ktore
korzystaty z pomocy Monaru, opowiadaty,
jak wpadty w natég i jak z niego ,,wycho-
dzity”. Tylko ze wcigz mamy mato srodkow
do walki z tym natogiem. Ja stawiam bar-
dziej na profilaktyke, na przypominanie,
ze nawet posiadanie narkotykow jest karal-
ne. Nie jestem policjantem i nie bede nikogo
$cigal. Nauczyciel ma pomagac, nie $cigaé
1 pietnowac.

Czy w gimnazjum wystepuje zjawisko
anoreksji, bulimii i innych zaburzen lak-
nienia?

Bardzo rzadko. Ale zdarzaja si¢ proby
podejmowania glodéwek albo eksperymen-
towania z dietami. Jesli problem nie jest
nasilony, jeste§my w stanie nad nim zapa-
nowaé. W naszej szkole jest ponad trzy-
stu uczniow. Problem diety-cud poleconej
przez kolezanke zdarza si¢ raz na rok. Naj-
lepsza metoda na podniesienie samooceny
w takich sytuacjach jest wsparcie ze strony
grupy roéwiesniczej. Jeste$ dla nas wazna,
lubimy ci¢ za to kim jestes, nie jaka jestes.
Rozsadna réwiesniczka lepiej i skuteczniej
przekaze taka informacj¢ niz dorosty.

Czego brakuje panu najbardziej w pra-
cy z gimnazjalistami?

Rodzice przydaliby si¢ do wspotpracy.
Tam gdzie jest zrozumienie i zaufanie na li-
nii rodzice — nauczyciel, nauczyciel — rodzi-
ce, zyciowe sukcesy mtodych ludzi sg wigk-
sze. Poza tym, jak juz wspominatem, coraz
wigeej dzieci potrzebuje specjalistycznej
pomocy psychologow, pedagogow. Tymcza-
sem standardem staje si¢ co najmniej dwu-
miesieczne oczekiwanie na wizyte w porad-
ni psychologiczno-pedagogicznej. Na pyta-
nie, co by sie nam w gimnazjum przydato,
odpowiadam: wigksza liczba specjalistow.

‘ ispé%czesna} miodziez cechuje

coraz wigksza sklonno$¢ do autoagres;ji.
Najbardziej drastyczng jej formeg stano-
wi samobdjstwo, bedace ,,aktem o skutku
$miertelnym, ktory zmarty ze $wiadomo-
$cig 1 z oczekiwaniem takiego skutku sam
zaplanowat i wykonal w celu spowodowa-
nia zmian przez siebie pozgdanych” (Cza-
banski 2009, s. 12). Jak wynika z danych
Komendy Gtéwnej Policji w 2013 r. od-
notowano w Polsce 41 prob samobojczych
u dzieci w wieku 10-14 lat i 418 u nastolat-
kow w wieku 15-19 lat. To znacznie wigcej
niz w latach 2012 i 2011, w ktorych na swo-
je zycie targneto si¢ odpowiednio: 373 (30
w wieku 10-14 lat i 343 w wieku 15-19 lat)
1325 (41 w wieku 10-14 lat 1 284 w wieku
15-19 lat) mtodych ludzi'.

Samobojstwa sa w naszym kraju druga
(po wypadkach) przyczyng $mierci dzieci
1 nastolatkow. U chlopcow zachowania te
stanowig 26% wszystkich zgondw, a wsrdd
dziewczat ok. 16% (Babik, Olejniczak 2014).
Chlopcy cze$ciej niz dziewczeta umierajg
$miercig samobdjczg, poniewaz decyduja
sie¢ na bardziej drastyczne metody odebrania
sobie zycia, np. powieszenie czy skok z kil-
kudziesigciometrowej wysokosci (Brodniak
2007, s. 61). Statystyki zachowan samoboj-
czych mtodziezy moga by¢ zanizone, ponie-

! http://statystyka.policja.pl/st/wybrane-statystyki/
samobojstwa [dostep: 10.03.2015].



waz jak zauwaza WHO wiele takich zgonow
klasyfikuje sie jako nastepstwo nieszczesli-
wych wypadkéw (Brodniak 2007, s. 62).
Nastolatki probujace popetni¢ samoboj-
stwo maja zazwyczaj poczucie bezradnosci
1 beznadziejnosci, a ich perspektywa zy-
ciowa znaczaco si¢ zaweza. Targniecie si¢
na wlasne zycie w okresie dorastania jest
przewaznie formg protestu; samooukarania
sie; zaloby; zemsty; ucieczki przed odpo-
wiedzialnoscig 1 problemami. Moze stano-
wic takze sposob wymuszenia konkretnych
ustepstw lub by¢ wotaniem o pomoc (Cza-
banski 2009; Pralong 2013, s. 31-33).
Glowne determinanty pojawiajacych sig
u mtodziezy tendencji samobojczych tkwig
przede wszystkim w czynnikach rodzin-
nych, takich jak: konflikty z rodzicami lub
miedzy rodzicami, uczucie emocjonalne-
go odtracenia, konflikty z rodzenstwem,
alkoholizm rodzicéw, przemoc w rodzinie
czy $mier¢ opiekuna/ow. Prawdopodobien-
stwo targnigcia si¢ na wlasne zycie generu-
je réowniez poczucie osamotnienia bedace
implikacjg odrzucenia przez osoby bliskie
i wazne, $wiadomosci negatywnej oceny
ze strony innych, braku znajomych i przyja-
ciot, z ktérymi mozna spedzaé czas wolny.
Do czynnikow zwigkszajacych mozliwos¢
popetnienia samobojstwa naleza problemy
zwigzane z kryzysem rozwojowym, a wigc:
niepokoj dotyczacy wchodzenia w nowe role
spoteczne, trudu podejmowania samodziel-
nych decyzji i ustalenia wlasnej tozsamosci
psychospotecznej, niemoznos¢ realizacji
wiasnej drogi Zyciowej oraz zmiana obrazu
whasnego ciala. Do wystgpienia zachowan
samobdjczych przyczyni¢ si¢ moga row-
niez problemy w szkole, takie jak: trudno-
$ci z opanowaniem wiedzy i stabe postepy
w nauce, konflikty z rowie$nikami i nauczy-
cielami oraz odrzucenie przez rowiesnikow
1zwigzane z tym zajmowanie niskiej pozycji
socjometrycznej w klasie. Okres adolescen-
cji to czas pierwszych mitosci, dlatego tez
tendencja do samobdjstw nierzadko wynika
z problemoéw w zwigzku partnerskim, takich
jak: niemozno$¢ porozumienia si¢, rozsta-
nie, odmienny stosunek do zycia seksualne-
go, zdrada czy nawet réznica w sytuacji ma-

terialnej partnerow. Analizujgc zrodta prob
odebrania sobie zycia w okresie dorastania
nalezy zwr6ci¢ rowniez uwage na uwarun-
kowania zwigzane ze zmianami ekonomicz-
no-spotecznymi, takimi jak: upadek war-
tosci moralnych, niemozliwo$¢ realizacji
marzen wynikajaca z braku $rodkéw mate-
rialnych, bezrobocie rodzicow, obnizenie si¢
standardu zycia oraz $wiadomos$¢ nierow-
nosci bedaca jego konsekwencjg (Wieczo-
rek 2009). Zachowania samobdjcze bywaja
roéwniez podejmowane z checi zaimponowa-
nia innym czy przezycia dreszczyku emocji
(Pralong 2009, s. 33).

Zachowania suicydalne zakonczone zgo-
nem implikujg bardzo bolesne skutki emo-
cjonalne dla najblizszych ofierze osob. Sa-
mobojstwo rani psychicznie, dotyka ekono-
micznie i czynnosciowo przynajmniej cztery
osoby bezposrednio, a do dwudziestu osob
pozostajacych w posrednim kontakcie z 0so-
ba, ktora targneta si¢ na wiasne zycie. Ro-
dzice ofiary czesto obwiniajg si¢ za powsta-
ta sytuacje, zywiac do siebie zal i pretensje,
ze nie udato im si¢ powstrzymac dziecka
przed popetnieniem samobojstwa. Rowniez
rowiesnicy 1 nauczyciele zadaja sobie pyta-
nie: dlaczego nie dostrzegli, ze ich kolega/
kolezanka z klasy czy uczen/uczennica za-
czat/zaczeta si¢ zachowywaé w odmienny
niz dotychczas sposob. Pojawiaja si¢ u nich
wyrzuty sumienia, smutek, bol, zal (Babik,
Olejniczak 2014). Nagto$nienie samobojstwa
w mediach moze wywotaé tzw. efekt Werte-
ra, czyli falg kolejnych zamachéw na wlasne
zycie (Szymanska 2012, s. 26).

Inne konsekwencje ponosi osoba, kto-
rej proba samobdjcza nie zakonczyla si¢
$miercig. Badania dowiodtly, ze wiagze si¢
to przede wszystkim ze zmianami fizjolo-
gicznymi i psychologicznymi. Nieskuteczna
préba samobojcza moze dziatac¢ jak kathar-
sis 1 wyzwoli¢ nowa motywacj¢ do zycia.
Najczesciej jednak poglebia stres i depres;e,
dlatego tez konieczne jest podejmowanie
dziatan, ktore pomoga jednostce pokonad
doswiadczany przez nig kryzys suicydalny
i tym samym zapobiegng kolejnym probom
targniecia si¢ na wlasne zycie. Taki rodzaj
dziatan stanowi interwencja kryzysowa.
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Interwencja kryzysowa jako
forma pomocy psychologicznej

Interwencja kryzysowa, okre$lana takze
mianem ratownictwa i pomocy kompen-
sacyjnej (Muszynski 2008, s. 99), stanowi
zespot interdyscyplinarnych czynnosci re-
alizowanych na rzecz os6b znajdujgcych si¢
w nagtej i nieprzewidywalnej sytuacji kry-
tycznej, ,,przekraczajacej zwykte ludzkie
do$wiadczenie, wobec ktorej dotychcza-
sowe zasoby 1 umiejetnosci radzenia sobie
z problemami stajg si¢ niewystarczajace”
(Lindeman, Caplan, za: Kubacka-Jasiecka
2010, s. 27). Celem tej formy pomocy jest
podjecie dziatan, ktore prowadza do przy-
wrocenia stanu naruszonej rownowagi zy-
ciowej, zdrowotnej lub psychicznej, a wigc
interwencji w kierunku przezwyci¢zenia
kryzysu, jaki przechodzi dana osoba (Mu-
szynski 2008, s. 99). Interwencje kryzysowa
prowadzi si¢ w sytuacji przezywania przez
jednostke: kryzysu rozwojowego, kryzysu
sytuacyjnego, wyltaniajacego si¢ w obliczu
przypadkowych i nagtych zdarzen, ktorych
jednostka nie moze przewidzie¢, a wigc tez
im zapobiec; kryzysu egzystencjalnego,
obejmujacego wewnetrzne konflikty 1 leki
zwigzane z waznymi dla osoby sprawami
oraz kryzysu srodowiskowego, bedacego
konsekwencja zjawisk naturalnych, np.
huraganu czy powodzi (Lipczynski 2007,
s. 9). Kazdy z tych kryzysow moze naru-
szaé poczucie sensu zycia, wyznawane
warto$ci oraz integralnos¢ doswiadczenia
wtasnej osoby (Kubacka-Jasiecka, Mudyn
2004, s. 7).

Istnieja trzy modele interwencji kryzy-
sowej. Model rdwnowagi jest najbardziej
skuteczny we wczesnej interwencji, kiedy
osoba przezywajaca kryzys nie potrafi si¢
kontrolowac¢ 1 dokona¢ stusznych wyborow.
Celem wykorzystania tego modelu bedzie
zatem pomoc W przywroceniu stanu na-
ruszonej roéwnowagi, stabilizacji sprzed
kryzysu. W modelu poznawczym celem
jest pomoc klientowi w uswiadomieniu
istoty wydarzen lub sytuacji kryzysowych
oraz w zmianie sposobu myslenia, pogla-
dow i przeswiadczen z tym zwigzanych.

Natomiast celem interwencji w modelu
przemiany psychospolecznej jest ocena
wewnetrznych i zewngtrznych czynnikoéw
implikujacych kryzys, jak i pomoc w wy-
borze konstruktywnych strategii radzenia
sobie z problemem, w tym wykorzystania
zasobow spotecznych $rodowiska (Lip-
czynski 2007, s. 16). Zadaniem osoby inter-
weniujacej, niezaleznie od tego, jaki model
omawianej formy pomocy psychologicznej
wykorzysta w praktyce, jest aktywizowa-
nie 1 uzewngtrznianie potencjatu klienta,
podnoszenie obrazu jego wlasnego Ja oraz
umacnianie niezaleznoséci i wiary w siebie
(Kubacka-Jasiecka 2010, s. 92).

W interwencji kryzysowej wyrdzniamy
sze$¢ etapow dziatania:

1) rozpoznanie i zdefiniowanie problemu
z punktu widzenia klienta,

2) zapewnienie klientowi
i psychicznego bezpieczenstwa,

3) dostarczenie wsparcia w kryzysie,

4) zbadanie dost¢pnych klientowi mozli-
wosci przezwycigzenia kryzysu,

5) pomaganie mu w opracowaniu planu
dziatania,

6) udzielenie klientowi pomocy w podje-
ciu zobowigzania do wprowadzenia w zycie
planu dziatan i zapewnienie prowadzgcemu
interwencje sposobu sprawdzenia wykona-
nia zaplanowanych zadan.

W pierwszych trzech etapach nacisk po-
tozony jest na wystuchiwanie klienta, w ko-
lejnych za$ takze na dziatanie (James, Gilli-
land 2006, s. 102-103). Wymienione czyn-
nosci podejmowane w ramach interwencji
kryzysowej opieraja si¢ na ocenie stanu
czlowieka i sytuacji kryzysowej. Szybka,
adekwatna i selekcyjna ocena pozwala pro-
wadzacemu ustali¢ natezenie kryzysu, stan
emocjonalny klienta, czyli poziom jego
zdolno$ci lub niezdolnos$ci do dziatania,
dostepne mozliwosci, sposoby radzenia so-
bie z problemami, istniejace sieci wsparcia
1 inne zasoby klienta oraz stopien, w jakim
klient zagraza zyciu — swojemu i innych
0sob (James, Gilliland 2006, s. 63).

Osob¢ udzielajagcg pomocy powinna
cechowaé fachowos$¢ oraz umiejetnosé re-
agowania na zmieniajace si¢ wymagania

fizycznego



interpersonalne sytuacji kryzysu i rela-
cji pomagania (Kubacka-Jasiecka 2005,
s. 245). Bardzo wazne sg takze empatia,
autentyczno$c¢, akceptacja, dbanie o bezpie-
czenstwo klienta, znajomo$¢ innych stuzb
pomocowych 1 kierowanie do nich klienta
w razie potrzeby, duza odpornos¢ na stres
i frustracje, zdolno$¢ kontroli whasnych re-
akcji emocjonalnych oraz umiejetnos¢ shu-
chania (James, Gilliland 2006, s. 103).
Podsumowujgc nalezy stwierdzi¢, iz in-
terwencja kryzysowa jako pomoc indywi-
dualna dla osob w kryzysie ,,jest dynamicz-
ng formg oddziatywania krotkoterminowe-
go, koncentrujacg si¢ na szerokim zakresie
zjawisk, mogacych mie¢ wpltyw na row-
nowage emocjonalng jednostki, rodziny
1 grupy. Posiadajac specyficzne, wyrdznia-
jace ja wlasciwosci, interwencja kryzysowa
odwotuje si¢ i czerpie z rozmaitych innych
form oddziatywania i pomocy, co pozwala
uznaé¢ ja za humanistycznie zorientowana
(...) 1 wicloaspektowg form¢ pomocnych
oddzialywan wobec 0sob z kregu ryzyka
kryzysowego” (Kubacka-Jasiecka 2005,
s. 255). Interwencje kryzysowa mozna row-
niez rozumie¢ jako dziatalno$é prewencyj-
no-promocyjng, zorientowang na promocj¢
przemian spoteczno-politycznych.

Specyfika interwencji kryzysowej
w sytuacji prob samobdjczych
mlodych ludzi

W sytuacjach suicydalnych istnieje szes¢
form scharakteryzowanej powyzej inter-
wencji kryzysowej:

a) interwencja ratujgca zycie w sytu-
acjach wymagajacych natychmiastowej po-
mocy i ratunku;

b) interwencja w sytuacji nasilajacego
si¢ kryzysu u osob o skfonnosciach samo-
bdjczych;

c) terapia osob przejawiajacych zacho-
wania autodestrukcyjne;

d) interwencja wobec bliskich osob sa-
mobojcy;

e) pomoc dla o0sob interweniujacych
po samobojstwie klienta;

f) prewencja pierwotna w spotecznosci,
zwhaszcza w srodowiskach mtodziezowych,

a wigc dziatania zmierzajace do przeciw-
dziatania wystgpieniu czynnikow ryzyka
zachowan suicydalnych (Kubacka-Jasiecka
2010, s. 311).

W dalszej czgéci artykutu omowie dwie
pierwsze wskazane formy pomocy. U pod-
staw interwencji kryzysowej wobec 0sob
doswiadczajacych kryzysu suicydalnego
lezy przekonanie, ze ,,zawsze istnieje ko-
nieczno$¢ ratowania zycia 0sob gotowych
targna¢ sie na whasne zycie” (Kubacka-Ja-
siecka 2010, s. 306). Zasadno$¢ prowadze-
nia interwencji kryzysowej wobec 0sob,
ktére probowaly i/lub pragng popehic
samobdjstwo stanowi rowniez przestanka,
iz ,,akt samobojczy bezposrednio poprze-
dzany jest wystapieniem krytycznej 1 wy-
soce stresujacej sytuacji, nacechowany
jest impulsywno$cig zachowania si¢ osoby
suicydalnej, a sam zamiar samobdjczy cha-
rakteryzuje si¢ ambiwalencja celoéw, jed-
noczesnym pragnieniem zycia i $mierci”
(Hotyst 2007, s. 36).

Glownym celem omawianej formy pomo-
cy jest niedopuszczenie do pierwszej lub ko-
lejnej proby samobojczej mtodego cztowie-
ka poprzez objecie go specjalistyczng opieka
przez co najmnie;j kilka tygodni (Lipczynski
2007, s. 73). W tym okresie pomaga si¢ mu
roztadowac napiecie, odzyska¢ rownowage
emocjonalng, kontrole nad swoim zyciem
i przejscie do stanu normalnego funkcjo-
nowania psychospotecznego (Hotyst 2007,
s. 37). Osoba interweniujagca pomaga mto-
demu cztowiekowi uwolni¢ si¢ od poczucia
bezradnoéci, implikowanym przede wszyst-
kim usztywnieniem procesow poznawczych
(Kubacka-Jasiecka 2010, s. 306), a takze wy-
jasnic¢ i zrozumie¢ jego wewnetrzny konflikt
oraz zyska¢ nowe spojrzenie na drgczgce go
problemy (Lipczynski 2007, s. 73). W trak-
cie spotkan szczegdtowe dziatania osoby in-
terweniujacej koncentrujg si¢ wokol pomocy
mtodemu czlowiekowi w uzewngtrznianiu
uczu¢ 1 zrozumieniu cierpienia, w ukierun-
kowaniu agresji na zewnatrz i zaprzesta-
niu samooskarzenia, nauki rozwigzywania
problemow w konstruktywny sposéb i for-
mutowania celow krotko- i dtugotermino-
wych, pracy nad ksztattowaniem przekonan

27



QO
o
e
N
@)
o,
o
e
o,
y—
<
y—

doswiadczen

28

i procesOw poznawczych (Arentowicz, za:
Kubacka-Jasiecka 2010, s. 312).

W czasie pracy z nastoletnim klientem
osoba interweniujgca porusza takze temat
samobdjstwa. Niestuszne jest twierdzenie,
ze omawianie tego zagadnienia z osobg
probujaca targna¢ si¢ na wlasne zycie moze
przyczyni¢ si¢ do nasilenia pragnienia za-
konczenia wlasnej egzystencji. Z reguty jest
odwrotnie: rozmowa na temat samobdjstwa
z kim$ pelnym empatii moze stac si¢ kathar-
sis, da¢ ulge i czas, by moc znéow kontrolo-
waé swoje zycie. Podczas takiej rozmowy
zadaje si¢ miodemu czlowiekowi pytania
dotyczace jego mysli o samobojstwie, bez
okazywania wlasnych negatywnych emocji.
Nieprawda jest tez konstatacja, ze osoby,
ktore wyjawiaja swoje zamiary samobojcze,
nigdy nie probuja odebrac sobie zycia. Wregez
przeciwnie — znaczna czg§¢ z nich dokonu-
je zamachu na swoje zycie (James, Gilliland
2006, s. 258). Jesli zatem istnieje podejrze-
nie, ze zagrozenie samobdjstwem jest realne,
nie wolno pozostawi¢ mtodego cztowieka sa-
mego. Chec ocalenia zycia klienta nierzadko
skutkuje koniecznos$cig siegniecia po réozne
strategie dziatania, rowniez te mniej racjo-
nalne (Kubacka-Jasiecka 2010, s. 312).

Istotnym elementem oddziatywan inter-
wencyjnych jest stworzenie atmosfery za-
ufania i bezpieczenstwa, nawigzanie wig¢zi
terapeutycznej i podsunig¢cie mtodemu czto-
wiekowi pomystow na zycie. Wazne jest,
aby klienta nie obwinia¢ i nie krytykowac.
Nie nalezy tez obiecywac, ze zachowa si¢
w tajemnicy fakt, ze klient probowat i/lub
zamierza popelni¢ samobdjstwo (Lipczyn-
ski 2007, s. 73-74).

Wazng cze$cig czynno$ci podejmowa-
nych w ramach interwencji kryzysowej
jest uzyskanie od nastolatka zobowigzania
do powstrzymania si¢ od zamiaru dokona-
nia samobdjstwa przez ustalony okres. Taka
Lumowa” jest dla obu stron zrodtem komfortu
psychicznego. Dla mtodego cztowieka prze-
zywajgcego powazny kryzys jest rowniez do-
wodem zaangazowania osoby pomagajacej
W jego sprawy, co ma szczegolne znaczenie
w sytuacji, gdy powodem checi targnigcia si¢
na wlasne zycie jest poczucie osamotnienia,

odrzucenie ze strony najblizszych, rowie-
$nikéw czy niska samoocena (Kubacka-Ja-
siecka 2010, s. 312). Osoby o sktonnosciach
suicydalnych czgsto sprawiaja wrazenie,
ze odzyskaty trwalg rownowagge psychiczna.
Tymczasem euforia jest jednym z waznych
sygnatow ostrzegawczych przed kolejng pro-
ba targniecia si¢ na wlasne zycie (James, Gil-
liland 2006, s. 258).

Nie ma uniwersalnych strategii pracy
z 0soba zagrozong samobdjstwem, ponie-
waz kazda sytuacja, w jakiej znalazt si¢
potencjalny samobdjca 1 ktora stanowi
przyczyne jego desperackiego kroku, jest
inna. Podejscie indywidualne do mtodego
czlowieka jest zatem najwazniejszym ele-
mentem warsztatu pracy interwenta kryzy-
sowego (Lipczynski 2007, s. 73).

Interwencj¢ kryzysowa wobec 0s6b
o sktonnosciach samobdjczych prowadzi si¢
przewaznie w o$rodkach interwencji kryzy-
sowej. Ich podstawowym zadaniem jest za-
pewnienie wszechstronnej pomocy osobom
znajdujacym si¢ w sytuacji kryzysowe;j.
Osrodki te petnig dyzury przez 24 godziny
na dobe, w kazdy dzien tygodnia. Osoby,
ktoére probowaty popetni¢ samobdjstwo lub
zamierzajg to uczynié¢, otaczane sg opieka
psychologow, pedagogéw, terapeutow, pra-
cownikow socjalnych, lekarzy i prawnikow.
Pracownicy tych instytucji interweniuja
takze w $rodowisku rodzinnym, szkolnym,
réwiesniczym i zawodowym 0sob zagrozo-
nych samobojstwem, a w razie konieczno-
$ci organizuja pomoc medyczng. Mtodziez
trafia do osrodkow interwencji kryzysowe;j
zazwyczaj dzieki rodzicom i osobom pra-
cujacym w szkole. Niestety w Polsce nadal
brakuje tego typu placéwek. Dziatajg one
gtéwnie w duzych miastach i nastawione
sg przede wszystkim na pomoc w sytu-
acji przemocy domowej, a nie na wsparcie
0sob bedacych w kryzysie suicydalnym.
W zwigzku z tym istnieje pilna potrzeba
rozszerzenia pomocy, jaka mogg oferowac
te o$rodki (Hotyst 2007, s. 37).

Podsumowanie

Pomoc udzielana mtodym ludziom, kto-
rzy probowali i/lub planuja popetnic¢ sa-



mobdjstwo, jest bardzo wazna. Przemawia
za tym szereg argumentow. Jednym z nich
jest fakt, iz Smier¢ mlodego cztowieka nie-
sie ze sobg wiele negatywnych konsekwen-
¢ji emocjonalnych, wychowawczych, eko-
nomicznych i moralnych, zwtaszcza dla bli-
skich ofierze samobdjstwa osob. Kolejng
przestanke uzasadniajacg koniecznos¢ pod-
jecia profesjonalnych dziatan pomocowych
wobec natolatkéw probujacych targngé sig
na wlasne zycie sg przyjmowane przez spo-
teczenstwo postawy wobec niedosztych
samobojcow. Nalezy do nich postawa tabu-
izujaca, polegajaca na przemilczeniu kwe-
stii samobdjstwa; obojetna, pozostawiajaca
niedoszlego samobdjce samego sobie; brak
zainteresowania jego problemem; postawa
odtracajaca, wyszydzajaca, czyli wyrazanie
krytycznych, ztosliwych uwag pod jego ad-
resem; potepiajaca samobojcOw — uwazanie
ich za tchorzy, niegodnych, niepotrzebnych;
natarczywa, polegajaca na cigglym docie-
kaniu przyczyn targniecia si¢ na zycie (Ba-
fandynowicz 2002, s. 79-82). Zachowania
te niewatpliwie utrudniajg poradzenie sobie
z do$wiadczanymi trudno$ciami, a nierzad-
ko je wzmacniajg. Dlatego wazne jest po-
dejmowanie wobec 0s6b doswiadczajacych
kryzysu suicydalnego intensywnych dzia-
tan, ktore zapobiegng pierwszej lub kolejnej
probie samobdjczej i pomogg w poradzeniu
sobie z trudng sytuacja zyciows. Temu stu-
73 czynnosci realizowane w ramach inter-
wencji kryzysowe;.
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SUMMARY

Crisis intervention against suicidal ado-
lescents manifesting suicidal tendencies
Contemporarily, teenagers are characterized
by being more prone to self-harming be-
haviours. One of the types of self-harming
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behaviour is a suicidal behaviour, which is
a multifaceted, complex, and dangerous phe-
nomenon, which is why prevention is crucial
and — in the case of the appearance of their
first attempts — to prevent another. It can be
achieved by a professionally performed crisis
intervention, aimed at the restoration of the
disturbed balance of life or management if
the adolescent’s health or psychological crisis.

Istnieje niewiele systematycznych prac
na temat choreoterapii, a informacje o niej
dostepne w internecie s czesto dosé plyt-
kie. Organizowane w oparciu o nie warszta-
ty dla dzieci 1 mtodziezy przypominajg za-
jecia choreoterapeutyczne, lecz nimi nie s3.
Nie sg bezuzyteczne, jednak nie powinny
si¢ nazywac choreoterapia. Prawdopodob-
nie przyczyng ich organizacji przez niepro-
fesjonalistow jest fakt, ze zajgcia taneczne
(ale takze inne zajgcia z obszaru arteterapii)
bywajg uwazane za niewymagajace duzego
przygotowania. Mozna spotkac si¢ z opinia-
mi, ze wystarczy zapewni¢ miejsce do tan-
czenia 1 muzyke, by uczestnik poczul si¢
lepiej. Oczywiscie moze tak by¢, bo wiele
czynnikow wplywa na popraweg nastroju
1 samopoczucie 0sob uczestniczacych w ta-
kich zajeciach. Jednak pojedyncze spotkania
organizowane raczej w celach zabawowych
przez osoby bez uprawnien terapeutycznych
nie moga by¢ nazywane choreoterapig. Re-
alizacja zaje¢ wykorzystujacych elementy
choreoterapii wymaga nie tylko umiejetno-

$ci praktycznych, ale takze znajomosci pod-
staw teoretycznych.

Arteterapia, psychoterapia
tancem i ruchem, choreoterapia

Konieczne jest odréznienie i doprecyzo-
wanie poje¢: arteterapia, psychoterapia tan-
cem i ruchem, choreoterapia. Czgsto nakta-
daja si¢ one na siebie i sg uwazane za toz-
same. Arteterapia bywa rozumiana jako
wszelkie dziatania z zakresu sztuki majgce
cel terapeutyczny. Eugeniusz Jozefowski
uwaza, ze w Polsce pojecie to rozumiane
jest nadmiernie szeroko. Jego zdaniem ar-
teterapia to oddzialywania terapeutyczne
wylacznie z uzyciem kreacji wizualnej (Jo-
zefowski 2012, s. 10). Ujecie takie uwazam
za zbyt waskie. Tak jak Wita Szulc (2011,
s. 128) rozumiem arteterapie jako dzialania
z obszaru sztuki, obejmujace arteterapi¢
wizualng, choreoterapig, dramaterapi¢ oraz
muzykoterapie. Ze wzgledu na fakt, ze arte-
terapia stanowi przedmiot zainteresowania
pedagogiki, psychologii, psychiatrii i edu-
kacji artystycznej (Jozefowski 2012, s. 9),
a jej korzenie w Europie mozna odnalez¢
w srodowisku zwigzanym z medycyng oraz
w Srodowisku artystycznym, nie powinno
dziwi¢, ze dziedziny te w réznym zakresie
zajmujg si¢ choreoterapig.

Wielu autoréw jako choreoterapie uzna-
je to, co w anglojezycznej literaturze okre-
Slane jest jako dance movement therapy
(DMT) lub dance movement psychotherapy
(DMP). Wedtug Zofii Aleszko (1990, s. 41)
»choreoterapia to metoda lecznicza oparta
o0 taniec wzbogacony o ¢wiczenia muzycz-
no-ruchowe i improwizacje ruchowe do wy-
branej muzyki”. Majac na uwadze roézne
formy choreoterapii, nie wszyscy godzg si¢
z takg definicjg. Pojecia te porzadkuje Zu-
zanna Pedzich (2013, s. 7-22), jednocze$nie
podajac, ze w obszarze terapii tahcem moz-
na wyodregbni¢ dwa odregbne nurty: psycho-
terapi¢ tancem i ruchem (wcze$niej DMT/
obecnie DMP jako podkreslenie czynnika
psychoterapeutycznego) oraz taniec tera-
peutyczny (therapeutic dance), nazywany
w Polsce choreoterapig. Psychoterapia tan-
cem i ruchem jest metoda zaliczang do ar-



tepsychoterapii (Pedzich 2013, s. 22), nato-
miast choreoterapia jest technikg nalezaca
do szerokiego nurtu arteterapii, czyli tera-
pii przez sztuke. Warto dodac, ze w Polsce
przez dtugi czas choreoterapia omawiana
byta w konteks$cie muzykoterapii lub jej bli-
skiego sgsiedztwa (Szulc 2011, s. 128).

Definiujac psychoterapi¢ tancem i ru-
chem mozna odwolywaé si¢ do ogolnego
pojecia psychoterapii Iub tez do definicji
szczegotowej, uwzgledniajacej specyfike
metody. Zuzanna Pedzich (2013, s. 8, za:
Payne 1992) psychoterapie tancem i ruchem
okresla jako wykorzystanie kreatywnego
ruchu w relacji terapeutycznej. Kluczowe
terminy tej definicji to ruch i relacja. Ruch
odnosi si¢ przede wszystkim do postawy
1 gestdbw (mniej tanca), natomiast relacja
jest uznawana podobnie jak w wielu innych
szkotach psychoterapii za najistotniejszy
czynnik leczacy. Wart podkreslenia (za Pe-
dzich 2013, s. 7-8) jest fakt, ze wicle 0sob
(w tym praktykoéw klinicznych) postrzega
psychoterapi¢ tancem i ruchem jako me-
tode rozwoju osobistego, a nie metode le-
czenia stosowang w psychiatrii kliniczne;j,
co autorka uwaza za btad. W choreoterapii
glownym czynnikiem leczgcym jest taniec,
ruch jest traktowany jako sposob na zmiang
1 mozliwo$¢ osobistego rozwoju (Pedzich
2009, s. 7-34), a u jego podstaw lezy zato-
zenie, ze cztowiek moze poprzez taniec wy-
razi¢ to, czego nie moze lub nie chce wy-
razi¢ stowami (Kronenberger 2006, s. 190).
Réznice pomigdzy choreoterapia a psy-
choterapig tancem i ruchem ujawniajg si¢
takze w zakresie kompetencji terapeutow
i psychoterapeutow korzystajacych z lecz-
niczych wtasciwosci tanca i ruchu.

Kompetencje arteterapeuty,
choreoterapeuty i psychoterapeuty
tancem i ruchem

Jak podaje Eugeniusz Jozefowski (2012,
s. 129), arteterapeuta jest praktyk, czyli
osoba ktoéra czynnie uprawia arteterapig,
planujac i realizujac dziatania artetera-
peutyczne. Warto dodaé, ze wyksztatce-
nie zwigzane z szeroko rozumiang sztukg
nie jest wystarczajace, aby pracowac jako

arteterapeuta. Zaro6wno osoby o wyksztat-
ceniu artystycznym, jak tez osoby z innych
grup zawodowych musza kierowac¢ swoje
dziatania 1 propozycje aktywnosci twor-
czej w sposob $wiadomy terapeutycznie,
czyli wspomagajacy leczenie lub harmo-
ni¢ psychosomatyczng. Jozefowski piszac
o kompetencjach arteterapeuty skupia si¢
na tworczosci plastycznej. Podaje, ze ar-
teterapeuta moze zostaé artysta, pedagog,
psycholog, kulturoznawca, animator kultu-
ry lub osoba zwigzana ze wspomaganiem
rozwoju i leczeniem, pod warunkiem uzu-
pelienia kompetencji zawodowych (Joze-
fowski 2012, s. 131). Wydaje si¢, ze mozna
rozszerzac te zatozenia takze na inne dzie-
dziny sztuki, majac na uwadze mozliwosci
szkolenia i uzupetniania kompetencji.

Analiza pojg¢ choreoterapii i psychote-
rapii taficem i ruchem wskazuje, ze najwaz-
niejszym elementem pracy jest taniec (cho-
reoterapia) lub relacja terapeutyczna (DMP).
Celem choreoterapeuty jest aktywizacja
grupy poprzez ruch taneczny, celem psycho-
terapeuty jest zache¢cenie jednostki do re-
fleksji nad wlasnym ciatem i samym ruchem.
Zadaniem terapeuty w kazdym przypadku
jest stworzenie warunkow umozliwiajacych
bezpieczne ujawnianie si¢ emocji 1 przezyc¢.
Istota psychoterapii tancem i ruchem oraz
choreoterapii wigze si¢ z zakresem upraw-
nien terapeutéw. Czynnikiem réznicujgcym
w najwigkszym stopniu choreoterapi¢ i DMP
— poza znaczeniem relacji terapeutycznej —
jest wyksztatcenie terapeuty (Pedzich 2013,
s. 20) i cel spotkan.

Szkolenie psychoterapeutow DMP trwa
w Polsce 4 lata (mozliwe w ramach studiéw
podyplomowych). Metoda ma siedemdzie-
siecioletnig tradycje na $wiecie, natomiast
w Polsce istnieje od niecatych 10 lat. Zdoby-
cie uprawnien choreoterapeuty jest mozliwe
poprzez udzial w dwuletnim szkoleniu lub
serii warsztatow, ktore obejmuja elemen-
ty teorii psychologicznych. Zasadniczym
celem DMP jest zaspokajanie biezacych
potrzeb pacjentéw, natomiast w przypad-
ku choreoterapii sg to cele edukacyjne lub
artystyczne. Czynnikiem réznicujacym jest
tez wielko$¢ grup, w ktorych prowadzone
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sg zajecia (DMP —do 10 0sob, choreoterapia
— do 30). Szczegdtowe porownanie chore-
oterapii oraz DMP mozna znalez¢ w pracy
Pedzich (2013, s. 20).

Zwrocenie uwagi na réznice w definio-
waniu poje¢ miato na celu podkreslenie roli
czynnikow uwazanych za leczgce w psy-
choterapii lub terapii tancem, a nie rozstrzy-
ganie, ktora definicja jest stuszna (wykra-
cza to poza zakres niniejszego artykutu).
Utozsamianie poje¢ psychoterapia tancem
i ruchem i choreoterapia nie jest mozliwe
ze wzgledu na dynamike rozwoju tych dzie-
dzin. Czynnikami réznicujacymi sg nie tyl-
ko formalne aspekty ksztalcenia terapeutow,
takie jak odbyte szkolenia i udzial w warsz-
tatach lub uzyskane certyfikaty, ale przede
wszystkim czynniki uznawane za leczace.
Ma to zasadnicze znaczenie w przypadku
wykorzystywania tanca w pracy z dzie¢mi
i mlodzieza przez wychowawcow. Mozna
spotka¢ si¢ ze stanowiskiem, ze wycho-
wawca, ktory nie ukonczyt szkolenia z za-
kresu psychoterapii tancem i ruchem lub
choreoterapii, nie powinien organizowac
zaj¢¢ ruchowych lub tanecznych dla dzieci
i mlodziezy. Istnieje tez poglad, ze wiedza
pedagogiczna jest wystarczajgca, aby or-
ganizowaé zajecia terapeutyczne. Trudno
w sposob bezdyskusyjny przyznaé racje
jednemu lub drugiemu stanowisku.

Nie jest psychoterapeuta lub terapeuta
osoba, ktora nie ukonczyla wieloletniego
wilasciwego szkolenia psychoterapeutycz-
nego lub terapeutycznego i nie uzyskata
certyfikatu wydawanego przez uprawniong
do tego instytucje. Dlatego nie mozna na-
zywac zaje¢ tanecznych psychoterapig lub
terapig, nawet jesli celem wychowawcy jest
wspomaganie rozwoju dzieci i mlodziezy.
Wspomaganie jest mozliwe o tyle, o ile wy-
chowawca jest §wiadomy, iz ruch ma wia-
sciwosci korzystnie wptywajace na zdrowie
fizyczne i psychiczne.

Zalozenia teoretyczne
choreoterapii i psychoterapii
tancem i ruchem (DMP)

Poniewaz wielu autorow utozsamia DMP
z choreoterapia, a historia powstania cho-

reoterapii oraz DMP ma wspodlne korzenie,
ich zatoZenia teoretyczne omawiam tgcznie.
Podstawy teoretyczne, ktore lezg u podtoza
powstania i rozwoju terapii tancem, obej-
muja histori¢ tanca, psychologie oraz me-
dycyne. Kazda z tych dyscyplin naukowych
ukazuje mozliwosci zastosowania tafca
w szeroko pojetej terapii.

Antropolodzy podkreslaja rolg trady-
cyjnego, plemiennego tanca w ksztattowa-
niu wartosci 1 interakcji spotecznych oraz
jego funkcje w ksztattowaniu i utrwalaniu
tozsamo$ci. W wielu kulturach taniec byt
(i nadal jest) postrzegany jako forma kon-
taktu pomiedzy tym, co cielesne i tym,
co duchowe (Kozietto 1997, s. 20). Taniec
postrzegany jest jako aktywno$¢ integru-
jaca spoteczno$¢, umozliwiajaca jednocze-
$nie utozsamianie si¢ z czlonkami grupy.
W wielu tradycyjnych spotecznosciach jest
nicodtacznym elementem rytuatéw przej-
$cia, ktore symbolizuja wejscie w nowy etap
zycia — nie tylko tance inicjacyjne peinig
taka role, ale takze tance weselne, zatobne,
rozgrzewajace do walki, zwycieskie itp. (Pe-
dzich 2013, s. 17). Pomimo iz taniec od daw-
na, w réoznych kulturach stanowit trwaty
element zycia spofeczno-obyczajowego,
jako metode terapeutyczng po raz pierw-
szy zastosowano go zdecydowanie poznie;.

Wiek XIX to czas rozwoju psychiatrii
1 narodziny psychologii. Od tego czasu na-
stapit rozw6j wiedzy na temat zaburzen,
dokonata si¢ zmiana §wiadomosci spolecz-
nej i postaw wobec 0s6b z zaburzeniami
psychicznymi. Poszukiwanie mozliwosci
terapii doprowadzito do zastosowania tanca
jako metody wspomagania rozwoju i czyn-
nika leczgcego dopiero w XX wieku w Sta-
nach Zjednoczonych.

Od kiedy zwrdécono uwage na warto§é
profilaktyczng, rewalidacyjng oraz tera-
peutyczng tanca oraz doceniono swobodng
ekspresje ciata 1 naturalng ekspresje mi-
miczng, koncepcja wykorzystania tanca
intensywnie si¢ rozwija (Kran 2001, s. 23).
Obecnie zwraca si¢ przede wszystkim uwa-
ge na rol¢ aktywnosci ruchowej w procesie
fizycznej 1 psychicznej integracji jednostki
(Kran 2001, s. 58).



Przyjmowanie przez terapeutow roz-
nych modeli teoretycznych przyczynito si¢
do rozwinig¢cia roznych podjes¢ do mozli-
wosci wykorzystania tafica i ruchu w psy-
choterapii. Wielu terapeutow DMT utozsa-
mia si¢ z nurtem psychodynamicznym, jun-
gowskim, humanistycznym lub poznawczo-
behawioralnym. Praca w kazdym z nich jest
zasadniczo inna. Przyjecie okreslonego pa-
radygmatu wigze si¢ $cisle z celami stawia-
nymi w pracy, metodg i narz¢dziami pracy
oraz oczekiwaniami uczestnikow (pacjen-
tow, klientow). Dlatego w literaturze przed-
miotu (niekoniecznie w praktyce i podczas
szkolen) mozna spotka¢ si¢ z wieloma in-
formacjami na temat znaczenia tanca.

Wsrod zatozen teoretycznych choreote-
rapii i DMP mozna znalez¢ zaréwno wiele
sprawdzonych empirycznie informacji, jak
tez takich, ktore weryfikowane nie byty.
Znajac podstawowe nurty obecne w psy-
chologii, tatwiej zrozumie¢ zatozenia chore-
oterapii i DMP. Dzi¢ki takiej wiedzy moz-
na analizowaé pojecia charakterystyczne
dla kazdego nurtu i adekwatnie si¢ nimi po-
stugiwaé. Znajomo$¢ podstawowych pojeé
i specyficznego jezyka dla nurtu, w ktorym
pracuje psychoterapeuta lub choreoterapeu-
ta, pozwoli unikna¢ btedow w pracy tera-
peutycznej oraz podzielania psychomitow
i neuromitéw (np. na temat wptywu symbo-
liki i metafory ruchu na taczenie czynnosci
prawej i lewej potkuli mozgu).

Warto podkresli¢, ze choreoterapia wy-
korzystuje wiedz¢ i metody z zakresu:
psychologii rozwojowej, psychopatologii,
komunikacji niewerbalnej, komunikacji
interpersonalnej, teorii psychoterapii indy-
widualnej 1 grupowej, relacji ciato — umyst,
rozwojowego ruchu ciata oraz analizy ruchu,
improwizacji ruchu, niektérych technik tan-
cairuchu (Torlop 2008, s. 41). W zaleznosci
od przyjetej przez choreoterapeute orienta-
cji teoretycznej, metody pracy i oczekiwa-
nia ich skutecznosci beda si¢ roznié.

Cele i funkcje choreoterapii

Dokonujac przegladu literatury, mozna
wyrézni¢ podstawowe cele choreoterapii,
ktore dotycza obszarow funkcjonowania

spotecznego, fizycznego i1 psychicznego.
W choreoterapii obecne jest przekonanie,
ze ruch odzwierciedla indywidualny sposob
myslenia i przezywania emocji. W zwigzku
z tym, ze cialo i umyst oddziatujg na siebie
wzajemnie, ruch wplywa na catos¢ funkcejo-
nowania jednostki. Integracja psychofizycz-
na przyczynia si¢ do poprawy zdrowia, na-
tomiast zaburzenia w zakresie tej integracji
skutkuja somatyzacja probleméw psychicz-
nych (Torlop 2008, s. 40).

Celem choreoterapii jest zaréwno ko-
rekta zaburzen psychomotorycznych, jak
i poprawa relacji spotecznych. Choreotera-
pia pozwala uzewnetrzni¢ napiecie, urazy,
problemy emocjonalne i stres. Jej celem jest
takZe zrozumienie przez uczestnikoéw zrodet
swych trudnos$ci oraz zwigkszenie zdolnosci
zaspokajania wlasnych potrzeb, umiejetno-
$ci pozytywnego realizowania posiadanego
potencjatu, podnoszenie samooceny.

Taniec 1 ¢wiczenia fizyczne rozwijaja
takze fizyczng sprawnosé, pewnos¢ siebie
oraz zmyst rownowagi. Tym samym chore-
oterapia pomaga porozumiewac si¢ i wyra-
za¢ uczucia, ksztaltowa¢ swiadomo$¢ wia-
snego ciata, nawigzywac pozytywne relacje
z innymi ludZmi, a takze znosi napiecie mig-
$niowe i emocjonalne doskonalac koordyna-
cje wzrokowo-ruchowsg (Mtynczyk 2009,
s. 17). Wptywa na obnizenie poziomu Igku,
poprawe koncentracji uwagi, odpornosé
na zmeczenie, roztadowanie nadmiaru agre-
sji 1 energii. Obniza poziom neurotycznosci,
wplywa na poprawe w zakresie koordynacji
ruchowej, zmniejsza napiecie psychofizycz-
ne, korzystnie zmienia zachowanie i podno-
si samooceng¢ (Mtynczyk 2009, s. 17).

Marzena Sniarowska-Talik (2007, s. 27-28)
wskazuje na ekspresyjna, stabilizujaca,
eksploracyjng, rozwojowa, harmonizujaca,
aktywizujaca, koncentrujaca, spoteczng
1 uwalniajacg funkcje choreoterapii. Zda-
niem Zofii Aleszko (1989, s. 109) ,,ukierun-
kowana aktywno$¢ ruchowa moze peié
rozne funkcje — korygujace, aktywizujace,
rozladowujace, regulujace, stymulujace
lub poznawcze. Wszystkie jednak mozna
sprowadzi¢ do trzech zasadniczych funkc;ji:
diagnostycznej, profilaktycznej i terapeu-
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tycznej. Jest technika szczegdlnie pomocna
przy rozwigzywaniu probleméw pocho-
dzacych z okresu wczesnego dziecinstwa,
kiedy do komunikowania si¢ uzywane jest
nasze wilasne ciato, gdyz mowa werbalna
nie jest jeszcze dobrze rozwinigta”.

Zakres problemow, ktorych rozwigzywa-
niu moze stuzy¢ choreoterapia, jest ogrom-
ny. Warto uswiadomi¢ sobie, ze adekwat-
na pomoc, wynikajaca z trafnej diagnozy,
wymaga ogromnej wiedzy na temat wielu
obszarow funkcjonowania cztowieka oraz
skuteczno$ci wybieranej metody dzialania.

Skuteczno$¢ choreoterapii

To, co warte podkreslenia, to rzeczywi-
sty wptyw tanca i ruchu na poprawe stanu
fizycznego 1 psychicznego czlowieka. Psy-
cholodzy zaktadaja, Ze poprzez ruch mozna
wplynaé na procesy umystowe, poniewaz
fizjologia 1 funkcjonowanie psychiczne
s $cisle powigzane. Problemy wplywaja-
ce na stan psychiczny moga powodowac
chroniczne napigcie migéniowe (Koniecz-
na 2003, s. 60). Efekty, jakie uzyskuje si¢
dzigki uczestnictwu w choreoterapii, wigza
si¢ z odzyskiwaniem zadowolenia — ruch
pozwala na aktywacj¢ hormonow wywo-
tujacych stan przyjemnosci. Pobudzanie
wydzielania endorfin przeciwdziata stanom
depresyjnym, lekowym, natomiast zmia-
ny w neurotransmiterach, dokonujace si¢
na skutek aktywnosci, prowadzg do zmniej-
szenia drzenia rak, trzesienia sig itp. Jakos§¢
i tempo ruchu wptywaja na pracg narzgdow
i uktadow wewngtrznych, takich jak bicie
serca, uktadu krwiono$nego, tempo odde-
chu, ruchy jelit, napigcie w uktadzie mig$nio-
wym (Glinska-Lachowicz 2011, s. 240-241).
Choreoterapia moze by¢ wykorzystywana
w procesie uczenia rozluZniania i napinania
mies$ni, co utatwia koordynacje nerwowo
— mig$niowq. Badania wskazujg na mozli-
wos¢ synchronizacji rytmu wewngtrznego
(bicia serca, oddechu) z aktywno$ciag mo-
toryczna i rytmami zewnetrznymi, prowa-
dzac tym samym do fizjologicznej harmonii
organizmu (Hora 1989, s. 85).

3 4 Efekty, jakie obserwuje si¢ dzigki pracy
ta

metoda, to odpr¢zenie psychiczne i fi-

zyczne, wzrost energii zyciowej, otwarto$¢
na spontaniczno$¢ i odczuwanie prawdziwe;j
radosci, akceptacja wiasnego ciata, odkry-
wanie meskosci 1 kobieco$ci, rozpoznawa-
nie i bezpieczne wyrazanie uczué, wzrost
pewnosci siebie, docenianie wiasnej osoby,
umiejetno$¢ stawiania zdrowych granic
w relacjach z ludzmi, rozbudzenie kreatyw-
nej postawy do zycia.

Przeglad badan nad skuteczno$cig terapii
taficem, ktorego dokonata Mira Marcinow,
pozwala sadzi¢, ze choreoterapie mozna
wykorzystywa¢ takze w trudnych przy-
padkach klinicznych. Wysoka skutecznos¢
terapii tancem zostala w szczegélnosci do-
brze udokumentowana w zakresie redukcji
zaburzen legkowych (w tym Igku egzami-
nacyjnego). Zgodnie ze standardami EBM
(evidence-based medicine — medycyna
oparta na faktach) choreoterapia jest efek-
tywng metodg leczenia w zaburzeniach de-
presyjnych oraz innych chorobach, ktorych
istotnym czynnikiem ryzyka sg objawy de-
presyjne (Marcinow 2012, s. 200-201).

Efekty leczenia pojawiaja si¢ jedynie
w wyniku systematycznego uczestnictwa
w zajeciach terapeutycznych i obejmuja
sfere psychiczng, motoryczng i interperso-
nalng (Aleszko 2004, s. 228). Warto pod-
kresli¢ jeszcze, iz skuteczno$¢ wielu terapii
jest bardzo podobna, jednak w tym przy-
padku do czynienia mamy z czynnikiem
bardzo specyficznym, jakim jest ruch. Po-
zytywny wplyw ruchu i wysitku fizycznego
na funkcjonowanie psychiczne jest znany
nie od dzi$. Uczestnictwo w tego typu za-
jeciach, w potaczeniu z rozwijaniem relacji
w grupie, moze rzeczywiscie bardzo pozy-
tywnie wplywaé zaréwno na jednostke, jak
tez na funkcjonowanie calej grupy.

Zasady projektowania
i rodzaje choreoterapii

Eugeniusz Jozefowski (2012, s. 132)
podaje nastepujace zasady, ktore nalezy
uwzgledni¢ w projektowaniu dziatan ar-
teterapeutycznych: planowania, celowosci
oddziatywan i osadzenia teoretycznego.
Konieczne jest planowanie dziatan artetera-
peutycznych w sposob swiadomy. Pozwala



to dostosowac zajecia do potrzeb i1 whasci-
wosci okreslonej grupy osob, a ponadto
przewidywac¢ skuteczno$¢ dziatan. Zasada
celowosci oddziatywan wigze si¢ z okresle-
niem celu, do ktérego terapeuta dgzy w pra-
cy z uczestnikami terapii i $ciSle wigze si¢
z zasadg osadzenia teoretycznego. Teoria
stanowi punkt wyjscia oddzialywan tera-
peutycznych — pozwala przewidywac zmia-
ny i interpretowac je. Nalezy mie¢ na uwa-
dze fakt, ze arteterapia rozni si¢ od innych
terapii specyficznym charakterem, opartym
na pewnego rodzaju kreacji artystycznej
(Jozefowski 2012, s. 132).

Od tego, czy obszarem oddzialywan ar-
teterapeutycznych jest diagnoza zaburzen
i ograniczenie ich negatywnych objawow
(jak to ma miejsce w medycynie), czy tez
wspomaganie procesow rozwojowych po-
przez rozwdj kreatywnosci (obszar eduka-
cji), zalezg cele dziatan. W pracy z dzie¢mi
i mtodzieza celem jest: (1) udzielanie wspar-
cia emocjonalnego i poznawczego osobom
z trudno$ciami w nauce, Sprawiajacym
trudno$ci wychowawcze, osobom nadpo-
budliwym psychoruchowo, z zaburzeniami
autystycznymi, osobom wykorzystywanym
seksualnie, ofiarom przemocy, (2) ksztat-
towanie umiejetnosci spotecznych w za-
kresie komunikacji, poczucia wlasnej war-
tosci, budowania adekwatnej samooceny,
(3) wspieranie rozwoju tozsamosci (Joze-
fowski 2012, s. 134).

Choreoterapia czgsto nie opiera si¢
na nauce technicznych zasad, krokow czy
ich kombinacji, lecz bazuje na tancu natu-
ralnym, dzieki ktéremu jednostka moze
odnalez¢ swoj whasny rytm i uwolni¢ cia-
fo od codziennych napig¢. Zofia Aleszko
(2004, s. 226) opisuje program ruchowy
choreoterapii wyr6zniajac takie podstawo-
we jej formy jak: (1) taniec — tance towarzy-
skie 1 integracyjne, tafce narodowe i regio-
nalne itp.; (2) ¢wiczenia muzyczno-rucho-
wo-oddechowe, rozluzniajace, wymagajace
pracy indywidualnej lub wspotpracy itp.;
(3) zabawy ruchowe — w celu podniesienia
nastroju, nawigzania i podtrzymania kon-
taktow, treningu w respektowaniu zasad,
na ktorych opiera si¢ zabawa itp.; (4) impro-

wizacje ruchowe do wybranej muzyki — po-
budzaja wyobraznie, pozwalaja na sponta-
niczne ruchy.

Zastosowanie

Terapia taficem najczgsciej opiera si¢
na improwizacji i naturalnym ruchu kaz-
dej osoby. Ruch w sposéb metaforyczny
odzwierciedla uczucia, przezycia, do-
$wiadczenia jednostek (Tortop 2008, s. 40).
Wykorzystanie tej formy terapii pozwala
terapeucie obserwowac niewerbalne zacho-
wanie dziecka, poznaé jego indywidualne,
spontaniczne zachowania i cechy. W zalez-
nosci od nastroju dziecka, ruchy te moga
by¢ silne, niepewne, chwiejne, ograniczo-
ne, niespokojne, ekspansywne, petne gnie-
wu, smutku, lub zrownowazone i spokojne.
Terapeuta ma mozliwo$¢ nie tylko ob-
serwowaé dziecko, ale takze wej$¢ z nim
w niewerbalny kontakt, nawigza¢ relacje
opartg na zaufaniu (Mtyfczyk 2009, s. 17).

Ta forma terapii moze przynies¢ dobre re-
zultaty w pracy z dzie¢mi, mtodzieza, doro-
stymi, a takze w terapii dzieci niesmiatych,
Igkowych, zahamowanych, z nadpobudliwo-
$cig psychoruchowa, dyslektycznych (Mtyn-
czyk 2009, s. 17). Choreoterapia jest wyko-
rzystywana w pracy z osobami cierpigcymi
na nerwice, zaburzenia lekowe, depresyjne,
zespot stresu pourazowego, zaburzenia od-
zywiania, zaburzenia osobowosci, choroby
psychiczne (depresja, schizofrenia, choro-
ba dwubiegunowa), uzaleznienia, ADHD,
autyzm, zachowania impulsywne, choroby
onkologiczne, choroby Parkinsona i Alzhe-
imera, stwardnienie rozsiane, uposledzenia.

Choreoterapi¢ stosuje si¢ w terapii in-
dywidualnej, matzenskiej, rodzinnej oraz
grupowej (najczesciej w formie grupowe;).
Jest praktykowana m.in. w stuzbie zdrowia,
domach opieki spotecznej, programach pro-
filaktycznych 1 prewencyjnych, praktyce
prywatnej (Tortop 2008, s. 41).

Uwagi do realizacji

Istotnym elementem pracy terapeutycz-
nej s3 warunki organizacyjno-przestrzenne.
Podstawa jest miejsce — ciche pomieszcze-
nie, ewentualnie otwarta przestrzen (bez
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zaktocen 1 potencjalnych obserwatorow).
Uczestnicy powinni posiada¢ wygodne obu-
wie 1 niekrepujace ruchow ciata ubranie.

Choreoterapia jest jedng z najtrudniej-
szych technik arteterapeutycznych, ponie-
waz wymaga otwarcia si¢ i poradzenia sobie
z whasnymi lekami wobec grupy. Lek przed
oceng ogranicza spontanicznos¢ i swobod-
ny rozwdj jednostki. Ujawnia si¢ nie tylko
wobec grupy, ale takze wobec prowadzace-
go. Widoczne sg takze bariery kulturowe,
mezezyzni moga mie¢ wigksze trudnosci
w przetamaniu wlasnych ograniczen i po-
czucia bycia m¢skim niezaleznie od sytuacji
(Glinska-Lachowicz 2011, s. 245). Z tych
tez wzgledéw prowadzacy zajecia musi
stworzy¢ atmosfer¢ oparta na wzajemnym
zaufaniu i poczuciu bycia wspolnotg. Kiedy
wszyscy robig to samo, opér maleje. Praca
W grupie pomaga wyzby¢ sie poczucia izo-
lacji, ulatwia nawigzywanie kontaktu z oto-
czeniem, pozwala zapomnie¢ o wilasnych
problemach i podporzadkowac si¢ wspdlne-
mu rytmowi zajec.

Czynniki leczace obecne w choreoterapii
to rytm, ruch, muzyka, czas, tempo, prze-
strzen, grupa, wiek, terapeuta. Dla uzyska-
niazaplanowanych efektow terapeutycznych
konieczne jest korzystanie z nich w mniej-
szym lub wigkszym stopniu na poszcze-
golnych zajeciach (Aleszko 2004, s. 227).
Realizacja celow terapeutycznych wymaga
czesto zachgcenia uczestnikow do aktyw-
nego dziatania. Zmobilizowanie do wspol-
pracy z grupg i terapeutg jest umiejetnoscia
wchodzaca w sktad odpowiedniej strategii
terapeutyczne;j.

Podsumowanie

Systematyzacja wiedzy na temat formal-
nych aspektow prowadzenia zaje¢¢ choreote-
rapeutycznych jest konieczna, aby w sposob
adekwatny i rzetelny udziela¢ pomocy oso-
bom jej potrzebujacym. Szczegdlnie waz-
ne jest to w przypadku dzieci i mtodziezy
znajdujacych si¢ w placowkach opiekun-
czo-wychowawczych. Kompetencje wycho-
wawcow do prowadzenia zaje¢ terapeutycz-
nych nie zawsze sg wystarczajace, mimo
iz majg oni jak najlepsze checi. Jednak war-

to podkresli¢, ze prowadzenie zaje¢ ogolno-
rozwojowych, w ktorych wykorzystywane
sg elementy arteterapii, mogg by¢ bardzo
korzystne dla dzieci i mtodziezy. Nie nale-
zy jednak myli¢ zaje¢ choreoterapeutycz-
nych z zajgciami tanecznymi.

Warto tez zwréci¢ uwage na odbidr przez
wychowankow zajec organizowanych w pla-
cowkach. Czego innego mogg oni oczekiwaé
od zaje¢ terapeutycznych niz tanecznych
i ruchowych. Nie nalezy zawies¢ tych ocze-
kiwan przekonaniami na temat wiasnych
umiejetnosci, ktore nie zawsze pokrywaja
si¢ z rzeczywistymi kompetencjami.
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SUMMARY

Possibilities of using choreotherapy — the-
ory and practice

The aim of this paper is to present possibili-
ties and limitations of application of choreo-
therapy in education and care. Taking into
account that the activities known as choreo-
therapy are often carried out by unqualified
people, this paper shows the differences
between the scopes of concepts such as
art therapy, choreotherapy, and dance and
movement psychotherapy. In particular,
it highlights how important authority and
competence of a person who uses dance in
a therapy are.

‘ ‘ ychowywanie dziecka krzywdzo-

nego, zaniedbanego, opuszczonego przez
najblizszych jest zadaniem wyjatkowo
trudnym. Dziecko, ktore zostaje umiesz-
czone w rodzinie zast¢pczej, ma bagaz roz-
nych ztych do$wiadczen. Zazwyczaj bylo
zaniedbywane, doznato przemocy ze strony
rodzicow, moglo tez przebywaé w innych
formach pieczy zastgpczej — instytucjonal-
nej i/lub rodzinnej. Przezycia o charakterze
urazowym niosg ze sobg ryzyko powstania
roéznych zaburzen — nie tylko w zakresie
wigzi, ale 1 zachowania.

Nie bez znaczenia — poza okolicznos$cia-
mi umieszczenia dziecka w nowej rodzinie
— jest takze jego wiek. Inaczej do nowej sy-
tuacji bedzie adaptowat si¢ nastolatek, a od-
miennie dziecko w wieku przedszkolnym.
Powodzenie rodziny zastepczej wydaje si¢
by¢ zalezne nie tylko od doswiadczen i aktu-
alnego funkcjonowania dziecka, ale i od no-
wych opiekunéw. Nie sposob podjac sie pro-
by przedstawienia wszystkich mozliwych
czynnikow wptywajacych na powodzenie
lub jego brak w relacji dziecko — opiekun
zastepczy. Postanowiono skupi¢ si¢ tylko
na problematyce wychowania. Wydaje sie,
ze niektore cechy opiekunow zastgpczych
wigza si¢ z postawami wychowawczymi.
Na przyktad w rodzinach zastgpczych spo-
krewnionych z dzieckiem, ktore stanowia
dziadkowie i/lub babcie, moze by¢ to pode-
szty wiek, ktory niekiedy utrudnia komuni-
kacj¢ z wnukami (Mickiewicz, 2013, 2014).
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Opiekunowie zastgpczy powinni byc
szczegolnie wrazliwi w swoich oddziatywa-
niach wychowawczych. Dotyczy to na przy-
ktad umiejetnosci rozpoznawania zachowan
o charakterze prowokacyjnym czy zwigza-
nych z wyznaczaniem i badaniem granic
przez dziecko. Dzieci mogg prezentowad
agresj¢ z roznych powodow. Chca w ten spo-
s6b zwroci¢ na siebie uwage, sprawdzi¢ jak
daleko moga posuna¢ si¢ w relacji z doro-
stym, moga odtracac opiekuna zaprzeczajac
potrzebie bliskosci (Iniewicz 2008). Takie
zachowania stanowig réwniez mechanizm
obronny — redukujacy lek przed kolejnym
porzuceniem czy skrzywdzeniem.

Mirostaw Jamrozek (2005) wskazuje,
ze mimo wzrostu liczby rodzin zastep-
czych, ich zwigkszajacej si¢ roli w syste-
mie opieki nad dzieckiem oraz licznych
modyfikacji prawnych, powstato niewiele
prac naukowych na ten temat. Z tego tez
powodu powotuje si¢ w artykule przede
wszystkim na zagraniczne doniesienia ba-
dawcze. Polskie prace odnoszg si¢ miedzy
innymi do atmosfery wychowawczej w ro-
dzinach zastepczych (podejmowane przez
Petryke, Tynelskiego, Kusio, za: Jamrozek
2005). Jedne z prowadzonych badan wyka-
zaly, ze na ogdét wychowankowie stajg si¢
wspotpartnerami swoich opiekunéw i par-
tycypuja w podejmowaniu waznych dla ro-
dziny decyzji. Lepsze stosunki miedzy
rodzenstwem sa zwiazane z jednakowym
traktowaniem przez opickunéw wiasnych
dzieci, jak 1 tych, ktoére zostaty przyjete
do rodziny.

Badania dotyczace postaw rodziciel-
skich (prowadzone przez L. Moscicka, za:
Jamrozek 2005) wykazaly, ze opiekunowie
zastgpczy spokrewnieni z dzieckiem czg-
$ciej przejawiali negatywne postawy wy-
chowawcze (okreslone przez autorke jako
gorowanie oraz bezradnosc). Z kolei w ro-
dzinach zastgpczych niespokrewnionych
z dzieckiem opiekunowie czesciej dystan-
sowali si¢ od emocjonalnych potrzeb dziec-
ka. Elzbieta Rozanska i Aleksander Tynel-
ski (za: Jamrozek 2005) wskazali na brak
swiadomosci pedagogicznej opiekunow
zastgpczych spokrewnionych, ktéra wyda-

je sie waznym elementem w wychowaniu
dziecka obcigzonego negatywnymi relacja-
mi z rodzicami biologicznymi. Jak wynika
z badan rodzice zastgpczy rzadko starajg
sie poszerzy¢ swoja wiedze w tym zakresie.
Czynig to na ogot tylko ci, ktorzy nie mieli
wiasnych dzieci. Inni, mimo braku efektow
wychowawczych opieraja sie¢ na wlasnym
doswiadczeniu badz intuicji. Z badan wy-
nika, iz tylko 10% rodzicéw zastepczych
zglasza potrzeb¢ pomocy w zmianie wia-
snych postaw wychowawczych. Mozna
wigc stwierdzi€, iz wysoko oceniajg swoje
umiejetnosci wychowawcze.

Violetta Bedkowska (za: Jamrozek 2005)
analizowata problem samopoczucia dzieci
wychowujacych si¢ w rodzinach zastgp-
czych. Wedtug autorki jest ono zwigzane
z odczuwaniem mito$ci i akceptacji przez
wychowankow ze strony opiekundw. Jej ba-
dania wskazuja, iz takie odczucia ma 86%
badanych dzieci. Jednocze$nie jednak
u 23% stwierdzono obnizone poczucie
wlasnej wartosci, a u 30% niskie poczucie
bezpieczenstwa. Wyniki badan wydajg si¢
niespdjne, co moze by¢ uwarunkowane np.
przyjeciem ilosciowej perspektywy meto-
dologicznej, odwotywaniem si¢ do deklara-
cji 0so6b badanych.

Warto zastanowic¢ sie, jakie postawy wy-
chowawcze prezentuja opickunowie zastep-
czy, atakze ktore z nich sg najkorzystniejsze.
Jest to wazne ze wzgledu na proces kwali-
fikacji opiekunéw zastepczych, ale takze
z powodu oceny rodzin juz funkcjonuja-
cych i tworzenia modeli wsparcia. Przy-
wotywane ponizej badania zwracaja uwage
na zdolno$¢ opiekunéw do radzenia sobie
z trudnymi zachowaniami dziecka, ale tak-
ze na problemy akceptacji oraz zaangazowa-
nia, elastyczno$¢ i indywidualne traktowa-
nie matoletnich. Jako trudnos¢ dla rozwoju
pozytywnej relacji wskazujg: zachowania
szorstkie, karzace, nadmierng dyscypline
i wymagania lub ochranianie (Ackerman
i Dozier 2005; Cautley, Aldridge 1975; Lang
2014; Richardson, Gleeson 2012).

W dalszej czesci artykulu zostang opisa-
ne rézne postawy wychowawcze rodzicow
zastepczych.



Dyscyplina i wymaganie

W badaniach wskazano, iz korzystne
dla dzieci sg takie postawy wychowawcze
i zachowania opiekuna, ktore zachecajg
do autonomii, ale mimo wszystko wigzg si¢
z adekwatnym dla wieku wyznaczaniem
granic oraz kontrolg (Karavaslis i in. 2003
za: Lang 2014). Obejmujg one réwniez wy-
magania, ale przy jednoczesnym wsparciu
dziecka (Baumird 1991 za: Lang 2014). Taki
sposob wychowania wptywa na rozwdj po-
czucia bezpieczenstwa u dzieci (Lang 2014).

Pracownicy socjalni przeprowadzili ba-
danie wérod 145 par rodzicow zastgpczych
wychowujacych dzieci w wieku 6-12 lat.
Jego wyniki wskazuja, iz sukces rodziciel-
stwa zastgpczego wyznacza zdolno$¢ opie-
kunow zastepczych do szybkiego radzenia
sobie z problemami dzieci, aczkolwiek bez
nadmiernej surowosci i dyscypliny (Cau-
tley, Aldridge 1975).

Problemy zwiazane z dyscypling i wyma-
ganiami mozna zaobserwowac u niektorych
bab¢ i/lub dziadkéw sprawujacych piecze
zastepczg nad swoimi wnukami. Z jednej
strony mogg by¢ oni bardziej pobtazliwi,
przejawia¢ wigkszg tolerancj¢ i wyrozumia-
tos¢, z drugiej za$ zdarza si¢, ze bardziej
krytycznie oceniajg zachowania swoich
wnukow, co jest skutkiem miedzy inny-
mi odmiennej perspektywy pokoleniowej
(Kozdrowicz, Bielecka 2011). Rowniez moje
do$wiadczenia wskazuja, iz zachowanie
odpowiedniej rownowagi migdzy stawia-
niem wymagan, dyscypling a ochranianiem
dziecka jest trudne i moze by¢ uwarunko-
wane Igkiem dziadkow przed poniesieniem
kolejnej porazki wychowawczej, ale wyni-
ka¢ tez z innych czynnikow, jak wiek, wy-
ksztatcenie, przepas¢ pokoleniowa.

Doswiadczenia praktyczne moga uzupet-
nia¢ wyniki badan, ktore wskazuja, iz opie-
kunowie zastepczy spokrewnieni z dziec-
kiem cze¢$ciej niz niespokrewnieni stawiaja
wicksze wymagania i okazujg nadopiekun-
czo$¢. Ponadto sprawujacy opieke krewni
czesciej popadali w konflikty z dzieckiem
i okazywali mniej cieptych uczué. Te roz-
nice nie wystepowaty, gdy w analizach

uwzgledniano wiek 1 stan cywilny opie-
kunow zastepczych. Bardziej podeszty
wiek oraz samotne rodzicielstwo stanowity
czynniki ryzyka (Harden, Clyman, Kriebel,
Lyons 2004 za: Richardson, Gleeson 2012).
Na wigksza dyscypline, szorstko$¢ i karanie
w rodzinach zastepczych spokrewnionych
zwracajg uwage tez inni autorzy (Barth
i in., 2007; Tripp De Robertis, Litrownik
2004 za: Richardson, Gleeson 2012).

Zrozumienie dziecka

Badania Cautley, Aldridge (1975) wska-
zuja, jak wazne jest zrozumienie dziecka.
Wedtug niektérych autorow laczy si¢ ono
z przywiazaniem opiekuna, jego zdolnoscia
do mentalizacji, refleksyjnos$ci i empatii
(Allen, Fonagy, Bateman 2014). Wrazliwy
opiekun zwraca uwage na histori¢ dziecka
oraz ma $wiadomo$¢, ze moze ona wpty-
wac na jego aktualne problemy w kontakcie
z innymi ludzmi. Tacy rodzice rozumieja,
dlaczego dziecko $wiadomie zabrato cudza
zabawke lub pienigdze z portfela opiekuna.
Moze wytlumaczy¢ to m.in. checig sprowo-
kowania opiekuna. Jest to szczeg6lnie czgste
po zawigzaniurodziny zastepczej. Wrazliwy
opiekun zdaje sobie sprawe, ze takie zacho-
wania bardzo rzadko sg wynikiem demora-
lizacji dziecka. Mimo to badania longitudi-
nalne wskazaty, ze opiekunowie zastepczy
nierzadko doswiadczaja probleméw w tym
zakresie (Schofield i Beek 2005).

Zaangazowanie emocjonalne
i akceptacja

Badania prowadzone przez Ackerman
i Dozier (2005) w grupie rodzin zastep-
czych niespokrewnionych zwracaja uwa-
ge¢ na zwigzek akceptacji i zaangazowania
matki zastepczej z pozytywnymi repre-
zentacjami przywigzaniowymi dzieci. Re-
prezentacje te sa tworzone w oparciu o do-
$wiadczenia dzieci, ktére zawieraja obraz
siebie, waznych osob i ich wzajemnych re-
lacji (Main, Kaplan, Cassidy 1985). Staja si¢
one matrycg reakcji emocjonalnych i zacho-
wania, odpowiadaja takze za interpretacje
interakcji w przyszlych relacjach interper-
sonalnych (Poehlmann 2003). Dzieci, ktore
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czujg si¢ akceptowane, majg wigksza zdol-
no$¢ do radzenia sobie z separacja (Acker-
man, Dozier 2005). Jest to wazne, poniewaz
niekiedy opiekunowie zastgpczy bywaja
zachecani do mniejszego angazowania Si¢
w relacje z dzieémi ze wzglgdu na tym-
czasowos¢ formy, jaka jest rodzina zastep-
cza. Trudno jednak powiedzie¢, na czym
to zmniejszone zaangazowanie mogloby
polega¢ w przypadku bardzo matych dzieci,
ktére wymagaja szczegolnej, ciaglej i petnej
czuto$ci opieki. Tymczasowos¢ formy opie-
ki w niewielkim procencie dotyczy dzieci
wychowujacych sie w rodzinach zastep-
czych spokrewnionych. Sa one najrzadziej
narazone na zmian¢ rodziny/umieszczenie
w innej formie pieczy zastgpczej (badania
wiasne, Orme 2004).

Wplyw dziecka
na postawy wychowawcze

Warto rozwazy¢, czy dziecko — jego
ksztattujaca si¢ osobowos¢, temperament,
jak i zachowanie — moze wptywacé na posta-
wy wychowawcze opiekunow. Niektorzy ba-
dacze uwazaja, ze zachowanie dziecka moze
powodowa¢ specyficzne i komplementarne
do niego reakcje opiekunow (Lytton 2000;
Stovall, Dozier 2000). Zdarza sig, iz dzieci
w rodzinach zastgpczych czesto nie pokazu-
ja wprost swoich potrzeb, szczegdlnie zwig-
zanych z bliskoscig. W zwigzku z tym moga
by¢ odbierane jako mniej wrazliwe, a w kon-
sekwencji w taki tez sposob traktowane
przez swoich opiekunow. Bywa, ze dziecko
moze prezentowa¢ zachowania pseudosa-
modzielne (Iniewicz 2008), cho¢ napraw-
de potrzebuje wsparcia i opieki ze strony
rodzica (Lang 2014). Badania wskazaty,
ze nadmierna zgodno$¢, odzwierciedlanie
1 prezentowanie zachowan przystajgcych
do dzieci sprzyja powielaniu pozabezpiecz-
nego wzoru przywigzania u dzieci (Stovall,
Dozier 2007 za: Lang 2014).

Wsparcie innego rodzica

Wazne dla dobrego funkcjonowaniu ro-
dziny jest tez wzajemne wsparcie rodzicow.
Linares, Rhodes, Montalto w swoich bada-
niach (2010) zwracaja uwage na tak zwany

coparenting, czyli wspotprace, wspotdzie-
lenie pogladow migdzy matzonkami, part-
nerami wychowujacymi dziecko.

Statystyki jednak wskazuja, iz w rodzi-
nach zastgpczych spokrewnionych dzie-
ci czesto wychowywane sg przez jednego
opiekuna, ktérym zazwyczaj jest babcia
(Bailey, Letiecq, Parterfiels 2009 za: Kelly,
Whitley, Campos 2010). Na ogoét postrzega-
no wsparcie udzielane dziecku i komunika-
cje z babcig jako wystarczajace, ale mozna
byto zaobserwowac¢ tez wicksza tendencje
do popadania w konflikty (Orme 2004).

W percepcji matek zastepczych niespo-
krewnionych obecno$¢ matzonka pozwala
sie lepiej przystosowa¢ do petnienia roli
opiekuna zastepczego.

Wiek dziecka

Wiek, w ktorym dziecko jest przyjmowa-
ne do rodziny, ma wptyw zar6wno na two-
rzenie wiezi, jak 1 postawy wychowawcze
opiekundéw. Im dziecko jest mtodsze, tym
latwiej nawigza¢ prawidlowe relacje emo-
cjonalne (Stovall, Dozier 2000) .

Opiekunowie, ktorzy przyjeli do rodziny
nastolatka, odbierali go jako nieadaptujace
si¢ do zmian, nadaktywne, prezentujace za-
chowania, ktore majg na celu co§ wymusic.
Zauwazali takze u nastolatkow bardzo duze
nasilenie wahan nastroju. Twierdzili réw-
niez, iz nie byli odpowiednio przygotowani
do pracy z takg mtodzieza (Murray, Tarren-
Sweeney, France 2011). Pozytywny wptyw
w przypadku nastolatkow przyjetych do ro-
dziny ma asystowanie w zdobywaniu przez
nich rozmaitych umiejetnosci. Wazne jest
takze zaangazowanie w sytuacj¢ szkolna,
ale i otwarta komunikacja oraz gotowos¢
do podejmowania tematoéw zwigzanych
z seksualnoscia.

Forma rodziny a wychowanie

Wyniki prac empirycznych, ktore pro-
buja ustali¢, jaka opieka (spokrewniona
czy niespokrewniona) jest lepsza zarow-
no dla dziecka, jak i samego opiekuna,
bardzo czgsto sa niespojne. Jedne z badan
wskazaty, ze jedna trzecia dzieci w Sta-
nach Zjednoczonych w wieku od 2 do 18



lat przebywajacych w opiece zastgpczej
ma spoteczne, emocjonalne 1 behawioralne
problemy (agresja, odrzucenie, zachowania
przestepcze). Dzieci umieszczone w rodzi-
nach zastgpczych spokrewnionych uzyska-
ty wyzsze wyniki tylko na skali zachowan
przestepczych (Dunne, Kettler 2008). Ba-
dania przeprowadzone na ten sam temat
w mtodszej grupie wiekowej przyniosty od-
mienne wyniki. Ustalono jedynie, ze dzieci
z rodzin zastgpczych, w ktorych nie wyste-
powato pokrewienstwo, prezentowaty wig-
cej zachowan agresywnych.

Interesujace wydaja si¢ australijskie ba-
dania oraz programy wsparcia dla rodzin
zastgpezych, ktore wskazuja, ze u dzieci
w rodzinach zast¢pczych spokrewnionych
z biegiem czasu odnotowuje si¢ spadek za-
zywania substancji psychoaktywnych, agre-
sji, aktywnosci kryminalnej oraz sympto-
mow odrzucenia (Office for Children, 2000
za: Dunne, Kettler 2008). Zasadne wydaje
si¢ prowadzenie badan longitudinalnych,
z uwzglednieniem procesu adaptacji za-
rowno dziecka, jak i opickuna do nowej
sytuacji, przebiegu i dtugosci sprawowa-
nia pieczy zastgpczej, przy jednoczesnym
zwroceniu uwagi na indywidualng historig
zycia dziecka oraz wiasciwosci opiekuna,
na co wskazywal takze Jamrozek (2005).

Trudnosci

Orme i Buehler (2004) zwracaja uwa-
ge, iz rzadko w literaturze podejmuje si¢
tematyke probleméw rodzin zastgpczych.
A przeciez niektére z nich majg liczne pro-
blemy dotyczace nie tylko postaw rodziciel-
skich, ale takze funkcjonowania rodziny
i srodowiska domowego. Trudnosci te wy-
daja si¢ by¢ lekcewazone, bagatelizowane.
Wynika to najprawdopodobniej z wcigz
niewielkiej liczby rodzin zawodowych
1 niezawodowych, a w konsekwencji posta-
wy ochronnej wzgledem juz istniejacych.
Innym powodem moze by¢ obawa opieku-
néw do przyznania si¢ do niepowodzenia,
a w konsekwencji — zbyt pdzna reakcja po-
mocy. Zdarza si¢, ze opiekunowie zastepczy
spokrewnieni z dzieckiem nie rokujg dobrze
juz od momentu ztozenia wniosku o utwo-

rzenie rodziny zast¢pczej, ale sad powierza
im piecze zastgpczg, poniewaz nie ma inne-
go miejsce, gdzie mozna by umiesci¢ dziec-
ko. Wydaje si¢, ze piecza rodzinna stanowi
w takim wypadku mniejsze zfo. Odniesé
to mozna réwniez do niektorych rodzin za-
stepczych niespokrewnionych.

Z badan Orme i in. (2006) wynika,
ze okoto jedna czwarta ankietowanych spo-
$rod 161 kandydatow na rodziny zastgpcze
(zardwno mezczyzn, jak i kobiet) miala nie-
realistyczne oczekiwania dotyczace migdzy
innymi rozwoju dziecka, ale takze nie miata
jasnosci co do podziatu rol dziecko — rodzic
(dotyczy to m. in. wyznaczania granic).
U okoto 10% osob zauwazono tez problemy
w funkcjonowaniu rodziny, konflikty mat-
zenskie, problemy psychologiczne. Konflik-
ty matzenskie wedtug niektorych autorow
maja wplyw na powstawanie trudnosci wy-
chowawczych (Orme i in. 2006).

By¢ moze warto postawi¢ hipoteze,
iz trudnosci rodzicow zastgpczych i adop-
cyjnych (nie tylko te opisane powyzej) sg
czesto pomijane w opracowaniach nauko-
wych ze wzgledu na prowadzenie badan
glownie o charakterze kwestionariuszowym.
Przy podejmowaniu tak powaznych decyzji
konieczna jest wnikliwa opinia pracownika
socjalnego oraz psychologa, a takze dalsze
monitorowanie funkcjonowania rodziny.

W badaniu dotyczacym rodzin adopcyj-
nych korzystano z jednej z metod diagno-
stycznych do badania osobowosci (Overall,
Butcher, Hunter, 1975; Overall, Gomez-Mont
1974 za: Dalton 1994). Wyniki, aczkolwiek
dotyczace matej grupy (14 par), wskazaty,
iz typowy profil aplikantéw na rodzing ado-
pcyjna charakteryzuje tendencja do przed-
stawiania si¢ w lepszym $wietle. Dotyczyto
to gtéwnie kobiet (Dalton 1994). Podobne
tendencje zaobserwowatam podczas prowa-
dzenia kwalifikacji kandydatow na rodziny
zastepcze za pomocg kwestionariusza opi-
sujacego 0sobowosc.

Doswiadczanie stresu

Warto zwroci¢ takze uwage na zagad-
nienie stresu, ktory towarzyszy procesowi
wychowania nie tylko w rodzinach zastep-

41



Q
o
e
N
@)
o,
o
e
o,
y—
(ae}
—

doswiadczen

42

czych. Badania dotyczace odczuwanego
stresu opiekunéw zastepczych spokrew-
nionych wskazaty, iz niemal potowa z nich
osiggneta bardzo wysoki poziom stresu,
ktorego nasilenie mozna interpretowac jako
objaw kliniczny i uzasadnienie do interwen-
cji psychologicznej. To, Ze przejecie przez
dziadkow roli rodzica wigze si¢ z podwyz-
szonym stresem podkreslaja liczne badania
(Burton 1992; Dowdel 1995; Kelly 1993;
Kelly, Damato 1995; Minkler, Roe 1993 za:
Kelly i in. 2010)

Badanie przeprowadzone na grupie opie-
kunéw zastgpczych niespokrewnionych
z dzieckiem (17 par z Nowej Zelandii) wy-
kazato, ze stres opiekundéw wynika przede
wszystkim z trudnosci i zaburzen psychicz-
nych dzieci. Réwniez samotne rodziciel-
stwo, jak i podeszty wiek moga by¢ czyn-
nikami zwiekszajacymi stres przezywany
przez opieckunéw zastgpczych (Murray,
Tarren-Sweeney, France 2011).

Podsumowanie

Wychowanie dziecka, ktére doznato
w relacji z dorostymi r6znego rodzaju ura-
zOw, jest ztozonym procesem. Nie mozna
wyodrebni¢  konkretnych, sprawdzalnych
regul postgpowania z takim dzieckiem.
Teoria przywigzania (Bowlby 1988), nurt
rodzicielstwa bliskosci (Sears, Sears 2013)
oraz badania naukowe zwracaja uwage
na konieczno$¢ indywidualnego traktowa-
nia, zaangazowania oraz akceptacji dziec-
ka. Nawigzanie odpowiedniej relacji jest
wigc punktem wyjscia i wydaje sie, ze nie-
rzadko wystarczajacym dla uksztattowania
wilasciwych zachowan dziecka.

Zrozumienie dziecka laczy si¢ z od-
noszeniem jego zachowan do historii jego
relacji z dorostymi. Pozwoli to zrozumie¢
powody trudnych zachowan, a z drugiej
strony umozliwi zdj¢cie odpowiedzialnosci
1 presje, ktorg nierzadko odczuwajg opie-
kunowie zastgpczy. Czasami obwiniajg si¢
o to, ze dziecko nie czyni dostatecznych
postepow w swoim rozwoju. Nierzadko tez,
aby pozby¢ si¢ poczucia porazki lub z che-
cl zaprezentowania si¢, zaczynajg stawiaé
dzieciom zbyt wysokie wymagania. Dla-

tego tez kandydaci na rodziny zastepcze
powinni mie¢ zapewniony system szkolen,
ktéry pozwoli im zrozumie¢ kontekst roz-
woju dziecka krzywdzonego.
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SUMMARY

Problems of upbringing in foster families
The article provides a systematic overview
of beneficial attitudes toward child who ex-
perienced a number of irregularities in their
relationship with their biological parents,
Inquiries refer to issues of discipline and
expectations of emotional involvement, ac-
ceptance and parenting stress.
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A4

wspomnienie

PROFESOR STANISLAW KAWULA
1939-2014

‘ ‘ dniu 6 grudnia 2014 r. odszedt

prof. zw. dr hab. Stanistaw Kawula — Nasz
Mistrz i wspottworca polskiej szkoty pe-
dagogiki spolecznej. Informacja o nagtlej
$mierci Profesora byla dla nas ogromnym
zaskoczeniem, poniewaz jeszcze W paz-
dzierniku aktywnie uczestniczyl w konfe-
rencji naukowej nt. ,,Zagrozone czlowie-
czenstwo”, zorganizowanej przez Katedre
Pedagogiki Spotecznej i Katedr¢ Pedagogi-
ki Opiekuniczej Uniwersytetu Warminsko-
Mazurskiego w Olsztynie. Profesor dekla-
rowat tez wicksze zaangazowanie w Zycie
naukowe Katedry Pedagogiki Spoteczne;.

Kilka miesigcy temu odszedt od nas
wielki humanista, ktory inspirowat nie tyl-
ko swoim zaangazowaniem w eksploracje
naukowe, ale takze prowokowat do reflek-
sji nad wlasnym warsztatem profesjonalnej
praktyki. Wsrod obecnych na pogrzebie
0sob bylo wielu Jego bytych studentow,
doktorantow, doktoréw i doktoréw habili-
towanych, a takze wypromowanych z Jego
udziatem (jako recenzentem wydawniczym
czy w przewodzie habilitacyjnym) samo-
dzielnych pracownikow naukowych i profe-
sorow, bliskich mu naukowcow korzystaja-
cych z Jego bogatej tworczosci.

Profesor Kawula byt pedagogiem i wie-
loletnim nauczycielem akademickim, kto-
ry poprzez swoje dzialania wyrazal istotg
1 sens idei oraz postawe prawdziwego edu-
katora, a takze towarzysza rozwoju. W swo-
jej karierze nauczycielskiej wypromowat
31 doktoréw pedagogiki w takich osrod-
kach akademickich jak: Torun, Bydgoszcz,
Gdansk i przed wszystkim Olsztyn. Niekto-
rzy z Jego dyplomantéw sg dzisiaj profeso-

rami tytularnymi lub zajmuja wazne funkcje
administracyjne w swoich uczelniach czy
innych instytucjach. Jego zaangazowanie
naukowe w trudng problematyke spotecz-
no-wychowawczg, walka o prawa wyklu-
czanych i tworzenie sieci wsparcia spotecz-
nego w roznych srodowiskach jest 1 bedzie
kontynuowane zardwno przez Jego uczniow,
wspotpracownikow oraz uniwersyteckich
przyjaciot z wielu osrodkow w kraju.

Stanistaw Kawula urodzit si¢ 8 maja
1939 r. w Koniczynce k. Torunia jako naj-
miodszy z trojga rodzenstwa. W 1963 r.
ukonczyt studia na Uniwersytecie Mikota-
ja Kopernika w Toruniu i pracowat m.in.
jako nauczyciel w Liceum Pedagogicznym
w Toruniu i (od 1965 r.) nauczyciel akade-
micki na UMK. W 1971 r. obronit prace
doktorska, a w roku 1975 uzyskal habili-
tacje. W 1986 r. otrzymat tytut profesora.
W latach 1978-1982 byt dyrektorem Insty-
tutu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
Mikotaja Kopernika.

Miejscem ostatniego trzydziestolecia
pracy zawodowej i zycia byt dla Profesora
Olsztyn, gdzie w latach 1986-1990 petnit
funkcje rektora Wyzszej Szkoty Pedago-
gicznej. Kierowat tez powstala w 1986 r.
Katedra Pedagogiki Spotecznej, stworzyt
Zaktad Teorii Wychowania.

W latach 1992-1996 byt profesorem zwy-
czajnym Uniwersytetu Gdanskiego. Po utwo-
rzeniu Uniwersytetu Warminsko-Mazurskie-
go w Olsztynie w 1999 1. zostal profesorem
zwyczajnym i dyrektorem Instytutu Nauk
Pedagogicznych i Spotecznych, kontynuujac
funkcje kierownika Katedry Pedagogiki
Spotecznej do 2009 r. (na Wydziale Pedago-



giki i Wychowania Artystycznego). W tym
czasie wchodzit w sktad Senatu UWM.

Profesor podejmowat réwniez prace
w szkolnictwie niepublicznym — Olsztyn-
skiej Szkole Wyzszej, w ktorej petnit funk-
cje prorektora (2000-2002). W latach 1988-
1992 Profesor Kawula byt wiceprezesem
Towarzystwa Naukowego im. Wojciecha
Ketrzynskiego w Olsztynie, nalezal m.in.
do Gdanskiego Towarzystwa Naukowego
i Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego.
Od czerwca 1982 r. przewodniczyt tez Wo-
jewodzkiemu Oddziatowi Towarzystwa Pe-
dagogicznego w Olsztynie.

W latach 1982-198811999-2002 wchodzit
w sklad Komitetu Nauk Pedagogicznych
Polskiej Akademii Nauk. Byt sportowcem
AZS Torun — pierwszoligowej druzyny ko-
szykowki, mito$nikiem sportu i harcerstwa.
Profesor Kawula byt tez doradca wojewody
olsztynskiego w przygotowaniu koncepcji
potaczenia obu olsztynskich uczelni w nowa
strukture uniwersytetu.

Za wybitne osiagniecia w dziedzinie
edukacji zostal odznaczony m.in. Medalem
Komisji Edukacji Narodowej oraz Krzy-
zem Kawalerskim i1 Oficerskim Orderu
Odrodzenia Polski, Ztota Odznaka Hono-
rowg ZNP. Otrzymat réwniez trzy nagro-
dy Ministra Nauki, Szkolnictwa Wyzszego
i Techniki I stopnia oraz nagrody zespoto-
we Rektora UWM.

Byty rektor UWM w Olsztynie prof. dr
hab. Jozef Gorniewicz wspominajac Profe-
sora powiedziat: ,,Jako ekspert od edukacji
1 o§wiaty uczestniczyt w wielu sympozjach
i konferencjach adresowanych do czyn-
nych nauczycieli i pedagogow. Inicjowat
liczne spotkania specjalistow z zakresu
tej problematyki, uczestniczyt tez w wielu
specjalistycznych konferencjach naukowo-
metodycznych”.

W polowie lat dziewig¢édziesiatych naj-
pierw na Uniwersytecie Gdanskim, a rok
pozniej] w Wyzszej Szkole Pedagogicznej
w Olsztynie zapoczatkowal przygotowanie
programu studiéw z dziedziny pracy socjal-
nej. Po przejéciu na emeryturg byl jeszcze
przez dwa lata zaangazowany w rozwija-
nie tego kierunku studiow uruchomionego

na Wydziale Nauk Spotecznych od roku
akademickiego 2008/2009.

W syntetycznej nocie biograficznej
trudno zawrze¢ warto$¢ akademickiego
i spotecznego dorobku Profesora Stanista-
wa Kawuli, niemniej jednak mozna w niej
odnalez¢ trud 1 bogactwo zycia tego wy-
bitnego pedagoga. W obszernej tworczosci
naukowo-badawczej Profesora znajduje si¢
20 ksigzek autorskich, 17 pod Jego redakcja
oraz ponad trzysta artykulow i recenz;ji.

Kontynuujac tradycje okresu miedzywo-
jennego, rozwijane przez Heleng Radlin-
ska, Stanistaw Kawula byl tworcg jednej
ze ,,szkot polskiej pedagogiki spotecznej”
drugiej potowy XX wieku, koncentrujac
si¢ na problematyce funkcjonowania wy-
branych kwestii spotecznych, szans edu-
kacyjnych dzieci 1 mtodziezy ze §rodowisk
wiejskich, szkoty $rodowiskowej, rodziny
dysfunkcyjnej, patologii spotecznych oraz
réznych form opieki i wsparcia spotecznego.
Jego zainteresowania badawcze wynikaty
z kontekstu spoteczno-edukacyjnego regio-
nu pétnocno-wschodniej Polski, w ktorym
sie urodzit, zyt i dzialat jako pedagog, ba-
dacz 1 wnikliwy obserwator codziennosci.

Promujac metodologie badan spotecznych
rozwingt diagnostyke srodowiska spoteczne-
go oraz ukazat rolg wskaznikow w badaniach
pedagogicznych i dziatalnoéci praktyczne;.
Natomiast dokonujac analizy srodowisk wy-
chowawczych ukazal oryginalne sposoby
aplikacji wzorcow i miernikow w diagnosty-
ce $rodowiska. Wyniki dysertacji i refleksji
naukowej nad pedagogika spoteczng zostaty
zawarte w dwoch podstawowych dzietach
Profesora o charakterze podrecznikow aka-
demickich. Sa to: Studia z pedagogiki spo-
tecznej wydane w Olsztynie w latach 1983,
1988 1 1996 oraz Pedagogika spoleczna: do-
konania — aktualnosé — perspektywy wydana
w Toruniu w latach 2001, 2002 1 2003.

W ostatniej publikacji Stanistaw Kawula
podkreslat, ze warto$¢ pedagogiki spotecz-
nej wyraza si¢ w jej podwojnym wymiarze
konstruowanej teorii i praktyki. Jej glow-
nymi zadaniami sg: analizowanie standéw
rzeczywisto$ci; rekonstruowanie i warto-
$ciowanie zjawisk; poszukiwanie mozli-
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wych zmian w otoczeniu i $wiadomosci
(Kawula 2012, s. 22). Podejmujac badania
swoiste dla pedagogiki spotecznej, Profe-
sor dostrzegat kwestie spoteczne i strategie
ich rozwigzywania w perspektywie global-
nej, lokalnej 1 indywidualnej. Uwazal tez,
ze szereg zdarzen i procesow doprowadza
do rozwarstwien i podzialow spotecznych,
ktore stanowia wyzwanie dla pedagogi-
ki spotecznej (por. Kawula 2012, s. 23).
»Swoisto§¢  metodologiczna pedagogiki
spotecznej sprowadza si¢ przede wszyst-
kim do traktowania elementow $rodowiska
zycia jako potencjalnych badz aktualnych
podmlotow wychowania 1 czynnlkow roz-
woju cztowieka w réznych fazach jego eg-
zystencji (...). W plaszczyznie stricte peda-
gogicznej chodzi o takie ich intencjonalne
kierowanie, azeby relacje cztowieka z jego
srodowiskiem 1 otoczeniem przybieraty
z czasem postac srodowiska wychowujace-
go — zorientowanego ku aprobowanym war-
tosciom, dlatego tez nadal metodologiczna
swoistos¢ i praktyczna przydatno$é pedago-
giki spotecznej jest aktualna i z pewnoscig
bedzie zywa w perspektywie XXI wieku”
(Kawula 2012, s. 24).

Kwestie relacji socjopedagogicznych
staty sie tez przedmiotem rozwazan jednej
z monografii pt. Czlfowiek w relacjach so-
cjopedagogicznych: szkice o wspolczesnym
wychowaniu, w ktorej Profesor podkreslat
spoteczno-regulujaca role srodowiska wy-
chowawczego oraz znaczenie wplywow
srodowiskowych w realizacji okreslonych
celow wychowawczych. Analizujgc socjope-
dagogiczny kontekst procesow rozwojowych
wyréznit w srodowisku spolecznym trzy ich
strefy: wlasciwe §rodowisko wychowawcze,
czyli systemy zinstytucjonalizowanej dzia-
talnosci wychowawczej (rodzina, szkofa,
instytucje spoteczno-kulturalne, mass me-
dia); systemy wartosci i stosunkéw miedzy-
ludzkich, wynikajacych z funkcjonowania
tych systemow, a majacych posredm wplyw
na przebieg uspotecznienia i wychowania;
a takze sfera roznych zagrozen moralnych
i dysfunkcji instytucji oraz patologii ro-
dziny czy innych podkultur w $rodowisku
zycia cztowieka, warunkujaca wptywy dy-
socjacyjne (por. Kawula, 2012, s. 85). Taki

poglad na procesy rozwoju podkresla istote
1 ztozono$¢ wychowania w $rodowisku real-
nego zycia cztowieka XXI wieku, a w tym
konteks$cie ,,wychowanie jest wartoSciowa
interwencja (pomoca) w uktadaniu si¢ czto-
wieka z otoczeniem bio-socjo-kulturowym”
(Kawula 2012, s. 86).

W swych monografiach Profesor podej-
muje oryginalne dyskursy nad wieloma
aspektami funkcjonowania systemu wycho-
wania w §rodowisku i podobnie jak wspol-
cze$ni pedagodzy niemieccy (H. Thiersch,
F. Hamburger) koncentruje si¢ na codzien-
no$ci 1 wzajemnych relacjach czlowieka
z innymi ludZzmi, podsystemami i systema-
mi spotecznymi. Analizujac uktady socja-
lizujaco-wychowawcze w sposob holistycz-
ny, zwraca uwage takze na koniecznosé
integracji dziatan pedagogicznych.

Jako wrazliwy obserwator wspotcze-
snosci S. Kawula zauwaza, ze uwarunko-
wania globalne nie zdotaty wcieli¢ w Zycie
idei rownosci 1 sprawiedliwosci spolecznej
takze w o$wiacie, kulturze i wychowaniu
oraz jednostkowych biografiach ludzkich.
~W zwiazku z tym w nowej plaszczyznie
nalezy widzie¢ metodologiczny i praktycz-
ny sens pedagogiki spotecznej XXI wieku.
Najwazniejsze pola badawcze to przede
wszystkim: integracja edukacyjna i1 kultu-
rowa w jednoczgcej si¢ Europie i na $wiecie,
pielggnacja tozsamosci kulturowych matych
ojczyzn (...), a w uktadach lokalnych poja-
wiajg si¢ nowe zadania: reintegracja warto-
$ci, samorzgdno$¢ wspolnot, kreatywnosé
programowa spotecznosci lokalnych 1 re-
gionalnych” (Kawula 2007, s. 54).

Warto podkresli¢ wktad Profesora
w tworzenie nowej subdyscypliny — pe-
dagogiki rodziny. Wychowawcze aspekty
funkcjonowania rodziny byly przedmio-
tem zainteresowan S. Kawuli od 1971 r.
Ich ukoronowaniem jest monografia pt. Pe-
dagogika rodziny, przygotowana wspolnie
z J. Bragiel 1 A. W. Janke, a ktora po raz
pierwszy zostala wydana w roku 1997.
Dla Profesora ksigzka stanowita wazny
obszar refleksji pedagogicznej. Twierdzit,
ze ukazuje si¢ wiele prac poswieconych
problematyce rodziny, ale nie wszystkie
spetniaja kryteria naukowosci.



We wprowadzeniu do Pedagogiki rodzi-
ny prof. Kawula podkreslal, ze publikacja
ma charakter podrecznika. ,,Po pierwsze,
zawiera podstawowe kompendium wie-
dzy na temat rodziny jako grupy i instytu-
cji opiekunczo-wychowawczej; po drugie,
ukazuje przyktady i omoéwienia wynikow
badan empirycznych nad funkcjonowaniem
rodziny wspotczesnej (zwlaszcza polskiej);
po trzecie, podaje propozycje metodolo-
giczne dla analizy rodziny jako uktadu wy-
chowawczego 1 edukacyjnego, a dla badan
diagnostycznych mogg okazaé si¢ przydatne
rowniez zalaczone przyktadowo kluczowe
terminy jako narzedzia pomiaru pedago-
gicznego” (Kawula, Bragiel, Janke 2000,
s. 15). Autorzy Pedagogiki rodziny widza
siebie jako uczestnikow procesu wychowa—
nia rodzmnego ktorzy dz1elq si¢ z innymi
swymi do$wiadczeniami i wiedzg z punk-
tu widzenia réznych rol rodzinnych: me¢za,
ojca, babci, dziadka, teécia, brata, wnuka
czy wreszcie diagnosty pedagogicznego
inauczyciela szkot oraz wychowawce placo-
wek réznych szczebli. Tak widziana ptasz-
czyzna uprawiania badan pedagogicznych
i dochodzenia do okreslonych prawidtowo-
$ci, wykrywania dysfunkcji rodziny oraz
definiowania wzorcow wychowania rodzin-
nego jest dla autoréw niezwykle wazna.

Zasadniczy sens pedagogiki rodziny
mozna upatrywaé w potrzebie analizy zja-
wisk 1 procesow zachodzacych w rodzinie,
ktoérych skutki maja lub potencjalnie moga
mie¢ aspekt wychowawczy (opiekunczy,
kulturalny, socjalny, moralny, obyczajo-
wy lub ogolnoedukacyjny). Zdefiniowane
na jej gruncie szczegdtowe zasady, wskaza-
nia i dziatania mogg by¢ przydatne nie tylko
w wyrazaniu standardéw zycia rodzinnego,
ale takze ksztattowaniu nowej $wiadomosci
spotecznej (przede wszystkim rodzicow)
dotyczacej uwarunkowan i zmian funkcjo-
nowania rodziny.

Profesor Kawula jako glowny pomysto-
dawca tego podrecznika uwazat, ze w Pol-
sce pedagogika rodziny jest subdyscypli-
ng, ktora jest zaniedbana metodologicznie
1 wymaga pogtebionej refleksji teoretyczno-
badawczej (Ciczkowska-Giedziun, Chro-
stowska, Zaworska-Nikoniuk 2009, s. 38).

Jedng z interesujgcych koncepcji rozwi-
janych przez Stanistawa Kawulg jest teoria
wsparcia spotecznego, w ktorej Profesor
identyfikuje proces wsparcia spoteczne-
go ze stworzeniem w przestrzeni zyciowej
jednostki (jej najblizszym $rodowisku zy-
cia) swoistej ,,spirali zyczliwosci” (Kawula
2002, s. 14). Koncepcja ta pokazuje me-
chanizm wsparcia spotecznego, w ktorym
potrzeby jednostki (podmiotu wsparcia)
stanowig impuls dla uruchomienia r6z-
nych ,sit spotecznych” (indywidualnych,
grupowych, Srodowiskowych) tworzacych
system wsparcia, i w ktorym poprzez akty-
wizacj¢ tych sit prowadzi si¢ do pozytyw-
nych (z perspektywy pedagogicznej) zmian
i rozwoju spoiecznego oraz samorozwoju.
Systemy wsparcia spotecznego ukierunko-
wane na pomoc, aktywizacje i1 integracje
mogg mie¢ charakter spontaniczny (natu-
ralny), np. rodzina, przyjaciele, sasiedzi lub
intencjonalny (instytucjonalny, profesjonal-
ny), np. dziatania instytucji socjalno-wy-
chowawczych, organizacji i stowarzyszen
spotecznych realizowane przez profesjo-
nalistow. Wedtug prof. Kawuli wzglednie
trwale ustalona sie¢ wsparcia spolecznego
ksztaltuje w ludziach poczucie ,,wspolno-
towosci”, przynaleznosci do danej grupy
(kultury, spotecznosci), zycia w okreslo-
nym uktadzie spotecznym, a tym samym
umozliwia samorozwdj i sprzyja ksztalto-
waniu tozsamos$ci indywidualnej i zbioro-
wej (Kantowicz 2012, s. 49).

»Wsparcie spoteczne okresli¢ mozna row-
niez jako rodzaj interakcji i relacji z innymi
ludZzmi, za$ zapotrzebowanie na nie wzra-
sta w sytuacjach trudnych, problemowych,
w ktorych dochodzi do wymiany informacji
emocjonalnej lub instrumentalnej w postaci
okreslonych form wsparcia (np. werbalnej
aprobaty, porady, dostarczenia ustugi etc.).
Aby wymiana byta skuteczna, konieczna jest
spojnos$¢ migdzy potrzebami biorcy a rodza-
jem udzielanego wsparcia. Celem takiej rela-
cji 1 interakcji jest zblizenie do rozwigzania
problemu podmiotu(éw) biorgcych udziat
w tym procesie” (Kawula 1997, s. 13).

Podsumowaniem bogatej dziatalnoéci
naukowo-badawczej jest jedna z ostatnich
ksigzek pt. Pedagogika spoteczna — dzisiaj
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i jutro, wydana przez Wydawnictwo Aka-
pit w Toruniu, juz po przejSciu Profesora
na emerytur¢ w roku 2012. Stanistaw Ka-
wula przedstawit w niej krotka historie dys-
cypliny, struktur¢ pojeciowa, dokonat tez
typologii problemowej tej dziedziny wie-
dzy, sytuujac pedagogike spoteczng w rze-
czywisto$ci dnia dzisiejszego i jutra.

Akademiccy przyjaciele, uczniowie
i wspotpracownicy z o$rodka olsztynskie-
go, a takze osrodka torunskiego w roku
przejScia Profesora na emeryture (2009)
wydali dwie uzupetniajace si¢ publikacje.
Pierwsza pt. Stanistaw Kawula — nauko-
wiec, dydaktyk, humanista zostata opraco-
wana w Katedrze Pedagogiki Spotecznej
UWM w Olsztynie przez Jego doktorantki
i pracownice (M. Ciczkowska-Giedziun,
B. Chrostowska i D. Zaworska-Nikoniuk).
Stanowi ona swoiste kompendium wiedzy
o0 zyciu 1 dziatalnoéci naukowo-dydaktycz-
nej Profesora. Druga pt. Wychowanie w sy-
tuacji permanentnego kryzysu pod redak-
cja R. Borowicza 1 Z. Kwiecinskiego jest
nawigzaniem do glownych watkow zycia
i tworczosci Profesora z perspektywy Jego
kolegéw 1 wspotpracownikéw z Torunia
i Gdanska. Profesor Kawula jest , guber-
natorem” polskiej pedagogiki spolecznej
i pedagogiki rodziny — napisali we wstepie
redaktorzy monografii — i cho¢ schronif sie
na olsztynskqg WySPe¢ wsrod warminskich
Jezior, to jego dzieto, mqdrosé i troska o in-
nych pozostawity trwate slady w kilku sro-
dowiskach akademickich.

Stanistaw Kawula pozostawia nas z zo-
bowigzaniem do kontynuowania i rozwi-
jania badan w obszarze pedagogiki spo-
fecznej, a takze krytycznego namystu nad
Jego dzietami i ideami. Refleksje Profeso-
ra dotyczace zadan i wyzwan, ktore stoja
przed pedagogika spolteczng XXI wielu,
zawarte w ostatnich dzietach Mistrza, pro-
wokuja mlodszych badaczy do dalszych
eksploracji i porzadkowania metodologicz-
no-praktycznej tozsamosci tej subdyscy-
pliny. Szczegélnego znaczenia nabiera tu
wymiar rozumienia pedagogiki spotecznej
jako dziedziny ukierunkowanej na zmiany
i pomoc W rozwoju, co zbliza ja do pro-

blematyki swoistej dla wspotczesnej pracy
socjalnej. Rozwijana koncepcja wsparcia
spotecznego, jak 1 zasada pomocniczosci
oraz syndrom 3B (bieda-bezrobocie-bez-
domnos$¢), sa waznym wkladem Profeso-
ra w teori¢ pracy socjalnej. Ta dziedzina
zainteresowan naukowych zwigzana byla
z inicjatywami ksztafcenia profesjonalistow
do dziatania spotecznego w sferze instytucji
sieci pomocy spolecznej, a takze namystem
nad ich funkcjonowaniem. Refleksja ta byta
wzbogacona wiasnymi do$wiadczeniami,
zwigzanymi z kilkumiesigcznymi pobyta-
mi Profesora w trzech domach pomocy spo-
tecznej w okolicach Olsztyna.
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badania 1 sondaze

GRY KOMPUTEROWE W OPINII NASTOLATKOW

SYLWIA POLCYN-MATUSZEWSKA

Poznan

Gry komputerowe sg jedna z najcze-

$ciej wybieranych form spedzania wolnego
czasu przez wspolczesng mlodziez (Andrze-
jewska 2008, s. 80; Kowalczuk 2013, s. 226).
Mozna je zdefiniowac jako specyficzny typ
programu komputerowego, ktorego gtow-
nym (ale nie jednym) celem jest zaspoko-
jenie potrzeby rozrywki. Podczas rozgryw-
ki przed graczem stoi okreslone zadanie,
w trakcie realizacji ktorego musi on zmagac
si¢ z r6znymi utrudnieniami generowanymi
przez program. Kazda gra ma okreslone za-
sady i reguty, ktorych gracz musi przestrze-
gaé. Gr¢ komputerowa cechuje ponadto:
okreslona czasoprzestrzen, powtarzalnosé,
intensywnos$¢, energicznos$é, dobrowolnosé
oraz elementy rywalizacji (Andrzejew-
ska 2008, s. 80). Na ogromng popularnosé
tego specyficznego programu, zwlaszcza
wérod mtodych ludzi, maja wptyw m.in.:
mozliwos¢ wielokrotnego korzystania z gry
iw dowolnym czasie, interaktywnos¢, samo-
wystarczalno$¢ (gra komputerowa nie wy-
maga towarzyszy zabawy), dostarczanie sil-
nych doznan emocjonalnych, podwyzszenie
samooceny gracza, poczucie kontroli i wyz-
szosci (Czupryna 2013, s. 88).

Gracz podczas wirtualnej zabawy nigdy
si¢ nie nudzi, moze przenie$¢ si¢ w kazdej
chwili w inny, idealny $wiat, do ztudzenia
przypominajacy $wiat realny lub §wiat al-
ternatywny, w ktérym moze sta¢ si¢ dowol-
na osoba zardwno pod wzgledem wygladu
zewnetrznego, wybranych sprawnosci, jak
i okreslonych cech charakteru (Wigeczkow-
ska 2015). Ten specyficzny typ programu
umozliwia takze podejmowanie dziatan,

ktére czgsto w zyciu realnym sg niemoz-
liwe do zrealizowania, np. loty w kosmos,
podbijanie imperium rzymskiego, kierowa-
nie $wiatowym rynkiem finansowym itd.
(Holtkamp 2011 s. 77).

Wspolczesny rynek gier komputerowych
oferuje wiele ich gatunkéow. Podawane sa
rozne ich klasyfikacje. Przykladem jest
podzial uwzgledniajacy liczbe uczestni-
kow, ktory wyrdznia gry jednoosobowe,
tzw. singleplayer, gry wieloosobowe (mul-
tiplayergames) oraz sieciowe gry fabularne
(MMORPG). Do gier singleplayer mozna
zaliczy¢: gry przygodowe, zrecznosciowe,
sportowe i wyScigi, symulacyjne, strate-
giczne, RPG (fabularne). W kategorii gier
wieloosobowych znajdujg si¢ natomiast:
strategiczne gry sieciowe, e-sporty (Taper
2010, s. 169-172). Wymienia si¢ takze gry:
akcji, logiczne, edukacyjne, historyczne
(Holtkamp 2011, s. 76-77). Réznorodnos¢
gier, a tym samym réznorodnos¢ ich tre-
$ci, nieliniowo$¢ fabularna, trojwymiarowa
grafika oraz przejmujace efekty dzwigkowe
sprawiaja, iz gry sa niebywale atrakcyjne,
a liczba ich uzytkownikéw ciagle wzrasta,
zwlaszcza wsrod mtodych osob, ktore wy-
korzystuja je w celu zaspokojenia potrzeby
rozrywki.

Zalozenia metodologiczne badan

Gléwnym celem moich badan byto po-
znanie opinii nastolatkow na temat gier
komputerowych. Poszukiwalam tez odpo-
wiedzi na nastepujace pytania:

o Czy plec réznicuje uzytkownikow gier
komputerowych?
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e Jakie znaczenie maja gry komputero-
we dla mlodziezy w okresie dorastania?

e Czy i w jaki sposob gry komputero-
we sg ucieczka od niepowodzen szkolnych,
probleméw rodzinnych i konfliktow z grupa
réwiesniczg?

e Jakie sg gtowne zrodia pozyskiwania
wiedzy o grach komputerowych?

e Jakie sa zrodla pozyskiwania przez
mitodziez gier komputerowych?

e Jakie czynniki decyduja o wyborze
gry komputerowe;j?

e Jakie negatywne skutki, zdaniem mto-
dziezy, moga wynika¢ z uzytkowania gier
komputerowych?

Respondentami byli uczniowie w wieku
13-18 lat (dobrani losowo) uczgszczajacy
do gimnazjum (klasy I-III) z miasta powy-
zej 550 tys. mieszkancow w wojewodztwie
wielkopolskim (N=140). W badaniu wyko-
rzystano metode sondazu diagnostycznego
i technike ankiety.

Uzytkownicy gier komputerowych
i ich stosunek do tej formy
spedzania czasu wolnego

Na podstawie uzyskanych wypowiedzi
mozna okresli¢, ze 99% badanych grato lub
gra w gry komputerowe. Ple¢ nie réznicuje
uzytkownikow gier komputerowych. Zarow-
no dziewczeta, jak i chtopcy korzystaja z tej
formy rozrywki w czasie wolnym.

Osoby badane byty pytane o stosunek
do gier komputerowych. Niemal potowa
okresla gry jako srodek przeciwdzialajacy
nudzie i cieckawg forme¢ spedzania wolnego
czasu. Prawie 1/5 traktuje gry jako ucieczke
od probleméw w zyciu realnym, niewielka
cze$¢ przyznaje si¢ do grania jako zaspo-
kojenia przymusu uzytkowania gier i sa
to na og6t chtopcy. Widocznie zarysowuje
si¢ tendencja zréznicowanych odpowiedzi
ze wzgledu na ple¢. Dziewczgta gry kom-
puterowe cze¢sciej wykorzystaja jako srodek
na nudg, natomiast chtopcy — jako ciekawa
forme spedzenia czasu wolnego.

Niepokojacym zjawiskiem wydaje sie by¢
traktowanie gier jako formy ucieczki przed
problemami zyciowymi. Gry komputerowe
— oprocz roli rozrywkowej — stajg si¢ wiec

takze proba ucieczki od $wiata zewngtrz-
nego. Ponadto badania sygnalizuja wezesne
stadium zjawiska uzaleznienia od gier.

Gry komputerowe
jako ucieczka od probleméw

Celem doktadnej weryfikacji opinii na-
stolatkow o wykorzystywaniu gier kom-
puterowych jako ucieczki od probleméw
zastosowano podziat tych probleméw na:
rodzinne, szkolne oraz wystgpujace w gru-
pie réwiesniczej. Az 67,9% o0séb badanych
stwierdzito, iz gry komputerowe nie s3
ucieczkg od problemow rodzinnych. Dziew-
czeta czesciej wybieraly te odpowiedz niz
chtopcy. Natomiast 23,6% os6b uznatlo,
iz gry komputerowe sa forma ucieczki
od konfliktow w domu rodzinnym. Przy tej
odpowiedzi nie wida¢ wyraznej rdznicy po-
miedzy dziewczetami i chlopcami.

Na tej podstawie mozna uznaé, ze choé
badani nie wykorzystuja gier komputero-
wych jako formy ucieczki od problemow
rodzinnych, to jednak duza ich czg¢$¢ uwaza
gry za sposob izolacji od konfliktéw w ro-
dzinie.

Na pytanie: Czy gry komputerowe sq
dla Ciebie ucieczkq od problemow i niepo-
wodzen szkolnych? az 57,9% respondentow
udzielito odpowiedzi przeczacej (W tym
zdecydowanie czg¢$ciej dziewczeta niz
chtopcy). Natomiast odpowiedZ twierdzaca
(28,6% badanych) nie miata wyraznego roz-
réznienia ze wzgledu na kategori¢ ptei. Od-
powiedz ,,nie wiem” wybrato 13,5% osob.

Na tej podstawie mozna okresli¢, iz ko-
lejnym negatywnym zjawiskiem jest duzy
odsetek osob, ktore angazuja si¢ w gry kom-
puterowe z powodu problemow szkolnych.
Taka tendencja nie jest dominujaca, jednak
z pedagogicznego punktu widzenia jest wy-
soce niepokojaca i powinna stac si¢ przed-
miotem rozmow z uczniami.

W trakcie badania starano si¢ rowniez
ustali¢, czy gry komputerowe sa forma
ucieczki od konfliktow rowiesniczych. Ze-
brane odpowiedzi adolescentow pozwolity
stwierdzi¢, iz gry komputerowe nie sg wy-
korzystywane w tym celu. Taka odpowiedz
zaznaczyto bowiem 71,4% badanych. Od-



powiedzZ ta wykazuje rowniez wyrazne roz-
roznienie ze wzgledu na pte¢. W prawie 1/3
przypadkow dziewczgta czeSciej wybieraty
te odpowiedz niz chtopcy. Odpowiedz po-
zytywng natomiast zaznaczyto 22,2% osob,
za$ odpowiedzi ,,nie wiem” udzielito 9,4%
ankietowanych. Zebrane dane wskazuja,
iz réwniez w tym przypadku adolescenci
unikaja probleméw powstajacych w §rodo-
wisku szkolnym ,,uciekajac w gry”.

Na podstawie uzyskanych odpowiedzi
mozna uznacé, iz korzystanie z gier kompu-
terowych bywa proba ucieczki od niepowo-
dzen szkolnych, konfliktow z rodzicami oraz
z grupg rowiesniczg. Poprzez oderwanie sig
od rzeczywistosci 1 oddawanie si¢ przy-
jemnosci grania miody czlowiek zapomina
0 negatywnych emocjach, stanach napig¢
i problemach $wiata realnego. Cho¢ tego
rodzaju tendencje wykazuje mniejszos¢ ba-
danych, mozna stwierdzi¢, iz gry sa forma
unikania problemoéw, bowiem az 1/3 o0sob
deklaruje strategie ucieczki w gry kompu-
terowe z powodu sytuacji problemowych
wystepujacych w trzech najwazniejszych
srodowiskach rozwoju miodego cztowicka
(rodzinie, szkole, grupie rowiesniczej). Taka
tendencja jest niepokojaca, poniewaz stosu-
jace ja osoby nie maja okazji do ksztattowa-
nia umiejetnosci rozwigzywania konfliktow,
negocjowania i dochodzenia do konsensusu.

Zrédta pozyskiwania informacji
o grach oraz gier komputerowych

W trakcie badania probowano ustali¢
glowne zrodla pozyskiwania informacii
przez wspotczesng mlodziez na temat gier
komputerowych. Do najczestszych zrodet
ankietowani zaliczyli m.in.:

e grupe rowiesnicza — 37%,

e strony internetowe po$wigcone grom
komputerowym — 33%,

o telewizje — 12%,

e gazety 1 poradniki komputerowe — 12%,

e rodzicow — 6%.

Tak wigc gtownym Zrodtem wiedzy
na temat gier komputerowych jest grupa
roéwiesnicza i strony internetowe. Opinia ro-
wiesnikow dla adolescenta jest szczegodlnie
wazna. Natomiast zdanie rodzicow w tym

czasie liczy si¢ znacznie mniej, a poziom
ich wiedzy na temat gier jest zwykle bar-
dzo niski. Dlatego tez mtodzi ludzie szu-
kaja informacji na stronach tematycznych
zamieszczonych w przestrzeni wirtualnej
lub opierajg si¢ na opiniach rowiesnikow.
Wskazujg na to rowniez wyniki badan.

Jakie sg zrédla pozyskiwania przez
mlodziez gier komputerowych? Na podsta-
wie zebranych danych mozna powiedziec,
iz gtéwnym ich zrédtem sa strony interne-
towe (45% respondentow). Nastepnie gry
sa kupowane w sklepach (24%) Iub sa pre-
zentem od rodzicow (18%). 17% badanych
pozycza gry od réwiesnikow (4% pozyskuje
je z gazet, w ktérych znajduja si¢ w formie
dodatkow).

Internet jest nie tylko miejscem pozy-
skiwania informacji o grach, ale réwniez
umozliwia nieograniczony dostep do roz-
nego rodzaju gier komputerowych bez
ograniczen czasowych i przestrzennych.
Sie¢ umozliwia pobranie kazdego gatunku
gry, rowniez takiego, ktory przeznaczony
jest dla 0s6b dorostych. Wigze si¢ to z moz-
liwoscig docierania przez mitode osoby
do niedozwolonych tresci, ktore moga
ksztattowaé 1 utrwala¢ negatywne wzorce
zachowania.

Czynniki majace wplyw
na wybér gry komputerowej

Podczas badania probowano wyodrebnié
czynniki, ktére maja bezposredni wptyw
na wybor okreslonej gry komputerowej
przez badanych adolescentow. Na wybor
gry maja wplyw przede wszystkim wilasne
zainteresowania (76%) oraz grupa rowiesni-
cza (14%), w dalszej kolejnosci moda (8%
badanych). W marginalnym stopniu (2%
respondentow) wptyw na wybor gry maja
takze rodzice.

Uwazam, ze niepokojacym zjawiskiem
jest brak znaczacej roli rodzicéw przy wy-
borze gry komputerowej. Moze to $wiad-
czy¢ o tym, iz wspotczesna mlodziez bez
zadnej kontroli sigga po gry, a tym samym
w wysokim stopniu jest narazona na docie-
ranie do nieodpowiednich tresci, zawierajg-
cej wulgaryzmy, przemoc, pornografi¢ itd.
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Swiadomos¢ nastolatkéw
na temat zagrozen wynikajacych
z uzytkowania gier komputerowych

Respondenci w trakcie badania zostali
zapytani o mozliwe zagrozenia wynikajace
zuzytkowania gier komputerowych. Najwie-
cej badanych (73%) uznato, iz gry kompute-
rowe moga stanowi¢ zagrozenie. Najczesciej
ankietowani stwierdzali, iz gry wywoluja
agresje 1 przemoc (24%), zaniedbywanie
obowigzkow szkolnychizawodowych (23%),
zaniedbywanie obowigzkéw rodzinnych
(16%), wplywaja niekorzystnie na aktyw-
nos¢ fizyczna i uprawianie sportow (10%).
Nieco mniej niz 1/3 badanych zadeklarowa-
fa, iz gry nie stanowig zadnego zagrozenia.

Swiadomos¢ adolescentéw na temat za-
grozen wynikajacych z uzytkowania gier
komputerowych jest dosy¢ wysoka, jednak-
ze w przypadku prawie 1/4 badanych moze
by¢ niewystarczajaca i prowadzi¢ do ne-
gatywnych konsekwencji psychicznych,
spotecznych, a takze i zdrowotnych, w tym
réwniez do uzaleznienia od gier komputero-
wych. Dlatego tez rodzina i szkota powinny
podejmowac integralne dziatania profilak-
tyczne, ktorych glownym celem powinno
sta¢ si¢ uswiadamianie adolescentéw o za-
grozeniach wynikajacych z niewltasciwego
i nadmiernego uzytkowania gier.

Podsumowanie

Gry komputerowe sa szczegolnie atrak-
cyjne dla mtodziezy w okresie dorastania.
Okres dorastania okre$lany jest jako burz-
liwy, poniewaz jednostka poszukuje no-
wych wzoréow zachowania, norm, wartosci
oraz testuje granice i zasady ustalone przez
spoteczenstwo. Natomiast zaspokojenia
swoich roznych potrzeb (akceptacji, bezpie-
czenstwa, uznania, rozrywki, mitosci itd.)
poszukuje czgsto w grach komputerowych.
Wspotczesnie mtodzi ludzie mogg znalezé
wiele réznych gatunkow gier, dzigki cze-
mu kazdy, kto chce przezy¢ niezapomniang
przygode z gra bez problemu znajdzie od-
powiedni tytul.

Wyniki moich badan potwierdzajg,
iz gry sa bardzo popularng forma spedza-

nia czasu wolnego przez miodych ludzie.
Uzytkowanie gier komputerowych, zda-
niem wspoétczesnej mtodziezy, moze row-
niez by¢ forme¢ ucieczki przed problema-
mi i konfliktami, ktore powstaja w szkole,
w rodzinie lub grupie rowiesniczej. Mtodzi
ludzie czgsto wykorzystuja gry kompute-
rowe w tym celu, poniewaz w czasie odda-
wania si¢ przyjemnosci grania zapominaja
o swoich problemach, czuja si¢ bezpiecznie
i swobodnie. Jednak w konsekwencji moze
to utrwali¢ bezradno$¢ i nieumiejetnosé
rozwigzywania problemow, a w przysztosci
moze utrudnia¢ nawigzywanie kontaktow
spotecznych, doprowadzi¢ do wycofania si¢
z zycia towarzyskiego, a w skrajnych przy-
padkach nawet 1 izolacji.

Ogromne znaczenie przy wyborze ga-
tunku gier komputerowych ma — obok
indywidualnych zainteresowan mlodego
cztowieka — opinia grupy réwiesniczej
oraz moda. Moze to wptywa¢ na identy-
fikacj¢ mtodego cztowieka z otoczeniem
spotecznym i postepowanie wedtug jego
trendow, nie zawsze akceptowanych przez
starszg cze$¢ spoteczenstwa. Mtlodzi lu-
dzie sg takze §wiadomi mozliwych Zrodet
pozyskiwania informacji o grach kompute-
rowych. Najczesciej odwotuja sie do opinii
réwiesnikow i do materiatlow zamieszcza-
nych na stronach internetowych pos$wig-
conych grom komputerowym. Natomiast
same gry pozyskuja z przestrzeni wirtual-
nej, z ktorej moga je bezposrednio pobrac.
Latwos¢ dostepu powoduje, iz gry — row-
niez te niebezpieczne — sg nie tylko roz-
powszechnione na masows skale, ale i do-
stepne dla kazdego.

Wspotczesna mtodziez ma wiedzg na te-
mat zagrozen, ktore mogg wynikna¢ z uzyt-
kowania gier komputerowych. Jednak $wia-
domos¢ istnienia zagrozen nie przeszkadza
jej oddawaniu si¢ przyjemnosci grania.

Dlatego tez ogromng rol¢ w obliczu zja-
wiska gier komputerowych powinni ode-
grac rodzice 1 opiekunowie, ktorzy poprzez
odpowiednie $rodki wychowawcze s3
w stanie ochroni¢ mtodziez przed destruk-
cyjnym wptywem gier. Rodzice wykazujac
zainteresowanie moga poznawac i uczest-



niczy¢ w formach spgdzania wolnego czasu
przez mtodych ludzi, a wigc takze w wybo-
rze gier komputerowych. Ponadto kontrola
rodzicielska moze ochroni¢ mtodziez przed
negatywnymi tresciami, ktore sa czesto
ukazywane w grach, a zwlaszcza uchroni¢
przed wybieraniem tych gier, ktore we-
dtug klasyfikacji PEGI nie sa odpowiednie
dla mtodych osob. Takze nauczyciele po-
winni informowac¢ uczniéow o zagrozeniach
wynikajacych z uzytkowania gier kompu-
terowych i ewentualnych konsekwencjach
z tym zwigzanych.

Tylko integracja dziatan dwoch waznych
srodowisk wychowawczych moze ochroni¢
miodych ludzi przed niebezpieczenstwem
wnikajacym z dtugotrwalego uzytkowania
gier komputerowych, a tym samym przed
uzaleznieniem i konsekwencjami psychicz-
nymi, fizycznymi i spotecznymi. Srodowi-
ska te natomiast powinny wskaza¢ korzysci
wynikajace z uzytkowania gier i propono-
wac takie programy, ktore sa bezposrednio
skierowane do uzytkownikow w okresie
adolescencii.
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SUMMARY

Computer games in the opinion of the
adolescents

The aim of the study was to get to what ado-
lescents think about computer games as one
of the most popular forms of spending free
time. The article presents the results of a re-
search carried out using a questionnaire in
one of secondary schools in Poznan.
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czytelnicy pisza

REWOLUCJA
W OCENIANIU
WYCHOWANIA
FIZYCZNEGO?

Bardzo to potrzebne, zeby
uczniowie che¢tnie uczgsz-
czali na zajecia wychowania
fizycznego. A coraz wigcej
uczniow dostarcza zwolnienia
lekarskie i wf omija szerokim
tukiem. Nie pomagaja orliki
i kompleksy boisk, nie pomaga
coraz lepszy sprzgt sportowy
w szkotach.

MEN postanowito zachecic,
zmotywowa¢, pomoc uczniom,
ktorzy wf unikaja. Czy oce-
na opisowa oraz ocenianie
nie efektow, ale wlozonego wy-
sitku wystarczy, zeby zwlaszcza
gimnazjali$ci i liceali$ci z ocho-
ta wkiadali str6j gimnastyczny
i biegli na wf? Nie wystarczato
to do tej pory, choc istnieje roz-
porzadzenie tego dotyczace:
»Przy ustalaniu oceny z wy-
chowania fizycznego, techniki,
zaje¢  technicznych, plastyki,
muzyki i zajg¢ artystycznych
nalezy w szczegolnosci brad
pod uwage wysitek wktadany
przez ucznia w wywigzywanie
sic z obowiazkow wynikaja-
cych ze specyfiki tych zajec.”

Dzieci w klasach mtodszych
sg przez rodzicow (lekarza)
zwalniani z zaje¢ wf w naprawdg
wyjatkowych sytuacjach. Bar-
dzo chetnie ¢wicza, uczestniczg
w grach i zabawach ruchowych.
Pdzniej jest gorzej. I nie wynika
to z faktu, Ze uczen otrzymuje
stopien, ktory zacheca badz znie-
checa. Ocena to nie wszystko.
Cho¢ wymagania, aby uczen byl
znakomity w biegach, rzutach,
pilce noznej, siatkowej, ptywa-

niu, skakat przez kozla itd. raczej
zniechgcaja, niz zachecaja.

U nastolatkow wazniejsza
od oceny jest akceptacja rowie-
$nikow. A rowiesnicy potrafia
by¢ bardziej okrutni od ocen.
Docinki, wy$miewanie, wyklu-
czanie z druzyny sg bardzo bo-
lesne. I dotycza nie tylko spraw-
nosci fizycznej. Czesto budowa
cialta (nadwaga czy zbytnia
szczuptosé, duze piersi badz ich
brak) wyeksponowana w gim-
nastycznym stroju jest przy-
czyng drwin. Bardzo ambitny
uczen, ktdry jako ostatni dobie-
gnie do mety, nigdy nie obroni
bramki, nie wrzuci pitki do ko-
sza albo nie przeskoczy przez
kozta bedzie si¢ czut fatalnie
i zrobi wszystko, zeby unikna¢
porazek.

Nie wszystkich uczniéw za-
checi fakt, ze przy ustalaniu
oceny z wychowania fizycznego
bedzie brana pod uwage syste-
matyczno$¢ uczeszczania na za-
jecia. Punktowana dodatkowo
aktywno$¢ ucznia na lekcji za-
checi tych, ktorzy i tak osiagaja
sportowe sukcesy, biorg udziat
w zawodach.

Naszczescie zapanowata moda
narowery (rowery miejskie ciesza
si¢ ogromnym powodzeniem).
Chetnie odwiedzane sa sitownie
na §wiezym powietrzu. Rodzice
zapisujg dzieci na dodatkowe za-
jecia sportowe. To na pewno da
pozytywne efekty.

Urszula Jedrzejezyk

GADKI

Przemocy seksualnej  do-
$wiadcza co pigte dziecko

w Europie. W okoto 80% przy-

padkow zna sprawce i ufa mu.

Zdecydowanie czgsciej ofiara-
mi sg dziewczynki niz chlopcy.
Dzieci wykorzystane przez oso-
be dorosta zazwyczaj nikomu
0 tym nie mowia.

Ogolnopolska Diagnoza Prze-
mocy wobec Dzieci prowadzona
przez Fundacje Dzieci Niczyje
(FDN) pokazata, iz 12% nasto-
latkow (11-17 lat) padlo ofia-
rag przynajmniej jednej formy
wykorzystywania  seksualne-
go, w tym 19% dziewczat 1 9%
chtopcow. O doktadne dane
na ten temat jest jednak nie-
zwykle trudno. Ofiary nie mogg
(mate lub niepetnosprawne dzie-
ci) lub nie chca (Igk, ochrona
sprawcy, aktywne mechanizmy
obronne) informowac¢ o swoich
przezyciach. Nie mowia szcze-
g6lnie o osobach bliskich, z kre-
gu rodziny. Nawet gdy dziecko
powie co$ na ten temat, nie za-
wsze organy $cigania sg o tym
informowane. Dlatego statystyki
policyjne i sadowe nie pozwala-
ja ocenic skali problemu.

W tej sytuacji waznym zro-
dlem informacji sg badania re-
trospektywne, w ktorych pyta si¢
respondentéw o ich doswiadcze-
nia z okresu dziecinstwa. Dane
te pokazuja znaczaco wigksza
skale zjawiska, cho¢ prawdopo-
dobienstwo niedoszacowania jest
nadal wysokie. Informacje retro-
spektywne pochodzace z r6z-
nych badan trudno poréwnywac
— badacze postuguja si¢ r6znymi
definicjami ~ wykorzystywania
seksualnego dziecka, roznice
wystepuja rowniez w metodolo-
gii oraz badanej populacji (gtow-
nie pod wzgledem wieku).

Analiza wynikéw badan re-
trospektywnych prowadzonych
w 24 krajach europejskich poka-



zala, iz doswiadczenia wykorzy-
stywania seksualnego do 16 . Z.
deklarowato od 6 do 36% kobiet
iod 1 do 15% mezczyzn.
Wykorzystywanie seksualne
dziecka definiowane jest jako
rozne zachowania wlaczaja-
ce je w aktywnosci seksualne:
kontakty fizyczne (penetracja,
dotyk), ekspozycje seksualne
(ekshibicjonizm, prezentowanie
pornografii), formy komercyjne
(prostytucja i pornografia dzie-
cieca). Do wykorzystywania
seksualnego dzieci dochodzi
glownie w $rodowisku rodzin-
nym, instytucjonalnym, rowie-
$niczym i w internecie.
Fundacja Dzieci Niczyje wraz
z agencja reklamowsg Grey
Group realizuje kampanig ,,Do-
bre Wychowanie” w ramach
polskiej edycji akcji ,,1 na 57,

zainaugurowanej w 2010 r. przez

Rad¢ Europy. Glownym adresa-

tem kampanii sg rodzice, ktorzy

majg wplata¢ watek wykorzysty-

wania seksualnego w codzienne,

proste rozmowy, by edukowac

dzieci, jak unika¢ zagrozen.

Przekaz kampanii opiera si¢

na tzw. zasadzie GADKI - kil-

ku wskazowkach, ktore pomoga

dziecku ochroni¢ si¢ przed wy-

korzystywaniem.

G —gdy méwisz ,,nie”, to zna-
czy ,,nie”

A —alarmuj, gdy potrzebujesz
pomocy

D — dobrze zrobisz, mowigc o ta-
jemnicach, ktére Ci¢ niepo-
koja

K - koniecznie pamigtaj, ze Two-
je cialo nalezy do Ciebie

I — intymne czgsci ciata sg
szczegllnie chronione

Kampania zostata zrealizowa-
na w 18 krajach Europy. W Pol-
sce krajowym koordynatorem
kampanii jest Fundacja Dzieci
Niczyje. Materiaty i przekazy
kampanii inspirowane s3 ma-
teriatami Rady Europy ,,Kiko
and the Hand” oraz brytyjskiej
organizacji NSPCC ,,Underwear
Rule”. Obydwie akcje opierajg
si¢ na tzw. bieliznianej zasadzie
— zbiorze wskazowek dotycza-
cych rozméw z dzie¢mi na te-
mat ochrony przed wykorzysty-
waniem (symbolem graficznym
sg majtki).

Wiecej:

http://www.gadki.fdn.pl/

Telefon Zufania dla Dzieci
i Mlodziezy FDN — 116 111

(big)

Instytut Rozwoju Stuzb Spotecznych
poleca publikacje z serii Ex Libris Pracownika Socjalnego

Mo Ray, Judith Phillips

Praca socjalna ze starszymi ludzmi

przetozyt Jerzy Szmagalski

Warszawa 2014, cena 40 zt (w tym koszt wysytki)

Jerzy Szmagalski (red.)

Praca socjalna wobec katastrof i klesk zywiotowych.
Teoria, doswiadczenia zagraniczne,
krajowe ramy organizacyjno-prawne

Warszawa 2014, cena 30 zt
oraz ksigzke
Marcin Teodorczyk

Zakaz wstepu! O mtodziezowej popkulturze i relacjach spotecznych
dla kadry nauczycielskiej, stuzb spotecznych i rodzicow

Warszawa 2014, cena 30 zt

ZamoOwienia mozna wysytac na adres:
IRSS, ul. Marszatkowska 34/50, 00-554 Warszawa,
poczty elektroniczng (irss@irss.pl) lub faksem — 22 621-04-23
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informacje 1 recenzje

Mariusz Cichosz, PEDAGOGIKA SPO-
LECZNA. ZARYS PROBLEMATYKI,
Krakéw 2014, Impuls, ss. 207.

sigzka nalezy do wydawanej pod patrona-

tem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN
serii podrecznikow akademickich ,,Pedagogika
nauce 1 praktyce” Jest kolejna z 12 publikacji
autorskich, jakie ukazaly si¢ w latach 2012-2014
pod redakcjg naukowq prof. dr hab. Bogustawa
Sliwerskiego'. Jej autor — podobnie jak uczeni
przygotowujacy inne podreczniki wchodzace
w sktad serii — posiada znaczny dorobek w bada-
niupodjetej problematyki. Zajmowat si¢ nig m.in.
w ksigzkach Polska pedagogika spoteczna w la-
tach 1945-2003 i Pedagogika spoleczna w Polsce
w latach 1945-2005, a takze w — opracowanych
wspolnie z Edmundem Trempatg — publikacjach
Funkcjonowanie i kierunki rozwoju pedagogiki
spolecznej w Polsce oraz Pedagogika spoleczna.
Tradycja — terazniejszoS¢ — nowe wyzwania.

W najnowszej ksiazce Mariusz Cichosz syn-
tetycznie przedstawia pedagogike spoteczng
od narodzin tej majgcej ponad wiek subdyscy-
pliny do czasow wspotczesnych. Rekonstruuje
idee, jakie legly u podstaw jej wyodrebniania si¢
z rodziny nauk spotecznych. Prezentuje — na tle
zmieniajacej si¢ sytuacji spotecznej — poglady
i dokonania jej prekursorow, tworcow, kolejnych

'W pierwszym roku edycji ukazata si¢ Pedago-
gika ogolna. Podstawowe prawidlowosci Bogustawa
Sliwerskiego i dwie ksigzki Czestawa Kupisiewicza
— Dydaktyka. Podrecznik akademicki oraz Z dziejow
teorii i praktyki wychowania. W roku 2013 wydano
podreczniki: Socjologia edukacji Mirostawa J. Szy-
manskiego ; Pedeutologia. Studium teoretyczno-prak-
tyczne Jolanty Szempruch, Diagnostyka pedagogicz-
na. Nowe obszary i rozwigzania metodologiczne Ewy
Wysockiej; Pedagogika kognitywistyczna. Studium
teoretyczne Bronistawa Siemienieckiego; Pedagogika
porownawcza. Problemy, stan badan i perspektywy
rozwoju Renaty Nowakowskiej-Siuty. W ubiegltym
roku — obok omawianej Pedagogiki spotecznej Ma-
riusza Cichosza — ukazaty si¢: Pedagogika resocjali-
zacyjna . W strone dziatan kreujqgcych Marka Konop-
czynskiego; Wspolczesna filozofia edukacji. Kluczowe
kwestie Andrzeja Murzyna oraz Edukacja (w) polity-
ce. Polityka (w) edukacji . Inspiracje do badan polityki
oswiatowej Bogustawa Sliwerskiego.

przedstawicieli. Ukazuje prawidlowosci rozwoju
pedagogiki spotecznej jako dyscypliny sytuuja-
cej si¢ na pograniczu teorii i praktyki. Zalicza ja
do ,,humanistycznych nauk praktycznych i prak-
seologicznych, ktore zajmujg si¢ tym, co moze
nastapi¢ pod wptywem celowych dziatan ludz-
kich, oraz posiadajacych na drodze szukania
uzasadnien tych dziatan swoje wyrazne odnie-
sienie do aksjologii”. Charakteryzuje zakres
przedmiotowy pedagogiki spotecznej, termino-
logi¢, metodologi¢ badan. Wskazuje réznorodne
nowe wyzwania, jakie — przy zachowaniu okre-
slonej ontologicznej i epistemologicznej tozsa-
mosci 1 ciaglosci — pojawiajg si¢ w polu zainte-
resowan pedagogow spotecznych. Sygnalizuje
powiagzania pedagogiki spolecznej z socjologia
wychowania, teorig pomocy spotecznej i pracy
socjalnej, polityka spoleczng, pedagogika so-
cjalng, pedagogika opiekunczg, pedagogika spe-
cjalna, psychologia wychowawcza, gerontologia
pedagogiczng, andragogika, pedagogika pracy.
Atutem jest erudycyjny charakter ksigzki.
Omawiajac etapy rozwoju subdyscypliny, po-
glady jej przedstawicieli, koncepcje, problemy
metodologiczne, Mariusz Cichosz konsekwent-
nie odwotuje si¢ do badan, analiz i opracowan
istniejacych zardwno w jej ramach, jak tez w in-
nych naukach spotecznych. Wydaje si¢, ze nikt
ze znaczacych autorow zajmujacych si¢ tymi
problemami nie zostal pominiety, a obszerniej
niz w innych publikacjach wskazane zostaly idee
1 poglady inspirujace narodziny pedagogiki spo-
fecznej oraz zachodzace w niej zmiany. Autor
odwotat si¢ do dosc¢ licznych juz publikacji synte-
tyzujacych wiedze o etapach i prawidtowosciach
rozwoju subdyscypliny, petnionych przez nia
funkcjach, tworzacych jg zespotach ludzi, posze-
rzajacym si¢ obszarze jej zainteresowan i dosko-
nalonym systemie poj¢ciowym, metodologii ba-
dan. Przywotywat i czgsto konfrontowat poglady
i ustalenia dotyczace poszczegdlnych kwestii,
siegajac zwlaszcza do podstawowych publikacji
Heleny Radlinskiej, Aleksandra Kaminskiego,
Ireny Lepalczyk, Ryszarda Wroczynskiego, Ewy
Marynowicz-Hetki, Tadeusza Pilcha, Danuty La-
lak, Anny Przectawskiej, Barbary Smolinskiej-
Theiss, Wiestawa Theissa, Stanistawa Kawuli,



Stanistawa Kowalskiego, Jacka Piekarskiego,
Mikotaja Winiarskiego, Andrzeja Radziewicza-
Winiarskiego, Danuty Urbaniak-Zajac.
Odtwarzajac histori¢ rozwoju pedagogiki
spotecznej Mariusz Cichosz odnotowat zarow-
no fazy jej rozkwitu, jak tez regresu, zwlaszcza
w latach pigcdziesigtych ubiegtego wieku oraz
pewnego zagubienia w czasie ostatniej trans-
formacji ustrojowej. Jako owocne wskazat lata
siedemdziesiagte dwudziestego wieku, a takze
czasy obecne, zapoczatkowane zjazdami peda-
gogow spotecznych w latach 1993, 1995 oraz
1998. Uznal, iz istniejgcy zasob zgromadzonej
wiedzy oraz rozwdj organizacyjny aktualnie sy-
tuuje pedagogike spoteczng wsrod najprezniej
rozwijajacych si¢ dyscyplin pedagogicznych.
Tred¢ ksigzki zawiera si¢ w czterech rozdzia-
fach: ,,Geneza — powstanie i1 rozwdj pedagogiki
spotecznej”, ,,Rozstrzygniecia i koncepcje”, ,,Sro-
dowisko — $srodowisko wychowawcze”, ,,Wspot-
czesne konteksty teoretyczno-metodyczne”.
Mariusz Cichosz, podobnie jak inni peda-
godzy spoteczni, spoglada na subdyscypling,
ktorg si¢ zajmuje, z uwzglednieniem zmienia-
jacych si¢ uwarunkowan spotecznych, ewolu-
ujacej praktyki oswiatowo-wychowawczej i so-
cjalnej oraz narastajacej teoretycznej refleks;ji.
Charakteryzuje fazy jej rozwoju. Przytacza
stanowiska licznych badaczy, ktorzy wyroznia-
li je wykorzystujac rozne kryteria. Dominuje
kryterium rozwoju instytucjonalnego — dzia-
fania czotowych przedstawicieli, powstawa-
nie znaczacych prac, powotywanie instytucji
badawczych 1 ksztalcacych, organizowanie
zespolow badawczych, ale wskazywane sg tez
etapy rozwojowe na podstawie krystalizowania
si¢ okreslonych idei, teorii, koncepcji metodolo-
gicznych. Sygnalizujac potrzebg pogtebionych
analiz problemu, autor optuje za podzialem
chronologicznym, wyrdzniajac cztery etapy
rozwoju. Pierwszy (lata 1905-1951) nazywa
okresem prekursoréw Heleny Radlinskiej, dru-
gi (lata 1957-1989) — okresem systemowym,
obejmujacym pedagogike spoteczng w okresie
realnego socjalizmu, trzeci (lata 1989-2005)
uznaje za czas przetomu i okre$la mianem
»pedagogika spoteczna okresu transformacji
>>mlode pokolenie<<” . Ostatni ze wskazywa-
nych etapéw — do 2014 roku — nazywa okresem
zroznicowania ideowego i rozwinigtej praktyki
srodowiskowej. Dowodzi, iz wskazane fazy po-
krywaja si¢ z chronologia rozwoju szkot nauko-
wych, ktore tworzyly si¢ zaréwno na poziomie

relacji mistrz — uczen, jak tez powstawaly wo-
kot okreslonych idei.

Mocne, powszechnie doceniane podstawy
subdyscypliny stworzyla Helena Radlinska.
Jej poglady i dziatalno$¢ Mariusz Cichosz re-
feruje dos¢ obszernie zardéwno w aspekcie na-
ukowo-ideowym, jak 1 praktyczno-o$wiato-
wym, polaczonym z pomocg spoteczng. Wcigz
aktualne i inspirujgce jest pojmowanie przez
nig pedagogiki spotecznej jako nauki praktycz-
nej, rozwijajacej si¢ ,,na skrzyzowaniach nauk
o cztowieku; biologicznych i spotecznych z ety-
ka i kulturoznawstwem (teorig i historig kultury)
dzigki wiasnemu punktowi widzenia. Mozna go
najkrocej okresli¢ jako zainteresowanie wzajem-
nym stosunkiem jednostki i srodowiska, wpty-
wem warunkow bytu i kregu kultury na czto-
wieka w réznych fazach jego zycia, wptywem
ludzi na zapewnienie bytu warto§ciom przez ich
przyjecie 1 krzewienie oraz przetwarzanie §ro-
dowisk >>sitami cztowieka w imi¢ ideatu<<”.

Waga problematyki podjetej przez Heleng
Radlinska oraz umiej¢tno$¢ skupienia wokot
niej zespolu ludzi legly u podstaw powstania
16dzkiej szkoty naukowej pedagogiki spotecz-
nej. Wnieéli do niej nowe idee i koncepcje me-
todologiczne — prezentowane w ksigzce — pe-
dagodzy tej miary co Aleksander Kaminski,
Irena Lepalczyk, a w poZniejszym okresiec Ewa
Marynowicz-Hetka. Kolejne szerzej omawiane
szkoly — warszawska, autorstwa Ryszarda Wro-
czynskiego oraz poznanska zwigzana z dziatal-
noscig Stanistawa Kowalskiego — wniosty nowe
idee 1 inspiracje, poszerzajac problemowy zakres
subdyscypliny. Czerpiac z dorobku tych trzech
szkot naukowych oraz inspiracji z innych zrodet,
rozwingety si¢ w kraju aktywnie dziatajace zespo-
ty pedagogiki spotecznej gtownie w uczelniach
wyzszych Gdanska, Bialegostoku, Szczecina,
Olsztyna, Bydgoszczy, Katowic, Torunia i Kra-
kowa. Kazde z tych $rodowisk ma swoj, nierzad-
ko oryginalny, wktad we wzbogacanie zasobu
tresci subdyscypliny i metodologii badan.

Mariusz Cichosz pokazuje, jak — akceptujac
podstawowe kategorie pojeciowe pedagogiki
spofecznej 1 tez¢ o wzajemnych oddziatywa-
niach $rodowiska i przeksztatcajacych je ludzi
— przedstawiciele tej dyscypliny rozmaicie okre-
Slaja cel oraz teren swoich dociekan i badan.
Mozna je zrekonstruowa¢ poroéwnujac np. refe-
rowane w ksigzce koncepcje Ewy Marynowicz-
Hetki, Stanistawa Kawuli, Tadeusza Frackowia-
ka, Anny Przectawskiej, Edmunda Trempaty,
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Tadeusza Pilcha, Barbary Smolinskiej-Theiss,
Wiestawa Theissa, Mikotaja Winiarskiego.
Wskazuje to na rozlegto$¢ i réznorodnos¢ ob-
szaru badawczego subdyscypliny i zréznicowa-
ne sposoby jego penetrowania. Nasuwa tez wiele
refleksji, prowokuje pytania.

Wrhasciwie w kazdej cze¢sci ksigzki mozna wy-
odrebni¢ przedstawiane wprost lub tylko sugero-
wane ,,otwarte problemy” pedagogiki spotecz-
nej , ktore nalezy podjac i zrealizowaé w trosce
o dalszy rozwdj subdyscypliny. Mariusz Cichosz
przytacza tez listy takich problemow sporzadzo-
ne przez kilku pedagogdéw spotecznych. Wiasny
ogélny poglad formutuje nastepujaco: ,,Czy
wspolczesna pedagogika spoleczna pojdzie dro-
ga budowania teorii srodowiska i oddziatywan
na to $rodowisko, czy tez stanie si¢ bardziej
typem praktyki spotecznej (pomocowej), re-
gulowanej zasadami zaczerpnigtymi z polityki
spotecznej i o$wiatowej, pokaze czas. Wydaje
si¢, ze kierunkiem wilasciwym dla pedagogiki
spotecznej, z punktu widzenia jej przysztosci
i rozwoju, jest podazanie ku wigkszej dbatosci
o poziom i stan refleksji krytycznej w stosunku
do przedmiotu swoich zainteresowan, wigkszej
dbatosci o rozwoj refleksji naukowej — budowa-
nia koncepcji 1 teorii zycia spotecznego. Oka-
zuje si¢ bowiem, iz koncentrowanie si¢ tylko
na sferze dzialan spotecznych, szczegolnie zas
w kontekscie pomocy spotecznej i opieki, jest
mocno uwiktane w relatywne rozstrzygnigcia
doktrynalne i ideowe”.

,»Zakres ksiazki — napisata w recenzji wydaw-
niczej dr. hab. Ewa Jarosz — w pelni odpowiada
aktualnej konstytucji pedagogiki spotecznej,
widzianej jako subdyscyplina pedagogiki oraz
uprawianej badawczo i w wymiarze praktycz-
nym w warunkach ponowoczesnosci”. Walorami
publikacji sg nadto: jasno$¢ wyktadu, klarownos¢
pojec, przejrzysta konstrukcja, wyodrebnienie
problemow do dyskusji 1 stownik wazniejszych
terminow, a takze obszerna bibliografia.

J.R.

Jesper Juul, KRYZYS SZKOLY.
COMOZEMY ZROBIC DLA UCZNIOW,
NAUCZYCIELI | RODZICOW? Podko-
wa Lesna 2014, Wydawnictwo MiND,
ss. 163.

utorem recenzowanej ksiazki jest znany
dunski pedagog i terapeuta rodzinny, zato-
zyciel miedzynarodowej organizacji Family-Lab

International (ktora od 2014 r. ma swoja siedzibe
takze w Polsce) propagujacej idee wychowawcze
(szacunku 1 wspotdziatania we wzajemnych re-
lacjach z dzieckiem oraz dojrzatego przywodz-
twa dorostych) na $wiecie. W ksigzce Kryzys
szkoly autor — krytykujac systemowe dysfunk-
cje szkoly — glosi konieczno$¢ rzeczywistego,
anie jedynie iluzorycznego, odejscia od wycho-
wania autorytarnego i radykalnej zmiany nasta-
wienia do uczniéw. Zaufanie zamiast przymusu
to gtdwna teza prezentowanej pozycji.

Warto zwroci¢ uwage na podtytut ksigzki Je-
spera Juula Co mozemy zrobi¢ dla uczniow, na-
uczycieli i rodzicow?, ktory podkresla holistycz-
na wizj¢ szkoty, opartej na relacji ,,trojstronne;”:
rodzice — dziecko — nauczyciel. Triada ta towa-
rzyszy od pierwszych do ostatnich stron lek-
tury. Ksigzka sktada si¢ z siedmiu rozdziatow.

W rozdziale pierwszym, wymownie zatytu-
towanym ,,Uczniowie pod presja”, autor doko-
nuje krytyki wspotczesnej szkoty europejskie;j,
w ktorej panuje olbrzymia presja spoteczna
na zdobycie jak najlepszego wyksztatcenia. Pre-
sja bedaca — zdaniem Jespera Juula — wynikiem
braku zaufania zaréwno do dzieci, jak i podej-
mowanych przez nie wyboréw. Autor postuluje
rezygnacj¢ z obowiazku szkolnego, ktory pro-
ponuje zastgpi¢ prawem do nauki, co niewatpli-
wie stanowi jedng z bardziej dyskusyjnych pro-
pozycji. Nawigzuje takze do opresyjnego jezyka
uprzedmiotawiajgcego ucznia/dziecko (stoso-
wanie Zwrotow sig, np. tego sie nie robi; tak sie
robi), co w jego przekonaniu ktdci si¢ nie tylko
z rozwojem osobistym dziecka, ale takze ocze-
kiwaniami przysztych pracodawcéw na rynku
pracy. Jesper Juul podkresla takze konieczno$¢
rzeczywistego przejecia przez szkoty odpo-
wiedzialnos$ci za osobisty i spoteczny rozwoj
uczniéw oraz okresla zakres odpowiedzialnosci
rodzicow, ktorych glownym zadaniem ma by¢
empatyczne towarzyszenie dziecku, oparte
na statym dialogu z dzieckiem oraz kompe-
tencjach w budowaniu relacji z nauczycielem.
Szczegolnie interesujace sg fragmenty dotycza-
ce leku samych nauczycieli przed krytyka, ktora
niejednokrotnie uniemozliwia konstruktywny
dialog z uczniami i rodzicami.

»Szkolny trojkat” to tytut drugiego rozdziatu,
w ktorym Jesper Juul przybliza pojecie kom-
petencji w budowaniu relacji pomi¢dzy rodzi-
cem, dzieckiem i nauczycielem, polegajacych
na umiejetnosci i chegei powaznego traktowania
mysli i uczué partnera interakcji. Autor odnosi



sie do wlasnych do$wiadczen w pracy z dzie¢mi
1 mlodzieza, przytaczajac przykladowe dialogi
migdzy nauczycielami a uczniami. Trafne pod-
sumowanie charakteru tych relacji stanowi kon-
kluzja: Dzieci z reguly bardzo dobrze wiedzg,
dlaczego cos im sie nie udaje albo co im prze-
szkadza, tylko nikt ich o to nie pyta (s. 41). Jesper
Juul ponownie nawigzuje do naduzy¢ jezyko-
wych towarzyszacych nauczycielom i rodzicom
przy opisywaniu i definiowaniu dziecka (np.
zdolny, ale len), ktore jego zdaniem powinny
zostac zastapione jezykiem osobistym. W jezyku
osobistym — jak definiuje autor — mowi si¢ o so-
bie, opisuje whasny stosunek do réznych zdarzen
i wyraza wlasne preferencje, a nie ocenia si¢
czy diagnozuje preferencje innych. W swoich
pogladach wyraznie nawigzuje wigc do zatozen
amerykanskiego psychologa Thomasa Gordo-
na, ktory wyszedt z zaloZenia, Ze podstawowa
przyczyng konfliktow jest postugiwanie si¢
przez wigkszo$¢ wychowawcow barierami ko-
munikacyjnymi. Jesper Juul stusznie zwraca
uwagge, ze mimo $wiadomo$ci nauczycieli o po-
trzebie relacji ,,trdjstronnych”: rodzic — dziecko
—nauczyciel, nikt nie uczy ich jak maja to robic.
Nie potrafig wigc ani prowadzi¢ rozméw z ro-
dzicami, ani dialogu z uczniami.

O tym ,,Jak rozluzni¢ szkote?” traktuje roz-
dziat trzeci, napisany w formie dialogu migdzy
autorem i szwajcarskim psychologiem Paulem
Kimem. Jesper Juul okresla wspotczesna szko-
f¢ jako instytucj¢ biurokratyczng, przyjmuja-
ca postawe obronna, co odbija si¢ negatywnie
zarowno na kadrze nauczycielskiej, rodzicach
jak 1 samych uczniach. Zdaniem autora obok
kompetencji merytorycznych i dydaktycznych
nauczyciela rownie wazne stajg si¢ kompetencje
kierownicze oraz umiej¢tnos¢ budowania rela-
cji, ktore sg kluczowe przy prowadzeniu dialogu
zuczniem: Wyobrazmy sobie, ze w korporacjach
najwazniejsze stanowiska kierownicze zajeli-
by ludzie bez przygotowania menadzerskiego.
Uznano by to za skandal. Ale w obszarze eduka-
¢ji, nie wiedzie¢ czemu, nikt nie widzi w tym nic
zlego (s. 63). Jesper Juul krytykuje takze coraz
wigkszy nacisk ze strony rzadzacych na forma-
lizacj¢ 1 przymus edukacji, redukujacy jedno-
cze$nie wplyw rodzicow na jej charakter.

W rozdziale czwartym zatytutowanym ,,Roz-
mowy z rodzicami” czytelnik ma mozliwos¢
zapoznania si¢ z fragmentami rozmoéw ze spo-
tkan 1 konsultacji przeprowadzonych z rodzica-
mi na terenie Niemiec i Austrii. Autor zachgca

w nich rodzicow, zeby rozmawiajac z dzie¢mi
pytali je o to, co robig zle, przyznajac si¢ w ten
sposob do swojej staboséci, co niejednokrot-
nie budzi wsrdd stuchaczy obawy. Jasper Juul
jest takze przeciwnikiem krytykowania dzie-
ci i mlodziezy twierdzac, ze krytyka hamuje
rozwdj zdrowego poczucia wlasnej wartoSci.
Autor zmusza rodzicow do refleksji nad relacja-
mi z wlasnym dzieckiem i jego nauczycielami,
po raz kolejny wracajac do postawionego wcze-
$niej pytania: Jak wspiera¢ dziecko w obliczu
presji szkolnej?

»Nasza porazka z >>trudnag<< milodzie-
z3” to tytul piatego rozdziatu, w ktérym autor
nie pozostawia czytelnikowi ztudzen co do swo-
jej bezkompromisowej postawy w odniesieniu
do odpowiedzialno$ci, jaka nauczyciel powi-
nien ponosi¢ za budowanie odpowiednich rela-
cji z uczniem, jak i cala spotecznoscia szkolna.
Z pelnym przekonaniem twierdzi, Ze nie ma cze-
gos takiego jak trudna klasa, sg jedynie zte rela-
cje migdzy nauczycielem a uczniem. Jesper Juul
dla potrzeb budowania prawidlowych relacji
z dzieckiem/uczniem w ciekawy sposob defi-
niuje dwa bliskoznaczne, ale odrgbne pojecia,
jakimi sg: poczucie wiasnej wartoéci (nazywa-
ne takze samooceng, ktoére odnosi do tego kim
jestesmy; decyduje o nim to, jak dobrze siebie
znamy i czy rozumiemy wilasne uczucia i poste-
powanie) i wiara w siebie (nazywana pewnoscig
siebie, ktora odnosi do tego, co potrafimy; za-
lezy od naszych umiejetnosci, od tego, jak do-
brzy jestesmy w roéznych dziedzinach zycia). Jak
trafnie zauwaza autor, chwalac dzieci (Jestes
dzielny! Brawo! Swietnie ci idzie) nie rozwinie-
my w nich poczucia wlasnej warto$ci, poniewaz
pochwaty odnoszg si¢ do osiaggni¢¢ i wzmacnia-
ja jedynie wiar¢ w siebie. Jesli chcemy pomdc
dzieciom i mlodziezy rozwingc¢ zdrowe poczucie
wiasnej wartoSci, musimy wyraza¢ swoje uzna-
nie dla tego kim sq (s. 113). Warto przytoczy¢
takze fragment, w ktorym autor stwierdza, ze:
Dorosli naduzywajg swojej wladzy, kiedy mo-
wiq dzieciom i mtodym ludziom, jacy oni sq lub
Jjacy majg byc. Lekcewazq negatywny wplyw,
Jjaki ma to na ich osobistq integralnosé (s. 115).
Caty rozdzial obfituje w interesujace spostrze-
zenia dotyczace relacji wychowawczych i stano-
wi kwintesencj¢ przekonan autora, dajac uwaz-
nemu czytelnikowi mozliwo$¢ ,,wytropienia”
wielu oryginalnych watkow.

W rozdziale szostym Jesper Juul udziela od-
powiedzi na pytanie ,,Kto to jest dobry peda-
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gog?”. Stowa autora skierowane do nauczycieli
brzmig optymistycznie: w wigkszosci wypad-
kow mozna si¢ nauczy¢ by¢ dobrym pedago-
giem. Jesper Juul ponownie nawigzuje do czte-
rech kluczowych kompetencji, ktére powinien
posiada¢ nauczyciel oraz rozwija my$l dotycza-
cg autorytetu osobistego nauczyciela. Apeluje
takze do nauczycieli, aby wobec konca dotych-
czasowej hierarchii wladzy w szkole i ogolne-
go braku zaufania do autorytetow poszukali
swoich osobistych i zawodowych granic i okre-
$lili zawodowe potrzeby, uznajac swoja odpo-
wiedzialno$¢ za jako$¢ interakcji z uczniami.
W rozdziale tym nie pomija jednak roli samych
rodzicow, do ktorych z kolei kieruje wymowna
refleksje: Dlatego niech kazdy rodzic spyta sie-
bie: czy chce mie¢ dziecko postuszne czy zdro-
we psychicznie? Obu tych rzeczy nie mozna
miec¢ naraz (s. 131).

W strong szkoty jutra” to tytul ostatniego
rozdziatu, przyjmujacego forme¢ rozmowy au-
tora z Christophem Schuhmannem — zatozy-
cielem Szkoty Zycia w Hamburgu. Jesper Juul
kontynuuje w nim mys$l dotyczaca kompetencji
nauczyciela w budowaniu relacji z dzieckiem
(bedacych kluczowymi w tworzeniu nowo-
czesnej szkoty) w oparciu o cztery postawio-
ne pytania: Jak prowadzi¢ dialog z uczniem?
Jak prowadzi¢ dialog w klasie? Jak rozmawiac
z rodzicami? Jak ma wyglada¢ przewodnictwo
1 autorytet nauczyciela wobec dzieci? Autor po-
nownie wyraza konieczno$¢ odrzucenia starej

kultury postuszenstwa, ktdra powinna ustapi¢
miejsca nowej kulturze odpowiedzialnosci,
a kluczem do jej powstania majg by¢ kompeten-
cje w budowaniu relacji.

Recenzowana ksigzka stanowi wartosciowg
pozycje, adresowang gtownie do nauczycie-
li 1 rodzicow, ale takze pracownikow oswiaty
i zwigzanych z nig politykéw oraz wszystkich
0s0b zainteresowanych losami szkoty. Podty-
tut Co mozemy zrobi¢ dla uczniow, nauczycie-
li i rodzicow? moze sugerowaé czytelnikowi,
ze jest to rodzaj poradnika, ale w rzeczywisto-
$ci mamy do czynienia ze zbiorem przemyslen,
bedgcych wynikiem praktyki wychowawczej
autora (wspartych dodatkowo ciekawymi przy-
ktadami), w ktorych Jesper Juul z duzg precyzja,
ale i taktem wytyka braki zar6wno w systemie
szkolnym, jak i w samym przygotowaniu na-
uczycieli. Nie znajdziemy w ksigzce gotowych
odpowiedzi, ale interesujacy sposob myslenia
o edukacji oparty na kompetencjach w budowa-
niu relacji (takze wychowawczych), co warto
potraktowac jako walor, a nie zarzut wobec re-
cenzowanej pozycji. Charakter publikacji oraz
ztozonos¢ problematyki relacji wychowaw-
czych wyklucza mozliwo$¢ wyczerpania tema-
tu w recenzowanej publikacji (czytelnik moze
czu¢ pewien niedosyt wobec poruszenia przez
autora wielu istotnych kwestii wychowawczych
w ogolny i raczej sygnalizujacy sposob), daje
jednak asumpt do poglebionej refleksji na temat
kondycji wspotczesnej szkoty europejskie;.

Marta Urban-Siglowy

W Instytucie Rozwoju Stuzb Spotecznych
mozna zaprenumerowac na rok biezacy
miesiecznik ,Problemy Opiekuinczo-Wychowawcze”,

dwumiesiecznik ,Praca Socjalna”
oraz

kwartalnik ,Niepetnosprawnos¢ i Rehabilitacja”.




Swiat mtodziezowych fascynacji

SEKSTING. TYLKO NIKOMU NIE POKAZUJ MOICH ZDJEC...

Jak komus$ pokazesz. Zabije...” — naga
nastolatka stoi przed lustrem, w dloni
trzyma smartfona, za chwilg jej nagie zdjecie
zostanie wystane za posrednictwem Snapcha-
ta do adresata, mozna si¢ domysli¢, Ze jest
nim jej chlopak. Dziewczyna mysli, ze nikt
nigdy tego zdjecia nie ujrzy, gdyz aplikacja
Snapchat polega na tym, ze zdjecie samo-
czynnie znika po przestaniu. Mozna ustawi¢
jego widoczno$¢ na trzy sekundy, na dzie-
sie¢ sekund, na ile si¢ chce. Nie wie jednak,
Ze w przestrzeni internetowej nic nie ginie,
ze wszystkie zdjecia sa gdzie§ zapisywane
i potem kraza po sieci, czgsto moga zostaé
upublicznione.

Fotografia nastolatki, o ktorej pisze, jest au-
tentyczna. Takich zdje¢ jest wigcej, zbiera je
fanpage na Facebooku zatytutowany ,,Tylko
nikomu nie pokazuj i nie rob screena”. Na ra-
zie zalajkowalo fanpage okoto 3000 tysiecy
0so0b w jedng dobg¢, do momentu opublikowa-
nia tego tekstu pewnie administracja Face-
booku zdazy go usung¢, gdyz narusza czyjas
prywatnosé, ale na jego miejsce pojawia si¢
trzy kolejne. Szczesciem w nieszczesciu jest
to, ze na nagich zdje¢ciach dziewczat zamaza-
ne sg szczegdty anatomiczne, ale twarz pozo-
staje widoczna. Predzej czy pdzniej informa-
cja o zdjeciu kragzacym w internecie dotrze
do bohaterki i nie bedzie jej do $miechu.

Kilka informacji o Snapchacie. Za 3 miliar-
dy dolaréw chciat kupic¢ t¢ aplikacje¢ whasciciel
Facebooka Mark Zuckenberg, ale oferta zosta-
fa odrzucona. Wedtug roznych danych z apli-
kacji korzysta 100 milionow uzytkownikow,
codziennie przesyla si¢ za jej posrednictwem
ponad 700 milionéw zdjg¢. Cecha, ktora wy-
réznia Snapchata od innych darmowych ko-
munikatordw, jest to, ze fotografie przestane
znikaja na ekranie smartfonu po czasie, jaki
wybierzemy. Moze to by¢ nawet jedna sekun-
da. Przez to zdjgcia nie zajmuja pamigci w tele-
fonie. Zaleta aplikacji jest to, ze mozna wybraé
liste 0sob, ktorym przekazuje si¢ wiadomos¢
(podobnie jak z wystaniem np. esemesa, tylko
zamiast numeru telefonu wpisuje si¢ login ad-

resata), wigc tresci nie s3 widoczne dla wszyst-
kich. Fajne w aplikacji jest tez to, ze mozna do-
rysowywac w niej wlasne elementy graficzne.
Stad najczestszym jest rysunek penisa dosta-
wionego do twarzy przesylajacego, oczywiscie
jest to formufa kiepskiego zartu. Mozna za-
miast zdjgcia wysta¢ nagrany filmik. Ciekawa
informacja jest tez to, ze czynno$¢ przesyltania
zdje¢ nazywa si¢ ,,snapowaniem”. W Stanach
Zjednoczonych uzytkownicy moga takze
za posrednictwem modutu Snapchat wykony-
wac przelewy. Aplikacja wprowadzila takze
limity wiekowe, czyli moga z niej korzystaé
osoby powyzej 13. roku zycia, czego oczywi-
$cie 1 tak nikt nie zweryfikuje. I to w zasadzie
wszystko. Naprawdg trudno zrozumie¢ nieby-
wala popularno$¢ aplikacji, gdyz poza funkcja
znikania zdje¢, pozostate funkcje sa dostgpne
w kazdym komunikatorze.

Wro¢my do nastolatek. Przesytanie na-
gich zdje¢ okresla si¢ jako seksting (sexting),
co stanowi nawigzanie do wiadomosci tra-
dycyjnych (z angielskiego: fexting), czyli po-
Taczenie konwersacji i seksu. Wedlug badan
Gfk Polonia z 2014 r. wynika, ze 11% nasto-
latkow przesylato swoje nagie zdjgcia, a 1/3
badanych takie zdjecia otrzymywato. To jest
bardzo duzy odsetek, ale na podstawie mo-
ich obserwacji mlodziezy $miem twierdzic,
ze dane te s zanizone.

Rok temu hakerzy wkradli 200 tysiecy
zdje¢, okazalo sig, ze potowa z nich dotyczy
nastolatkéw w wieku 13-17 lat. Hakerzy na-
zwali swoje dziatanie ,,The Snappening”, tym
samym odniesli si¢ do wielkiej afery kradzie-
zy zdje¢ z tzw. ,chmury” (iCloud, serwer,
na ktorym przechowuje si¢ zdjgcia wykonane
smartfonem; jest on przydatny, gdy tracimy
dane z telefonu).

Afera te dotkngta najbardziej Jennifer
Lawrence, wybitng mlodg aktorke, laureatke
Oscara, ktora jest idolka nastolatek. Zagrata
w opisywanym przeze mnie (na tamach tej
rubryki) cyklu filmowym ,Igrzyska Smier-
ci”. W mediach amerykanskich rozpoczeta si¢
wielka dyskusja na temat prawa do prywatno-
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sci, gdy okazalo si¢, ze aktorka byta na tych
zdjeciach nago. Najciekawsze w tej dyskusji
byly watki feministyczne, gdyz dotyczy-
ly problemu, do kogo nalezy cialo w dobie
mediéw internetowych oraz kto tym cialem
moze dysponowaé. Znane osoby tym bardziej
musza uwazac, ale tez powinny wykorzystaé
uwielbienie fanow, by ich edukowad.

Odkad pojawity si¢ smartfony z dostepem
do internetu, a szto to w parze z popularno$cia
portali spotecznosciowych, to zdjgcia wyko-
nywane samemu sobie zalaly internet (chodzi
o selfie, po polsku: stitfocig lub samojebke). Ba-
dania amerykanskie pokazuja, ze czas publika-
cji zdjgcia od momentu jego wykonania zajmuje
okoto 60 sekund, a z kolei australijskie badania
sugeruja, ze 2/3 kobiet w wieku 18-35 lat robi
sobie selfie regularnie. Autorzy innego bada-
nia ,,Facebook and College Women’s Bodies:
Social Media’s Influence on Body Image and
Disordered Eating” (w wolnym tlumaczeniu:
o wptywie mediow spotecznosciowych na wy-
obrazenie kobiecego ciata i problemy z zabu-
rzeniami odzywiania) przepytali 1000 kobiet
— uzytkowniczek Facebooka. Okazato sig,
ze publikowane zdjecia prowadza do obnizenia
samoakceptacji, glownie na punkcie wygladu.
Tak dziata presja wynikajgca z checi pokazania
sie, ale tez pamigtajmy o ,,konkurencji”, gdyz
zwykle konczy si¢ to porownywaniem z inny-
mi. Wiadomo, ze publikuje si¢ zdjecia, na kto-
rym wyszlo si¢ najlepiej. Wazng kwestig jest
takze liczba lajkow pod zdjeciem, bo to ona
decyduje o powodzeniu operacji. Mala liczba
lajkéw stanowi powod do wstydu, oznacza,
ze zdjecie nawet nie tyle ze si¢ nie spodobato,
bo to ma mniejsze znaczenie, ile nie wzbudzi-
o zainteresowania, a to juz nie sg przelewki.
Ale nalezy pamietaé, ze liczy si¢ tutaj gtow-
nie szczuple ciato, wysportowane, w typie
gwiazd hollywoodzkich, inaczej tatwo stac sie
obiektem drwin i wySmiewania (na podstawie
»Selfie nie takie niewinne”, www.natemat.pl).

Z kolei naukowcy z The Ohio State Univer-
sity opublikowali badania, ktére wykonano
z udziatem 800 mezczyzn zamieszczajacych
swoje zdjecia w sieci. Wynikato z nich, ze maja
oni wigksza sktonnos¢ do zachowan patolo-
gicznych niz ci, ktorzy tego nie robig. Co wig-
cej, wykazuja oni wigcej cech antyspotecznych
1majg sktonno$¢ do przedmiotowego traktowa-
nia ludzi. Praktyka ta moze prowadzi¢ do nar-
cyzmu, co jest przejawem naszych czasow,

ale takze do powaznych zaburzen. Brytyjczyk
Danny Bowman chcial popetni¢ samobojstwo,
gdy okazalo sie, ze nie podoba si¢ sobie na stit-
fociach. Zaburzenie to nazywa si¢ ,,dysmorfo-
fobig” 1 polega na nieakceptowaniu pewnych
czgsei swojego ciata albo przekonaniu, ze ciato
wyglada nieestetycznie (www.spidersweb.pl).
Ikong stitfoci jest Kim Kardashian, ktora
S maja br. ma wydac ksigzke albumowg ztozo-
na wylacznie z wykonanych przez siebie zdjec.
Tytut ksiazki to ,,Selfish”, czyli ,,samolubna”
— idealnie oddaje t¢ praktyke. Album mozna
kupi¢ juz za niecale 13 dolaréw, a ksiegarnia
internetowa Amazan jeszcze przed wydaniem
oglosita publikacje bestsellerem. Kim Kar-
dashian jest krolowa internetu, ma najwigcej
followersow (obserwujacych ja fanéw) na In-
stagramie na §wiecie. Mimo ze nie jest aktorka
ani piosenkarkg — jest znana z tego, ze jest...
znana (a razem z nig cala jej rodzina jest staw-
na na catym $wiecie dzigki programowi tele-
wizyjnemu o ich zyciu). Celebrytka w rekla-
mie smartfonu, ktérego gtdownym atutem byta
wysoka jako$¢ aparatu fotograficznego, mowi,
ze wykonuje sobie okoto 300 zdje¢, z ktorych
wybiera jedno najlepsze. Oprocz tego doradza,
jak zrobi¢ idealne selfie, na jakiej linii powin-
na znajdowac si¢ broda, w ktérym kierunku
skierowany powinien by¢ wzrok i pod jakim
katem powinno wykona¢ zdjgcie. Stitfocie
to takze wielki biznes. Obecnie modne s3 ,,kij-
ki” do selfies, specjalne uchwyty, na ktorych
trzyma si¢ aparat telefoniczny, by z odlegtosci
pot metra zrobi¢ sobie zdjecie. Brzmi to irra-
cjonalnie, ale naprawdg jest zapotrzebowanie
na tego typu produkty. W polskich sklepach
internetowych uchwyt do selfie kosztuje oko-
fo 50 zt i jest kompatybilny z wigkszoscia
popularnych obecnie smartfonéw. Ten trend
utrzymuje si¢ od kilku lat. Nawet tak wazne
i powazne osobistosci jak papiez Franciszek
czy prezydent Stanow Zjednoczonych Barack
Obama lubig robi¢ sobie selfies i publikowac je
na oficjalnych stronach internetowych.
Psycholozka Maria Rotkiel na tamach porta-
luwww.tvn24.pl thamaczy zjawisko przesytania
swoich zdje¢ (w tym nagich) tym, ze czgs¢ re-
lacji zostato przeniesionych ze §wiata realnego
do internetu: Wystarczy wystac zdjecie i mamy
poczucie, Ze jestesmy ,,w kontakcie”, rowniez
intymnym. Coraz trudniej jest nam nawig-
zywac trwale, dojrzale relacje. Coraz wiecej
0s0b ma z tym problem i zwigzki na odleglos¢,



zwigzki pozorne to czesty problem. Zamiast
spotkaé sie, poswiecic¢ sobie czas, komuniku-
Jjemy sie szybko, ptytko i nieostroznie. Chcemy
sig ,,zaprezentowac”, ,,wdzieczy¢”, , pokazy-
wac” i dlatego ulegamy pokusie wystania swo-
Jjego zdjecia, rowniez ,,seksownego”, czy wrecz
nagiego. 1 dodaje, ze chowajac si¢ za ekranem
smartfona, tatwiej si¢ pozbywamy strachu
przed nagoscig. Selfie to doskonate narzgdzie
stuzace do dania upustu swoim narcystycznym
potrzebom, jednocze$nie chronigce ego i nie-
narazajace na bezposrednie odrzucenie. To taki
nowy psychologiczny mechanizm obronny,
ktory polega na unikaniu bezposredniego kon-
taktu. Pozwala na kreowanie siebie, nawet jako
zupelnie innej osoby, chowanie si¢ za obrazem
nieprawdziwym. Wystarczy odpowiedni kadr,
ktory moze wplyna¢ na korzystny wyglad syl-
wetki (np. by wyglada¢ szczuplej niz w rzeczy-
wistosci albo wydtuzy¢ optycznie nogi).
Znana seksuolozka dr Alicja Dtugotecka
twierdzi, ze wysytka nagich zdjg¢ partnerowi
jest zjawiskiem naturalnym, ze kiedys ,,$win-
tuszylo si¢ w listach”, ale tez zastrzega: Te za-
wody, w ktorych ludzie wystawiajg sie na widok
publiczny, wigzg sie potem z cigglq potrzebg
kreowania swojego wizerunku. To pewnego
rodzaju uzaleznienie, bo w pewnym momencie,
gdy inni nie patrzq, to nie czujemy, ze zyjemy
i pojawia si¢ strach. Ta potrzeba robienia so-
bie zdje¢ ma pewngq nute narcystyczng, wynika
z potrzeby utwierdzenia siebie, ze sig istnieje
(cytaty za: http:.//www.tvn24.pl/kultura-styl,8/
nagie-selfie-jest-zupelnie-naturalne-kiedys-
swintuszylismy-w-listach,465805.html). Pro-
blemem jest to, ze nasze ,,jestestwo”, przynaj-
mniej internetowe, jest wlasnie taka kreacja,
ktora wymaga nieustannego potwierdzenia ist-
nienia wlasnie poprzez lajki i zainteresowanie.
Jest to problem, ktorego nie nalezy bagateli-
zowaé. W sieci krazy dowcip, ze rodzice mar-
twig si¢ tym, co w internecie oglada ich syn
(w domysle filmy pornograficzne albo gry pet-
ne przemocy) oraz jakie wiadomosci wysyta ich
corka. Jest w tym ,,co$ na rzeczy”. Dlatego po-
winny by¢ podjete zdecydowane kroki wycho-
wawcze. Nalezy ttumaczy¢ nastolatkom pici
obojga, ze pod zadnym pozorem nie mogg ni-
komu przesyta¢ swoich nagich zdjg¢, nawet jesli
uwazaja, ze s najbardziej zakochane na $wie-
cie, a obecny partner wymaga tego jako ,,dowo-
du mitosei”. Odpowiedz zawsze musi by¢ sta-
nowcza: ,,nie!”. Jako przyktad ku przestrodze

mozna podac zdjecia nastolatek ze Snapchata.
Na szcze$cie ten problem w Polsce zostat
(w pore?) dostrzezony przez profesjonalistow.
W lutym Fundacja Dzieci Niczyje opubliko-
wala kampani¢ medialng pod hastem ,,Mysle,
wiec nie $leg”. Problemem tylko jest sposob,
w jaki ta kampania zostala zrealizowana.
Na plakatach widzimy dziewczyng (zdjgcie
byto ucharakteryzowane na typowe selfie stu-
zace do sekstingu), u ktorej w miejscu stani-
ka znajduja si¢ graficznie utozone wyrazenia,
z jakimi najcze$ciej mamy do czynienia w ko-
mentarzach do zdje¢: ,,panna puszczalska”,
»zenada”,  bralbym”, ,ale szmata”. Przyznam,
ze nie podoba mi si¢ tak zrealizowana kam-
pania, gdyz w miejsce kontrowersji, jako na-
rzedzia zwrocenia uwagi na problem, weszto
reprodukowanie wzorca, z ktorym si¢ walczy.
A nie tedy droga. Pojawiaty si¢ takze glosy
(np. blog www.szprotest.pl), ze w tego typu
akcjach zupelnie pomija si¢ sprawce, a cata
uwaga skupia si¢ de facto na ofierze. Porow-
nywano tez proceder upubliczniania czyich$
zdje¢ przez sprawcoéw nawet do gwattu, gdyz
i w takim przypadku mamy do czynienia
z przemocg 1 wykorzystaniem. W debacie pu-
blicznej dotyczacej gwattu uwaga takze sku-
pia si¢ na ofierze, nawet w komunikatach me-
dialnych pomija si¢ posta¢ sprawcy, ukrywa
si¢ go za strong bierna w konstrukcjach typu:
»zgwalcono kobietg”, a nie — jak by¢ powinno
— ,.kobieta zostata zgwalcona przez me¢zczy-
zng”. Przyznaje, Ze niektore porownania by-
waja niestosowne, gdyz moga by¢ krzywdzace
dla kobiet, ktore sg ofiarami przemocy seksu-
alnej, ale pokazuja niuanse, ktore sa znaczace.
Na zakonczenie: po pierwsze, w zamiesza-
niu ze stitfociami i sekstingiem nalezy pamig-
ta¢, aby nauczy¢ nastolatki asertywnosci i mo-
wienia ,,nie” w takich i podobnych sytuacjach.
I tego, ze odmowa musi by¢ stanowcza. Po dru-
gie, nalezy pigtnowa¢ sprawcow procederu
upubliczniania tych zdje¢, a nie kumulowa¢
winy na ofierze. Kazdy z nas bywa bezmysl-
ny, nastolatki zwtaszcza, a w dobie internetu
bardzo fatwo sta¢ si¢ ofiarg wykorzystania
wizerunku w roznych celach. Po trzecie, na-
lezy interesowac sig, jakie tresci nasze dzieci
upubliczniajg w sieci, by w porg interwenio-
wac, poniewaz tatwo moze dojs¢ do tragedii.
Niestety, nie wszyscy rodzice, wychowawcy

i opiekunowie zdaja sobie z tego sprawe.
Marcin Teodorczyk
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Zasady recenzowania artykulow
w miesieczniku ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”

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

L.

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

. W przypadku tekstow powstatych w jezyku obcym co najmniej jeden z recenzentéw jest

afiliowany w instytucji zagranicznej innej niz narodowos¢ autora pracy.

. Rekomendowanym rozwiazaniem jest model, w ktorym autor(zy) i recenzenci nie znaja

swoich tozsamosci (tzw. double-blind review proces).

. W innych rozwigzaniach recenzent musi podpisa¢ deklaracje o niewystgpowaniu konfliktu

interesow; za konflikt interesdw uznaje si¢ zachodzace migdzy recenzentem a autorem:

a) bezposrednie relacje osobiste (pokrewienstwo, zwiagzki prawne, konflikt),

b) relacje podlegtosci zawodowej,

¢) bezposrednia wspotpraca naukowa w ciagu 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 sg

podane do publicznej wiadomosci na stronie internetowej czasopisma lub w kazdym nu-
merze czasopisma.

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

. Deklaracja o wersji oryginalnej (zapora ghostwriting).

Autorzy winni poswiadczy¢, ze wersja artykutu jest wersja oryginalng.
Redakcja o$wiadcza, ze wersja drukowana miesiecznika jest wersja pierwotng.

Lista stalych recenzentow

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

Dr hab. prof. APS Jozefa Balachowicz — 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




