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WSTEP

Rodzina, szkota i §rodowisko lokalne to trzy podstawowe $rodowiska spoteczne,
w ktoérych przebiega rozwdj oraz wychowanie dzieci i miodziezy. Od opiekunczo-
-wychowawczej warto$ci wspomnianych srodowisk zalezy jako$¢ tego rozwoju. Warto
wspomnie¢, iz we wspolczesnym §wiecie mtody cztowiek podlega wielu réznorodnym —
nie zawsze zamierzonym — wptywom, ktére ksztaltuja jego osobowos¢, utatwiajac badz
utrudniajac realizacje tkwigcego w nim potencjatu. Wazna jest nie tylko jako$¢ owych
wplywéw, ale réwniez ich zgodno$¢ badz sprzeczno$¢. Ta ostatnia jest powaznym
utrudnieniem w procesie socjalizacji jednostki, zwlaszcza jesli z owa niejednolitoscia
oddziatywan musi ona sobie radzi¢ sama.

We wspétczesnym konsumpeyjnym spoleczenstwie cztowiek moze czué sig za-
gubiony. Dodatkowo widoczne obecnie przemiany rodziny sprawiaja, Ze nie zawsze
stanowi ona ,,zapor¢” przed zagrazajacymi wplywami zewngtrznego $wiata. Jedno-
cze$nie warto zauwazy¢, iz rodzina, szkota i najblizsze jednostce srodowisko sa tymi
obszarami, ktérych podatno$¢ na profesjonalne oddziatywania jest stosunkowo duza.
Przez wiele lat wypracowano takze pewne sprawdzone sposoby wpltywania na nie.
Trzeba tez podkresli¢, ze wymienione $rodowiska moga sta¢ si¢ dla siebie wzajem-
nie zrédtem wsparcia. Ten tkwiacy w nich potencjat warto dostrzec, wykorzystac,
a nawet stymulowac.

Problematyka podstawowych $rodowisk spotecznych i wychowawczych, ksztattu-
jacych mtodego cztowieka oraz przygotowujacych go do zycia w spoteczenstwie
jest wciaz aktualna. Nabiera ona coraz wigkszego znaczenia w kontekscie szybko
dokonujacych si¢ przemian wspodtczesnego §wiata. Dlatego warto ja podejmowac
w naukach spotecznych. Pewna propozycje w tym zakresie stanowi niniejsza praca.

Problematyka prezentowanej publikacji koncentruje si¢ wokét zagadnien doty-
czacych wybranych aspektow funkcjonowania wspéiczesnych rodzin, szkoty oraz
srodowiska lokalnego. Otwiera ja tekst Jadwigi Daszykowskiej zawierajacy rozwa-
zania po§wigcone rekreacyjnej funkcji wspétczesnej rodziny. Autorka dokonata w nim
analizy styléw realizacji czasu wolnego, charakterystycznych dla wspdtczesnych
spoteczenstw (masowego i elitarnego), zwracajac przy tym uwage na pojawiajace
si¢ obecnie nowe zjawiska: przeznaczanie wolnych chwil na pozyskiwanie dodat-
kowych $rodkéw finansowych, a takze nowy masowy styl zycia rodziny — shopping.
Podkreslita konieczno$¢ postrzegania czasu wolnego jako wartosci sprzyjajacej
realizacji aspiracji i potrzeby satysfakcji oraz jako zasobu, ktéry stwarza mozliwo$¢
poprawy jakoS$ci zycia czlonkéw rodziny, zacie$niania wigzi rodzinnych, przekazy-
wania warto$ci wychowawczych. Zwrdcita uwagg na konieczno$¢ ksztaltowania
przez rodzicéw (poprzez osobisty przykiad) wiasciwych wzorcéw spedzania czasu
wolnego przez dzieci.

Kolejny artykut — autorstwa Beaty Krzesinskiej-Zach — poswiecony jest sytu-
acji rodziny z dzieckiem chorym, szczegdlnie w sposéb zagrazajacy zyciu. Autorka
zwrdcila uwage na zmiany w funkcjonowaniu rodziny wynikajace z do§wiadczania
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choroby dziecka. Podkresélita, iz emocjonalna sytuacja chorego dziecka jest w znacz-
nym stopniu uzalezniona od reakcji pozostatych cztonkéw rodziny, w tym od oka-
zywanego przez nich wsparcia. Po$wigcita rowniez uwagg problemowi dziecka
hospitalizowanego, uczacego si¢ w szkole przyszpitalnej, ktére jest ,,wyrwane” ze
srodowiska rodzinnego i wbrew swojej woli zmuszone do pobytu w nienaturalnym
srodowisku zaktadu leczniczego, w zwiazku z czym przezywa lgk, obawy, osamot-
nienie, moze zareagowac zaburzeniami w zakresie rozwoju emocjonalnego.

Instytucjonalnemu wsparciu bezdomnych rodzin samotnych rodzicéw pos$wig-
cony jest tekst Beaty Szluz i Honoraty Klonowskiej. W poczatkowej czg¢$ci artykutu
autorki dokonaly charakterystyki samotnego rodzicielstwa, odwolujac si¢ do jego
klasyfikacji. Podkreslity trudno$ci zwiazane z samotnym pelnieniem roli matki
i ojca. Ukazaty specyfike doSwiadczania bezdomnos$ci przez rodziny samotnych ro-
dzicéw, zwracajac uwage na fazy rozwoju bezdomnosci, jej uwarunkowania i na-
stgpstwa. Zasadnicza czg$¢ tekstu poswigcity prezentacji i charakterystyce instytucji
wspierajacych wspomniane rodziny, ukazaty ich podstawowe formy: dom dla matek
(ojcéw) z matoletnimi dzie¢mi i kobiet w ciazy, dom samotnej matki, schronisko dla
bezdomnych kobiet i kobiet z dzie¢mi/megzczyzn z dzie¢mi, osrodek interwencji
kryzysowej. Swoje rozwazania autorki wzbogacity o konkretne postulaty, dotyczace
opracowania systemu spotecznego wsparcia, dajacego bezdomnym rodzicom i ich
dzieciom szansg¢ na wiasny dom.

Kolejny tekst po§wigcony jest jednemu z elementow systemu wsparcia rodziny
— S$wietlicy $rodowiskowej jako placéwce wsparcia dziennego. Jézefa Matejek
i Ewelina Zdebska dokonaly w nim prezentacji dziatalnosci konkretnej tego typu
placowki, analizujac podstawy prawne i zasady jej funkcjonowania, a takze oczeki-
wania wobec kadry. Ukazaty przyktadowy program jej pracy. Zaakcentowaty ko-
nieczno$¢ wspOtpracy placowki wsparcia dziennego ze szkota, osrodkiem pomocy
spolecznej, administracja publiczng, organizacjami pozarzadowymi i Ko$ciolem
katolickim.

W dalszej czgsci publikacji umieszczono artykuty po$wigcone réznym aspek-
tom funkcjonowania ucznia w szkole. Danuta Ochojska przeanalizowata na przyktad
psychologiczne wyznaczniki efektywnego funkcjonowania ucznia w szkole. Skon-
centrowala si¢ na interakcjach migdzy nauczycielem a wychowankami, sytuacji
w grupie rowiesniczej, relacjach migdzy nauczycielami i rodzicami. Ukazata réw-
niez zwiazek pomig¢dzy umiejgtnosciami interpersonalnymi uczniéw a ich funkcjo-
nowaniem w szkole. Autorka zwrdcita uwage na fakt, Ze ta sama sytuacja w szkole
moze w odmienny sposéb oddziatywa¢ na poszczegdélnych uczniéw — w zaleznosci
od interakcji réznorodnych czynnikéw, migdzy innymi indywidualnych predyspozy-
cji wychowankow, ich cech osobowosci, uprzednich doswiadczen, stanu zdrowia fi-
zycznego i psychicznego uczniéw oraz nauczycieli, kondycji szkoty i relacji z réwie-
$nikami. Mocno podkreslita jednak, iz stosunek dziecka do szkoty zalezy przede
wszystkim od jakosci relacji nauczycieli z uczniami.

Kolejny tekst — autorstwa Piotra Szczukiewicza — stanowi prébg ukazania zja-
wiska agresywnosci i stosowania przemocy z wykorzystaniem koncepcji amerykan-
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skiego psychoanalityka i teoretyka rozwoju — Erika H. Eriksona. Autor wskazat na
kilka rozwojowych przyczyn zachowan agresywnych u dzieci i mlodziezy (w kon-
tekscie kryzysow rozwojowych Eriksona). Ukazat agresje jako efekt radzenia sobie
dziecka z poczuciem nizszo$ci, a nastgpnie — jako element budowania osobistej
tozsamosci, ktéra ma charakter tozsamosci negatywnej. Z takiego rozumienia uwa-
runkowan agresji wynikaja konkretne zadania dla wychowawcow dzieci i mto-
dziezy, ktére autor artykulu wskazuje. Zwracajac uwage, iz dotychczasowe dziatania
profilaktyczne dotyczace agres;ji dzieci i mtodziezy, sprowadzajace si¢ gtéwnie do prze-
kazywania wiedzy i ksztattowania umiejetnosci interpersonalnych, moga by¢ niewy-
starczajace, autor proponuje szereg bardziej skutecznych dziatan w tym zakresie.

Uwage na stosunkowo nowy w polskiej szkole problem dzieci imigrantéw
w swoim tek$cie zwrécita Sylwia Pelc. Wprawdzie, statystycznie rzecz biorac, nie
jest to problem znaczacy, jednak dla poszczegdlnych szkét i nauczycieli, pracuja-
cych z takimi dzie¢mi, wiaze si¢ z powaznymi wyzwaniami dydaktycznymi i wy-
chowawczymi. W artykule scharakteryzowane zostaly migdzynarodowe i krajowe
prawne uregulowania dotyczace analizowanej kwestii. Autorka zwrdcita uwage na
dwie podstawowe kategorie probleméw, z ktérymi musi radzi¢ sobie polska szkota
w wyniku pojawienia si¢ w niej nowej grupy ucznidow — cudzoziemcOw: nieprzysto-
sowanie nauczycieli do nauczania owych uczniéw oraz bariery ograniczajace dzieci
obcego pochodzenia w procesie edukacyjnym. W zwiazku z tym postuluje szereg
dziatan majacych na celu utatwienie tym uczniom szkolnego funkcjonowania w obcej
kulturowo rzeczywistosci.

Kolejne artykuly dotycza zagadnien zawiazanych ze wspétpraca szkoty z do-
mem rodzinnym ucznia oraz ksztalttowania wtasciwych relacji w tym zakresie. Roz-
wazania na ten temat otwiera tekst Barbary Lulek, ukazujacy przemiany wzajem-
nych odniesien nauczycieli i rodzicéw na przestrzeni XX wieku. Zawarto w nim
aspekt historyczny analizowanego zagadnienia, a takze nowe spojrzenie na relacje
nauczycieli i rodzicéw w okresie transformacji ustrojowej. Autorka podkreslita, iz
wspotczesnie dochodzi do licznych przemian w stosunkach rodziny i szkoty, co
powoduje ich przewarto§ciowanie. Zwrdcila uwagg, iz wspoétczesna szkota zmierza
ku $wiadomej wspétpracy i autonomii rodzicéw oraz nauczycieli.

Tekst Wiestawy Walc po§wigcony jest z kolei zagadnieniom wspdtpracy szkoty
z rodzing ucznia jako niezbgdnego warunku realizacji przez nia przypisanych jej
funkcji, zwtaszcza funkcji opiekunczej. Autorka uzasadnila tezeg, iz wspdtpraca
z rodzing ucznia jest we wspotczesnej szkole konieczno$cia, przynoszaca wszystkim
stronom zaangazowanym w proces szkolnej edukacji wymierne korzysci. Chociaz
wspotdziatanie ze $rodowiskiem rodzinnym ucznia jest prawnie zagwarantowane
i od lat postulowane w literaturze przedmiotu, szkolna rzeczywisto$¢ w tym zakresie
jest daleka od ideatu. Wystepuje sporo barier (wskazanych w tek$cie), uniemozli-
wiajacych autentyczne partnerstwo rodzicOw i nauczycieli. Autorka mocno zaak-
centowala, iz wspétdzialanie z rodzina ucznia jest niezbedne, by pracownicy szkoty
mogli si¢ wywiaza¢ ze swoich zadan wynikajacych z realizacji opiekunczych funk-
cji tej instytucji.
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Oczekiwania rodzicéw wobec nauczycieli stanowia przedmiot rozwazan Marii
Janukowicz. Artykul autorki jest doniesieniem z badan, przeprowadzonych na tere-
nie wojewddztwa §laskiego. Objeto nimi rodzicéw uczniéw szkoty podstawowej
i ponadgimnazjalnej. Przedmiotem zainteresowan badaczki byty sporne problemy
w relacji rodzicOw z nauczycielami, dyrektorem szkoty. Autorka zwrdcita uwage na
niepokojace rodzicéw zachowania réwiesnikéw, z ktérymi nie radza sobie wycho-
wawcy, a takze na formutowane przez rodzicéw oczekiwania wobec szkoty.

Rozwazania na temat jednej z form wspétpracy nauczycieli z rodzicami
uczniéw, jaka jest wywiadéwka, zawarta w swoim artykule Dorota Ruszkiewicz.
Obecnie ta forma spotkan z rodzicami nie zawsze cieszy si¢ ich uznaniem, niejedno-
krotnie — niewlasciwie zorganizowana — nie tylko nie przynosi korzysci zadnej ze
stron, ale wrecz zniecheca rodzicow do kontaktow ze szkota.

Wywiadéwka — jako tradycyjna forma wspoélpracy szkoty z rodzing — moze
jednak spelnia¢ swoje zadania, je$li bedzie sprawniej prowadzona, mniej schema-
tyczna, bez bledéw i rutyny. Autorka tekstu sformutowata w tym zakresie konkretne
postulaty, zachgcajac rowniez do wykorzystania mozliwosci, jakie stwarza Wirtu-
alna Wywiadowka.

Rozwazania dotyczace szkoty wienczy tekst Jacka Olszewskiego, poswigcony
roli nauczyciela. Autor podjat si¢ analizy zagadnien stresu zawodowego i zespotu
wypalenia zawodowego nauczycieli, zwracajac uwagg, ze zawdd nauczyciela jest
jednym z najbardziej stresujacych. Skoncentrowat si¢ na wptywie wspomnianych
zjawisk na funkcjonowanie psychospoleczne nauczycieli. Podkreslil, iz problem
wypalenia mozna rozpatrywac z perspektywy osobistej (wypalajacych si¢ i wypalo-
nych nauczycieli) oraz spotecznej (kosztéw ponoszonych przez uczniéw). Dokonat
charakterystyki uwarunkowan stresu zawodowego nauczycieli oraz specyfiki ,,na-
uczycielskiego” wypalenia zawodowego, zwigzkéw migdzy stresem a wypaleniem
zawodowym. Autor zwrdcit uwagg, iz chroniczny stres do§wiadczany przez nauczy-
ciela moze pogorszy¢ jego funkcjonowanie w sferze psychicznej i spotecznej, nieko-
rzystnie wptywajac na wypetnianie przez niego zawodowej roli (w tym relacje
z uczniami, wspélpracg z ich rodzicami, relacje ze wspétpracownikami i §rodowi-
skiem). Swoj tekst zakonczyl propozycjami pomocy zestresowanym i wypalonym
nauczycielom.

Koncowa cze$¢ publikacji zawiera teksty odnoszace si¢ do nowych rozwiazan
praktycznych. Pierwszy artykul — autorstwa Dariusza Barana — po$wigcony jest
psychoedukacji rodzicéw. Zaprezentowano w nim przyktad programu profilaktycz-
nego adresowanego do rodzicow i wychowawcow, noszacego nazwe ,,Szkola dla
Rodzicéw”. Wychodzac od opisu teorii kompetencji interpersonalnych, autor przed-
stawil jej zastosowanie wobec rodzicéw (w postaci rozwijania ich kompetencji wy-
chowawczych). W tek$cie zawarta zostata réwniez analiza ewaluacji konkretnego
cyklu zaj¢¢ ,,Szkoty dla Rodzicéw”.

Tekst Lucjana Misia stanowi swoista propozycje dziatan z zakresu pracy so-
cjalnej, skierowanej do rodziny. Autor zaprezentowal podej$cie skoncentrowane na
rozwigzaniach (PSSR) — jedna z nowoczesnych strategii pracy z klientami, opartg na
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zasadach i technikach krétkoterminowej terapii skoncentrowanej na rozwiazaniach.
Analizowane podejscie daje — zdaniem autora — szans¢ na pozytywna zmiang prak-
tyki pracy socjalnej w polskich warunkach. Jak podkresla L. Mi$, praca socjalna ma
w naszym kraju relatywnie mate znaczenie w realizacji pomocy spotecznej, koncen-
trujacej si¢ gldwnie na §wiadczeniach pienigznych dla klientéw. Autor przedstawit
podstawowe zalety podejs$cia skoncentrowanego na rozwigzaniach, jego ogranicze-
nia oraz stawiane mu wymagania. Wyrazit przekonanie, iz praktyka ta jest jedna
z innowacyjnych technik, mozliwa do realizacji w istniejacych w naszym kraju wa-
runkach instytucjonalnych.

Publikacj¢ zamyka tekst Renaty Skrabskiej i Anny Koztowskiej-Ferenc doty-
czacy pracy socjalnej z rodzina. Wychodzac od rozumienia pojgcia pracy socjalnej,
autorki przechodza do ukazania jej gtéwnych celéw, zadan, zatozen, modeli realiza-
cji (podejscia skoncentrowanego na rozwiazaniach, ,,Konferencji Grupy Rodzinne;j”
i modelu ,,Wsparcie”). Prezentowane w artykule treSci s propozycja dla pracowni-
kéw socjalnych, pracujacych na co dzien z rodzing i zainteresowanych optymaliza-
cja swojej dziatalnosci.

Proponowana czytelnikowi publikacja stanowi interdyscyplinarny zbiér rozwa-
zan przedstawicieli nauk spotecznych. Dotyka zagadnien aktualnych we wspodtcze-
snym spoteczenstwie, waznych w konteksécie budowania teorii, jak réwniez kreowa-
nia praktycznych rozwiazan. Mozna mie¢ nadziej¢, iz okaze si¢ ona przydatna
wszystkim osobom zainteresowanym szeroko poje¢ta problematyka rodziny, szkoty
i srodowiska lokalnego.

Beata Szluz, Wiestawa Walc
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STYLE ZYCIA WSPOLCZESNE] RODZINY
W CZASIE WOLNYM

THE LIFE STYLES OF MODERN FAMILY IN FREE TIME

In modern families have appeared nowadays various life styles in free time. However
the mass style of life has dominated for last years. The style of life is realized by all the fam-
ily members, even the youngest ones. The individual styles of life are realized out of family.
Relax with family in free time is often substituted by additional work.

Wstep

Rodzina nie jest statyczna i niezmienna, gdyz na przestrzeni lat ulegata ona
wielu przeobrazeniom. Jednakze niemal od poczatku istnienia pelni wobec swoich
cztonkéw podobne funkcje. Jedna z nich byla i nadal jest funkcja rekreacyjna. Rola
rodziny w jej zakresie sprowadza si¢ do zagospodarowania czasu wolnego poprzez
r6znorodne formy zaje¢, organizacji wypoczynku, jego finansowania, itp. (Wigckie-
wicz, 2009, s. 127).

Ze wzgledu na szybkie tempo dokonujacych sig¢ we wspéiczesnym $wiecie
zmian, do Polski docieraja nowe trendy, moda na takie, a nie inne wykorzystanie
czasu wolnego. Wspétczesnie mozna méwi¢ o réznorodnosci styléw zycia, takze
w sferze czasu wolnego. W tej sytuacji — jak si¢ wydaje — nieuprawnione byloby uzy-
wanie terminu ,,styl zycia rodziny” (odnoszacego si¢ do jednego, wyraznego wzorca).
Stad w tytule niniejszego opracowania dla okreslenia charakteru i rodzajéw zacho-
wan cztonkéw rodziny zastosowano termin ,,style zycia”. W artykule skoncentrowa-
no si¢ na analizie tego zagadnienia w w¢zszym — bo podejmowanym poprzez pryz-
mat czasu wolnego — zakresie.

Styl zycia - style zycia jako kategorie pojeciowe

Szersze zainteresowanie problematyka stylu zycia (z ang. lifestyle, way of life)
sigga przetomu XIX i XX wieku. Wéwczas T. Veblen i M. Weber dokonali opisu
tego terminu, okre$lajac nim postawy ludzi, ktérych taki, a nie inny styl zycia sytu-
owatl na wlasciwym miejscu na szczeblach spotecznej ,,drabiny” (zob. Veblen, 1971,
s. 171; Weber, 1958, s. 191, 192). Zatem pojecie stylu zycia miato znaczenie straty-
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fikujace, to znaczy wzory konsumpcji, wzory obyczajowe, spos6b myslenia, ubiera-
nia si¢, a nawet wystawiania, stanowity tre$¢ ,,stylu zycia” okreslonej grupy spo-
tecznej (zob. Daszykowska, 2007, s. 19-21).

Aktualnie, ze wzglgdu na przemieszczanie si¢ wzordw kulturowych, teorie T. Veb-
lena i M. Webera sg podwazane. Wspdtczesnie pojecie ,,styl zycia” rozumiane jest
wraz z jego aksjologicznymi konotacjami. I tak styl zycia stanowi zesp6t postaw,
zachowan i ogélng filozofig¢ zycia cztowieka (za: Biernat, 2001, s. 7), zalezy od
warunkéw $rodowiska, norm spolecznych, kultury, tradycji, historii, osobistych
wartosci, postaw, wiedzy, przekonan, umiejgtnosci zycia. Styl zycia, obejmujacy
catoksztatt dziatalno$ci zyciowej i jej form, oznacza to, co w zachowaniu cztowieka
jest charakterystyczne, typowe i wzglednie trwate (Janczur, 1988, s. 37; Wigckie-
wicz, 2009, s. 128). Jednocze$nie pojecie to obejmuje cato$¢ potrzeb, wartosci, da-
zen, upodoban i zachowan wtasciwych dla cztowieka Iub danej grupy spotecznej
(Dyczewski, 1995, s. 150).

Styl zycia oznacza nie tylko zachowania, lecz takze motywacje, ktére zdetermi-
nowane sa okreslonymi warto$ciami. Proces tworzenia si¢ stylu rozumiany jest jako
nadawanie formy réznym rodzajom aktywno$ci oraz utrwalanie si¢ wzglednie sta-
tych relacji migdzy nimi. Styl Zycia wyraza si¢ w trzech sferach rzeczywisto$ci:
w sferze §wiatopogladéw, celéw i dazen zyciowych, potrzeb i aspiracji, w sferze ob-
serwowalnych zachowan i czynnos$ci oraz w sferze przedmiotéw, ktére cziowiek
wybiera, tworzy badz bezrefleksyjnie przyjmuje, traktujac je jako najblizsze $rodo-
wisko zyciowe (Jawtowska, 1976, s. 206-208).

W obecnych czasach obserwuje si¢ rozpad i pomieszanie stylow zycia. Mozna
zaryzykowac stwierdzenie, ze wyrazem wspélczesnej epoki jest réznorodnos¢ sty-
16w zycia jednostkowego i spotecznego, a nawet ,,bezstylowo$¢”. To, co ma miejsce
w danej chwili, moze i z duzym prawdopodobienstwem ulegnie zmianie za jaki$
czas. W tej sytuacji proponuje si¢ zastgpienie terminu ,,styl zycia” pojeciem ,,style
zycia” (Daszykowska, Rewera, 2009). Oznacza ono niejednorodno$¢, niesp6jnosé
zachowan 1 postaw jednostek i grup spotecznych, ich norm i obyczajéw w obrgbie
danej kultury, czasu i przestrzeni. Aktualnie ,,stylom zycia” towarzyszy wszech-
obecna konsumpcja, rezerwujac je dla zjawisk indywidualnych, jak i masowych. Te
dwie formy — indywidualna i masowa wydaja si¢ wzajemnie determinowac i zacho-
dzi¢ na siebie (zob. Zagéry, 2004, s. 15-16), stanowiac odbicie immanentnych cech
ponowoczesnego cztowieka i spoteczenstwa.

Rodzina jako wartos¢ i sSrodowisko wychowawcze

Rodzina stanowi integralna czg$¢ spoleczenstwa, a zarazem jego najmniejsza
i podstawowa komérke. Jest najwazniejsza grupa spoleczna, w ktérej czlowiek przy-
chodzi na $wiat i z ktdra tacza go wielorakie zwiazki do konca zycia. W hierarchii
warto$ci zazwyczaj plasuje si¢ ona na naczelnej pozycji. Potwierdzaja to wyniki
wielu badan.
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Badania przeprowadzone przez CBOS w 2006 roku (N=1081) dowiodty, iz na
pierwszym miejscu wsrdd celéw i dazen zyciowych Polakéw byta praca, jednak
wedtug badanych stanowita ona konieczny $rodek do zabezpieczenia warunkéw
materialno-bytowych rodziny, uzyskania przez nia stabilizacji oraz podwyzszenia
standardu zycia (26%). Plany zyciowe, ktére koncentrowaly si¢ wokét rodziny,
dotyczyty takze budowy lub kupna domu/mieszkania (16%), posiadania, wychowa-
nia i wyksztalcenia dzieci (14%), pomocy swoim dzieciom (10%) oraz zalozenia
wilasnej rodziny (8%). Przedstawione wyniki badan potwierdzity wzrost tendencji
i wartosci prorodzinnych wraz z wiekiem badanych (CBOS, 20064, s. 4, 10)1.

Wedtug najnowszego raportu CBOS z 2008 roku (poréwnano wyniki badan
z 1988, 1998 i 2008 roku), podobnie jak 10 lat wstecz, respondenci wedlug wtasnej
oceny najwigcej czasu i energii zyciowej poswigcaja rodzinie. W tym aspekcie
mozna powiedzie¢ o stabilno$ci autoportretu Polakéw (CBOS, 2008, s. 1-4, 8; por.
Czapinski, 2007a, s. 196-197, Daszykowska, 2007, s. 138—144).

Podstawowa rola wychowawcza rodziny nalezy do powszechnie uznanych
aksjomatéw pedagogicznych. Niezaleznie od przemian, jakim wspéiczesna rodzina
ulegta w ostatnim czasie, jej funkcja wychowawcza nadal jest elementarna (por.
Walc, 2006, s. 157-159).

Rodzina jako grupa wychowawcza oddziatuje na jej cztonkéw poprzez sam fakt
przynaleznosci i uczestnictwa w zyciu rodzinnym. Kazdy cztowiek przyjmuje jako
wlasne obyczaje i style zycia kultywowane przede wszystkim w rodzinie, pomimo iz
przynalezy on takze do innych grup (réwiesniczej, zawodowej, itp.). Zatem sila
oddziatywania wychowawczego rodziny jest znaczaca. Nalezy podkresli¢, iz tylko
$Swiadoma swojej roli rodzina moze skutecznie ksztattowac jej cztonkéw — szczegdl-
nie dzieci 1 mlodziez — ich systemy warto$ci, pozadane zasady i normy moralne,
wyrabia¢ umiejgtnodci wspdtzycia i dziatania niezbgdne do uczestnictwa w zyciu
spotecznym.

Czas wolny sprzyja realizacji oddziatywan wychowawczych i co za tym idzie —
ksztattowaniu pozadanych spotecznie styléw zycia. Zadanie to determinuje wiele czyn-
nikéw, jednak podstawowym jest klimat wychowawczy panujacy w rodzinie. Prawi-
dlowa realizacja funkcji rodziny w tym zakresie polega na pomocy w warto§ciowym
organizowaniu wolnych chwil cztonkéw rodziny oraz wspdlnym ich przezywaniu.

Sposoby spedzania czasu wolnego w rodzinie

Wielu autoré6w dokonuje klasyfikacji sposobéw realizacji czasu wolnego (form
rekreacji), w wigkszo$ci pochodza one z okresu, kiedy problematyka czasu wolnego

! Badania pokazaty réwniez, iz poza rodzina czas wolny byt bardzo wazna sfera zycia dla ba-
danych (szczeg6lnie inteligencji i os6b na stanowiskach kierowniczych), wskazuje to na fakt, iz
coraz wigkszego znaczenia nabieraja potrzeby wyzszego rzgdu, na przyktad przyjemnosciowe,
zob. CBOS (2006), Cele i dqzenia zyciowe Polakéw, Komunikat z badan (opracowanie R. Bogu-
szewski), CBOS, BS/69/2006, Warszawa, kwiecien, s. 16.
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cieszyla si¢ duzym zainteresowaniem socjologii, pedagogiki, ekonomii czy psycho-
logii, to jest z lat 60., 70. i 80. XX wieku (zob. Daszykowska, 2009, s. 25-31).

Autorka niniejszego opracowania problematyke styléw zycia rodziny lokuje we
wspotczesnosci, dlatego odwotuje si¢ w tym miejscu do nowej, socjologicznej kon-
cepcji sposobow wykorzystania czasu wolnego wyréznionych przez M. Rewerg,
(ktére tworza sktadowa takich, a nie innych styléw zycia). Autor potwierdza ich
zréznicowanie w ponowoczesnym $§wiecie, przy czym podaje ich cztery podsta-
wowe warianty (zob. Rewera, 2009, s. 42—43). Pierwszym okazuje si¢ masowy spo-
sob realizacji wolnych chwil (z wykorzystaniem mass mediéw, takich jak: telewizja,
radio, Internet), uwarunkowany kultura masowa, nastawiona na biernych odbiorcéw
i niskie koszty udziatu w jej formach. Drugim sposobem wykorzystania czasu wol-
nego sa niedostgpne dla wszystkich, bo elitarne (ekskluzywne) formy rozrywki,
podejmowane przez osoby o dobrej sytuacji finansowej (na przyktad: egzotyczne
wyjazdy zagraniczne, formy rekreacji wymagajace profesjonalnego, nierzadko bar-
dzo drogiego sprzetu). Trzeciag mozliwoscia zagospodarowywania czasu wolnego sa
zindywidualizowane, oparte na zainteresowaniach zajecia w czasie wolnym, takie
jak: kolekcjonerstwo, pisarstwo, czytelnictwo, itp. Ten typ zaje¢ M. Rewera okresla
jako mieszany, gdyz posiada on pewne wspdlne cechy z typami: masowym i eksklu-
zywnym. Ciekawa — podang przez autora, aczkolwiek, jak sam zaznacza, nienowg —
propozycja jest czwarty sposéb spedzania czasu wolnego, to jest celowe jego ogra-
niczanie z przeznaczeniem na ,,nadprogramowe” zajecia w celu pozyskiwania §rod-
kéw finansowych.

O ile mozna przyja¢ w przedstawionym przez autora podziale trzy pierwsze
typy zaje¢ w czasie wolnym, o tyle nalezatoby rozwazy¢ zasadno$¢ ostatniego, bo-
wiem taka cecha, jak zarobkowo$¢ (u ktérej podstaw wystepuja motywy ekono-
miczne), wyklucza dang czynnos$¢ ze sfery czasu wolnego i lokuje ja w czasie pracy
(zob. Winiarski, 1989, s. 43). Autorka proponowataby czwarty wariant nazwac nie
sposobem czy forma realizacji czasu wolnego, lecz nowym zjawiskiem spotecznym,
ktére powoduje przesunigcie czasu wolnego w kierunku czasu pracy — zastgpowanie
wypoczynku szeregiem dodatkowych obowiazkéw.

Wydaje sig, iz oméwiona klasyfikacja jest adekwatna do sposobéw realizacji
funkcji rekreacyjnej we wspdtczesnej rodzinie.

U. Beck i E. Beck-Gernsheim twierdza, iz epoka, w ktdrej zyjemy, zwiazana
jest ze sprzecznymi interesami pracy, mito$ci, swobody w realizacji celéw rodziny
(Giddens, 2006, s. 199). Wydaje sig, ze postgpujaca autonomizacja i egalitaryzacja
cztonkéw rodziny powoduja, iz cele osobiste staja si¢ priorytetowymi, spychaja na
drugi plan wspdlnotowe dazenia rodziny, rowniez w zakresie wypoczynku w czasie
wolnym.

L. Dyczewski podaje, ze wspdlczesnie w zyciu rodzin polskich zauwaza si¢
brak wyraznie zaznaczonego stylu zycia. Przez to zanikajq sposoby zachowati, po-
staw charakterystycznych dla poszczegdlnych warstw spotecznych. Nastgpuje de-
kompozycja dawnych stylow zycia. Powstaja zupeinie nowe style oparte na powig-
zaniach réznorodnych grup spotecznych, co nadaje im charakter masowy (Dyczew-
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ski, 1995, s. 170). Przemiany te dotycza wielu dziedzin zycia, w tym czasu wolnego.
W tej materii wyniki badan nie sg jednoznaczne.

Z badan CBOS przeprowadzonych w 2005 roku (N=1003), dotyczacych ro-
dzaju wigzi spotecznych wynika, iz Polacy w czasie wolnym najchgtniej przebywali
w gronie najblizszej rodziny. Badani deklarowali migdzy innymi, iz lubia spgdzaé
swdj wolny czas z rodzing (39%), wylacznie z najblizsza osoba (matzonek/partner)
(23%), w gronie najblizszych i1 przyjaciét (po 13%). Odpowiadajac na pytanie
0 sposob spedzania czasu wolnego (w sensie doboru towarzystwa) w ciagu ostatnich
12 miesigcy, ankietowani najczg¢sciej wymieniali: najblizsza rodzing (43%), najbliz-
sza osobg (partner/wspétmatzonek) (23%), najblizsza rodzing i krewnych (11%),
podobnie grono znajomych i przyjaciét (11%). Wigkszos¢ badanych (80%) w ostat-
nim roku wiasnie z rodzing spedzita czas wolny, nie nalezy jednak na bazie zapre-
zentowanych danych formutowa¢ daleko idacych wnioskéw, a mianowicie, ze ba-
dani preferowali wypoczynek w gronie rodziny, bowiem wiele czynnikéw, takich
jak: obciazenie obowiazkami zawodowymi, stan cywilny, wiek, miejsce zamieszka-
nia r6znicowato wyniki (odpowiedzi) w tym zakresie (CBOS, 2005, s. 2, 3). Po-
dobne stwierdzenie mozna sformutowa¢ na podstawie analizy kolejnych badan
CBOS z 2006 roku (zob. CBOS, 2006b, s. 1, 6).

Badania CBOS z 2007 roku (N=922) pokazuja, iz w 2006 roku respondenci
(66%) urzadzili przyjecie dla przyjaciét i znajomych, w tym ponad polowa os6b
w prébie co najmniej kilka razy, niespelna jedna trzecia badanych wyjechata z rodzing
na odpoczynek (31%), najczesciej tylko raz (17%). Od poczatku lat 90. zwigkszyt
si¢ odsetek 0s6b bywajacych z rodzing w restauracjach, jest on wyzszy o 3 punkty
procentowe niz w 2005 roku i o 15 punktéw anizeli w 1988 roku. Niewielki byt
udziat w zyciu kulturalnym (wyjscie do kina, teatru) (CBOS, 2007, s. 4-7).

Badani najcze$ciej ttumaczyli wybdr form spedzania czasu wolnego jego iloscia.
Co trzeci Polak (32%) deklarowal, ze w ostatnich 5 latach zmniejszyta sig ilo$¢ jego
czasu wolnego, 24% bylo przeciwnego zdania, za§ najwigcej, bo 42% badanych prze-
konywato, Ze ich ilo§¢ czasu wolnego pozostaje bez zmian. Co ésma osoba deklaro-
wala, ze nie posiada czasu wolnego, za$ mniej niz 10 godz. tygodniowo miato go dla
siebie 16% badanych, jedynie co szesnasty Polak (6%) posiadat czas wolny do wy-
tacznej dyspozycji. Duzo miejsca w budzecie czasu zajmowata badanym przede
wszystkim praca zawodowa (54%), wigcej czasu posiadaly osoby starsze oraz ci,
ktérych sytuacja finansowa byla dobra, mniej czasu niz 5 lat wstecz miaty osoby wy-
ksztalcone. Zatozenie rodziny i narodziny potomstwa ograniczaty czas wolny wedtug
28% respondentéw, przede wszystkim kobiet. Czas wolny w rodzinach zwigkszat si¢
wraz z usamodzielnieniem dzieci, wnukéw, cigza (16%), a takze przejSciem na eme-
ryturg, rentg, utrata pracy, zakonczeniem nauki, itp. (CBOS, 20064, s. 2—4).

Do najczestszych sposobéw spedzania czasu wolnego2 u ponad potowy bada-
nych (54%) nalezato ogladanie telewizji, filméw z ptyt DVD ponad 12 godzin tygo-

2 Badaniami objeto 950 losowo wybranych Polakéw, przeprowadzono je latem — w okresie,
kiedy jest najwigcej mozliwosci wyboru form rekreacji.
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dniowo’. Czytelnictwem prasy i ksiazek zajmowato si¢ 37% badanych, zyciu to-
warzyskiemu oddawato si¢ 18% respondentéw, opiece nad wnukami 7% i kon-
taktom z rodzing 6% Polakéw. Okazuje sig, iz w czasie wolnym badani podejmo-
wali takze czynno$ci zwiazane z praca w gospodarstwie, w domu, na dziatce (20%),
niewiele wigcej badanych deklarowato bierny wypoczynek (na przyktad: wysypianie
si¢) (21%) (CBOS, 2006b, s. 1, 6).

Podobnie na podstawie badan wtasnych autorka dowiodta, iz czas wolny w ro-
dzinie’ posiada posta¢ ,,domocentryczng”’, ,,zmediatyzowang”’, ,,pasywna’ i ,.kon-
sumpcyjng”’. Wobec szeregu przeszkdd obiektywnych, podstawowa przyczyna takiej
sytuacji jest najczesciej slaba motywacja czionkéw rodziny do podejmowania
»ambitnych” czynno§ci w czasie wolnym oraz brak odpowiednich nawykéw racjo-
nalnego i pozytecznego wypoczynku (por. Daszykowska, 2008, s. 103-119).

Nalezy podkresli¢, iz wspoiczesnie obserwuje si¢ tendencj¢ do indywidualizacji
zaj¢¢ poszczegdlnych cztonkéw w rodzinie. Wéwczas, kiedy ilo§¢ czasu wolnego
jest wystarczajaca i rodzina mogtaby wspdlnie przezywa¢ wypoczynek, kazda z oséb
wybiera wtasna forme relaksu i rozrywki. Stad mozna powiedzie¢, iz zycie domowe,
w ktérym cata rodzina spegdzata popotudnia i wieczory oraz weekendy wspdlnie
wykorzystujac czas, zaczyna schodzi¢ na margines. Pomimo iz rodzina zajmuje
czotowa lokate wsréd wartosci zyciowych, to pozazawodowe, towarzyskie zycie
cztonkéw rodziny coraz czgsciej toczy si¢ poza domem, bez udziatu najblizszych
(Peisert, 2009).

Na bazie dotychczasowych rozwazan mozna postawié teze¢, iz we wspodicze-
snych rodzinach w czasie wolnym dominuja dwa przenikajace si¢ style zycia: ma-
sowy i zindywidualizowany.

Przyktadem nowego, masowego stylu zycia rodziny jest ,,shopping”s. W dni
wolne od pracy (czgsto takze w dni robocze) na zakupy udajg si¢ cate rodziny. Prze-
bywanie wsréd towaréw i kupowanie daje pozorne poczucie bezpieczenstwa, dziata
uspokajajaco, rozbudza takze pragnienia posiadania ddbr, ktérych realizacja bardzo
czgsto nie jest wykonalna ze wzgledu na sytuacje finansowa rodziny. Shopping
zabiera rezerwy czasu, ktére ludzie dotad posiadali dla najblizszych, przeznaczali na
kontakt z przyroda i ,,smakowanie” zycia (Daszykowska, 2009, s. 198, 199). Wigk-

3 Badania pod nazwa ,,Diagnoza Spoteczna 2007 potwierdzaja, ze dominujacym sposobem
na zagospodarowanie czasu wolnego jest ogladanie telewizji, zob. Czapinski J. (2007b), Polak
przed telewizorem, [w:] Czapinski J., Panek T. (red.), Diagnoza spoteczna, Warunki i jakosc zycia
Polakéw. Raport, Warszawa, s. 231.

* W 2005 roku przeprowadzono badania iloéci czasu wolnego i jakosci jego zagospodarowania na
prébie 385 nauczycieli studiujacych w Akademii Pedagogicznej im. KEN w Krakowie 1 Uniwersytecie
Rzeszowskim, zob.: J. Daszykowska (2008), Czas wolny nauczycieli, Stalowa Wola.

3 Specjalisci od zachowan konsumenckich wprowadzili do obiegu naukowego pojecie tzw.
»zakupow rekreacyjnych” — czesto przybierajacych formg¢ jedynie (z ang.) ,,window shopping”,
a wigc spacerowania calymi rodzinami po galeriach, ogladania wystaw, obcowania z towarami,
czgsto niedostgpnymi ze wzglgdu na wysoko$é cen, zob. J. Daszykowska (2009), ,, Shopping” jako
nowy sposob spedzania czasu wolnego, [w:] J. Daszykowska J., Pelczar R. (red.), Czas wolny.
Przesztos¢ — terazniejszosé — przysztosé, Stalowa Wola, s. 197.
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szo$¢ form masowego wypoczynku pozbawiona jest elementéw z obszaru kultury
wyzszej i postawy tworczej jej uczestnikow.

Indywidualizacja zachowan cztowieka w czasie wolnym dokonuje si¢ w miarg
rozwoju cywilizacyjnego, przemian ekonomicznych, spotecznych i kulturowych.
Budzet czasu wolnego obejmuje coraz wigcej rodzajéow aktywnosci i interakcji
cztowieka z otaczajacym go Srodowiskiem fizycznym i spoteczno-kulturowym,
uzaleznia si¢ on od $rodowiska, ulega jego wptywom, lecz réwnocze$nie jest ak-
tywny wobec niego (Tyszkowa, 1990, s. 90). Zatem zrédta réznic indywidualnych,
determinujacych zachowania w czasie wolnym, tkwia w czynnikach zewngtrznych
i wewngtrznych (zob. Daszykowska, 2008, s. 20-23).

Jednym z zasadniczych czynnikéw indywidualizowania form czasu wolnego
w rodzinie jest wymieniony przez M. Rewere coraz wyrazniej wystgpujacy trend ce-
lowego ograniczania czasu wolnego z przeznaczeniem na dodatkowe zajgcia przy-
noszace jej cztonkom korzysci finansowe (Rewera, 2009, s. 42-43). Nawet male
dzieci zarobkuja w rodzinach (na przyktad w okresie letnim zbieraja owoce le$ne
i sprzedaja je najczesciej w poblizu traktéw komunikacyjnych). Usamodzielnianie
finansowe dzieci od rodzicéw (zarobkowa, sezonowa praca w gospodarstwach sa-
downiczych, wyjazdy wakacyjne miodziezy do pracy za granicg, itp.), zaangazowa-
nie w dodatkowe zarobkowanie rodzicow powoduje nie tylko ograniczenie wspol-
nych spotkan i biesiadowania, ale takze rozluznienie wigzi w rodzinie. Tendencje tg
pogltebia przesycenie zycia rodzinnego telewizja, Internetem, grami komputero-
wymi, komercjalizacja i konsumpcja (Szluz, 2008, s. 201).

Na duzym poziomie ogdélnodci mozna postawié tezg, iz najcze¢sciej w rodzin-
nych stylach zycia o charakterze masowym, a takze indywidualnym, fundamentalne
znaczenie ma wygoda, relaks i komfort wypoczynku w czasie wolnym. Zdarza si¢
jednak, iz rodziny podejmuja aktywnos$¢ w czasie wolnym w trosce o zdrowie badz
w celu autentycznego rozwijania zainteresowan. Wydaje si¢, iz wspdtczesnie style
zycia rodziny w czasie wolnym stanowia pewien kierunek przemian prowadzacych
do przeobrazeh w jej mentalno$ci. Wazne jest, aby cztonkowie rodziny postrzegali
czas wolny jako warto$¢, sprzyjajaca realizacji aspiracji i dostarczajaca satysfakcji;
jako zaséb, ktory stwarza mozliwo$¢ poprawy jakosci zycia cztonkéw rodziny oraz
srodek do zacie$niania wigzi 1 integracji w rodzinie, przekazanie w warunkach
zabawy warto$ci wychowawczych.

Podsumowanie

Style zycia w czasie wolnym wspdiczesnej rodziny wydaja si¢ ewoluowad
w dwoch kierunkach: od tendencji do masowych form rekreacji do indywidualizacji
wypoczynku; od poszukiwania tatwych i wygodnych rozwiazan zagospodarowania
wolnych chwil do aktywnosci i samorealizacji.

Problemem, ktéry pojawia si¢ w niniejszych rozwazaniach, jest ksztattowanie
postawy najmiodszych cztonkéw rodziny do z jednej strony prorodzinnego stylu
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zycia, a z drugiej styléw wypoczynku sprzyjajacych rozwojowi osobowosci i rado$ci
zycia. Z cala pewnoscia zadna akcja informacyjna w szkole, Internecie, telewizji,
prasie nie zastapi oddziatywania przyktadem osobistym rodzicéw na dziecko. Bli-
sko$¢ wigzi migdzy rodzicami a dzieckiem powoduje, iz intuicyjnie pragnie ono
nasladowa¢ i wzorowac si¢ na nich, dlatego poprzez style zycia w rodzinie przyj-
muje ono takie, a nie inne warto$ci i postawy, uczy si¢ dokonywania wyboréw (zob.
KuzZzma, 2009). Wazne jest, by cata rodzina poprzez §wietng zabawg w czasie wolnym
pamigtata o warto$ci wspdlnie spedzonych, niepowtarzalnych chwil.
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ZAGROZENIA I MOZLIWOSCI WSPARCIA
CHOREGO DZIECKA W RODZINIE

THREATS AND OPPORTUNITIES TO SUPPORT
A SICK CHILD IN THE FAMILY

A child's illness (chronic, incurable) changes the functioning of its whole family and has
an unfavourable influence on its development, educational process and social situation in
a group of healthy children. Due to an illness psychological needs (love, acceptance security)
of a child placed in hospital are considerably intensified. If the needs are not fulfilled, the
child's normal development is endangered,

The absence of parents, the lack of contacts with siblings and peers makes the ill child feel
lonely and abandoned by family and friends, it often makes the child lose motivation for learning
and taking up a fight against the illness. The recovery process of the ill child requires an
understanding of its situation (specificity of the illness) and desired social attitudes of both the
school and family environment. It is important to attend to the child with constant and holistic care
and to give it support (emotional, evaluative, instrumental, information and spiritual).

Only joint efforts made by parents, siblings, teachers and people from the nearest envi-
ronment of the ill child will allow to eliminate threats arising due to its illness. They will also
make it possible to give support owing to which the normal development of the ill child will
be ensured and results of treatment and experienced sufferings will be minimized.

Sytuacja w rodzinie, jaka stwarza choroba dziecka, szczegdlnie zagrazajaca
jego zyciu, zmienia funkcjonowanie rodziny i wpltywa na caty system rodzinny. To,
w jaki sposéb dziecko przezywa swoja chorobe, zalezy od pozostaltych czionkéw
rodziny.

Choroba przewlekla wywiera niekorzystny wptyw na rozwdj psychoruchowy
dziecka, proces jego edukacji i sytuacj¢ spoteczna w grupie dzieci zdrowych. Moga
tez wystapi¢ zaburzenia niektérych sfer rozwoju dziecka oraz jego psychicznych
struktur poznawczych, jak: obraz wlasnej osoby, poczucie wiasnej wartosci, tozsa-
mosci i samoocena (Maciarz, 2006).

Z uwagi na chorobg dziecko hospitalizowane posiada znacznie nasilone po-
trzeby psychiczne, migdzy innymi kontaktu, przynaleznosci, akceptacji, bezpieczen-
stwa, ktérych zaspokojenie ma istotne znaczenie dla jego prawidlowego rozwoju
i powrotu do zdrowia. Wéréd potrzeb uczuciowych chorego dziecka na plan pierw-
szy wysuwa si¢ potrzeba akceptacji i doznawania mitosci, poniewaz kazda nie-
sprawnos$¢ psychofizyczna uruchamia mechanizm egocentryzmu cztowieka. U cho-
rych dzieci proces ten uwidacznia si¢ jeszcze bardziej (uwarunkowany poczuciem
bezsilnoéci wobec choroby). Sci§le powiazana jest z nim potrzeba szacunku dla
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dziecka — pacjenta. Dziecko otoczone szacunkiem bedzie si¢ czuto bezpiecznie, co
pozwoli mu wyeliminowa¢ w pewnym zakresie napigcie psychiczne, jakie wywotuje
w nim choroba.

Choroba dziecka moze takze sprzyja¢ deprywacji potrzeb. Dziecko hospitali-
zowane pozbawione zostaje kontaktow interpersonalnych z rodzing i z réwie$nikami
(deprywacja spoteczna), nie moze uczestniczy¢ w réznych czynno$ciach zabawo-
wych, samoobstugowych (deprywacja czynno$ciowa), narazone jest na zubozenie
bodzcéw wzrokowych i stuchowych (deprywacja sensoryczna). Dodatkowo wigk-
sz0$¢ choréb o charakterze przewlektym stanowi zagrozenie dla rozwoju fizycznego
i ruchowego dziecka. Zmniejszeniu ulega¢ moze wydolno$¢ wysitkowa dziecka i jego
odpornos$¢ somatyczna.

Chore dziecko, wyrwane ze §rodowiska rodzinnego i zmuszone do pobytu w za-
ktadzie leczniczym, cierpi, odczuwa Igk i wiele obaw. Boi sig, Ze jego choroba si¢
nasili, ze nie zobaczy rodzicéw. Wszystkie te obawy moga by¢ spotegowane lub
zredukowane w zaleznosci od podejscia do pacjentéw personelu placéwki (Jundzil,
Pawtowska, 2000).

J. Doroszewska wsrdd czynnikéw srodowiskowych, wplywajacych negatywnie
na chorego, wymienia m.in. wyobcowanie go ze spotecznosci chorych poprzez
umieszczenie w izolatce, konflikty z pacjentami i personelem, brak realizacji po-
trzeby poznawczej, kontaktu emocjonalnego (Doroszewska, 1963).

Pozycja dziecka chorego w grupie zalezy od jego sprawnosci fizycznej — mniej
sprawne odsuwa si¢ od swoich réwiesnikéw, boi si¢ oSmieszenia, zamyka sig
w sobie i przezywa poczucie samotno$ci. Chore dzieci sa drazliwe i wyczulone na
uwagi ze strony otoczenia, szybko si¢ zniechgcaja i rezygnuja w sytuacji braku suk-
cesu, buntuja si¢ wobec swojej sytuacji.

Wedtug W. Pileckiej szczegdlna rol¢ w zachowaniu chorych w stosunku do
siebie i innych odgrywa lgk, ktdry jesli trwa dtugo i jest zbyt silny — ma destruk-
tywny wplyw na psychike dziecka i moze doprowadzi¢ do powaznych zaburzen
rozwoju emocjonalnego. Dzieci i mtodziez przewlekle chore cechuja si¢ duza wraz-
liwoscia, a takze labilno$cia stanéw emocjonalnych i zmienno$cia zachowan (Pi-
lecka, 1998).

Brak obecnosci rodzicéw, oderwanie od domu zawsze powoduje tgsknotg i ro-
dzi poczucie osamotnienia. Osamotnienie to ,,sytuacja”, w jakiej dziecko znalazto
si¢ 1 z ktorej jest niezadowolone (np. pobyt w szpitalu). J. Izdebska okres§la osamot-
nienie jako stan ducha, sumeg przezy¢ o charakterze negatywnym, powstatych w wy-
niku roztaczenia z najblizszymi osobami, ostabienie wigzi emocjonalnej, to takze
uczucie opuszczenia przez najblizsze osoby oraz subiektywny stan wynikajacy z braku
wigzi z innymi osobami (Izdebska, 2004).

Osamotnienie moze mie¢ charakter chwilowy, przemijajacy, przejéciowy, trwa
krétko i jest reakcja na okoliczno$ci zewngtrzne, np. pobyt dziecka w szpitalu. Osa-
motnienie trwajace dtugo dotyka dzieci m.in. w czasie dluzszej choroby wiasnej lub
bliskich os6b. Taka sytuacja w $rodowisku zycia dziecka prowadzi do tego, ze ,,za-
myka si¢ ono w sobie”, przezywa smutek, przygnebienie, niepokéj, odsuwa si¢ od
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ludzi, odczuwa brak zaufania do rodzicéw, nauczycieli, samego siebie (Izdebska,
2004, s. 29). Jesli samo choruje dluzej, nie ma réwniez motywacji do podjecia
walki z choroba. Tylko nieliczne dzieci przez swoja chorobg uczg si¢ cierpliwosci,
wyciszenia wlasnej rozpaczy, leku i tgsknoty. Obserwujac swoich chorych kole-
gbéw rozwijaja w sobie empati¢ oraz uswiadamiaja wi¢z z rodzina i innymi ludzmi.
(Maciarz, 2006).

Choroba dziecka czasowo lub trwale utrudnia, a czasem uniemozliwia wypet-
nianie obowiazku szkolnego (Por. Zdebska, Armata, 1979). Powoduje utrudnienie
w zdobywaniu wiedzy szkolnej, funkcjonowaniu w relacjach szkolnych grup réwie-
$niczych. Skutki choroby (fizyczne i emocjonalne) doprowadzaja do obniZenia sig
frekwencji i wynikéw szkolnych. Absencja szkolna spowodowana choroba i podjg-
tym leczeniem staje si¢ przyczyna powstawania zalegtosci w nauce, a tym samym
sprzyja niecheci do szkoly. Zdaniem A. Maciarz brak osiagnie¢ szkolnych dyskry-
minuje dziecko w spoteczno$ci réwiesnikow, powodujac jego izolacjg i brak zaspo-
kojenia potrzeb (w tym samorealizowania si¢ w grupie) (Maciarz, 2001).

Dzieci, ktére z powodu choroby przebywaja w szpitalu, moga realizowaé obo-
wiazek szkolny w szkole przyszpitalnej. Nauczanie dzieci w trakcie leczenia wy-
maga od nauczycieli dostosowywania tre§ci przewidzianych programem danej klasy
do aktualnego stanu somatycznego dziecka (praca zindywidualizowana). Kiedy
leczenie przebiega podczas dziennego pobytu czy w okresie leczenia podtrzymuja-
cego remisje¢ (w przypadku dzieci terminalnie chorych), moga one realizowa¢ na-
uczanie indywidualne w domu — na podstawie opinii psychologa i wniosku lekarza
onkologa-hematologa o koniecznosci podjgcia przez dziecko nauczania indywidual-
nego (Kowalczyk, Samardakiewicz, 2000).

Wyniki badan dowodza, ze nauka powinna by¢ kontynuowana nawet wtedy,
gdy przebieg choroby jest niepomyslny, wskazujac na szczegdlne znaczenie nada-
wane szkole, nauczycielom i wychowawcom przez chore dzieci. Zdaniem J. Binne-
besela (2002) szkota pozwala dzieciom skoncentrowac si¢ na czyms$ innym niz cho-
roba, dzigki obecnos$ci na lekcji czuja si¢ jak zdrowi uczniowie. Poza tym nauczy-
ciele maja czas, by porozmawia¢ z nimi o ich problemach, a stawiajac wymagania —
mobilizuja je do walki o zdrowie.

Zycie dziecka toczy si¢ wokét szkoty i skuteczny powrét do niej wymaga szyb-
kiego wejscia z powrotem w to srodowisko. Tym bardziej, ze dla dziecka chorego na
nowotwor szkota odgrywa dodatkowa rolg jako srodowisko normalizacji Zzycia oraz
przeciwdziatania depresji i izolacji, ktére towarzysza chorobie oraz leczeniu (Bu-
czynski, 1999).

Wazne jest uwzglednianie w procesie edukacji potrzeb dziecka przewlekle cho-
rego oraz dostosowanie warunkéw i tempa uczenia si¢ do jego mozliwosci, aby
nauka nie stata si¢ zbyt uciazliwa i mato efektywna.

Proces powrotu do zdrowia moze by¢ utrudniony przez niepozadane postawy
spoteczne ze strony $rodowiska szkolnego (odtracenia lub nadopiekunczosci). Prze-
wlekta choroba narusza relacje dziecka z jego najblizszym $rodowiskiem spotecz-
nym i stanowi duze zagrozenie dla rozwoju dziecka. Dla dziecka chorego czgstymi
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powodami trosk sa reakcje na wyglad oraz wiazace si¢ z nim dociekliwe pytania
i niezrozumienie ze strony kolegéw (Antoszewska, 2006). Dzieci chore na nowo-
twory, auczeszczajace do szkoly, czesto maja §wiadomo$¢ swojej odmienno$ci
1 martwia sig, jak choroba begdzie odbierana przez szkolnych kolegéw. Chore dziecko,
doswiadczajac negatywnego stosunku i zachowania zdrowych réwie$nikéw, po-
strzega swoja odmienno$¢ zwiazana z choroba i generalizuje ja na caloksztalt swojej
osobowosci, czego konsekwencja jest obnizenie poczucia wlasnej wartosci i po-
ziomu samoakceptacji (Maciarz, 2001). Dlatego tak wazne jest poinformowanie
nauczycieli i réwiesnikdw o specyfice choroby dziecka, aby umozliwi¢ mu nor-
malny powr6t do szkoty i realizacje potrzeby nawiazania pozytywnych kontaktéw
spotecznych z réwiesnikami. Ewentualne zalegto$ci szkolne powinny by¢ uzupet-
niane stopniowo.

Pobyt dziecka w szpitalu jest dla niego ogromna trauma, dlatego wymaga ono
po powrocie do domu szczegdlnej troski i stworzenia mu atmosfery mitosci, zaspo-
kojenia jego potrzeb (w sposéb umiejetny). Da¢ to moze dziecku sitg i checi do
walki z chorobg oraz trudnos$ciami, jakie ona powoduje.

Z powrotem dziecka do domu wiaza si¢ rézne kwestie, zalezace od wieku
dziecka i poziomu jego rozwoju. Dlatego priorytetem jest powrdt do poprzednich
wzorcOw codziennego zycia, ktére zostaty zawieszone przez hospitalizacje. Zajecia,
ktére byty jego obowiazkiem przed choroba winno si¢ (o ile jest to mozliwe) nadal
wypelniaé. Istotng sprawa jest zachowanie u dziecka poczucia przynaleznosci do
rodziny. Rodzice winni tez stawia¢ dziecku okreslone wymagania, nie by¢ zbyt
nadopiekuniczy lub zbyt pobtazliwi (Buczynski, 1999).

Aby umozliwi¢ choremu dziecku powrét do zdrowia powinno si¢ przestrzegaé
okreslonych zasad, takich, jak: zasada akceptacji chorego i jego choroby, pomocni-
czos$ci, indywidualizacji, terapii pedagogicznej czy wspotpracy z rodzing (Jundzii,
Pawtowska, 2000, s. 206). Jest to wazne, poniewaz kazde dziecko inaczej reaguje na
swoja chorobg i ma mniejsze lub wigksze wsparcie ze strony rodziny, przyjaciét
i znajomych. Choroba dostarcza czgsto negatywnych emocji, dlatego zrédtem pozy-
tywnych musi by¢ najblizsze otoczenie dziecka (zwtaszcza rodzina, jako pierwotna
grupa wsparcia).

Wspomaganie chorego dziecka polega na objgciu go holistyczna i wielowymia-
rowa oraz ciaglta opieka: medyczna (opieka lekarska i pielggniarska), pozamedyczna
(opieka pedagogiczna, psychologiczna, socjalna, duszpasterska) i paliatywna (w przy-
padku dziecka terminalnie chorego).

Stanistaw Kawula definiuje wsparcie spoteczne jako rodzaj interakcji spotecz-
nej podjetej przez jedna lub dwie strony w sytuacji problemowej, w ktérej dochodzi
do wymiany informacji emocjonalnej lub instrumentalnej. Wsparcie to moze przy-
biera¢ rézne formy m.in.:

a) wsparcia emocjonalnego, ktérego treScig sq pozytywne uczucia przekazywane
w spos6b werbalny i niewerbalny osobie wspieranej przez osobg wspierajaca;

b) wsparcia warto$ciujacego, polegajacego na przekazywaniu pozytywnych ocen
osobie wspierane;j;
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c) wsparcia instrumentalnego, przybierajacego posta¢ pomocy materialnej czy tez
ustugowej;

d) wsparcia informacyjnego, polegajacego na udzielaniu osobie wspieranej potrzeb-
nych jej informacji i porad;

e) wsparcia duchowego, stosowanego wéwczas, gdy poprzednie rodzaje okazuja si¢
nieskuteczne, a cztowiek nadal pozostaje w trudnej dla siebie sytuacji (Kawula,
1999).

Istnieje potrzeba szczegdlnego wsparcia dla rodzicéw, zwlaszcza w pierwszych
miesigcach leczenia dziecka (zaréwno w szpitalu, jak i w domu). W przypadku dia-
gnozy choroby nowotworowej dziecka wazne jest udzielenie rodzicom wsparcia
informacyjnego, duchowego, psychicznego i czgsto materialnego. Brak wsparcia
moze sprawic, ze rodzice utraca nadziej¢ na wyleczenie dziecka i nie podejma walki
z jego choroba (do$wiadczajac bezradnosci w nowej dla nich sytuaciji).

Czesto rodzice przypisuja sobie wing za chorobg dziecka. Wsparcie informa-
cyjne moze wyeliminowaé poczucie winy. Ponadto prawda o chorobie i zabiegach
medycznych powinna by¢ przekazana zdrowemu rodzenstwu, ktére czasami obwinia
siebie za chorobg brata (siostry) i przezywa silny Igk o chore rodzenstwo.

Wazne jest, aby oboje rodzice mieli poczucie wzajemnego wsparcia, w celu
uniknigcia sytuacji konfliktowych (z powodu choroby dziecka) i zaburzen w komu-
nikacji. Rodzice musza caly czas pamigtac, Ze ich pesymizm i rezygnacja moze miec¢
negatywny wplyw na stosowanie si¢ dziecka do wymogdéw leczenia. Réwniez
zdrowe rodzenstwo powinno mie¢ mozliwos$¢ kontaktowania si¢ z chorym bratem
lub siostra, aby udzieli¢ mu potrzebnego wsparcia i nie do§wiadcza¢ poczucia
utraty wigzi z nim.

Po okresie hospitalizacji wszelkie dziatania wychowawcze rodzicéw i nauczycieli
musza by¢ dostosowane do sytuacji dziecka chorego (jego stanu zdrowia) czy terapii
medycznej. Waznym jest, aby uwzglednia¢ mozliwo$¢ pracy dziecka (i z dzieckiem)
w réznych okresach jego choroby, starajac si¢ rozbudzac jego nowe zainteresowania
1 stwarzajac warunki do ich realizacji.

Aby dziecko chore po powrocie do domu nie czuto si¢ osamotnione, nalezy
udziela¢ mu wsparcia emocjonalnego, wartosciujacego, psychicznego oraz umozli-
wi¢ (lub zwigkszy¢) czgstotliwo$¢ kontaktéw z najblizszymi i przyjaciétmi (w celu
zaspokojenia potrzeb afiliacyjnych). Wazne jest, aby chore dzieci znalazty emocjo-
nalne oparcie w swoich rodzicach i rodzenstwie. Rodzice powinni po§wigcaé zdro-
wym i chorym dzieciom tyle samo czasu i stawia¢ im podobne wymagania. Nie
moga by¢ nadmiernie pobtazliwi wobec chorego dziecka, aby uniknaé¢ manipulowa-
nia z jego strony swoja choroba (przez co moze zacza¢ ujawnia¢ postawg roszcze-
niowa wobec rodzicéw i zdrowego rodzenstwa).

Kazda rodzina do$wiadczona przez chorobeg dziecka (przewlekta, nieuleczalng),
jest czesto osamotniona w swoim funkcjonowaniu, dlatego nieustannie potrzebuje
wsparcia z zewnatrz. Najbardziej niekorzystnie odczuwa swoja sytuacje (rodzinna,
szkolng) chore dziecko, ktére zaréwno w trakcie trwania leczenia (hospitalizacji),
jak 1 pobytu w domu potrzebuje wsparcia. Takiego wsparcia powinni udzieli¢ mu
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rodzice, rodzenstwo oraz osoby z najblizszego otoczenia (réwiesnicy szkolni, na-
uczyciele). Tylko wspélne dziatania, wspierajace rodzing i chore dziecko, pozwola
na eliminacj¢ zagrozen wynikajacych z choroby dziecka, aby doprowadzi¢ do takiej
sytuacji, w ktérej skutki leczenia i przezywanego cierpienia begda jak najmniejsze,
a ono samo bedzie miato zapewniony prawidlowy rozwdj i powrét do zdrowia.
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INSTITUTIONAL SUPPORT OF THE HOMELESS FAMILIES
OF THE SINGLE PARENTS

Homelessness is the common phenomenon, not only in our country, but in other coun-
tries too. Due to the spreading scale, the most common analysis and research is done on the
homeless men, rarely on women. There are seldom voices on the homeless single parents, or
single families or homeless children. The existence of this problem needs the practical ac-
tions. In order to do this, there has been an idea of institutional support of the homeless fami-
lies of the single parents appearing.

Czlowiek, ktory chce Zy¢ na miare swojej godnosci,
musi mie¢ poczucie bycia ,,u siebie”
Henryk Skorowski (1997, s. 71).

Wstep

Bezdomnos$¢ jest zjawiskiem powszechnym nie tylko w naszym kraju, ale na
skale miedzynarodowa. W Polsce pisze si¢ o nim od poczatku lat dziewigcdziesia-
tych ubiegtego wieku. Ze wzgledu na skale rozpowszechnienia, najcz¢sciej doko-
nuje si¢ analiz i badan bezdomnych me¢zczyzn, zdecydowanie rzadziej kobiet. Spo-
radyczne sg glosy na temat problematyki bezdomnych rodzin niepetnych, a jeszcze
bardziej unikalne rodzin petnych czy bezdomnych dzieci. Oczywistym jest, ze pro-
blem wystgpuje, natomiast ani w zakresie teoretycznym, ani tez praktycznym nie
udato si¢ wypracowaé¢ doskonatych jego rozwiazan. Istnienie zjawiska mobilizuje,
a nawet wymusza podejmowanie praktycznych dziatan. Jawia si¢ w tym zakresie
postulaty, ktére wymagaja przemys$len i podejmowania radykalnych rozwiazan.
W zwiazku z tym pojawita si¢ mysl, by te rozwazania poswigci¢ zagadnieniu insty-
tucjonalnego wsparcia bezdomnych rodzin samotnych rodzicéw.
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1. Samotne rodzicielstwo — zarys problematyki

Samotne rodzicielstwo jest zjawiskiem coraz powszechniejszym w polskim
spoteczenstwie. W 1998 r. w ogdlnej liczbie rodzin z jednym rodzicem samotni
ojcowie stanowili 8,8% 1 byto ich okoto 79,1 tys. Natomiast samotnych matek byto
dziesigciokrotnie wigcej (821,5 tys.), co stanowito 91,2% og6tu rodzin niepelnych
(Ruszkiewicz, 2004, s. 23). Liczba samotnych rodzicéw wzrasta. A. Czapiga (2005,
s. 30) przytacza dane, iz w Polsce jest okoto 200 tys. samotnych ojcéw i okoto 1,5 min
samotnych matek.

Kobieta petni w swoim zyciu caly szereg rél spotecznych. Niewatpliwie naj-
istotniejsza z nich jest rola matki. Przy czym macierzynstwo nalezy rozumie¢ nie
tylko jako biologiczny akt urodzenia dziecka, lecz jego istot¢ stanowi obdarzanie
dziecka czulos$cia, troska i przede wszystkim mito$cia. Samotne macierzynstwo zo-
stato przez wspotczesne spoteczenstwo zaakceptowane, jednak nie jest ono po-
zbawione catego szeregu réznych problemdw.

Portrety samotnego macierzynstwa ukazuje jedna z zaproponowanych klasyfi-
kacji:

1. Samotne matki z ,,wyboru” — kobiety w wieku $rednim, z wyzszym wyksztatce-
niem, aktywne zawodowo, zazwyczaj rozwiedzione lub wdowy;

2. Samotne matki z ,,przypadku” — mtode kobiety, najczgsciej bezrobotne, legity-
mujace si¢ wyksztalceniem zawodowym, czgsto korzystajace ze $wiadczen
pomocy spolecznej; macierzynstwo powstaje na skutek zawierania przypadko-
wych, nietrwatych znajomosci; w ich rodzinach czgsto pojawiaja si¢ patologie;
u kobiet wystgpuje brak stabilnosci emocjonalnej, materialnej i bytowej;

3. ,Nieposzukiwane” samotne macierzynstwo — kobiety w $rednim wieku petniace
rolg gtowy rodziny; posiadajace niskie kwalifikacje zawodowe; najczgsciej pra-
cowaty jako pracownice niewykwalifikowane, a od momentu wejscia w rolg sa-
motnej matki sa zazwyczaj bierne zawodowo; niezbgdne jest w tej rodzinie ko-
rzystanie ze $wiadczen pomocy spotecznej;

4. ,Nie calkiem” samotne macierzynstwo — samotne matki i osoby trzecie tworzace
wspodlnie gospodarstwo domowe, zazwyczaj dwurodzinne, gdy samotna matka,
najczesciej mlodociana, mieszka w domu razem ze swoimi rodzicami (Rymsza,
Ractaw-Markowska, Srodon, 2001, s. 430-435).

Zjawisko samotnego ojcostwa jest znacznie mniej rozpowszechnione, niz sa-
motnego macierzynstwa. J. Wojciechowska (2006, s. 34) przytacza dane, iz decyzja
sadéw opieka nad matoletnim dzieckiem jest niemal 20-krotnie czg$ciej przyzna-
wana matce. W wypadku rozwodu tylko w wyjatkowych przypadkach ojciec zostaje
gléwnym opiekunem dziecka. Na podstawie badan przeprowadzonych wéréd 59
ojcéw wyszczegdlniono trzy powody, dla ktérych ojcowie wystepuja o przyznanie
im opieki nad dzieckiem: wspdlnie z zonami ustalili, ze dla dobra dziecka najlepsza
jest opieka ojca; chcieli mie¢ przyznang opiekg nad dzie¢mi bez wzgledu na zycze-
nie zony i czg¢sto wymuszali na niej zgodg na takie rozwigzanie, wyrazali tym chgé
ukarania zony, niekiedy towarzyszyta im nadzieja, ze posiadanie dziecka spowoduje
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jej powrdt; zostali zmuszeni do zaakceptowania swojej roli, gdyz kobieta opuscita
rodzing (O Brien, cyt. za Jaworska, 1986, s. 543). Ojcom, ktorzy staraja si¢ o przy-
znanie im opieki nad dzieckiem przy$wiecaja rézne cele, dla niektérych bowiem
wazne jest dobro dziecka, a dla innych dobro wtasne. Na podstawie wynikéw badan,
przyjmujac za kryterium motywacj¢ m¢zczyzny do petnienia roli samotnego rodzica
i jego dotychczasowe relacje z dzie¢mi, wyloniono cztery typy samotnych ojcéw
poszukujacych opieki nad dzie¢mi w nastgpujacy sposob: agresywny aktywnie,
pojednawczy aktywnie oraz aprobujacy w sposéb: agresywny biernie, pojednawczy
biernie (Mendes, cyt. za Wojciechowska, 2006, s. 34-36). Ojcowie poszukujacy
aktywnie, badz to w spos6b agresywny, badz pojednawczy daza do uzyskania wy-
tacznej opieki nad dzieckiem. Pierwsi z nich stosuja drastyczne $rodki, np. porwanie
dziecka, grozby, wyrzucenie matki z mieszkania itp., a ojcowie poszukujacy pojed-
nawczo staraja si¢ o zgode matki na taki stan rzeczy. Z kolei ojcowie aprobujacy
samotne rodzicielstwo przejmuja opieke nad dzieckiem pod wplywem sytuacji lub
innych ludzi. Podobnie, czynia to w sposéb agresywny albo pojednawczy. Na
pierwszych z nich wymusza to sytuacja lub inna osoba, dlatego cechuje ich msci-
wos¢ spowodowana sposobem, w jaki zostali do tego zmuszeni. Opieke podejmuja
z poczucia obowiazku, ale takze winy za dotychczasowe zaniedbanie dobrych relacji
z dzieckiem. Do ostatniej kategorii mozemy zaliczy¢ tych mezczyzn, ktdrzy w czasie
trwania ich zwiazku mieli dobre relacje z potomstwem, jak tez takich, ktérzy nie
poswigcali mu zbyt wiele swojego czasu.

Bez wzgledu na przyczyny czy typ samotnego rodzicielstwa rodzic napotyka na
cala game probleméw, takich jak np. trudnos$ci wychowawcze, trud pomocy w na-
uce, klopoty zdrowotne dzieci, taczenie pracy zawodowej z prowadzeniem gospo-
darstwa domowego, ktérych rozwiazywaniem obarczony jest tylko jeden rodzic,
skutki za$ ponosi matka lub ojciec, ale takze dziecko. Problemem, z ktérym spoty-
kaja si¢ samotni rodzice jest wzrastanie dziecka bez jednego ze wzoréw osobowych,
co utrudnia odpowiednig identyfikacjg, dlatego tez samotny rodzic powinien staraé
si¢ rekompensowac brak jednego z rodzicéw. Nie powinien pomija¢ milczeniem
jego istnienia ani zabrania¢ dziecku kontaktowania si¢ z nim.

Problemem moze by¢ wiek rodzica, szczegdlnie samotnej matki, ktéra nie
zawsze potrafi petni¢ swoja rol¢. Napotyka na trudnos$ci natury psychicznej,
a takze materialno-bytowej. Mtoda kobieta, niedojrzata, nieprzygotowana, nieza-
radna zyciowo, nie jest w stanie poradzi¢ sobie z nowymi obowigzkami i we
wlasciwy sposdb wypetnia¢ zadan zwiazanych z opieka nad dzieckiem. W takiej
sytuacji zdarza sig, Ze ma ona problemy natury emocjonalnej, ktére nie pozostaja
bez wptywu na dziecko. Odrgbnym, nie mniej waznym problemem, jest zdrowie
matek i ich dzieci. Zdarza sig, ze obarczone wieloma obowiazkami, nie znajduja
czasu, by o nie zadba¢. Nie bez znaczenia sa takze wystepujace w takiej sytuacji
trudno$ci materialne.

Problemy samotnych ojcéw, jak i matek zasadniczo nie r6znia si¢ od siebie.
Inna, ze wzgledu na wspomniane rozpowszechnienie zjawiska, moze by¢ skala ich
wystgpowania. Uwage zwraca si¢ na psychologiczne problemy niepetnych rodzin,
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poniewaz ta diagnoza moze si¢ przyczyni¢ do rozpoznania atmosfery i poprawy
funkcjonowania, zwazajac na to, ze warunki ich zycia i rozwoju sa niewatpliwie
trudniejsze. Koncentracja na aspektach ekonomicznych w tej sytuacji wydaje si¢ by¢
takze uzasadniona, poniewaz celem zglgbienia problemu jest stworzenie prawnego
i socjalnego zabezpieczenia dziecka i rodzica.

Konsekwencja istnienia samotnego rodzicielstwa sa zagrozenia spoleczne i praw-
ne, co jest zwigzane z antyrodzinng polityka panstwa, brakiem odpowiednich warun-
kéw materialno-mieszkaniowych, niedostatecznym przeciwdziataniem patologiom
spotecznym itp. Panstwo powinno posiadac i stosowa¢ system wspomagania podsta-
wowych funkcji rodziny. Chodzi o wspieranie rodziny w pozyskaniu zasitkéw uzu-
pelniajacych jej dochody, ulg, pomoc w uzyskaniu i utrzymaniu mieszkania, zapo-
bieganie patologiom rodzinnym poprzez powszechny dostep do instytucji edukacyj-
nych i wychowawczych (Opozda, 2007, s. 47-56).

2. Problem bezdomnosci rodzin samotnych rodzicéw

Bezdomno$¢ jest niebezpiecznym do$wiadczeniem nie tylko dla jednostek, po-
niewaz problemem jest rowniez bezdomno$¢ rodzin. Bezdomnymi sa nie sa tylko
mezezyzni, chociaz jest ich zdecydowanie najwigcej, ale sa to takze kobiety, matki
z dzie¢mi, ojcowie z dzie¢mi, same dzieci, pojawia takze si¢ bezdomnos$¢ catych ro-
dzin (petnych, bezdzietnych matzenstw, konkubinatéw). Przy podejmowaniu rozwa-
zan dotyczacych konkretnego problemu spolecznego, niezbgdnym staje si¢ jego
zdefiniowanie. Jedna z definicji tego zjawiska, poniewaz jest ich caly szereg, brzmi
nastgpujaco: jest to ,,sytuacja oséb, ktére w danym czasie nie posiadaja i wlasnym
staraniem nie moga zapewni¢ sobie takiego schronienia, ktére spetniatoby mini-
malne warunki, pozwalajace uzna¢ je za pomieszczenie mieszkalne. Nie kazdy fakt
czasowego pozostawania bez ,,dachu nad glowa” wystarcza do orzeczenia bezdom-
no$ci. Jest ona bowiem stanem ewidentnej i wzglednie trwalej deprywacji potrzeb
mieszkaniowych w sytuacji, gdy dotknigta nig osoba nie jest w stanie jej zapobiec”
(Przymenski, 1997, s. 30). Z kolei w ustawie o pomocy spolecznej z dnia 12 marca
2004 roku (art. 6) przyjeto, ze ,.bezdomna jest osoba niezamieszkujaca w lokalu
mieszkalnym w rozumieniu przepiséw o ochronie praw lokatoréw i mieszkaniowym
zasobie gminy i niezameldowana na pobyt staty, w rozumieniu przepiséw o ewiden-
cji ludno$ci i dowodach osobistych, a takze osoba niezamieszkujaca w lokalu
mieszkalnym i zameldowana na pobyt staty w lokalu, w ktérym nie ma mozliwosci
zamieszkania”. Waznym wydaje si¢ poszerzenie zapisu ustawy wilasnie o koncowe
sformutowania, bowiem meldunek, a wlasciwie jego brak nie jest wyznacznikiem
bezdomnosci. K. Glabicka (2004, s. 180) zaproponowata dwa okre$lenia i zarazem
rodzaje bezdomnosci: sensu stricte (rzeczywista lub jawna — brak wlasnego miesz-
kania i jakiegokolwiek innego lokalu, ktéry bylby przystosowany do zamieszkania
w nim) oraz sensu largo (utajona badz spoteczna — posiadany lokal nie spetnia kryte-
riéw mieszkaniowych ze wzglgdu na odstgpstwo od minimalnych standardéw lub ze
wzgledu na kulturowo usprawiedliwione aspiracje).
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Bezdomnos¢ jest procesem, ktéry prowadzi do nieodwracalnych konsekwencji
w zyciu cztowieka. 1. Pospiszyl (2008, s. 295-296) wskazuje jako ostateczne skutki
bezdomnosci nastepujace: redefinicj¢ siebie, zmiang samoidentyfikacji, naznaczenie
siebie statusem bezdomnego, osobowo$ciowa dezintegracj¢. Cytowana autorka,
nawigzujac do propozycji L. Stankiewicza (1999, s. 120-121) opisuje pi¢¢ faz roz-
woju bezdomnosci:

1. Zalamanie si¢ programu zyciowego — najcz¢stszym powodem jest zerwanie trwa-
tych wiezi lub zwiazku uczuciowego, utrata kwalifikacji zawodowych, pracy,
zrédet utrzymania, utrata zdrowia lub kalectwo, utrata samodzielno$ci, odbywa-
nie kary pozbawienia wolnosci. Charakterystyczna cecha oséb, ktére znajduja si¢
na tym etapie jest brak pomystu, jak wyjs¢ z trudnej sytuacji, badz nieumiejgtnos¢
postawienia nowych celéw.

2. Ubdstwo — jest konsekwencja zalamania si¢ programu Zyciowego, poczucia sytu-
acji bez wyj$cia oraz wspomnianym brakiem pomystu na zmiang wiasnego poto-
zenia. Najpierw redukowane sa potrzeby, p6zniej nie ma juz pieni¢dzy na jedze-
nie, leki, ciepta odziez itp. Wywotuje to zmiang sposobu myslenia o sytuacji, jed-
nostka zaczyna zy¢ obecna chwilg (tu i teraz).

3. Akceptacja $wiadomosci bycia bezdomnym — cztowiek przestaje mie¢ ambicje
kontrolowania wtasnego zycia, staje si¢ bezwolny, rezygnuje z potrzeby intymno-
$ci. Nabywa umiejetnosci potrzebne bezdomnym, tzn. wiedz¢ o os$rodkach po-
mocy spolecznej, noclegowniach, schroniskach, domach dla matek z dzieckiem,
jadtodajniach, punktach wydawania odziezy itd. Przestaje mie¢ opory przed ze-
bractwem, nawigzuje kontakty ze $rodowiskiem innych bezdomnych. Ponadto
poglebia sig proces patologizacji i degradacji psychicznej. Rozwija si¢ u czlo-
wieka poczucie wyobcowania ze §wiata spolecznego.

4. Przystosowanie do bezdomnos$ci — na tym etapie dochodzi do utrwalania nawykow
osoby bezdomne;j, takich jak np. wtéczegostwo, picie alkoholu, zaniechanie higieny
osobistej, niezdrowe odzywianie itd. Dochodzi do akceptacji wtasnego upadku.

5. Tozsamos¢ bezdomnego — nastgpuje identyfikacja psychiczna osoby z wlasng
sytuacja, integracja wewngtrzna ze statusem bezdomnego. Utrwalaja si¢ nawyki
bezdomnego i wyniszczenie fizyczne. Na tym etapie jednostka nie potrafi zmie-
ni¢ swojego zycia.

Wymienione fazy obrazuja proces rozwoju czy wchodzenia w stan bezdomno-
$ci jednostek. Zdarza si¢ jednak, ze towarzysza im dzieci — sa to najczgsciej matki
z dzie¢mi, rzadziej ojcowie z dzie¢mi.

Podobnie jak sformulowanie jednej definicji czy klasyfikacji bezdomnosci,
pewna trudno$¢ nastrgcza precyzyjne wskazanie uwarunkowan bezdomnosci. Naj-
czesciej spotykamy sig ze stwierdzeniem, iz pojawia si¢ ona na skutek kumulacji
kilku czynnikéw. Moéwi sig czgsto o kumulowaniu czy przenikaniu si¢ owych przy-
czyn, a takze o niehomogenicznos$ci zjawiska. Przywotana juz K. Gtabicka (2004,
s. 179-181) podzielita przyczyny bezdomnosci na trzy zasadnicze grupy:

1. Przyczyny o charakterze spotecznym: likwidacja panstwowych zaktadéw pracy,
a wraz z nimi hoteli robotniczych; brak miejsc w szpitalach lub zaktadach opie-



32 BEATA SzZLUZ, HONORATA KLONOWSKA

kunczych dla oséb niepetnosprawnych intelektualnie i chorych psychicznie, ktére
nie wymagaja ciaglej hospitalizacji; brak miejsc dla oséb starszych w domach
opieki spolecznej; brak opieki nad usamodzielniajacymi si¢ wychowankami do-
méw dziecka i niezapewnienie im mieszkania; brak osrodkéw dla oséb zarazo-
nych wirusem HIV.

2. Przyczyny o charakterze patologicznym: alkoholizm; przestgpczos¢; odrzucenie
lub brak opieki ze strony najblizszych; rozwéd lub trwaly rozpad innych wigzi
formalnych lub nieformalnych; w przypadku kobiet jest to prostytucja oraz
alkoholizm i przemoc ze strony meza.

3. Przyczyny o charakterze psychologicznym: §wiadomy wybdr innego sposobu
zycia; odmienny od powszechnie uznawanego system wartosci.

Wsréd przytoczonych uwarunkowan mozna wydzieli¢ te o charakterze makro-
spotecznym i mikrospotecznym. H. Kubicka (2005, s. 116) podkreslita, Ze inne sa
uwarunkowania bezdomno$ci m¢zczyzn oraz kobiet. Najczgsciej w przypadku ko-
biet wywoluja ja nastgpujace okolicznosci: ucieczki z domu przed mezami badz
partnerami, ojcami naduzywajacymi alkoholu; eksmisje za dtugi; brak akceptacji lub
odtracenie przez rodzing; konflikty matzenskie; trudnosci we wspéizyciu z rodzi-
cami lub tesciami. Zdarza sig, ze jednostka wybiera stan bezdomnosci, ktéry staje
si¢ sposobem jej zycia.

Bezdomnos$¢ wywotuje wiele negatywnych nastgpstw. B. Bartosz i E. Btazej
(1995, s. 55-61) do najwazniejszych emocjonalnych skutkéw bezdomnos$ci zali-
czyly poczucie: osamotnienia; nizszosci wobec rodziny i innych oséb, co jest konse-
kwencja niskiego statusu ekonomicznego i spotecznego; wstydu z powodu wtasnej
nieefektywnosci; bezsilnosci, czgsto wiazacej si¢ z negatywizmem wobec bliskich
i $wiata oraz strach, lgk i obawy, ktére towarzysza osobom pozbawionym domu.

Ogolna charakterystyka zjawiska bezdomnos$ci ukazuje jego ztozono$¢, ktéra
nie pozostaje bez wplywu na projektowane i wdrazane propozycje rozwiazan. Na-
suwaja si¢ pytania: Jakie zasady reguluja dziatalno$¢ instytucji pomocowych w tym
wzgledzie? Kto organizuje t¢ pomoc?

3. Instytucje wspierajace bezdomne rodziny
samotnych rodzicéw — zalozenia a rzeczywistos¢

Przebieg procesu wychodzenia z bezdomnosci jest niezwykle ztozony i dlugo-
trwaty. Potocznie wielu ludzi podziela poglad, Ze udzielanie pomocy osobom bez-
domnym, a zwtaszcza uzaleznionym od alkoholu, nie ma uzasadnienia, poniewaz
moze konczy¢ si¢ niepowodzeniem. Niekt6rzy obarczaja wing samych bezdomnych,
zatem nie dostrzegaja potrzeby udzielania im wsparcia. Wydaje sig, ze konieczne
jest informowanie, u§wiadamianie spoteczenstwu mozliwosci wyjscia z bezdomno-
$ci z pomocg innych oséb, rowniez streetworkerow (Szluz, 2008, s. 51-62) czy in-
stytucji, a takze dzigki wlasciwie prowadzonej polityce spotecznej. W obrgbie poli-
tyki spotecznej panstwa w zakresie pomocy bezdomnym i przeciwdziatania zjawi-
sku bezdomnosci nalezy wymieni¢: zaspokajanie podstawowych potrzeb zyciowych
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0s6b i rodzin bezdomnych; okreslenie standardéw udzielanej pomocy; tworzenie
efektywnego systemu pomocy wraz z prawnymi regulacjami i dostosowanie ich do
zmieniajacych si¢ potrzeb; profesjonalizacje dzialan; zapewnienie dostatecznego
finansowania instytucji; umozliwienie wszystkim zdolnym do samodzielnosci bez-
domnym dostgpu do procedur ubiegania si¢ o mieszkanie socjalne lub inne formy
pomocy mieszkaniowej (Przymenski, 1998, s. 19-20). Postulowane jest, by prowa-
dzone wobec tych oséb dziatania obejmowaly cztery obszary: socjalno-ekono-
miczny, prawno-administracyjny, psychoterapeutyczno-psychologiczny, readapta-
cyjno-rehabilitacyjny (Jazdzikowski, 2002, s. 10-11).

Zgodnie z zapisem w ustawie o pomocy spolecznej, udzielenie osobie schronienia
nastgpuje przez przyznanie tymczasowego miejsca noclegowego w noclegowniach,
schroniskach, domach dla bezdomnych i innych miejscach do tego przeznaczonych (art.
48, pkt 2). W Polsce prowadzi dziatalno$¢ szereg placéwek w obrgbie sektora publicz-
nego i pozarzadowego, ktére wspomagaja bezdomnych. Ze wzgledu na specyfike i za-
kres prowadzonych dzialah mozna wsréd nich wyodrgbni¢ te, ktére niosg pomoc niesta-
cjonarng badz stacjonarng. Do pierwszej grupy naleza np.: jadtodajnie, taznie, odwszal-
nie, punkty wydawania odziezy, punkty pomocy medycznej i sanitarnej. Z kolei do
drugiej grupy mozna zaliczy¢: noclegownie, schroniska, domy dla bezdomnych, hostele,
jak réwniez osrodki wsparcia, tzn. domy dla matek z matoletnimi dzie¢mi i kobiet
w ciazy oraz placéwki interwencyjne, tzn. osrodki interwencji kryzysowej6.

Zdarza sig, ze niektére placowki odmawiaja przyjecia ze wzgledu na nieprze-
strzeganie obowiazujacych zasad i regulaminu. Skupiajq si¢ one m.in. na zapewnie-
niu noclegu, wyzywienia, odziezy i srodkéw higieny osobistej, udzieleniu pomocy
medycznej i pielggniarskiej, wyrobieniu dokumentéw, pozyskaniu ubezpieczenia
zdrowotnego, §wiadczen rentowych, emerytalnych badz z osrodka pomocy spotecz-
nej, udzieleniu porady prawnej, pomocy psychologicznej, terapii uzaleznien, poszu-
kiwaniu zatrudnienia czy lokalu mieszkalnego.

W zwiazku z tym, ze bezdomnos$¢ dotyka nie tylko jednostki, ale i rodziny, po-
jawia sig¢ problem zwiazany z udzielaniem im pomocy. Szczeg6lnym dylematem jest
rozwiazywanie sytuacji pozostajacych przy rodzicach dzieci. W literaturze przed-
miotu wyrézniono dwie sytuacje bezdomnosci dzieci: przy bezdomnych rodzicach
i ,na ulicy”’, w warunkach wymuszonej samodzielno$ci (notuje si¢ ja stosunkowo
rzadko) (Przymenski, 2006, s. 31; Szluz, 2010, s. 112-113). Rodza si¢ pytania:
gdzie, jak dtugo, w jakich warunkach powinny one przebywaé? Co jest lepsze,
z uwagi na dobro dziecka, pozostawanie wraz z rodzicem ws$réd bezdomnych, czy
moze pobyt w placéwce opiekunczo-wychowawczej? W jaki sposéb pomdc bez-
domnemu samotnemu rodzicowi z kilkorgiem dzieci?

Niepelne rodziny z dzie¢mi, w przewadze samotne matki, ale zdarzaja si¢ sa-
motni ojcowie, otrzymuja schronienie w réznego rodzaju osrodkach z dwéch gtéw-

® A. Przymenski (2006, s. 45) podkreslit, Ze tylko w uproszczeniu mozna uznaé wszystkie
podopieczne tych placéwek za bezdomne, poniewaz cz¢$¢ z nich jest ,tylko” ofiarami réznego
rodzaju kryzyséw rodzinnych, ktére moga okaza¢ si¢ przejsciowe.
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nych powodéw: braku mieszkania lub niemozno$ci normalnego korzystania z miesz-
kania wskutek kryzysu rodzinnego (Przymenski, 2006, s. 32).

3.1. Dom dla matek (0jc6w) z maloletnimi dzie¢mi i kobiet w ciazy

Jedna z placowek zapewniajaca schronienie osobom, ktére nie moga z ré6znych
przyczyn pozostawa¢ w zajmowanym do tej pory lokalu mieszkalnym, sa domy dla
matek z matoletnimi dzie¢mi i kobiet w ciazy oraz domy samotnej matki. Na mocy
ustawy o pomocy spolecznej ,,matka z maloletnimi dzieCmi oraz kobieta w ciazy
dotknigte przemocg lub znajdujace si¢ w innej sytuacji kryzysowej moga, w ramach
interwencji kryzysowej, znalez¢ schronienie i wsparcie w domach dla matek z ma-
toletnimi dzie¢mi i kobiet w cigzy. Do tych doméw moga by¢ takze przyjmowani
ojcowie z matoletnimi dzie¢mi albo inne osoby sprawujace opiek¢ nad matoletnim
dzieckiem” (art. 47, pkt 4). Tworzenie tego typu placéwek wigze si¢ z kilkoma nie-
korzystnymi zjawiskami, wéréd ktérych wymieniono: zjawisko wczesnego macie-
rzynstwa, dotyczace dziewczat w wieku 15-19 lat; wzrost liczby przypadkéw usu-
wania ciazy; zjawisko porzucania nowo narodzonych dzieci; wzrost liczby kobiet
z dzie¢mi, ktdre nie posiadaja mieszkania (Krgzel, 1987, s. 308).

Domy dziataja w Polsce na mocy rozporzadzenia Ministra Polityki Spoleczne;j
w sprawie domow dla matek z matoletnimi dzie¢mi i kobiet w ciazy z dnia 8 marca
2005 roku (DzU 2005 nr 43, poz. 418). Standard podstawowych ustug §wiadczo-
nych przez dom obejmuje:

1. W zakresie interwencyjnym: zapewnienie schronienia kobietom w ciazy w okre-
sie okoloporodowym; izolowanie os6b ubiegajacych si¢ o pomoc przed spraw-
cami przemocy; wspieranie w przezwyci¢zaniu sytuacji kryzysowej; zapobiega-
nie marginalizacji spolecznej przez umozliwienie mieszkancom odnalezienia
miejsca w spoteczenstwie i powrdt do normalnosci po odrzuceniu ich przez ro-
dziny, partneréw czy Srodowisko z powodu nieoczekiwanego macierzyfstwa lub
konieczno$ci przezwycigzenia sytuacji kryzysowej; zapobieganie sieroctwu spo-
tecznemu przez przygotowanie do swiadomego i odpowiedzialnego wypelniania
roli rodzicielskiej; zapobieganie powielaniu ztych wzorcéw rodzinnych i §rodo-
wiskowych, a zwtaszcza wzorca wyuczonej bezradnosci;

2. W zakresie potrzeb bytowych: zapewnienie calodobowego, okresowego pobytu
dla trzydziestu mieszkancéw, przy czym liczba ta moze ulega¢ zmianom, zalez-
nie od mozliwoséci domu w zakresie spetnienia pozostatych standardéw; odrgbne
pomieszczenia do spania oraz wspdlne pomieszczenia do pobytu dziennego dla
mieszkancéw z dzie¢mi; pokoje dla mieszkanek w ciazy przeznaczone maksy-
malnie dla trzech oséb oraz wspdlne pomieszczenia do pobytu dziennego; ogdl-
nodostgpne tazienki, wyposazone w sposéb umozliwiajacy sprawne korzystanie
zarébwno przez mieszkancéw, jak i dzieci, proporcjonalnie do liczby mieszkan-
c6w; odpowiednio jedna tazienka na pig¢ oséb; ogélnodostepna kuchnig do sa-
modzielnego sporzadzania positkéw oraz co najmniej jedno dodatkowe pomiesz-
czenie do przyrzadzania i spozywania drobnych positkéw; pomieszczenia do pra-
nia i suszenia;
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3. W zakresie opiekunczo-wspomagajacym: podstawowa pielggnacje mieszkanca
w czasie choroby oraz opiek¢ nad dzieckiem w czasie choroby opiekuna dziecka;
umozliwienie korzystania ze $§wiadczen zdrowotnych; pomoc w zalatwianiu
spraw osobistych w przypadku wystapienia takiej potrzeby; $rodki higieny osobi-
stej, Srodki czystosci w sytuacji, gdy nie ma mozliwosci ich samodzielnego za-
kupu (art. 3, pkt 1).

Dom dla samotnych matek i kobiet w ciazy powinien zapewni¢: podmiotowe
traktowanie i partnerstwo we wzajemnych relacjach pomigdzy mieszkancami i per-
sonelem; tworzenie warunkéw bytowych zblizonych do domowych i rodzinnej at-
mosfery; uwzglednianie indywidualnych potrzeb mieszkancéw i ich dzieci; stwarza-
nie warunkéw do rozwoju osobowego; poszanowanie sfery prywatnosci mieszkan-
cOw; opracowanie i realizacje programéw usamodzielnienia mieszkancow, ktére
maja na celu umozliwienie podjecia samodzielnego zycia w godnych warunkach;
indywidualnie uzgadniane i dokumentowane dzialania podejmowane w ramach
programéw usamodzielnienia (art. 3, pkt 2).

Podstawg do wydania skierowania do domu stanowi: wniosek osoby ubiegaja-
cej si¢ o skierowanie do domu; rodzinny wywiad §rodowiskowy przeprowadzony
przez pracownika socjalnego osrodka pomocy spotecznej wlasciwego ze wzgledu na
miejsce zamieszkania osoby ubiegajacej si¢ o skierowanie do domu lub przez pra-
cownika socjalnego domu; zaswiadczenie lekarskie stwierdzajace brak przeciw-
wskazan zdrowotnych do umieszczenia w placéwce; skrécony odpis aktu urodzenia
dziecka lub ksiazeczka zdrowia dziecka; orzeczenie o niepetnosprawnosci lub orze-
czenie o stopniu niepelnosprawnos$ci; opinia osrodka zawierajaca uzasadnienie po-
bytu w domu. W sytuacji zagrozenia bezpieczenstwa lub zdrowia osoby ubiegajacej
si¢ o skierowanie do ofrodka lub jej dziecka przyjmuje si¢ kobietg lub mgzczyzng
bez skierowania, na ich wniosek lub osrodka i niezwtocznie powiadamia o tym sta-
roste powiatu prowadzacego dom (art. 4, pkt 3).

Pobyt w tego typu placéwkach przewidywany jest na okres do jednego roku.
Dtuzszy czas przebywania przystuguje maloletnim matkom i ojcom, ktérzy nie
moga powrdci¢ do swojego miejsca zamieszkania.

E. Bogdanska (2005, s. 192-193) podkreslita fakt, iz ustawodawca, dajac prawo
do korzystania z ustug wspomnianych doméw, nie zapewnil warunkéw ich organi-
zacji i finansowania, co sprawilo, ze ten rodzaj placéwek istnieje w praktyce w ogra-
niczonym zakresie. Zadania przejely i wypelniaja przede wszystkim placéwki pro-
wadzone przez Koscidt.

3.2. Dom samotnej matki

Jedna z placéwek, ktéra powstata z mysla o kobietach oczekujacych narodzin
dziecka, a znajdujacych si¢ w sytuacji uniemozliwiajacej przyjgcie nowego zycia,
jest dom samotnej matki. Pierwszy taki osrodek, powstaty z inicjatywy dwczesnego
biskupa Karola Wojtyly w 1974 roku w Krakowie, zostal utworzony przez siostry
nazaretanki (Pabis, 2005).
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Do tego typu osrodkéw przyjmowane sa kobiety w okresie okotoporodowym.
Czas ich zamieszkiwania w placéwce wynosi zazwyczaj 6 miesigcy — 3 przed uro-
dzeniem i 3 po urodzeniu dziecka. Celem podejmowanych dziatan jest ochrona po-
czetych dzieci i umozliwienie mtodej matce podjecia decyzji co do dalszych ich
loséw. W poczatkowe;j fazie funkcjonowania doméw z tej formy pomocy korzystalty
kobiety, ktére w wyniku zajscia w ciaze byly zmuszone do opuszczenia dotychcza-
sowego miejsca zamieszkania. Do przebywania w domu sktanial je fakt braku spo-
tecznej akceptacji mlodych cigzarnych kobiet. Z biegiem lat i przemian mentalnych
samotne macierzynstwo wpisato si¢ w struktury spoleczne i przestalo wywotywaé
tyle kontrowersji, niemniej jednak domy nadal spelniaja swoja funkcje.

Do placéwek trafiajg kobiety, ktére przed porodem potrzebuja miejsca pelnego
spokoju i zrozumienia dla ich trudnej sytuacji. Sa to takze osoby, ktdre planuja zrzec
si¢ wlasnego dziecka po porodzie, a ktére z réznych przyczyn oczekuja narodzin
,hiechcianych” dzieci. Sq wéréd nich m.in. ofiary gwattéw, osoby powracajace do
kraju po dtuzszym pobycie poza jego granicami. Zdarza sig, ze po pewnym czasie
zmieniaja swoje nastawienie do dziecka i podejmuja decyzje o pozostawieniu go
przy sobie. W domach samotnej matki dba si¢ o to, aby umozliwi¢ kobiecie — matce
realizacj¢ swojego macierzynstwa, odpowiednio wspierajac ja w zaspokojeniu pod-
stawowych potrzeb i pomagajac rozwiaza¢ najistotniejsze kwestie socjalno-bytowe.
Moga w nich znalez¢ miejsce kobiety skazane na karg¢ pozbawienia wolnosci, ktére
ze wzgledu na zaj$cie w ciaze¢ ubiegaja si¢ w sadach penitencjarnych o przerwe badz
warunkowe zwolnienie z odbywania dalszej kary. Osrodek moze sta¢ si¢ jedyna
szansg dla ich macierzynstwa, a takze stanowi¢ dla dziecka ochrong przed narodzi-
nami w systemie wigziennym.

Dom samotnej matki jest doskonalym miejscem do poznania podstawowych za-
sad opieki nad dzieckiem, a takZze pozostawania w spokojnym Srodowisku, gdzie
oczekiwanie na narodziny i pierwsze miesiace zycia dziecka przy matce sg przezy-
wane w atmosferze mitosci i wsparcia. Celem dziatan domu jest: ochrona zycia
dzieci nienarodzonych, przeciwdziatanie aborcji i jej skutkom, udzielenie schronie-
nia 1 organizacja czasu wolnego, wsparcie duchowe i ksztattowanie prawidtowych
postaw moralnych, zaspokajanie podstawowych potrzeb pensjonariuszek i ich
dzieci, ksztatltowanie umiejetnosci spotecznych i interpersonalnych oraz wdrazanie
do samodzielnego zycia poprzez prowadzong terapi¢ indywidualng i grupowa. Pla-
cowki zapewniaja pomoc rzeczowa dla matki i jej dziecka.

Do zadan osrodka nalezy: nawiazanie kontaktu indywidualnego, przeprowa-
dzenie wywiadu $rodowiskowego, zdiagnozowanie sytuacji rodzinnej i osobistej
mieszkanki, opracowanie indywidualnego planu pomocy dla matki i jej dziecka.
Jesli zachodzi taka potrzeba, prowadzone sa mediacje z rodzing. Mieszkanki sa an-
gazowane w prace domowe, np. gotowanie, sprzatanie itp. Wsrdd celéw placéwki
znajduje si¢ rowniez integrowanie podopiecznych ze S$rodowiskiem lokalnym.
Dziatania podejmowane w domach sa poddawane ewaluacji.

W sytuacjach szczegdlnie trudnych domy wspétpracuja z osrodkami adopcyj-
nymi, umozliwiajac kontakt samotnej matki z pracownikami tych placéwek w celu
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przekazania dziecka do adopcji. Niekiedy zdarzaja si¢ sytuacje wyjatkowo skompli-
kowane, kiedy, w wyniku niemozno$ci podjgcia przez matke opieki nad dzieckiem,
we wspdtpracy z instytucjami za najstuszniejsze uznaje si¢ odebranie dziecka i prze-
kazanie do placéwki opiekunczo-wychowawczej. Dotyczy to matek z niepeino-
sprawnoscia, szczegdlnie intelektualng, jak rowniez z chorobami psychicznymi. W sy-
tuacji braku wystarczajacego wsparcia ze strony najblizszej rodziny, majac na uwa-
dze dobro dziecka, umieszcza sig je w odpowiedniej placéwce.

Zaleta funkcjonowania doméw samotnej matki jest to, iz kobieta, ktéra ocze-
kuje narodzin swojego dziecka, moze otrzymac schronienie w okresie najtrudniej-
szym, czyli okotoporodowym. W sytuacji, kiedy nie ma wsparcia ze strony rodziny
czy ojca dziecka jest to dobre rozwiazanie. Zaspokojenie potrzeby bezpieczenstwa
i udzielenie wsparcia moze pomdéc kobiecie w decyzji o zatrzymaniu dziecka przy
sobie i rezygnacji z oddania go do adopcji. Dla przysztych matek, ktére nie mialy
mozliwo$ci nabywania umiejetnosci opiekunczo-wychowawczych wobec dziecka,
jest do dobra okazja, aby si¢ tego nauczy¢. Jedna z wad tego typu dziatah jest zagro-
Zenie, ze osoba korzystajaca z pomocy moze przyzwyczai¢ si¢ do takiej formy zycia
i nie bedzie starata si¢ podejmowac dziatan majacych na celu usamodzielnienie sig’.

3.3. Schronisko dla bezdomnych kobiet i kobiet
z dzieémi/mezczyzn z dzieémi

Schroniska dla bezdomnych sa przeznaczone zaréwno dla kobiet, jak i mez-
czyzn. Do tego typu placéwek moga trafia¢ takze matki czy ojcowie z matoletnimi
dzieémi (nie ma ograniczen wiekowych). Zasada jest jednak, aby osoby doroste byty
na tyle sprawne, aby wykonywac¢ wszystkie czynnosci samoobstugowe, czyli byly
zdolne do samodzielnej egzystencji (w praktyce zasada ta nie zawsze jest przestrze-
gana). W osrodkach udzielane jest schronienie, pomoc socjalno-bytowa, psycholo-
giczna, duchowa, medyczna i prawna.

Wsréd celéw dziatan placowki nalezy wymieni¢: udzielenie schronienia ko-
bietom/m¢zczyznom oraz ich matoletnim dzieciom; zaspokajanie podstawowych
potrzeb — zakwaterowanie i zZywienie oraz organizacj¢ czasu podczas pobytu na
terenie schroniska; prowadzenie oddziatywan socjalizacyjnych na rzecz wychodze-
nia z bezdomnos$ci. Podopieczni otrzymuja pomoc rzeczowa. W schronisku udzie-
lane jest wsparcie duchowe, ksztattowane sa prawidtowe postawy moralne, umiejgt-
nosci spoteczne i interpersonalne. Podopieczni sa wdrazani do samodzielnego zycia
poprzez uczestnictwo w grupie wsparcia i terapi¢ indywidualng.

7 Egzemplfikacja moze byé dziatalnosé Domu Samotnej Matki w Rudniku nad Sanem,
w ktérym kontynuowana jest praca, funkcjonujacego w latach 1992-2007, Domu Samotnej Matki
w Ostrowcu Swietokrzyskim. Od 15 kwietnia 2007 roku, jako placéwka Caritas Diecezji
Sandomierskiej, otacza troska zycie matki i jej dziecka. Z tej formy pomocy do konica 2009 roku
skorzystalo 5 kobiet w okresie okotoporodowym. Na terenie wojewddztwa podkarpackiego
istnieja 3 domy tego typu, dziatajace pod patronatem organizacji Caritas, ktére sa prowadzone
przez zenskie zgromadzenia zakonne. Palcéwki mieszcza si¢ w Rzeszowie, Przemyslu i Rudniku
nad Sanem.
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W tego typu placowkach nawiazuje si¢ kontakt indywidualny, przeprowadzana
jest diagnoza sytuacji rodzinnej i osobistej, a nastgpnie opracowywany indywidu-
alny plan wychodzenia z bezdomnosci. Podejmowane sa inicjatywy majace na celu
integrowanie podopiecznych ze srodowiskiem lokalnym. Wszystkie dziatania pod-
dawane sa ewaluacji.

Zaleta funkcjonowania takich placéwek jest ochrona oséb przed zyciem ,,na
ulicy”, ,,wyrwanie” ich czgsto ze $rodowiska destruktywnie wptywajacego na ich
osobowos¢ 1 funkcjonowanie spoleczne, zapewnienie warunkéw godnych dla zycia
osoby ludzkiej. Problemem jest wykluczenie spoteczne, ktére pomimo szeregu
dziatan jest bardzo trudne do przezwycigzenia. Kolejna trudnoscia jest fakt, ze osoby
te najczgsciej nie maja wystarczajacej motywacji, aby podjac¢ kroki w celu stopnio-
wego wychodzenia z bezdomno$ci. Dziatania aktywizujace, nawet najlepsze, nie sa
w stanie w kazdym przypadku zmieni¢ stylu zycia bezdomnej osoby. Praca nad
odpowiedzialno$cig za siebie nie zawsze przynosi oczekiwane rezultaty. Majac na
uwadze charakterystyczny dla oséb bezdomnych mechanizm zaprzeczania, nalezy
podejmowaé dziatania, ktérych celem jest zwigkszanie zakresu samo$wiadomosci
oraz umocowywanie ich probleméw w rzeczywistosci.

3.4. Osrodek interwencji kryzysowej

Ofrodek interwencji kryzysowej jest placowka, w ktorej wspierane sa osoby
dotknigte kryzysem, znajdujace si¢ w trudnej sytuacji zyciowej. Zapewnia pomoc
catodobowo, udziela sig¢ w nim natychmiastowej specjalistycznej pomocy psycholo-
gicznej, w zalezno$ci od potrzeb — poradnictwa socjalnego lub prawnego, a w sytu-
acjach uzasadnionych takze schronienia (Podkarpacki Urzad Wojewddzki w Rze-
szowie. Wydziat Polityki Spotecznej, 2006/2007, s. 3).

W wyniku sytuacji kryzysowych moga by¢ w nim umieszczane kobiety, mez-
czyzni i dzieci badz cate rodziny, np. pogorzelcy. Osrodki zapewniaja pobyt do
3 miesigcy. Nie przewidziano ograniczen wiekowych dla podopiecznych, a podsta-
we przyjecia do hostelu stanowi wystapienie sytuacji kryzysowej. Gléwnym celem
prowadzonych dziatan jest przywrdécenie réwnowagi psychicznej po kryzysowym
wydarzeniu zyciowym, a zarazem zabezpieczenie osOb przed stanem chronicznej
niewydolnosci psychospotecznej (ustawa o pomocy spotecznej z dnia 14 marca
2004 roku, art. 47). Objecie catodobowym wsparciem nastgpuje tylko w uzasadnio-
nych przypadkach.

Standard podstawowych ustug $wiadczonych przez specjalistyczne osrodki
wsparcia obejmuje trzy gtéwne grupy zadan:

1. W zakresie interwencyjnym: zapewnienie schronienia i ochrong ofiar przemocy
w rodzinie; udzielanie natychmiastowej pomocy psychologicznej, medycznej
1 wsparcia; rozpoznanie sytuacji ofiary przemocy w rodzinie i opracowanie planu
pomocy; wspieranie w przezwycigzaniu sytuacji kryzysowej zwigzanej z wysteg-
powaniem przemocy w rodzinie.

2. W zakresie potrzeb bytowych zapewnienie: calodobowego okresowego pobytu;
pomieszczen przeznaczonych do spania, nauki, prania i suszenia; wspdlnego po-
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mieszczenia do pobytu dziennego; miejsca zabaw dla dzieci; ogdlnodostgpnych
tazienek i kuchni; wyzywienia, odziezy i obuwia; srodkéw higieny osobistej i $rod-
kéw czystosci.

3. W zakresie terapeutyczno-wspomagajacym: opracowanie diagnozy rodziny i indy-
widualnego planu pomocy ofierze przemocy w rodzinie uwzgledniajacego: po-
trzeby, cele, metody i czas pomocy; udzielanie poradnictwa: medycznego, psy-
chologicznego, prawnego, socjalnego oraz konsultacji wychowawczych; prowa-
dzenie grup wsparcia, grup terapeutycznych i terapii indywidualnej dla ofiar
przemocy w rodzinie (rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia
6 lipca 2006 roku w sprawie standardu podstawowych ustug §wiadczonych przez
specjalistyczne ofrodki wsparcia dla ofiar przemocy w rodzinie, a takze szcze-
gétowych kierunkéw prowadzenia oddziatywan korekcyjno-edukacyjnych, DzU
2006, nr 127, poz. 890).

Przyjecie jednostki badz rodziny do hostelu w o$rodkach interwencji kryzyso-
wej czy w specjalistycznych o$rodkach wsparcia moze by¢ i jest w czgsci przypad-
kéw poczatkiem bezdomnos$ci. Niemozno$¢ powrotu do dawnego miejsca zamiesz-
kania, brak wsparcia ze strony gminy, moga spowodowac dalsze skutki sytuacji
kryzysowej. Dylematem pracownikéw osrodkéw, jak rowniez samych podopiecz-
nych, jest okreslony na trzy miesiace czas mozliwego pobytu w placowce. Czas
przebywania powinien by¢ dopasowany do indywidualnych mozliwo$ci osoby, a nie
do sztywnych ram zapisanych w regulacjach prawnych, ktére nie uwzgledniaja sytu-
acji konkretnego cztowieka, m.in. jego nieuregulowanych spraw socjalno-bytowych.
Niewiele gmin posiada $rodki na to, aby sam fakt przyjecia do tego typu placéwki
uruchamiat system przydzielania mieszkan socjalnych.

Podsumowanie

Pomoc instytucjonalna bezdomnym rodzinom samotnych rodzicéw jest do$§¢
szeroko rozbudowana. Podsystem dziatajacy na rzecz dzieci dziata sprawniej, niz na
rzecz os6b dorostych. Dla dzieci okre§lone sa procedury postgpowania i standardy
oraz funkcje dziatania placowek publicznych, ktére maja obowiazek zapewnienia im
opieki i schronienia (Przymenski, 2006, s. 44-45). W regulacjach prawnych trudno
si¢ jednak dopatrze¢ jasno okreslonych zapiséw dotyczacych dzieci, ktére pozostaja
pod opieka swoich bezdomnych rodzicéw. Jesli popatrzymy na przepisy, chociazby
dotyczace domow dla matek z matoletnimi dzie¢mi i kobiet w ciazy, nie znajdujemy
tam zadnej wzmianki o fakcie bezdomnosci dzieci. Dodatkowy problem stwarza
sam fakt narodzin dziecka w sytuacji, gdy jego matka jest w §wietle prawa osoba
bezdomna. Takiemu dziecku przypisuje si¢ adres ostatniego stalego meldunku
matki. Z kolei je$li matka nie posiada meldunku, to dziecko nie moze otrzymac
numeru PESEL, co skutkuje, m.in. brakiem mozliwos$ci korzystania przez nie ze
$wiadczen opieki zdrowotnej. Problem bezdomnosci dzieci si¢ przemilcza, omija
jako trudny, ale jedno jest faktem niezaprzeczalnym, ze w naszym spoleczenstwie
wiele dzieci z uwagi na problem bezdomnosci rodzicéw rodzi si¢ i zyje jako osoby
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wykluczone spotecznie. Nie jest dobrym rozwiazaniem umieszczanie ich w placow-
kach opiekunczo-wychowawczych.

Do schronisk trafiaja rowniez osoby ze srodowisk patologicznych lub niedosto-
sowane spolecznie, ktérym nalezy narzuci¢ normy prawidlowych zachowan ko-
rzystne dla dzieci (Przymenski, 2006, s. 47). Jednym z waznych zadan jest zatem
intensyfikowanie oddziatywah majacych na celu edukowanie bezdomnych rodzi-
cow, ktoérzy niejednokrotnie wywodza si¢ z dysfunkcyjnych rodzin i moga nie po-
siada¢ prawidtowego wzorca w zakresie wlasciwego petnienia rél rodzicielskich.
Jest to szczegdlnie wazne w kontek$cie ewentualnego dziedziczenia bezdomno$ci
przez dzieci i rozwoju deficytéw funkcjonowania spotecznego (Biatas, 1997, s. 143—
144; Nowakowska, 2008, s. 329). W sferze postulatéw pozostaje ciagle otwarcie
dyskus;ji, ktérej efektem bedzie opracowanie systemu spolecznego wsparcia daja-
cego bezdomnym rodzicom i ich dzieciom szansg na wiasny dom.
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CHILDCARE ACTIVITIES OF THE COMMUNITY CENTER
AS A FACILITY OF DAILY SUPPORT

Family in the upbringing of children and young people is very important because it is
a kind of educational environment in which there is a process of meeting needs, shape the
patterns of conduct and form the fundamental elements of the personality of a young man.
Along with the changes occurring in society, the family is also subject to extensive changes,
which often affects the formation of its functioning difficult problems in life. Any irregularity
in the functioning of the family translate into reality the assessment by the child, emotions
and behavior. In such situations, parents are not always able or are able to handle the work-
load that derives from the function of parental and therefore come with them, for example the
facility of daily support. Community centers in their business environment is thus an area
between the family and the school charges of offering a whole range. As the facility of daily
support should respond to the needs of the local environment and efficiently combine and
integrate different environment for the family.

Rodzina petni bardzo istotna rolg¢ w wychowaniu dzieci i mtodziezy, gdyz jest
swoistym $rodowiskiem wychowawczym, w ktérym zachodzi proces zaspokajania
potrzeb, ksztattuja si¢ wzory postgpowania oraz tworza si¢ zasadnicze elementy
osobowosci miodego cztowieka. ,,Rodzina jest naturalnym srodowiskiem zycia
dzieci i mlodziezy i jako takie oddziatuje na nie socjalizujaco (uspoteczniajaco),
stwarzajac warunki sprzyjajace rozwojowi lub hamujace go. Niezaleznie od tego,
jak funkcjonuje, czy jest srodowiskiem zdrowym i wartoSciowym moralnie, czy tez
przejawia wyrazne cechy patologii — w kazdym przypadku ksztattuje ich osobowos¢,
postawe spoteczna, wyznacza koleje losu” (Izdebska 1997, s. 699).

Wraz z przemianami zachodzacymi w spoteczefstwie rodzina takze podlega
intensywnym przeobrazeniom, co niejednokrotnie wplywa na tworzenie si¢ w jej
funkcjonowaniu trudnych probleméw zyciowych. Najczeg$ciej dotycza one zaburzen
w realizacji funkcji materialno-ekonomicznej rodziny wystgpujacych w przypadku
bezrobocia jednego lub obojga rodzicéw badz zjawisk patologicznych. Taka sytu-
acja staje si¢ zrédtem napie¢ emocjonalnych, wzmaga stres, niedostatek $srodkéw
finansowych powoduje réwniez dezintegracj¢ rodziny. Wszelkie nieprawidlowosci
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w funkcjonowaniu rodziny przektadaja si¢ na oceng rzeczywistosci przez dziecko,
jego emocje i zachowania. W takich sytuacjach nie zawsze rodzice potrafia czy tez
sa w stanie sprosta¢ zadaniom wyptywajacym z petnienia funkcji rodzicielskich
i dlatego z pomoca przychodza im na przyktad placéwki wsparcia dziennego. Swie-
tlice srodowiskowe w swojej dziatalnoSci wpisuja si¢ zatem w obszar migdzy ro-
dzina a szkola, proponujac podopiecznym caly szereg zaj¢¢ o charakterze ogdlnoro-
zwojowym i socjalizacyjnym.

.Swietlica srodowiskowa jest jedna z placéwek wsparcia dziennego (...). Zada-
nie tych placéwek polega na wspieraniu rodziny w wykonywaniu jej podstawowych
funkcji oraz zapewnieniu pomocy rodzinie i dzieciom sprawiajacym problemy wy-
chowawcze, zagrozonym demoralizacja, przest¢pczoscia lub uzaleznieniami. (...)
Priorytetem jest szukanie w rodzinie i w najblizszym otoczeniu zasobéw, ktérych
uruchomienie pozwoli unikna¢ umieszczenia dziecka poza domem i poprawi funk-
cjonowanie rodziny”’(I. Dabrowska-Jabtonska 2004, s. 285).

Swietlice srodowiskowe funkcjonuja w oparciu o ustawe o pomocy spotecznej
z 12 marca 2004 roku (DzU 2004, nr 64, poz. 593), rozporzadzenie Ministra Polityki
Spotecznej z 19 pazdziernika 2007 roku w sprawie placéwek opiekunczo-wycho-
wawczych (DzU 2007, nr 201, poz. 1455), a takze regulamin placéwki opracowany
przez kierownika w porozumieniu z odpowiednia jednostka samorzadu terytorialnego.

Zgodnie z zapisem paragrafu 28.1 rozporzadzenia placéwka wsparcia dzien-
nego zapewnia dziecku:

1. Pomoc w nauce,

2. Organizacje czasu wolnego, rozwdj zainteresowan, organizacj¢ zabaw i zajeé
sportowych,

3. Stalq pracg z rodzing dziecka.

Celem dziatalnosci $wietlic sSrodowiskowych jest przede wszystkim wspieranie
rodziny w procesie opiekunczo-wychowawczym oraz ksztattowanie wiasciwych
postaw spotecznych dzieci. Dziatalno$¢ opiekunczo-wychowawcza odnosi si¢ tutaj
do ogétu dziatan podejmowanych przez instytucje i pracujace w nich osoby w celu
zaspokojenia codziennych potrzeb podopiecznych w $wietlicy, a ich realizacja wy-
maga zamierzonego i planowanego dziatania.

W tabeli 1 zaprezentowano przyktadowy program dziatania $wietlicy srodowi-
skowej.

Tabela 1. Zajecia §wietlicowe

Dzialania Formy zajeé Cel zajec
Edukacyjne — odrabianie zadan domowych — wyréwnywanie szans edukacyjnych
wyréwnywanie zalegloéci w nauce, |- ukazanie warto$ci wyksztatcenia
reedukacja — organizowanie pomocy w nauce,

tworzenie warunkéw do nauki
wlasnej, przyzwyczajanie do samo-
dzielnego myslenia

— nauka jezykéw obcych — nauka jezykéw obcych i obstugi
— zajgcia informatyczne komputera
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— czytelnictwo (stowne formy
inspiracji: opowiadanie tresci

utwordw literackich, glo$ne czytanie,

pogadanki, rozmowy nt.

przeczytanych ksiazek oraz dyskusje;

wizualne formy inspiracji: wystawki
ksiazek, plakaty, gazetki;
audiowizualne formy inspiracji:
filmy, mate formy teatralne
polegajace na inscenizowaniu
fragmentéw ksiazki, wiersza itp.,
konkursy czytelnicze, zgaduj-
zgadule, zagadki literackie)

— stuchanie programéw radiowych,

ogladanie programéw telewizyjnych,

filméw

— rozrywki umystowe (gry i zabawy:
towarzyskie, ze §piewem i muzyka,
zrecznosciowe, stolikowe,
dydaktyczne, ktére pobudzaja
wyobraznig, a przez to rozwijaja

szereg pojeC: przestrzen, ksztalt, czas,

wielko$¢, liczba, kolor)

— wycieczki edukacyjne

— wzbogacanie stownictwa

— zaspokajanie potrzeb kulturowych,
przekazywanie warto$ci i norm
spotecznych

— rozwijanie aktywnosci czytelniczej

— ksztattowanie umiejgtnosci
uwaznego stuchania

— rozwijanie wyobrazni

— zdobywanie wiedzy

— rozwijanie kreatywnosci

— rozwijanie twdrczosci literackiej
i plastycznej

— rozwijanie umiejgtnosci
ekspresyjnego wyrazania wlasnych
przezy¢

— ¢wiczenie sprawno$ci umystowej

— poznanie najblizszej okolicy,
zabytkéw kultury

— poznanie miejsc pamigci narodowe;j

— ogladanie wystaw, ekspozycji
muzealnych

— obserwacja zmian zachodzacych
w przyrodzie

— poznanie dziatalnosci réznego typu
miejsc uzytecznosci publicznej:
poczta, teatr, klub

podktadzie z soli, na bandazu itp.;

wydzieranie i wycinanie, kompozycje
z réznych materiatéw; collage, papie-
roplastyka, modelowanie z plasteliny,

Organizacja czasu | — gry, zabawy, konkursy — ukazanie dzieciom réznych form
wolnego — wyjscia, spotkania tematyczne i mozliwosci spedzania czasu
— spotkania towarzyskie wolnego
— wprowadzenie ich w aktywne Zycie
Imprezy kulturalne | — wystawy — obcowanie z kultura i sztuka
— wyjscia do kina, teatru, muzeum — poznawanie obiektéw kultury
— imprezy plenerowe — promocja dorobku polskiej kultury
— imprezy zwigzane z kalendarzem i sztuki
$wiagtecznym — edukacja
Rozwijanie Plastyka (malowanie farbami Gtéwne cele zajec plastycznych to:
twérczych plakatowymi, akwarelami, malowanie | — ksztattowanie zmyshu estetycznego,
zainteresowan pasta do zgb6w, kredka §wiecowa, na gustu

— wychowanie przysztych odbiorcé6w
sztuki:

— rozwijanie zainteresowan plastyka,
sztuka
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masy solnej, papierowej, w $niegu,
rysowanie otéwkiem, kredkami
$wiecowymi, oféwkowymi, mazakami,
patykiem, pidrkiem, Swieca, weglem,
kreda

Muzyka (stuchanie §piewu, muzyki,
bajek muzycznych; $piew piosenek;
karaoke; gry i zabawy rytmiczne ze
$piewem i muzyka; proby
muzykowania z wykorzystaniem
instrumentéw muzycznych np. gitary,
organdw, fletu, skrzypiec, perkus;ji itp.)

Formy sceniczne (zabawy teatralne
samorodne, recytacje, inscenizacje,
teatrzyki lalek, spektakle)

— rozwijanie sprawnos$ci manualnych:

— poznawanie i umiejetnos¢
postugiwania si¢ réznymi
technikami plastycznymi

— nabycie umiejetnosci wspétdziatania
w grupie, wytrwatosci w pracy,
wiary we wlasne sily

— wdrazanie do kulturalnego spgdzania
czasu wolnego.

Gléwne cele zaje¢ umuzykalniajacych:
— ksztatcenie stuchu muzycznego oraz
wrazliwosci estetycznej dziecka na

muzyke i jej rytm,

— ksztattowanie harmonii i motoryki
ruchéw

— rozwijanie wyobrazni;

— wzbogacenie stownictwa oraz
poprawa wymowy

— nauka piosenek wzbogacajaca
wiedze o Swiecie i ludziach;
pozwalajaca ¢wiczy¢ pamig¢, uczaca
mysle¢ i koncentrowaé uwage

— zbiorowe zajecia umuzykalniajace
wywierajace korzystny wptyw na
dzieci nieSmiate i niemajace wiary
we wlasne sity

— podporzadkowanie si¢ pewnym
nakazom w zespotlowym $piewie,
zabawie czy grze na instrumentach
rozwijajace w dzieciach zdolno$¢
wspdlzycia w grupie,
uspoteczniajace je, dzieci zdobywaja
podbudowg do ogdlnej kultury
muzyczne;j.

Gl6éwne cele form scenicznych:

— rozwdj wyobrazni dzieci, osobowosci,

— przezywanie, zrozumienie,
uwrazliwienie na pigkno mowy
ojczystej, nauka poprawnego
postugiwania sig jezykiem w mowie
potocznej,

— ksztattowanie elementéw ogdlnej
kultury humanistycznej i literackiej
niezbgdnej w zyciu kazdego
cztowieka.

Rozwijanie
sprawnosci
fizycznej

— zajecia ruchowe (spacery, ¢wiczenia
i gry terenowe , zabawy i gry ruchowe,
gry i zabawy zr¢czno$ciowe, zabawy
konstrukcyjne, zabawy tematyczne)

— poprawa ogélnej sprawnosci
fizycznej
— upowszechnienie aktywnego stylu

zycia
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— zajecia sportowe (uprawianie réznych
dyscyplin sportowych)
— zajgcia rekreacyjne

— uczenie zasad szlachetnej rywalizacji
indywidualnej i zespotowej
— czynne spgdzanie czasu wolnego

Rozwijanie kultury
osobistej

— przekaz warto$ci

— nauka zasad zachowania przy stole,
estetycznego przygotowywania
positku

— dbatos¢ o higieng osobista

— zasady dobrego wychowania

— podnoszenie jako$ci zycia dzieci
pochodzacych ze Srodowisk
zagrozonych patologia

— dbanie o prawidlowy rozwdj
spotecznego funkcjonowania
dziecka

Dziatania na rzecz
$wietlicy

— dbanie o wystrdj, estetyke Swietlicy
— porzadkowanie
— dbanie o wystrdj placowki

— nauka odpowiedzialnosci za miejsce,
w ktérym si¢ przebywa

z réznymi grupami

— rodzicami, opiekunami prawnymi
— szkota (dyrektor, pedagog,
wychowawcy)

osrodkiem pomocy spotecznej
uczelniami wyzszymi w ramach
praktyk studenckich i wolontariatu
— Straza Miejska, Policja

— Parafia

Dziatania narzecz |- akcje np. ,,sprzatanie $wiata”, — integracja ze Srodowiskiem
srodowiska ,,pola nadziei” — promowanie dziatalnosci Swietlicy
lokalnego — dziatania na rzecz mtodszych w $rodowisku lokalnym
dzieci, 0s6b starszych,
niepetnosprawnych
— pikniki integracyjne
Wspétpraca — Wspétpraca z: — budowanie kompleksowej sieci

wsparcia
— integracja Srodowisk
— budowanie wigzi, relacji

Dozywianie

— ciepty positek dla dzieci
— wnioskowanie o dozywianie dzieci w
szkotach

— zaspokojenie podstawowych potrzeb
i kompensowanie niedoboru
pozywienia

Pomoc materialna

— posredniczenie w organizowaniu
pomocy materialnej

— poprawa funkcjonowania rodziny

Zrédto: opracowanie wilasne

Swietlice $rodowiskowe w ramach swojej dziatalnosci wspéipracuja z instytucja-
mi/podmiotami dziatajacymi w tym samym srodowisku. Zaliczy¢ do nich mozna:
— szkoly, do ktérych uczgszczaja dzieci znajdujace si¢ pod opieka danej swietlicy

(dyrektor szkoty, pedagog szkolny, wychowawca klasy);

— os$rodek pomocy spotecznej (pracownik socjalny);
— administracje¢ publiczna np. urzedy, policje, straz miejska itp.;
— organizacje pozarzadowe;
— Kosciot katolicki.

Zadaniem tej wspodtpracy jest kompleksowa pomoc rodzinie i opieka nad dzie¢mi.
Natomiast cel to podejmowanie dziatan dla dobra dzieci — z zachowaniem pouf-
nosci. Wspdtpraca z wyzej wymienionymi podmiotami obejmuje:
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— informacj¢ o dziatalnosci §wietlicy srodowiskowej, majaca na celu popularyzacje
jej dziatania i zwigkszanie dostgpnosci dla dzieci;

— wymiang informacji z odpowiednimi pracownikami tych instytucji o sprawach
waznych dla zdrowia, rozwoju, postgpOdw w nauce i bezpieczenstwa dziecka;

— uzgadnianie kierunkéw, zasad i sposobéw pracy z dzieckiem.

Poznanie $rodowiska dziecka stanowi réwniez istotny element funkcjonowania
placowek wsparcia dziennego, poniewaz pozwala ustali¢ potrzeby dziecka. Daje
takze perspektywe wspétpracy z domem rodzinnym, a udzial rodzicéw w wazniej-
szych wydarzeniach §wietlicy umozliwia im interesowanie si¢ postgpami dziecka
poprzez prezentacje jego prac i osiagnie¢. Zadania opiekuncze $wietlicy $rodowi-
skowej wyrazaja si¢ takze w zaspokajaniu potrzeb wynikajacych z niewydolnosci
i zaniedban opiekuniczych w rodzinie.

Funkcje wychowawcze $wietlicy przejawiaja si¢ gtéwnie w zaspokajaniu po-
trzeb dziecka w dziedzinie pracy kreatywnej — tworczej oraz wypoczynku i roz-
rywki. Dziatalno$¢ twércza polega na ksztaltowaniu i rozwijaniu zainteresowan oraz
stwarzaniu warunkéw dla ich rozwoju poprzez réznorodne wymienione juz wcze-
$niej zajecia o charakterze plastycznym, muzycznym, teatralnym, modelarskim.
Natomiast dzialalno$¢ rekreacyjna ma na celu ksztalttowanie umiejetnosci wtasci-
wego 1 warto$ciowego spedzania czasu wolnego. W literaturze przedmiotu znaj-
dziemy okreslenia dotyczace istoty czasu wolnego. W. Okon (2004, s. 68) przez
czas wolny rozumie ,,czas do dyspozycji jednostki po wykonaniu przez nia zadan
obowiazkowych: pracy zawodowej, nauki obowiazkowej w szkole i w domu oraz
niezbgdnych zaje¢ domowych”. Z nieco innym ujgciem czasu wolnego spotkamy sig
w Encyklopedii pedagogicznej (1997, s. 75). ,,Przez czas wolny rozumie si¢ na ogét
ten czas, ktory pozostaje cztowiekowi do jego swobodnej dyspozycji po wykonaniu
czynnosci zwiazanych z zaspokojeniem potrzeb biologicznych i higienicznych (sen,
jedzenie, toaleta) oraz czynno$ci obowiazkowych (praca, nauka, obowiazki ro-
dzinne, dojazd do pracy lub nauki). Czas wolny oznacza czas, w ktérym cztowiek
ma znacznie wigksza niz kiedy indziej mozliwo§¢ wyboru czynnos$ci, ktérymi pra-
gnie si¢ zajmowac”.

,»Placowka wsparcia dziennego funkcjonuje przez caly rok, we wszystkie dni
robocze, co najmniej 4 godziny dziennie, w godzinach dostosowanych do potrzeb
dzieci i rodzicéw. W przypadku matej liczby dzieci wymagajacych opieki w pla-
cOwce wsparcia dziennego ilo$¢ dni i godzin funkcjonowania placowki mozna do-
stosowa¢ do lokalnych potrzeb” — (rozporzadzenia w sprawie placéwek opiekunczo-
wychowawczych). Uczestnictwo dzieci w zajeciach ma charakter dobrowolny i nie-
odptatny — wylacznie na podstawie pisemnej zgody rodzicéw lub prawnych opie-
kunéw. Dzieci moga by¢ réwniez zglaszane do placéwki przez instytucje, np.:
szkoty, poradnie, organizacje pozarzadowe oraz pracownikéw socjalnych z o$rod-
kéw pomocy spoteczne;j.

Nad calos$cig pracy $wietlicy opieke sprawuje kierownik, ktory jest jednocze-
$nie wychowawca. Powinna to by¢ osoba, ktéra posiada wyksztalcenie wyzsze
magisterskie na kierunku pedagogika, pedagogika specjalna, psychologia, praca
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socjalna albo innym kierunku uzupetnione studiami podyplomowymi z zakresu
pedagogiki lub organizacji pomocy spotecznej oraz co najmniej trzyletni staz pracy
w placéwce opiekunczo-wychowawczej. W sklad zespotu pracownikow swietlic
srodowiskowych wchodza réwniez wychowawcy, pedagog, psycholog. W placéwce
moze by¢ réwniez zatrudniony terapeuta oraz logopeda legitymujacy si¢ ukonczo-
nymi studiami magisterskimi na odpowiednim kierunku wraz z uprawnieniami pe-
dagogicznymi. Funkcjonowanie $wietlic moze by¢ wspierane réwniez przez wolon-
tariuszy, szczegdlnie w zakresie pomocy w nauce, nauki jezykéw obcych, opieki
nad dzie¢mi oraz rozwijania ich indywidualnych zainteresowan i zdolnosci.

Swietlice $rodowiskowe sa jednym z ogniw w taficuchu pomocy i wsparcia ro-
dziny oraz pracy socjalno-wychowawczej, prowadza dziatalno$¢ profilaktyczng
przeciwdziatajac patologii, promujac wsrdd podopiecznych zdrowy i aktywny styl
zycia. Jako placéwki wsparcia dziennego powinny odpowiada¢ na potrzeby $rodo-
wiska lokalnego oraz sprawnie taczy¢ i integrowaé rézne srodowiska na rzecz ro-
dziny. Czas wolny jest przestrzenia, ktéra moga zapeini¢ rézne tresci. Sposoby
i formy spgdzania czasu wolnego przekazuja dzieciom rodzice — opiekunowie i w pier-
wszej kolejnosci od nich zalezy, jakie wzorce przyjmie dziecko. Mozliwo$¢ uczest-
nictwa w dowolnie wybranej formie zaje¢, ich réznorodnos¢, realizacja pasji i zain-
teresowan oraz przyjazna atmosfera, a takze wyeliminowanie przymusu podnosza
range funkcjonowania tego typu instytucji w srodowisku lokalnym.

Literatura

Dabrowska-Jabtonska 1. (2004), Swietlica Srodowiskowa jako forma pracy socjalno-
-wychowawczej Osrodka Pomocy Spotecznej, [w:] Bragiel J., Sikora P. (red), Praca
socjalna — wielos¢ perspektyw, Opole.

Pomykato W. (red.) (1997), Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa.

Izdebska H. (1997), Rodzina i jej funkcja wychowawcza, [w:] Pomykato W. (red.) Ency-
klopedia pedagogiczna, Warszawa.

Okon W. (2004), Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa.

Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z 19 pazdziernika 2007 roku
w sprawie placéwek opiekunczo-wychowawczych, DzU, nr 201, poz. 1455.

Ustawa o pomocy spotecznej z 12 marca 2004 roku, DzU, nr 64, poz. 593.



Danuta Ochojska

Uniwersytet Rzeszowski

PSYCHOLOGICZNE WYZNACZNIKI
EFEKTYWNEGO FUNKCJONOWANIA
UCZNIA W SZKOLE

PSYCHOLOGICAL INDICATORS OF EFFECTIVE
FUNCTIONING OF THE PUPIL AT SCHOOL

The article includes deliberations about conditioning of effective advising oneself at
school.

The school situation of the pupil depends from interaction of different factors, among
others from the relation between teachers and pupils, of labour organization at school, of
cooperation of teachers with parents, of family situation, of mutual arrangements between
pupils, personalities of individuals. It is difficult to capture intensity of the influence of de-
termined factors on the pupil and the specificity of the influence of pupils on teachers.

An attitude of the teacher towards the pupil is especially essential.

Teachers are often guided by a first impression, which a pupil exerted on them. Judging
the child, they are taking into account not only the level of his knowledge, but also the ap-
pearance, a social rank, the education, the status of parents, his often repeated behaviours, the
school career of the brother or sister. Functioning of the pupil at school is closely connected
with a specificity of the given class system, of arrangement of the interrelation between pu-
pils. It turns out that pupils very much easily are entering determined social roles, which then
are often transferred to other life situations.

Effective functioning of the pupil at school is binding himself not only with intellectual
possibilities, but first of all with his interpersonal abilities, mostly by his social intelligence.
Pupils which have high level of the emotional intelligence are usually able to win the favour
both — teachers and peers, what simultaneously influences their school achievements.

Szkota ciagle poszukuje efektywnych metod nauczania i wychowania uczniéw.
Jej zadaniem jest przekazanie wiedzy, ale takze istotnych warto$ci i ksztattowanie
osobowosci wychowanka. Zmieniaja si¢ zasady organizacji i struktura szkolnictwa,
jednak wiele sposobéw oddzialywan pozostaje statych od poczatku istnienia szkoty.
Sytuacja szkolna wychowanka zalezy od r6znorodnych czynnikéw, uktadu wzajem-
nie oddziatujacych na siebie elementéw, migdzy innymi relacji migdzy nauczycie-
lami i uczniami, organizacji pracy w szkole, wsp6tpracy nauczycieli z rodzicami,
wzajemnych interakcji migdzy uczniami, osobowo$ci poszczegélnych jednostek.
Srodowiska: rodzinne, szkolne, réwiesnicze podlegaja ciagtym zmianom, co ma
réwniez wptyw na wychowanka. Czgsto dorosli nie sa w stanie uchwyci¢, zmierzy¢
intensywnosci wptywu okreslonych czynnikéw na ucznia i specyfiki oddziatywania
ucznidw na nauczycieli. Niezbedne jest systemowe spojrzenie na uwarunkowania
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zachowania podopiecznego 1 §wiadomos$¢, iz réznorodne formy wptywu spotecz-
nego odbywaja si¢ poza §wiadoma kontrola. Takie zachowania okresla si¢ jako nie-
zamierzone (nieintencjonalne) oddziatywania, ktére nie sa w pelni us§wiadomione
i ukierunkowane. Przyktadem moze by¢ sytuacja, kiedy nauczyciel powtarza dziecku, ze
nalezy przestrzega¢ przepiséw drogowych, a sam przechodzi przez ulic¢ na czer-
wonym $wietle. W takich okolicznosciach dziecko uczy sig, ze czasem mozna od-
stapi¢ od pewnych zasad. Oddziatywania niezamierzone w istotnym stopniu wply-
waja na ksztaltowanie si¢ osobowosci wychowanka. Wojciechowska (1984) defi-
niuje je jako takie dzialania, ktére wystepuja ubocznie przy realizacji zadan skiero-
wanych na dziecko (nie sg one zatem czg$cia programu wychowawczego) lub ktére
pojawiaja si¢ przy realizacji zadan skierowanych na inne niz dziecko elementy sytu-
acji (na przyktad jezeli rodzice potrafia wlasciwie komunikowac si¢, prawidtowo
rozwigzywac konflikty, dziecko przejmuje okreslone zasady porozumiewania sig).
Zatem niezamierzone oddzialywania wychowawcze plyna z réznorodnych elemen-
tow sytuacji wychowawczej, od oséb, przedmiotéw, warunkéw. To wychowanko-
wie réwniez wywieraja istotny wptyw na to, co si¢ dzieje w szkole.

Ze wzgledu na ograniczone ramy artykulu skoncentrujg si¢ jedynie na niekto-
rych aspektach tego zagadnienia.

1. Interakcje miedzy nauczycielem i wychowankiem
a funkcjonowanie w szkole

Sposéb funkcjonowania wychowanka w szkole w duzej mierze zalezy od wza-
jemnych relacji miedzy nauczycielem i uczniem, ale takze funkcjonowania ucznia
w innych systemach. W zaleznosci od specyfiki osobowosci kazdej ze stron moga
pojawi¢ si¢ specyficzne formy oddzialywan. Na przyklad agresywny uczef, ktéry
broni si¢ przed trudno$ciami ujawniajac antyspoteczne zachowania, moze wyzwoli¢
u nauczyciela réwniez rézne formy zachowan agresywnych (np. krzyczenie), co
w konsekwencji prowadzi do nasilenia si¢ tych zachowan u obu stron. Nauczyciel
musi kontrolowa¢ swoje zachowania i dokonywac¢ analizy sytuacji. Jezeli wycho-
wawca potrafi zrozumie¢ okre§lone motywy, mechanizmy zachowania ucznia, jego
reakcja jest zupelnie inna i stanowi szans¢ na poprawienie wzajemnych relacji.
Wezmy na przyktad realne zdarzenie, kiedy mata dziewczynka systematycznie kra-
dta drobne przedmioty, nie ukrywajac zbytnio tego zachowania. Nauczycielka po
kazdym takim zdarzeniu systematycznie wzywala matke, co wcale nie zmniejszyto
nasilenia si¢ tych zachowan. Okazalo sig, ze dziewczynka byta dzieckiem adopto-
wanym i kiedy w rodzinie pojawila si¢ siostrzyczka (biologiczna cérka), poczuta si¢
zagrozona, pojawily si¢ obawy, iz rodzice moga ja odrzuci¢. Nasilenie napigcia
spowodowato sktonnosé¢ do kradziezy, a przychodzenie do szkoty przez matke wia-
zato si¢ z mozliwo$cia czgstszych kontaktéw i wigkszym zainteresowaniem dziec-
kiem. Okazato sig, ze zaprzestanie wzywania rodzica do szkoty i po§wigcenie wigk-
szej ilodci czasu dziewczynce ze strony matki zdecydowanie wptyngto na zmiang
funkcjonowania uczennicy w szkole.
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Efektywno$¢ pracy wychowawczej nauczyciela w duzej mierze zalezy od cech
jego osobowosci, poziomu kompetencji, postaw wobec uczenia si¢ i nauczania.

Wazne jest to, jaki jest stosunek nauczyciela do samego siebie, jego samoocena,
poziom samoakceptacji, poczucie wtasnej wartosci. Z pewnoscia nauczyciele zado-
woleni z zycia, zrdwnowazeni, 0 wysokim poczuciu wlasnej warto$ci lepiej nawia-
zuja kontakty z uczniami i efektywniej na nich oddzialuja. Uczniowie szybko wy-
czuwaja brak pewnosci siebie, Igk przed trudno$ciami. Napigcie emocjonalne na-
uczyciela czgsto prowokuje uczniéw do okre$lonych zachowan.

Niestety, nauczycieli zalicza si¢ do grup zawodowych najbardziej narazonych na
syndrom wypalenia si¢ zawodowego (Terelak, 1999). Podstawowe objawy wypale-
nia zawodowego to: wyczerpanie emocjonalne, obnizona satysfakcja z wykonywa-
nej pracy lub jej brak, przedmiotowe traktowanie innych ludzi. W przypadku na-
uczycieli napigcia emocjonalne wiaza si¢ z koniecznoscia ,,zapanowania nad cala
klasa” i potrzeba realizacji r6znorodnych celéw dla dobra uczniéw. Wystepuje cia-
gla presja, kontrola ze strony dyrekcji, rodzicéw i uczniéw. Rodzice czgsto podwa-
zaja pozycje nauczyciela, prébujac w ten sposéb tagodzi¢ porazki ucznia. Z roli
nauczyciela wynika, ze wszystko musi wiedzie¢, nad wszystkim panowaé, umieé
odpowiedzie¢ na kazde pytanie, co wywotuje niepokéj na przyktad na wywiadow-
kach. Zatem jest to praca obcigzajaca emocjonalnie. Niestety, uczniowie bardzo
czesto potrafia umiejgtnie wykorzysta¢ stabo$ci nauczyciela. Szybko orientuja sig,
ktérymi osobami mozna manipulowac.

Niedawno jeden z nauczycieli przytoczyt pewne wydarzenie, ktére miato miej-
sce w jego gimnazjum. Okazato si¢, ze podczas lekcji jeden z uczniéw podszedt do
doniczki z kwiatkiem i w obecnosci wszystkich wysikat si¢ do niej. Nauczyciel byt
tak zszokowany tym zachowaniem, ze w ogéle nie zareagowat. Niestety, brak dzia-
tania ze strony wychowawcy to komunikat dla uczniéw, ze mozna taka osoba mani-
pulowaé. Ucieczka w bezradno$¢ ze strony nauczyciela moze prowadzi¢ do narasta-
nia napigcia, kryzysu. Napigcie emocjonalne u nauczyciela udziela si¢ uczniom,
utrudnia wtadciwe relacje, prowadzi do zaburzen w komunikowaniu si¢ i zlego
traktowania, niewlasciwego oceniania uczniéw. Tymczasem nauczyciel powinien
wyrazi¢ w obecnos$ci uczniéw swoj brak akceptacji tego typu zachowan lub spuen-
towaé zachowanie, stosujac specyficzne formy ironii i Zartu, ale przede wszystkim
umOwic si¢ na rozmowg z uczniem w celu analizy problemu.

Jesli nauczyciel umie stworzy¢ odpowiednia atmosfer¢ w klasie, ma pozytywny
stosunek do dzieci, zalezy mu na tym, aby uczniowie odnosili sukcesy, traktuje
swoja pracg jako powotanie, ale jednocze$nie ma poczucie wlasnych kompetencji
i $wiadomos$¢ swoich mocnych i stabych stron, wlasciwie oddziatluje na uczniéw, co
wyzwala u nich prawidtowe reakcje.

Istotng czg$¢ ukrytego programu nauczania stanowia postawy nauczyciela wo-
bec uczenia si¢ i nauczania. Podej$cie nauczyciela do takich kwestii jak na przyktad,
czy wazne jest zapamigtanie wszystkich faktéw czy istoty problemu?, czy bardziej
liczy sie¢ sam proces uczenia, czy efekt?, na ile doktadne wskazéwki powinni otrzy-
mywac uczniowie, aby nauczanie bylo efektywnym? — jest rézne. Nie zawsze jest
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tak, ze przekonania nauczycieli sa wtasciwe. Na przyktad najcze¢sciej zaktada sig, ze

jezeli uczniowie beda grzecznie stuchaé, przyswoja sobie wigcej wiadomosci

(Rylke, Klimowicz, 1992). Zatem, niestety, nauczyciele tlumia zaangazowanie, in-

wencje, kreatywnos¢, aktywnos$¢ zachecajac do podporzadkowania sig.

Nauczyciele r6znie podchodza do sposobu nauczania. Jedni w czasie lekcji sta-
raja si¢ wytacznie wyktada¢, monologizowa¢ a nast¢gpnie wymagaja pamigciowych
wypowiedzi, inni zachgcaja uczniéw do wypowiedzi, zadajac im pytania wymaga-
jace pracy umystowej. Oczywiscie ten drugi styl nauczania jest bardziej efektywny
i badania wykazuja, Zze uczniowie maja wyzsze osiagnigcia, kiedy jest stosowany.
Zatem wazne jest elastyczne podejscie do nauczania, zmienianie celdw nauczania,
dostosowanie si¢ do potrzeb uczniéw i ich umiejgtnosci.

Niestety, czgsto nauczyciele popetniaja liczne btedy oceniajac uczniéw. Zwykle
nie us§wiadamiajq sobie przyczyn niewtasciwego oceniania.

Istnieje wiele czynnikéw majacych wplyw na sposéb oceniania innych ludzi.
Rodzaj oceny jest zwykle wypadkowa cech osoby spostrzegajacej i cech osoby spo-
strzeganej, a takze czynnikéw sytuacyjnych. Zatem ta sama osoba moze by¢ réznie
oceniona przez obserwatorow.

Wsréd cech oceniajacego istotna jest m.in. wlasna samoocena. Osoby o niskiej
samoocenie czgsciej oceniaja innych krytycznie i negatywnie.

Warunkiem rzetelno$ci w spostrzeganiu innych oséb jest §$wiadomos$¢ wiasnych
cech osobowosci i znajomo$¢ mechanizméw spostrzegania.

W literaturze wymienia nastgpujace mechanizmy procesu spostrzegania (za:
Kownacki, Rummel-Syska, 1982):

a) projekcja (przypisywanie innym wtasnych cech psychicznych, motywoéw, pogla-
déw, nastawien, np. nieufnos$¢, lub kiedy np. nauczyciel niezwykle punktualny
zwraca uwage na kazde spdznienie si¢ ucznia);

b) stereotyp (obejmuje generalizacjg i ekstrapolacje):

— generalizacja to pochopne wnioskowanie na podstawie krétkotrwatej obserwa-
cji (na przyktad niechg¢ do zabrania glosu podczas jednej lekcji moze dopro-
wadzi¢ do wytworzenia si¢ opinii, ze uczen jest mato aktywny i nie§miaty);

— ekstrapolacja to wnioskowanie, ze dana osoba ma pewna ceche, bo posiada ja
grupa ludzi, do ktérej ona nalezy (na przyktad dzieci romskie zwykle nie lubig
sig uczyc);

c) kategoryzacja (sktonno$¢ do spostrzegania oséb przez pryzmat jednego wymiaru
cech, uznanego przez spostrzegajacego jako najbardziej istotny, na przyktad ma-
dros¢ — glupota, uczciwos$¢ — fatszywosé, meskos¢ — kobiecosé, bycie dobrym lub
ztym itp.).

Uwzgledniajac cechy osoby spostrzeganej nalezy uwzgledni¢ takie czynniki,
jak: pozycja spoteczna ucznia, pte¢, strdj, kariera szkolna brata lub siostry, wy-
ksztalcenie i status rodzicdw, role spoteczne, ktére uczen petni, czgstotliwos¢ i wi-
doczno$¢ okreslonych cech (na przyktad, jesli zdarzylo sig, Ze uczen w obecno$ci
nauczyciela ujawnit zachowania agresywne, istnieje sklonnos¢, aby oceniac go z tej
perspektywy).
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Czynniki sytuacyjne to kontekst, otoczenie, cechy sytuacji, w jakiej aktualnie
znalezli si¢ nauczyciel i uczen. Na przyktad, jezeli nauczyciel spotka ucznia wcze-
$niej w mitych okoliczno$ciach, np. podczas urlopu — bedzie wywotywaé on pozy-
tywne skojarzenia. Okazuje si¢, ze kiedy dane osoby si¢ nam podobaty, to beda si¢
jeszcze bardziej podobaty, kiedy zobaczymy je razem. Z kolei, jesli komu$ jedna
osoba podoba sig, a druga nie, to spotkanie z nimi zwigksza efekt kontrastu.

Na tres$¢ spostrzezen moze mie¢ takze wplyw obraz innej osoby, ktéra kto§ nam
przypomina.

Sposéb oceniania wiaze si¢ tez z pora dnia, pogoda, warunkami fizycznymi
typu: zbyt wysoka lub niska temperatura, o§wietlenie pomieszczenia, wystrdj klasy
itp., ale takze niemate znaczenie ma samopoczucie, nastrdj nauczyciela.

Wedtug zatozen réznych teoretykéw oceniajac ucznia nalezatoby uwzglednic¢
jego poziom wiedzy, wysitek — wktad pracy, postgpy, jakie poczynit. Jednak zwykle
zdajemy sobie spraweg, ze ocena ucznia zalezy takze od innych czynnikéw, miedzy
innymi od tego, na ile wywarl on dobre wrazenie na nauczycielu. Jak wskazuja wy-
niki badan, osobom tadnym wigcej si¢ wybacza.

Réznorodne implikacje wiaza si¢ z systemem oceniania. Ocena czg¢sto okresla,
na ile uczen co$ osiagnat, a jednocze$nie na ile zachowywat si¢ zgodnie z oczekiwa-
niami nauczycieli. Najczgsciej lepiej ocenia si¢ tych, ktérzy Scisle przestrzegaja
norm, niestety, tym samym czgsto thumimy oryginalnos¢.

Trudno jest obiektywnie oceni¢ dziecko. Kazdy nauczyciel ma $wiadomosé
niedoskonatosci systemu oceniania.

Liczne badania (Noizet i Caverni, 1988; Materska, 1994) wykazuja, Ze istnieja
ogromne rozbiezno$ci w ocenach za te same prace. Obserwowano spos6b oceniania
réznych komisji egzaminacyjnych (Tyszka, 1999). Okazalo si¢, ze na wyniki egza-
minu ma wptyw nie tylko uczen, ale i egzaminator. Wielko$¢ rozbieznosci zalezata
migdzy innymi:

— od formy egzaminu (oceny za odpowiedzi ustne byly bardziej zr6znicowane)
— od przedmiotu egzaminu (na przyktad rozbieznosci w ocenach z filozofii czy jg¢-
zyka polskiego byly wigksze niz z matematyki czy fizyki).

Badania wykazuja, Ze te same wypracowania ucznidw rézni nauczyciele moga
oceni¢ zupetnie inaczej. Materska (1992) analizowata sposéb oceniania sze$ciu na-
uczycieli, ktérzy mieli za zadanie postawi¢ noty (czterostopniowa skala) za wypra-
cowania. Okazalo sig, ze spos$réd 39 wypracowan tylko jedno oceniono tak samo,
jedenascie prac otrzymalo dwie rézne noty, dwadziedcia sze$¢ prac — trzy rdézne
noty, a jedna cztery mozliwe noty. Zatem oceny w duzej mierze zaleza od egzami-
natora. Nawet ten sam nauczyciel moze t¢ sama pracg oceni¢ inaczej po uptywie
pewnego czasu.

Czgsto przy wystawianiu ocen szkolnych pojawia si¢ tzw. efekt kontrastu
(Galloway, 1988). Okazuje sig, ze z reguty ocenia si¢ dana odpowiedz, pracg¢ wyzej,
jezeli wystepuje po serii stabych wypowiedzi, wypracowan, a nizej, jezeli wystgpuje
po wytworach bardzo dobrych. Moze tez wystapi¢ efekt pierwszenstwa, to znaczy
btedy oceniane sa surowiej, jezeli pojawiaja si¢ na poczatku, a nie na koncu pracy.
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Z kolei jezeli poprawiamy cala seri¢ prac, wytwory oceniane jako pierwsze beda
otrzymywaly wyzsze noty niz prace oceniane pozniej.

Niestety, czgsto mamy tez do czynienia z efektem upodobnienia, tzn. nauczy-
ciele maja sktonno$¢, aby podobnie ocenia¢ uczniéw, o ktérych wyrobili sobie juz
jaka$ opinig, czyli zawyzaja oceny uczniom uznanym za dobrych, a zanizaja noty
uczniom ich zdaniem stabym. Okazuje si¢, ze osobom tadnym czgsto przypisuje si¢
rézne pozytywne cechy, na przyktad inteligencjg, towarzyskos¢ (Wojciszke, 1991).

Badania, obserwacje zachowania nauczycieli wskazuja, ze czgsto nie zdajac sobie z
tego sprawy w sposob zréznicowany traktuja oni uczniow dobrych i tych z trudno$ciami
w nauce. Nauczyciele czg$ciej chwala za wlozony wysilek uczniéw zdolnych niz
niezdolnych, czg¢$ciej si¢ do nich u$miechaja, pochylaja nad uczniem pracujacym
nad jakim$ zadaniem. Jussim (1986) opierajac si¢ na badaniach stwierdza, ze
uczniom osiagajacym wysokie wyniki w nauce nauczyciele czgéciej dostarczaja
informacji zwrotnych na temat wykonania zadania (i zwykle sa to informacje do-
ktadniejsze) niz uczniom stabym. Poza tym nauczyciele maja sktonno$¢ doszukiwa-
nia si¢ réznych przyczyn niepowodzen w zaleznosci od tego, czy dotycza ucznia
stabego, czy dobrego. Czg$ciej uwazaja, ze powodem niepowodzenia ucznia dobrego
sa czynniki zewngtrzne (na przyklad trudny materiat, przeszkadzanie ze strony kole-
géw), natomiast niepowodzenia ucznia stabego wiaza z jego indywidualnymi wtia-
$ciwosciami, predyspozycjami (brak zdolnosci, niechg¢, lenistwo itp.).

Konsekwencja niejednakowej czgstosci przekazywania informacji zwrotnych
uczniom dobrym i stabym jest to, ze uczniowie z trudnosciami w nauce, ktérym
dostarcza si¢ na ogét mniej wyjasniefi, maja mniejsze szanse na nauczenie si¢, jak
dobrze wykona¢ zadanie. Poza tym dziecko z trudno$ciami w nauce uczy sig, ze nie
ma zwiazku migdzy wlozonym wktadem pracy i dobrym wykonaniem zadania a uzy-
skang nagroda, czyli pochwalq nauczyciela, dobra ocena.

W réznych sytuacjach specyficznie wyjasniamy przyczyny tak swego zacho-
wania, jak i zachowania innych ludzi (teoria atrybucji — Heider, za: Aronson i wsp.,
1994). Kiedy widzimy, ze nauczyciel krzyczy na dziecko, czgsto zadajemy sobie
pytanie — dlaczego to robi? Zwykle oceniajac innych, w pierwszej kolejnosci
odwotujemy si¢ do ich predyspozycji wewngtrznych (atrybucje wewngtrzne — osoba
zachowala si¢ w jaki$ okreslony sposéb ze wzgledu na swe wlasciwos$ci, postawy,
charakter, osobowo$¢). Zatem mamy tendencje, aby przecenia¢ w zachowaniu ludzi
rolg wewngtrznych, dyspozycyjnych wiasciwosci. Dzieje sig tak dlatego, ze zacho-
wanie cztowieka czgsto dla spostrzegania ma wigksza wazno$¢ niz kontekst sytu-
acyjny. Czgsto jesteSmy mocno nastawieni na to, by dostrzega¢ zwiazek migdzy
dziataniem ludzi a tym, co naprawdg mysla i czuja, nawet kiedy jest oczywiste, ze
zachowanie zostato zdeterminowane przez sytuacj¢. Potem ewentualnie stosujemy
atrybucje zewnetrzne (np. miat cigzki dzien i jest u kresu wytrzymatosci, kto$ go
zdenerwowat).

Jesli atrybucja byta wewnetrzna. wéwczas powstanie negatywne wyobrazenie
krzyczacego nauczyciela, natomiast jesli przyczyn dopatrujemy si¢ w sytuacji ze-
wngtrznej mys$limy, ze wigkszo$¢ wychowawcéw tak by si¢ zachowala. Heider (za:
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Aronson i wsp., 1994) zwrdcit uwage, ze zwykle oceniajac sytuacj¢ mamy skton-
no$¢ do poszukiwania przyczyn w drugiej osobie. Jezeli natomiast analizujemy po-
wody wtasnego zachowania, zwykle koncentrujemy si¢ na uwarunkowaniach ze-
wnetrznych.

2. Sytuacja w grupie réwiesniczej
a funkcjonowanie uczniéw

Funkcjonowanie ucznia w szkole $ci$le wiaze si¢ ze specyfika danego systemu
klasowego, uktadu wzajemnych relacji miedzy uczniami. Kazdy uczen dokonuje
poréwnan siebie z réwie$nikami, uwzgledniajac wyglad zewngtrzny, ubidr, ale
przede wszystkim swoje mozliwosci intelektualne i sprawnosci. Jezeli na tle tych
poréwnan wypada zle, moze to istotnie wptynaé na jego niskie poczucie wilasnej
warto$ci 1 brak motywacji do dziatania, wycofywanie si¢ z r6znych form aktywno-
sci. Czesto uczniom o niskiej samoocenie wydaje si¢ takze, ze moga zwr6ci¢ na
siebie uwage jedynie w sytuacji, kiedy zachowuja si¢ niewlasciwie, ujawniaja anty-
spoleczne zachowania.

Kazda klasa to zbiorowisko réznych cech osobowosci, ktére implikuje okre-
Slony uktad rél w klasie. Wiele rdl, czgsto nieuswiadomionych wyniesionych jest
z domu, inne ksztaltuja si¢ w sytuacji szkolnej i moga by¢ one przeniesione na inne
sytuacje pozaszkolne. Na przyktad uczen, ktéremu inni powierzaja rol¢ przewodni-
czacego w klasie, moze rozwina¢ u siebie cechy przywddcze. Z kolei dziecko od-
rzucane przez klasg, migdzy innymi z powodu nadpobudliwo$ci psychoruchowej,
niskich osiagni¢¢ szkolnych czy niepetnosprawnosci moze utwierdza¢ si¢ w poczu-
ciu, ze jest do niczego i nie ma co sig stara¢. Przyjmujac w szkole rolg ,,kozla ofiar-
nego”, na ktérym skupiaja si¢ fale ztosci, na ktérego zrzuca si¢ wing — jednostka
moze ja przenies¢ do zycia matzenskiego czy zaktadu pracy.

W szkole uczniowie bardzo tatwo wchodza w rézne role. Znany jest ekspery-
ment, ktéry przeprowadzita nauczycielka, J. Elliot (za: Aronson i wsp., 1994), aby
wytlumaczy¢ uczniom, na czym polegaja uprzedzenia. Pewnego dnia ,,niebiesko-
oka” pani Elliot powiedziata swoim uczniom, dziewigciolatkom, ze ludzie, ktérzy
maja brazowe oczy sa bardziej inteligentni i lepsi niz ludzie niebieskoocy, dlatego
ludzie o brazowych oczach powinni by¢ ,klasa rzadzaca”. Dzieci o niebieskich
oczach zostaty pouczone, ze maja siedzie¢ na koncu sali, przepuszcza¢ w kolejce do
obiadu brazowookich itd. Dzieci te poinformowano réwniez, ze ,lepsi” uczniowie
tylko z tego powodu, ze sa ,,lepsi” beda mie¢ okreslone przywileje, np. dodatkowy
czas wolny za wykonana prace. Juz po krétkim czasie dzieci niebieskookie zaczely
gorzej wykonywaé swoje zadania na lekcjach i ujawniaty rozdraznienie, przygng-
bienie. Kiedy dano im test i poproszono, aby wybieraty wyrazy, ktére najlepiej do
nich pasuja, najczesciej wybieraly okreslenia: ,,smutny”, ,,zty”, ,.glupi”, ,tepy” itp.
Natomiast o brazowookich trzecioklasistach nauczycielka napisata: ,,Te poprzednio
wspaniate, wspétdziatajace, myS$lace dzieci staty si¢ paskudnymi, ztymi dyskrymi-
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nujacymi...”. Kiedy nastgpnego dnia nauczycielka powiedziata uczniom, ze nastapita
pomytka i niebieskookie dzieci sg lepsze, doszto do odwrdcenia rél. Poziom funk-
cjonowania ,klasy rzadzacej” podniost si¢, a w grupie brazowookich obnizyt sig.
Gdy w koncu dzieci wyprowadzono z btedu i powiedziano im, zZe byt to tylko ekspe-
ryment, dzieci odczuty ogromna ulge i rado$¢. Z pewnoscia te przezycia pomogty
im w zrozumieniu odczu¢ ofiar uprzedzen.

Eksperyment ten powtérzono w innych klasach, takze w grupie dorostych biz-
nesmendéw i uzyskano podobne rezultaty. Zatem wida¢, jak szybko moga by¢ przyj-
mowane tego rodzaju formy zachowania, jak tatwo wejs¢ w okreslone role i jak
duze szkody psychiczne moga one wyrzadzi¢ obu stronom.

Zatem wchodzac w pewne okreslone, nieu§wiadomione role, ktére sa konse-
kwencja splotu réznych czynnikéw, uczen moze je przenosi¢, ujawniajac niewla-
$ciwe zachowania w zyciu dorostym.

3. Relacje miedzy nauczycielami i rodzicami,
a funkcjonowanie uczniéw

Od specyfiki relacji migdzy rodzicami i uczniami, rodzicami i nauczycielami
wiele zalezy. Jezeli rodzice sa chetni do wspétdzialania, udzielaja sig¢ spotecznie,
uczestniczg w radach rodzicéw itp., automatycznie sprzyja to pozytywnemu nasta-
wieniu do dziecka ,,Jezeli tacy sq rodzice, to na pewno uczen ujawnia podobne ce-
chy”. Natomiast brak uczestnictwa rodzicow w wywiadéwkach, ich niegrzeczne
zachowanie negatywnie wptywa na sposéb spostrzegania dziecka.

Czgsto wychowawcy maja poczucie, ze kiedy uczen funkcjonuje niewlasciwie
najlepszym rozwiazaniem jest wezwanie rodzica do szkoty. Nie zawsze taki spos6b
zachowania jest optymalny. Zwykle rodzice dzieci trudnych sami réwniez czuja si¢
bezradni i w konsekwencji latwiej cata wing za zachowanie ucznia zrzucaja na na-
uczyciela. Niestety, wydaje im si¢, ze najlepszym rozwiazaniem sytuacji bedzie
zastosowanie kar fizycznych (bicie), co z kolei prowadzi do nasilenia si¢ tych za-
chowan w szkole (uczen odreagowuje napigcie na stabszych). Niestety, agresja ze
strony rodzica moze tez prowadzi¢ do ré6znych zachowan autodestrukcyjnych, kiedy
dziecko, pomimo ze odczuwa zto§¢ wobec ojca lub matki, mimo wszystko go po-
trzebuje 1 ma poczucie, ze nie nalezy okazywaé nienawisci. Dziecko takie jednocze-
$nie przepelnione jest lgkiem.

4. Umiejetnosci interpersonalne uczniéw
a funkcjonowanie w szkole

Wielu uczniéw ma poczucie zagrozenia w szkole. Lek przed szkota odczuwaja
nie tylko uczniowie stabi, ale niekiedy i ci uzdolnieni, o wysokich aspiracjach. Po-
petniajac btedy podczas pisania sprawdzianéw, czgsto uznajg siebie za malo inteli-
gentnych, podczas gdy rzeczywistym zrédtem ich niepowodzen jest przede wszyst-
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kim nadmierny niepokdj, niska samoocena, nie brak zdolno$ci. Poziom samooceny
w duzej mierze zalezy od rodziny. Zwykle dzieci o wysokiej samoocenie, jak i z wy-
sokimi osiagnigciami w nauce szkolnej wychowywane sa w atmosferze mito$ci
i serdecznosci, rzadziej tez odczuwaja obojgtno$¢ lub niecheé ze strony rodzicéw.
Czgsto na poziom samooceny ucznia ma wptyw nauczyciel, jak i spoleczne poréw-
nywanie, na przyktad ,jezeli wigkszo§¢ moich kolegéw dostata lepsza ode mnie
oceng, to znaczy, ze jestem tepy”’. Pozytywna lub negatywna samoocena uruchamia
zwykle mechanizm samospetniajacego si¢ proroctwa. Na przyktad uczen przeko-
nany, ze nie potrafi tadnie si¢ wypowiada¢, w sytuacjach prowokujacych go do za-
brania glosu zwykle milczy sparalizowany lgkiem albo méwi co$§ szybko, stosujac
duzy skrét logiczny. W efekcie ma poczucie, ze jego wypowiedzi sa bezsensowne
i nie warto si¢ odzywaé. Inny mechanizm to selektywno$¢ uwagi i stronniczo$¢
interpretacji, na przyktad uczen zwykle odbiera te informacje, ktére potwierdzaja, iz
posiada szereg wad, a pomija lub niewlasciwie interpretuje te komunikaty, ktére
wskazuja na zalety.

Szczegdlne trudnosci w szkole przezywaja uczniowie z réznego typu dysfunk-
cjami. Zwykle inaczej traktowani sa przez réwiesnikéw i nauczycieli. Czg¢sto inni
uczniowie wysSmiewaja si¢ z nich, a z kolei nauczyciele sa przesadnie opiekunczy.
Dziecko w takiej sytuacji moze wycofywacé si¢ z réznych form aktywnosci, uciekad
w bezradno$¢ lub stosowac¢ nieakceptowane spotecznie sposoby zachowania.

Z pewnoscia umiejetno$¢ radzenia sobie w sytuacji szkolnej wiaze si¢ z inteli-
gencja emocjonalng uczniéw. Inteligencje emocjonalna definiuje si¢ jako tatwosé
dokonywania wgladu w emocje oraz zdolnos¢ do samoregulacji zachowania, kiedy
silnie oddziatuja na jednostke emocje.

Zgodnie z definicja Saloveya i Mayera (za: Nosal, 1997) inteligencja emocjo-
nalna obejmuje:

— zdolno$¢ do doktadnego spostrzegania, oceniania i ekspresji emocji;

— zdolno$¢ do wprowadzania si¢ w stan emocjonalny i tatwo$¢ dostgpu do emocji,
gdy ulatwiaja one myslenie;

— zdolno$¢ do rozumienia emocji i wiedzg¢ o emocjach;

— zdolno$¢ do regulowania emocji w podnoszeniu poziomu emocjonalnego i roz-
woju intelektualnego.

Wymienione kategorie zostaly ulozone hierarchicznie, gdzie najbardziej zto-
zone s3 zdolno$ci do $wiadomego wykorzystywania emocji.

Inteligencja emocjonalna sprzyja efektywnemu radzeniu sobie w szkole.
Uczniowie posiadajacy wysoki poziom inteligencji emocjonalnej zwykle sa bardziej
lubiani, maja wigksze szanse na ,,zaistnienie” w szkole, czgsto nie do konca $wia-
domie stosuja rézne formy wptywu spotecznego. Znany jest przyktad opisany przez
psychologa spotecznego R. Cialdiniego (1994). Pewien harcerz chciat go naméwié
do kupna biletu do cyrku. Gdy ten odméwit, harcerz wyjat dwa batoniki i zapytat,
czy Cialdini mégiby je kupié. Psycholog bez wahania zaptacit za stodycze i cho-
wajac je do kieszeni, zaczal sig¢ zastanawia¢, dlaczego je kupil, bo tak naprawde
w ogoéle nie lubit stodyczy. Harcerz zastosowat tu technike wzajemnos$ci ustepstw,
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prawdopodobnie nie zdajac sobie z tego sprawy. Inteligencja emocjonalna wiaze

si¢ z kompetencjami emocjonalnymi, ktére stanowia potencjalne zdolnosci wyko-

rzystywane w praktyce. Dzielimy je na kompetencje osobiste i spoleczne (Goleman,

1997; 1999).

Kompetencje osobiste obejmuja:

a) samoswiadomos¢ (wiedzg o swoim stanie wewngtrznym, zdolnos¢ do rozpozna-
wania emocji, samooceng, wiarg w siebie);

b) samoregulacj¢ — umiejetno$¢ kontrolowania stanéw wewngtrznych, impulséw;
sumiennos¢, przystosowalnos¢ (elastyczno$é), innowacyjnos¢ (nowatorskie po-
mysty);

¢) motywacj¢ (ukierunkowanie na realizacj¢ celéw, dazenie do osiagnie¢, zaanga-
zZowanie, inicjatywe, optymizm).

Kompetencje spoteczne to:

a) empatia (wczuwanie si¢ w potrzeby, niepokoje, uczucia — rozumienie innych,
nastawienie na doskonalenie innych, wspieranie réznorodnosci, nastawienie
ustugowe, rozpoznawanie emocjonalnych relacji w grupie);

b) umiejetnosci spoteczne (wzbudzanie u innych okreslonych zachowan — wptywa-
nie na innych, nastawienie na porozumienie, tworzenie wigzi, wspotprace, tago-
dzenie konfliktéw, umiejetnos$¢ przewodzenia, organizowania wspétdziatania czton-
kéw grupy dla realizacji celéw).

Wséréd zdolnosci spotecznych szczegdlnie istotna role odgrywa umiejgtnose
wptywania na innych ludzi.

Oczywiscie, czgsto uczniowie stosuja okreslone reguty automatycznie, nie ma-
jac $wiadomosci, iz sa to formy wywierania wptywu. Bywa jednak tak, ze pewne za-
chowania sa realizowane §wiadomie, dla osiagnigcia okreslonych celéw. Najczesciej
stosowane reguty wywierania wplywu, ktére opisuje m. in. Cialdini (1994) to: reguta
wzajemnosci, regula zaangazowania i konsekwencji, reguta spotecznego dowodu stusz-
nosci, reguta lubienia i sympatii, reguta autorytetu i reguta niedostgpnosci.

Reguta wzajemnosci polega na tym, ze zwykle odwdzigczamy sig¢ osobie, ktéra
zrobita dla nas co$§ dobrego. Otrzymanie nawet niechcianego prezentu obliguje do
rewanzu. Zwykle uczniowie mili, ktérzy czgsto usmiechaja si¢ do innych, sg zycz-
liwi — zwykle wigcej zyskuja, gdyz u nauczycieli i réwie$nikow pojawia sig¢ potrzeba
odwzajemnienia zachowania.

W ramach wspomnianej reguly stosowana jest technika wzajemnosci ustgpstw
(,,drzwiami w twarz” — przyktad harcerza opisany wczes$niej), ktéra sklania do ule-
gania drugiej stronie. Najpierw konfrontuje si¢ osobg¢ z wygérowana prosba, ktéra
zwykle bgdzie odrzucona, a potem z mniejsza, ktéra zwykle zostanie zaakceptowana.

Reguta zaangazowania i konsekwencji odnosi si¢ do sytuacji wchodzenia w ja-
ki$ proces. Jezeli dokonaliSmy juz jakiego§ wyboru lub przyjelismy stanowisko
w jakiej$ sprawie, napotykamy zaréwno wewnatrz nas, jak i w innych, silny nacisk
na zachowanie konsekwentne i zgodne z tym, w co si¢ juz zaangazowaliSmy.
Uczniowie, ktérzy tatwo podejmuja decyzje, sami angazuja si¢ w jakie$§ dziatania,
zwykle staraja si¢ realizowa¢ je konsekwentnie, co sprzyja tworzeniu dobrego
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wizerunku samego siebie, a jednocze$nie jest pozytywnie spostrzegane przez innych
(takze nauczycieli).

Jako form¢ manipulowania innymi stosuje si¢ tu technik¢ wzbudzania zaanga-
zowania (,,stopa w drzwi”’). Nazwa pochodzi od domokrazcéw, ktérzy zachegcajac do
obejrzenia produktu wciagaja osobe do dziatania. Zatem technika ta polega na tym,
iz najpierw zgltaszana jest mata prosba, ktéra bez problemu mozna spetni¢, a potem
duza prosba, ktéra tez zwykle zostaje spetniona.

Reguta spotecznego dowodu stusznos$ci wiaze si¢ z faktem, ze w wielu sytu-
acjach, szczegdlnie problematycznych, niejasnych zachowujemy si¢ tak, jak inni
ludzie. Zwykle sktonni jestesmy nasladowaé zachowania ludzi do nas podobnych.
Na dowdd spoteczny reagujemy, gdy zauwazamy, ze wiele os6b zachowuje sig
w okreslony sposéb. Na przyktad obserwujac w telewizji sondaze odnosnie preferencji
okreslonego kandydata na stanowisko prezydenta, mamy sktonno$¢ do przyznawa-
nia innym racji; w niektoérych filmach stosuje si¢ tzw. ,,$miech puszkowy”— nagrany
$miech innych oséb, po to aby sktoni¢ do nasladownictwa. Niestety, czgsto w sytu-
acji zagrozenia, na przyktad kiedy ulegniemy wypadkowi lub kto$ nas zaatakuje,
istnieje obawa, ze nikt nam nie pomoze. Zachodzi tu bowiem zjawisko ,,dyfuzji
odpowiedzialnosci” (rozproszenia odpowiedzialnosci). Kiedy zbiera si¢ thum ga-
piéw, kazdemu si¢ wydaje, ze juz na pewno kto$ podjat dziatania, aby udzieli¢ po-
mocy. Zatem, kiedy jesteSmy w sytuacji trudnej nalezy wskaza¢ konkretng osobg
1 poprosi¢ ja o wsparcie. Z kolei, jezeli jesteSmy obserwatorami wydarzenia, powin-
niSmy w miar¢ mozliwosci przydzieli¢ okreslone zadania poszczegdlnym osobom,
tak aby zaangazowaly si¢ w pomoc.

Uczniowie o wysokich kompetencjach emocjonalnych zwykle angazuja sig
w pracg spoteczng. Stanowiac wzorzec zachowania, zwykle pociagaja do okreslo-
nych dziatan innych uczniéw. Jak wiadomo, w szkole to réwiesnicy stanowia prze-
waznie modele zachowan. Uczen przekazujacy wiasciwe wzorce zachowania staje
si¢ pomocnikiem nauczyciela, przez co zyskuje na ocenie.

Reguta lubienia i sympatii polega na tym, ze zwykle spelniamy prosby ludzi,
ktérych znamy i lubimy (realizujemy oczekiwania os6b podobnych do nas, prawia-
cych nam komplementy, atrakcyjnych fizycznie, wspotpracujacych z nami). Okazuje
si¢, ze ludzie znacznie dluzej przekazuja dobre wiadomosci w poréwnaniu ze ztymi,
gdyz czuja, ze na zasadzie skojarzenia beda dzigki temu bardziej lub mniej lubiani.
Uczniowie pozytywnie, optymistycznie nastawieni do rzeczywisto$ci, z poczuciem
humoru maja zwykle wigksze szanse na zaskarbienie sobie przychylnosci ze strony
nauczyciela.

Okazuje si¢, ze zwykle mamy sklonno$¢ do automatycznego postuszenstwa
wobec szefa, lekarza, profesora (reguta autorytetu). Zwykle w szkole to nauczyciel
z racji przyjetej roli jest autorytetem. Jezeli uczen tak traktuje swojego wychowawcg,
»ZNa Swoje miejsce w szeregu”, automatycznie zaskarbia sobie zaufanie ze strony
nauczyciela.

Reguta niedostgpnosci zaklada, ze to, co niedostgpne, wydaje nam si¢ bardziej
cenne. Czgsto ulegamy bezpowrotnie przemijajacym okazjom, szczegélnie kiedy
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dowiadujemy sig, ze ,,promocja tylko do....”. Silniej reagujemy (np. odno$nie zdro-
wia) na informacj¢, co mozna straci¢ (np. nie prowadzac badan profilaktycznych)
niz co mozna zyskac (dobre zdrowie, samopoczucie).

Analizujac sytuacje szkolne, uczniowie sumienni, ktérzy u$wiadamiaja sobie, ze
brak systematyczno$ci moze prowadzi¢ do uzyskiwania ztych ocen, sg cenieni przez
nauczycieli. U wychowawcéw pojawia sig¢ poczucie, Zze zawsze mozna na nich polegac.

Znajomos$¢ wyzej opisanych regut wywierania wptywu na innych jest nie-
zbgdna w celu wytlumaczenia sobie mechanizméw zachowania innych ludzi, row-
niez u§wiadomienia sobie, kiedy kto§ nami manipuluje.

Uczniowie o wysokim poziomie inteligencji emocjonalnej zwykle potrafia
zjedna¢ sobie nauczycieli i rowie$nikéw, co jednoczesnie pozytywnie wptywa na ich
osiagnigcia szkolne. Jezeli jednak wykorzystuja swoje umiejetnosci stosujac rézne
formy manipulacji, zwykle ich zachowania zostaja szybko odczytane przez innych,
co wytwarza specyficzny dystans w relacjach.

Podsumowanie

Ta sama sytuacja w szkole moze w réznoraki sposéb oddziatywaé na poszcze-
g6lnych uczniéw, co zalezy od interakcji réznorodnych czynnikéw, miedzy innymi
indywidualnych predyspozycji wychowankdéw, ich cech osobowosci, uprzednich
doswiadczen, stanu zdrowia fizycznego i psychicznego ucznidéw i nauczycieli, kon-
dycji szkoly, relacji z réwiesnikami. Niemozliwe jest tu opisanie tych wszystkich
wzajemnych zaleznoSci.

Uczniowie z jednej strony musza podporzadkowaé si¢ okreslonym wymogom,
na przyklad spetnia¢ polecenia nauczycieli (ktérzy nie zawsze maja racjg), zacho-
wywac okreslone rytuaty, zasady zachowania si¢ (na przyktad, ze w tawce trzeba
przesiedzie¢ 45 minut, czeka¢ na swoja kolej, puka¢ przed wejsciem do pokoju na-
uczycielskiego itd.). Konieczne jest tez dopasowanie si¢ do rowiesnikéw (bo wtedy
jest wigksza szansa na stworzenie dobrych relacji w grupie) i przyznanie komus racji
dla $wigtego spokoju. To tylko niektére przyktady oczekiwan wobec ucznia. Faktem
jest, ze te doswiadczenia przydaja si¢ w pdzniejszym, dorostym zyciu. Trzeba pogo-
dzi¢ si¢ z tym, ze nakazy nauczyciela sa wazniejsze niz wlasne plany i zyczenia, ze
nalezy akceptowac plany przetozonych, cho¢ nie zawsze sa uzasadnione i nie zaw-
sze wiadomo, jakie jest ich znaczenie. Te reguly zostaja pdzniej przeniesione na
przyktad na teren zakladu pracy. W szkole uczen przebywa znacznag cze$¢ zycia
i musi podporzadkowac¢ si¢ panujacym tam regutom. Zatem z jednej strony szkota
przygotowuje ucznia do dorostego zycia, z drugiej strony nadmierna dyscyplina,
konieczno$¢ podporzadkowania si¢ hamuje kreatywno$¢, tak wigc zadaniem na-
uczycieli jest ciagle kontrolowanie optymalnych warunkéw wychowania.

Efektywne funkcjonowanie ucznia w szkole wiaze si¢ nie tylko z jego mozli-
woSciami intelektualnymi, ale przede wszystkim z umiejgtnodciami interpersonal-
nymi. Uczniowie o wysokim poziomie inteligencji emocjonalnej potrafia zjedna¢
sobie zar6wno nauczycieli, jak i rowiesnikow.
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Z pewnoscia dzieci ambitne, atrakcyjne fizycznie, mite, lubiane, dobrze wy-
chowane, ktére umieja si¢ podporzadkowaé — beda mialy wigksze szanse na efek-
tywne funkcjonowanie w szkole. Uczniowie cenigcy sobie niezalezno$¢, indywidu-
alisci, posiadajacy specyficzne uzdolnienia zwykle nie sa akceptowani przez srodo-
wisko szkolne, gdyz trudno im podporzadkowac¢ si¢ okreslonym wymaganiom. Maja
oni jednak szans¢ na ,,zaistnienie” w innych okolicznosciach (na przyktad zdoby-
wajac nagrody w konkursach, teleturniejach itp.). Najtrudniej funkcjonowaé
uczniom z trudno$ciami w nauce, z trudng sytuacja rodzinng, zaniedbanym, ktérzy
na kazdym kroku u$wiadamiaja sobie, iz sa gorsi od réwiesnikéw. W takiej sytuacji
czgsto ujawniaja niewlasciwe zachowania, aby w pewnym sensie ,,wybi¢ si¢ w inny
spos6b” — na przyktad bedac agresywnym wobec mtodszych. Zatem niezbgdna jest tutaj
zmiana postaw nauczycieli wobec tych uczniéw, zrozumienie mechanizméw motywuja-
cych ich do okre$lonych zachowan. Nauczyciele musza uswiadomi¢ sobie, jakie btedy
popetniaja wobec tych uczniéw, odszuka¢ powody, dla ktérych mozna te dzieci polubic.
Niezbedne jest wspomozenie tych uczniéw w odnalezieniu takich form aktywnosci,
ktére sprzyjalyby podniesieniu ich poczucia wtasnej wartosci.

Niestety, wielu zachowan nie jesteSmy w stanie kontrolowaé. Uswiadomienie
sobie jednak przynajmniej niektérych z nich, na przyktad jak czesto nasze oceny sa
subiektywne czy jakie czynniki maja wplyw na interakcje migdzy nauczycielem
i uczniem, daje szans¢ na zmniejszenie ilosci popelnianych btedéw i efektywniejsze
oddziatywanie.

Istotne sa wtasciwos$ci osobowosciowe nauczycieli: umiejetno$¢ empatii, anga-
Zzowania si¢ w sprawy istotne dla innych, autentycznos¢ i otwarto$¢ wobec ludzi, takze
takie umiejetnosci interpersonalne jak komunikowanie si¢ z innymi, pomaganie w roz-
wiazywaniu konfliktéw, zmniejszanie poczucia zagrozenia u wychowanka, umiejgtnos¢
przewodzenia, bycia autorytetem, angazowanie uczniéw do wspdtpracy.

Warunkiem efektywnych oddziatywan wychowawczych i dydaktycznych jest
wiedza o uczniu. Nauczyciel nie moze koncentrowac¢ si¢ wytacznie na ocenie posteg-
pSOw ucznia i jego zdyscyplinowaniu w sytuacjach szkolnych. Informacje o uczniu
nie powinny by¢ wynikiem przypadkowych obserwacji jego zachowan, ale opierac
si¢ na rzetelnym przygotowaniu i wiedzy psychologicznej. Istotna jest znajomos¢
metod i technik, ktére stuza do badania cech psychicznych i uwarunkowan $rodowi-
skowych zachowan ucznia. Czgsto subiektywne, przypadkowe, zbyt powierzchowne
opinie oparte na wyrwanych z kontekstu obserwacjach sa krzywdzace dla ucznia.
Takie pochopne uogdlnienia wynika¢ moga ze zbyt spontanicznej reakcji emocjo-
nalnej nauczyciela na zachowanie si¢ dziecka, ktére wpltywa na wydanie niewlasci-
wego sadu. Nieznajomo$¢ przyczyn zaburzen tkwiagcych w uczniu (obnizona moty-
wacja, niska samoocena, zaburzenia emocjonalne, nie§miato$¢), jak i czynnikéw
$rodowiskowych moze prowadzi¢ do krzywdzacej diagnozy mozliwosci intelektual-
nych wychowanka. Nauczyciele zbyt czgsto kieruja si¢ pierwszym wraZzeniem, jakie
wywarl na nich uczen. Oceniajac wychowanka uwzgledniaja nie tylko poziom wie-
dzy, ale wyglad, pozycj¢ spoleczna, wyksztalcenie, status rodzicéw, osiagnigcia
rodzefstwa, powtarzane zachowania.
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To przede wszystkim od nauczycieli zalezy stosunek dziecka do szkoty. Im lep-
sze relacje migdzy nauczycielami i uczniami, tym wigksza akceptacja szkoty i zaan-
gazowanie w to, co si¢ w niej dzieje.

Z pewnoscia zajecia prowadzone dla nauczycieli i uczniéw, majace na celu po-
glebienie samo$wiadomosci, posiadanych zalet i ograniczen, podwyzszenie umiejet-
nosci interpersonalnych, uwrazliwienie na potrzeby innych przyniostyby szereg
korzysci. Zatem niezbedne jest organizowanie treningdw interpersonalnych, zajeé
warsztatowych i konsultacji z psychologiem. Konieczne jest tez tworzenie grup
wsparcia, gdzie nauczyciele moga wzajemnie podzieli¢ si¢ swoimi trudno$ciami
w pracy z uczniem i wspdlnie poszukiwaé adekwatnych form oddziatywan wobec
poszczegblnych ucznidw.
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KRYZYSY ROZWOJOWE A AGRESJA WSROD
DZIECI I MELODZIEZY

DEVELOPMENTAL CRISES AND AGGRESSION AMONG
CHILDREN AND YOUTH

The article presents the developmental meaning of aggressive behaviours of children
and youth. Erik H. Erikson’s theory of eight stages of man is adapted to explain aggression in
school age. Some developmental factors that play important role in aggressive behaviour are
indicated. During the crisis of industry and inferiority aggression may be perceived not as
a result of a weak internalisation of moral standards but as a method of ,,making equal
chances”. In older school age the author puts special attention to the problem of identity
formation. The role of negative identity is discussed. It is stated that aggression helps to de-
velop ,,bad” identifications when good ones are difficult to adopt. It seems that negative
identity of young people happens also because the “ideological potential” of a society seems
too weak. The article argues that school teachers and educators may help to overcome devel-
opmental crises due to positive interpersonal relations with pupils and students.

1. Wprowadzenie

Problemy zwiazane z agresywnym zachowaniem dzieci i mtodziezy staja sig
coraz wigkszym wyzwaniem zaréwno dla rodzicéw, jak tez dla nauczycieli i wy-
chowawcéw. Media do$¢ czgsto donosza o niebezpiecznych zachowaniach, do kt6-
rych dochodzi takze na terenie szkoty. Wiele wskazuje na to, ze rozpowszechnienie
agresji jest juz powaznym problemem i trudno dzi$§ wini¢ za taki obraz sytuacji me-
dia, ktére upowszechniaja agresywne incydenty. Wydaje si¢, ze naprawde zachowa-
nia agresywne powinny sta¢ si¢ obiektem specjalnej uwagi oséb odpowiedzialnych
za wychowanie oraz wspieranie rozwoju dzieci i mlodziezy.

Préby zrozumienia zjawiska agresji rowiesniczej i zapobiegania niekorzystnym
tendencjom wymagaja dziatan na réznych poziomach zycia spolecznego. Zaanga-
zowaniu praktykéw musi towarzyszy¢ ich krytyczna refleksja nad podejmowanymi
krokami, powinny ja wspiera¢ teoretyczne rozwazania pedagogéw, psychologéw
czy socjologéw. Celem niniejszego artykutu jest wlaczenie si¢ w préby zrozumienia
zjawiska agresywnosci i stosowania przemocy, z wykorzystaniem koncepcji amery-
kanskiego psychoanalityka i teoretyka rozwoju Erika H. Eriksona. Koncepcja Erik-
sona pozwala zrozumie¢ niektdére procesy stanowiace podloze zachowan agresyw-
nych w konteks$cie przemian nastgpujacych w rozwoju dzieci i mtodziezy.
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2. Agresja jako zjawisko rozwojowe

Agresja jest niezwykle ztozonym zjawiskiem o wieloczynnikowej etiologii.
Wyjasnienia tego zjawiska najczesciej siggaja do teorii opisujacych instynkt agresji,
teorii odpowiedzi na frustracj¢ oraz teorii agresji wyuczonej (por. Wolifiska, 2000;
Brzezinska, 2004). W centrum niniejszego opracowania znajduja si¢ te przyczyny
i przejawy agresji, ktére maja zwiazek z przemianami rozwojowymi w zyciu dzieci
i mtodziezy. Dotyczy to zwtaszcza procesOw zwiazanych ze wzrostem i dojrzewa-
niem oraz wymaganiami spotecznymi, ktére sa zrédtem kryzyséw rozwojowych.
Perspektywa rozwojowa moze jednak obejmowa¢ cata gameg innych przyczyn zwia-
zanych z rozwojem. Poczawszy od czynnikéw spotecznych, rzutujacych na rozwéj
(np. nieprawidlowy proces socjalizacji), poprzez czynniki intrapsychiczne (frustracja
potrzeb rozwojowych), az do uwarunkowan psychoorganicznych (np. nadpobudli-
wos$¢ psychoruchowa).

Ztozona etiologia agresji idzie w parze z pewna nieostroscig pojgcia, na ktéra
zwraca uwagg wielu badaczy (por. Kmiecik-Baran 2000; Surzykiewicz, Ostrowska,
2005). Najczgsciej zaciera si¢ granicg migdzy przemoca a agresja oraz réznymi for-
mami agresji. Rowniez agresja w wieku rozwojowym moze mie¢ bardzo zréznico-
wany charakter i by¢ r6znie oceniana. Ocena zalezy m.in. od wieku agresora i sytu-
acji, w ktérej demonstruje zachowania agresywne, a takze od nasilenia i form agre-
sji. Niekiedy moze by¢ ona przej$ciowa i stanowi¢ jedynie wyraz prostych trudnosci
wychowawczych, a innym razem bedzie objawem powaznych zaburzen, wymagajac
doktadnej diagnozy i terapii. Jednocze$nie moze mie¢ znamiona czynu zabronio-
nego 1 wymaga¢ wdrozenia odpowiednich procedur prawnych oraz resocjalizacyj-
nych. Zachodzi zatem konieczno$¢ dobrej oceny agresji przejawianej przez dzieci
i mtodziez, nie mozna jej zawegzi¢ do problemu wychowawczego. W wypadku 1zej-
szych aktéw agresji typowych dla wieku rozwojowego lepiej unika¢ uzycia klinicz-
nych okreélen, zeby nie etykietowa¢ dewiacja. W wypadku intensywnej lub dtugo-
trwatej agresji problemy ucznia czy wychowanka mozna uja¢ w kategoriach diagno-
stycznych i zgodzi¢ sig, ze przekraczaja one ramy zwyktych dziatan wychowaw-
czych. W takich sytuacjach wychowawca ma prawo czu¢ si¢ do pewnego stopnia
bezsilny i nie tylko moze, ale nawet musi podzieli¢ si¢ swoja odpowiedzialnos$cia
z tymi, ktérzy zajmuja si¢ leczeniem i wyciaganiem konsekwencji prawnych wobec
miodziezy z zaburzeniami zachowania typu agresywnego. Inaczej méwiac, nalezy
unika¢ nadmiernego patologizowania agresywnych zachowan, jesli nie stanowia one
objawOw zaburzen. A z drugiej strony nie mozna poprzestac tylko na oddziatywaniach
wychowawczych, jesli agresja ma znamiona wyraznej patologii i wymaga np. psycho-
terapii i resocjalizacji. R6znicowanie form agresji i przemocy oraz odpowiednia diag-
noza stanowi przedmiot odrgbnych analiz (por. np. Szczukiewicz, 2007).

W kontek$cie powyzszych uwag ujmowanie agresji jako zjawiska rozwojowego
oznacza zatem, ze zanim potraktujemy agresj¢ jako przejaw patologii musimy roz-
wazyc¢, jakie potrzeby rozwojowe zaspokajane sa wskutek zachowania agresywnego,
jakie wymagania spoteczne sa realizowane (lub nie) w zwiazku z agresja oraz jakie
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przemiany rozwojowe stoja u podtoza agresji. Do takich analiz moze by¢ przydatna
koncepcja rozwoju poprzez kryzysy Erika H. Eriksona.

3. Rozwdj wedlug psychoanalizy

Erik Erikson jako jeden z pierwszych (1950 — pierwsze wydanie ksiazki Dzie-
cinstwo i spoteczenstwo) wyszedt poza wasko rozumiany rozwéj — od urodzenia po
dorastanie — i zaprezentowal wilasna charakterystyke etapéw rozwoju cztowieka.
Uwzglednia w niej zaréwno specyfike konkretnego wieku, jak i powiazanie zadan
poszczegblnych etapéw rozwoju w cato$é. Erikson na proces rozwoju patrzy z per-
spektywy psychoanalitycznej, a wigc akcentujac wewngtrzng dynamike proceséw
psychicznych i integracyjna funkcje ego. Jednak spojrzenie to wzbogaca takze o per-
spektywe spoteczng tak, ze klasyczny rozwdj psychoseksualny mozna analizowaé
jako rozwdj psychospoteczny. Rozwdj psychospoteczny cztowieka przebiega
poprzez osiem etapéw od urodzenia (a nawet poczgcia) po $Smierc, a kazdy etap
cechuje specyficzny dla niego kryzys. Kryzys kazdej fazy stanowi z jednej strony
o konfliktowosci rozwoju, a z drugiej dynamizuje rozwdj i pozwala na coraz lepsza
organizacj¢ cech oraz umiejgtnosci jednostki.

Koncepcja Eriksona zwiazana jest z amerykanska neopsychoanaliza zoriento-
wana kulturowo i spotecznie. Jednak Erikson podszedt do freudowskiej tradycji
mys$lenia w sposéb nowatorski i odmienny od wspoétczesnych mu neopsychoanality-
kéw interesujacych si¢ zyciem spotecznym, takich jak K. Horney, H. S. Sullivan,
E. Fromm czy przed nimi A. Adler (por. Szczukiewicz, 1998). Erikson w centrum
swojego zainteresowania postawit rozwéj cztowieka i ksztaltowanie si¢ tozsamosci
(por. Erikson, 1968, 1980, 1982). Podszedt do rozwoju od strony intrapsychiczne;j
i spotecznej, a jednoczesnie trzymat si¢ regut psychoanalitycznych. Jego koncepcja
prezentuje rozwdj jako splot trzech czynnikéw: funkcji ego, rozwoju psychoseksu-
alnego i rozwoju psychospolecznego. Czg$¢ wspdtczesnych badaczy uwaza, ze ,,nikt
inny od czaséw Zygmunta Freuda nie pracowat tak sumiennie nad szczegdétowym
wykonczeniem i rozbudowa wzniesionego przez Freuda gmachu psychoanalizy
i nad przeformulowaniem jej zasad w taki sposéb, by umozliwily zrozumienie
wspoiczesnego §wiata” (Hall, Lindzey, 1994, s. 87). Koncepcje Eriksona traktuje sig
obecnie jako czotowe dokonanie w dziedzinie nauk spotecznych ostatnich dziesig-
cioleci, a jego samego sytuuje si¢ obok takich postaci, jak Piaget czy Kohlberg (por.
Witkowski, 1989).

Warto$¢ tej koncepcji teoretycznej polega na tym, ze stanowi ona dobry punkt
wyjscia do cato$ciowego spojrzenia na problemy rozwoju i moze by¢ wygodna
»~-mapa” dla wielu oséb zaangazowanych zawodowo w prace z ludzmi. Jej zaletg
stanowi tez to, ze jest z jednej strony mocno osadzona w praktyce klinicznej jej
autora, a z drugiej — nie widzi cztowieka jedynie przez pryzmat patologii, jak czgsé
innych koncepcji psychoanalitycznych. W koncepcji Eriksona pojgcie rozwoju nie
podlega tez tak tatwo naduzyciu, jak w psychologii humanistycznej, kiedy to stowo
rozwdj (i samorealizacja) bywaja bardzo wieloznaczne i nabieraja charakteru postu-
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latywnego (etycznego). Pozytywne bieguny kryzysow eriksonowskich nie sa zbio-
rem ideatéw do realizacji, a negatywne bieguny nie sa traktowane jako patologia,
z ktorg trzeba walczy¢, lecz jako typowe zjawisko bedace immanentna cz¢scia doj-
rzewania (por. Witkowski, 1989).

Erikson jako psychoanalityk patrzy na rozwdéj cztowieka jako na rozwéj ego.
W jego koncepcji ego odpowiada nie tylko za obrong jedno$ci psychiki w czasie
konfliktéw (jak w klasycznej psychoanalizie), ale jest to czynnik, ktéry organizuje
ludzkie doswiadczenie, syntezuje tre$¢ zycia psychicznego, zarzadza energia in-
stynktéw i stanowi o indywidualnym stylu reagowania na do$wiadczenie. Dzigki
takiemu podej$ciu zdrowie mozna ujmowaé nie poprzez negatywnie naznaczone
okreslenia objawow (ktére opisuja, czego osobie brakuje lub co utracita), ale po-
przez pozytywne standardy tego, jak wiele przeciwnych doswiadczen cztowiek jest
w stanie zintegrowac¢ ze swoim ja, a wigc, jakimi sitami i sprawnos$ciami dysponuje
ego (por. Szczukiewicz, 1998).

Poprzez poszczegdlne kryzysy rozwojowe ego dojrzewa w swoich umiejgtno-
$ciach i coraz doskonalej utrzymuje wigz z rzeczywisto$cia, wyprébowuje spostrze-
Zenia, organizuje elementy pamigci i jeszcze na inne sposoby integruje zdolnos$ci
jednostki do orientacji i planowania. Na odpowiednim etapie rozwoju nabiera tez
sprawno$ci w utrzymywaniu réwnowagi migdzy skrajno$ciami id i superego, czyli
moze spetnia¢ funkcje, jakie przypisywala mu klasyczna psychoanaliza. Jednost-
kowe ego znajduje si¢ w calej serii zalezno$ci z otoczeniem, lecz Erikson wychodzi
poza represyjne rozumienie tej zaleznosci, ktére dominowato w klasycznej psycho-
analizie (czyli, ze spoleczenstwo wymusza na ego tlumienie réznych wewnetrznych
impulséw). Badacz ten prébuje raczej opisywac przy pomocy terminu ego wigzanie
si¢ zycia wewngetrznego cztowieka i zycia spotecznego na zasadzie wspétzaleznosci.
Dzigki zadaniom okreslonym przez spoleczenstwo rozwdj znajduje bowiem ukie-
runkowanie energii psychoseksualnej.

Juz tylko w kontekscie tych ogdlnych zatozen koncepcji Eriksona mozna prébowaé
spostrzegac agresje oraz antyspoleczne zachowania dzieci i mtodziezy jako deficyt lub
defekt jednoczacej i organizujacej funkcji ego. Po prostu rozbiezno$¢ zyciowych do-
$wiadczen — ktére musi integrowa¢ dojrzewajace ego — jest zbyt duza, a dysproporcja
wymagan spotecznych i wsparcia spotecznego zbyt wielka. Chodzi o takie sytuacje, gdy
wazne zyciowe zdarzenia i okolicznosci niosa ze soba duzy tadunek sprzecznosci,
a jednocze$nie wymagania spoteczne sa wysokie, a wsparcie spoleczne niskie. Rozwa-
zania na temat zrédel owych sprzecznos$ci wymagaja osobnego miejsca, ale warto pod-
kresli¢, ze czg$¢ z nich ma charakter systemowy (tkwi w samej organizacji systemu
oswiaty albo systemu organizacji konsumpcjig), a cze$¢ indywidualny (osobiste do-
$wiadczenia dziecka przezywajacego zaniedbanie emocjonalne lub brak wzorca

8 Jednym z najbardziej typowych przykladéw sprzecznosci sytemu o§wiaty jest zalozenie, ze
szkota wychowuje i przygotowuje do samodzielno$ci — szkota ma uczy¢ samodzielnego mys$lenia
i radzenia sobie w zyciu, a przeciez jednocze$nie szkota wymaga dyscypliny i postuszenstwa,
a wiele przejawéw samodzielnego myslenia jest wprost lub skrycie karanych.
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1 autorytetu rodzica’). W kazdym razie skutkiem porazki ego w integrowaniu tego ro-
dzaju doswiadczen jest spoleczne niedostosowanie, ktére moze, obok wielu probleméw
emocjonalnych i wychowawczych, rodzi¢ takze agresjg i przemoc.

Na tym etapie rozwazan nasuwaja si¢ pewne proste recepty na agresje rozwo-
jowa, jak chocby: ,,da¢ wigcej spoltecznego wsparcia”. Tego typu rady wcale nie sa
jednak tatwe do zrealizowania. Nie kazdy typ wsparcia mtodziez jest w stanie zaak-
ceptowac. Nie z kazdego jest tez w stanie skorzysta¢, nawet jesli go zaakceptuje. I to
jest prawdziwe wyzwanie dla wychowawcow i pedagogéw, wymagajace tworczego
myslenia i innowacyjnosci z jednej strony, a z drugiej wrazliwosci na rézne grupy
mtodziezy i $wiat ich przezy¢. Aby podjac takie wyzwanie niezbedna staje si¢ zna-
jomos$¢ rozwojowych prawidtowosci.

4. Kryzysy rozwojowe w ciagu zycia

Rozwdj ego w modelu Eriksona ujety jest w osiem faz. W kazdej fazie Erikson
wyrdznia charakterystyczna grupe do$wiadczen, ktéra decyduje o dominujacych na
danym etapie funkcjach rozwojowych. Doswiadczeniom pozytywnym przeciwsta-
wia, réwniez charakterystyczne dla danej fazy, doznania negatywne. Kazdy etap
rozwoju ma swoje bieguny kryzysu. Erikson analizuje rozwdj psychofizyczny i psycho-
spoteczny przez analogie¢ do rozwoju biologicznego (poczawszy od stanu embrio-
nalnego). Kazdy organizm ma swdj podstawowy plan rozwoju biologicznego i wedtug
tego planu powstajg poszczegdlne organy. Kazda z czesci organizmu ma zatem so-
bie wlasciwy okres powstawania, a powstanie funkcjonalnej calo$ci wymaga okre-
sOw dominacji poszczegdlnych funkcji i narzadéw. Podobnie — uwaza Erikson —
dzieje si¢ w rozwoju psychospotecznym (Erikson 1950, 1997). W tej dziedzinie
rozwoju cztowieka tez istnieje podstawowy plan, ktéry okresla, jakie aspekty roz-
woju maja swoje okresy dominacji na poszczegdlnych etapach. W kazdym okresie
rozwojowym istnieje wigc wrazliwo$¢ jednostki na szczegdlny rodzaj informacji
i doznan. Dzigki temu jednostka ma gotowo$¢ do bycia ukierunkowywana ku
nowym sitlom ego, do budzenia §wiadomosci i wchodzenia w interakcje w jakims$
konkretnym aspekcie rozwoju. Zdaniem Eriksona juz Freud dostrzegt t¢ wrazliwosé
na poszczegdlnych etapach rozwoju, ale tylko w aspekcie organizowania energii
libido (por. Erikson, 1963). Erikson ujat owa wrazliwo$¢ na specyficzny rodzaj
doznan w postaci przeciwstawnych biegunéw. W kazdej fazie rozwoju istnieja
specyficzne dla niej przeciwstawne doswiadczenia, ktére stanowig o konfliktu w tej
fazie. Za Eriksonem mozna wymieni¢ osiem typowych biegunéw (pozytywny — nega-
tywny) kryzyséw rozwojowych w poszczegdlnych etapach rozwoju:

1. Poczucie ufnosci — poczucie nieufnosci (wiek niemowlecy);
2. Poczucie autonomii — poczucie wstydu (wiek poniemowlecy);

? Integrujaca funkcja ego jest wystawiona na prébe np. kiedy rodzic funkcjonuje wedtug za-
sady: ,,réb to, co ja mowig, a nie to, co robi¢”. Dziecko dostrzega taka sprzeczno$¢ dos¢ wcezesnie,
ajuz jako 10- czy 11-latek moze zacza¢ si¢ przeciw temu buntowac.
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Poczucie inicjatywy — poczucie winy (wiek przedszkolny);
Poczucie produktywnosci — poczucie nizszosci (wiek szkolny);
Poczucie tozsamosci — zamet tozsamosci (wiek dorastania);
Poczucie intymno$ci — poczucie izolacji (wiek mtodosci);
Poczucie generatywnosci — poczucie stagnacji (wiek dojrzaty);
Poczucie integracji — poczucie rozpaczy (wiek senioralny).

Nalezy tu zaznaczy¢, ze sposéb przechodzenia od jednej fazy do drugiej doko-
nuje si¢ zawsze wilasnie poprzez kryzys wywotany §cieraniem si¢ przeciwstawnych
dos$wiadczen. Rozumienie kryzysu jest tu bliskie tradycyjnemu znaczeniu medycz-
nemu, kiedy kryzys oznacza moment przesilenia, punkt zwrotny. Konflikt przeciw-
nych doswiadczen, ktéry stanowi podtoze kryzysu jest konieczny dla pojawienia si¢
odpowiedniej dla danego etapu sity ego. Kryzys dla Eriksona jest wigc zawsze nor-
matywny, czyli wlasciwy dla danego etapu rozwojowego. Odréznia on taki kryzys
od kryzyséw urazowych czy neurotycznych, ktére moga uderza¢ w podstawy zycia
psychicznego osoby i stanowi¢ wigksze zagrozenie dla ciagtosci jej funkcjonowania.
Kryzys normatywny tez moze przynie$¢ zagrozenie, ale przede wszystkim stwarza
szansg rozwoju, a procesom rozwojowym dostarcza dynamiki.

Jak juz wspomniano powyzej, fazy rozwojowe z wlasciwymi im kryzysami nor-
matywnymi nie sa w koncepcji Eriksona jako$ciowym kryterium zdrowia psychicznego,
za$ lista pozytywnych biegunéw kryzyséw nie jest zbiorem ideatéw do realizacji. Sita
koncowa fazy nie pojawitaby si¢ bowiem bez ktérej$ z jakosci przeciwstawnych. Po-
myslne pokonanie szczebla rozwojowego polegatoby raczej na osiagnigciu zdolnosci do
poradzenia sobie z negatywnym doswiadczeniem i ustaleniu si¢ dynamicznej réwno-
wagi miedzy biegunami. Na kazdym etapie ego osiaga odpowiednia dojrzatos¢ do inte-
growania przeciwstawnych do§wiadczen typowych dla danej fazy.

PN AW

5. Poczucie nizszoSci a agresja

Sposréd powyzszych kryzysow rozwojowych bezposrednie znaczenie dla zja-
wiska agresji i przemocy bedzie miat okres szkolny i okres dorastania. Wiek szkolny
charakteryzuje si¢ przede wszystkim tym, ze — po okresie fantazjowania i ekspery-
mentowania w dziedzinie inicjatywy na polu zabawy i wyobrazni — pojawia si¢
u dziecka potrzeba bycia kompetentnym, potrzeba zajmowania si¢ powaznga czynno-
$cig, podobng do tej, jaka wykonuja doro$li pracujac. Trzeba zauwazy¢, ze oczeki-
wania dorostych, co do podjecia nowych zadan przez dzieci, generalnie odpowiadaja
potrzebom tych dzieci. Dziecko dazy do zdobycia uznania za wykonanie jakiego$
zadania czy zrobienie jakiego$§ przedmiotu. Ma silng potrzebg osiagania pozytyw-
nych rezultatéw. Niekiedy wrgcz domaga si¢ oceny i to do§¢ jednoznacznej. Stad
obserwowany czasem u dzieci niedosyt, jaki pojawia si¢ przy ocenach opisowych.
Ten mechanizm wzajemnej regulacji i dopasowywania si¢ oczekiwah oraz potrzeb
mtodszych i starszych cztonkéw spoteczenstwa jest jedna z drég, jaka przebiega
proces socjalizacji.
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W tym czasie szczegdlnie wazni dla dziecka stajg si¢ rowiesnicy, a takze starsi
koledzy i nauczyciele. Teraz to oni umozliwiaja mu szerszy dostgp do petnienia
réznych rél zyciowych. Klasa szkolna staje si¢ waznym srodowiskiem rozwojowym.
Identyfikowanie si¢ z nowymi postaciami, ktére staja si¢ dostgpne dzigki zyciu
szkolnemu oraz przyjmowanie nowych autorytetow nie zawsze jest wygodne dla
rodzicéw. Czasem moze ich irytowaé, ze dziecko powotuje si¢ na opini¢ kolegéw
(stynne: ,,Tata, a Marcin powiedzial...””) lub jak wyrocznig traktuje nauczycielke (,,A
nasza pani to méwi, ze...”). Tego typu uczucia moga przestoni¢ rodzicom niezwykle
wazne zadanie, jakie staje w tym okresie przed nimi. Rodzina bowiem musi wspie-
ra¢ szkote w odkrywaniu dziecigcych zdolnosci, ktére zagwarantowa¢ maja dziecku
indywidualne powodzenie w jakiej§ dziedzinie. Dos$wiadczenie produktywnosci
umocni sig, jesli dziecko bedzie wiedziato, ze w czyms jest dobre.

Powaznym problemem, ktéremu musi sprosta¢ dziecko w tej fazie, jest mozli-
wos$¢ uksztattowania si¢ przekonania o wtasnej mniejszej wartosci. Przeciwlegtym —
do poczucia produktywnos$ci — biegunem kryzysu rozwojowego tej fazy jest tu po-
czucie nizszo$ci. Zadania, przed ktérymi staje dziecko wkraczajace w wiek szkolny,
sa wigc nie tylko szansa na uksztattowanie wzorcow nowych doswiadczen zwiaza-
nych z pracowitoscia i poczuciem kompetencji, ale tez zagrozeniem. Moze sig oka-
zaé, ze dziecko nie potrafi tym zadaniom sprosta¢. Wymagania moga okazaé sig
wigksze niz mozliwosci dziecka, a kryteria oceny moga by¢ mato czute, aby uchwy-
ci¢ to, co dziecko jednak potrafi. Mozna wigc powtdrzy¢ za Eriksonem, ze jezeli
»Zycie rodzinne nie przygotowato dziecka do zycia szkolnego czy tez zycie szkolne
nie spelnia swego zadania w utwierdzaniu zapowiedzi wcze$niejszych faz rozwoju —
tak ze nic, co dziecko nauczylto si¢ dobrze robi¢ do tej pory, nie liczy si¢ wobec
réwiesnikéw czy nauczyciela (...) — to dziecko moze wciaz bardziej pragna¢ swojej
mamy niz wiedzy, moze wole¢ by¢ matym dzieckiem w domu niz duzym dzieckiem
w szkole; wciaz bedzie poréwnywato si¢ z ojcem i poréwnanie to wywolywac be-
dzie poczucie winy i nizszo$ci” (Erikson, 1968, s. 124).

Wspomniane niebezpieczenstwo do$§wiadczenia nizszo$ci ma tez — jak wszyst-
kie negatywne bieguny omawianych w tym cyklu kryzyséw — znaczenie rozwojowe.
Nie mozna wigc o nim méwi¢ jedynie jak o patologii, ktérej trzeba unikaé. Poczucie
nizszosci jest bowiem nieuchronne i dotyka dziecko nawet tam, gdzie dobrzy ro-
dzice i kompetentni nauczyciele nie pozwalaja mu zle o sobie mys$le¢. Wynika to
chocby z typowego dla wieku poréwnywania si¢ dzieci migdzy soba. Poczucie niz-
szosci jest po czesci potrzebne, gdyz w mysl koncepcji kryzyséw normatywnych
dojrzewanie i ksztattowanie si¢ dziecigcego ego dokonuje si¢ wlasnie poprzez Scie-
ranie si¢ przeciwstawnych do§wiadczefn (w tym okresie zwlaszcza: poczucia kom-
petencji i poczucia nizszo$ci). Tak naprawdg przezywanie nizszos$ci i matej wartosci
staje si¢ zagrozeniem dla rozwoju dopiero, kiedy do§wiadczenia te zdominujg ten
etap rozwojowy. Aby temu zapobiec zasoby witalne dziecka, ktére osiagng¢to doj-
rzato$¢ szkolna, cata jego olbrzymia chtonno$¢ i zdolno$¢ do przyjmowania nowosci
musza by¢ odpowiednio wykorzystane, aby pewna porcja negatywnych ocen (i po-
czucia nizszo$ci) byta mozliwa do tolerowania. Oznacza to tez, ze rézne kryteria
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sprawnosci poznawczej, ktére sa trwale obecne w doswiadczeniu dziecka, a ktére
zawarte s w wymaganiach stawianych przez szkote czy oczekiwaniach rodzicéw,
muszg by¢ tak ksztalttowane, aby nie zaciazyly negatywnie na jego samoocenie.

Warto wspomnie¢ tez o drugim niebezpieczenstwie rozwojowym tej fazy, ja-
kim jest mozliwo$¢ wyksztatcenia sig¢ przerostu poczucia produktywnosci. Nieko-
rzystny splot bardzo wysokich i specyficznych oczekiwan i wymagan, oraz duzych
mozliwo$ci intelektualnych dziecka moze sprawi€, ze stanie si¢ ono catkowicie
zalezne od przypisywanych mu zadan. Jego zachowanie moze zdominowaé silne
poczucie obowiazku. W zyciu szkolnym objawia si¢ to proba catkowitego dostoso-
wania si¢ ucznia do szkoly (w czym moze jednak przeszkodzi¢ fobia szkolna, be-
daca w tej sytuacji jakby naturalnym odruchem obronnym). Skutkiem takiego roz-
wigzania kryzysu rozwojowego tego etapu bedzie pojawienie si¢ w zyciu dorostym
postaw, w ktérych praca staje si¢ jedynym kryterium wartosci. Czlowiek zostaje
w ten sposob uwigziony na ktéryms$ ze szczebli spotecznej hierarchii. Od roli, jaka
pelni, zalezy cate jego zycie. Jest to, jak ocenia Erikson (1963), sytuacja cze$ci
obywateli wspétczesnych panstw rozwinigtych; przerost poczucia produktywnos$ci
sprawia, ze swoja potrzebg tozsamosci zaspokajaja identyfikacja ze swoimi umiejet-
no$ciami technicznymi i zawodowymi. Wtedy to, co jest jednym z etapéw w kie-
runku rozwoju tozsamosci, staje si¢ tej tozsamosci ograniczeniem.

W kontekscie agresji zagrozenie przerostem poczucia produktywno$ci jednak
nie jest tak niebezpieczne, jak zdominowanie rozwoju w tej fazie przez biegun ne-
gatywny (poczucie nizszosci). Spolecznie bardziej destrukcyjne wydaje si¢ bowiem
istnienie pewnej grupy dzieci, ktére funkcjonuja w trwatym poczuciu nizszosci.
Doswiadczenie to wyraznie zaktdca dalszy proces socjalizacji. Kto nie doswiadczy
poczucia produktywnos$ci (a wiec i wlasnej kompetencji), temu trudniej przychodzi
internalizowanie norm zwigzanych ze wspétdziataniem i obecnoscia w grupie. Tu
tkwi jedna z odpowiedzi na pytanie o Zrédio przemocy. Po przemoc moga siggac
dzieci z poczuciem nizszoS$ci, ktére szukaja (najczesciej nie§wiadomie) sposobu na
przezwycigzenie psychicznego dyskomfortu zwigzanego z ich rola, sytuacja spo-
teczna i1 niskim poczuciem osobistych kompetencji. Méwiac najprosciej: przemoc
jest sposobem na ,,wyréwnanie rachunkéw”, a agresja to jeden z podstawowych
sposobOw osiaggania poczucia wyzszo$ci (,,ja tu rzadzg”, ,,stabiak mi nie podsko-
czy”). Dlatego niezwykle istotnym wydaje si¢ spojrzenie na wychowanie z uwzgled-
nieniem wszystkich Zrédet poczucia nizszosci. Uzyteczna jest tu chocby kategoria
wykluczenia spotecznego, cho¢ moze wydawac si¢ ostatnio naduzywana. Przeciw-
dziatanie poczuciu wykluczenia (wynikajacemu z trwatego poczucia nizszosci) to
profilaktyka agresji i przemocy.

Przed rodzicami i nauczycielami pojawia si¢ zatem wazne zadanie, polegajace
na docenieniu wysitku dziecka i na wzbudzaniu przyjemnosci uczenia si¢, na wydo-
bywaniu z kazdego dziecka produktywnego potencjatu. Aby dziecko nie miato
uczucia, ze nigdy nie bedzie dobre w czymkolwiek, nauczyciel musi by¢ typem
cztowieka, ktory ,,wie, jak akceptowac to, czego dziecko umie dokona¢” (Erikson,
1980, s. 89). Prowadzi to do szerszego wniosku, ze szkota i ludzie tworzacy klimat
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rozwoju w tym okresie zobowiazani sa do takiej wspétpracy z dzie¢mi, aby zaréwno
nauka, jak i zajgcia poza szkolq byly szansa ,,wykazania si¢”, umocnienia poczucia
warto$ci wlasnej pracy i warto$ci osobiste;.

Kluczowym pozytywnym do$wiadczeniem emocjonalnym dziecka w wieku
szkolnym musi sta¢ si¢ poczucie produktywnosci oparte na potwierdzeniu wlasnej
przydatno$ci do wykonywania réznych obowiazkéw i czerpaniu przyjemnosci
z ukonczenia pracy. Dlatego tez Erikson twierdzi, ze ,,ten okres jest w sensie spo-
tecznym najbardziej decydujacym” (Erikson, 1997, s. 271). To wtedy wtasnie pow-
staje osobisty stosunek dziecka do aktywnosci, jaka jest praca. Poszerza sig tworczy
kontakt ze $wiatem rzeczy. Dziecko nie tylko otacza si¢ zabawkami, ale tez przybo-
rami, pomocami i narz¢dziami — i moze z nich robi¢ dobry uzytek. Juz w pierwszej
klasie moze nie tylko bawi¢ si¢ w pracg, ale tez prébowaé prawie samodzielnie zro-
bi¢ np. prosty karmnik dla ptakéw. Efekty takich produktywnych dziatan pozwalaja
na przezycie innej przyjemnosci niz zabawa i fantazja. Efekty te podlegaja tez oce-
nie i ewentualnej nagrodzie autorytetéw. W ten sposéb powstaje u dziecka zaczat-
kowe rozumienie sensu pracy i jej powiazania z wynagrodzeniemlo.

Wiedza o doswiadczeniach emocjonalnych budujacych poczucie wartosci
dziecka w wieku szkolnym pozwala szuka¢ odpowiedzi na pytanie, skad si¢ bierze
agresja i przemoc w szkole. Jedna z mozliwych odpowiedzi odnosi si¢ do specyfiki
przezy¢ i skojarzen takiego dziecka, ktére na co dzien doswiadcza swej niepetnej
warto$ci. Wiele wskazuje, iz to dziecko nieswiadomie kieruje si¢ zasada, Ze normy
zycia spotecznego obowiazuja ,,réwnych”, a nie ,,gorszych”. Ten, kto czuje si¢ gor-
szy i nie ma stworzonych szans na skuteczng rywalizacj¢ w tym, co spotecznie ak-
ceptowane, moze kompensowac potrzebg do§wiadczenia kompetencji poprzez udo-
wadnianie swojej wyzszo$ci w zachowaniach negatywnych. Takie dziecko moze nie
wykona dobrze zadania (i nie ustyszy pochwaty od nauczyciela), ale za to moze
doswiadczy¢ cho¢ trochg uznania kolegéw, np. typu: ,.,on dobrze si¢ bije”. Inaczej
moéwiac: wartosci 1 zasady, ktore reguluja wspoizycie spoteczne i ktére np. nie dopusz-
czaja bycia agresywnym, maja mniejsza moc regulacyjna w wypadku dzieci doswiad-
czajacych trwalego poczucia nizszosci. Nalezy przypuszczad, ze nie jest to zwigzane ze
staba internalizacja tych norm, bowiem taka niepetna internalizacja jest w mlodszym
wieku szkolnym typowa. Ma to raczej zwiazek z mato u§wiadomiona postawa typu
,mam prawo tak si¢ zachowac, bo nie chce czu¢ si¢ gorszym”. Utrwalenie sig tej po-
stawy rodzi powazne, negatywne konsekwencje dla procesu socjalizacji.

Jeszcze raz zatem trzeba podkresli¢ olbrzymig rolg nauczycieli i wychowaw-
cOw, ktérzy moga rozpoznawac dziecigce stany i w umiejetny sposéb podchodzi¢ do
dzieci, dla ktérych szkota nie wydaje si¢ wazna i ktére mecza si¢ na lekcjach lub
nudza. Dla rodzicéw cenne staje si¢ pozyskanie dla swoich dzieci takich nauczycieli,

1% Nasuwaja si¢ tu kwestie zwiazane z kondycja zawodu nauczycielskiego i przygotowaniem
do pracy przysztych nauczycieli, ktére jednak wykraczaja poza ramy tego artykulu. Powstaje
migdzy innymi pytanie, czy nauczyciel, ktérego doswiadczenie i praca zostaty wycenione nizej niz
na przyklad praca pomocnika murarza, bedzie potrafil przekaza¢ poczucie wartosci pracy powie-
rzonym mu dzieciom?
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ktérym mozna zaufaé i do ktérych uczniowie bgda mieli zaufanie. Chodzi bowiem
o rozwinigcie i utrzymanie si¢ w dzieciach pozytywnej identyfikacji z tymi, ktérzy
sa kompetentni i fachowi. Tego rodzaju identyfikacja lepiej chroni przed poczuciem
nizszosci niz techniki podnoszenia samooceny. Nie chodzi zreszta tylko o dzieci,
ktére ze wzgledu na ich osobiste uwarunkowania zagrozone sa poczuciem nizszo$ci.
Odnosi sig to takze do specjalnie uzdolnionych i wybitnych. Trudno przeceni¢ wy-
jatkowa role nauczycieli w zyciu wielu utalentowanych czy specjalnie uzdolnionych
0s6b. To witasnie dobrzy nauczyciele, przeznaczajac swoje sity i dajac dzieciom
swoj czas, wydobywali ich ukryte mozliwosci.

6. Agresja a tozsamoS¢ negatywna

Istota kryzysu rozwojowego w okresie dorastania jest zderzenie do$wiadczen
z kregu poczucia tozsamoSci i zametu tozsamosci. Gwaltowny przebieg rozwoju
biologicznego (w tym dojrzewanie piciowe) i antycypowanie konieczno$ci podej-
mowania w spotecznosci ,,dorostych rél” budza niepewno$¢ i naruszaja w réznym
stopniu poczucie ciagltosci psychicznej. Zdaniem Eriksona, mlodziez stara si¢ za-
pewnic¢ sobie poczucie ciagtosci i podobienstwa, ktére bedzie integrowato wszystkie
zmiany, jakich mtodzi ludzie do$§wiadczaja w okresie dorastania (por. Erikson,
1968). Mtodziez, na ktéra spadta nagta rewolucja fizjologiczna, dojrzewanie picio-
we 1 niepewno$¢ co do przyszilych rél spotecznych, stara si¢ oswoi¢ przemiany,
ktore sg jej udziatem.

Te przemiany w zyciu psychicznym rozpoczynaja si¢ z okresem pokwitania, ale
w niektérych sferach moga trwaé przez cala mtodos¢. Dlatego tez czas ten objawia
si¢ zachwianiem wewngtrznej rownowagi funkcjonowania, jak nigdy dotad. Pojawia
si¢ wiele trudnos$ci i sprzecznosci, ktére sa nieuniknione w pierwszej samodzielnej
konfrontacji z wymogami spotecznymi dorostego $wiata. Co ciekawe, do proble-
méw zwiazanych z dojrzewaniem seksualnym, przej$ciem od naturalnej grupy od-
niesienia do grupy spotecznej rowiesnikéw i dorostych oraz poszukiwaniem osobi-
stej drogi zyciowej dochodzi tez mozliwo$¢ odnowienia si¢ konfliktéw z wszystkich
poprzednich faz. Ze wzglgdu na konieczno$¢ umieszczenia dziecigcych identyfikacji
w nowym kontekscie, mlody cztowiek moze znéw musiec¢ ,,walczy¢” o swoja auto-
nomig, do§wiadcza¢ wstydu i watpienia albo zmagac si¢ z poczuciem winy. Ograni-
czone zastosowanie ma tu uzycie mechanizmu nasladownictwa czy identyfikacji.
Jest on charakterystyczny dla okresu dziecinstwa, natomiast prawdziwa tozsamo$¢
wiaze si¢ z selektywnym odrzuceniem identyfikacji dziecigcych i przejeciem ich
przez nowe konfiguracje wzorcéw tozsamos$ciowych. ,,Tozsamo$¢ koncowa dla
wieku dorastania jest nadrzedna wobec jakiejkolwiek poszczegdlnej identyfikacji
z osobami z przesztosci: taczy ona wszystkie znaczace identyfikacje, ale réwnocze-
$nie przemienia je, aby stworzy¢ z nich sensownie spdjna i wyjatkowa catos¢”
(Erikson 1968, s.161).

Szczegdlnym zagrozeniem, jakie niesie kryzys tego okresu zycia, jest pozorne
rozwiazanie kryzysu tozsamosci poprzez przyjecie tzw. tozsamosci negatywnej,
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a wigc przeciwstawnej do norm obowiazujacych w danej kulturze. Oznacza to, ze
charakterystyczny dla wieku mtodzienczego zwrot ku warto$ciom dokonuje si¢
w kierunku przeciwnym wobec ideatéw srodowiska wychowawczego. Mtody chtopak
czy dziewczyna zwraca si¢ w kierunku warto$ci, przed ktérymi go ostrzegano, jak
np. zabroniona mlodziezowa subkultura czy sekta. Z reguty popycha ich do tego
przedtuzajacy sig stan niepewnos$ci co do wlasnego miejsca w zyciu oraz brak po-
twierdzenia ze strony dorostych skutecznosci podejmowanych przez dorastajacego
cztowieka prob rozwiazania kryzysu tej fazy. Rodzic, ktéry pelen niepokoju upo-
mina: ,,jesli bedziesz tak dalej robil, to skonczysz jak tamten z sasiedniego bloku”,
moze za jednym zamachem wzmagaé tozsamos$ciowy niepokdj adolescenta i upew-
nia¢ go, ze skrajnie negatywne rozwigzanie jest mozliwe. Mechanizm tworzenia si¢
tozsamosci negatywnej wyraza si¢ w regule: ,lepiej by¢ kim§ zupetnie ztym niz
nikim”. Ten rodzaj mys$lenia pozwala zrozumie¢ niektére dramatyczne czy nawet
drastyczne wybory miodych ludzi. Tu jest tez zrédto niektérych postaw z kregu
przestepczosci nieletnich. Przemoc na tym etapie nie jest juz tylko wydobywaniem
si¢ z poczucia nizszosci. Moze sta¢ si¢ sednem do§wiadczenia osobistej tozsamosci.
Tak chyba dzieje si¢ wlasnie, jesli chodzi o agresywne zachowania pseudokibicéw.

Mozna tez pokusi¢ si¢ o bardziej ogdlny wniosek. Zdaje si¢, ze mamy do czy-
nienia ze specyficznymi dla naszej epoki i kultury trudno$ciami w przejsciu kryzysu
rozwojowego okresu dorastania. Oto wyraznie przebrzmiaty juz dawne spoleczne
rytualy potwierdzajace osiaganie dojrzatosci, zmalata zwtaszcza rola ojca w tym
wzgledzie. Mamy do czynienia jedynie z pewnymi namiastkami rytualéw przejscia,
a nawet z ich karykatulrami11 (por. Dabrowski, 2006). Mozna rzec, iz sa inicjacje
w dorosto$¢, ale w wydaniu ,,zréb to sam”. Mtodziez za wszelka ceng poszukuje
atrybutéw dorostosci, a sigga po te najbardziej pobudzajace wyobrazni¢ i drazniace
zmysty (alkohol, narkotyki, seks, meska site, pieniadze). W zwiazku z tym zamiast
prawdziwej tozsamosci kryzys jest rozwiazywany jako przyjecie tozsamosci nega-
tywnej (np. sila i pieniadze ,,zolnierza” mafii czy dilera narkotykéw) lub jako
ucieczka do przodu. W tym drugim wypadku oznacza to, ze mtody cztowiek o nie-
uksztattowanej tozsamos$ci brnie w zachowania i problemy typowe dla kolejnego
kryzysu rozwojowego (kryzys intymnosci). Wtedy na przyktad podejmuje przed-
wczesne zycie seksualne i stara si¢ angazowa¢ w gleboka relacje typu ,ja — ty”,
podczas, gdy jego ,,ja” jest jeszcze niedojrzate.

Prosty wniosek, jaki ptynie z powyzszych spostrzezen, iz trzeba chroni¢ mio-
dziez przed tozsamos$cia negatywna, bardzo trudno wciela¢ jest w zycie. Sytuacjg
dodatkowo komplikuje to, ze mozna obecnie méwi¢ o pewnego rodzaju modzie na
»~negatywne wyrdznienie si¢”. Mode taka podtrzymuja niektére zespoty mtodzie-
zowe, ktére wprost pokazuja, ze ,,sa zIi” i czynia z tego swoja wizytowke. Tego typu
»bad boys” czy ,bad girls” stanowia juz gotowy wzorzec dla miodziezy, ktéra od-

'"'Na przyktad namiastka rytuahu przejécia jest otrzymywanie dowodéw osobistych czy okres
praktyk zawodowych albo stazu na poczatku pracy zawodowej, a karykatury to choc¢by zjawisko
»fali” w wojsku czy szkole, olbrzymi rozwdj subkultur mtodziezowych i ,,inicjacje” zwiazane
z substancjami psychoaktywnymi.
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kryje w sobie jakie§ podobienstwo do swoich idoli. Niestety, w podtrzymywaniu
takiej sytuacji niebagatelna jest rola mediow. Im bardziej kto§ wyrdznia sig ,,in mi-
nus” — tym bardziej prawdopodobne bedzie, Ze stanie sig to ,,niusem” dla niektérych
dziennikarzy. Krétko méwiac: ,,negatywna tozsamos$¢” staje si¢ w jakim$ stopniu
towarem, ktéry dobrze si¢ sprzedaje. Zwlaszcza, je$li méwimy o ,,show biznesie”.
Trudno jest w wychowaniu walczy¢ z prawami rynku.

Mimo wszystko zbyt proste byloby tu oskarzy¢ media o to, ze utrudniaja roz-
wiazywanie kryzysu tozsamos$ci naszej mtodziezy. Przyczyn trudno$ci upatrywaé
mozna raczej we wspomnianym juz powyzej ,,ideologicznym potencjale spoteczen-
stwa” (Erikson, 1980, s. 157). Chodzi tu o sit¢ do podtrzymywania i przekazywania
idei. Koniecznie trzeba zaznaczy¢, ze samo okreélenie ,,ideologia” Erikson pojmuje
pozytywnie: jako zastosowany do praktyki system wartosci, a wigc spdjny zestaw
wartosciujacych idei. Pozytywnie ocenia on rolg tak pojgtej ideologii, gdyz stanowi
ona element §wiatopogladu. Takie ideologie stuza kanalizowaniu mtlodzienczych
energii, ukazuja sposoby na godne zycie, daja mozliwo$¢ zaangazowania i okre$la-
nia wilasnej tozsamosci w dziataniu. Charakterystyczne dla tego etapu wiekowego
»poszukiwanie wilasnej drogi zyciowej” odnosi si¢ przeciez nie tylko do wyboru
zawodu czy do pelnienia rél spolecznych. Miodziez jest otwarta na poszukiwanie
i okreslanie warto$ci porzadkujacych ludzkie zycie.

To ideowe zaangazowanie mtodziezy moze mie¢ rézne poziomy, zaleznie np.
od srodowiska i poziomu intelektualnego dorastajacego chiopaka czy dziewczyny.
Niekiedy owe ideologie bgda miaty bardzo prosty charakter, np. ideologia punkéw
czy skinheadéw, innym razem moga wyrazaé petna glebig filozoficznych i religij-
nych poszukiwan. Przypuszczam, Ze uproszczone ideologie mtodziezy sa odbiciem
stabosci ideowej spotecznos$ci. Tam, gdzie poglady mtodziezy zbudowane sa np.
tylko wokot muzyki, jakiej stucha dana grupa albo kilku haset, ktére prébuje sig
zastosowa¢ do wszelkich zyciowych sytuacji (np.: ,,luz”, ,tolerancja”, ,bycie
soba”), mozemy martwic sig, ze jako dorosli nie zadbaliSmy o pokoleniowa trans-
misj¢ wartosci.

7. Implikacje profilaktyczno-wychowawcze

Powyzsze spostrzezenia na temat ksztattowania si¢ tozsamosci sktaniaja do
sformutowania uwag dotyczacych profilaktyki i wychowania. Wydaje sig, ze do-
tychczasowe dziatania profilaktyczne, oparte gtéwnie o strategi¢ informacyjna i edu-
kacyjna, polegajace np. na dostarczaniu wiedzy i ksztattowaniu wéréd miodziezy
odpowiednich umiejgtnosci interpersonalnych moga by¢ niewystarczajace, jesli
chodzi o przeciwdziatanie tozsamosci negatywnej. Coraz czg$ciej zwraca si¢ uwage,
ze nalezy siggaé po strategie, ktére beda uruchamia¢ pozytywne czynniki chroniace
wynikajace z antropologii filozoficznej (np. z refleksji nad istota czlowieka). Takie
podejscie postuluje m.in. Krzysztof Wojcieszek (2002, 2005), stawiajac w centrum
profilaktyki odpowiednie relacje osobowe (relacja zaufania, wymiany dobra i mito-
$ci), czy Marek Dziewiecki (2005), proponujac tzw. profilaktyke integralna. W rela-
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cjach osobowych moze si¢ rozwija¢ podmiotowo$¢ cztowieka, a grupa ludzi pota-
czona relacjami osobowymi staje si¢ wspolnota. Przy takim spojrzeniu na wycho-
wanie instytucjonalna rola szkoty schodzi na drugi plan (cho¢ nadal zachowuje zna-
czenie), a nauczyciel czy wychowawca nie jest jedynie ,,urzgdnikiem o§wiatowym”.
,Pozostajemy osobami ludzkimi i w spos6b naturalny dziecko chce zwiazac¢ sig
z nauczycielem wigzami charakterystycznymi dla oséb: wiara, nadzieja i mitoscia.
Moze to mie¢ posta¢ przyjazni i taka postac jest zalecana (cho¢ nie nalezy jej myli¢
z kumplostwem). Twierdzg, ze nauczyciele zbyt rzadko decyduja si¢ na budowanie
osobowych odniesienn w stosunku do uczniéw. (...) W wielu szkotach odwotanie si¢
do przemocy, przymusu i kary, staje si¢ zaprzeczeniem relacji osobowych. Udaje si¢
wtedy ustali¢ pozorny porzadek oparty na ulegtosci, a nie na postuszenstwie wybra-
nym w wolny sposéb. Ta bezosobowos¢, prymat wyniku w postaci przerostu wiedzy
nad relacjami osobowymi, sprawiaja, ze bardzo wiele oséb nie przystaje do tak two-
rzonej fikcyjnej rzeczywistosci” (Wojcieszek, 2005, s. 84).

Niektdre szkolne programy profilaktyczno-wychowawcze lub programy prze-
ciwdziatania przemocy, cho¢ nie odwotuja si¢ wprost do antropologii filozoficznej,
to wyraznie zalecaja lub podejmuja dziatania majace na celu ksztaltowanie dojrzato-
$ci spolecznej i moralnej nastolatkéw oraz ksztattowanie odpowiednich przekonan
normatywnych, waznych dla budowania relacji osobowych (por. Paz, Paz, 2002 oraz
Moczydtowska, Petszynska, 2004). W tym kontekécie mozna zasugerowac takze
zastosowanie strategii profilaktycznej polegajacej na tworzeniu do$wiadczen egzy-
stencjalnie znaczacych (por. Szczukiewicz, 2005). Do§wiadczenie egzystencjalnie
znaczace mozna ujac jako najcze¢$ciej mato refleksyjne, ale glebokie przezycie sensu
w konkretnej sytuacji. W psychologii egzystencjalnej przez takie do$wiadczenie
rozumie si¢ te sytuacje i przezycia, kiedy czlowiek silnie do§wiadcza samej istoty
swego istnienia. Dzigki tego rodzaju do$wiadczeniom mtody cztowiek moze nada-
wac znaczenie swojemu zyciu i funkcjonowaé w $wiecie, ktéry ,,ma sens”. Nawet,
jesli nie jest to $wiat do konca racjonalnie utozony. Ten zwiazek migdzy osigganiem
poczucia tozsamosci a do$wiadczeniem sensownosci zycia i wilasnych poczynah
mtodziezy mozna wyrazi¢ formula: nie ma poczucia tozsamosci, bez przezywania
sensu. Wyraza ona typowe dla nastolatka powiazanie dojrzewania wtasnego ,,ja”
z przezywaniem wyzszych wartosci i zainteresowaniami $wiatopogladowymi.
W psychologii rozwoju juz wcze$niej zwracano uwage na ten aspekt dorastania:
,Fakty rozwojowe i ich interpretacje teoretyczne wskazuja na znamienny rys wieku
dorastania (...), a mianowicie na pojawienie si¢ w centrum przezy¢ dziecka proble-
mu wartosci. Wszystko, co méwi si¢ o przezyciach okresu pokwitania i dojrzewania
— obok pewnego zachwiania hormonalno-uczuciowego — pozostaje pod znakiem
warto$ci, celéw, ukierunkowan, ideatéw oraz dazenia do znalezienia ws$réd nich
miejsca dla wlasnego ,,ja” (Chlopkiewicz, 1987, s. 138).

Wychowawca $wiadomy, ze giéd doswiadczen egzystencjalnie znaczacych
idzie w parze z pierwszymi zainteresowaniami $wiatopogladowymi mtodziezy, ma
mozliwo§¢ odpowiednio aranzowa¢ dyskusje i aktywno$¢ klasy. Punktem wyjscia
moze by¢ dowolna sytuacja, ktéra bedzie wymaga¢ zaangazowania ucznidw, jak
chocby podjecie decyzji o wycieczce klasowej czy o wiaczeniu si¢ w pomoc 0so-
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bom z rejonu szkoty (np. osobom dotknigtym powodzia). Szkota moze by¢ w ten
sposéb miejscem, gdzie mtody cztowiek bedzie mégt powiazaé to, co ciekawe
1 interesujace, z tym, co jest wartosciowe i nadaje sens zyciu. Warunkiem powodzenia
jest tu podjecie wysitku wchodzenia w relacje osobowe z uczniami, a nie uczynienie
z nastolatkow jedynie przedmiotu swoich pomystowych oddziatywan. Dodaé
mozna, ze profilaktyk czy wychowawca, ktéry podejmuje dziatania wymagajace od
miodych ludzi refleksji nad zyciowymi warto§ciami czy sensem wlasnego zaanga-
zowania, nie tylko wspiera, ale czasem uzupetnia i kompensuje w ten sposéb funk-
cje pozostatych dorostych. Dorosli powotani w pierwszej kolejnosci do dawania
dziecku szans na ,,sensotworcza” aktywnos$¢ nie zawsze potrafia bowiem dostarczy¢
takich przezy¢, doznan i refleksji, bo sami troszcza si¢ o nie w waskim zakresie
(pochionigci np. dazeniem do sukcesu) albo tez wprost rezygnuja ze swoich mozli-
wosci (np. pod przykrywka partnerskiego wychowania przestaja by¢ punktem od-
niesienia lub staja si¢ emocjonalnie nieobecni dla swoich dzieci). Pozostaje pustka,
zamiast aksjologicznego punktu oparcia. A to doskonata sytuacja wyjsciowa dla
ideologii opartych na agresji i przemocy.

Dlatego tak cenne wydaja si¢ pomysty akcentujace konieczno$¢ obecnosci
przyjaznych dorostych, ktérzy wespra ,,sensotwércze” inicjatywy mtodziezy, ktéra
ma dobre pomysty, tylko nie ma poparcia lub przyzwolenia. W tym kontekscie
warto wymieni¢ chocby projekt profilaktyki spotecznej ,,Mecenasi intereséw mto-
dziezy” (por. Trzaska, 2005). Pojawia si¢ tez coraz wigcej propozycji programow
profilaktyczno-wychowawczych ukierunkowanych na problem przemocy i agres;ji.
Jak zwraca uwagg Wiestawa Walc (2007), dokonujac przegladu oferty tego typu
programéw, nie wszystkie podchodza do problemu w sposéb kompleksowy, a takze
nie wszystkie sa empirycznie ewaluowane. Warto jednak zwrdci¢ uwagg na pro-
gramy, ktére w oparciu o dobra relacj¢ z prowadzacym moga uruchomié¢ glebsza
refleksje, ucza wnioskowania moralnego, a jednoczesnie sa atrakcyjne i ciekawe
w aspekcie przezyciowym, jak np. ,,Trening zastgpowania agresji” (Goldstein i in.
2004) oraz ,,Saper czyli jak rozminowac agresj¢” (Knez, Stonina, 2002).

8. Zakonczenie

Wskazano powyzej na kilka rozwojowych przyczyn zachowan agresywnych
u dzieci i mtodziezy, w kontekscie koncepcji kryzyséw rozwojowych E. H. Eriksona.
Koncepcja ta umozliwia interesujaca interpretacje zjawiska agresji réwiesniczej,
pozwalajac zobaczy¢ ja najpierw jako efekt rozpaczliwej walki dziecka z poczuciem
nizszosci, a potem jako element budowania osobistej tozsamosci, ktéra ma charakter
tozsamosci negatywnej. Poniewaz u podstaw tak pojgtej agresji tkwig procesy roz-
wojowe i zwiagzane z wychowaniem, to kluczowe dla zapobiegania i zatrzymywania
agresji bedzie intensyfikowanie oddzialywan wychowawczych. Szkota moze by¢
miejscem planowania takich dziatan w oparciu o refleksj¢ nad sytuacja i potrzebami
ucznia, a nauczyciele i wychowawcy beda wtedy tymi, ktérzy wspieraja rodzicéw
w odpowiadaniu na kryzysy zwiazane z osiaganiem produktywnosci i tozsamosci.
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Wsparcie to moze mie¢ rézne formy, ale kluczowe wydaje si¢ budowanie odpo-
wiedniej relacji wychowawczej z uczniem. Relacji, ktéra sama w sobie bgdzie spo-
sobem na to, aby uczen do$wiadczat siebie jako osoby produktywnej oraz dostrzegat
sens 1 warto§¢ podejmowanych dziatan. W odpowiedniej relacji uczen ma wigksze
zaufanie do propozycji nauczyciela dotyczacych aktywnoS$ci i zaangazowania oraz
buduje lepszy obraz wiasnej osoby. Ma to bezposrednie znaczenie dla dobrego roz-
wiazywania kryzysu zwiazanego z poczuciem nizszo$ci oraz osigganiem tozsamosci.
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WyzZsza Szkota Inzynieryjno-Ekonomiczna w Rzeszowie

FUNKCJONOWANIE DZIECI IMIGRANTOW
W POLSKIEJ SZKOLE

FUNCTIONING OF IMMIGRANTS’ CHILDREN
AT POLISH SCHOOL

The article concerns the situation of foreign children at Polish school and it focuses on
two issues. One is presenting difficulties that foreign students meet in educational and inte-
grative process and the other is suggesting solutions which could contribute both to over-
coming these difficulties and fuller functioning of immigrants’ children at Polish school and
in Polish society. For the author school is multiliteral dialogue which influences mutual rela-
tions of Polish society and the society of immigrants due to the fact that preciesly at school —
a socialization unit, a large portion of social behaviour is shaped.

Polska z roku na rok w coraz wigkszym stopniu staje si¢ krajem imigracyjnym.
Po przystapieniu naszego kraju do struktur Unii Europejskiej procesy migracyjne
staja sig¢ coraz bardziej dynamiczne. Polska charakteryzuje si¢ niewielkim odsetkiem
imigrantéw, ktérzy liczba 85 tysigcy stanowia 0,2% spoteczenstwa (OECD, 2005).
W poréwnaniu z krajami starej Unii Europejskiej, gdzie wspétczynnik ten waha sig
od 4% do 10%, to niewiele, lecz nalezy si¢ spodziewac, iz odsetek ten w Polsce
bgdzie wzrastat. Skala imigracji zwigkszyta si¢ po wstapieniu Polski do Unii Euro-
pejskiej, a wptyw na to mialty przede wszystkim dwa czynniki. Po pierwsze Polska
zaczela by¢ postrzegana jako panstwo docelowej imigracji (wczesniej dominowata
imigracja tranzytowa). Po drugie za$§ otwarcie europejskiego rynku pracy dla pra-
cownikéw z Polski spowodowato ich masowa emigracjg, tworzac tym samym luke
na rynku krajowym. Zjawisko to w przysztosci bedzie si¢ pogigbiaé ze wzgledu na
ujemny przyrost naturalny. W zwiazku z powyzszym pojawiaja si¢ réznorodne pro-
blemy oraz trudnoéci, zaréwno dla samych imigrantéw, jak i dla Polski, jako kraju
przyjmujacego.

Jeden z obszaréw, w ktérym w zwiazku z imigracja pojawiaja si¢ nowe pro-
blemy, to szkota — instytucja, w ktérej nauke odbywaja takze coraz czg¢sciej dzieci
imigrantow. Gdy podejmuje si¢ problematyke imigracji, skupienie si¢ na srodowi-
sku szkolnym wynika z przekonania, iz to wlasnie szkota jest miejscem, gdzie naj-
efektywniej mozna wprowadzi¢ zmiany, ktére przyczynia si¢ do poprawy wzajem-
nej relacji migdzy spoteczno$ciami imigranckimi a Polakami jako spotecznoscia
przyjmujaca. Szkota jest bowiem miejscem wielostronnego dialogu. Biora w nim
udzial: grono pedagogiczne, uczniowie polscy i zagraniczni, oraz ich rodzice i opie-
kunowie. Tym samym szkota stanowi wazne pole interakcji migdzy tymi aktorami,
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a przez swoj codzienny charakter pracy moze by¢ najlepszym miejscem do rozwoju
dialogu migdzykulturowego. Wypracowanie dobrych praktyk w szkolach moze
w przysztosci zaowocowal poprawa wzajemnych relacji polskiego spoteczenstwa
i spoteczno$ci imigrantdw, ze wzgledu na to, ze to wtasnie w szkole — instytucji
socjalizacyjnej, ksztattowana jest duza cze$é postaw spotecznych (Konieczna, Swi-
drowska, 2008).

Artykut ten jest préba odpowiedzi na dwa podstawowe pytania: jakie sa dzi$
trudnosci polskiej szkoty w procesie edukacji i integracji dzieci-cudzoziemcéw oraz
co mozna uczyni¢, by je pokonac?

Dzieci imigrantow w polskich szkotach

Zajmujac si¢ tematyka imigracji, nalezy zada¢ sobie pytanie, kto to jest imi-
grant. Wedtug definicji UNHCR, jest to osoba, ktéra zmienia kraj pobytu z r6znych
powoddw, niekoniecznie zwigzanych z przesladowaniem. Przebywa w danym kraju
przez dluzszy czas na podstawie wizy, karty czasowego lub stalego pobytu, ma sta-
tus uchodzcy lub ubiega sig¢ o status uchodzcy, wzglednie posiada zgodg na pobyt
tolerowany (UNHCR). Jezeli wezmiemy pod uwage przyczyny wyjazdu z kraju, to
mozemy podzieli¢ imigrantdw na trzy grupy: uchodzcéw, imigrantéw ekonomicz-
nych, migrantéw specjalistow — tj. ekspertow wydelegowanych ze swoich macierzy-
stych korporacji lub migrujacych w ramach swobodnego przeptywu pracownikéw
Unii Europejskie;j.

W Polsce przebywa okoto 85 tys. imigrantdow. Z oficjalnych danych Urzedu do
Spraw Cudzoziemcow i Repatriantéw wynika, ze znaczna wigkszo$¢ przyjezdzaja-
cych do Polski imigrantéw to mieszkancy panstw bylego Zwiazku Radzieckiego
(44%), przy czym prawie 20% wszystkich imigrantéw stanowig obywatele Ukrainy.
Z pozostatych krajow europejskich pochodzi okoto 29% imigrantéw, a z Dalekiego
Wschodu okoto 12% (UNHCR). Nalezy jednak pamigtaé, Zze sa to dane oficjalne,
niepelne, poniewaz biora one pod uwage tylko osoby znajdujace si¢ w rejestrze
urzedowym, nie uwzgledniajac imigracji tymczasowej oraz nielegalne;.

Zjawisko cudzoziemcéw w polskich szkotach nie zostato jeszcze w petni zba-
dane i scharakteryzowane. Wiaze si¢ to gléwnie z trudno$ciami dotarcia do rzetel-
nych informacji (Konieczna, Swidrowska, 2008). Dane dotyczace obecnosci cudzo-
ziemcé6w w polskich szkotach gromadzone sa przez Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej od 2000 roku. W latach dziewigédziesiatych uczniowie-cudzoziemcy byli w nich
prawie nieobecni. Na podstawie danych za rok szkolny 2006/2007 do polskich szkét
uczgszezato 6241 500 ucznidw, z czego uczniowie-cudzoziemcy stanowili 3357
0s6b, a wigc okoto 0,06% catej populacji szkolnej (MEN, 2007).

Prawie potowa z nich przebywa w Polsce na podstawie karty statlego pobytu,
okoto 1/5 ogdlnej liczby uczniéw cudzoziemskich pochodzi z krajéw UE. Sa to
gtéwnie dzieci specjalistéw pracujacych w miedzynarodowych korporacjach lub
migrujacy w ramach swobodnego przeptywu pracownikéw UE. Pozostali uczniowie
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to dzieci, ktére sa w Polsce na podstawie karty czasowego pobytu, maja badz ubie-
gaja si¢ o status uchodzcy, lub sa objete innymi formami ochrony (Konieczna, Swi-
drowska, 2008).

Schemat 1. Liczba cudzoziemcow w polskich szkotach
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Zrédto: Ministerstwo Edukaciji Narodowej na podstawie Gtéwnego Urzedu Statystycz-
nego na dzien 30 wrze$nia kazdego z roku szkolnego.

Na dzien dzisiejszy liczba uczniéw-cudzoziemcéw jest stosunkowo mata w sto-
sunku do calej populacji szkolnej. Rozpatrujac kwesti¢ edukacji dzieci-cudzoziem-
co6w w kategoriach liczebno$ci, mozna powiedzie¢, ze jest ona marginalnym pro-
blemem edukacyjnym. Liczba ta nie stanowi jeszcze wigkszego problemu dla pol-
skiego systemu o$wiaty. Nalezy jednak zdac sobie sprawg z tego, ze dla poszczegdl-
nych szkét i nauczycieli, ktérzy pracuja z uczniami-cudzoziemcami, jest to bardzo
duze wyzwanie zaréwno edukacyjne, jak i pedagogiczne. Szok kulturowy dzieci
cudzoziemcow, réznice migdzykulturowe powoduja wiele nowych trudnosci w re-
lacjach pomigdzy uczniami, pomigdzy uczniami i nauczycielami oraz na linii nau-
czyciele — rodzice uczniéw-cudzoziemcéw. Dlatego tez tak wazne jest wsparcie
i ,,ksztatcenie nauczycieli w zakresie umiejgtnos$ci migdzykulturowych, co pomoze
im radzi¢ sobie w mozliwie najskuteczniejszy sposéb z réznorodnoscia w szkole”
(Rezolucja, 2009).

Uwarunkowania prawne edukacji
dzieci-cudzoziemcow w Polsce

Najwazniejsze dokumenty i opracowania edukacyjne ostatnich lat wskazuja na
rolg edukacji dla wszystkich i uczenia sig przez cate zycie, w tym zwlaszcza w przy-
padku 0s6b o utrudnionym do niej dostgpie. UNESCO definiuje podstawowe funk-
cje wspotczesnej szkoly w hasle ,,Uczy¢ sig, aby wiedzie¢, dziata¢, by¢ i zy¢ wspdl-
nie”. To uczenie si¢ ,,wspdlnego zycia” oznacza réwniez troskg¢ o edukacj¢ dzieci
cudzoziemcow.
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W dokumencie Unii Europejskiej Edukacja w Europie: rozne systemy ksztatce-
nia i szkolenia — wspaolne cele do roku 2010, cele europejskich systeméw edukacji
okresla si¢ m.in. poprzez otwarto$¢ srodowiska edukacyjnego, zapewnienie réwno-
$ci szans, rozwijanie mobilnosci, wzmacnianie wspdtpracy europejskiej (Komisja
Europejska, 2003). Tak konstruowane systemy edukacyjne oraz szkoty beda lepiej
przygotowane do edukacji obcokrajowcow.

Przygotowanie nauczycieli jest niezbednym warunkiem osiagnigcia powyz-
szych celéw. W dokumencie Wspdlne europejskie zasady dotyczqce kompetencji
i kwalifikacji nauczycieli jednoznacznie stwierdzono, ze jedna z niezbednych kom-
petencji nauczycielskich jest praca w spoleczenstwie i dla spoteczenstwa: nauczy-
ciele przyczyniaja si¢ do przygotowania uczniéw do roli obywateli Unii Europej-
skiej i pomagaja im zrozumie¢ znaczenie uczenia sig przez cate zycie. Nauczyciele
powinni umie¢ promowa¢ mobilno§¢ i wspétpracg w Europie oraz wspiera¢ wza-
jemny szacunek i zrozumienie kultur. Powinni takze wiedzie¢, w jakim stopniu edu-
kacja wptywa na ksztattowanie si¢ spdjnych spoteczenstw. Powinni rozumie¢ réw-
nowage miedzy poszanowaniem i uswiadomieniem sobie réznorodno$ci kultur,
a znajdowaniem wspdlnych warto$ci. Musza rozumie¢, co powoduje sp6jnos$¢ spo-
teczenstwa, a co wykluczenie i zdawac sobie sprawg z etycznych wymiaréw spote-
czenstwa wiedzy (Komisja Europejska, 2005).

Rada Europy w Deklaracji z 2003 roku Edukacja miedzykulturowa w nowym
kontekscie europejskim (tzw. Deklaracja ateniska) wskazata na pozadane migdzy-
kulturowe kompetencje nauczyciela. Nauczyciel powinien umie¢ wchodzi¢ w rézne
niezbedne z punktu widzenia realizacji edukacji miedzykulturowej role — mediatora,
doradcy, partnera i menadzera zasobéw ludzkich. Powinien zarzadza¢ réznorodno-
$cig, a wigc m.in. umie¢ pracowac¢ z grupami miodziezy réznych ras, narodowosci,
religii i przekonaf. Zarzadzanie réznorodnoscia odpowiednio ksztattowane w szkole
bedzie przeciez p6zniej przydatne we wdrazaniu zasad polityki spotecznej, rodzin-
nej 1 migracyjnej. W przeciagu kilkunastu ostatnich lat powstato szereg cennych
dokumentéw migdzynarodowych i polskich, ktére okreslaja ramy prawne edukacji
dzieci-cudzoziemcOw.

Podstawowe dokumenty migdzynarodowe to:

— Konwencja o ochronie praw cztowieka i podstawowych wolnosci (ONZ, 1950 r.)
(www.unic.un.gov.pl);

— Konwencja o ochronie praw cziowieka i podstawowych wolnosci, tzw. Europej-
ska Konwencja Praw Cztowieka (Rada Europy, 1950) (www.unic.un.org.pl);

— Konwencja Genewska dotyczaca statusu uchodzcy (ONZ, 1951) (www.refugee.pl);

— Europejska Konwencja o statusie prawnym pracownikow migrujacych (Rada
Europy, 1977) (www.coe.int.migration.pl);

— Konwencja o prawach dziecka (ONZ, 1989) (www.unic.un.org.pl);

— Europejska Karta Jezykéw Regionalnych i Mniejszo$ciowych (Rada Europy,
1992) (www.mswia.gov.pl);

— Deklaracja w sprawie mniejszo$ci narodowych oraz deklaracja w sprawie zwal-
czania rasizmu, ksenofobii, antysemityzmu i nietolerancji, tzw. Deklaracja wieden-
ska (Rada Europy, 1993) (www.coe.int.pl);
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— Konwencja ramowa o ochronie mniejszosci narodowych (Rada Europy, 1995)
(www.abc.com.pl);

- ,,Edukacja w Europie: rézne systemy ksztalcenia i szkolenia — wspélne cele do
roku 2010 (Unia Europejska, 2002) (www.univ.rzeszow.pl);

— Deklaracja ,,Edukacja migdzykulturowa w nowym kontek$cie europejskim”, tzw.
Deklaracja atenska (Rada Europy, 2003) (za: Parzymies, 2008).

Polska stwarza fundament prawny, ktéry w do$¢ szczegétowy sposéb okresla
ramy funkcjonowania imigrantéw w naszym kraju, takze ich udzial w polskim sys-
temie edukacji. Przede wszystkim podstawowy akt prawny, jakim jest Konstytucja
RP gwarantuje kazdemu prawo do nauki, ktére do 18. roku zycia jest obowiazkiem.
Okreslenie ,.kazdy” obejmuje swoim zasiggiem réwniez osoby niemajace polskiego
obywatelstwa, a znajdujace si¢ na terenie Rzeczypospolitej Polskiej. Natomiast zapis
0 obowiazku oznacza, ze panstwo jest zobowiazane do zagwarantowania mozliwo-
$ci podjecia nauki przez osoby ponizej 18. roku zycia. Sile zapiséw konstytucyjnych
wzmacnia podpisana przez Polske miedzynarodowa Konwencja o Prawach Dziecka,
zalecajaca sygnatariuszom zapewnienie dziecku ochrony, ktérej elementem jest
prawo do nauki. Dalsze szczegétowe ramy funkcjonowania cudzoziemcéw w pol-
skim systemie edukacji okre$laja krajowe dokumenty prawne: ustawy, umowy oraz
rozporzadzenia ministerialne. Ustawa o systemie o§wiaty okresla, ze cudzoziemcom
przystuguje takie samo prawo do edukacji na szczeblu przedszkolnym, podstawo-
wym, gimnazjalnym i $rednim, jak polskim obywatelom.

W polskim prawie mamy wskazane takze m.in. wolno$ci zachowania kultury,
jgzyka, obyczajow, prawa do nauki jezyka mniejszosci, tworzenia wtasnych instytu-
cji edukacyjnych oraz zakaz dyskryminacji.

Podstawowe akty prawne w tym zakresie tworza:

— Konstytucja RP (1997 1., art. 35, 70) (www.isap.sejm.gov.pl);

— Ustawa o systemie o$wiaty (1991 r. ze zmianami (art.94a) (www.isap.sejm.gov.pl);

— Ustawa prawo o szkolnictwie wyzszym (2005 r., art. 44) (www.isap.sejm.gov.pl);

— Ustawa o cudzoziemcach (2005 r.) (www.cudzoziemiec.eu);

— Ustawa o mniejszos$ciach narodowych i etnicznych oraz jezyku regionalnym
(2005 r.) (www.cudzoziemiec.eu );

— Ustawa o jezyku polskim (1999 r.) (www.isap.gov.pl);

— Ustawa o repatriacji (2000 r.) (www.dziennikprawny.pl);

— Rozporzadzenie MEN w sprawie przyjmowania os6b niebedacych obywatelami
polskimi do publicznych przedszkoli, szkét, zaktadéw ksztatcenia i placéwek
(2001 r.) (www.men.gov.pl)

— Rozporzadzenie MENiS w sprawie warunkéw i sposobu wykonywania przez
szkoly i placéwki publiczne zadan umozliwiajacych podtrzymywanie poczucia
tozsamos$ci narodowej, etnicznej, jezykowej i religijnej ucznidw nalezacych do
mniejszosci narodowych i grup etnicznych (2002 r.) (www.men.gov.pl);

— Uchwata RM w sprawie ustanowienia wieloletniego Programu na rzecz spolecz-
no$ci romskiej w Polsce (2003 r.) (www.mswia.gov.pl);

— Traktat akcesyjny Polski do Unii Europejskiej (2003 1.);
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— Rozporzadzenie MNiSZ w sprawie podejmowania i odbywania przez cudzoziem-
cow studidw i szkolen (2006 r.) (www.mswia.gov.pl);

— Rozporzadzenie MEIN w sprawie nostryfikacji §wiadectw szkolnych i matural-
nych uzyskanych za granica (2006 r.) (Www.men.gov.pl);

— Rozporzadzenie MEN w sprawie ramowego programu kurséw nauki jezyka pol-
skiego dla uchodzcéw (2007r.) (www.men.gov.pl).

Trudnosci szkoly w procesie edukacji i integracji
dzieci-cudzoziemcow

Wiele wspotczesnych krajéw doswiadcza trudnosci w edukacji i integracji dzieci
z imigranckich rodzin. Polska, jako kraj, w ktérym imigracja jest stosunkowo nowym
zjawiskiem, napotyka na problemy i trudnosci wymagajace nowych sposobéw dziatania.
Jednym z obszaréw, gdzie istnieje silna potrzeba wprowadzenia nowych, madrych
rozwiazan, jest szkota. Istnieja dwie podstawowe kategorie problemow, z ktérymi
boryka si¢ szkota w wyniku pojawienia si¢ w niej nowej grupy uczniéw-cudzoziemcow:
nieprzystosowanie nauczycieli do nauczania obcokrajowcOw oraz bariery ograniczajace
dzieci obcego pochodzenia w procesie edukacyjnym i integracyjnym.

Nieprzystosowanie nauczycieli do nauczania dzieci-cudzoziemcéw

Powyzsze problemy zostaly poddane bardzo doktadnej analizie w szerokim
programie badawczym zrealizowanym w 2008 roku przez Towarzystwo Demokra-
tyczne Wschéd w ramach projektu ,,Mlodziez, imigranci, tolerancja”. Pierwsza
trudno$¢, ktora si¢ pojawia, to problem z podjgciem przez szkolg decyzji, na ktéry
poziom nauczania owo dziecko powinno trafi¢. Problem ten wynika stad, ze czgsto
system nauczania, w ktérym dziecko byto do tego czasu, jest inny niz system polski.
Dzieci uczgszczaja w swoich krajach do réznych szkét i problemem jest wkompo-
nowanie zdobytego przez nie do tej pory wyksztatcenia w system szkoly w Polsce.
Poza tym, czgsto poziom wyksztatcenia nie jest adekwatny do wieku. Z badan wy-
nika, Zze podstawowymi problemami nauczycieli jest niedostateczna wiedza o po-
trzebach dzieci imigrantéw, niewystarczajaca znajomos$¢ ich obyczajowosci (Ko-
nieczna, Swidrowska, 2008). Konsekwencja powyzszych deficytéw jest czesto trud-
no$¢ z nawigzaniem kontaktu emocjonalnego z tymi dzieémi, a takze trudne relacje
z ich rodzicami. Finalnie przeklada si¢ to na brak motywacji ze strony uczniow-
-cudzoziemcéw, trudnosci w nauce i zniechgcenie si¢ do ksztatcenia. Oddzielna kwe-
stig stanowi znajomo$¢ jezyka. Nauczyciele jako najpowazniejszy problem w edu-
kacji dzieci imigrantéw podaja brak lub trudny kontakt z dzie¢mi ze wzglgdu na
nieznajomo$¢ jezyka, ktérym one si¢ postuguja. Inny rodzaj trudnos$ci nauczycieli
w pracy z dzie¢mi obcego pochodzenia to problem w przygotowaniu materialéw
edukacyjnych dla nich oraz sprawdzanie i ocenianie ich postgpéw w nauce. Tak
wigc niezbgdne jest przygotowanie nauczycieli do obecnosci w szkole dzieci o innej
kulturze, co niewatpliwie pomoze w organizowaniu kontaktu z uczniem i pozwoli
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unikna¢ wielu btedéw w komunikacji. To za§ mogloby poméc w budowaniu zaufa-
nia uczniéw-cudzoziemcow do szkoty.

Odrebnym problemem nauczycieli, ktéry utrudnia im czg¢sto pracg z uczniami-
-cudzoziemcami jest staby kontakt z ich rodzicami (Konieczna, Swidrowska, 2008).
Dla funkcjonowania dziecka w szkole wazna jest zaréwno ogélna postawa rodzicéw
i uznawane przez nich warto$ci, jak tez relacja rodzicow ze szkota. Motywacja
dzieci do nauki jest znacznie wyzsza wtedy, gdy czuja zachg¢t¢ w domu. Dotyczy to
wszystkich dzieci, lecz w kontekscie dzieci-cudzoziemcéw nabiera szczegdlnego
znaczenia. Wyniki badan pokazuja, ze kontakty rodzicéw-cudzoziemcéw ze szkota
sg dos¢ czesto ograniczone (Konieczna, Swidrowska, 2008). Nie wynika to jednak
z braku checi, lecz z bariery jezykowej. Autorki badan wskazuja na trzy podstawo-
we postawy rodzicéw wobec szkoty. Model pierwszy — zaangazowanego zaintereso-
wania, kiedy rodzice aktywnie wiaczaja si¢ w zycie szkoly, pomagajac nauczycielom
zwrdci¢ uwage na swoj i dzieci kraj pochodzenia, odmiennosci kultury i poszerzajac tym
samym wiedzg¢ wszystkich uczniéw. Model drugi — neutralny. Rodzice, ktérzy wybieraja
taki rodzaj kontaktow ze szkota, nie obawiaja si¢ tych kontaktéw ani nie maja np. trud-
nosci jezykowych, nie chca jednak by¢ angazowani w zadne dziatania, ktére dodatkowo
zabieraja im czas. Model trzeci — wycofania, czyli unikania kontaktéw. Tacy rodzice nie
przychodza na wywiadéwki, wigc dzieci czgsto sa jedynym kontaktem rodziny ze szko-
ta. Najczesciej zaobserwowanym modelem jest model drugi.

Bariery ograniczajace dzieci-cudzoziemcéw w procesie edukacyjnym
i integracyjnym

Podstawowaq bariera dzieci-cudzoziemcéw w procesie edukacyjnym i integra-
cyjnym jest catkowity brak lub staba znajomos$¢ jezyka polskiego. Zaangazowanie
w nauk¢ w szkole oraz jako$¢ osiaganych przez dzieci-cudzoziemcow rezultatéw sa
$ci$le uzaleznione od poziomu znajomosci jezyka polskiego. Generalna prawidlo-
wos¢ jest taka, ze osoby majace problemy z komunikacja w jezyku polskim maja
zwykle duze trudnos$ci z opanowaniem szkolnego materiatu dydaktycznego, nato-
miast uczniowie cudzoziemcy dysponujacy zdolno$ciami jezykowymi sg w wigk-
szosci przypadkéw bardzo dobrymi uczniami, a co wigcej w poziomie zaangazowa-
nia w nauke¢ wybijaja si¢ ponad normg, tak klasowa, jak i szkolng (Konieczna, Swi-
drowska, 2008). W wigkszosci przypadkéw niski poziom znajomosci jezyka pol-
skiego przektada si¢ w bezposredni sposéb na stopien udzialu dziecka w zyciu spo-
tecznym klasy lub szkoty. Swiadomo$é nieznajomosci jezyka polskiego czesto bywa
dla dzieci dodatkowym czynnikiem stresogennym, czego efektem jest postawa wy-
cofania i pozostawanie na marginesie klasowej spotecznosci.

Dla dzieci-cudzoziemcéw czgsto trudne jest takze funkcjonowanie w zyciu
spotecznym szkoty. Zadne z dostgpnych na ten temat badan (Konieczna, Swidrow-
ska, 2008; Gmaj, Iglicka, 2007; Sielatycki, 2007) nie wykazaly, by dzieci-cudzo-
ziemcy spotykaly si¢ w polskich szkotach z niepokojacymi przejawami nietoleran-
cji, ksenofobii czy dyskryminacji. Nie oznacza to jednak, Ze si¢ one w ogdle nie
zdarzaja. Postawy przyjmowane przez dzieci-cudzoziemcow, ich zaangazowanie
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w zycie klasy ida zwykle w parze z bliskoscia kulturowa w stosunku do Polski.
Réwnoczesnie poziom aklimatyzacji w szkolnej rzeczywistosci jest tez bezposred-
nio powiazany z dlugoscia pobytu w Polsce, stopniem znajomosci polskich realiéw
1 tutejszej kultury. Autorki raportu ,,Mtodziez, imigracja, tolerancja” wyrdzniaja dwa
ogolne typy zachowan, postaw dzieci cudzoziemskich. Jeden to wycofanie, niepew-
no$¢ siebie, zamknigto$¢ i nieSmiato$¢. Na drugi za$ sktada sig otwarto$¢, tatwosé
wchodzenia w grupe, chec i tatwos¢ wspdtpracy z innymi. Trudnos$ci z aklimatyza-
cja spoteczna wzmaga m.in. p6zniejsze przybycie dziecka do nowo powstalej klasy,
jak tez réznice wiekowe, wynikajace z przydzielania dziecka do konkretnej klasy
wedtug jego zdolnosci, a nie wieku.

Pomysly na pokonanie barier w procesie edukacji
i integracji dzieci-cudzoziemcow

Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy przede wszystkim uzmystowic
sobie, ze liczba imigrantéw w naszym kraju wzrasta, a wigc wzrasta¢ takze bedzie
liczba dzieci nie-Polakéw w naszych szkotach. Powinnismy wykorzysta¢ fakt, ze
cudzoziemscy uczniowie nie sg jeszcze zbyt liczni 1 juz teraz podja¢ odpowiednie
dziatania, aby przygotowac polskie szkoty do ich profesjonalnego przyjecia poprzez:
— Ksztalcenie nauczycieli w zakresie kompetencji wielokulturowych, co pomoze im

radzi¢ sobie z réznorodno$ciag w szkole. Nauczyciele i wychowawcy powinni
rozwija¢ swoje kompetencje w pigciu obszarach: 1) wiedzy migdzykulturowe;j,
czyli wiedzy etnograficznej o danej grupie, ale takze wiedzy socjologicznej doty-
czacej grupy i jej zwiazkéw z kultura wigkszo$ci; 2) wrazliwosci i otwarcia wobec
innych, odmiennych kulturowo. Chodzi tutaj przede wszystkim o modelowanie
przez nauczyciela okre§lonych sytuacji reagowania na réznicg kulturowa i od-
miennos$¢, budowanie zaufania i szczerych relacji z dzie¢mi-cudzoziemcami oraz
z ich rodzicami; 3) odpowiednich postaw i zachowan powstatych na skutek zapo-
znania si¢ z réznicami kulturowymi migdzy uczniami; 4) kompetencji jezykowych
— od tzw. wrazliwosci jezykowej, czyli znajomosci kilku stéw i rozumienia pod-
stawowych wyrazen, poprzez bierne rozumienie jezyka swoich ucznidéw, az do
biegtej znajomosci jezyka obcego; 5) umiejgtnos¢ pomocy 1 wspierania uczniow
w zakresie oswajania szoku kulturowego (Misiejuk, 2006). Potrzebne wigc sa spe-
cjalistyczne szkolenia w powyzszych zakresach.

— Wigkszy wysitek organizacyjny szkoty — dyrektoréw i grona pedagogicznego, bo
to oni poprzez swoja otwarta i zachgcajaca postawe moga zacheci¢ rodzicéw-imi-
grantdéw oraz ich dzieci do aktywniejszego uczestnictwa w srodowiska szkolnym
— zarbwno w sferze edukacyjnej, jak i spotecznej. Inicjatywa musi wychodzi¢ od
szkoty, gdyz trudno oczekiwa¢, by ambasadorami dialogu mig¢dzukulturowego
byty dzieci badz ich rodzice przezywajacy stres wynikajacy z adaptacji.

— Zwrocenie wigkszej uwagi na rolg rodzicOw uczniéw-cudzoziemcéw. Znajomosé
stosunku rodzicéw do wtasnego pochodzenia, jak i ich chgci badz jej braku do
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kultywowania w dziecku przynaleznos$ci narodowej, pozwoli na zrozumienie wza-
jemnych potrzeb i oczekiwan, co w efekcie utatwi nauczycielom skuteczne dzia-
fanie, bez konieczno$ci stawiania ucznia w sytuacji konfliktu emocjonalnego.

— Zwigkszenie nacisku na naukeg jezyka polskiego przez cudzoziemskich uczniéw,
co pomogloby im w adaptacji w nowym otoczeniu, zaréwno sferze edukacyjnej,
jak i spoteczne;j.

— Wykorzystywanie ttumaczy, szczegdlnie przy klasyfikacji koncowe;.

— Rozszerzanie edukacji wielokulturowej, ktéra daje mozliwo$¢ poznania innych
kultur i przeciwdziata stereotypizacji myslenia.
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PRZEMIANY WZAJEMNYCH RELAC]I
NAUCZYCIELI I RODZICOW NA PRZESTRZENI
XX WIEKU

TRANSFORMATIONS IN MUTUAL RELATIONSHIP BETWEEN
TEACHERS AND PARENTS IN THE SPACE OF XX CENTURY

Changes in school system in the space of XX century show different relationship be-
tween teachers and parents. The history shows that parents were associated with various roles
in their children educational process. Pedagogical literature’s analysis proves that family and
school mutual relationship formed very different levels. Parents were shown as individuals
totally conformed to school in the process of their children development. Parents were also
deferred to teachers, as family was then assigned to them as helper, less competent compo-
nent in the process of their own children’s education. Nowadays, parents have more opportu-
nities to participate in this process as well as to decide in all essential school matters.

Wstep

Problematyka wspélpracy szkoty z rodzing i $rodowiskiem nie jest zagadnie-
niem nowym. Przewijata si¢ ona zaré6wno w literaturze okresu mi¢dzywojennego,
jak 1 powojennego. Bogate opracowania badawcze i teoretyczne w zakresie wspot-
pracy miedzy rodzina i szkola, ktére powstaty w wymienionych okresach, z uwzgle-
dnieniem koncepcji szkoly otwartej, srodowiskowej, wychowujacej, stworzyly
podwaliny do ksztattowania nowych relacji spotecznych na linii szkota — rodzina —
srodowisko w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci lat dziewigcdziesiatych. Stad i wspét-
cze$nie zaznacza si¢ ozywiony ruch zmierzajacy do opracowania modelowych kon-
cepcji wspdlnego realizowania celow wychowawczych, tak przez rodzicéw, nauczy-
cieli, jak i spoteczno$¢ lokalna.

W XX w. podejmowano liczne préby realizacji w praktyce teoretycznie opra-
cowanych koncepcji dotyczacych szkoty srodowiskowej, wspétpracy szkoty z ro-
dzing i $rodowiskiem spotecznym, ktére nie przynosily zakladanych rezultatow.
W wielu wypadkach przyczyna takiego stanu byt wybidrczy i zazwyczaj niepetny
charakter dziatan inicjowanych przez nauczycieli, rodzicéw i instytucje spoteczne.
Brakowalo szerszej plaszczyzny wzajemnych kontaktéw, na ktérej mozna by bylo
dostrzec uwarunkowania i prawidlowosci w tym zakresie.

Stopniowe otwarcie si¢ szkoty na §rodowisko lokalne sprawia, ze stata si¢ ona
czegscia zycia spolecznego, przygotowujac ucznia do podjecia relacji migdzyludzkich
w stosunkach jednostka — spoteczenstwo oraz jednostka — jednostka, ksztattujac
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aspiracje, dazenia, zainteresowania i zdolnosci dzieci i mlodziezy, nadazajac za
rozwojem techniki i nauki. Dzigki zmianom eliminuje si¢ réwniez w czgsci przesta-
rzale tresci, stanowiace hamulec rozwoju i przeszkode we wdrazaniu tego, co nowe,
tworcze i postgpowe (Maszke, 1995, s. 12).

Dlatego waznym wydaje si¢ przesledzenie zmian, do jakich dochodzito w rela-
cjach nauczycieli i rodzicow, jak i przedstawicieli srodowiska lokalnego w procesie
ksztatcenia i wychowania mtodego pokolenia w polskiej szkole w ciagu ostatnich
dziesigcioleci. Tym zagadnieniom po$wigcono niniejszy artykut.

1. Stan relacji stosunkéw nauczyciele — rodzice
w ujeciu historycznym

Problematyka wspoétdziatania, wspétpracy i partnerstwa migdzy rodzicami a nau-
czycielami wielokrotnie akcentowana byla w literaturze pedagogicznej na prze-
strzeni wiekow. Juz w czasach Komisji Edukacji Narodowej uzyto sformutowania
edukacja obywatelska, ktére wywotalo szeroki odzew w stanie nauczycielskim, jak
réwniez wsérdd spoteczenstwa. Fakt ten mozna uzna¢ za jedna z pierwszych, choc
jeszcze nierozwinigtych form aktywnego udziatu spoleczenstwa w pracy szkoty.
Podobne inicjatywy spoteczne spotykano w XIX stuleciu. W tym czasie starano si¢
wiaza¢ szkol¢ z najblizszym terytorium, okreslanym jako parafia szkolna lub towa-
rzystwo szkolne. Tworzono rowniez dozory szkolne sktadajace si¢ z przedstawicieli
spotecznosci lokalnej, odpowiedzialne za zapewnienie bytu materialnego szkole
i nauczycielom. Popularna forma wtaczania si¢ spoteczno$ci lokalnej w zycie szkoty
byly publiczne popisy naukowe szkél, nazywane tez egzaminami publicznymi.
W ten sposéb stymulowano ksztattowanie si¢ opinii publicznej o szkole, rozwijano
kontrol¢ spoteczenstwa nad szkolg oraz umozliwiano wyrazenie krytycznych opinii
0 jej pracy.

Na poczatku XX wieku pojawily si¢ hasta sugerujace konieczno$¢ demokraty-
zowania szkoty, przez wybdr kierownikow szkoty z grona nauczycieli dokonany
przez przedstawicieli spotecznosci lokalnej. W tym okresie w polskiej mysli peda-
gogicznej sporo miejsca zajmowaly postulaty zwiazane z uspolecznieniem szkoty oraz
uczestnictwem rodzicéw w radach pedagogicznych (Trempata, 1996, s. 195-202).
W rozwiazaniach prawnych obligowano szkot¢ do wspélpracy z rodzicami i $rodo-
wiskiem w procesie edukacji, naktadajac na nauczycieli obowiazek poznania $rodo-
wiska kulturalno-gospodarczego szkoty oraz pedagogizowania rodzicéw. Wzajemne
relacje rodzicéw i nauczycieli oparto na indywidualnych i zbiorowych formach
wspolpracy (wywiadéwki, patronaty, zebrania klasowe, stowarzyszenia opiekuncze
i kota rodzicielskie [Bzowski, 1930], sprawozdania z pracy szkoty sktadane przed
rodzicami i catym spoteczenstwem).

Ten okres charakteryzuja bogate dos§wiadczenia w zakresie pracy szkoty w §ro-
dowisku, tworzone na podbudowie przestanek patriotycznych, silnych impulséw gospo-
darczych, kulturalnych i edukacyjnych, jak réwniez spolecznikowskiej dziatalnosci
mieszkancéw opartej na imperatywie wspolnej pracy (Jankowski, 2004, s. 53).
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Bazujac na doswiadczeniach z okresu migdzywojennego, w catym okresie po-
wojennym mocno uwypuklano potrzebg wspétdziatania, wspoétpracy i partnerstwa
nauczycieli z rodzicami, w celu wniesienia nowych tresci do procesu wycho-
wawczego. Wzajemne relacje szkoty z rodzing i $rodowiskiem wyraznie ewolu-
owaly na przestrzeni dziesigcioleci, dlatego tez wyrézni¢ nalezy w tym procesie
kilka etapSw.

Pierwszy okres charakteryzowat si¢ rekonstrukcja stosunkéw edukacyjnych na
linii rodzina — szkota — $rodowisko bezposrednio po zakonczeniu wojny, oparta na
doswiadczeniach z okresu migdzywojennego, z tendencja do §wiadomego ignorowa-
nia przez politykéw miejsca i roli rodzicéw w edukacji wtasnych dzieci. Bezposred-
nio po wojnie stosunki rodziny, szkoty i §rodowiska opieraty si¢ na spontanicznej
aktywno$ci zaangazowanych stron, regulowaty je apele i wezwania wtadz kiero-
wane gtéwnie do nauczycieli (Janke, Jakubiak, 1996, s. 148). W tym okresie rodzice
chetnie podejmowali wspétprace ze szkota, grupujac si¢ pod przewodnictwem orga-
nizacji ideologicznych, wéjtéw, dawnych dzialaczy lub tworzyli samoistne zrzesze-
nia, ktére zapewniaty nauczycielom podstawy bytu. Z czasem wspétpraca rodziny
ze szkota przybrata posta¢ uregulowan prawnych umozliwiajacych powotanie do
zycia komitetéw rodzicielskich, bedacych przedstawicielstwem rodzicéw w szkole
(Nalepinski, 1967, s. 10-20). Jednak w tym okresie nie mozna méwi¢ o rzeczywi-
stym partnerstwie nauczycieli i rodzicdw, gdyz komitety rodzicielskie — jako ich
reprezentacje nie posiadaty niezbg¢dnej autonomii, byty organami uzaleznionymi od
kierownika szkoty, ktéry zwotywat zebrania, zarzadzat finansami, zatwierdzat plany
ich funkcjonowania.

W etapie drugim wspélpraca rodzicéw i nauczycieli wigzata si¢ z dazeniem do
podporzadkowania dziatalno$ci organizacji rodzicielskich wladzom panstwowym
i zapewnienia im poprawnosci politycznej oraz oddzialywania za pomoca indywidu-
alnych i zbiorowych form kontaktéw na $rodowisko rodzinne. Opisywany powyzej
stan nadrzednosci szkoty wobec rodzicéw poglebit si¢ w latach 1950-60. Komitety
rodzicielskie zostaty wéwczas poddane nadzorowi rad narodowych, a p6zniej Komi-
sji Oswiaty i Kultury Gminnej, ktéra czuwata nad ich ideologiczna poprawnoscia.
Komitety rodzicielskie, jako prawnie sankcjonowana reprezentacja rodzicéw byty
w tym okresie ,,wewnatrzszkolng organizacja”, a jej pierwszoplanowym zadaniem
w zakresie wspodtdziatania ze szkola byta pedagogizacja rodzicow w oparciu o zasady
wychowania ideologicznego (Czerwinski, 1952, s. 40—57). Rodzice nie byli partne-
rami nauczycieli, jedynie wspdétdziatali w przekazywaniu socjalistycznych pogla-
déw. Szeroko propagowany szkotocentryzm wyznaczat rodzicom rol¢ drugorzed-
nego opiekuna. Tworzenie instrumentalnego modelu wspétpracy rodziny ze szkota
doprowadzito do alienacji wzajemnych kontaktéw. Na przeszkodzie do pelnej
wspétpracy stangly liczne bariery o podtozu politycznym, spotecznym, osobowo-
$ciowym, m.in. przekonanie nauczycieli o niskim poziomie kultury pedagogiczne;j
rodzicéw, brak wzajemnego zaufania rodzicéw i nauczycieli, niewtasciwa orientacja
polityczna rodzicéw.

Proby konsolidacji wptywéw dwodch podstawowych $rodowisk wychowaw-
czych szkoty i rodziny oparte na dominujacej roli szkoty, to kolejny okres w roz-
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woju wzajemnych stosunkéw rodziny i szkoty. W latach 60. i 70. pojawity si¢ kon-
cepcje méwiace o rodzinie i szkole jako kluczowych instytucjach wychowawczych,
ktérych dziatania wymagaja zharmonizowania. Postulowano podjgcie wspdtpracy
nauczycieli z rodzicami w zakresie: informowania rodzicéw o postgpach i zachowa-
niu ich dzieci, ustalania z rodzicami najwtasciwszych zasad postgpowania z dzie¢mi,
omowienia z nimi wtasciwosci fizycznych i psychicznych dziecka, postepéw i trud-
nosci w nauce oraz potrzeb w celu stworzenia najkorzystniejszych warunkéw jego
zycia i pracy w srodowisku rodzinnym (Trempata, 1973, s. 44). Mimo tych postula-
tow nadal obserwowano brak szerszej plaszczyzny wspétpracy szkoty z rodzina,
podmiotowego traktowania rodzicOw przez nauczycieli i rzeczywistego partnerstwa.
Zaréwno rodzice, jak i nauczyciele w procesie wspdtpracy funkcjonowali na zasa-
dzie dwéch przeciwlegtych biegundéw. Wzajemnym stosunkom towarzyszyla jedynie
wymiana informacji dotyczaca ocen i osiagni¢¢ dziecka — ucznia.

Wszystkie te przemiany spowodowaly, Zze na gruncie pi$miennictwa pedago-
gicznego zaczgto przedstawia¢ koncepcje eksperymentalne zmierzajace do demo-
kratyzowania stosunkéw na plaszczyznie rodzice — szkota, przez wzajemne pozna-
nie srodowisk, podniesienie poziomu wiedzy nauczycieli o znaczeniu wspélpracy
oraz wdrazanie obu stron do aktywizacji w procesie edukacji. Jednocze$nie w peda-
gogice pojawiato sig¢ pojecie szkoly srodowiskowej, szkoty otwartej, spoteczenstwa
wychowujacego, w ktérym dominujaca role odgrywali nauczyciele wspotpracujacy
ze $Srodowiskiem lokalnym, zwlaszcza z rodzicami, traktujacy ich jako rzeczywi-
stych partneréw. Dlatego tez podjeto liczne badania dotyczace oczekiwan rodzicéw
wobec nauczycieli i nauczycieli wobec rodzicéw. Obraz, jaki wylonit si¢ z przepro-
wadzonych w tym okresie badan, wskazywat na swoistego rodzaju antynomi¢ (Wot-
czyk, 1974, s. 62) miedzy szkolg a $rodowiskiem rodzinnym dziecka, ktérej towa-
rzyszyla atmosfera wzajemnego niezrozumienia, jak tez braku wsparcia ze strony
rodziny dla szkoty (Muszynski 1975, s. 81), rzeczywisty brak kontaktu migdzy ro-
dzicami i nauczycielami chcacymi realizowa¢ w szkole odmienne cele. W zwiazku
z tym pojawilo si¢ w literaturze pedagogicznej wiele koncepcji eksperymentalnych
szk6t (M. Z. Matyjasiaka, E. Trempaty, M. Winiarskiego [Winiarski, 1975, s. 156],
J. Mikulskiego [Mikulski, 1972, s. 100—102] i innych), w ktérych obecno$¢ rodzi-
cOw na terenie szkoty nie ograniczata si¢ juz do funkcjonowania w roli pomocnikéw
nauczycieli. Rodzice stawali si¢ doradcami pedagogéw, domowymi nauczycielami
wiasnych dzieci, rzadziej pelnoprawnymi wspétpracownikami nauczycieli, realizu-
jacymi wspélne cele przez uczestnictwo w organizacji: zycia spolecznego szkoty,
wewngetrznego zycia klasy, procesu nauczania wychowujacego, zajeé pozalekcyj-
nych i srodowiskowej pracy szkoty (Kowalewski, 1976, s. 39, Trempata, 1976,
s. 85-120).

Przyjmujac powyzsze zatozenia w praktyce szkolnej, stopniowo odchodzono od
relacji hermetycznie zamknigtych na linii szkota — rodzina na rzecz otwartosci
uktadu nauczyciele — rodzice. Wspdtpraca szkoty z rodzina w latach 80. nadal byta
inicjowana przez szkole i obejmowata najczesciej: wyklady, zebrania, zajgcia otwarte,
imprezy okoliczno$ciowe, uroczystosci, uczestnictwo w procesie dydaktycznym i wy-
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konywanie prac pomocniczych (Pantak, Winiarski, 1982, s. 144). W tym okresie dazo-
no do wytworzenia klimatu wspétpracy i zrozumienia, ktéry intensyfikowatby wza-
jemne kontakty i sprzyjat sytuacji, w ktorej szkota stawataby si¢ powoli organiz-
mem otwartym w stosunku do $rodowiska zycia dziecka (Pilch, 1977, s. 12, 176),
umozliwiajac podjgcie rodzicom roli: opiekuna, mecenasa, towarzysza rozwoju
i negocjatora. Optymalizacji kontaktow stuzylo réwniez dazenie do poznania
wzajemnych oczekiwan rodzicéw i nauczycieli wobec siebie, ich uwarunkowan
oraz czynnikéw intensyfikujacych i utrudniajacych podjecie wspotpracy (Rogala,
1989, s. 19-36, 82-86).

Znaczaca rolg w procesie tworzenia nowej wizji kontaktéw rodziny i szkoty
odegrata w tym czasie koncepcja opracowana przez M. Lobockiego, w ktdrej na-
uczyciele i rodzice, jako partnerzy, wspétdziataja dla dobra dziecka, wspdtuczestni-
czac w organizacji wielu ré6znorodnych form wspétpracy zaré6wno indywidualnych,
jak i zbiorowych (Lobocki, 1985, s. 40—135).

Mimo postulatéw méwiacych o konieczno$ci wielokierunkowej wspdipracy
w réznych obszarach edukacji migdzy rodzicami i nauczycielami, rzeczywiste dzia-
tania rodzicéw aktywistow podejmujacych prace w komitetach rodzicielskich w tym
okresie w wigkszosci przypadkéw wskazywaty na petnienie przez rodzicéw drugo-
rzednej roli w procesie wspotpracy.

2. Nowe spojrzenie na relacje nauczycieli i rodzicow
w okresie transformacji ustrojowej

Uzyskanie przez panstwo polskie w latach 90. petnej niepodleglosci, wdrazanie
nowych rozwiazan prawnych zwiazanych z decentralizacja struktur powodowato, iz
potrzeba historyczng stato si¢ przyblizenie szkoty lokalnej grupie spotecznej. Po-
nownie wrécono do idei szkoly otwartej na $rodowisko lokalne, zwtaszcza na
rodzing i inne grupy spoleczne. Przekazanie szk6t samorzadom lokalnym, zwigk-
szenie ich autonomii, akcentowanie roli rodzicéw w edukacji szkolnej dziecka
wyznaczaty kierunek dalszych przemian zmierzajacych do szerokiego uspotecz-
nienia szkoty.

Funkcjonowanie w nowych warunkach spotecznych stanowito podstawe¢ do
podjecia poszukiwan zaréwno przez teoretykdw, jak i badaczy: Z. Kwiecinskiego
(Kwiecinski, 1995), T. Lewowickiego (Lewowicki, 1994), R. Meighana (Meighan,
1991), M. Mendel (Mendel, 2000), D. Jankowskiego (Jankowski, 2001), B. Sliwer-
skiego (Sliwerski, 2002), Z. Fraczek (Fraczek, 2006, s. 31-48) i innych nowej wizji
szkoly funkcjonujacej w sytuacji permanentnej zmiany. Podkre§lano konieczno$é¢
demokratyzowania relacji szkoty z rodzing i srodowiskiem, opisano modele i typy
wspétpracy, jej podstawowe obszary, formy, zakres wspdlnie podejmowanych dzia-
tan oraz czynniki wyznaczajace postawe rodzicow wobec szkoty. Dazono takze do
przeprowadzenia radykalnych i gruntownych przeobrazen w dziedzinie stosunkéw
rodziny i szkoty, jak tez poszukiwano innowacyjnych form wspétpracy.
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W pracach pedagogicznych starano si¢ wyselekcjonowac i wyabstrahowac z okre-
slonej rzeczywistosci pewne jej istotne elementy, celem zbudowania z nich synte-
tycznej struktury, bedacej skrotowym obrazem danej rzeczywisto$ci. Dazono do przed-
stawienia stosunkowo przejrzystych wzorcowych rozwiazan dotyczacych wspétpra-
cy srodowiskowej — zwtaszcza relacji szkoty z rodzing i srodowiskiem. Propozycje
takie w piSmiennictwie pedagogicznym tworza dwa zasadnicze nurty. Pierwszy
koncentrujacy uwage na stosunkach dorostych wspétuczestnikéw procesu wspdipra-
cy — rodzicach, nauczycielach i przedstawicielach srodowiska lokalnego, dziataja-
cych dla dobra dzieci — ucznidéw, lecz nieakcentujacy roli ucznia w tym procesie.
Drugi akcentujacy wspdlnotowe relacje tréjpodmiotowe na plaszczyznie rodzina —
dziecko (uczen) — nauczyciel, oparte na autentycznym partnerstwie wszystkich
wspétuczestnikow, w ktérej dziecko ujmowane jest jako rozwijajacy si¢ i doj-
rzewajacy podmiot wychowawczy, wynikajace z paradygmatu edukacji podmiotowe;.

Nurt koncepcji akcentujacych dorostych wspétuczestnikéw procesu wspotpracy
reprezentuja rozwiazania zaproponowane w literaturze przedmiotu przez: S. Kawulg
(Kawula, Bragiel, Janke 1998, s. 209), B. Sliwerskiego (Sliwerski, 2001, s. 21),
D. Elsner (Elsner, 2002, s. 3—5), M. Mendel (Mendel, 2002, s. 181-299), B. Lulek
(Lulek, 2008).

Zaréwno w koncepcji zaprezentowanej przez S. Kawule, jak i B. Sliwerskiego
najbardziej pozadanym modelem wspotpracy jest zaakceptowanie przez nauczycieli
rodzicéw, jako potencjalnych doradcéw, ekspertéw, od ktérych mozna i warto si¢
uczy¢, a ich wiedzg¢ i umiejetnosci nalezy wykorzystaé w procesie edukacji. W tym
tez sensie rodzicielska partycypacja w codziennym zyciu szkoty oznacza partnersko-
-inspiracyjna postawe rodzicow wobec zadan szkoty. To rodzaj kontaktéw spolecz-
nych opartych na wzajemnej sympatii, zyczliwo$ci, zaufaniu migdzy rodzicami i nau-
czycielami.

Mniej korzystnym rozwigzaniem sa powiazania przystosowawcze (S. Kawula)
i bierne zaangazowanie rodzicéw i nauczycieli (B. Sliwerski), ktére polega na ich
pozytywnym ustosunkowaniu si¢ do wymagan stawianych przez szkotg i rodzing,
przy jednoczesnym przekazaniu inicjatywy w r¢ee nauczycieli lub rodzicéw. W tej
sytuacji wzajemnym stosunkom towarzyszy podporzadkowanie jednego z podmio-
téw wspétpracy drugiemu i utrzymywanie mi¢dzy nimi swoistego dystansu. Nie
dochodzi jednak do catkowitego przerwania jakichkolwiek stycznosci, ktére cha-
rakteryzuje bierne i opozycyjne funkcjonowanie rodziny i szkoty wobec siebie. Ini-
cjatywy wychowawcze wychodza najczesciej od szkoty w kierunku rodziny, ale nie
napotykaja na akceptacje, ignorowane i niedostrzegane przez rodzicéw wywotuja
brak pozytywnego odzewu lub prowadza do konfliktéw migdzy rodzicami i szkota
na tle odmiennych wzoréw i pogladéw.

W tym nurcie nalezy réwniez umie$ci¢ modelowe rozwiazania w zakresie
wspotpracy, ktére kresla na tamach literatury praktycy, m.in. D. Elsner i inni. Zda-
niem tej autorki edukacyjna dzialalno§¢ partneréw zwiazana ze wspotpraca, silna
wspotzaleznoscia podejmujacych ja czlonkéw, zwigksza czgsto wielokrotnie osia-
gane rezultaty, optymalizujac inicjowane dzialanie. Wspdtpraca i wspotdziatanie



94 BARBARA LULEK

pozwalaja na osiagnig¢cie najwyzszego poziomu synergii, dzigki wspdlnemu reali-
zowaniu celéw w oparciu o podzial zadan, wzajemne wspieranie wlasnych dziatan
i rzetelng komunikacj¢. W przypadku koegzystencji, ktéra obrazuje obojetnos¢ jed-
nostek podejmujacych wspdlne dziatania, jak tez w przypadku rywalizacji i walki tej
synergii brakuje. Rywalizacja i walka prowadza do powstawania ujemnych wartosci
dla wszystkich zaangazowanych stron, minimalizujac zaloZzone cele.

Stanowisko akcentujace dorostych wspétuczestnikdw procesu wspdtpracy pre-
zentuje rowniez M. Mendel. Wpisuje ona jednak stosunki rodziny i szkoty w szersza
perspektywe ksztaltowania si¢ stosunkéw spotecznych. Stanowisko takie zaktada
poszerzenie krggu oséb zaangazowanych w edukacje dzieci o cztonkéw lokalnej
spolecznosci. Stworzone na tej podstawie edukacyjne partnerstwo obejmuje nie
tylko rodzicow i nauczycieli wzajemnie zapraszajacych si¢ do wspéipracy, wzboga-
cajacych szkolne srodowisko edukacyjne swoja wiedza i umiej¢tno$ciami, wspdlnie
podejmujacych dziatania na poziomie organizacyjnym, ale dotyczy roéwniez dziele-
nia si¢ wszystkimi edukacyjnymi zobowiazaniami z przedstawicielami spolecznosci
lokalnej. Prowadzi to do wspdlnotowych form zycia spotecznego i korzystnych
przeksztalcen rzeczywistosci. W tym $wietle wspdtpraca ze spotecznoscia, ukierun-
kowanie na wspdlne cele, stanowia droge ku ksztattowaniu lokalnej wspdlnoty, jej
korzystnemu rozwojowi.

Dotychczas oméwione rozwigzania modelowe ujmuja wspétprace jednostron-
nie, z perspektywy dorostych wspétuczestnikéw procesu edukacji — rodzicéw, na-
uczycieli, cztonkéw spotecznosci lokalnej i postuluja jako najbardziej pozadanag
opcje wspdlprace partycypacyjna, osadzong na relacjach podmiotowych i partner-
skich. W koncepcjach tych pominigto rolg dzieci — ucznidéw jako aktywnych jedno-
stek w procesie wspdtpracy. Ten nurt reprezentuje koncepcja A. W. Janke. Opraco-
wany model ,,wspdlnie z dzieckiem” przekracza ramy dotychczasowego myS$lenia
o stosunkach rodziny i szkoty z punktu widzenia oséb dorostych, dziatajacych tylko
dla dobra dziecka czy dobra spoleczenstwa. Wyraza bowiem nastawienie i oczeki-
wanie wspélpracy dla urzeczywistnienia dobra wspdlnego, ktére taczy potencjal-
nych wspétpracownikéw: rodzicéw — dzieci (uczniéw) — nauczycieli (Janke, 2004,
s. 130, 142—143). Wszyscy partnerzy partycypuja na miar¢ indywidualnych mozliwosci
we wspotpracy, jako réwnoprawni i réwnorzedni uczestnicy, w oparciu o auten-
tyczno$¢ bycia, wzajemne uznanie, wspdtodczuwanie i gotowos¢ do aktywnosci.

Demokratyzujace si¢ i humanizujace stosunki migdzy rodzing i szkota zmie-
rzaja w kierunku upodmiotowienia relacji i tworzenia nowych form wspétpracy.
Zdaniem A.W. Janke (Janke, 2004, s. 152—-154) chodzi o modernizowanie dotych-
czasowych dwupodmiotowych form kontaktéw nauczycieli z rodzicami i prze-
ksztatcanie ich w tréjpodmiotowe relacje z udziatem dzieci — uczniéw. W ten spos6b
tworza si¢ nowe, alternatywne formy kontaktéw rodzicéw, dzieci i nauczycieli
(tr6jpartnerska wywiadéwka, wybér wychowawcy przez dzieci i rodzicéw, sondo-
wanie opinii — skrzynka Zyczen, itp.) pelne oryginalnosci, innowacyjnosci, umozli-
wiajace autentyczne partnerstwo zaangazowanych stron. Znaczaca rol¢ odgrywaja
w procesie wspéipracy rady szkolne (Sliwerski, 2002), rady pedagogiczne, samorzady
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uczniowskie i rodzicielskie oraz mentorzy i liderzy animujacy wspélprace tworcza
(Jankowski, s. 2001, s. 38, 46).

Podsumowanie

Dokonana analiza dowodzi, ze wspédtczesnie dochodzi do licznych przemian
w stosunkach rodziny i szkoty — co powoduje ich przewartosciowanie. Uporczywa
obrona szkoly przed uczestnictwem rodzicow w zyciu placowki systematycznie
ewoluuje, cho¢ czgsto w ograniczonych formach w kierunku wspdtpracy i partner-
stwa partycypujacych podmiotéw. Od modelu instrumentalnych stosunkéw na
plaszczyznie rodzina — szkota, poprzez ich alienacje, szkotocentryzm, pseudodemo-
kratyzacjg, wspotczesna szkota zmierza ku §wiadomej wspoipracy oraz autonomii
rodzicéw 1 nauczycieli. W edukacyjnej rzeczywistosci coraz powszechniej funkcjo-
nuje wspdélnotowe podejmowanie dziatan przez partycypujace w procesie edukacji
podmioty, zwlaszcza rodzing, szkolg, instytucje i organizacje spoleczne — przy
uznaniu wzajemnej niezalezno$ci i odpowiedzialnosci za podejmowane dziatania
dydaktyczne i wychowawcze. Wzajemne relacje rodzicéw i nauczycieli oparte sa na
dialogu (Fraczek, 2005, s. 105-110), gwarantuja zatem réwnorz¢dno$¢ partneréw
(symetryczne stosunki), wzajemna tolerancyjno$¢ (poszanowanie odmienno$ci w my-
$leniu i postgpowaniu), otwartos¢, szczeros¢, wzajemne zrozumienie, zblizenie spo-
teczno-emocjonalne uczestnikéw relacji, poszukiwanie konsensusu i na tej bazie
rozwijanie wielostronnej wspoétpracy (Fraczek, 2000, s. 25) dla dobra dziecka.
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OPIEKUNCZE FUNKCJE SZKOLY
A WSPOLPRACA Z RODZINA UCZNIA

PROTECTIVE DUTIES OF SCHOOL AND CO-OPERATION
WITH PUPIL’S FAMILY

The text refers to the problem of the partnership between school and pupil’s family as
a necessary element of realization the tutelary role of school.

The author indicates the importance of co-operation with child’s family, formal regula-
tions as well as Polish reality in this area. The analysis of protective functions of school, its
topicality and accomplishment nowadays was taken into consideration too. The author em-
phasizes that many of these functions are impossible without proper co-operation with child’s
family.

Wspélpraca z rodzing — koniecznoscia
we wspoélczesnej szkole

Szkota jest — po rodzinie — niezwykle waznym $rodowiskiem wptywajacym na
rozw0j dzieci i mtodziezy, decydujacym o ich przystosowaniu do samodzielnego
funkcjonowania w pézniejszym — dorostym zyciu. Jest ona instytucja, ktérej zasad-
nicze zadania to ksztatcenie i wychowanie mlodego pokolenia, a jednocze$nie $ro-
dowiskiem spotecznym i wychowawczym, wspdlnota nauczycieli i uczniéw (do-
brze, jesli takze rodzicéw), stanowiaca swoistego rodzaju formg przekazu kulturo-
wego (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 227). Dla prawidtowego przebiegu odbywaja-
cych sig¢ w szkole proceséw ksztatcenia i wychowania konieczne jest wspoétdzialanie
wszystkich zaangazowanych w nie podmiotéw. Oczywistoscia jest wspétpraca na-
uczycieli i ucznidw (stanowi ona istotg¢ pedagogicznej dziatalnosci szkoty, choé
w rzeczywisto$ci, w praktyce nie zawsze jawi si¢ jako oczywisto$¢). By jednak od-
dziatywania szkoty byly optymalne, konieczne jest zaangazowanie w jej dziatalno$é
takze rodzicOw uczniéw, a nawet szerzej — calej spotecznosci lokalnej, srodowiska,
w ktorym ta instytucja o§wiatowa funkcjonuje (Ruszaj, 2004, s. 149).

Bez watpienia rodzice sa odpowiedzialni za wtasne dzieci — a tym samym za
wszystkie sprawy, ktére ich dotycza. Niezwykle wazna jest z pewno$cig sprawa
edukacji. Jej jako$¢ decyduje bowiem w znacznym stopniu o przysztym Zyciowym
powodzeniu jednostki. Skoro rodzice sa odpowiedzialni za dziecko, to z pewnoscia
powinni czué si¢ takze odpowiedzialni za jako$¢ szkolnych, pedagogicznych od-
dziatywan. W tym przypadku jednak wspomniana odpowiedzialno$¢ jest dzielona,
staje si¢ wspotodpowiedzialno$cia rodzica i nauczyciela. Nauczyciel ma za zadanie
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wspiera¢ rodzicow w spelnianiu ich funkcji wobec dzieci (Mendel, 2007, s. 19, 53).

Potaczenie autentycznej troski rodzicéw o dziecko, jego dobrej znajomosci, gotowo-

$ci podejmowania wysitkéw na jego rzecz z merytorycznym przygotowaniem na-

uczyciela, znajomoscia technik oddziatywania na uczniéw daje szans¢ na osiagnig-
cie optymalnych efektéw procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Wilasciwie przebiegajaca, oparta na dialogu i wymianie do§wiadczen wspot-
praca nauczycieli i rodzicOw przynosi wymierne korzys$ci zaangazowanym w nie
stronom:

— przyczynia si¢ do poglebienia wiedzy nauczycieli o uczniach, ich rodzinach, wy-
petianiu przez nie funkcji opiekunczo-wychowawczej, napotykanych przez ro-
dzicéw problemach;

— umozliwia rodzicom uzyskanie badz poszerzenie wiedzy i umiejetnosci pedago-
gicznych i psychologicznych, informacji o funkcjonowaniu szkoty, o nauczy-
cielach i wychowawcach w niej pracujacych czy tez zachowaniu ich dzieci;

— ogranicza wzajemne negatywne nastawienia, nieufno$¢, ujemne skutki stereoty-
péw w postrzeganiu siebie, umozliwia wyjasnienie nieporozumien, przez co przy-
czynia si¢ do podniesienia autorytetu rodzicéw i nauczycieli;

— umozliwia wigkszy udzial rodzicéw w konstruowaniu programu wychowawczego
szkotly, pewien wptyw na program nauczania, na ustalanie kryteriéw uwzglednia-
nych przy ocenianiu osiagni¢¢ ucznidw, tym samym zwigksza poczucie wspétod-
powiedzialnosci rodzicéw za te sfery funkcjonowania szkoty, ogranicza ich posta-
WY roSZCZeniowe;

— zwigksza §wiadomo$¢ pedagogiczna rodzicOw przez poszerzenie ich wiedzy,
wspotudziat i wspétodpowiedzialno$¢ za przebieg edukacji dzieci i mlodziezy,
odgrywa istotng rol¢ w tworzeniu wtasciwej atmosfery wychowawczej w domu,
jak réwniez w szkole;

— dzigki stanowiacemu jej podstawg nawiazaniu relacji o charakterze osobowym,
a nie jedynie przedmiotowym, mig¢dzy rodzicami a nauczycielami umozliwia
upodmiotowienie tych relacji i przeksztalcenie andragocentrycznej (dotychczas
dominujacej) relacji dwupodmiotowej (rodzice — nauczyciele) w relacjg tréjpod-
miotowa (nauczyciele — uczniowie/dzieci — rodzice) lub wielopodmiotowa (obej-
mujaca innych cztonkéw rodziny i pracownikéw szkoty);

— moze stanowi¢ doskonaty punkt odniesienia dla krzewienia idei wspétpracy mig-
dzyludzkiej i rozwijania tych umiejgtnosci u uczniéw, co sprzyja z kolei wyzszym
osiagni¢ciom dydaktycznym uczniéw, ich wigkszej aktywno$ci pozalekcyjnej
i zaangazowaniu w zycie klasy, szkoty, czyli uspotecznieniu;

— umozliwia wzajemna pomoc w sytuacjach, w ktérych rodzina albo szkota nie sa
w stanie samodzielnie przezwycigzy¢ napotykanych trudnosci;

— przyczynia si¢ do humanizacji i demokratyzacji relacji edukacyjnych (Kozubska,
2004, s. 314-315).

Badania dowodza, ze powodzenie szkolne i Zyciowe uczniéw w ogromnej mie-
rze zaleza od sity zwiazku $rodowiska rodzinnego i szkolnego oraz jakosci ich
wspolpracy. Nauczyciele i rodzice wydaja sig by¢ naturalnymi sojusznikami, partne-
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rami, dzielacymi wspdlne doswiadczenie i potaczonymi wspdlnym celem, jaki sta-
nowi dobro dziecka, a bardziej szczegétowo — jego edukacyjny i zyciowy sukces
(Mendel, 2007, s. 7).

Wspéldzialanie z rodzina ucznia - teoria i praktyka

Wspétpraca z rodzing ucznia (czy — szerzej — ze Srodowiskiem) we wspotcze-
snych spoleczenstwach okazuje si¢ koniecznoscia. W praktyce jednak przyjmuje ona
rézne — mniej lub bardziej pozadane — style, modele i formy (zob. Lulek, 2008,
s. 48-53). Mozna na przyktad wskazac trzy rodzaje wspétpracy szkoty z rodzing
i $rodowiskiem: delegujacy, konsultacyjny i kooperacyjny (Lulek, 2008, s. 200—
208). Najbardziej pozadany jest ten ostatni, w ktérym relacje szkoty z podmiotami
srodowiskowymi, a zwtaszcza z rodzing, charakteryzuje rownorz¢dno$¢ praw i obo-
wigzkOw nauczycieli oraz rodzicébw we wszystkich czynnos$ciach odnoszacych sig
do procesu ksztatcenia i wychowania, przy jednakowym ich udziale w podejmo-
wanych decyzjach. Wzajemne relacje rodzicow i nauczycieli cechuje swobodne
wyrazanie opinii oraz pogladéw, takze tych bgdacych wyrazem odmiennych sta-
nowisk. Rodzice petnia rolg partnera i wspdtpracownika nauczyciela (Lulek, 2008,
s. 205-206).

Najbardziej wskazana forma relacji szkoly z rodzina ucznia to autentyczne
partnerstwo, cechujace si¢ rowno$cig pozycji zaangazowanych we wspdlne dziatania
podmiotéw, uznaniem wspdlnego celu, jakim jest dobro dziecka. Wspdtcze$nie
przybywa otwartych i konsekwentnych zwolennikéw opcji bezwarunkowej réwno-
$ci rodziny 1 szkoty. Stanowczo neguje si¢ postaci relacji rodzina — szkota oznacza-
jace przystosowanie, inercj¢ i opozycje. Postulowana za$ jest partycypacja, aktyw-
no$¢ i kompromis, w ktérych zawiera si¢ istota wspétpracy (Segiet, 1999, s. 38;
Piotrowiak, 2004, s. 330). Maria Mendel postuluje, by rodzice i nauczyciele byli dla
siebie sprzymierzencami, starajac si¢ by¢ razem po jednej stronie — w przymierzu
z uczniem i dla dobra ucznia (Mendel, 2007, s. 7-8). Niekiedy méwi si¢ nawet o tréj-
podmiotowym partnerstwie — akcentujac takze rolg ucznia w procesie wspdipracy
(za: Lulek, 2008, s. 50). Jest to stanowisko jak najbardziej stuszne. Rozstrzyganie
pewnych spraw przez nauczycieli i rodzicéw ,,dla dobra dziecka”, ale bez uwzgled-
nienia jego zdania nie wydaje si¢ bowiem najlepszym wyj$ciem. Udzial dzieci
1 mtodziezy we wspdlpracy szkoly z rodzing jest dobrym sposobem ksztattowania
umiejetnosci funkcjonowania w demokratycznym spoteczenstwie, wyrazania wia-
snego stanowiska i potrzeb w sposob, ktéry uwzglednialby nadrzedne interesy (w tym
takze interesy innych jednostek). Prawdopodobnie jednak wspomniana koncepcja
partnerstwa niepredko stanie si¢ powszechnie obowiazujaca. W blizszej perspek-
tywie bardziej prawdopodobna jest wigksza aktywizacja $rodowisk rodzicielskich
we wspolpracy ze szkola.

Warto wspomnie¢, ze w polskim systemie edukacji stworzono rodzicom wa-
runki zwigkszenia ich udziatu w zyciu szkoly, decydowaniu o ksztalcie edukacji
oraz wychowania ich dzieci. Obecnie wyraznie podkreslane sa prawa rodzicow
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w szkole. Pod tym pojgciem rozumie si¢ ogdt przepiséw regulujacych stosunki mig-
dzy rodzicami a szkota, umozliwiajacych zgtaszanie roszczen wobec witadz szkol-
nych w sprawach dotyczacych ich dzieci czy uzyskiwanie przywilejéw we wzajem-
nych relacjach na ptaszczyznie szkota — dom (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 165).
Wynikaja one z: 1) Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, zgodnie z ktéra ,,ro-
dzice maja pierwszenstwo w wyborze nauczania, ktére ma by¢ dane ich dzieciom”;
2) Protokotu Pierwszego do Konwencji o Ochronie Praw Czlowieka i Podstawo-
wych Wolnosci, w $wietle ktérego ,,nikt nie bedzie pozbawiony prawa do nauki.
W wykonywaniu wszelkich funkcji w dziedzinie wychowania i nauczania Panstwo
bedzie szanowato prawa rodzicow do zapewnienia wychowania i nauczania zgodnie
z ich wlasnymi przekonaniami religijnymi i filozoficznymi”; 3) Migdzynarodowego
Paktu Praw Obywatelskich i Politycznych, ktéry gwarantuje wolno$¢ rodzicéw lub
opiekunéw prawnych w zapewnieniu swym dzieciom wychowania religijnego
i moralnego zgodnie z wlasnymi przekonaniami; 4) Europejskiej Konwencji Praw
Cztowieka; 5) Ustawy o systemie o§wiaty z 7 wrzesnia 1991 r., ktéra gwarantuje
»wspomaganie przez szkol¢ wychowawczej roli rodziny”, mozliwo$¢ zaktadania
przez rodzicéw wtasnych szkot lub posytania swoich dzieci do szkoét niepublicznych
oraz prawo do pobierania przez dzieci nauki religii w szkotach publicznych na zasa-
dzie peinej dobrowolnosci. Rodzice maja prawo do: bezptatnej, powszechnej, obo-
wiazkowej edukacji dzieci, do wspdétdecydowania o wcze$niejszym rozpoczgciu
nauki dziecka, do indywidualnego toku nauczania dziecka, do jego nauczania poza
szkota, do uzyskiwania informacji o wynikach w nauce dziecka, do wspétdecydo-
wania w szkole — o charakterze opiniodawczo-doradczym (rada rodzicéw) i kontrol-
no-oceniajacym (rada szkoty) (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 165). Do aktéw nor-
matywnych wyznaczajacych prawa rodzicéw wobec edukacji dzieci zaliczy¢ mozna
ponadto: Konwencj¢ o Prawach Dziecka, Konstytucj¢ Rzeczypospolitej Polskiej,
Konkordat migdzy Stolica Apostolska a Rzeczpospolita Polska, Ustawg o zmianie
ustawy o systemie o$wiaty, Ramowy Statut Szkoty Publicznej (szerzej na ten temat:
Lulek, Krél, 2004, s. 203-206; Lulek, 2008, s. 56-57).

Dla aktywizacji rodzicéw we wspéldziataniu ze szkota istotne znaczenie ma
mozliwo$¢ tworzenia rad rodzicéw. Organ ten moze wystgpowaé do dyrektora
i innych organéw szkoly lub placéwki, organu prowadzacego ja oraz organu
sprawujacego nadzér pedagogiczny z wnioskami i opiniami we wszystkich spra-
wach szkoty lub placéwki. Do jej kompetencji nalezy uchwalanie — w porozumieniu
z rada pedagogiczna — programu wychowawczego szkoty oraz programu profilak-
tyki, a takze opiniowanie programu i harmonogramu poprawy efektywnosci ksztat-
cenia lub wychowania oraz opiniowanie projektu planu finansowego sktadanego
przez dyrektora szkoty (Starzynski, 2007, s. 45-46).

Polskim rodzicom stworzono wigc szans¢ autentycznego wtaczenia si¢ w orga-
nizacj¢ procesu dydaktyczno-wychowawczego w szkole, wspétdecydowania o jego
ksztalcie. Nie oznacza to jednak, Ze szkolna rzeczywisto$¢ jest jej pelnym wyrazem.
Niestety, w odniesieniu do znacznej liczby polskich szkét nadal adekwatne sg stowa
Marii Mendel: ,,Szkota skupia uczniéw, nauczycieli i rodzicéw. Ci pierwsi chodza tu
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na lekcje, drudzy do pracy, trzeci na zebrania. Wychodza z wyrazna ulga” (Mendel,
2007, s. 32). Norma jest dystans rodzicdw wobec nauczyciela (Mendel, 2007, s. 17).
W stosunkach miedzy rodzicami i nauczycielami brak jest istotnej dla wspdtpracy
symetrycznej wspétzaleznosci (Kozubska, 2004, s. 316). ,,Asymetryczna wspoéiza-
lezno$¢ sprawia, ze «kompetentni fachowcy», «posiadacze patentu na wiedze»,
«profesjonalisci» rzadko oczekuja wskazéwek, rad od rodzicéw. Zaleza jedynie od
«amatoréw», «petentdw», «laikow» w zakresie pomocy, informacji, $wiadczenia ustug,
gdy pojawiaja si¢ problemy szkoty, problemy z uczniem” (Segiet, 1999, s. 65).

Konsekwencja takiej postawy nauczycieli (migdzy innymi) jest fakt, iz wigk-
szo$¢ rodzicOw nie uczestniczy w pracach na rzecz szkotly. Jesli juz to czynia, to
podejmuja raczej aktywno$¢ adresowang do klasy. Bywa tak, ze szkota i rodzina to
dwa oddzielone od siebie §wiaty, w ktérych kazdy chce dziata¢ sam i nie chce dru-
giemu pozwoli¢ na wtracanie si¢ — dopoki nie ma probleméw z uczniem. Kontakty
rodzicéw z nauczycielami niejednokrotnie sprowadzaja si¢ do wizyt w wyznaczo-
nych godzinach przyjeé. Swiadczy¢ to moze o daleko posunietej formalizacii,
a nawet biurokratyzacji stosunku nauczyciele — rodzice.

Wspdlpraca szkoty z rodzina ucznia najcze$ciej przyjmuje trzy typowe formy:
utrzymywanie kontaktu z nauczycielem (korespondencja, wywiadowki, spotkania
okazjonalne itp.); uczestnictwo i wspélorganizowanie imprez, wycieczek; Swiadcze-
nia pracy, uslug na rzecz klasy i szkoty (dowozenie dzieci na basen, finansowanie
zakupdw, upigkszanie klasy itp.) (Mendel, 2007, s. 68-70). Wydaje sig, ze formy
wspolpracy, jakie szkota proponuje rodzicom stracilty swa aktualno$¢. Angazuja one
bowiem rodzicéw jako uzytecznych pomocnikéw nauczycieli, spetniajacych funkcje
typu ustugowego. Mozna zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze gronu pedagogicznemu nie
zalezy na autentycznej wspdtpracy z rodzicami, gdyz ona oznaczataby konieczno$é
szanowania ich prawa wspétdecydowania o ksztalcie procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego w szkole (Mendel, 2004, s. 299-301, 307-308).

Postawe rodzicéw wobec szkoly mozna okresli¢ jako bierna, wyrazajaca si¢
oczekiwaniem na inicjatywe ze strony tej instytucji (Segiet, 1999, s. 75-76, 84, 153,
158; Kozubska, 2004, s. 316; Piotrowiak, 2004, s. 331). W praktyce rzeczywiscie
inicjatorem wspdtpracy z rodzing jest nauczyciel — to on zaprasza rodzicéw do
wspoéldziatania, odpowiadajac niejako na przyjecie dziecka do swojej spoteczno$ci
(Mendel, 2007, s. 77). Skorzystanie z tego zaproszenia utrudnia (a niekiedy wrecz
uniemozliwia) fakt, ze w typowej polskiej szkole nie ma miejsca (fizycznie) dla
rodzicéw (Mendel, 2007, s. 65, 72; Babiuch, 2002, s. 11). Nie pozwala im to poczué
si¢ naprawde ,,u siebie”, a w takich warunkach trudno o aktywna dziatalno$¢, zaan-
gazowanie.

Wspdlpracujacy ze soba (niekiedy tylko w wymiarze niezbednego minimum)
rodzice i nauczyciele formutuja pod swoim adresem konkretne oczekiwania. Badani
przez Waldemara Segieta rodzice oczekiwali od nauczycieli swoich dzieci przede
wszystkim: przekazywania wiedzy, dobrego nauczania; profesjonalizmu, wysokich
kwalifikacji, rzetelnej wiedzy, kompetencji; wyrozumiato$ci i tolerancji wobec
uczniéw; udzielania uczniom pomocy, wsparcia; wspotpracy, kontaktéw z rodzicami;
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ufnosci, otwarto$ci, dobrej atmosfery; sprawiedliwej oceny ucznia, obiektywizmu;
rzetelnej pracy, sumiennego wykonywania obowiazkéw; cierpliwosci, spokoju,
taktu, kultury; szacunku i partnerstwa w kontaktach z rodzicami; wigkszego zaan-
gazowania, poswigcenia; wigkszej elastycznos$ci; konsekwencji; rad, wskazéwek,
pouczania rodzicow. Nauczyciele z kolei oczekiwali od rodzicow: wspétpracy,
kontaktu, zainteresowania szkota; pomocy dzieciom z trudnosciami w nauce; tole-
rancji i zrozumienia; zaufania do nauczycieli; szczero$ci i obiektywizmu w ocenie
dziecka; szacunku i zyczliwos$ci; dojrzatosci i konsekwencji w pracy z dzieémi;
korzystania ze wskazéwek nauczycieli; rady, kierowania, krytyki. Wspdlne obszary
pozadanej aktywnosci rodzicéw i nauczycieli dotyczyly: zaangazowanego uczest-
nictwa w ksztattowaniu i rozwoju osobowosci dziecka; doskonalenia sposobu, form
i metod pracy dydaktyczno-wychowawczej; doskonalenia wspétpracy domu rodzin-
nego ucznia z jego szkotla; rozwijania wilasciwych stosunkéw i relacji pomigedzy
rodzicami i nauczycielami; poszukiwania skutecznych i wilasciwych rozwiazan
w praktyce edukacyjnej, sprzyjajacych jednocze$nie uktadowi rodzice — nauczyciele
(Segiet, 1999, s. 86-87, 91).

Podobne wyniki uzyskata w swoich badaniach Barbara Lulek. Stwierdzita ona,
ze do pozadanych zachowan i cech rodzicow nauczyciele zaliczali: konsekwencj¢
w postgpowaniu z dzieckiem; zainteresowanie osiagnigciami szkolnymi dzieci;
systematyczna kontrolg prac domowych; korzystanie ze wskazéwek nauczycieli;
czeste kontakty z nauczycielami; opieke nad dzie¢mi po zajgciach lekcyjnych; tro-
ske o higieng i wyglad dzieci; rozwiazywanie probleméw wychowawczych swoich
dzieci; udzielanie pomocy dzieciom majacym trudnosci w nauce; wspieranie pracy
dydaktyczno-wychowawczej szkoty; zainteresowanie warunkami pracy szkoty,
udzielanie pomocy materialnej szkole (Lulek, 2008, s. 175-176). Rodzice za$ ocze-
kiwali od nauczycieli: sprawiedliwej oceny osiagni¢¢ uczniéw; interesujacego
i zrozumialego prowadzenia lekcji; dawania dobrego przyktadu; udzielania pomocy
dzieciom majacym trudno$ci w nauce; systematycznej kontroli wiadomosci; wyso-
kiego poziomu nauczania; uwzgledniania indywidualnych mozliwosci ucznidéw;
prowadzenia zaj¢¢ pozalekcyjnych, két zainteresowan; czgstszych kontaktéw z ro-
dzicami; udzielania pomocy rodzicom majacym trudnosci w wychowaniu dzieci
(Lulek, 2008, s. 181).

Generalnie mozna stwierdzi¢, ze rodzice oczekuja od nauczycieli przede
wszystkim profesjonalizmu dotyczacego gtéwnie sfery dydaktyki, natomiast na-
uczyciele od rodzicow — wilasciwego wypelniania opiekunczo-wychowawczych
zadan oraz wiaczania si¢ w edukacje dziecka. Rodzice chca tez by¢ na biezaco in-
formowani o postgpach dziecka oraz ewentualnych problemach. Oczekuja przy tym
nie tylko informacji o ocenach dziecka, ale takze wskazéwek, nad czym i w jaki
sposdb pracowaé. Chcieliby méc liczy¢ na radg i pomoc nauczycieli w rozwigzywa-
niu probleméw wychowawczych, oczekuja fachowej, ciekawie przekazanej wiedzy.
Licza na zrozumienie, wsparcie, nie za§ obarczanie odpowiedzialno$cia za ktopoty
dziecka. Chcieliby mie¢ poczucie wptywu na to, co dzieje si¢ z ich dzieckiem
w szkole, dlatego oczekuja od nauczycieli otwarto$ci na sugestie, prosby. Oczekuja



Opiekuricze funkcje szkoty a wspétpraca z rodzing ucznia 103

tez poszanowania swoich uczué, dlatego nie chca, aby zastrzezenia wobec nich
samych oraz ich dzieci byly wyglaszane w obecnosci innych rodzicéw (za: Babiuch,
2002, s. 12).

Oczywistym jest, ze wspdlpraca rodzicéw i nauczycieli nie zawsze przebiega
optymalnie. Zaangazowane w nia osoby wskazuja szereg czynnikéw majacych nie-
korzystny wptyw na tg sferg dziatalnosci szkoty. Badani przez Barbarg Lulek rodzice
i nauczyciele do czynnikéw utrudniajacych wspétprace z rodzicami zaliczyli: niedo-
statki bazy lokalowej i trudnosci materialno-organizacyjne; niedobory finansowe —
brak srodkéw na prowadzenie szkoly; godziny pracy szkotly; wielkos$¢ szkoty; liczbg
uczniéw w klasie; odlegto$¢ miejsca zamieszkania od szkoty; brak silnych grup
rodzicielskich dziatajacych przy wiladzach samorzadu terytorialnego i wtadzach
oswiatowych; brak czasu nauczycieli; prace na kilku etatach. Wytacznie rodzice
wskazywali brak ujecia procesOw wspdtdzialania w stale ramy organizacyjne, nato-
miast tylko nauczyciele — nasycenie srodowiska instytucjami i organizacjami $rodo-
wiskowymi; wlasne niskie place (wymienienie tego ostatniego czynnika moze dzi-
wi¢ — wspoélpraca z rodzina ucznia jest wpisana w specyfike zawodu nauczyciela
i raczej nie powinna by¢ uzalezniana od gratyfikacji) (Lulek, 2008, s. 198).

Wsréd przyczyn nieprzychylnego stosunku rodzicéw do szkoty wymieniane
bywaja ich wilasne szkolne do$wiadczenia (z czaséw dziecinstwa), doswiadczenia
z wczesniejszych kontaktéw z nauczycielami starszych dzieci lub z nauczycielami
przedszkolnymi, znaczna rozbiezno$¢ migdzy warto$ciami, priorytetami wycho-
wawczymi rodzicéw, preferowanymi przez nich metodami utrzymania dyscypliny
a wymaganiami i specyfika oddzialywan szkoty. Nieche¢ i nieufno$¢ wobec nauczy-
cieli moze takze wynikac¢ z faktu, ze niekiedy rodzice traktuja ich jako swoich kon-
kurentéw. Niektére osoby maja tez poczucie, ze nauczyciele formutuja pod ich adre-
sem zbyt wysokie wymagania, nie liczac si¢ z ich mozliwosciami. Przyczyna nie-
zbyt pozytywnego stosunku czesci rodzicéw do nauczycieli jest pewien brak deli-
katno$ci przy przekazywaniu informacji o trudno$ciach i niepowodzeniach dzieci
(Babiuch, 2002, s. 9-10).

Istnieje tez niewatpliwie kategoria ,,trudnych rodzicéw”, z ktérymi wspdtpraca
wymaga od nauczyciela wigkszego wysitku oraz szczegélnych umiejetnosci i pre-
dyspozycji. Do tej grupy z pewnoscia mozna zaliczy¢ rodzicéw unikajacych wspot-
pracy ze szkota, niewykazujacych zainteresowania nig, niezaangazowanych, zanie-
dbujacych sprawy dziecka, nadopiekunczych, perfekcjonistycznych, bezradnych,
wrogich, agresywnych wobec szkoty, ktétliwych, sktdconych ze soba, bezrobotnych,
a takze rodzicéw — nauczycieli (Babiuch, 2002, s. 84—108; Lulek, 2008, s. 45).

Opiekunicza dzialalnosé szkoly a wspélpraca z rodzina

Wspdlpraca z rodzina ucznia jest niezwykle waznym, ale nietatwym zadaniem
wspdtczesnej szkoty. Konieczna jest ona w zakresie wszystkich funkcji tej placowki
o$wiatowej. Oczywista 1 raczej niekwestionowana jest w sferze wychowania —
szkota nie moze wychowywac ,,wbrew” rodzinie. Nawet jesli oddzialywania wy-
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chowawcze srodowiska rodzinnego nie maja pozadanego charakteru, to proste ich
kwestionowanie przez kadr¢ pedagogiczna szkoty z pewno$cia nie przyniesie poza-
danego rezultatu. Wtasciwa bedzie raczej proba przekonania rodzicéw, ze ich dzia-
tania nie sa tymi najwlasciwszymi, sklonienia do ich dobrowolnej zmiany. O wspét-
pracg z rodzicami stosunkowo tatwo takze w sferze dydaktyki. Szkota kojarzona jest
przeciez przede wszystkim z instytucja nauczajaca — dziecko przychodzi do niej ,,po
wiedze”. Tego rodzice raczej nie kwestionujg, zdecydowana wigkszo$¢ z nich czuje
si¢ tez zobowiazana do udzialu w realizacji tej funkcji szkoty (przynajmniej w pod-
stawowym zakresie — np. sprawowania kontroli i udzielania pomocy w pracy do-
mowej ucznia). Warto jednak poswigci¢ nieco uwagi kolejnej grupie funkcji szkoty —
funkcjom opiekunczym, w ktérych przypadku wspétdziatanie z rodzina dziecka ma
niezwykle istotne znaczenie, a nawet niekiedy jest niezbedne do ich zrealizowania.

Opiekunczo-wychowawcze funkcje szkoty to tematyka traktowana w pedago-
gicznej literaturze do$¢ fragmentarycznie. Zagadnienie to sygnalizowat Albin Kelm,
ktéry podzielit je na cztery zakresy:

— funkcje elementarne (wewngtrzne): zapewnienie uczniom bezpieczenstwa, ochro-
n¢ zdrowia, troske o higieng pracy;

— funkcje kompensacyjne (wyréwnawcze): udzielanie pomocy materialnej, orga-
nizowanie zywienia i dozywiania, organizowanie opieki nad dzie¢mi w $wietlicy
szkolnej lub pétinternacie, zapobieganie niepowodzeniom szkolnym i prze-
ciwdziatanie ich skutkom, opiekeg nad dzieckiem utalentowanym;

— funkcje integracyjne — polegajace na wiazaniu dzialalno$ci szkoty w zakresie
opieki nad dzieckiem z dziatalno$cig rodziny i instytucji Srodowiska lokalnego,
realizowane na dwoch ptaszczyznach — wewnatrz szkoty oraz na zewnatrz;

— opieke catkowita szkoty realizowana poprzez tworzenie internatéw, burs, osrod-
kéw szkolno-wychowawczych (Kelm, 1983, s. 145-155).

Stanowisko Albina Kelma pig¢ lat pdzniej w pewnym sensie rozwinal i skon-
kretyzowat Jerzy Materne. Zwrdcit uwage, ze opiekuncze funkcjonowanie szkoty
(jako instytucji) wiaze si¢ z szerokim zjawiskiem opieki spolecznej, ktéra nasta-
wiona jest na trzy generalne zadania: zapewnienie podstawowych warunkéw i $rod-
kéw do wszechstronnego rozwoju ludzi na miarg ich indywidualnych predyspozycji;
profilaktyke opiekuncza — zapobieganie wszelkim deformacjom rozwoju; ratownic-
two. Funkcje i zadania szkoly w dziedzinie opieki powinny by¢ wyznaczone przez te
trzy sfery (Materne, 1988, s. 68).

Szkota, wedtug Jerzego Materne, ma do spelnienia trzy gtéwne zatozone funk-
cje: dydaktyczna, wychowawcza i opiekuncza (czyli wspierajaca, warunkujaca pra-
widlowy rozwéj ucznia, jak tez prawidtowa realizacj¢ nauczania i wychowania)
(Materne, 1988, s. 69). Z ostatniej wyprowadzil on kilka bardziej szczegétowych
funkcji, konkretyzujac, na czym polega w praktyce realizowanie opieki w szkole.
Zaliczyt do nich:

— Rozpoznawanie sytuacji opiekunczej szkoly i uczniéw (przede wszystkim potrzeb
uczniéw, zagrozen dla ich rozwoju wystepujacych w §rodowisku, mozliwosci re-
alizacyjnych szkoty);
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Ksztaltowanie szkoty jako srodowiska rozwoju uczniéw (wyposazenie jej w pod-
stawowe urzadzenia i $rodki umozliwiajace petna aktywnos$¢ podczas nauki, wy-
poczynek, rozwijanie zainteresowan, aktywno$¢ kulturalng i spoteczng oraz nale-
zyta dbatos¢ o higieng i zdrowie);
Stymulowanie rozwoju uczniéw (tych, u ktérych stwierdza si¢ pewien zastdj
w rozwoju, ale takze ponadprzecigtnie zdolnych, o szerokich zainteresowaniach,
utalentowanych);
Kompensowanie brakéw rozwojowych uczniéw (dotyczacych wszystkich sfer
rozwoju);
Wychowanie opiekuncze (majace na celu ksztaltowanie takich wtasciwosci
osobowosci ucznidw, ktére gwarantowatyby nie tylko ich zachowanie niepowo-
dujace negatywnych nastgpstw, ale takze swiadomy wspétudziat w dziatalnosci
opiekunczej);
Zabezpieczanie pobytu uczniéw w szkole (w sensie biologicznym, medycznym,
spolecznym, psychicznym);
Funkcje doradcza (realizowana osobiscie przez specjalistow zatrudnionych w szko-
le lub posrednio — poprzez kierowanie uczniéw do wyspecjalizowanych insty-
tucji);
Kierowanie szczeg6lnie zagrozonych w rozwoju uczniéw do wyspecjalizowanych
instytucji opiekunczych (przychodni medycznych, sadéw rodzinnych, pogotowia
opiekunczego) (Materne, 1988, s. 70-78).

Kwesti¢ opiekunczo-wychowawczych funkcji szkoty podobnie traktuje réwniez

Irena Jundzilt. Wymienia ona nastgpujace zadania szkoty w zakresie opieki wycho-
wawczej:

tworzenie w szkole i w sSrodowisku optymalnych warunkéw rozwoju uczniéw;
zaspokajanie potrzeb biologicznych, psychicznych i spotecznych;
wzbogacanie potrzeb przez rozwijanie zainteresowan i zamitowan;
zapewnienie uczniom mozliwos$ci indywidualnego rozwoju wedlug posiadanych
mozliwosci;
prowadzenie dziatalno$ci korekcyjnej i wyréwnawczej;
pomoc uczniom w wyborze okreslonego systemu wartosci oraz w kreowaniu
siebie i odnajdywaniu wsérdd rzeczywistych warunkéw zycia wtasnej drogi do
ideatu petnego cztowieka;
wychowanie do czasu wolnego — organizowanie r6znych form racjonalnego ko-
rzystania z czasu wolnego (Jundzitt, 1993, s. 790).

Funkcje opiekunczo-wychowawcze, jej zdaniem, szkota spelnia w nastgpuja-

cych formach:

diagnozowania sytuacji dziecka w rodzinie i §rodowisku;
ratownictwa indywidualnego;

kompensacji (dydaktycznej i wychowawczej);

profilaktyki (pierwotnej i wtornej);

stymulowania rozwoju;

poradnictwa (dla uczniéw, rodzicéw, pedagogéw srodowiskowych);
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— integracji (pionowej i poziomej) oraz koordynacji (wewngtrznej i zewngtrznej)
dziatalno$ci opiekunczo-wychowawczej (Jundzilt, 1993, s. 791-793).

Od sformulowania przytoczonych wyzej stanowisk w kwestii opieki w szkole
minglo juz sporo czasu. Zmienity si¢ znacznie warunki funkcjonowania polskich
szkot, reforma systemu edukacji sprawila, ze wciaz nastgpuja zmiany dziatalnosci
tych instytucji o$wiatowych. Odmienna rzeczywisto$¢ edukacyjna stworzyla ko-
nieczno$¢ nieco innego podejscia do realizacji opiekunczych funkcji przez wspot-
czesne szkoty. Nie mozna jednak w zadnym wypadku stwierdzi¢, ze koncepcje
opiekunczych funkcji szkoty si¢ zdezaktualizowaly. Raczej chodzi o to, Zze obecnie
powinny one by¢ wypetnione nieco inna trescia, niekiedy realizowane innymi spo-
sobami. Opieka w szkole jest niezb¢dna. Jako argument warto w tym miejscu przy-
toczy¢ poglady przedstawicieli pedagogiki opiekunczej, ktorzy twierdza, iz zaspokojenie
potrzeb ucznia — wychowanka (a wigc opieka nad nim) jest niezbednym warunkiem
procesu wychowania (Dabrowski, 1995, s. 90-91), ze w kazdym pedagogicznym
oddziatywaniu mozna znalez¢ elementy wychowania, ksztalcenia i opieki, gdyz te trzy
procesy s nierozerwalnie ze soba powiazane (Kelm, 2000, s. 33).

Niestety, szkolna rzeczywisto$¢ nie zawsze pozostaje w zgodzie z tymi twier-
dzeniami. Jak zauwaza Jadwiga Raczkowska: ,,W dokumentach wprowadzajacych
reformg systemu edukacji najwigcej miejsca i uwagi pos§wigcono zmianom struktu-
ralnym w szkolnictwie, sporo programom nauczania, niewiele wychowawczej dzia-
talnosci szkot, a catkowicie pominigto problemy zwiazane z ich funkcja opiekuncza.
Czyzby Ministerstwo Edukacji Narodowej — przekazujac obowiazek prowadzenia
szk6t wtadzom lokalnym, a znaczna czg$¢ powinno$ci zwigzanych z opieka nad
dzieckiem Ministerstwu Pracy i Polityki Spotecznej — sygnalizowato w ten sposdb,
ze czuje sig¢ zwolnione z zajmowania si¢ ta problematyka i zamierzato pozostawi¢ na
odleglym marginesie nawet tradycyjnie szkole przypisane czynnosci opiekuncze?”
(Raczkowska, 2000, s. 20).

Obserwacja polskiej edukacyjnej rzeczywistosci zdaje si¢ potwierdzal tezg
sformulowana przez autorke. Szkoty w naszym kraju z pewnoscia nie zaspokajaja
wielu potrzeb uczgszczajacych do nich uczniéw (a przeciez na tym polega istota
opieki), czgsto wrecz ignoruja je (szerzej na ten temat: Walc, 2007, s. 274-275).
Sytuacja ta koniecznie powinna ulec zmianie — nie mozna bowiem skutecznie ksztal-
ci¢ i wychowywaé kogos, jesli jego potrzeby nie zostang zaspokojone. We wspot-
czesnej szkole niezbedna jest realizacja przez pracownikéw opiekunczych zadan i — co
wazne — wspélpraca w tym zakresie z rodzinami uczniéw i srodowiskiem.

Wspoétdziatania (a przynajmniej systematycznych kontaktéw) z rodzing wymaga
chociazby wymienione przez Jerzego Materne jako pierwsze rozpoznawanie sytuacji
opiekunczej szkoly i ucznidow. Ta funkcja powinna stanowi¢ punkt wyjs$cia wszelkich
pedagogicznych oddziatywan na ucznia. Nie mozna w petni i adekwatnie pozna¢ po-
trzeb wychowanka, stanu ich zaspokojenia oraz ewentualnych czynnikéw powoduja-
cych ich deprywacjg, jesli nie postrzega si¢ dziecka w kontekscie jego rodziny. Takie
»patrzenie na ucznia” w oderwaniu od jego rodziny moze takze sprawi¢, ze pewne
jego zachowania zostang btednie zinterpretowane i ocenione, a w konsekwencji
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pedagogiczna reakcja na nie bedzie zupetnie nietrafna — zamiast rozwiaza¢ problem,

stworzy nowe komplikacje. Szkota nie powinna ignorowa¢ granic uksztattowanych

kultura domu rodzinnego dziecka, grupy etnicznej, z ktérej ono pochodzi itp. Prég
szkoly przekracza dziecko konkretnych rodzicéw, cztonek okreslonej spotecznosci

(Mendel, 2007, s. 57-58).

Rodzice sa nieocenionym Zrédlem informacji o swoich dzieciach — ich stabych
i mocnych stronach, potrzebach, zainteresowaniach, stresach, jakim dziecko podlega
oraz strategiach radzenia sobie z trudno$ciami itp. Dzigki takim informacjom pracowni-
cy szkoty maja szanse spojrze¢ na ucznia z szerszej perspektywy (Babiuch, 2002, s. 7).

Realizacje funkcji rozpoznawania sytuacji opiekunczej szkoty i uczniéw do
niedawna przypisywano w dokumentach ministerialnych giéwnie pedagogowi oraz
psychologowi szkolnemu (DzU, 2003, § 15.3, p. 1, § 154, p. 1). Obowiazujace
obecnie rozporzadzenie regulujace udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej w placéwkach o$wiatowych przewiduje powolywanie dla potrzebujacych tego
uczniéw zespotdw sktadajacych si¢ z nauczycieli, wychowawcéw grup oraz specja-
listéw (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j..., 2010, § 19.1., 19.2.). Ze-
spotly te maja prowadzi¢ dzialania majace na celu:

,»1) rozpoznanie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozli-
wosci psychofizycznych ucznidw, w tym ucznidw szczeg6lnie uzdolnionych,
oraz zaplanowanie sposobdw ich zaspokojenia (...);

2) rozpoznanie zainteresowan i uzdolnien uczniéw, w tym uczniéw szczegdlnie
uzdolnionych, oraz zaplanowanie wsparcia zwigzanego z rozwijaniem zaintere-
sowan i uzdolnien uczniéw” (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;...,
2010, § 18.1).

Diagnozowanie ucznia powinno by¢ zawsze wspolnym wysitkiem kadry peda-
gogicznej szkoly i rodzicéw (Mendel, 2007, s. 59). Niekiedy zachodzi konieczno$¢
skorzystania z pomocy specjalistow. W takiej sytuacji to rodzice musza o taka po-
moc wystapi¢ (ewentualnie — przekonani, zainspirowani i zmotywowani przez na-
uczyciela czy pedagoga szkolnego).

Wazne jest réwniez poznanie samej rodziny ucznia — jej niepowtarzalnosci,
mocnych i stabych stron, waloréw, na ktérych mozna si¢ oprze¢, dziatajac dla dobra
dziecka (Mendel, 2007, s. 55). Trudno sobie wyobrazi¢ skuteczne dziatanie nauczy-
cieli bez niego. Niestety, w praktyce zdarza si¢, Zze nie staraja si¢ oni poszerzaé
swojej wiedzy o warunkach rodzinnych swoich podopiecznych (zob. np.: Segiet,
1999, s. 80). Analizujac kwesti¢ rozpoznawania sytuacji rodzinnej dziecka warto
wspomnie¢ o jeszcze jednym problemie — rodzina musi wyrazi¢ zgodg na taka dia-
gnozg (zaréwno w sensie dostownym, jak i pod postacig pewnej otwarto$ci w kon-
takcie z nauczycielem czy pedagogiem szkolnym, niezatajania istotnych informacji,
niestwarzania pozorow).

Wspétpracy z rodzing ucznia wymaga takze realizacja dwéch kolejnych opie-
kunczych funkcji szkoty — stymulowania rozwoju uczniéw i kompensowania bra-
kéw rozwojowych ucznidéw. Najwtasciwsza postawa rodzicéw w tym przypadku
powinno by¢ ich pelne zaangazowanie. Warto zauwazy¢, ze stymulowanie rozwoju
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uczniéw jest funkcja realizowana przez wspdtczesne polskie szkoty raczej poto-
wicznie. Obejmuje ono gtéwnie dzieci, ktérych rozwéj nie osigga normy — gtdwnie
w sferze intelektualnej, niekiedy spotecznej. DIla nich w szkole organizuje si¢ spe-
cjalistyczne zajecia. Dzialania szkoty nie sg jednak z calg pewno$cia wystarczajace.
Konieczne jest podjgcie konkretnych wysitkéw przez rodzicéw — ich praca z dziec-
kiem w domu.

Gorzej we wspdtczesnych polskich szkotach przedstawia si¢ kwestia stymulo-
wania rozwoju ucznidw wybitnie zdolnych, z ponadprzecigtnymi zdolno$ciami,
utalentowanych. Bardzo czgsto pozostawiani sa oni ,,sami sobie”, bo nie sprawiaja
ktopotéw (chyba, ze zbyt wyraznie ,,zaznaczaja swa obecno$¢”, np. zadajac nauczy-
cielom ,ktopotliwe pytania”). Zwykle bez probleméw kontynuuja oni szkolna edu-
kacje, tracac jednak szans¢ da dalszy rozwdj swoich ponadprzecigtnych dyspozycji.
Tym wigksza jest rola rodzicéw tych uczniéw. To oni powinni zauwazy¢ walory
swojego dziecka i zadba¢ o ich rozwdj (nie liczac nadmiernie na niedoinwestowana
1 borykajaca si¢ z szeregiem utrudnien w funkcjonowaniu, w zwiazku z tym czesto
ograniczajacg realizacj¢ mniej priorytetowych — pozadydaktycznych funkcji szkote).
Problem powstaje jednak wtedy, gdy rodzice nie sa $wiadomi wyjatkowych cech
swego dziecka lub nie chca uzna¢ jego uzdolnien w okreslonym kierunku za warte
rozwijania, bo ich zyciowe priorytety sa zupelnie odmienne. W takiej sytuacji za-
chowanie bierno$ci przez kadre pedagogiczna szkoty, powstrzymywanie si¢ cho-
ciazby przed prébami przekonania rodzicéw o wyjatkowosci ich dziecka, potrzebie
rozwoju jego zdolno$ci nalezatoby oceni¢ jednoznacznie negatywnie — jako brak
dbatosci o jego dobro.

Aktywnos¢ rodziny konieczna jest takze przy realizacji funkcji kompensowania
brakéw rozwojowych ucznia. Warto zauwazy¢, ze te braki rozwojowe moga byc¢
wprost zwigzane z funkcjonowaniem $rodowiska rodzinnego i nie da sig ich usunaé
bez jego modyfikacji. A to z kolei wymaga zaangazowania rodzicéw, ich gotowos$ci
dokonywania zmian (oczywiscie po wypelnieniu trudnego niewatpliwie wyzwania
przyznania sig, ze w rodzinie ,,co$ jest nie w porzadku™).

Wazna funkcja szkoly w dziedzinie opieki nad uczniami jest funkcja doradcza.
Obecnie w polskiej szkole stworzono — przynajmniej formalnie — warunki do szer-
szej jej realizacji. Przepisy ministerialne od kilku lat dopuszczaja zatrudnianie
w szkotach specjalistow: pedagoga, psychologa, logopedy, doradcy zawodowego
(DzU, 2003; por. DzU 2010). Poradnictwo udzielane przez nich uczniom, rodzicom
i nauczycielom traktowane jest jako jedna z form pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej organizowanej przez szkoly. Trzeba jednak podkresli¢, Zze doradcami
w szkole powinni by¢ nie tylko ci ,,fachowcy” — tego typu zadania zobowiazany jest
realizowa¢ kazdy przedstawiciel grona pedagogicznego. Wszystkie te osoby po-
winny oferowaé swoja pomoc — w postaci poradnictwa — rodzicom. Pozostaja tylko
do rozpatrzenia dwie sprawy — czy wszyscy cztonkowie grona pedagogicznego sa do
tego przygotowani (zwazywszy na sposob ksztatcenia studentéw na kierunkach
nauczycielskich — chociazby na Uniwersytecie Rzeszowskim — nalezy raczej mie¢
co do tego watpliwosci) oraz czy rodzice sa gotowi z tej pomocy skorzystaé. Po raz
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kolejny pojawia sig refleksja, iz realizacja funkcji opiekunczej szkoty nie przyniesie
oczekiwanych efektéw bez checi wspdlpracy przejawianej przez rodzicow.

Wypehnianie przez szkol¢ funkcji doradczej moze polega¢ nie tylko na bezpo-
$rednich dziataniach zatrudnionych w niej oséb, ale takze na kierowaniu do wyspe-
cjalizowanych instytucji zajmujacych si¢ doradztwem. Ale tu znéw ujawnia si¢
problem — do korzystania z takiej formy opieki nie mozna zmusi¢, nie mozna jej
nakazaé. Sprzeciw czy chociazby bierny opdr rodzicéw ucznia skutecznie ja unie-
mozliwiaja. Poza tym nieudostgpnienie przez rodzicéw szkole sugestii specjali-
stycznej poradni dotyczacych pracy z uczniem moze skutecznie zablokowac sku-
tecznag pomoc — nawet, jesli grono pedagogiczne wyraza szczera cheé i gotowos¢
dziatah w tym zakresie.

Tradycyjna, najstarsza opiekuncza funkcja szkoty jest wychowanie opiekuncze
— zapewniajace takie zachowanie uczniéw, ktére nie powoduje negatywnych na-
stepstw, a takze ich wspoétudziat w dziatalnosci opiekunczej. Ksztattowanie tego
typu zachowan niewatpliwie najskuteczniejsze jest wtedy, gdy istnieje zgodnosé
oddziatywan rodziny i szkoty odnoszacych si¢ do tego zagadnienia. Wazne jest
rowniez poparcie rodzicow dla prowadzonych przez szkol¢ programéw profilak-
tycznych (poprzez ktére migdzy innymi analizowana funkcja opiekuncza jest reali-
zowana). Powinni oni takze wilacza¢ si¢ w realizacj¢ wychowania opiekunczego,
swoim zachowaniem starajac si¢ modelowaé opiekuncze zachowania swoich dzieci.

Kwestia wspétpracy z rodzina specyficznie wyglada w przypadku realizacji
przez szkote funkcji kierowania szczegdlnie zagrozonych w rozwoju uczniéw do
wyspecjalizowanych instytucji opiekunczych. Do tego typu dziatan najczgsciej szkota
jest zmuszona w sytuacji, gdy rodzina nie wypetnia nalezycie swoich zobowiazan
wobec dziecka — ucznia. Sa to wigc decyzje podejmowane w pewnym sensie
»wbrew rodzinie”, bo tak jest wlasciwie ze wzgledu na dobro dziecka. Oczywiscie
takie dzialania powinny nastgpowac po wielokrotnych prébach zmienienia sytuacji
dziecka mniej drastycznymi sposobami. Dobrze bytoby tez zadba¢ o uzasadnienie
rodzicom konieczno$ci podjecia tego typu krokéw (co, niestety, nie oznacza, ze
zostang one zaakceptowane). Nie mozna niewatpliwie zraza¢ rodzicOw — nawet po
interwencji specjalistycznych instytucji zadania szkoty zwykle si¢ nie koncza i naj-
prawdopodobniej kiedy$ znéw bedzie ona musiata podja¢ trud wspdtpracy z nimi,
a specjalistyczna pomoc wcale nie gwarantuje ich diametralnej zmiany.

Na liscie opiekunczych funkcji szkoty, stworzonej przez Jerzego Materne, zna-
lazty sig jeszcze dwie: ksztattowanie szkoly jako §rodowiska rozwoju uczniéw oraz
zabezpieczanie pobytu uczniéw w szkole. W realizacji tej ostatniej rodzice moga
braé raczej ograniczony udziat (zwykle — formutujac okre$lone wymagania, ewentu-
alnie poprzez materialne wsparcie). Spore pole do dziatania dla rodzicéw wystgpuje
natomiast w przypadku drugiej z nich. Rodzice moga wlaczy¢ si¢ (w sensie finan-
sowym lub oferujac wtasna pracg) w ksztaltowanie w szkole optymalnego §rodowi-
ska rozwojowego dla swoich dzieci. Polskie szkoty zapewne tez w niedostatecznym
stopniu wykorzystuja mozliwo$¢ wlaczenia rodzicéw w organizacj¢ zaje¢ stuzacych
rozwojowi zainteresowan uczniéw, ich aktywnosci kulturalnej i spoteczne;.
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Dziatalno$¢ wspotczesnych polskich szkét w sferze opieki niezwykle trudno
jest jednoznacznie oceni¢ (Walc, 2007, s. 280-281). Najwlasciwsze jest prawdopo-
dobnie stwierdzenie, ze w tej dziedzinie po prostu bywa réznie. Zapewne sg szkotly
realizujace wszystkie pozadane dziatania opiekuncze, ale sa i takie, ktére ograni-
czaja si¢ do opiekunczego ,,programu minimum” — organizowania wylacznie po-
mocy materialnej dla ucznidw.

Troska o pelny rozwdj uczniéw nie pozwala jednak kwestionowaé potrzeby od-
dziatywan opiekunczych przez szkolg. W przepisach prawnych stworzono dla nich
konkretne ramy, nawet nowe szanse, z ktérych warto skorzysta¢. Trzeba jednak pod-
kresli¢, iz w tej sferze dziatalno$ci szkoly — jak w mato ktérej — niezwykle pozadana,
wrecz konieczna jest wspélpraca z rodzing ucznia. Pewnych opiekuficzych dziatan bez
tego po prostu nie uda si¢ zrealizowac, a przeciez jest to konieczne z punktu widzenia
intereséw 1 dobra uczniéw. Wskazane byloby, zeby wszystkie szkoly w naszym kraju
przynajmniej staraly si¢ realizowac swoje statutowe zadania przyjmujac model tréjpod-
miotowego partnerstwa jako ten najwlasciwszy w pracy pedagogiczne;.
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ROSZCZENIA CZY ZDROWOROZSADKOWE
PROSBY, CZYLI CO MAJA DO POWIEDZENIA
RODZICE NAUCZYCIELOM

CLAIMS OR COMMON SENSE REQUESTS OR WHAT
DO PARENTS HAVE TO SAY TO TEACHERS

The article deals with cooperation between a pupil’s family and school. The authoress
concentrates on the role which parents usually assume in contemporary school. Then, she
points out the areas within school activity on which parents actions are focused. She analyses
comments, objections and requests that parents address to teachers.

Wstep

Rodzina, szkota i grupa réwiesnicza to trzy najwazniejsze $rodowiska oddzia-
tujace na rozwdj dziecka i ksztattujace jego osobowosé. Wiodaca w tym wzgledzie
jest rodzina. W momencie rozpoczgcia przez dziecko edukacji paralelnie te oddzia-
tywania podejmuje szkota. Kiedy obok rodzicéw pojawiaja si¢ nauczyciele, zawsze
rodza si¢ pytania: kto bedzie mial na dzieci silniejszy wplyw, kto bedzie dla nich
autorytetem, kto bedzie miat wigksza site dokonywania zmian w dziecku? Starozytni
Grecy powiadali, ze rodzicom dzieci zawdzigczaja zycie. Od nauczycieli natomiast
zalezy to, czy ich zycie bedzie dobre i szczgsliwe. Jakos$¢ zycia dziecka, jego szczg-
$cie uzalezniano wylacznie od jako$ci pracy i osobowosci nauczyciela. Dzi§ czgsé
rodzicéw przypisuje sobie wylaczno$¢ wptywu na szcze$cie dziecka. Czg§¢ przyj-
muje rozwiagzanie kompromisowe, doceniajac tym samym rol¢ szkoly. Ale sa tez
1 tacy, ktérzy nadal hotduja Grekom twierdzac, ze szczgsliwe zycie zalezy istotnie
od dobrych nauczycieli.

Wspblczesnie przy spadku autorytetu nauczyciela i rangi szkoty rodzice sa co-
raz bardziej niezadowoleni z przedsigwzig¢ podejmowanych przez szkotg. Niektérzy
uwazaja nawet, ze szkota nie jest przyjazna dziecku, unieszczg$liwia je i w bardzo
matym stopniu decyduje o jego przysziosci. Ale spor o to, kto bardziej oddziatuje na
dziecko wydaje si¢ by¢ bezzasadny. Istotna jest raczej metoda oddzialywania. To od
niej zalezy, jakie nastgpia zmiany w osobowosci dziecka. Jedni rodzice wchodza
tylko w role obserwatoréw podejmowanych przez nauczycieli dziatan. Z wygod-
nictwa lub braku czasu wybieraja biernos¢. Inni nie tylko przypatruja si¢ temu co si¢
dzieje, ale analizuja fakty, sytuacje z zycia szkolnego dziecka i podejmuja z nauczy-
cielami polemikg, zwazywszy, ze chodzi tu przeciez o dobro dziecka. W zasadzie
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jedni i drudzy maja na wzgledzie dobro, ale kazde z tych $rodowisk ma inne wy-
obrazenie o tym, czym jest dobro dziecka. Spor o jego dobro jest na tyle fundamen-
talny, ze obydwa $rodowiska, rodzicéw i nauczycieli, sa sobie malo przyjazne, nie-
ktérzy powiadaja nawet — wrogie. Nauczyciele walczg o dobro ucznia, ktérego edu-
kuja. Rodzice walcza o dobro swojego dziecka. Sprobujmy zatem wnikliwiej przyj-
rze¢ si¢ postawom rodzicow wobec szkoty, oczekiwaniom, a nade wszystko ich
krytycznym uwagom.

1. Problem i metoda

Podejmujac si¢ przeprowadzenia badan empirycznych w zakresie wspdipracy
domu rodzinnego ze szkola, zainteresowania kierowano gtéwnie w strong rodziny.
Pragnieniem byto odczytanie intencji i wyobrazenia rodzicow o szkole. Najbardziej
jednak interesowano si¢ tym, co rodzicom nie podoba si¢ w polskiej szkole, o co
tocza spor z nauczycielami.

Hipotetycznie zmierzano do ustalenia:

— po pierwsze — roli, w jakiej wstgpuja najczesciej rodzice we wspotczesnej szkole,

— po drugie — obszaréw, wokoét ktérych zogniskowane sa dziatania rodzicow w szkole,

— po trzecie — uwag, zarzutéw badz présb kierowanych przez rodzicéw pod adre-
sem nauczycieli.

Badania zostaly przeprowadzone w 2008 roku na terenie wojewddztwa $la-
skiego. Objgto nimi rodzicéw, ktérych dzieci uczgszczaja do V i VI klasy szkoty
podstawowej oraz II klasy licealnej, w liczbie 102 rodzin. Do badan wybrano rodzi-
cow czynnych zawodowo, zamieszkujacych miasta takie, jak: Czgstochowa, Bytom,
Gliwice. W prowadzeniu badan postuzytam si¢ metodologia A. W. Maszke. Pod-
stawowa metodq badawcza uczynitam metode sondazowa pozwalajaca na zgroma-
dzenie wiedzy o interesujacych autorke kwestiach. Sondowanie opinii i pogladéw
rodzicéw umozliwito mi pozyskanie informacji w zakresie szczegétowych proble-
méw. Wykorzystalam w tym celu technike ankiety pisemnej o charakterze audyto-

ryjnym.

2. Analiza materialu empirycznego

Kiedy na $§wiecie pojawia si¢ dziecko, zycie rodziny wzbogaca si¢ o nowe
bodzce, wartosci i réznorodne doswiadczenia. Dziecko wprowadza rodzicéw w obszary
zycia dotad mato im znane. Wkraczaja oni w przestrzenie, ktérych wcze$niej nie
mieli mozliwosci tak dobrze pozna¢. Odwiedzaja przedszkola, place zabaw, ogrody
zoologiczne, parki rekreacji i wypoczynku. W kinie ogladaja filmy przygodowe,
w teatrze bajki. Przy okazji poznaja rodzicéw, dziadkéw réwiesnikéw swoich dzieci,
nawiazuja z nimi znajomosci, ktére niejednokrotnie przeksztalcaja sig w trwate
przyjaznie. Wszystkie te miejsca sa na ogét dla rodzicéw przyjemne. Dostarczaja
pozytywnych wrazen, uczu¢ rado$ci, zadowolenia, wielokrotnie odstresowuja ich po
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cigzkim dniu pracy. Kiedy przychodzi etap edukacji szkolnej, pojawia si¢ nowe
$rodowisko, juz mniej przyjazne rodzicom. Tu nie przychodzi sig¢ tak, jak do przed-
szkola. Szkota jest instytucja o bardziej ztozonej sieci zwiazkéw, wigkszej plasz-
czyznie dziatan i tym samym wymagan. Misja i charakter szkoty sprawiaja, ze ma
wigksza silg¢ odpychania rodzicéw anizeli przyciagania. W spotkaniu nauczycieli
z rodzicami wyraznie daje si¢ zauwazy¢ dychotomiczny podzial na ,,my — oni”.
Z perspektywy nauczycieli jest on podziatem wynikajacym z wypetnianych rél spo-
tecznych i zawodowych. ,,My” — nauczyciele, profesjonalisci, powotani do naucza-
nia. ,,Oni” — rodzice zobligowani do wychowania dzieci i wspierania edukacyjnych
wysitkow. ,,My” — nauczyciele, odwazni, pewni siebie z wiara we wlasne sity,
a ,,oni” — zalgknieni, ze strachem w oczach, pelni niepokoju o to, co moze si¢ wyda-
rzy¢. ,,My” — nauczyciele wyposazeni w kompetencje, a wigc do nas nalezy wiadza,
,»oni” — niekompetentni musza by¢ postuszni, ulegli, zdyscyplinowani wobec szkol-
nych polecen. Nietrudno zauwazy¢, ze relacja taka stanowi swoista metablokade
rozwoju konstruktywnych stosunkéw migdzy nauczycielami i rodzicami. Ci ostatni
czuja si¢ w tej przestrzeni obco. Zdaniem A. Nalaskowskiego ,,przestrzen szkoty
nakazuje nauczycielowi czy dyrektorowi traktowaé rodzica jako ucznia. Infantyli-
zuje, cata nasycona jest niedorostoscia, czyli tworzy sytuacje, w ktérych nie mozna
Iub trudno by¢ dorostym, dziata¢ jak osoba psychicznie dojrzata” (Nalaskowski,
2002, s. 73-74). Szkolna przestrzen wptywa na rodzicéw deprymujaco, krgpuje
1 ogranicza swobodg ich pogladéw, stawia ich bardziej w roli odbiorcéw komunika-
téw anizeli ich nadawcéw. Méwiac o roli, w jakiej wystgpuja wspotczesnie rodzice
warto powotaé si¢ na badania M. Mendel (Mendel, 1999, s. 77). Autorka twierdzi,
ze rodzice w szkole pojawiaja si¢ jako:

— klienci / konsumenci,

— samorzadni wtasciciele,

— partnerzy — cztonkowie wspélnoty.

Ktora z tych rdl jest dzi§ dominujaca? O to zapytatam badanych przeze mnie re-
spondentéw. 68,3% indagowanych rodzicéw twierdzi, ze wystepuja w roli klientéw.
Przekazuja dziecko szkole celem wyedukowania go, wnosza oplaty i wymagaja.
Szkota jest wigc swoistym rynkiem, na ktérym rodzic jest klientem, nauczyciel
ustugodawca. Klient wymaga, aby szkota zrealizowata swoja misjg, skutecznie re-
alizowata zadania, a przede wszystkim efektywnie ksztatcita. Klienci nie naduzy-
waja swojej obecno$ci w szkole, sktadaja w niej wizyty tylko wtedy, gdy sa wzy-
wani do niej lub kiedy dziecko uskarza si¢ na nauczycieli. W roli partneréw wyste-
puje zaledwie 21,4% rodzicéw. Ci czuja si¢ w szkole pelnoprawnymi jej podmio-
tami. Gotowi sa do wspétpracy, wspieraja nauczycieli, wzajemnie wymieniaja mig-
dzy soba poglady i uzupetniaja si¢ swoimi mozliwo$ciami oraz umiejgtnosciami. Jak-
kolwiek wspdlnota szkolna stwarza ogromne szanse na wytworzenie si¢ specyficz-
nych wigzi migdzy nauczycielami a rodzicami, to niestety, w roli partneréw wyste-
puje niewielka populacja rodzicow. By¢ moze jedni i drudzy obawiaja si¢ takiej
bliskosci, a juz na pewno boja si¢ tego nauczyciele. Wola dystans, ktéry chroni ich
przed utrata prestizu zawodowego. Tylko 10,3% indagowanych rodzicéw pojawia
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si¢ w szkole w roli samorzadnych witascicieli. To skomplikowana i niezwykle nie-
bezpieczna rola, albowiem rodzice chca si¢ czu¢ w szkole, jak domownicy u siebie
w domu. Nie sa w stanie dostrzec w nauczycielach wspéttworcéw, lecz wykonaw-
c6w powierzonych im obowiazkéw, co doprowadza do konfliktu i rozbicia szkolnej
spolecznosci na dwa wrogie obozy. Rola samorzadnych wiascicieli czgsto wyzwala
zaborczos¢, rodzice uzurpuja sobie wptyw na wielorakie obszary dziatan, biorac na
siebie odpowiedzialno$¢ za wszystkie sprawy szkoty. Ta czes¢ rodzicéw chce za
wszelka ceng szkote ,,udomowi¢” . Zdaniem J. Rutkowiak ,,udomowienie szkoty po-
lega na pierwotnym traktowaniu jej jako nieprzyjaciela, wrogiej sity, ktérej nalezy
narzuci¢ wol¢ wlasna po to, aby odwréci¢ kierunek i zmieni¢ jako$¢ jej energii, co
wtérnie zaowocuje podporzadkowaniem jej mocy nowym zamierzeniom” (Rutko-
wiak, 2000, s. 20). ,,Udomowienie” jest na tyle grozne, Ze oznacza ujarzmienie
szkoty, okielznanie nauczycieli, wygrywa niekoniecznie ta strona, ktéra ma racje,
lecz ta, ktdra jest silniejsza.

Wykres 1. Zakres spornych probleméw z nauczycielami (w opinii rodzicéw) w %

O oceny szkolne B praca domowa

O sposéb traktowania ucznia O metody nauczania

B segregacja dzieci Oinne

Zrédto: badania wiasne
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Bez wzgledu na to, do ktérej z kategorii naleza rodzice, niemal wszyscy wystg-
puja w roli podstgpnych graczy. Bez wigkszych oporéw prowadza z nauczycielami
gry psychologiczne. To ,srodzaj psychologicznego podstgpu lub emocjonalnej pu-
tapki, za pomoca ktérych niektérzy usitujg zrgcznie osaczy¢ i usidli¢ inng osobg”
(Jagieta, 2005, s. 29). Gry te nie obejmuja wylacznie pojedynczych posunigé, lecz
caly szereg podstepnych i nieszczerych zagrywek majacych doprowadzi¢ do uzy-
skania przewagi. Zaklécaja wtasciwa komunikacje i oddalaja jeszcze bardziej od
siebie nauczycieli i rodzicéw. Dlaczego je prowadza? J. Jagiela twierdzi, ze jest to
przeswiadczenie — czasem gigboko skrywane — Ze sa gorsi od innych. Mozna powie-
dzie¢ w sposéb potoczny, ze gry interpersonalne karmia si¢ ludzkimi kompleksami.
Dewaloryzacja partnera, czyli obnizenie jego warto$ci poprzez ukryte manewry
i intryge ma stuzy¢ gtéwnie temu, aby podnies¢, choc¢by tylko na chwilg, swoje wta-
sne znaczenie i poczucie warto$ci. Osoby inicjujace tego rodzaju rozgrywki nie
czuja si¢ pewnie w rolach spotecznych, w jakich wystgpuja, cho¢ na pozér moga
sprawia¢ zupelnie inne wrazenie. Sa chwiejne i zalgknione, ale przede wszystkim
umieja, w sposob ponadprzecigtny, rozpoznawaé stabo$ci innych oséb (Jagieta,
2005, s. 30). Wystarczy, ze nauczyciel jest niepewny, niekonsekwentny, brakuje mu
profesjonalizmu i juz rozpoczyna si¢ psychologiczna gra. Czg¢sto rodzice wplatuja
nauczycieli w gre, ktorej J. Jagieta nadaje nazwe ,,spryt”. Rodzic wchodzi w niej
w role oskarzyciela — osoby, ktéra o$miesza i wytyka (Jagieta, 2005, s. 34). Nierzad-
ko osoby te nastawione sa na walke z nauczycielami. Maja pretensje, zal do nich
1 wysuwaja roszczenia. Zakres spraw, o ktére walcza rodzice z nauczycielami jest
duzy, o czym $wiadcza dane zilustrowane wykresem nr 1.

Z danych zilustrowanych wykresem nr 1 wynika, Ze najbardziej sporna kwestia
dzielaca rodzicéw i nauczycieli sg oceny szkolne. Wskazuje na to 70,6% badanych
rodzicow. Stawiane w tym wzgledzie zarzuty dotycza braku obiektywizmu i formy
sprawdzania wiedzy. Kazda ocena, ktdra dla rodzica wydaje si¢ by¢ niesprawie-
dliwa, niestusznie postawiong, subiektywna jest pretekstem do podjgcia z nauczy-
cielem rozmowy, czgsto przeistaczajacej si¢ w polemike, zwlaszcza, jesli rodzic
udowadnia, Ze ocena jest zanizona, nieadekwatna do wysitku dziecka. Nieprzyjemne
rozmowy toczg sig, jesli pada seria ocen miernych w krétkim odstepie czasu. Wtedy
obwinia si¢ nauczyciela o to, ze uwzial si¢ na dziecko, nie lubi go, demotywuje do
nauki. Jest to bolesne gtéwnie dla tych rodzicéw, ktérzy poswigcaja duzo czasu
dziecku, wspieraja je w nauce, maja $wiadomo$¢ tego, ile i jak dlugo dziecko sig
uczy. Potrafia wtedy walczy¢ o nie z wielka zacigto$cia, cho¢by mieli zaptaci¢ za to
upokorzeniem. Kazda negatywna ocena sklania rodzica do zastanowienia sig, kto
bardziej jest winien: dziecko czy nauczyciel? Juz te watpliwo$ci wprowadzaja nie-
ufnos$¢ we wzajemnych kontaktach i ostabiaja jeszcze bardziej i tak juz cienka ni¢
porozumienia. Walka toczy si¢ tez o prace domowe. Az 59,3% rodzicéw wysuwa
w tej kwestii zastrzezenia. Nie chodzi tu absolutnie o to, aby znie§¢ pracg domowa.
Zarzuty dotycza raczej tego, ze: ® zajmuje ona dziecku cata pozostala cze$¢ dnia, od
momentu przyjscia ze szkoty; e zadany material jest niezrozumialy dla dziecka, bo
nie zostal poprzedzony wczedniejszymi wyjasnieniami. Jest po prostu dla niego za
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trudny. Skutkiem tego jest fakt, ze wielu rodzicow wyrecza dzieci w odrabianiu
pracy domowej i to najbardziej ich irytuje. Przedmiot pracy domowej powinien by¢
na tyle jasny, zeby rodzice mogli ja tylko skontrolowa¢, a nie wykonywac. Maja
wigc pretensje o to, ze nauczyciele nie ttumacza, jak wykona¢ pracg domowa. Sami
niejednokrotnie nie potrafiag dzieciom pomdc wskutek dynamicznie zmieniajacych
si¢ programéw nauczania i dawno zakonczonej edukacji.

Wykres 2. Problemy, z ktorymi rodzice zwracaja si¢ do dyrektora szkoly
(w opinii rodzicow) w %

O zachowanie nauczycieli B podreczniki szkolne
Ofinanse Ozachowanie rowiesnikow
B organizacja pracy swietlicy O opieka lekarska

B higiena

Zrédto: badania wlasne

39,7% rodzicéw czyni zarzuty nauczycielom odnosnie ztego traktowania dziec-
ka. Kwestionuja przedmiotowe traktowanie dziecka, o§mieszanie go na forum klasy,
psychiczne zngcanie si¢ nad nim, lekcewazenie go, jednym stowem famanie jego
prawa do szacunku. Zwracaja tez nauczycielom uwage na ich zta wole¢ w odpy-
tywaniu dziecka — np. nauczyciele udaja, ze nie widza, kiedy dziecko zgtasza sig, nie
daja szansy na poprawienie oceny, hamuja jego aktywno$¢. Kiedy dziecko moéwi
«Pani od fizyki mnie nie lubi» jest to juz sygnat dla rodzica, Zze tym problemem
nalezy sig zaja¢. Nie pozwalaja na to, aby dziecko byto krzywdzone i czuto na danej
lekcji psychiczny dyskomfort. Spér dotyczy tez metod nauczania. 19,2% indagowa-
nych rodzicéw podaje w watpliwo$¢ stosowane metody nauczania, szczegdlnie jesli
sa one na tyle zle, ze skutkuje to korepetycjami. Szkota powinna stosowa¢ tak
skuteczne metody nauczania, zeby dziecko nie musiato pobiera¢ dodatkowych lek-
cji. Do niebywalej ztosci doprowadzaja ich sytuacje, kiedy dziecko korzysta z ustug
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korepetytoréw, a na lekcji otrzymuje dalej oceny negatywne. Spér z nauczycielem
jest wtedy dos$¢ ostry, w gre bowiem wchodza dodatkowe naktady finansowe. Ro-
dzice tgpia widoczna w kazdej klasie segregacj¢ uczniéw (7,4%) na lepszych i gor-
szych, lubianych i nielubianych. Chca réwnosci, sprawiedliwosci i merytoryczne;j
kompetencji. Wystgpujac w wigkszosci w roli klientéw, obnazaja stabosci i niedo-
magania, nie dopuszczajac do krzywdzenia dziecka. Robig to nieudolnie, zwykle
podczas wywiadowek, ,,wtloczeni” w uczniowskie tawki lub w przelocie na koryta-
rzu podczas przerwy migdzy lekcjami. W szkole brakuje miejsca, w ktérym rodzice
mogliby si¢ spotka¢. Widzi si¢ ich zwykle jako tych, ktérzy ,,wystaja” pod drzwiami
klas, pokoju nauczycielskiego czy przy drzwiach frontowych. Stusznie zauwaza
M. Mendel, ze ,,przez pozbawienie rodzicéw miejsca, przez t¢ eksterytorializacyjna
praktyke rodzice sa oduczani w szkole méwienia wlasnym gtosem i zmuszani by
tworzy¢ «kulturg ciszy»” (Mendel, 2004, s. 190). Ale nie lezy to w ich naturze, aby
milczeli, kiedy dziecku dzieje si¢ krzywda. Jesli nie udaje im si¢ zatatwi¢ spraw
z nauczycielem, sktadaja wizyt¢ dyrektorowi. Lista probleméw, z ktérymi rodzice
zwracaja si¢ do dyrektora jest tez duza, co ilustruje wykres nr 2.

Skarga na nauczyciela to najczestszy powdd do zlozenia wizyty u dyrektora.
62,2% rodzicow prowadzi rozmowy z dyrektorem odno$nie nauczycieli pracujacych
w szkole. Bulwersuja ich ci, ktérzy nie tlumacza wtasciwie materiatu nauczania, nie
korzystaja z nowoczesnych $rodkéw dydaktycznych, ich merytoryczne kompetencje
budza watpliwosci. Ale tez zastrzezenia ptyng pod adresem tych nauczycieli, ktérzy
zle traktuja dziecko, nie oceniaja go obiektywnie, stosuja agresj¢ fizyczna lub psy-
chiczng. Najbardziej rodzice oburzaja si¢ na etykietowanie uczniéw, postugiwanie
si¢ wulgaryzmami, wykrzykiwanie na ucznidéw, poszturchiwanie ich. Zwykle wno-
sza wtedy o zmiang nauczyciela z danego przedmiotu. Bardziej godza si¢ z przeta-
dowanymi tre$§ciami nauczania, anizeli ze skapym przekazem wiedzy. W trakcie
badaf ujawniono nawet fakt napisania listu do dyrektora z prosba, aby dzieci wigcej
si¢ uczyly, bo czegéciej sa w terenie, w domu, jak w szkole.

42,6% indagowanych rodzicéw wnosi do dyrektora o taka organizacj¢ naucza-
nia dzieci, aby nie musiaty nosi¢ cigzkich tornistréw. Sugeruja przejscie na system
notebookéw, taka organizacje procesu dydaktycznego, aby dzieci nie musialy kaz-
dego dnia nosi¢ cigzkich plecakéw, bo powoduje to niekorzystne zmiany zdrowotne.
Przy okazji wnosza o to, aby polecane ksiazki miaty dostgpna ceng. Drogie podrecz-
niki nie sg dla wszystkich. Finanse to drazliwy temat dla obu stron. Porusza go spora
cze$¢ rodzicoéw (41,5%). Wszyscy walcza o obnizenie kosztow ksztalcenia. Najbar-
dziej bulwersuja ich sktadki klasowe, ktére sq coraz czestsze, okazji do nich nie
brakuje. Ale tez staraja si¢ o zwolnienie z optat na rad¢ rodzicéw, o dofinansowanie
do podrecznikéw, obiadéw, wyjs¢ do kina, teatru. Protestuja przeciwko obowiaz-
kowi wnoszenia sktadek na materialy kserograficzne, gtéwnie na papier. Z ta kate-
gorig probleméw borykaja si¢ szczegdlnie rodzice biedni, wielodzietni, obciazeni
jakims$ rodzajem patologii, Zyjacy na granicy ubdstwa.

Niepokdj rodzicéw budza tez zachowania réwiesnikéw, z ktérymi nie radza so-
bie wychowawcy. W trosce o dobro swoich dzieci prosza o usunigcie z klasy uczniéw
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agresywnych, stosujacych przemoc, o wzmozenie monitoringu na terenie szkoty
i zagwarantowanie pelnego bezpieczenstwa. Sugeruja np. osobne szatnie dla dzieci
z klas I-III oraz IV-VI celem uniknigcia wielu konfliktéw migdzy mtodszymi i star-
szymi uczniami. 11,0% rodzicéw domaga si¢ od dyrektora reorganizacji pracy
$wietlicy. Zalezy im gtéwnie na wydtuzeniu czasu pracy $wietlicy do godziny 18.00.
Charakter pracy zawodowej rodzicéw, dodatkowe zatrudnienie, praca do péznych
godzin popotudniowych stanowi powazny problem. Czgsto nie ma kto odebraé
dziecka. Zwierzchnicy nieprzychylnie patrza na zwalnianie si¢ rodzicéw z pracy, ale
tez 1 oni sami maja klopot, gdzie dziecko zostawi¢, skoro trzeba wréci¢ do pracy.
Wydtuzenie godzin pracy w $wietlicy to trudna rzecz, wymaga bowiem zmiany
zatrudnienia nauczycieli w niej pracujacych. Trzeba tez odpowiednio zabezpieczy¢
caly obiekt szkolny, aby dzieci czuty si¢ bezpiecznie.

9,4% rodzicéw uskarza si¢ na brak opieki lekarskiej w szkole. Pamigtaja czasy,
kiedy gabinet lekarski byl jednym z podstawowych elementéw struktury organiza-
cyjnej szkoty. Dzi$§ nie ma go w ogoéle. Chcieliby, aby lekarz byt w szkole na co
dzien. Kategorycznie zadaja przywrécenia do szkot gabinetéw stomatologicznych
i systematycznych badan okresowych. Ale tez prozaiczny skadinad problem czysto-
$ci w szkole jest tematem do dyskusji z dyrektorem (3,9%). Mamy szkoty, w kt6-
rych brakuje §rodkéw czystosci, sa powazne zaniedbania higieniczne. Zastrzezenia
budzi wyglad weztéw sanitarnych. Brud w toaletach, brak papieru toaletowego, brak
mydla to najczestsze zarzuty, jakie stawiaja w tym wzgledzie rodzice. Przestrzegaja
przed ogniskami chorobotwdrczymi, rozprzestrzenianiem si¢ wirusOw Ww trosce
o0 zdrowie uczniéw.

Cokolwiek by nie powiedzie¢ o ,,naszych klientach”, nie mozna im odmoéwic
jednego, tego, ze sa zainteresowani tym, co dzieje si¢ w szkole. Moze nie sa w nigj
czegsto, ale kiedy dobro ich dziecka jest zagrozone, natychmiast si¢ w niej pojawiaja.
Pewne reguty i zasady dziatania musza by¢, ich zdaniem, przestrzegane. Dla niekt6-
rych nauczycieli rodzice sa uciazliwymi intruzami, bo czgsciej wystgpuja w roli
krytykéw anizeli doradcéw i ekspertéw. Rodzice w niskim stopniu chcg korzystaé
7 prawa, by wilaczy¢ si¢ w szersze aspekty funkcjonowania szkoty (Jakowicka,
2004, s. 106). Generalnie wola pozostawa¢ w roli obserwatoréw. Ale w drastycz-
nych sytuacjach, uciazliwych dla dziecka wchodza natychmiast w role krytykéw
1 nie boja si¢ wtedy ztozy¢ wizyty w szkole. Czynia to giéwnie ci rodzice, ktérzy
legitymuja si¢ wysoka §wiadomoscia pedagogiczna i zalezy im na efektywnym wy-
chowaniu i ksztalceniu dzieci, a zwtaszcza na ich ponadprzeci¢tnych osiagnigciach.
Wigkszo$¢ uwag i présb rodzicow ma charakter zdroworozsadkowy. Chca nauczy-
cieli kompetentnych, taktownych, obiektywnych. Nie toleruja btedéw, niedociagnigé
i ztej organizacji pracy szkoty. Postawy roszczeniowe wystepuja rzadko. Ale zawsze
trzeba mie¢ na uwadze to, ze jesli nie beda spetnione uwagi i prosby rodzicéw, spi-
rala postaw roszczeniowych moze zosta¢ uruchomiona.
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WYWIADOWKA JAKO FORMA WSPOLPRACY
NAUCZYCIELI Z RODZICAMI

THE PARENT-TEACHER MEETING AS A FORM
OF COLLABORATION BEETWEEN TEACHERS AND PARENTS

The article deals, in the main, with the parent-teacher meeting — a traditional and the
most common form of contact between parents and teachers. The introduction features laws
regulating parents’ participation in school life. Subsequent sections outline the proceedings of
a typical parent-teacher meeting, pointing to certain controversies thereof, such as reading out
students’ marks from the register in public. Further, we present the results of nationwide
studies, concerned, among others, with parents’ participation in parent-teacher meetings,
carried out in three thousand schools as part of the “School Without Violence” campaign.
Lastly, we touch upon the question of online collaboration between parents and teachers
(virtual parent-teacher meetings).

Wspblczesna rodzina juz od dawna traci monopol wychowawczy. Dzieci
w wigkszym stopniu niz dawniej wychowywane sg przez szkolg. Znaczne jest takze
oddziatywanie mass mediéw i grupy réwiesniczej. Nalezy jednak podkresli¢, ze
pomimo réznych ograniczen funkcja rodziny w wychowaniu jest nadal niezwykle
wazna.

Proces wychowania zalezy od wielu czynnikéw. Inaczej przebiega w szkole,
inaczej w domu rodzinnym. Kazde §rodowisko ma swoja specyfikg. Coraz bardziej
upowszechnia si¢ jednak §wiadomo$¢, ze udziat rodzicéw w ksztattowaniu nowego
oblicza szkoty, rozwigzywaniu jej podstawowych probleméw dydaktyczno-wycho-
wawczych i opiekunczych staje si¢ naturalng konieczno$cig i zarazem niezbgdnym
warunkiem jej sprawnego funkcjonowania.

Udziat rodzicéw w zyciu szkoty reguluja m.in. nastgpujace dokumenty prawne:
— Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej, art. 48 ust. 1 gwarantuje rodzicom prawo

do wychowania dzieci zgodnie z wtasnymi przekonaniami. Oznacza to, ze szkota
— instytucja panstwowa ma obowiazek uzgadniania z rodzicami kierunkéw dzia-
tan wychowawczych, ktére podejmuje.

— Konwencja o Prawach Dziecka ratyfikowana przez Polsk¢ w 1991 roku (DzU
1991, nr 120, poz. 526) zobowiazuje szkot¢ do okazywania rodzicom pomocy
w wykonywaniu przez nich obowiazkéw zwiazanych z wychowaniem dzieci. Na-
lezy jednak podkresli¢ fakt, Ze szkota powinna wspiera¢ rodzing, a nie wyrgczac
ja w petnieniu funkcji wychowawczych.
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— Ustawa o systemie o$wiaty z 7 wrzesnia 1991 roku (DzU 1991, nr 95, poz. 425,
z p6zn. zm.) okresla prawa rodzicéw do wptywania na zycie szkoty. Do najwaz-
niejszych z nich naleza:

e dziatanie rady rodzicéw jako reprezentacji rodzicéw uczniéw,

e wystgpowanie rady rodzicow do dyrektora, rady pedagogicznej czy tez rady
szkoty z wnioskami i opiniami dotyczacymi funkcjonowania szkoty,

e opiniowanie pracy nauczycieli ubiegajacych si¢ o kolejny stopien awansu
zawodowego,

e gromadzenie dobrowolnych sktadek rodzicéw na dziatalnos$¢ statutowq szkoty,

e udziat przedstawicieli rodzicow w pracach komisji konkursowych na dyrektora
szkoty,

e wystgpowanie z wnioskiem o powstanie rady szkoty.

Stosunki migdzy rodzicami a szkota zaleza od atmosfery panujacej w szkole, od
sposobu traktowania rodzicéw przez nauczycieli, od sposobu wykorzystania uwag
i wnioskéw rodzicéw dotyczacych funkcjonowania szkoty. Zadaniem dyrektora
i nauczycieli jest sprawié, aby rodzice poczuli si¢ w szkole dobrze, a ich obecno$é
byta pozadana i potrzebna.

Poglebianiu wspétpracy rodziny ze szkola stuza réznego rodzaju, formy jej.
Wspétdziatanie rodzicéw i nauczycieli opiera si¢ na dwéch podstawowych formach:
wspotpracy grupowej i indywidualnej. Wéréd form pracy z grupa rodzicéw M. Ba-
biuch (2002, s. 41-63) wymienia spotkania inaugurujace wspotprace, spotkania
okresowe — wywiadowki, spotkania okolicznosciowe i konferencje dla rodzicow.
Wymienione formy nie wyczerpuja repertuaru zbiorowych form wspoéldziatania,
lecz wydaja si¢ najwazniejszymi z punktu widzenia realizacji najbardziej istotnych
celéw wspoélpracy miedzy rodzing a szkota. Pominigte zostaty takie formy, jak praca
w komitecie rodzicielskim czy radzie szkoly, pomoc w opiece nad dzie¢mi podczas
wycieczek szkolnych, organizowanie prac na rzecz szkoly czy udzial w dziatalno$ci
dydaktycznej. Do form wspétpracy indywidualnej z rodzicami zaliczamy rozmowy
indywidualne o trudnos$ciach dziecka, pomoc rodzicom w rozwiazywaniu trudnosci
wychowawczych, spotkania z udzialem eksperta, spotkania tréjstronne: nauczyciel —
uczen — rodzic oraz spotkania w domu ucznia.

Z kolei I. Warzecha (2001) spotkania z rodzicami dzieli na spotkania informa-
cyjne (zaznajamianie rodzicéw z osiagnigciami szkolnymi ucznidéw, z problemami
wychowawczymi, podejmowanie zadan wychowawczych i edukacyjnych, biezace
sprawy klasowe itp.), spotkania towarzyskie (okoliczno$ciowe, z okazji uroczystosci
i imprez klasowych lub ogélnoszkolnych) oraz spotkania szkoleniowe, tj. poswig-
cone pedagogizacji rodzicow.

Najbardziej tradycyjna i powszechna forma kontaktowania si¢ nauczycieli z ro-
dzicami jest wywiadéwka. Zwykle takie zebrania organizowane sa od czterech do
szedciu razy w ciagu roku szkolnego, cho¢ w niektérych szkotach odbywaja si¢ raz
w miesigcu. Pierwsza czg§¢ spotkania jest na ogdét poswigcona biezacym sprawom
organizacyjnym, w drugiej omawiane sa postgpy uczniéw w nauce, a na koncu na-
uczyciel méwi o ewentualnych problemach w pracy opiekunczo-wychowawczej
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z klasa. W ksiazce A. Radziwitt (1975, s. 82 i dalsze) sprzed 34 lat czytamy o zwy-
czajowym przebiegu takiego spotkania: ,,wkracza wychowawca, odczytuje kilka
zarzadzen czy polecen (...), ewentualnie méwi parg ogélnikéw o klasie, np. podaje
statystyke ocen, cho¢ sam wie (...) i (...) rodzice takze wiedza, iz z faktu, ze np.
przecigtna ocena w klasie wynosi 3,68, nie wynika absolutnie nic. (...) Czasem jesz-
cze jaki$ bardziej krewki wychowawca zrobi awanturg rodzicom, ze ich dzieci Zle
si¢ ucza, chodza na wagary, sa bezczelne itp. (...) Nastgpnie rozdaje rodzicom kar-
teczki ze stopniami (gorzej, gdy wychowawca odczytuje kolejne stopnie z dzien-
nika, ale ta metoda jest na szczgdcie juz rzadko stosowana). Po tej pigtnastominuto-
wej nieraz wywiadowce cze$¢ rodzicéw idzie do domu, $ciskajac w garsci karteczke
ze stopniami — jedyny konkretny wynik spotkania ze szkotg”.

Rodzice po takich zebraniach sa rozczarowani, zniechgceni, znudzeni, staraja
si¢ jak najszybciej opuscié salg. Tak oto zmarnowana zostaje okazja, aby lepiej si¢
poznaé, wymieni¢ poglady, zastanowi¢ si¢ nad problemem czy opracowacé sposéb
postgpowania w okre$lonych sytuacjach. Odczytywanie rodzicom ocen z dziennika
jest zdecydowanie niedobrym sposobem informowania ich. Narazeni sa oni bowiem
na do$¢ nieprzyjemne przezycia, jesli osiagnigcia dzieci nie sa zadowalajace, a takze
niejako zmuszani do poréwnywania wynikéw poszczegdlnych uczniéw. Z kolei rodzice
dobrze uczacych si¢ dzieci przestaja by¢ zadowoleni z osiagnie¢ swych cérek czy
synéw, gdy ustysza, Ze inni uczniowie maja jeszcze lepsze stopnie. Bez watpienia sa to
wazne powody, by oceny nie byly odczytywane publicznie podczas zebrania.

Nie podzielam jednak pogladu cytowanej wyzej A. Radziwill, by podawanie
srednich ocen w klasie z poszczegdlnych przedmiotéw byto jakims btedem. Srednie
te moga by¢ dla rodzicéw zrédlem informacji nie tylko o tym, jak ich dziecko wy-
pada na tle klasy, lecz takze o poziomie wymagan poszczegdlnych nauczycieli. Jesli
na przyklad $rednia ta jest bardzo niska, rodzice moga uzna¢ wymagania nauczy-
ciela za tak wysokie, ze wigkszo$¢ dzieci nie spetnia ich nawet na $rednim poziomie.
Rodzice bardzo dobrych uczniéw moga wéwczas bardziej wyrozumiale spojrze¢ na
nizsze oceny swego dziecka z danego przedmiotu, a rodzice uczniéw stabych moga
poczu¢ si¢ dumni z dziecka, jesli udato mu si¢ uzyskaé dobry stopien.

A czy obecnie wywiadéwki ciesza si¢ uznaniem rodzicéw i nauczycieli? Od-
powiedzia na to pytanie zdaja si¢ by¢ ogdlnopolskie wyniki badan przeprowadzone
w marcu 2006 roku w trzech tysigcach szkét ramach kampanii ,,Szkota bez prze-
mocy”. Zaledwie 55% rodzicOw zawsze chodzi na wywiadéwki. Az 16% nie poja-
wia si¢ na nich wcale, a 15% — sporadycznie. Spotkania nauczycieli z rodzicami
poza wywiadéwkami na péirocze i koniec roku — to juz prawdziwa rzadkos¢. Co
dziesiaty rodzic przychodzi do szkoty najwyzej raz na pét roku, co piaty raz na
kwartat, a blisko 40% — wcale. Reprezentanci az jednej czwartej szkot, ktére uczest-
niczyly w badaniach, narzekali, ze wspotpraca z rodzicami uktada si¢ nie za dobrze.
Krytyczne uwagi pod adresem nauczycieli wysuwaja takze sami rodzice: ,,Nauczy-
ciele traktuja rodzicéw tak, jakby w szkole przeszkadzali — méwi mama 12-letniego
Kuby, ucznia elitarnej szkoty podstawowej w Krakowie. Powazne problemy klasy
najczesciej i tak rozwiazywane sa inaczej, niz sugerujq rodzice. Za to jesteSmy noto-
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rycznie wzywani do szkoly z btahych powodéw. Bo albo syn rozmawia na lekcjach,
albo coérka bez pozwolenia biega po klasie. Tak jakby pojawienie si¢ rodzicéw
w szkole miato by¢ kara dla ucznia” (za: Kula, 2007, s. 3).

Ewa Czemierowska, psycholog ze Stowarzyszenia Psychoprofilaktyki Szkolne;j
»Sp0ojrz Inaczej” wyraza poglad, Ze nauczyciele nie sa przygotowani do wspdtpracy
z rodzicami. ,,Jej zdaniem rodzicéw traktujg jak ciemna masg, ktdrg trzeba pedago-
gizowac i wychowywaé. W dodatku rodzice w szkole to w oczach ucznia «obciach»
1 «afera». Znam szkoty — méwi Czemierowska — w ktérych organizuje si¢ niefor-
malne spotkania z rodzicami, ogniska albo zabawy sylwestrowe. Tam probleméw
z uczniami jest mniej. Nauczyciele musza ociepli¢ relacje z rodzicami, bo bez nich
nie poradza sobie z przemoca wsréd uczniéw” (za: Kula, 2007, s. 3).

Budowaniu wspomnianych relacji sprzyjaja wiasnie wywiadéwki. Okazuje sig,
ze dzieci, ktérych rodzice przychodza na zebrania, rzadziej opuszczaja lekcje, spra-
wiaja mniej probleméw wychowawczych i lepiej si¢ ucza. Nauczyciele jednak pod-
kreslaja, ze jest tak dlatego, iz tylko rodzice dobrych uczniéw regularnie przychodza
na zebrania. Nie wolno nam jednak zaktada¢, ze rodzice, ktérzy nie przychodza na
zebrania, nie interesuja si¢ swoimi dzie¢mi. Rodzice moga nie mie¢ mozliwosci
dojechania do szkoty, moga mie¢ trudno$ci ze znalezieniem zastgpstwa do opieki
nad miodszymi dzie¢mi lub nie lubi¢ miejsca spotkan i siedzenia w tawce, poniewaz
wiaza si¢ z tym zle wspomnienia. Nauczyciel powinien wigc korzysta¢ z réznych
form kontaktu, np. moze do takich rodzicow zadzwoni¢ lub napisa¢ list (C. Hall,
E. Hall, G. Hornby, 2005).

Obecnie wspodtpraca migdzy nauczycielami a rodzicami moze odbywaé sig
rowniez w §wiecie wirtualnym. Mowa tu o wirtualnej wywiadéwce, czyli systemie
umozliwiajacym prezentowanie osiagnie¢ uczniéw w sieci Internet. Wirtualna Wy-
wiadéwka to internetowy dzienniczek ucznia. System ten jest nowoczesna, bez-
pieczna, wygodna i nowa platforma umozliwiajaca kontakt rodzicéw ze szkofa.
Wirtualna Wywiadéwka jest przyktadem tego, ze w wygodny, przystgpny i nowo-
czesny sposéb mozna dowiedzie¢ si¢ wszystkiego na temat szkolnej sytuacji
dziecka. Rodzice i nauczyciele moga kontaktowaé si¢ ze soba za posrednictwem
systemu, wysylajac do siebie wiadomosci.

Dzigki Wirtualnej Wywiadéwce rodzice uzyskuja mozliwos¢ stalej kontroli po-
stgpéw w procesie ksztalcenia dziecka. Taka forma nie zastapi wprawdzie osobistej
wizyty rodzicébw w szkole, ale moze sta¢ si¢ narzedziem wspomagajacym nadzor
nad edukacja dziecka. Zabiegany rodzic, ktéry nie zawsze znajduje czas na czgsty
kontakt ze szkota, ma mozliwo$¢ stalego wgladu w oceny i uwagi odno$nie dziecka.

Nauczyciele za pomoca tego systemu moga wprowadza¢ i zmieniac istniejace
oceny, oraz wprowadza¢ uwagi takze poza szkola. Nie sa w ten sposéb ograniczeni
tylko i1 wytacznie dziennikiem lekcyjnym, a w przypadku jego braku na lekcji, zagu-
bienia lub zniszczenia Wirtualna Wywiadéwka pozwala na szybkie odtworzenie
wszystkich ocen.

Wychowawcom za$ ta forma pozwala szybko i wygodnie stworzy¢ i wydruko-
wac kartki z ocenami ucznidéw swojej klasy, np. na zblizajace si¢ zebranie z rodzi-
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cami. Istnieje takze mozliwos¢ przejrzenia ocen i uwag uczniéw, dzigki czemu w porg

mozna wychwyci¢ trudna sytuacje¢ ktérego$ z nich.

Dyrekcja moze za sprawa Wirtualnej Wywiadowki sprawdzi¢ oceny i uwagi
dowolnego ucznia, a takze zapoznaé si¢ z lista os6b najczgsciej korzystajacych
7 systemu oraz sprawdzi¢ niedawnych uzytkownikéw Wirtualnej Wywiadéwki. Wpro-
wadzenie przez nauczycieli ocen i uwag dotyczacych uczniéw jest rzecza bardzo
prosta. Kazdy nauczyciel z podstawowa znajomo$cia obstugi komputera bez
probleméw szybko nauczy si¢ obstugi Wirtualnej Wywiadéwki. Réwniez admini-
stracja Wirtualng Wywiadéwka jest fatwa i nie wymaga duzych naktadéw czasowych.
Jedynie poczatkowe wprowadzanie danych moze by¢ czasochtonne, lecz p6zniejsza
administracja jest juz pozbawiona tego mankamentu (www.wywiadéwka.pl).

Nie ulega watpliwos$ci, ze podstawowa forma wspdétdziatania szkoty z rodzica-
mi jest dobry przeptyw informacji. Zadna inna metoda nie zastapi statego kontaktu
i rozméw. Bezposredni kontakt nauczycieli z rodzicami pozwoli bowiem na wza-
jemne poznanie sig i zrozumienie potrzeb, oczekiwan, probleméw.

Skad zatem bierze si¢ nieche¢ rodzicéw wobec szkoty? Zdaniem M. Satasin-
skiego i B. Badziukiewicz (2003, s. 66—67) wielu rodzicéw ma przekonanie, ze:

— Ze szkola (nauczycielem) nikt nie wygra.

— Nauczyciele to osoby, ktére wyzywaja si¢ na uczniach. To ludzie, ktérym si¢ nie
powiodto, wigc pracuja w szkole.

— Nie mozna wiele oczekiwac po uczniach, skoro szkoty sa fatalne.

— Szkota to siedlisko zta (narkotyki, przemoc, alkohol, papierosy, seks), chociaz
polska szkota prezentuje wyzszy poziom nauczania niz zachodnie, a po dobrej
szkole tatwiej dostac si¢ na studia.

Nauczyciele czgsto tez nie sa wolni od stereotypéw w odniesieniu do rodzicéw.
Gtéwne mity o nich to:

— Zawsze sig czepiaja,

— Sa natarczywi i roszczeniowi,

— Przerzucaja wychowanie na szkote,

— Ich dziecko jest zawsze naj...,

— Bronig swoich dzieci nawet kosztem ktamstwa,

— Nie znaja swoich dzieci,

— ,,Niedaleko pada jabtko od jabtoni”,

— Nie widza i nie chca rozumie¢ wtasnych biedow,

— Wspotpraca z nauczycielami jest niemozliwa.

Uzupetnieniem przedstawionego wyzej repertuaru zachowan rodzicow, ktére
utrudniajg wspdtpracg ze szkota sa: unikanie wspétpracy, brak zaangazowania i za-
niedbywanie spraw dziecka, nadopiekunczos¢, perfekcjonizm rodzicéw, bezradnosé
i zdawanie si¢ na nauczyciela oraz wrogos¢, agresywnos¢ i ktétliwos¢ (Babiuch,
2002, s. 83-108).

Czy mozna zatem zrezygnowaé z wywiadowki, skoro budzi tyle zastrzezen
i obie strony, tj. nauczyciele i rodzice sa czasem wobec niej niechgtnie nastawieni?
Sadze, ze nie warto rezygnowac ze spotkan z rodzicami, lecz nalezy prowadzi¢ je
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sprawniej, mniej schematycznie, unikajac btedéw i rutyny. Wywiadéwka jest prze-

ciez waznym wydarzeniem w zyciu klasy, dlatego powinna by¢ przez wychowawce

dobrze przemys$lana i przygotowana.

Wychowawca, przygotowujac kazde zebranie z udziatem rodzicéw, powinien
wykona¢ nastgpujace czynnosci:

1. Opracowanie programu spotkania. Powinien on by¢ dobrze przemyslany i staran-
nie opracowany, aby: umozliwial zrealizowanie celu, nie byt zbyt obszerny i nie
zmuszal do nadmiernego wydtuzania czasu zebrania lub nadawania mu bardzo
szybkiego tempa, przewidywat czas na pytania rodzicéw i dyskusje, przewidywat
czas na sprawy biezace;

2. Ustalenie czasu, terminu i miejsca;

3. Zawiadomienie rodzicéw (najlepiej pisemne) z odpowiednim wyprzedzeniem
(okoto dwéch tygodni), jesli terminy spotkan nie sa state. Dobrze jest poda¢ ro-
dzicom orientacyjny czas trwania zebrania, zwlaszcza jesli ma by¢ krétsze lub
dtuzsze niz zwykle;

4. Ewentualne przygotowanie potrzebnych materiatéw (np. arkuszy z ocenami uczniéw,
opinii, materialéw edukacyjnych itp.);

5. Przypomnienie rodzicom o zebraniu na dwa, trzy dni przed jego terminem (tele-
fonicznie lub za posrednictwem dzieci);

6. Przygotowanie z pomocg ucznidéw sali, w ktdrej spotkanie si¢ odbedzie.

W czasie wywiadéwki nalezy zapozna¢ rodzicéw z wazniejszymi osiagnig-
ciami uczniéw w nauce i zachowaniu, a takze z programem nauczania i wychowa-
nia na najblizsze tygodnie lub miesigce. Przede wszystkim za§ — jak zauwaza
M. Lobocki (2007) — warto zainicjowa¢ dyskusje na interesujace rodzicOw sprawy
szkolne i klasowe. W tym celu nalezaloby zerwa¢ z szablonowym przebiegiem
tego rodzaju spotkan, np. mozna by zasia$¢ w kregu zamiast przy stolikach, bez
zapewnienia uprzywilejowanego miejsca nauczycielowi. Ten z reguty daje pierw-
szenstwo wypowiadania si¢ rodzicom. Niekiedy za§ moze opusci¢ klase, aby nie
kregpowac rodzicéw swa obecnoscia. W spotkaniach tych moga réwniez uczestni-
czy¢ uczniowie.

Wychowanie to ksztattowanie dobrych cech u miodego cztowieka. Wymaga
nakladu pracy, a jednocze$nie dobrej wspétpracy, zaréwno ze strony szkoty, jak
i domu rodzinnego. Dlatego tez w reformie edukacji przewidziano szeroko rozwinigta
wspotprace szkoty z rodzicami. Zadaniem, wrecz obowiazkiem rodzicOw powinno
by¢ wilaczenie si¢ (w miar¢ mozliwosci) w system wychowawczy szkoty, ktéry
wspdlnie wypracowany bedzie prowadzit do rozwoju miodego cztowieka. Aby tak
byto, nauczyciele i rodzice powinni méwi¢ ,,tym samym gtosem”. Tymczasem, jak
moéwi J. Czapinski: ,,Rodzice tak naprawde nie wiedza, jakie miejsce i jakie prawa
maja w szkole swoich dzieci. Sa zwykle wzywani przez nauczycieli po to, by ode-
brali skargi albo pochwaty pod adresem ich pociechy. Albo stysza «prosze utempe-
rowac¢ Jasia, bo jest niegrzeczny», albo — znacznie rzadziej — «Ja§ Swietnie sobie
radzi i jest wzorowym uczniem». Zdecydowanie zbyt rzadko stysza natomiast: «za-
stanéwmy si¢ wspolnie, jak rozwigzaé problemy Jasia»” (za: Kula, 2007, s. 3).
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Jednym z najwigkszych probleméw polskiej edukacji jest brak oferty partner-
skiej wspdtpracy z rodzicami. Rodzice, niestety, o t¢ wspdtpracg réwniez nie zabie-
gaja. Czesto czuja si¢ bezradni wobec réznych klopotéw wychowawczych i wybieraja
najlatwiejsze rozwiazanie: niech pedagodzy sami sobie radza z naszymi dzie¢mi.
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STRES ZAWODOWY I ZESPOL WYPALENIA
A FUNKCJONOWANIE PSYCHOSPOLECZNE
NAUCZYCIELI

JOB STRESS AND BURNOUT SYNDROME
AND PSYCHOSOCIAL TEACHERS’ FUNCTIONING

The author of this study, on the basis of current literature, presents the problem of stress and
burnout among teachers and the relation between stress and burnout. What is more, he discusses
the influence of psychical state, work engagement, their relations with students, students’ parents,
other teachers, their supervisors and on after school life. The author takes into account the lower
standard of students functioning as a result of teachers’ burnout. In the last part of this study the
author tries to find the answer how to avoid burnout and how to deal with it.

Wprowadzenie

Zawdd nauczyciela, wbrew obiegowym opiniom, jest niezwykle stresujacy, co
zdaja sig¢ potwierdza¢ rezultaty wielu badan empirycznych (Laugaa i in., 2008;
Oginska-Bulik, 2006; S¢k, 2000b; Strycharska-Ga¢, 2009; Tucholska, 2003). Wsrod
analizowanych przez Oginska-Bulik (2006) zawoddéw ustug spotecznych okazuje si¢
on by¢ zawodem najbardziej stresujacym. Zgodnie z podej$ciem relacyjnym nara-
stanie stresu zawodowego jest wynikiem chronicznego niedopasowania migdzy
nauczycielem a wykonywang przez niego praca, miedzy mozliwo$ciami nauczyciela
a oczekiwaniami ze strony §rodowiska pracy (por. Oginska-Bulik, 2006). W profesji
nauczyciela mamy do czynienia z dzialaniem permanentnego stresu i wystgpowa-
niem specyficznych obciazen, ktérych zrédlem sa: uczniowie i ich rodzice, inni
nauczyciele, przetozeni oraz negatywne czynniki administracyjne i instytucjonalne
(por. Sgk, 2000b). Stres w pracy nauczyciela, bedacy konsekwencja nieustannego
obcowania z innymi ludZzmi (dzie¢mi, mtodzieza, osobami dorostymi) oraz wynika-
jacy z uwarunkowan organizacyjnych, moze prowadzi¢ do wyczerpania psychicz-
nego, nadmiernego dystansowania si¢ od probleméw zwiazanych z praca i niechgci
do podejmowania czynnosci zawodowych (Smelkowska-Zdziabek, 2001). Zatem
narastanie stresu zawodowego moze prowadzi¢ do wypalania si¢ (Oginska-Bulik,
2006). Zespdt wypalenia zawodowego jest, niestety, czgstym zjawiskiem w grupie
nauczycieli. Z niektérych badan wynika, ze niemalze co drugi polski nauczyciel
moze wykazywaé pewne objawy zespotu wypalenia (por. Mandal, 1999, za: Ogin-
ska-Bulik, 2006), za§ u co dziewiatego wystgpuje w petni rozwinigty zespot (Sek,
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2000b). Zjawisko wypalenia zwykle analizuje si¢ z perspektywy oséb wypalajacych
si¢. Nalezy jednak zwréci¢ uwage na koszty, ktére w kontakcie z wypalonymi na-
uczycielami ponoszg ich ustugobiorcy. Autor niniejszego opracowania postara si¢
zwroci¢ uwage na obie perspektywy zjawiska wypalenia: osobista — wypalajacych
si¢ i juz wypalonych nauczycieli i spoleczna — koszty ponoszone przez ucznidw.
Opisywane zjawiska stresu zawodowego i wypalenia wykazuja mocne wzajemne
powiazania i zdaja si¢ wzajemnie przenika¢. Obydwa moga tez pociagaé za soba
negatywne skutki.

Celem niniejszego opracowania jest wskazanie wplywu stresu zawodowego
i zespolu wypalenia na funkcjonowanie psychospoteczne nauczycieli. Podjgcie tej
problematyki wydaje si¢ by¢ w petni uzasadnione ze wzgledu na jej duza wage spo-
teczna. W literaturze przedmiotu wiele uwagi poswigcono dotad czynnikom wywo-
tujacym wypalenie, zdecydowanie za$§ mniej skutkom tego procesu. A chroniczny
stres, ktérego doswiadcza nauczyciel wraz z jego ztozona konsekwencja — zespotem
wypalenia, moga znaczaco pogorszy¢ funkcjonowanie nauczyciela, zaréwno w sfe-
rze psychicznej, jak i spotecznej, niekorzystnie odbijajac si¢ na jego wspOipracy
z rodzicami uczniéw (zwlaszcza wykazujacych trudnosci w nauce szkolnej oraz trud-
no$ci adaptacyjne do srodowiska szkolnego), jak i z szerzej pojetym srodowiskiem.
W efekcie uczniowie i ich rodziny maja mniejsze szanse na otrzymywanie niezwy-
kle waznego dla nich i potrzebnego im wsparcia.

Stres w pracy nauczycieli

Pojecie stresu, traktowanego jako nacisk czy tez obciazenie, tak mocno zako-
rzenito si¢ w naukach biologicznych i spotecznych, ze nie wymaga blizszego wyja-
$nienia. Nalezy jedynie doda¢, ze stres dotyczacy §rodowiska pracy okre$la si¢ mia-
nem stresu zawodowego, organizacyjnego, jak tez stresu roli zawodowej (por. Ogin-
ska-Bulik, 2006). Wigkszo$¢ koncepcji dotyczacych stresu zawodowego bazuje na
doskonale znanym podejsciu relacyjnym, a zwlaszcza na wpisujacej si¢ w jego ramy
fenomenologiczno-poznawczej koncepcji Lazarusa i Folkman (1984), na temat kt6-
rej wigecej informacji mozna znalez¢ np. w publikacjach Oginskiej-Bulik (2006)
i Olszewskiego (2010).

Zawdd nauczyciela, jako absorbujacy psychicznie, jest znaczaco zwiazany z do-
$wiadczaniem przewleklego stresu. Duze osobiste zaangazowanie nauczycieli w wy-
konywang pracg, ,,zobiektywizowana troska” i odpowiedzialno$¢ za uczniéw stano-
wig znaczne obciazenie psychiczne (Oginska-Bulik, 2006; Sek, 2000b; Smelkow-
ska-Zdziabek, 2001). Ponadto wobec nauczycieli istnieja bardzo duze oczekiwania
1 wymagania spoteczne, ktore nie sa zgodne ze statusem spotecznym i ekonomicznym
tego zawodu. Do tego dochodza ciagle rosnace obcigzenia instytucjonalne, dotycza-
ce wymagan doskonalenia zawodowego, wykonywania coraz wigkszej ilosci pracy,
inwestowania coraz wigkszej ilosci energii, przy braku wzrostu gratyfikacji (Se¢k,
2000b). Istnieje szereg badah potwierdzajacych zatozenie o stresujacym charakterze
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pracy nauczycieli. Badania Oginskiej-Bulik (2006) wskazuja, ze odczuwany przez
nauczycieli poziom stresu wsréd 14 zawoddéw ustug spotecznych jest najwyzszy;
w dodatku w tej grupie zawodowej 43,3% badanych wykazuje podwyzszony poziom
stresu. Ponadto autorka przytacza badania prowadzone w Australii i Stanach Zjedno-
czonych, na podstawie ktérych mozna przyjac, ze co czwarty nauczyciel do§wiadcza
silnego stresu w miejscu pracy, przy tym poziom stresu zawodowego u kobiet jest
WYZSZy NiZ U mgZczyzn.

W licznych opracowaniach poswigconych stresowi zawodowemu nauczycieli
przytacza si¢ najczgstsze rodzaje specyficznych stresoréw, na ktére narazeni sg na-
uczyciele. Wérdd spostrzeganych przez tg grupe zawodowa trudnosci i ucigzliwo$ci
S¢k (2000b) wymienia: niskie zarobki, niski prestiz spoteczny, zachowania i cechy
uczniéw, nastawienie rodzicéw do nauczyciela, trudne warunki pracy, niekorzystne
stosunki w zespole nauczycieli, wady w systemie zarzadzania i poczucie bezsilnoS$ci.
Obecna sytuacja zawodowa nauczycieli odznacza si¢ spostrzeganym brakiem réw-
nowagi migdzy podejmowanym wysitkiem a nagroda (Unterbrink i in., 2007). Do
czegstych stresoréw Strycharska-Ga¢ (2009) dodaje: zmieniajace si¢ przepisy w oswia-
cie, nadmiar obowiazkéw, hospitacje i wystapienia publiczne. Jednakze sposréd
wymienionych za gtéwne wyznaczniki stresu nauczycielskiego mozna uznaé, na co
wskazuje Tucholska (2003), przeciazenie praca i niewltasciwe zachowania uczniéw.
Pojawianie si¢ w ostatnich latach nowych stresoréw — takich, jak: akty przemocy ze
strony ucznidéw, zachowania aspoteczne i przestgpcze, zagrozenie narkotykami oraz
wzrost oczekiwan i wymagan ze strony rodzicoOw uczniéw — sprawia, ze poziom
stresu u nauczycieli wyraznie wzrasta (por. Bauer i in., 2006; Oginska-Bulik, 2006;
Sek, 2000b). Oginska-Bulik (2006) i S¢k (2000b) wskazuja ponadto na wazne
stresory wewngtrzne, tkwiace w nauczycielach, do ktérych zaliczaja: sprzecznosci
migdzy ideatem zawodowym a mozliwos$ciami dziatania i brak przygotowania za-
wodowego do nowych wyzwan. Interakcja zespotu obciazajacych stresoréw w kon-
frontacji z mozliwosciami nauczyciela jest zrédlem chronicznego stresu zawo-
dowego, ktérego jednym z powazniejszych psychologicznych nastgpstw moze byc¢
zespot wypalenia zawodowego (por. Oginska-Bulik, 2006; Unterbrink i in., 2007).
Bedzie o nim mowa w nastgpnym podrozdziale.

Zespol wypalenia zawodowego w pracy nauczycieli

Wypalenie zawodowe mozna réznie definiowac¢, niemniej jednak trafnym wy-
daje si¢ ujmowanie go jako procesu powstajacego pod wptywem dtugotrwatego
stresu typowego dla zawodéw spotecznych, niezmodyfikowanego przez wlasng
aktywno$¢ zaradcza jednostki (Sek, 2000a; Smelkowska-Zdziabek, 2001). Wypale-
nie jest zespotem objawOw pojawiajacych si¢ u 0oséb wykonujacych zawody, w kto-
rych bliski kontakt z odbiorca ustug decyduje o efektach pracy (Smelkowska-
-Zdziabek, 2001). Se¢k (2000a) cechy i strukturg¢ wypalenia uznaje za charaktery-
styczne dla wykonywanego zawodu.
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Autorka najbardziej znanego wielowymiarowego modelu wypalenia zawodo-
wego — Maslach (2000, s. 15) wypalenie definiuje jako ,,psychologiczny zesp6t
wyczerpania emocjonalnego, depersonalizacji i obnizonego poczucia dokonan oso-
bistych. Zespdt ten moze wystapi¢ u oséb pracujacych z innymi ludzmi. A oto
krétka charakterystyka sktadowych tego zespotu.

Wyczerpanie emocjonalne Maslach (2000, s. 15) odnosi do poczucia danej
osoby, ze jest nadmiernie obcigzona emocjonalnie, a jej zasoby emocji zostaly
w znacznym stopniu uszczuplone. Dla tego wymiaru charakterystyczne jest poczu-
cie zmeczenia, braku energii i zapalu do dziatania. Wymiar ten wedtug niektérych
autoréw jest kluczowym aspektem wypalenia (Oginska-Bulik, 2006). Jednakze tak uj-
mowane wypalenie mozna by traktowac jedynie jako inna formg stresu zawodowego,
dlatego waznym jest uwzglednienie jeszcze dwdéch innych wymiaréw okreslajacych:
stosunek do innych i stosunek do siebie (por. Smelkowska-Zdziabek, 2001).

Depersonalizacja (czy tez trafniejsze w jezyku polskim ,,depersonalizowanie”
— zob. Anczewska i in., 2005) wedtug Maslach (2000, s. 15) dotyczy negatywnego,
bezdusznego lub zbyt obojgtnego reagowania na innych ludzi, ktérzy sa odbiorcami
ustug danej osoby. Przejawami depersonalizacji sa: cynizm, dystansowanie si¢ oraz
ignorowanie probleméw i potrzeb innych ludzi. Depersonalizowanie jest wykrocze-
niem poza ,,zobiektywizowang troske”, czyli relacje empatycznego sposobu reago-
wania przez ustugodawceg, bez przejmowania uczu¢ i probleméw drugiej osoby
(Smelkowska-Zdziabek, 2001). Depersonalizowanie czgsto jest traktowane jako
skutek wyczerpania emocjonalnego lub sposéb radzenia sobie z nim (Oginska-Bu-
lik, 2006, s. 72).

Obnizone poczucie dokonan osobistych i osobistego zaangazowania — od-
nosi si¢ do spadku poczucia wlasnej kompetencji i sukceséw zawodowych; wywo-
tuje zniechecenie do pracy (Maslach, 2000, s. 15; Sekutowicz, 2005). Wymiar ten
stanowi poznawczy aspekt wypalenia i odzwierciedla samooceng pracownika (Ogif-
ska-Bulik, 2006).

Inne modele wypalenia zawodowego, ktérych oméwienie wykraczatoby poza
ramy niniejszego opracowania przedstawia np. Sekutowicz (2005), Sk (2000a i b),
Zbyrad (2009).

Gdy odnosi si¢ omawiany proces wypalenia do obciazonej réznorodnymi stre-
sorami emocjonalnymi i interpersonalnymi grupy zawodowej nauczycieli, nasuwa
si¢ pytanie: Czy mozna mowi¢ o tak specyficznym zjawisku, jak zesp6t wypalenia
zawodowego u nauczycieli? Informacje zawarte w publikacjach z tego obszaru
wskazuja, ze tak. Wypalanie si¢ nauczycieli stanowi powazny problem natury psy-
chologicznej i spotecznej. Potwierdzaja to wyniki badan empirycznych. I tak bada-
nia prowadzone w Europie wskazuja, ze az okoto 30% nauczycieli wykazuje oznaki
wypalenia. W poréwnaniu z innymi grupami zawodowymi, ktérych praca polega na
kontakcie z ludzmi, nauczyciele sa w duzym stopniu zagrozeni wypaleniem i zgla-
szaja wigcej objawOw wypalenia niz pracownicy innych ,,zawodéw spolecznych”
(Brenninkmeijer i in., 2001). Wyniki badan prowadzonych w Polsce wskazuja, ze
odsetek wypalonych nauczycieli wynosi od 20 do 30% (Oginska-Bulik, 2006; S¢k,



132 JACEK OLSZEWSKI

2000b; Tucholska, 2003), za§ rozwinigty zespdt wypalenia wystgpuje u kilkunastu
procent nauczycieli (S¢k, 2000Db).

Po uwzglednieniu zmiennych socjodemograficznych okazuje si¢, ze na wypale-
nie w zawodzie nauczyciela sa bardziej narazeni nauczyciele rozwiedzeni i pracu-
jacy na niepelnym etacie (Bauer i in., 2006). Przy tym kobiety sa bardziej sktonne
do emocjonalnego wyczerpania, a megzczyzni do depersonalizacji (Oginska-Bulik,
2006; Sekutowicz, 2005; Sgk, 2000b). Z kolei analiza danych uwzgledniajaca typ
szkoty wykazuje, ze najbardziej na wypalenie sa narazeni nauczyciele licealni,
a najmniej nauczyciele szké6t podstawowych (Kli¢ i Kossewska, 1998, za: Oginska-
-Bulik, 2006). Co si¢ tyczy symptomatologii tego zespotu, to z prowadzonych przez
Sek (2000b) badan wynika, ze wéréd wypalajacych si¢ nauczycieli najbardziej uwy-
datnito si¢ obnizone zaangazowanie zawodowe i emocjonalne wyczerpanie.

Przebieg i typologie wypalenia

Wigkszos¢ badaczy zajmujacych si¢ problematyka wypalenia jest zgodna co do
tego, ze czynnikiem niezb¢dnym do zainicjowania niekorzystnych zjawisk prowa-
dzacych do wypalenia jest stres zawodowy (Anczewska i in., 2005; Oginska-Bulik,
2006; Sek, 2000a).

W rozwoju wypalenia u mtodych, silnie zmotywowanych, idealistycznie nasta-
wionych nauczycieli — ktére moze si¢ rozwina¢ juz na poczatku kariery — wazna rolg
odgrywa rozbiezno§¢ migdzy nierealistycznymi oczekiwaniami zwigzanymi z praca
a rzeczywistymi wymaganiami (Anczewska i in., 2005; Sgk, 2000a). Jednakze wy-
niki badan empirycznych przemawiaja bardziej za stanowiskiem, zgodnie z ktérym
wypalenie jest efektem oddziatywania przewleklego stresu w S$rodowisku pracy
i pojawia si¢ pdzniej (Anczewska i in., 2005; Oginska-Bulik, 2006; Maslach, 2000;
Se¢k, 2000a).

Nasuwa si¢ pytanie: Jak moze rozwija¢ si¢ zespdt wypalenia u nauczycieli?
Niestety, co utrudnia¢ moze prewencjg, jego poczatki sa skryte i nierozpoznawalne
przez osobg, ktorej ten problem dotyka. Wedtug tréjwymiarowego modelu Maslach
(2000) wypalenie przebiega sekwencyjnie, w nastgpujacej kolejnosci:

1. Pod wptywem stresoré6w zawodowych i nieskutecznego radzenia sobie ze
stresem, na skutek niskiego poziomu kompetencji zaradczych, najpierw pojawia si¢
napigcie, utrata energii, zniechgcenie, czyli pojawia si¢ wyczerpanie emocjonalne.

2. Nastgpnie dochodzi nadmierne ochronne emocjonalne dystansowanie si¢
i wylaczanie si¢ z kontaktu; prébujac ochroni¢ si¢ przed skutkami wyczerpania na-
uczyciel zaczyna stwarza¢ dystans przed zbyt bliskimi, wyczerpujacymi relacjami
z uczniami, ich rodzicami poprzez obojg¢tne, przedmiotowe ich traktowanie — jest to
faza depersonalizacji. Depersonalizacja dynamizuje proces wypalania i nadaje mu
ksztatt. Wtadze administracyjne, uczniowie i rodzice, nie rozumiejac tego zjawiska,
reaguja zwrotnie negatywnie, co wtérnie u nauczycieli poteguje stres, niezadowole-
nie, poczucie braku satysfakcji, czy tez wzmacnia ten proces na drodze btednego
kota (S¢k, 2000b).
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3. Na skutek depersonalizacji i uzyskiwanych zwrotnie informacji obniza si¢
poczucie dokonan osobistych i zaangazowanie (zob. Anczewska i in., 2005; Ogin-
ska-Bulik, 2006; Sc¢k, 2000b; Smelkowska-Zdziabek, 2001). Banka (2000) zwraca
uwage, ze w tej fazie moga wystapi¢ trwate zmiany w postawach i motywacji,
$wiadczace o ,,wypaleniu terminalnym”.

Towarzyszace tym procesom poczucie niekompetencji, pokrzywdzenia i utraty
sensu pracy $wiadczy o petnym zespole wypalenia. Wowczas u nauczyciela pojawia
si¢ che¢ zmiany zawodu lub przejscia na rentg (S¢k, 2000b).

Istnieje szereg badan dotyczacych struktury wypalenia u nauczycieli, ktére
potwierdzaja ten model (por. Dorman, 2003). Sekutowicz (2005) jednak na podsta-
wie przeprowadzonych badan stwierdza, ze ten sekwencyjny model wypalania si¢
nie potwierdza si¢ w petni.

Z kolei wedlug fazowego modelu Golembiewskiego (1989, za: Anczewska
1 in., 2005) wypalenie moze rozwija¢ si¢ w innej kolejnosci: na poczatku pojawia si¢
depersonalizacja, nastgpnie obnizenie poczucia dokonan osobistych, na koncu za$
emocjonalne wyczerpanie. W dodatku te trzy wymiary moga rozwija¢ si¢ réwnole-
gle i niezaleznie od siebie, dajac w efekcie osiem wzoréw wypalenia.

Wedtug S¢k (2000b) struktura zespotu wypalenia zalezy od przyczyn niezado-
wolenia z pracy, rodzaju stresoréw zawodowych, uwarunkowan organizacyjnych
i cech podmiotowych nauczyciela. Sek twierdzi, ze cechy i struktura wypalenia sa
charakterystyczne dla wykonywanego zawodu. Jej badania wskazuja ponadto, Ze
w grupie nauczycieli poszczegdlne elementy zespotu byty od siebie niezalezne.

Wypalajacy si¢ nauczyciele ze wzgledu na strukture zespotu wypalenia réznia
si¢ migedzy soba i w literaturze przedmiotu mozna znalez¢ rézne typologie wypalenia.

Przeprowadzone przez Sekulowicz (2005, s. 65) badania pozwolity, w kontek-
$cie wypalenia, na wyodrgbnienie takich typéw nauczycieli, jak:

1) zagrozeni wypaleniem — u ktérych niekorzystna sytuacja zawodowa w potacze-
niu z prywatng moze doprowadzi¢ do wypalenia;

2) wyczerpani — u ktérych brak profesjonalnej pomocy, brak wypoczynku i trudno-
$ci organizacji moga wywola¢ petnoobjawowy zespot;

3) wypaleni — wykazujacy petnoobjawowe wypalenie.

Natomiast Tucholska (2003), w oparciu o badania empiryczne, oprécz 1) na-
uczycieli wypalonych (z pelnoobjawowym zespotem) wytonita nauczycieli:

2) rozczarowanych — odznaczajacych si¢ brakiem zadowolenia z osiagnig¢ osobistych;

3) zdystansowanych — dystansujacych si¢ od probleméw i przedmiotowo traktuja-
cych uczniéw.

Z kolei na podstawie badan nauczycieli austriackich, niemieckich i polskich, na
ktére powoluje sig¢ Turska (2001), wyodrebniono dwa typy strategii zachowan
i przezy¢ zwiazanych z praca nauczyciela w kontek$cie wypalenia:

1) Typ Ryzyka A — odznaczajacy si¢ duzym zaangazowaniem, nieumiej¢tnoscia
dystansowania si¢ i niskim zadowoleniem z petnionej roli; u tego typu nauczy-
cieli brak wsparcia moze doprowadzi¢ do wypalenia;

2) Typ B — wypaleni — odznaczaja si¢ niskim zaangazowaniem wywolanym nie-
umiejetnoscia radzenia sobie ze stresem zawodowym.
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Podobnie Bauer i in. (2006) oceniajac style radzenia sobie z obciazeniem za-
wodowym nauczycieli wyrdznili nastgpujace trzy typy pedagogéw, majace zwigzek
z wypaleniem:

1) Typ S — nieracjonalnie radzacy sobie z obcigzeniami zawodowymi; wykazujacy
brak motywacji i zaangazowania w pracg¢ w potaczeniu z silnym dystansowaniem
si¢ od probleméw zawodowych;

2) Typ A — cierpiacy z powodu silnego napigcia; odznaczajacy si¢ intensywnym
zaangazowaniem i brakiem dystansowania si¢ od probleméw zawodowych;

3) Typ B — cierpiacy z powodu wypalenia; wykazujacy obnizone zaangazowanie
i ograniczona zdolno$¢ dystansowania si¢ od probleméw zwiazanych z praca,
z silng tendencja do rezygnacji.

Wyodrebnienie typéw nauczycieli odznaczajacych si¢ odmienna konstrukcja
psychiczna i odmiennie radzacych sobie z obcigzeniami zawodowymi sugeruje ko-
nieczno$¢ zwracania uwagi na réznorodno$¢ pedagogéw i dostrzegania indywidual-
nego charakteru wypalania si¢. Za§ wiedza na temat przebiegu, struktury i uwarun-
kowan wypalenia u nauczycieli z pewno$cia moze by¢ pomocna w podjgciu najbar-
dziej optymalnych dla danego typu nauczyciela oddziatywan prewencyjnych i zwigk-
szajacych zdolno$ci radzenia sobie ze stresem zawodowym.

Réznicowanie

Mimo szeregu podobiefnstw wypalenie nie jest tozsame ze stresem zawodo-
wym, depresja, jak tez zespotem chronicznego zmeczenia i dlatego wymaga rézni-
cowania z tymi stanami i zaburzeniami (zob. Anczewska i in., 2005). Wedtug
Maslach (2000) wypalenie nie miesci si¢ w kategoriach patologii. Jednakze, jak
zauwaza stusznie Smelkowska-Zdziabek (2001), dochodzi w nim do naruszenia
dobrostanu i pogorszenia funkcjonowania. Dlatego wypalenie znalazto si¢ w Klasy-
fikacji ICD-10 wéréd czynnikéw wplywajacych na stan zdrowia i kontakt z ustu-
gami zdrowotnymi (Z73.0).

Zwiazki miedzy stresem a wypaleniem

Jak juz zauwazono, zjawiska stresu i wypalenia czgsto sa ze soba kojarzone, ze
wzgledu na mocne wzajemne powiazania, aczkolwiek nie sa tozsame. Wigkszosé
nauczycieli do§wiadcza stresu zawodowego, a tylko u niektérych z nich rozwija si¢
petnoobjawowy zespot wypalenia, co potwierdzaja wyniki wielu badan (por. Bren-
ninkmeijer i in., 2001; Grayson i Alvarez, 2007; Hakanen i in., 2006; Laugaa i in.,
2008). Niemniej jednak duza grupa nauczycieli doswiadczajacych silnego stresu jest
zagrozona wypaleniem zawodowym (Sekutowicz, 2005). Sytuacje stresowe w $ro-
dowisku pracy, zwiazane z wysokimi wymaganiami zawodowymi i z brakiem zaso-
béw, sa jednym z czynnikéw prowadzacych do wypalenia zawodowego (Grayson,
Alvarez, 2007; Hakanen i in., 2006; Howard, Johnson, 2004; Zbyrad, 2009). Bo-
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wiem przewlekly stres na terenie szkoty, w relacji z uczniami, ich rodzicami, przeto-
zonym, zwlaszcza gdy nauczyciel nie potrafi skutecznie si¢ z nim zmaga¢ moze
uruchomi¢ proces rozwoju wypalenia zawodowego. Badania Se¢k (2000b) wskazuja,
ze do wypalenia dochodzi na skutek interpretacji stresoréw w kategoriach zagroze-
nia i straty oraz do$wiadczania braku umiejgtnosci poradzenia sobie ze stresem.
Z badan prowadzonych przez Chan i Hui (1995, za: Sekulowicz, 2005) wynika, ze
stosowanie obronnych strategii radzenia sobie, typu unikanie — ucieczka, ma zwia-
zek z nasileniem wszystkich trzech objawéw wypalenia. Petnoobjawowe wypalenie
jest czym$ wigcej niz stresem zwigzanym z wykonywana praca, na co wskazuje
obecnos$¢ depersonalizowania uczniéw i obnizone poczucie dokonan osobistych,
ktére zasadniczo réznia si¢ od reakcji stresowych (por. Anczewska i in., 2005;
Maslach, 2000; Smelkowska-Zdziabek, 2001). Wedlug Pines (2000) wypalenie
zawodowe, jako konsekwencja stresu, pojawia si¢ w sytuacjach niedopasowania
migdzy nauczycielem a wykonywana praca. W przedstawionym przez nig modelu za
rozwdj wypalenia odpowiedzialna jest petla negatywnego sprzgzenia zwrotnego,
kiedy stresujace srodowisko pracy sprawia, ze cele i oczekiwania nauczyciela nie sa
osiagnigte, co generuje porazke sprzyjajaca bezposrednio rozwojowi wypalenia (por.
Zbyrad, 2009, s. 37).

Wplyw stresu i zespolu wypalenia
na funkcjonowanie nauczycieli

Stres zawodowy, a zwlaszcza bedacy jego nastgpstwem proces wypalenia sa
destrukcyjne w skutkach zaréwno dla $wiadczacych ustugi spoteczne nauczycieli,
jak i dla ich odbiorcéw — uczniéw. Powoduja duze szkody spoteczne takie, jak np.:
niska jakos$¢ nauczania, obnizona motywacja i zniechg¢cenie uczniéw do nauki (por.
Smelkowska-Zdziabek, 2001; S¢k, 2000b).

Oginska-Bulik (2006) wskazuje, ze nadmierny i przedluzajacy si¢ stres zawo-
dowy moze prowadzi¢ do niekorzystnych nastgpstw w réznych sferach funkcjono-
wania nauczyciela, m.in.: w stanie zdrowia, w sferze psychicznej oraz w zachowaniu.

Negatywne skutki wypalania si¢ sa odczuwalne w kazdej z faz postgpujacego
procesu. I tak na poczatku — w fazie wyczerpania emocjonalnego — sa uciazliwe
przede wszystkim dla wypalajacego si¢ nauczyciela; w drugiej — najbardziej wi-
docznej fazie depersonalizowania — sa najbardziej dotkliwe i szkodliwe dla pod-
miotéw relacji edukacyjnych — ucznidéw; za§ w trzeciej fazie bardziej skryte objawy
obnizonej satysfakcji zawodowej znéw uderzaja gtéwnie w nauczyciela, wyrazajac
si¢ w jego negatywnym stosunku do siebie.

Niestety, stres, wypalenie i zmniejszona efektywno$¢ dzialania nauczyciela od-
dziatuja na siebie zwrotnie. Wypalenie zwrotnie redukuje zasoby nauczyciela i zmniej-
sza jego efektywnos¢ radzenia sobie z trudnosciami w §rodowisku szkolnym. Jest to
proces samowzmacniajacy si¢, dziatajacy na zasadzie blednego kota, uruchomiony
wywotluje spiralg strat (por. Hobfoll, 1989; Oginska-Bulik, 2006).
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Podobnie jak w procesualnym modelu stresu Lazarusa i Folkman (1984) mozna
méwic o bezposrednich i odlegtych nastgpstwach stresu i wypalenia dla funkcjono-
wania nauczycieli w kazdej z waznych sfer: fizycznej, psychicznej i spoleczne;j.
Jednakze negatywne skutki bezposrednie czgsto wynikaja z samych przejawdéw
stanu stresu i objawéw wypalenia. W tym opracowaniu uwaga autora zostanie ze-
srodkowana na skutkach psychicznych i spotecznych stresu i wypalenia.

Przy czym psychiczne skutki emocjonalne najbardziej nalezy wiaza¢ z wy-
miarem wyczerpania emocjonalnego, poznawcze skutki psychiczne i zachowania
— z wymiarem obnizonego poczucia dokonan osobistych, za$ skutki spoleczne —
z wymiarem depersonalizowania.

Wplyw na stan psychiczny

Jak juz zasygnalizowano, stres wesp6t z procesem wypalenia moga wywotywaé
niepozadane zmiany w szeroko pojetej sferze psychicznej nauczycieli (gléwnie
emocjonalnej i poznawczej). Juz sam kluczowy objaw wypalenia — wyczerpanie
emocjonalne (czg¢$ciej dotykajacy kobiety niz mezczyzn) znaczaco zaktdca funkcjo-
nowanie jednostki, wykazujac podobiefistwo objawowe do depresji. Wyniki badan
Luka i in. (2010) $wiadcza, ze emocjonalne wyczerpanie, jak i depersonalizacja
negatywnie koreluja z holistycznym zdrowiem. Oginska-Bulik (2006, s. 62) zwraca
uwage, ze przeciagajacy si¢ w czasie stres zawodowy moze powodowaé: wzrost
napigcia psychicznego, lgk i poczucie zagrozenia, irytacjg, obnizenie samopoczucia,
depresje¢, nastawienie hipochondryczne, ostabienie kontroli emocjonalnej, poczucie
bezradnosci i beznadziejno$ci, niezadowolenie z siebie i wykonywanej pracy, po-
czucie braku kompetencji, utrat¢ zainteresowan, ostabienie krytycyzmu oraz niski
poziom satysfakcji zawodowej. Podobne destrukcyjne symptomy wypalenia u na-
uczycieli szkolnictwa specjalnego wymienia Sekutowicz (2005). Analiza wynikéw
badan, na ktére powotuje si¢ Sekutowicz (2005) wskazuje, ze dla ponad 50% prze-
badanych nauczycieli nauczanie jest dos§wiadczeniem, ktére niszczy zaréwno zdro-
wie fizyczne, jak i psychiczne. Badania Bauera i in. (2006) $§wiadcza o tym, ze 20%
przebadanych niemieckich nauczycieli wykazuje wysoki poziom psychologicznych
i psychosomatycznych objawéw spetniajacych kluczowe kryteria zaburzen, w tym
»typ nauczycieli wypalonych” wykazuje si¢ najwyzszym tadunkiem symptoméw
psychiatrycznych — depresji. Obciazenie psychiczne pracg i brak mozliwosci kon-
trolowania wlasnej aktywno$ci zawodowej moga wtérnie prowadzi¢ do zaburzen
zdrowia psychicznego — gléwnie do depresji, ale takze do rozwoju zaburzen: snu
(gtéwnie bezsennos$ci), apetytu i zaburzen lgkowych (por. Fengler, 2000). Wypale-
nie ma réwniez wyrazny zwiazek z naduzywaniem substancji psychoaktywnych:
alkoholu, lekéw, tytoniu (Fengler, 2000; Oginska-Bulik, 2006; Strycharska-Gac¢,
2009). Jednakze nalezy pamigtaé, ze wypalenie samo w sobie nie jest forma psycho-
patologii. Jak wskazuja Hakanen i in. (2006) jest ono zmienng posredniczaca migdzy
wysokimi wymaganiami zawodowymi a choroba — zdrowiem. Fengler (2000, s. 31—
32) wskazuje, ze utrzymujacy si¢ przez dluzszy czas stan wypalenia moze wywotac¢
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niekorzystne zmiany w osobowosci pracownika. Deformacj¢ osobowosci bgdaca
niepozadang konsekwencja wykonywania zawodu cechuje m.in.: zmgczenie, zubo-
Zenie zainteresowan, usztywnienie myslenia, alienacja, utrata zdolnosci adekwatnej
oceny rzeczywisto$ci i wlasnych przezy¢, sadéw i zachowan. Réwniez rezultaty
badan prowadzonych przez Tucholska (2003) na wypalonych nauczycielach wska-
zuja, ze cechuje ich: obnizone zaufanie do siebie, duza chwiejno$¢ emocjonalna,
mata integracja wewngtrzna, niskie nasilenie potrzeb afiliacyjnych, zalezno§¢ emo-
cjonalna od otoczenia i niska odporno$¢ na stres.

Wplyw na aktywnos¢ i wydajnosé pracy

Skutkiem przeciagajacego si¢ stresu i procesu wypalania si¢ moga by¢ niewat-
pliwie obnizona aktywno$¢ zawodowa i wydajnos$¢ pracy nauczycieli; w skrajnych
przypadkach moze doj$¢ do rezygnacji z wykonywania zawodu. Wypalenie moze
wywierac¢ istotny wplyw na obnizenie jakos$ci i wydajno$ci pracy nauczycieli, co moze
manifestowa¢ si¢ mniejszym zaangazowaniem w pracg, obnizong skutecznos$cia
zawodowa, sktonnos$cig do konfliktéw (Anczewska 1 in., 2005, s. 74). Anczewska i in.,
(2005, s. 74) powotuja si¢ na badania §wiadczace o tym, ze wypaleni pracownicy maja
wyzsze wskazniki absencji, czg$ciej zmieniaja pracg, w skrajnych przypadkach porzu-
caja swoj zawdd. Na podobne skutki wypalenia nauczycieli zwraca uwagg Zbyrad
(2009). Czynnikiem napgdzajacym, na drodze btednego kota, owe destrukcyjne prze-
jawy wypalenia moze by¢ mala efektywno$¢ zaradcza nauczycieli. Zalozenie, ze
nauczyciele mato skutecznie radza sobie ze stresem zawodowym potwierdzaja badania
Oginskiej-Bulik (2006). I tak az 60% z nich zostatlo zakwalifikowanych do grupy
pracownikéw charakteryzujacych si¢ przewaga stosowania mato adaptacyjnych
sposobéw radzenia sobie ze stresem. Roéwniez z badan Tucholskiej (2003), a takze
Oginskiej-Bulik (2006) wynika, ze wypaleni nauczyciele sa sktonni stosowa¢ mato
adaptacyjne unikowo-ucieczkowe sposoby radzenia sobie i maja trudnosci w realizacji
celéw zyciowych. Badania Sekutowicz (2005, s. 58) wskazuja ponadto, ze wysokie
oznaki emocjonalnego wyczerpania nauczycieli i uprzedmiotawiania znajdujacych si¢
pod ich opieka uczniéw sprzyjaja wtérnemu obnizaniu si¢ nauczycielskich kompeten-
cji zaradczych, przejawiajacemu si¢ w utracie zdolnosci do rzeczowych, racjonalnych
dziatan. Za$ niski poziom kompetencji zaradczych sprzyja obnizeniu zaangazowania
zawodowego, a w konsekwencji zmniejsza efektywnos¢ pracy (Oginska-Bulik, 2006).
Wzrost wypalenia u nauczycieli nalezy wiaza¢ takze z trudno$ciami w sprostaniu
wymaganiom ze strony przetozonych oraz z mniejsza gotowoscia do podejmowania

podstawie badan wyodrebnita rézne typy nauczycieli wypalonych, sposréd ktérych
zmiany w aktywnosci moga dotknaé ,.typ nauczyciela zagubionego (zniechgconego,
poszukujacego)”, ktdry reprezentuja pedagodzy z krdtkim stazem pracy, niezaradni,
niepotrafiacy poradzi¢ sobie z trudnosciami wychowawczymi w pracy z uczniami
trudnymi; mimo poswigcenia i chgci sprostania wymaganiom szkolnym, w koncu
wycofuja si¢ z poczuciem bezradno$ci, beznadziejnosci i porazki.
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Nalezy doda¢, ze nauczyciele wypalajacy si¢ z reguly maja $wiadomo$¢ wia-
snej niskiej wydajnosci pracy, ktéra wkomponowuje si¢ w trzeci wymiar klasycznej
triady wypalenia.

Wplyw wypalenia na relacje spoleczne

Jeszcze innym nastgpstwem wypalenia jest sptycenie zycia spolecznego i ogra-
niczenie kontaktéw interpersonalnych do minimum (por. Szczgsna, 2010). U wypa-
lajacych si¢ nauczycieli koszty bliskiej interakcji z uczniami, konfrontacji z chro-
nicznym stresem pojawiaja si¢, gdy nie sg oni w stanie radzi¢ sobie z obcigzeniami
zawodowymi. Wéwczas rozwija si¢ najbardziej specyficzne zjawisko w procesie
wypalania si¢ — depersonalizacja, kiedy nauczyciele zaczynaja broni¢ si¢ przed
skutkami wyczerpania poprzez dystansowanie si¢. Taka obronna ucieczka, nalezaca
do praktyk dyskryminacyjnych, ujawnia si¢ przede wszystkim w kontakcie z ucznia-
mi, ale takze w relacjach z ich rodzicami, innymi nauczycielami, dyrekcja szkoty,
rodzing nauczyciela (S¢k, 2000b). Jej wplyw na wymienione rodzaje relacji zostanie
przedstawiony ponizej.

Wplyw wypalenia na relacje z uczniami — manifestuje si¢ apatia, skracaniem
bezposrednich kontaktéw i unikaniem kontaktu psychicznego z uczniami, schema-
tycznym traktowaniem uczniéw i nadmierng wobec nich dyrektywnos$cia, ponadto
niechecia do dodatkowych zajec¢ pozalekcyjnych, brakiem entuzjazmu i pasji, skton-
noscia do dziatan rutynowych, obojetnym podchodzeniem do sukceséw i porazek
uczniéw, przedmiotowym traktowaniem ucznidéw, etykietowaniem ich, zachowa-
niami cynicznymi i upokarzajacymi. Zme¢czony psychicznie nauczyciel nie jest
w stanie wnie$¢ w zycie ucznia niczego pozytywnego, relacje z uczniami mecza go
(Se¢k, 2000b; Strycharska-Gac, 2009; Turska, 2001).

Jak wskazuje na podstawie badan Mikrut (za: Zbyrad, 2009), wypaleni zawo-
dowo pedagodzy specjalni sa sklonni popetnia¢ bledy wychowawcze. Przy czym
wyczerpanie emocjonalne pociaga za soba biedy rygoryzmu, agresji i hamowania
aktywnosci, a dehumanizacja relacji interpersonalnych — blad ulegania.

Wypaleni nauczyciele wykazuja niech¢¢ do kontaktow z rodzicami uczniow.
Przy tym negatywne skutki procesu wypalania sig dla relacji z rodzicami moga za-
znacza¢ si¢ w kazdej z faz. W pierwszej fazie, na skutek wyczerpania, nauczyciel
moze zbyt tatwo reagowa¢ emocjonalnie — np. zlo$cia, irytacja, a nawet agresja — na
stresory, ktérych zrédlem sa rodzice uczniéw (majacy zbyt wysokie oczekiwania
1 wymagania, czy zastrzezenia wobec jego pracy, grozacy represjami). W kolejnych
fazach zaznacza si¢ wyraznie dehumanizacja i spadek zaangazowania, co moze
manifestowa¢ si¢ np. ograniczaniem do minimum kontaktu, skracaniem czasu trwa-
nia zebrah z rodzicami. Wypaleni nauczyciele na skutek utraty entuzjazmu traktuja
rodzicéw uczniéw jak intruzéw, sa znuzeni po$wigcaniem im dodatkowego czasu.
W wyniku wyczerpania zasobéw sa niezdolni do udzielania rodzicom uczniéw
oczekiwanego wsparcia spotecznego, informacyjnego, nierzadko tez emocjonalnego
(zob. Oginska-Bulik, 2006; S¢k, 2000b; Strycharska-Ga¢, 2009).
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Nauczyciele wypaleni sa zme¢czeni relacjami z przelozonymi i innymi nauczy-
cielami. Sa sklonni dlugo przezywa¢ wobec nich zto$¢ i urazy. Nie angazujq sig
w zycie szkoty, obojetnie lub wrogo traktuja mtodszych od siebie nauczycieli, utrzy-
muja chtodne relacje z innymi nauczycielami, co wtérnie moze niekorzystnie odbi-
jaé si¢ na stosunkach w zespole nauczycielskim (Strycharska-Ga¢, 2009). Wynikaja-
ce z wypalania si¢ trudno$ci w sprostaniu wymaganiom i oczekiwaniom stawianym
przez dyrekcje szkoty skutkowaé za$ moga pogorszeniem relacji z nia (Oginska-
-Bulik, 2006; Tucholska, 2003).

Mozna tez méwic o dramatycznych skutkach wypalenia polegajacych na pogor-
szeniu sig relacji spotecznych w $rodowisku pozazawodowym. Zwiazane z wypa-
laniem si¢ negatywne stany emocjonalne moga zaburzaé relacje spoteczne nauczy-
cieli np. w rodzinie, w kontakcie z przyjaciétmi (Anczewska i in., 2005, s. 74). Tacy
nauczyciele moga wykazywaé¢ male zainteresowanie cztonkami rodziny, fatwo wpa-
da¢ w irytacj¢ lub zto$¢ wobec nich, jak tez spedza¢ wigksza czg$¢ czasu poza do-
mem, bez rodziny (Strycharska-Ga¢, 2009). Sekutowicz (2005) na podstawie badan
potwierdza, ze praca moze by¢ zrédiem napigc i konfliktéw w domu. W dodatku
ktopoty w pracy na zycie domowe czg¢$ciej sa sktonne przenosi¢ kobiety, obarczajac
rodziny swoimi problemami zawodowymi.

Nalezy tez wspomnie¢ o wplywie wypalenia na uczniéw - ,,uczniowskich
kosztach wypalenia”. Jak trafnie zauwaza Strycharska-Ga¢ (2009) wypalenie za-
wodowe to osobista porazka, ktéra bolesnie dotyka nie tylko nauczyciela, ale takze
ucznia. Wypalenie zawodowe, jak juz wspominano, moze mie¢ powazne skutki nie
tylko dla nauczycieli, ale takze dla uczniéw, a nawet dla calego systemu edukacyj-
nego. Praca wypalonych nauczycieli niewatpliwie znacznie pogarsza jako$¢ naucza-
nia. Wedtug S¢k (2000b, s. 155) objawy depersonalizowania stanowia najbardziej
kosztowny skutek procesu wypalania sig¢, szkodza bowiem uczniom — gléwnym
podmiotom relacji edukacyjnej. Sekutowicz (2005) méwi o tzw. kosztach uczniow-
skich wypalenia w postaci niewtasciwego ksztalcenia (m.in. ograniczania do mini-
mum przekazywanej wiedzy) lub niewlasciwego traktowania uczniéw.

Duza strata dla dzieci i mlodziezy moze by¢ z jednej strony rezygnacja z pracy
bardzo dobrych nauczycieli (np. niepoprawnych idealistéw czy tez zagubionych na
skutek niezaradno$ci), z drugiej — §wiadczenie ustugi nauczania przez ,,apatycznych
rutyniarzy” (Strycharska-Ga¢, 2009; Zbyrad, 2009). Ponadto wypaleni nauczyciele,
popetniajacy btedy wychowawcze, przejawiajacy niepozadane zachowania, cier-
piacy z powodu zaburzef emocjonalnych moga niekorzystnie oddziatywaé na roz-
woj psychospoteczny ucznidéw, na ksztattowanie si¢ ich osobowosci (Zbyrad, 2009).

W kierunku pomocy zestresowanym i wypalajacym sie

Przedstawione w niniejszym opracowaniu informacje wskazuja, jak wiele ne-
gatywnych skutkow moga pociagna¢ za sobg stres zawodowy i zesp6t wypalenia.
Jednakze, co napawa optymizmem, ze stresem w szkole nauczyciel moze sobie
skutecznie radzi¢, a jego wypalaniu si¢ mozna zapobiegac.
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Jest to mozliwe dzigki zastosowaniu réznorodnych pomocnych oddzialywan
psychologicznych, polegajacych na:

— rozpoznawaniu nierealistycznych celéw i oczekiwan, tkwiacych u podtoza stresu
zawodowego, 1 ich zamianie na realistyczne (Pines, 2000);

— wzmacnianiu zasobdéw osobistych nauczycieli (np. poczucia koherencji, wlasnej
skutecznosci, optymizmu i humoru) (Oginska-Bulik, 2006; Seligman, 1996);

— zwigkszaniu zawodowych kompetencji radzenia sobie ze stresem (np. umiejgtno-
$ci interpersonalnych, komunikowania sig, asertywnosci) (Olszewski, 2000; S¢k,
2000b; Smelkowska-Zdziabek, 2001).

Ponadto niezwykle wazne jest nabycie przez nauczyciela umiejgtnosci wyko-
rzystywania wsparcia spolecznego, jak roéwniez przestrzeganie zasad higieny psy-
chicznej (S¢k, 2000a i b; Sekutowicz, 2005).

Wedtug Maslach (2000) interwencje powinny by¢ nastawione na redukcje po-
ziomu wypalenia przede wszystkim tego komponentu, ktdry stanowi najwigkszy
problem danego nauczyciela (por. Smelkowska-Zdziabek, 2001). Majac na wzgle-
dzie fakt, ze zagrozeni wypaleniem i wypalajacy si¢ nauczyciele moga odznaczaé
si¢ duza réznorodnoscia, celowe wydaje si¢ uwzglednianie, w postgpowaniu pre-
wencyjnym i podejmowanych innych oddziatywaniach pomocnych, typu konkret-
nego nauczyciela i jego indywidualnego wzoru funkcjonowania.

Podsumowanie

1. Zawarte w literaturze poglady autoréw zajmujacych si¢ problematyka stresu
zawodowego i wypalenia, obserwacje i wyniki badan empirycznych potwierdzaja
zalozenie o negatywnych konsekwencjach chronicznego stresu, ktérego do$wiad-
czaja nauczyciele w $rodowisku pracy, a zwlaszcza postgpujacego procesu wypala-
nia si¢ na funkcjonowanie w roli zawodowej, a takze w zyciu prywatnym.

2. Stres zawodowy i bedacy jego nastgpstwem proces wypalenia sa destruk-
cyjne w skutkach zaréwno dla §wiadczacych ustugi spoteczne nauczycieli, jak i dla
ich odbiorcéw — uczniéw, ich rodzicéw, innych nauczycieli i pozostatych ogniw
systemu o$wiaty (S¢k, 2000b).

3. Zjawiska te moga znaczaco zaktéca¢ funkcjonowanie nauczyciela, wywotu-
jac niekorzystne zmiany w sferze emocjonalnej i poznawczej. Ponadto sa odpowie-
dzialne za splycenie zycia spotecznego i dehumanizacj¢ relacji interpersonalnych.
Wtérnie prowadzi¢ moga do zaburzen zdrowia psychicznego (Oginska-Bulik, 2006;
Szczesna, 2010).

4. Skutkiem przeciagajacego si¢ stresu i procesu wypalania si¢ moga by¢ obni-
zona aktywno$¢ zawodowa i wydajno$¢ pracy; w skrajnych przypadkach moze dojs$¢
do rezygnacji z wykonywania zawodu (por. Anczewska i in., 2005).

5. Wiedza na temat przebiegu, struktury i uwarunkowan wypalenia u nauczy-
cieli z pewnoS$ciag moze by¢ pomocna w podjeciu najbardziej optymalnych dla da-
nego typu nauczyciela oddzialywan prewencyjnych i zwigkszajacych zdolno$ci
radzenia sobie ze stresem zawodowym.
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,SZKOLA DLA RODZICOW” — TRWAJACA CALE
ZYCIE NAUKA DIALOGU Z DZIECMI

,PARENTS SCHOOL” — LIFELONG LEARNING OF DIALOG
BETWEEN PARENTS AND CHILDREN

For a long time people have been aware of the influence of unhappy childhood experi-
ences on the development of emotional and behavioural problems, not only in childhood and
adolescent term but in adulthood as well. The existence of strong and intimate bonds between
parents and a child has an immediate effect in reducing the child’s anxiety in new or stressful
situations. It is a secure base from which a child can test out new ways of exploring and
learning.

Children tend to copy other people’s behaviour, and most likely to model themselves on
those individuals with whom they have the closest relationships. It is important to note that
parents teach children to behave in particular ways both by what they tell them to do and by
a child observing parents’ own ways of behaving. Parents are also extremely influential be-
cause they are a source of necessary life experiences and they let a child meet consequences
of free choice within safety boundaries. They provide a communication network by which
a child can set its standards, establish its norms, develop its expectations and let his ideas grow.

The relationship between parents and child continue to be important not only right
through childhood, but into adult life as well. If it were the truth than the investment in
a parents’ interpersonal competence would be the easiest and most effective prevention of
mental health problems and relationship breakdown during a person’s life cycle. Even the
treatment of mental illness is easier when members of family can communicate in supportive
way with a low level of critic remarks and emotional expression.

Wprowadzenie

Od dawna ludzie byli $wiadomi wptywu, jaki wywieraja urazowe doswiadcze-
nia w dziecinstwie na pdzniejsze powstanie probleméw emocjonalnych i probleméw
z zachowaniem nie tylko wérdd dzieci i mtodziezy, ale réwniez u dorostych. Istnie-
nie silnej i emocjonalnie bliskiej wigzi rodzicéw z dzieckiem chroni je od niepokoju
w nowych i stresujacych sytuacjach. Poczucie bezpieczefnstwa daje sit¢ do eksplora-
cji otoczenia i zdobywania nowych doswiadczen. Dzieci nasladuja zachowanie ludzi
dorostych, a szczegdlnie os6b, z ktérymi sa silnie emocjonalnie zwigzane. Warto
zauwazy¢, ze rodzice wychowuja swoje dzieci nie tylko méwiac im, co maja robic,
ale przede wszystkim przyktadem swojego zachowania. Rodzice maja ogromny
wplyw na rozwdj dziecka, poniewaz stwarzaja mu warunki do zebrania niezbednych
doswiadczen zyciowych. Pozwalaja dziecku do§wiadczy¢ konsekwencji wolnego
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wyboru w bezpiecznych granicach. Rodzice tworza z dzieckiem sie¢ relacyjna,
dzigki ktérej poznaje ono normy i wymagania spoteczne, buduje swoje oczekiwania
i rozwija wtasne idee. Jako$¢ relacji miedzy rodzicami i dzieckiem jest nie tylko
wazna w dziecinstwie, ale réwniez wptywa na doroste zycie. Jezeli to, co zostato
powiedziane jest prawda, to inwestycja w rozwdj kompetencji interpersonalnych
rodzicéw bylaby najprostszym i najbardziej skutecznym sposobem zapobiegania
zaburzeniom psychicznym i problemom w relacjach spotecznych na cale zycie.
Nawet leczenie choréb psychicznych przynosi lepsze rezultaty, kiedy cztonkowie
rodziny potrafia komunikowa¢ si¢ w sposéb wspierajacy, bez wzajemnego krytyko-
wania, przy niskim poziomie ekspresji emocjonalnej (por. de Barbaro, 1999).

Ksztalcenie ustawiczne i profilaktyka
zaburzen psychicznych

W marcu 2000 roku Unia Europejska przyjeta Strategi¢ Lizbonska. Od dawna
istnieli propagatorzy ,,uczenia si¢ przez cate zycie” ludzi dorostych. Méwili oni, ze
edukacja powinna by¢ procesem trwajacym przez cale zycie. Ksztalcenie si¢ usta-
wiczne jest potrzebne w radzeniu sobie z nieustannymi wyzwaniami wynalazkéw
technologicznych oraz zmian kulturowych, ktére zachodza w spoleczenstwie.
W Strategii Lizboniskiej akcent potozono na sferg zatrudnienia, integracji spotecznej
i rozwoju (por. Strategia Lizbonska 2002). Czgécia tego procesu moze by¢ ksztal-
cenie ustawiczne na rzecz zdrowia psychicznego i rozwoju kompetencji interperso-
nalnych oséb w relacjach rodzinnych i spotecznych.

Luciano L'Abate (1990) stwierdza, ze profilaktyka zaburzen psychicznych
okresla réznorodne oddzialywania w obszarze jednostkowym, rodzinnym, grupo-
wym i spotecznym, ktére maja na celu zmniejszenie dysfunkcji i zaburzen emocjo-
nalnych poprzez wzmocnienie kompetencji interpersonalnych i poprawg funkcjono-
wania 0s6b zaréwno w szerszej grupie spotecznej, jak i w trwatych zwiazkach part-
nerskich oraz w roli rodzicéw. Wiek zycia, poziom inteligencji, wyksztatcenie nie
musza by¢ réwnoznaczne z posiadaniem kompetencji funkcjonowania w intymnych
i bliskich relacjach. Zalezy to od zdobycia osobistych do§wiadczen oraz od zdolno-
$ci uczenia si¢ na nich.

Powszechnie uwaza sig, ze umiej¢tnosci bycia rodzicem sa wrodzone lub przy-
chodza automatycznie, kiedy kto§ nim zostaje. Wigkszo$¢ z nas ma okazj¢ obser-
wowaé swoich wlasnych rodzicéw i inne bliskie osoby. Czy to wystarczy, aby
umie¢ sprosta¢ wyzwaniom, wymaganiom i oczekiwaniom, ktérych doswiadczamy
w swoim wiasnym zyciu, pelniac okreslone role spoteczne i rodzinne w dobie za-
chodzacych zmian kulturowych i spotecznych? Czy na pewno jesteSmy uwolnieni
od pewnych niechcianych wzoréw zachowan, ktérych mogliSmy si¢ wyuczy¢ w ro-
dzinie pochodzenia, bardziej poprzez niewerbalne modelowanie, niz deklaracje
stowne? To uczenie si¢ dokonuje si¢ bez udziatu naszej §wiadomosci, dlatego trudno
jest zmieni¢ utrwalone w ten sposdb zachowania, kiedy jest taka koniecznos$¢. Warto
zatozy¢, ze zwykle rodzice nie budza si¢ rano z intencja uprzykrzenia zycia swoim
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dzieciom. Rodzice chca, aby dzieci byly bezpieczne i szczgsliwe. Jednocze$nie sami
konfrontuja si¢ codziennie z problemami wychowawczymi, ktére wymagaja specy-
ficznych rozwiazan. Nie sa w tym pomocne zwyczajowe rady typu: ,,Okaz dziecku
wigcej mitosci”, ,,Poswieé dziecku wigcej czasu i uwagi”’. Wigkszo$¢ rodzicéw ko-
cha swoje dzieci i po§wigca si¢ dla nich najlepiej jak potrafi. Niestety, sama deklara-
cja milosci nie wystarcza do rozwoju blisko$ci oraz intymnosci w relacji migdzy
rodzicem i dzieckiem.

Teoria rozwoju kompetencji interpersonalnych

Luciano L'Abate (1990) przedstawit koncepcj¢ teorii rozwoju kompetencji in-
terpersonalnych, jako podstawy teoretycznej dla dziatan profilaktycznych. Rodzina
pozostaje pierwszym i podstawowym $rodowiskiem dla rozwoju kompetencji spo-
tecznych. Kompetencja interpersonalna sktada si¢ zaréwno ze zdolnosci kochania,
jak i umiejetnosci negocjowania w relacjach os6b w zwiazkach partnerskich i rodzi-
nie. Zaklada sig, ze réznorodno$¢ interakcji miedzy osobami w rodzinie mozna
sprowadzi¢ do tych dwdch zdolno$ci. Stanowig one podstawe konieczng do rozwoju
kompetencji osobowych oraz interpersonalnych.

Zatozenia teoretyczne ilustruje ponizszy rysunek.

Zatozenia Zdolnosci Dziedziny Zasoby Umiejgtnosci
< | Waznosc
Zdolnos¢ . Wzajemna
> . P By¢ > .
kochania uwaznos¢
<> | Intymno$¢
Kompetencje
interpersonalne Informacja
o| Robie | o | Nymiana
Swiadczen
Ustugi
Zdolno$¢
PARN . .
negocjowania
Pieniadze
o Mieé o o Wyr}uana
débr
Rzeczy
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Zdolnos¢ do kochania realizuje si¢ w dwoch obszarach dos$wiadczen, ktére
partnerzy wzajemnie dziela ze soba bez negocjowania ich. Dotyczy to statusu (waz-
no$ci) oraz intymnos$ci. Nie mozemy targowac si¢ o nie. Jezeli poczucie wazno$ci
1 blisko$¢ emocjonalna stana si¢ przedmiotem handlu w interakcjach rodzinnych, to
traca swoja wilasciwos¢ daru. Wolne i wzajemne obdarowywanie jest konieczne
w bezwarunkowej mitosci.

Zdolnos¢ do kochania realizuje si¢ w dwoch obszarach do$wiadczen, gdzie
partnerzy wzajemnie obdarzaja siebie uczuciami. Obejmuje to status (poczucie waz-
no$ci) oraz intymno$¢ (bliskos¢ emocjonalna). Uczuciami mozna dzieli¢ si¢ z in-
nymi w sposéb wolny. Nie mozemy targowac si¢ o uczucia na zasadzie ,,co$ za
cos$”. Jezeli poczucie waznosci i1 blisko$¢ emocjonalna staja si¢ przedmiotem handlu
w interakcjach rodzinnych, to traca swoja wlasciwos¢ wolnego daru. Nie mozna
wymusi¢ na kim§, aby ten uznal nas za kogo§ waznego w jego zyciu. Nie mozna
wymusi¢ na kim§ pozytywnych uczu¢ w stosunku do nas. Uznanie wzajemnego
»statusu” (wazno$ci) i akceptacja uczu¢ sa fundamentem mitos$ci bezwarunkowe;j.
To podstawa rozwoju wigzi emocjonalnych w rodzinie.

Na zdolnos¢ kochania sktadaja si¢ z co najmniej cztery umiejgtnosci:

1) dostrzeganie dobra w sobie i w innych ludziach, co wyraza si¢ podkre§laniem
raczej ich pozytywnych stron oraz minimalizowaniem znaczenia negatywnych;

2) troska o siebie i innych wyrazajaca si¢ w codziennym fizycznym i materialnym
okazywaniu opieki oraz dbaniu o dobre samopoczucie zaréwno wlasne, jak i ko-
chanych os6b;

3) wybaczanie blgdéw i niedoskonalodci sobie i innym, co wyraza si¢ w akceptacji
siebie i kochanych os6b, w przekonaniu o niedoskonatej naturze cztowieka. Po-
zwala to unikna¢ dazenia do bycia doskonatym i oczekiwania doskonatosci od
partnera;

4) podtrzymywanie intymno$ci wyrazajacej si¢ zdolno$cia do méwienia o swoich
zranieniach i obawach przed zranieniami.

Intymnos$¢ to zdolno$¢ do rozmawiania o zranieniach z przesztosci 1 w teraz-
niejszosci oraz nazywania obaw przed zranieniami w przysziosci. To jest istota
emocjonalnej dostepnosci. Intymno$¢ oznacza przyznanie si¢ do naszej podatnosci
na zranienie oraz bycie potrzebujacym. Wyrazanie tych uczu¢ jest mozliwe przede
wszystkim w kontek$cie rownosci i wzajemnosci: ,,Cheeg by¢ z toba blisko, kiedy
czujesz si¢ zraniony oraz pragng twojej bliskosci, kiedy sam jestem zraniony”. Pra-
gniemy mito$ci bezwarunkowej oraz potwierdzenia naszej waznos$ci dla kogos, aby
by¢ z kim$ w intymnej blisko$ci. To jest postawa ,,bycia obecnym” w relacji z in-
nymi, co w filozofii okreéla si¢ mianem ,,By¢”. Nie mozna negocjowacé, jak bardzo
kto$ bedzie kogo$§ kochat albo do jakiego stopnia bgdzie uznana wazno$¢ czyjejs
obecnosci w rodzinie. Obecnos¢ jest istota emocjonalnej dostgpnosci dla samego
siebie oraz innych znaczacych oséb, moze by¢ tylko dzielona z innymi.

Przemyslane strategie zachowan stuza negocjowaniu i rozwiazywaniu proble-
méw. ,,Robi¢”, to wymiana informacji i $wiadczenie uslug, ktére maja na celu to,
aby co$ osiagnac. ,,Miec¢”, to gromadzenie pienigdzy i dobr materialnych, aby co$
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posiada¢. W zyciu codziennym wymieniamy si¢ informacjami oraz ustugami z in-
nymi. Zaréwno osiagnigcia, jak i posiadanie stanowia podstawg wiadzy i kontroli.
W zwigzkach z innymi ludZzmi musimy negocjowa¢, jak zaspokoi¢ rézne potrzeby
wobec ograniczonych zasobéw materialnych i czasu. To jest dziedzina podejmowa-
nia decyzji oraz rozwiazywania probleméw.

W dobrze funkcjonujacych rodzinach mito§¢ bezwarunkowa, wyrazajaca si¢
postawa ,,By¢” dostgpnym emocjonalnie, jest oddzielona od walki i negocjacji o to,
co kto$ powinien ,,Zrobi¢” albo kto ma jakie prawo, aby co$ ,Mie¢”. W sytuacji
szantazu emocjonalnego, kiedy partnerzy oczekuja od siebie ,,dowodéw mitosci”
1 wymuszaja na sobie potwierdzanie waznos$ci, w zwigzku nie ma mitosci bezwarun-
kowej. W konsekwencji postawa zyciowa ,,Robi¢” lub ,,Mie¢” staje si¢ substytutem
»BYC” (,,Jezelibys mnie kochal, to zrobitby$ to i tamto”, ,.Jezeliby$ mnie kochat, to
kupitby$ mi to i tamto”).

W naszym spoleczenstwie preferowana jest postawa ,,Robi¢” i ,Mie¢”, niz
w jaki sposob ,,By¢”. Jestesmy uczeni, jak co$ ,,Zrobi¢”, aby wigcej ,,Mie¢”. W nie-
wielu rodzinach udaje si¢ dorostym nauczy¢ swoje dzieci, jak ,,By¢” ze soba razem
bezwarunkowo, bez oczekiwania doskonatosci, osiagnig¢ i sukcesow. W reakcji na
stres postawa nastawiona na ,,By¢” i dzielenie sig ,,cigzarem” stresu jest bardziej
pomocna niz mobilizacja do ,,Robienia” lub ,,Posiadania” czego§ wigcej. ,,Bycie
obecnym” jest kluczowe na poczatku radzenia sobie ze stresem po to, aby w nastep-
nym etapie ,,Robienie” i ,,Posiadanie” bylo pomocne w rozwiazaniu probleméw.
Jezeli w rodzinie nie ma bliskosci emocjonalnej i postawy zorientowanej na ,,By¢”,
to trudniej negocjowac i razem rozwigzywac problemy.

W rodzinie petnimy co najmniej cztery rézne role: (a) opiekuna, (b) zywiciela,
(c) partnera, (d) rodzica. W roli opiekuna jeste§my odpowiedzialni na dwa sposoby.
Jeden aspekt dotyczy opiekufczos$ci, ktéra zwigzana jest z milodcia, obecno$cia
i dostgpnoscia emocjonalng. Drugi aspekt obejmuje praktyczna dbato$¢ o dom, goto-
wanie, sprzatanie, zakupy i naprawy. Rola zywiciela polega na zdobywaniu srodkéw
finansowych na utrzymanie rodziny, zabieganiu o odpowiednie dochody, zarobki,
branie kredytow i sptacanie zobowiazanh. Sposéb petnienia roli opiekuna i zywiciela
zalezy od tego, jakimi osobami jesteSmy.

Rola rodzica jest prawdopodobnie jedna z najbardziej trudnych i wymagajacych.
Najczgsciej nie mamy w tym wzgledzie Zadnego treningu, pomijajac automatyczne
wyuczenie si¢ pewnych wzorcéw zachowan poprzez obserwacje wlasnych rodzicéw.
Wigkszo$¢ z nas powtarza ich btedy albo zapomina o ich dobrych rozwiazaniach,
poniewaz w obecnych czasach wymagania r6znig si¢ od tych w poprzednim pokoleniu.
Zdolno$¢ do kochania i negocjaciji staje si¢ kwestia zasadnicza na tym etapie.

Program ,,Szkota dla Rodzicéw”

»dzkota dla Rodzicéw” jest programem edukacyjnym dla rodzicéw, stworzo-
nym w celu rozwoju ich umiejetnosci komunikacyjnych w dialogu z dzie¢mi. Zajg-
cia prowadzone sa metoda warsztatowg. Uczestnictwo w odgrywaniu rol, przywo-
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tywanie wtasnych do$wiadczen z dziecinstwa, dzielenie si¢ odczuciami, ¢wiczenie
nowych sposobéw komunikowania si¢ wydaja si¢ by¢ bardziej efektywnymi niz
wystuchiwanie wyktadow i prezentacji. Podstawowy scenariusz ,,Szkoty dla Rodzi-
cow” sklada si¢ z dziesigciu cotygodniowych 4-godzinnych zaje¢ warsztatowych.
W grupie jest przecigtnie od 10 do 15 uczestnikéw (por. Sakowska, 1999).

Podczas zaje¢ rodzice ucza sig, jak kochaé swoje dzieci poprzez potwierdzanie
ich waznosci i budowanie bliskiej wigzi z nimi. To jest mozliwe, kiedy akceptuje si¢
wszystkie uczucia dzieci i pomaga im w akceptowalny sposéb je wyraza¢. Haim
Ginott (1975, s. 26) twierdzi, ze dziecko w momencie przezywania silnych emocji
nie jest w stanie stucha¢ kogokolwiek. Nie potrafi postucha¢ rady, przyja¢ uspoka-
jajacego tlumaczenia i konstruktywnej krytyki. Dziecko potrzebuje rodzicéw rozu-
miejacych to, co si¢ w nim dzieje, co ono przezywa w tym konkretnym momencie.
Co wigcej, dziecko potrzebuje zrozumienia bez petnego ujawnienia swoich przezyc¢.
Zajecia maja charakter zabawy, podczas ktérej dziecko pokazuje tylko fragment
z catosci swoich uczué, oczekujac od rodzicéw odgadnigcia, jaka jest reszta jego
przezy¢. Zamiast zaprzeczania uczuciom rodzice moga je zaakceptowaé. Oto kilka
przyktadéw ich wypowiedzi: ,,Moze by¢ cigzko rozstawac sig, kiedy jeste$ tak bar-
dzo przyzwyczajony by¢ razem”, ,,Wyglada na to, ze co$ cig rozczarowato”, ,,To
musiato sprawi¢ ci przykro$¢”, ,,Wyglada na to, Ze roztoscito cig to, co zrobil ten
chtopiec”, ,,To musiato okropnie zabole¢”, ,,Mozna si¢ bardzo martwi¢, ze si¢ nie
uda to, na czym ci bardzo zalezy”. Ponadto rodzice staja si¢ zdolni zaakceptowac
uczucia ambiwalentne w sobie oraz w dzieciach, aby zwerbalizowa¢ je w rozmowie.

Rodzice ucza si¢ chwali¢ dzieci w sposéb opisowy. Chwalenie opisowe polega na
realistycznym opisie rzeczywistych osiagnie¢ i efektéw podjetych przez dziecko staran.
Unika si¢ uogdlnionych ocen dziecka i jego osobowosci. Rodzice powinni chwali¢
opisujac to, co widza konkretnie oraz to, co czuja, nadajac pozytywne znaczenie wysil-
kom i staraniom dziecka. To jest podstawowe Zrédto poczucia wartosci u dziecka. W ten
sposdéb zauwazana jest jego wyjatkowos¢, bez porownywania go do innych dzieci. Na-
wet bardzo rozwinigte dziecko nie jest pewne, czy zawsze bedzie zwycigzca.

Kolejnym rodzicielskim zadaniem jest zachgcanie dziecka do samodzielnosci
i odpowiedzialno$ci. Mozna to osiagnac¢ poprzez pozwalanie mu na wyrazanie Swo-
jego zdania, a kiedy to mozliwe i bezpieczne — réwniez decydowania o sprawach,
ktére go dotycza. Zachgcanie do samodzielno$ci nie oznacza przyzwolenia na robie-
nie wszystkiego przez dziecko. Polega to raczej na wycofywaniu nadopiekunczo$ci
rodzica, czyli wyrgczania dziecka z odpowiedzialnosci za co$, co moze zrobi¢ samo.
Rodzic powinien powtarza¢: ,,sprébuj to zrobi¢ samemu”, ,,stdj na wtasnych no-
gach”, ,,podejmuj decyzje samemu”. Intencja jest mito§¢ do dzieci, a nie unikanie
opieki i odpowiedzialnosci za nie.

Kiedy uczucia zostaja zaakceptowane, to dzieci tatwiej przyjmuja wyznaczane gra-
nice. Uczucia musza by¢ zaakceptowane bezwarunkowo, poprzez ich wyrazenie i na-
zwanie. Zachowania powinny mie¢ ograniczenia i ustalone warunki. Wskazane jest, aby
rodzice jasno okreslali, ktére zachowania nie sg akceptowalne oraz jakie beda naturalne
lub logiczne konsekwencje tych zachowan, zamiast karania. Kiedy rodzice przypomi-
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naja sobie, co przezywali, do§wiadczajac kar w dziecinstwie, od razu rozumieja, dla-
czego odpowiedzia na karg jest bunt, wscieklo$¢, nienawis¢, pragnienie zemsty, opdr,
poczucie winy, wstyd, upokorzenie, samotnos¢, poczucie niezrozumienia itd.

W przetrwaniu w roli rodzica pomocna jest Swiadomos$¢, ze zachowanie
dziecka doprowadza czasami dorostego do ztosci. Rodzice maja prawo wyrazi¢ to,
co czuja, nawet zto$¢, ale bez atakowania charakteru i osobowosci dziecka. Rodzic
moze powiedzie¢ w pierwszej osobie z pozycji ,,ja” np. ,,Czuje¢ si¢ bardzo, bardzo
rozzloszczony”.

Rodzice ucza si¢ réwniez rozwiagzywac problemy i konflikty wspdlnie z dziec-
kiem. Konflikty sa nieunikniona rzeczywistoscia w zyciu rodzinnym. Wspdlne zycie
i obcowanie ze soba kazdego dnia naraza cztonkéw rodziny na sytuacje konfliktowe.
Nie da si¢ zasypa¢ migdzypokoleniowej przepasci miedzy rodzicami i dzie¢mi. Ko-
lizja powstaje na skutek réznicy interesow i potrzeb, oraz — dodatkowo — z powodu
odmiennych zasad. W konfliktowej sytuacji cztonkowie rodziny moga zawsze nego-
cjowac ze soba, co oznacza wzigcie pod uwage ich potrzeb. Z pewnoscia zdarzaja
si¢ sytuacje, kiedy rodzice uzywaja swojej wtadzy rodzicielskiej, np. dla ratowania
zdrowia dziecko moze by¢ poddawane bolesnym zabiegom medycznym. Dziecko
potrzebuje wiedzieé, ze sa reguly, ktérych nie wolno tamac.

Wazne jest uwalnianie dzieci od grania raniacych je rél, ktére rodzice narzu-
caja im szczegblnie w sytuacjach, kiedy postgpuja one wbrew oczekiwaniom do-
rostych. W nadziei, Ze to spowoduje zmiang, maja zwyczaj méwic: ,,Znowu nie
odrobites lekcji. Jeste$ leniwy. Nigdy nie robisz dobrze tego, co do ciebie nalezy”.
Czyniac tak, w spos6b nieswiadomy ,,programuja” dziecko. Stowa docieraja do
jego podswiadomosci i niczym zasiane nasiona rozrastaja si¢ i zakorzeniaja w prze-
konaniach. Ten obraz siebie ulega jeszcze bardziej wzmocnieniu, kiedy dziecko
dorasta, bo spetnia si¢ samosprawdzajaca si¢ przepowiednia. Kiedy rodzic ma
zwyczaj méwienia do dziecka, ze zachowuje si¢ jak ztodziej, albo jest ktamca, to
istnieje duze prawdopodobiefistwo, ze zacznie ono kras¢ i oszukiwac. Z tego po-
wodu wiasnie rodzice powinni koncentrowa¢ swoja uwage¢ na pozytywach. Jezeli
rodzic utatwia dziecku nabranie przekonania, ze jego dobre intencje, wysitki i sta-
rania sa zauwazone i docenione, to dobre uczynki zaczng przewaza¢ nad niepo-
prawnym zachowaniem.

Ewaluacja programu

Projekt ,,Parents School — Lifelong Learning for Mental Health” zostal zreali-
zowany w ramach programu SOCRATES-GRUNDTVIGI prowadzonego przez
Komisj¢ Europejska w latach 2002-2004. ,,Szkota dla Rodzicéw i Wychowawcéw”
byta dofinansowana przez samorzad Rzeszowa. Giéwnym adresatem projektu byli
rodzice i opiekunowie os6b chorych psychicznie. Powstata grupa wsparcia dla ro-
dzin, a nastgpnie zatozono stowarzyszenie rodzin.

Cze$¢ profilaktyczna projektu, polegajaca na treningu umiejetnosci dialogu
z dzieckiem, byta adresowana do ogétu rodzicéw i wychowawcow. Zglosito sig 182
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uczestnikéw. Zajecia zostaly przeprowadzone w 12 grupach w calym 2003 roku.
Celem treningu bylo umocnienie i rozwijanie wig¢zi migdzy rodzicami i dzie¢mi.
Jednakze w zajeciach uczestniczyli rowniez nauczyciele i wychowawcy zaintereso-
wani rozwojem swoich rodzicielskich i pedagogicznych umiej¢tno$ci. Informacje na
temat uczestnikOw prezentuja tabele 1— 3.

Tabela 1. Struktura grupy uczestnikéw

. Rodzic
. . Rodzic . Wychowawca
Uczestnicy Liczba | Procent (w procentach) i wychowawca (w procentach)
p (w procentach) p
Kobiety 105 83,3 41,3 30,1 11,9
Mezezyzni 21 16,7 10,3 1,6 4.8
Razem 126 100,0 55,6 31,7 16,7

Tabela 2. Struktura grupy pod wzgledem liczebnos$ci wlasnych dzieci

Rodzic lub wychowawca Liczba Procent
bez wlasnych dzieci 22 17
jedno dziecko 29 23
dwoje dzieci 51 40
troje dzieci 19 15
czworo dzieci 5 4

Tabela 3. Struktura grupy pod wzgledem wieku najstarszego dziecka
(miara stazu i dos$wiadczenia rodzicielskiego)

Rodzic lub wychowawca Liczba Procent
bez wlasnych dzieci 22 17
najstarsze dziecko w wieku 1-12 lat 57 45
najstarsze dziecko w wieku 13-18 lat 31 25
najstarsze dziecko powyzej 18 lat 16 13

Wigkszosé¢ rodzicow miata dzieci przed lub na poczatku okresu dorastania. Jest
to wskazane z punktu widzenia celéw programu profilaktycznego dla rodzicow.

Motywacja uczestnikéw

Motywacja uczestnikéw do udziatu w zajeciach miata r6znorodny charakter:
— Motywacja zewngtrzna w pracy (zalezno$¢ stuzbowa) — wypowiedzi typu: ,,Za-
cheta ze strony przetozonego”, ,,Wiedza o zajeciach od dyrektora”, w odréznie-
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niu od stwierdzen ,,0d znajomej, od kolezanki, od siostry, z ulotki, z ogtoszenia,
z gazety itp.”;

— Motywacja zewngtrzna w domu (zalezno$¢ matzenska) — wypowiedzi typu: ,,Na-
mowa wspotmatzonka”, ,,Wiedza o zajeciach od matki moich dzieci” (dodat-
kowo lakoniczny opis oczekiwan);

— Motywacja wewngtrzna ,,uczenie si¢” (rozwijanie umiejetnosci wychowaw-
czych) — wypowiedzi typu: ,,Che¢ podniesienia kwalifikacji zawodowych”, ,,Po-
mée przejs¢ moim dzieciom przez okres dojrzewania”, ,,.Swiadomos¢, ze tej wie-
dzy «nigdy dosyé» i ze «nigdy na nig nie jest za p6zno»”, ,,Ciekawos¢”;

— Motywacja wewngtrzna ,,szukanie pomocy” — wypowiedzi typu: ,Klopoty
wychowawcze z dzieémi w $wietlicy”, ,,Wlasne problemy z dzieckiem i ze
soba”, ,,Problemy z dorastajaca cérka”, ,,Wspdlne rozmowy z Zona na temat po-
stegpowania z dzie¢mi. Mlodsze rodzenstwo jest stale obrazone, kazda uwaga od-
bierana jest przez nie bardzo emocjonalnie, starsze wchodzi w okres buntu, na-
rzuca wlasna filozofig zycia”, itp.

Dane liczbowe prezentuje tabela 4.

Tabela 4. Motywacja uczestnikow (dane w procentach)

Motywacja Motywacja Motywacja i:g:ﬁvﬁil
Uczestnicy zewnetrzna zewnetrzna wewnetrzna szul‘ianie
,»szkota” »dom” »uczenie si¢” 7 e

rady

Rodzic 0 6 24 27

Rodzic 4 0 29 2

+ wychowawca

Wychowawca 2 0 15 !

Wigkszos¢ uczestnikéw deklarowata motywacje wewnetrzng (88,4%). Trzech
rodzicéw i siedmiu nauczycieli (8,5%) méwito o tym, ze wspétmatzonek w domu
lub przetozony w pracy zasugerowali im udzial w zajgciach, chociaz jednoczes$nie
przyznawali oni, Ze maja problemy wychowawcze z dzie¢mi i licza na pomoc
w ramach szkolenia. Wydaje si¢ by¢ uzasadnione, ze uczestnictwo w kilkutygodnio-
wym treningu jest atrakcyjne gtéwnie dla wewngtrznie zmotywowanych oséb.

Ocena efektywnosSci zajeé

Spelnienie oczekiwan

Na koniec szkolenia uczestnicy zostali poproszeni o wskazanie, na ile procent
zajgcia spetnily ich oczekiwania. Zaktada sig, ze wskaznik od 60 % i wigcej wyraza
ogdblne zadowolenie (w domysle, wigcej niz potowa). Sposrdéd 123 uczestnikow, od
ktérych zebrano w catosci wypelnione ankiety, jedynie dwie osoby (1,6%) ocenily
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poziom satysfakcji na 50%. Pozostali byli umiarkowanie Iub bardzo zadowoleni.
Sredni wskaznik wynosit 89,8% (dane w tabeli 5).

Tabela 5. Poziom satysfakcji w poszczegélnych grupach uczestnikow
(dane w procentach)

Uczestnicy Rodzice Rodzice Wychowawcy
+ wychowawcy
Kobiety 90 92 90
Mgzczyzni 80 95 92

Zauwaza si¢, ze u kobiet wskaznik satysfakcji jest wyzszy niz u me¢zczyzn
uczestniczacych w zajgciach.

Samoocena kompetencji rodzicielskich na szkolnej skali ocen

Uczestnicy zostali poproszeni o wystawienie sobie oceny w zakresie kompeten-
cji rodzicielskich na poczatku i na koncu zaje¢ wedtug szkolnej skali ocen od 1 do 6.
Dane prezentuje tabela 6.

Tabela 6. Jako$¢ zmiany kompetencji rodzicielskich wedlug samooceny

Uczestnicy Rodzice + w;{;ﬂ)z :vc:wcy Wychowawcy
. 1,7 1,2 1,1
Kobiety 2946 3,648 36— 47
Mezczvani 1,2 1 1,3
@ezyznt 29541 455 3,144

Rodzice i wychowawcy ocenili siebie $rednio na dostatecznie kompetentnych
wychowawczo (3,21) na poczatku zaje¢. Na koniec zaje¢ wyrazili poczucie swojej
wigkszej kompetencji (Srednio 4,6). Rodzicielskie poczucie wartosci urosto do po-
ziomu ,,dobrego, a nawet prawie bardzo dobrego rodzica”. Szczegdlnie matki za-
uwazaty znaczaco pozytywna zmiang swoich kompetencji rodzicielskich.

W zajgciach wzigly udziat tylko cztery pary rodzicéw. Ta liczba nie pozwala na
uogdlnienie wynikow, jednakze warte zauwazenia jest potwierdzenie si¢ tendencji,
ze szczegblnie u kobiet widoczna jest poprawa (tabela 7).

Tabela 7. Samoocena kompetencji rodzicielskich uczestnikow przed i po zajeciach

Uczestnicy Procent Ocena przed Ocena po Réznica
Matki 92,5 2,25 4.5 2,25
Ojcowie 75 2,63 4,25 1,62
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Ojcowie w mniejszym stopniu niz matki zauwazali zmiang pod wptywem
kursu. Zatozenie o kulturowym stereotypie meskosci moze wyjasnia¢ wigksza ra-
cjonalnos$¢ i wstrzemigzliwo$§¢ w ocenach emocjonalnych. Matki moga zbyt wiele
od siebie wymaga¢, dlatego sa narazone na ryzyko nizszej samooceny. Na poczatku
kobiety my$la o sobie, ze sa ,,ztymi matkami”, natomiast na koniec zaje¢ zaczynaja
mysle¢ o sobie, jako o ,,dobrych matkach”.

Deklaracja gotowosci uczestniczenia w dalszych zajeciach

Uczestnicy zostali poproszeni o wypowiedz, czy byliby zainteresowani wzig-
ciem udzialu w kolejnych edycjach programu. ,,Tak” odpowiedziatlo 119 z nich
(95%), ,,nie” — 3 osoby (2%). Cztery osoby nie byty pewne. Mozna wigc stwierdzic,
ze rodzice i wychowawcy sa zainteresowani uczeniem si¢ i rozwijaniem swoich
kompetencji wychowawczych.

Opinie na temat korzysci z udzialu w zajeciach
,,Szkota dla Rodzicow”

Opinie uczestnikéw sa jednomyslne, ze udzial w zajgciach w znaczacy sposéb
wpltywa na jakos¢ kontaktu emocjonalnego z dzie¢mi. Nauczyciele zauwazali wigk-
sza skuteczno$¢ oddziatywan wychowawczych. Rodzice, ktérzy zglaszali problemy
z zachowaniem swoich dzieci, méwili o pozytywnych zmianach i wigkszej nadziei
na przyszio$¢ w radzeniu sobie z tak zwanymi ,trudnymi dzie¢mi”. Uczestnicy
twierdzili, ze oprécz lepszych kontaktéw w rodzinie pojawily si¢ inne pozytywne
rezultaty: wzrost potrzeby samorozwoju i dalszego ksztatcenia sig, gotowo$¢ do
podjecia specjalistycznej terapii. Opinie te byty wyrazane zaréwno w trakcie zajec,
jak i w odpowiedziach ankietowych na ich zakonczenie. Rodzice podkres$laja prak-
tyczne korzysci z lepszego kontaktu ze swoimi dzie¢mi, wzrost umiejgtnos$ci wspol-
nego rozwiazywania probleméw bez uzycia kar fizycznych i naduzywania wtadzy
rodzicielskiej, akceptacj¢ potrzeb i uczu¢ bez nadmiernej opiekunczosci i podpo-
rzadkowania.

Przyktadowe odpowiedzi na pytanie o zmiang byty nastgpujace:

— Poswigcam wigcej czasu, wspdlnie si¢ bawimy, stucham, co do mnie méwi dziecko;

— Wigkszych mozliwo$ciach — rodzajach — w kontakcie z dzieckiem;

— Zajgcia pomogty mi w inny sposéb rozmawiac ze swoimi dzie¢mi;

— Duzo lepiej si¢ rozumiemy, tatwiej jest mi zachgca¢ ja do samodzielnego wyko-
nania pewnych zadan;

— Stucham dziecka z uwaga;

— Wigcej uwagi na potwierdzanie uczu¢ dziecka, umiejgtnos¢ chwalenia i zwraca-
nia uwagi.

Na pytanie o korzysci uczestnicy odpowiedzieli nastgpujaco:

— Aby zobaczy¢ w dziecku to — nazwac to;
— Poznanie nowych metod w czasie zaj¢¢ pomaga inaczej stuchac i rozumie¢ swoje
dzieci, a jednoczesnie méwic¢ o swoich uczuciach i oczekiwaniach;
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— Proste metody, a bardzo skuteczne;

— Sa to metody proste i skuteczne;

— Ze na rézne problemy wychowawcze sa opisane i sprawdzone metody.
Uczestnicy formutowali takze rady dla innych rodzicéw:

— Sama jestem mlodym rodzicem. Stuchajcie swoich dzieci;

— Przede wszystkim méwi¢ o uczuciach swoich i dzieci. By¢ otwartym na potrzeby

dziecka uwzgledniajac przy tym swoje mozliwosci;

— Bardzo wazne w wychowywaniu dzieci jest nazywanie uczu¢;

— By¢ dobrej mysli;

— Pozwalaj dziecku na wybdr;

— Dzieci sa r6zne i nie ma uniwersalnych metod.

Wnioski

Wydaje si¢ uzasadnionym stwierdzenie, ze inwestycja w poczucie rodziciel-
skich kompetencji poprzez rozwijanie umiej¢tnosci dialogu z dzieckiem jest naj-
prostsza i najbardziej efektywna droga przygotowania dzieci do lepszego zycia oraz
sposobem zapobiegania zaburzeniom emocjonalnym i zachowania w okresie dora-
stania 1 w dorostosci.

Profilaktyka pierwszorzgdowa w tym zakresie moze by¢ realizowana poprzez
tworzenie w Srodowisku lokalnym edukacyjnych grup wsparcia dla rodzicéw i wy-
chowawcéw. Pozytywne zmiany moga by¢ zainicjowane nie tylko w zyciu osobi-
stym uczestnikéw, ale réwniez w rodzinach, szkole i spotecznosci lokalnej. Usta-
wiczne uczenie si¢ kompetentnego rodzicielstwa jest inwestycja na rzecz lepszej
jakosci zycia obecnie i w przysztym pokoleniu.
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PRACA SOCJALNA SKONCENTROWANA NA
ROZWIAZANIACH A POSTULATY PRAKTYKI
OPARTEJ NA BADANIACH NAUKOWYCH
(EVIDENCE BASED PRATICE)

SOLUTION FOCUSED SOCIAL WORK AND THE
REQUIREMENTS OF EVIDENCE BASED PRACTICE

Solution Focused Social Work (SFSW) may become a useful tool of the Polish social
workers’ professional action, as is the case in other countries. Obstacles to a wider applica-
tion of the SFSW include the social workers’ bureaucratic approach and the sham attitudes in
social work. Meanwhile, the results of studies of the effectiveness of therapy encourage the
use of the SFSW. In recent years, social work has been taking over more and more of the
rules and requirements of Evidence Based Practice. This article presents the increasing im-
portance of the SFSW to the social workers’ education in casework, family work or counsel-
ling in NGOs. It also shows the history of American Evidence-Based research in medicine,
rehabilitation, psychotherapy and social work. In the future, I believe that Evidence Based
Social Work will also become a standard of aid-oriented activities in our country.

Wprowadzenie

Praca socjalna skoncentrowana na rozwiazaniach (PSSR) jest jedna z nowocze-
snych metod pracy z klientami. Opiera si¢ na zasadach i technikach krétkoterminowej
terapii skoncentrowanej na rozwigzaniach (KTSR). PSSR zyskuje coraz wigksze uzna-
nie w $rodowisku praktykéw pracy socjalnej, jak i badaczy, co zostato odzwierciedlone
w publikacjach DeJonga (DeJong, 2009), Switka (Switek, 2007) czy Misia (Mis, 2008).

Wood i Tully zaliczaja ten rodzaj pracy z klientami do szerszej kategorii po-
dej$¢ bazujacych na silnych stronach klientéw (strenght-based social work). Poza
praktyka pracy skoncentrowanej na rozwiazaniach do tego szerszego nurtu zaliczaja:
podejscia oparte na uprawomocnieniu (empowerment approaches), podejscie lin-
gwistyczne (collaborative language systems) oraz terapi¢ narracyjng. ,,Ie metody
pracy zorientowane na mocne strony sg bardziej zgodne ze strukturalnym podej$ciem
w pracy socjalnej, ktére zostato zapoczatkowane w 1974 roku (Goldberg, Middle-
man i Goldberg) i rozwinigte w 1989, 1991 i 1997 roku (Wood i Middleman)”
(Wood, Tully, 2006).

W krajach Europy Zachodniej i USA praca socjalna jest dobrze osadzona w tra-
dycji pomagania jednostkom, grupom i zbiorowo$ciom. Tamtejszy model cechuje
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si¢ wysokim poziomem profesjonalizmu i silnym pragmatycznym nastawieniem.
Chodzi o udzielanie rzeczywistej pomocy osobom, rodzinom i spoteczno$ciom
znajdujacym si¢ z niekorzystnych warunkach spoteczno-ekonomicznych, przy za-
chowaniu wszelkich formalnych wymogdéw pracy (sporzadzanie notatek, kontrak-
téw, wypelnianie dokumentacji, gromadzenie akt etc.). W ostatnich dziesigciole-
ciach silny nacisk kladzie si¢ réwniez na badania skuteczno$ci okre§lonych progra-
méw, procedur i ustug socjalnych. W naszym kraju praca socjalna ma relatywnie
mate znaczenie w $wiadczeniu pomocy, poniewaz zdecydowana wigkszo$¢ nakla-
déw na pomoc spoteczng jest kierowana na $wiadczenia pienigzne dla klientow.
Ponadto, organizacje pozarzadowe w duzym stopniu zalezne sa od dotacji 1 fundu-
szy pochodzacych z budzetéw pafistwa i samorzadu. Badacze polityki spotecznej
wskazuja réwniez na ukryte mechanizmy funkcjonowania pracownikow socjalnych.
A. Karwacki pisze o tych zjawiskach w taki sposéb: ,,Cata game sprzeczno$ci
uswiadamianych mozemy przyktadowo taczy¢ z tym, co Dobroniega Trawkowska
nazywa pozorno$cia w pracy socjalnej (np. Trawkowska, 2007). Pozornie wtacza-
jace projekty, pozorowana praca z jednostka, grupa, pozorny profesjonalizm na
rzecz budowania wtasnej kariery zawodowej, pozorna wspélpraca ze specjalistami —
to tylko najwazniejsze problemy sygnalizowane przez samych pracownikéw socjal-
nych. Ta samo§wiadomo$¢ oznacza bardziej lub mniej narzucane i tolerowane przy-
zwolenie dla sprzeczno$ci. W ptaszczyznie podtrzymywania celowych sprzeczno$ci
podobnie znamienne sa postgpowania rekrutacyjne do projektéw integracji i reinte-
gracji prowadzonych w ramach centréw integracji spotecznej, gdzie sito selekcyjne
wychwytuje tych, ktérzy wykazuja najwigkszy potencjat do zmiany swojej sytuacji.
Gwarantuje to jednocze$nie ukonczenie programu i w konsekwencji duza «efektyw-
no$é» podmiotu instytucjonalnego, ktéry przektada si¢ na szanse otrzymania $rod-
kéw na kolejny projekt” (Karwacki, 2009, s. 31).

Niskie naktady na pracg socjalng w poréwnaniu z bezposrednimi transferami
pienigznymi kierowanymi do klientéw, zalezno$¢ sektora ,,non-for-profit” od dobro-
czynno$ci panstwowej lub unijnej (Unii Europejskiej) oraz pozorny, fasadowy cha-
rakter dziatan zawodowych pracownikéw socjalnych sktadaja si¢ na aktualny model
pomagania klientom. Sa to jednostki, rodziny, kategorie i zbiorowos$ci spoteczno-
-terytorialne podlegajace opresji, uprzedzeniom klasowym, eksploatacji i uposledze-
niu polityczno-spotecznemu. Moim zdaniem w biezacej sytuacji nadziej¢ na zmiang
daje podej$cie skoncentrowane na rozwigzaniach (Solution-Focused Approach)
i dlatego w niniejszym tek$cie postaram si¢ przedstawi¢ jego podstawowe zalety,
ograniczenia oraz wymagania stawiane PSSR przez ewaluatoréw i zwolennikéw
praktyki opartej na badaniach naukowych (Evidence Based Practice).

TSR jako jeden z kierunké6w nowoczesnej pracy socjalnej

Dobre wprowadzenie do PSSR zostalo napisane przez Petera DeJonga i Insoo
Kim Berg. Ich ksiazka Interviewing for Solutions miata trzy wydania w USA, a ptyty
DVD ze scenkami ilustrujacymi rézne typy klientéw sa w sprzedazy jako pod-
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stawowe narzedzie szkoleniowe w pracy socjalnej i poradnictwie'>. Upowszechnie-
nie prac de Shazera, DeJonga i Berg w okresie ostatnich dwudziestu lat przyczynito
si¢ do zaakceptowania PSSR jako prawomocnego sposobu pracy socjalnej z klien-
tami. W wielu podrecznikach pracy socjalnej (na przyklad A. Roberts, P. Lehmanna
i N. Coady’ego czy J. Walsha), znajdujemy obecnie informacje na temat praktyki
pracy socjalnej skoncentrowanej na rozwiazaniach oraz krétkoterminowej terapii
skoncentrowanej na rozwiazaniach (TKSR), z ktérej wspomniana praktyka si¢ wy-
wodzi. Nie byto ich kilka lat wcze$niej.

Terapia skoncentrowana na rozwigzaniach (TSR lub TKSR) stata si¢ obecnie
kanonicznym sktadnikiem edukacji i praktyki pracy socjalnej w Stanach Zjednoczo-
nych. W chwili obecnej autorzy dokonujacy rekonstrukcji gtéwnych nurtéw teore-
tycznych w pracy socjalnej umiejscawiaja w nich terapi¢ (lub podejscie) skoncen-
trowane na rozwigzaniach jako jedne z najwazniejszych. Lehman i Coady klasyfi-
kuja TSR posréd teorii $redniego zasiggu w praktyce bezposredniej pracy socjalne;.
Stwierdzaja, ze ten model pracy jest wybitnym przyktadem postmodernistycznych
teorii, takich jak narracyjna czy konstruktywistyczna (Lehmann, Coady, 2001).

DeJong jest autorem rozdzialu ukazujacego TSR na tle innych wspétczesnych
teorii klinicznej pracy socjalnej, takich, jak: behawioralna, feminstyczna, ekolo-
giczna (The Life Model), zadaniowa czy psychospoteczna (DeJong, 2009). DeJong,
podobnie jak prawie wszyscy zwolennicy TSR, uznaje, Zze fundamentalne sktadniki
podejécia to pytania zwiazane ze stanowieniem celu (celéw) klienta, pytania skalu-
jace, pytania o sposoby radzenia sobie, stanowiace podtyp pytan o tak zwane ,,wy-
jatki” (sytuacje lub okresy w zyciu klienta, kiedy nie bylo problemu) oraz pytanie
,CO si¢ polepszyto”? (od ostatniego spotkania). W przeciwienstwie do innych auto-
réw, DeJong uzywa okreslenia ,,wspétkonstruowanie” (coconstruction) w miejsce
konstruowania” (construction). W ten sposob podkres$la, ze proces pomagania jest
wspdlny 1 obejmuje on dwie strony: terapeute i klienta, poniewaz ,,przez ten proces
stuchania, przyswajania, taczenia i odpowiadania klientowi, pracownicy socjalni
(practitioners) i klienci wspdlnie tworza (together coconstruct) nowe i zmienione
znaczenia, skierowane na rozwiazania” (DeJong, 2009, s. 255). Ten nacisk na
wspotdziatanie jest oczywisty, jesli dostrzegamy coraz silniejsza integracj¢ migdzy
krétkoterminowa terapia skoncentrowana na rozwiazaniach a praca socjalng. Model
TSR bardzo dobrze pasuje do ogdlnych wartosci pracy socjalnej. DeJong uwaza, ze
TSR jest bardziej zgodny w warto$ciami pracy socjalnej niz model rozwiazywania
probleméw, szczegdlnie w zakresie szacunku dla godnosci jednostki, indywiduali-
zacji podejscia do klienta, popierania wizji klienta, pracy na zasobach i silnych stro-
nach oraz samostanowienia klienta.

Amerykanscy pracownicy socjalni postuguja si¢ technikami pracy skoncentro-
wanej na rozwiazaniach przede wszystkim w terapii rodzinnej, jak réwniez w pracy
z indywidualnym przypadkiem. Osoby, ktére przeszty odpowiednie szkolenia pota-

12 Polskie thumaczenie ukazato si¢ pod tytutlem Rozmowy o rozwiqzaniach w 2007 roku, wy-
dawca byta Ksiggarnia Akademicka w Krakowie.
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czone z pracg pod superwizja prowadza prace socjalng skoncentrowang na rozwia-
zaniach w formie integralnego podejscia. Niekiedy sugerowane jest odmienne,
czastkowe zastosowanie technik TSR. Na przyktad Mo Yee Lee skoncentrowata si¢
tylko na dwoch typach pytan w pracy z indywidualnym przypadkiem. Pierwsze
z nich to ,,pytanie o cud” (the miracle question). Jest to technika przypominajaca
sposdb pracy Miltona Ericksona i wymagajaca pewnej wyobrazni od klienta. Jednak
zastosowanie tego pytania, nawet na wczesnym etapie pracy z klientem przynosi
zazwyczaj wiele korzysci. Wedtug Lee: ,,Gléwne wyzwanie dla wigkszo$ci klientow
pracownika socjalnego polega na tym, ze wiedza oni, kiedy maja problem, ale nie
wiedza, kiedy pomyslnie sobie radza z problemem. Jesli tak sig dzieje, to klienci moga
bardzo dlugo korzysta¢ z pomocy, poniewaz nie maja wyraznych oznak zdrowia czy
dobrostanu. Pomaganie klientowi w rozwijaniu jasnej wizji bezproblemowej przyszto-
$ci staje si¢ czym$ kluczowym dla sukcesu, poniewaz tworzy si¢ wskazniki zmiany
i pozwala zmierzy¢ postepy klienta na drodze do pozadanej, samodzielnie okreslonej
przysztosci” (Yee Lee, 2009, s. 595). Pytanie o cud jest najpewniejsza droga do okre-
$lenia przez klienta wskaznikéw zmiany i uzyskania informacji zwrotnej, czy klient
przestaje obwiniac siebie lub otoczenie i czy bierze odpowiedzialno$¢ za przeprowa-
dzenie zmiany. Lee zwraca uwage na nastgpujace funkcje ,,pytania o cud”:
— pozwala klientom na nabranie dystansu do problemu;
— umozliwia klientom rozwijanie wyrazistej wizji pozadanej przysztosci;
— ustanawia wskazniki zmiany i postgpu klienta na drodze do zycia bez ktopotow,
poniewaz zmiany maja by¢ mate, obserwowalne i konkretne;
— podnosi poziom §wiadomosci klientow w zakresie wyboréw, jakich dokonuja;
— przynosi nadziej¢ i pozwala dostrzec perspektywe zycia bez problemu;
— umacnia klientéw w samodzielnym decydowaniu o tym, co jest dla nich pozada-
nym wyobrazeniem przysztosci.

Istnieje kilka wariantéw pytania o cud (migdzy innymi pytanie o to, co moglo
si¢ przys$ni¢), ale kazde z nich umozliwia klientowi prac¢ wyobrazeniowa nad do-
ktadnym i konkretnym wizualnym obrazem pozytywnej przyszio$ci, w miejsce
trudnej, ktopotliwej, nieprzyjemne;j terazniejszosci.

Drugi typ pytan o wielkim znaczeniu dla pracownikéw socjalnych, niespecja-
lizujacych si¢ w praktyce skoncentrowanej na rozwiazaniach to pytania skalujace
(opisane wyczerpujaco w ksiazce: DeJong, Berg, 2007, s. 122-126). Typowe przy-
ktady takich pytan odnosza si¢ do:

— nasilenia problemu lub okre$lenia zmiany w kierunku rozwiazania,
— motywacji,
— zaufania do siebie.

Stosowanie pytania o cud i pytan skalujacych pozwala uprawomocni¢ sig
klientom. Jest zgodne z zasada samostanowienia klienta i ustanawia ramy partner-
skiej i demokratycznej relacji migdzy pracownikiem socjalnym a klientem. Mo Yee
Lee podsumowuje: ,,Wyzwaniem dla pracownikow socjalnych jest wspdtpraca
z klientami w taki sposéb, zeby mogli oni odkry¢ przysztosé, w ktérej beda czuli sig
komfortowo i beda zadowoleni ze swoich wyboréw. Terapeuta ostroznie powstrzy-
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muje si¢ od sugerowania czy wprowadzania jakichkolwiek, okreslonych z goéry,
rozwigzan czy tez wyobrazenia pozadanej przysztosci. Terapeuta jest odpowie-
dzialny za stworzenie kontekstu dialogu terapeutycznego, w ktérym klienci do-
$wiadczaja procesu budowania rozwigzan. Tworzenie rozwiazan wychodzi od
klienta i jest ugruntowane w osobistej konstrukcji klienta na temat rzeczywistosci
rozwiazania i kulturowych zasobéw” (Yee Lee, 2009, s. 599).

Istnieja réwniez inne obszary zastosowania podej$cia skoncentrowanego na
rozwiazaniach. Jack Nowicki i LeShawn Arbuckle widza korzysci w obszarze po-
radnictwa w organizacjach pozarzadowych. Chodzi im giéwnie o sytuacje, w kto-
rych pracownicy socjalni dziataja w tych organizacjach jako doradcy w sytuacjach
kryzysowych. Majq prze§wiadczenie, Ze to nie osoba jest problemem, lecz relacje tej
osoby w innymi ludZzmi (w tym przedstawicielami instytucji) tworza problem. Pisza:
»Osrodek, w ktérym pracujemy w szczegdlny sposob korzysta z krétkoterminowe;j
terapii skoncentrowanej na rozwiazaniach. Rozwijamy tu wtasne podejscie, jak do-
konywac¢ interwencji kryzysowej zorientowanej na rozwiazaniach” (Nowicki,
Arbuckle, 2009, s. 47). W trakcie interwencji kryzysowej, pracownicy socjalni stosuja
wszystkie typy pytan zorientowanych na rozwiazania, poczynajac od ,,co si¢ popra-
wilo ?7” (od ostatniego kontaktu, nawet jesli byta to rozmowa w rejestracji). Protokét
stosowany w spotkaniach z rodzina zawiera zestaw takich form wypowiedzi pra-
cownika socjalnego, ktére odnosza si¢ do:

— okreélenia sposobdw radzenia sobie,

— okreslenia silnych wewnetrznych stron i zasobéw klienta,
— poszukiwania wyjatkow,

— tworzenia wizji pozytywnej przysztosci,

— skalowania,

— komplementowania.

W protokole Nowickiego i Arbuckle zawarte sa réwniez inne tematy dotyczace
objasnienia procedury pomagania, oceny kryzysu, rozwijania planu dziatania oraz
ustalenia nastgpnego spotkania itp. Jednak co najmniej potowa protokotu opiera si¢
na schemacie rozmowy skoncentrowanej na rozwiazaniach. Wazne jest umieszcze-
nie w planie dziatania dobrze sformutowanych celéw, czyli takich twierdzen, ktére
spetniaja ponizsze kryteria:

— muszg by¢ sformulowane pozytywnie;

— musza by¢ wyrazone w formie ciaglej (na przyklad: granie na instrumencie, pty-
wanie w basenie);

— musza dotyczy¢ ,.tu i teraz” (zadania sa osiagalne w najblizszej przysztosci);

— musza by¢ specyficzne (na przyktad rysowanie na papierze lub szkle, granie na
gitarze lub harmonijce itp.);

— musza by¢ wykonalne przez klienta;

— musza zawiera¢ jezyk klienta i/ lub jego rodziny.

Jesli cele, ustalone wspdlnie przez pracownika socjalnego i klienta, sa zgodne
z tymi kryteriami, znacznie tatwiej toczy si¢ proces wychodzenia z kryzysowej sytu-
acji. Autorzy zwracaja uwage na rosngce oczekiwania od doradcéw rodzinnych,



160 LUCJAN MIS

zaréwno ze strony innych przedstawicieli profes;ji, jak i wtadz. Pisza: ,,w epoce od-
powiedzialno$ci, pracownicy socjalni, ktérzy chca pracowaé z rodzinami musza
uczy¢ si¢ i $ledzi¢ na biezaco literature na temat pracy socjalnej opartej na dowo-
dach naukowych, wlaczajac w to narzedzia oceny, sposoby i metody oceny wyni-
kéw pracy. Szczegdlnie w obszarze o$rodkéw prowadzonych przez lokalne organi-
zacje pozarzadowe, ktére musza zabiega¢ o fundusze ze zrddet publicznych, sponso-
rzy wymagaja modeli interwencji bazujacych na dowodach naukowych. Jest tak
pomimo ze niektérzy badacze sugeruja, ze uzycie losowo dobranych préb dla ustalenia
najbardziej skutecznych praktyk jest watpliwe” (Nowicki, Arbuckle, 2009, s. 52).
Chciatbym zakonczy¢ przyktady uznania, jakim cieszy si¢ wspélczesnie prak-
tyka skoncentrowana na rozwigzaniach wéréd gtéwnych autoréw zajmujacych sig
systematyzacja teorii i praktyki pracy socjalnej niedawno wydana ksiazka Josepha
Walsha (Walsh, 2006, s. 252-230). Omawia on TSR na réwni z klasycznymi kon-
cepcjami psychodynamicznymi, behawioralnymi, kognitywnymi i interpersonalnymi.
Przyktady podane wyzej wyraznie pokazuja zmiang, jaka dokonata si¢ w ostat-
nim dziesigcioleciu na rzecz zaakceptowania i profesjonalnego uznania terapii skon-
centrowanej na rozwiazaniach jako teoretycznie warto$ciowego sposobu pracy z do-
browolnymi i niedobrowolnymi klientami o§rodkéw pracy socjalnej w USA.

Terapia skoncentrowane na rozwiazaniach w pracy
socjalnej z rodzinami

Jednym z obszaréw intensywnego rozwoju terapii skoncentrowanej na rozwig-
zaniach byla i pozostaje rodzina. Tworcy tego sposobu pracy odrzucili tradycyjny
paradygmat, czyli orientacje¢ na patologi¢, choroby, zaburzenia i problemy. Inna
zasadnicza zmiana polegata na wtaczaniu w proces jak najwigkszej liczby cztonkéw
rodziny, w przeciwienstwie do utrwalonego modelu pracy z jednym pacjentem lub
klientem. De Shazer i jego wspélpracownicy odrzucili jednak zasad¢ wprowadzona
przez ortodoksyjnych terapeutéw rodzinnych, ktérzy prowadzili terapi¢ jedynie
w przypadku zgloszenia si¢ do osrodka wszystkich czlonkéw rodziny. Zesp6t de
Shazera podazat za tymi zwolennikami mys§lenia systemowego, ktérzy uwazali, ze
zmiana w jednej czg$ci systemu przyczyni si¢ do zmiany systemu jako catosci
(Shennan, 2006).

W tym ujeciu , klient jest ekspertem”, a zatem do klienta nalezy decyzja na te-
mat tego, ile 0séb przyjdzie na sesj¢. Oczywiscie, pracownicy socjalni, ktérzy pro-
wadza spotkania uprzednio rozmawiaja z cztonkami rodziny, giéwnie rodzicami na
temat, kto i kiedy moze si¢ na nich pojawi¢. Chodzi o to, azeby rodzina miata petna
$wiadomo$¢ mozliwosci uczestnictwa i gotowosci do pomocy ze strony zespotu
terapeutycznego. Shennan stwierdza: ,,Popularne jest, Ze na pierwsza sesj¢ przycho-
dza sami rodzice lub rodzice z jednym lub wigksza liczba dzieci. Pracownik, ktéry
umawia na spotkania, czgsto wspiera rodzicow do dzialania na ich wlasny sposéb,
dodajac uwagg: «To jest bardzo sensowne, mnéstwo rodzicéw decyduje si¢ w ten
sposéb przyjs¢ na pierwsza sesje»” (Shennan, 2006, s. 39).
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Pracownicy socjalni w pracy z rodzinami kieruja si¢ podej$ciem ,,i/lub”, czyli sta-
raja si¢ zachowa¢ elastyczna pozycje w okreslaniu, ile oséb ma przyj$¢ na spotkanie
i w jaki sposdb cztonkowie rodziny wykazuja inicjatywe w czasie sesji. Uwazne stucha-
nie klientéw i formulowanie odpowiednich pytan do czlonkéw rodziny jest znakiem
firmowym PSSR. Zwolennicy tego podejscia przyjmuja, ze wspdltczesny $wiat i zycie
w nim pelne sa bataganu i nieporzadku. Rzetelna praca z klientami musi w pewien spo-
s6b odzwierciedla¢ ten zewngtrzny stan. Shennen pisze, ze ,,zycie jest beztadne, a re-
fleksja nad tym prowadzi do uznania, ze pomaganie réwniez bgdzie czgsto nieuporzad-
kowane. Czasy, kiedy moglismy okreslac si¢ jako osoby pracujace z jednostkami albo
rodzinami, dawno juz minely” (Shennan, 2006, s. 46). Nie nalezy z tego wnosi¢, ze pra-
cownicy socjalni skoncentrowani na rozwigzaniach usprawiedliwiaja w ten sposéb
swoje bledy, niedoskonatosci lub zwyczajny brak solidnosci. Staraja si¢ oni raczej za-
chowa¢ $wiadomos$¢ ,,bataganiarskiej natury Zycia rodzinnego” i dopasowywaé swoj
styl pracy do klientéw. Te préby dopasowania polegaja na:

— definiowaniu tego, co bedzie w przysztosci, w sposéb bardziej ogdlny, luzny niz
przy uzyciu $cisle okreslonych celéw i kolejnych krokéw prowadzacych do nich.
»Zawieraja raczej mieszaning dziatan w strong bardziej r6znorodnych i pozada-
nych sposéb zycia i zastanawiania si¢ na mozliwymi sposobami radzenia sobie
7z podstepami, jaki wspétczesny Swiat zastawia na rodziny” (Shennan, 2006, s. 43);

— otwartosci na fakt, ze liczba cztonkéw rodziny przychodzaca na kolejne sesje jest
rézna. Jest to odmienny sposdb pracy niz tradycyjny, ktéry zaktada, ze w spotka-
niach powinni uczestniczy¢ regularnie wszyscy cztonkowie rodziny lub w wigk-
szo$ci sesji powinna bra¢ udzial cata rodzina. Shennan poréwnuje ten sposéb
pracy z rodzing do niektérych wspotczesnych, amerykanskich seriali telewizyj-
nych, typu ,,opery mydlane”. Zdarza si¢ bowiem, ze niektérych aktoréw zastgpuja
czasowo inni w kreowaniu pewnej postaci, w niektérych serialach odcinki trakto-
wane sg jako odrgbne catosci, w innych obowiazuje zasada kontynuacji akcji, co
wigcej — pojawiaja si¢ odcinki zawierajace postaci z réznych seriali. Na przyktad
bohaterowie serialu CSI: kryminalne zagadki Miami spotykaja si¢ w pewnym od-
cinku z postaciami z zupelnie innego, niezaleznego serialu CSI: kryminalne za-
gadki Nowego Yorku (Los Angeles itp.). Skoro zyjemy obecnie w $wiecie, w kt6-
rym funkcjonuja tego typu postmodernistyczne normy ,,fuzji”’, ,,mieszania”, ba-
wienia si¢ tozsamoS$cig/tozsamos$ciami, to w naturalny sposéb musimy zaakcep-
towac taki ptynny charakter uczestnictwa cztonkéw rodziny w sesjach.

W podobny sposéb sprawe traktuje Alasdair Macdonald. Zaleca, zeby klienci
przychodzili na pierwsza sesj¢ z kimkolwiek z rodziny, o ile nie jest to w sposéb
oczywisty niekorzystne (na przyktad zbuntowany adolescent, ktéry odmawia kon-
taktu i nie chce zadnej zmiany). Czlonkowie rodziny, pojawiajacy si¢ na spotkaniach
klienta z pracownikiem socjalnym, moga spetnia¢ pozytywne zadania. Na przyktad
powiedzie¢ o umiejgtnosciach klienta lub o okresach, kiedy jego problemy byty
znaczne mniejsze, badz nie wystgpowaty. Czlonkowie rodziny moga wyraza¢ po-
chwaty, wskazywa¢ na zasoby klienta oraz rejestrowa¢ pozytywne zmiany w jego
funkcjonowaniu. Tak jak w pracy z indywidualnym przypadkiem, kluczowe znacze-
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nie dla cztonkéw rodziny ma wytworzenie lub odbudowanie poczucia wtasnej war-
tosci (Macdonald, 2007).

W pracy skoncentrowanej na rozwigzaniach z rodzinami pozyteczne jest row-
niez stosowane techniki pytan cyrkularnych, opracowanych przez terapeutéw szkoty
mediolanskiej. ,,Pytanie me¢za, gdzie wedtug niego Zona umiesci si¢ na skali, albo
czy oczekiwat on odpowiedzi, jakiej zona udzielita, daje bardzo duzo informacji na
temat tej ich relacji. Dzieci moga czg¢sto powiedziec¢ terapeucie, co prawdopodobnie
matka lub ojciec powiedzieliby na jego pytania. Pozwala im to proponowaé pewne
pomysty bez nadmiernej presji do zgadzania si¢” (Macdonald, 2007, s. 36).

W pracy z rodzinami korzystne jest pamigtanie o zasadzie, ze pierwsze 4,5 do
5 minut stycznosci z nowa osoba decyduje, czy dalszy kontakt bedzie podtrzymywany.
W Zyciu rodzinnym s3 momenty pozwalajace na zacie$nienie kontaktu, na przyktad rano
przed wyjsciem do pracy lub szkoty, wieczorem przy powrocie lub kiedy dziecko odnie-
sie drobny uraz, upadnie, zrani lub uderzy sig. ,,Wigkszo$¢ ludzi chce zachowaé sig
przyjaznie przez pi¢¢ minut, kilka razy w ciagu dnia. Korzysci z tego pojawiaja sig cze-
sto bardzo szybko, zatem zaproponowanie tej zasady bedzie pozytecznym zadaniem dla
malzenstw i rodzin, w ktérych panuje napigcie” (Macdonald, 2007, s. 37).

Pracownicy socjalni skoncentrowani na rozwiazaniach kieruja sig¢ przede wszyst-
kim zasada ,.koncentrowania na tym, czego chca klienci” (podejmujac decyzje, czy
przychodza, czy tez nie, kiedy chca zrobi¢ przerwg w spotkaniu). Ich sposéb pracy sta-
nowi catkowite odwrdcenie tradycyjnego podej$cia do klienta. Sharry, Madden i Dar-
mody zwracaja uwage na jeszcze jedna unikalng zaletg praktyki skoncentrowanej na roz-
wiazaniach: ,,Wiele terapii skoncentrowanych na problemie przypisuje pochodzenie
obecnych problemdéw klienta jego problemom w relacji z rodzicami i rodzina. Interesu-
jace moze by¢ odwrdcenie tego procesu i przyjrzenie sig, jakie mocne strony oddziedzi-
czyte$ po ludziach, ktérzy ci¢ wychowali lub czego sie od nich nauczytes. Jesli jako
dziecko doswiadczyle§ krzywdy, pomocne moze by¢ zbadanie, ktérzy ze spotkanych
w przesztosci ludzi dali ci ochrong i wsparcie albo pomogli ci poradzi¢ sobie pomimo
tych trudnosci” (Sharry, Madden, Darmody, 2007, s. 71).

Elastyczno$¢ i orientacja na potrzeby klienta to gléwne cechy pracy skoncen-
trowanej na rozwiazaniach z rodzinami. Shennan zwraca uwagg na inne, techniczne
sktadniki praktykowania tego podejscia (Shennan, 2006, s. 39). Po pierwsze,
w pracy z rodzinami wyrdznia etap umOwienia i przygotowania spotkania (conve-
ning), ktéry przebiega przed przyjgciem do osrodka. Kolejne etapy to: wiaczenia,
bezposredniego kontaktu migdzy stronami (joining) oraz pracy nad tym, czego ro-
dzina chce, a takze nad jej sposobami, za pomoca ktérych chce to osiagnac.

Terapia skoncentrowana na rozwiazaniach a wymagania
praktyki opartej na dowodach naukowych w pracy socjalnej

Niektére podejscia stosowane w praktyce uzyskuja znaczenie w formie wilacze-
nia w programy nauczania w szkotach wyzszych lub weryfikacj¢ w badaniach na-
ukowych. W krajach anglosaskich od wielu dziesigcioleci zwracano uwagg na §wia-
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dectwa skutecznosci danej metody terapeutycznej czy resocjalizacyjnej. W zwiazku
z ekonomizacja zycia spotecznego, czyli koncentrowaniem si¢ przede wszystkim na
kwestiach produktywnosci, wydajnosci, efektywnosci i skutecznosci itp., takze w innych
krajach (réwniez w Polsce), zagadnienie to nabrato znaczenia w ostatnich latach.

W USA bardzo znanym przyktadem badan nad efektywnoscia byt artykut Ro-
berta Martinsona What Works? — Question and Answers About Prison Reform
z 1974 roku i teksty powstate na jego bazie w kolejnych dziesigcioleciach. Teksty te
dotyczyly oceny skutecznosci programéw resocjalizacji przestgpcoéw i obejmowatly
studia nad ponad czterystoma programami. Chociaz ewaluacja efektywnos$ci ograni-
czata si¢ do jednego obszaru — resocjalizacji, to jest ona dobrym przyktadem reflek-
sji badawczej nad istota praktyki pomocowej (Muskata, 2009).

Artykut Roberta Martinsona i badania jego nasladowcéw powstaty w obszarze
pedagogiki resocjalizacyjnej. W ostatnich latach XX wieku medycyna stala si¢ po-
lem, na ktérym coraz wigkszy nacisk ktadziono na naukowe sprawdzanie skuteczno-
Sci terapii 1 bazowanie na faktach, a nie tradycji i ustalonych sposobach postgpowania
7 pacjentami. Powstato pojecie medycyny opartej na dowodach naukowych (Evi-
dence-Based Medicine, EBM) lub medycyny opartej na faktach. Ten $cisty sposéb
mys$lenia i dziatania rozszerzyl si¢ na inne kraje, réwniez europejskie oraz na inne
dziedziny, takie jak psychologia, psychoterapia, poradnictwo czy praca socjalna.

Postuzg si¢ obecnie przyktadem Borwina Bandelowa (2009), ktéry zajmuje sig
leczeniem zaburzen lgkowych i pokazuje skuteczno$¢ réznych form terapii na pod-
stawie wiarygodnych badan opartych o losowo dobrane grupy (badawcza i kon-
trolng), niekiedy z zastosowaniem grup ,,podwdjnie $lepych”. Stwierdza, ze badania
oparte na dowodach naukowych dowodza skuteczno$ci terapii behawioralnej oraz
farmakoterapii przy uzyciu selektywnych inhibitoréw wychwytu zwrotnego seroto-
niny (SSRI) w leczeniu zaburzen lgkowych. Inne formy psychoterapii nie maja udo-
kumentowanej skutecznosci, chociaz sa finansowane przez panstwowgq stuzbe zdro-
wia. W odniesieniu do psychoanalizy podaje, ze ,,po terapii stan oséb, ktére poddaja
si¢ stacjonarnej psychoanalizie, by¢ moze jest nawet gorszy niz tych, ktére w ogdlne
nie byly leczone. Skuteczno$¢ psychoanalizy w leczeniu zaburzeh Igkowych jest
wigc godna pozatowania. Gdyby metoda ta byla lekiem, nie zostataby dopuszczona
do stosowania w leczeniu tych zaburzen. Poniewaz jednak przy wyborze psychote-
rapii nie stosuje si¢ zadnych wytycznych, panstwo nadal za nie ptaci” (Bandelow,
2009, s. 247). Przeglad badan nad leczeniem atakéw paniki za pomoca psychoana-
lizy nie spetniat standardéw badan naukowych i nie zawieral ,,ani jednego opisu
przypadku, ktéry dokumentowatby ustapienie objawéw w ciagu 8-12 tygodni, co
jest standardem przy leczeniu farmakologicznym lub metoda behawioralng” (Ban-
delow, 2009, s. 247). Inne formy psychoterapii, badane za pomoca poréwnania wy-
nikéw leczenia w grupie badanej i kontrolnej, réwniez okazaly si¢ bardzo mato po-
mocne dla pacjentéw. ,Jedyne kontrolowane badanie przeprowadzone zostato
w grupie pacjentéw z zaburzeniem lgkowym uog6lnionym. Trzy techniki biofeed-
backu poréwnano z nieaktywnym leczeniem kontrolnym — i wszystkie trzy nie wy-
kazaty wynikéw lepszych niz leczenie kontrolne” (Bandelow, 2009, s. 255). Bardzo
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krytycznie oceniono leczenie zaburzen lgkowych przy uzyciu desensytyzacji za
pomoca ruchu gatek ocznych (EMDR), poniewaz leczenie to dato identyczny efekt
jak przy uzyciu ,,placebo uwagi” (po$wigcono uwage i okazano zainteresowanie, bez
stosowania EMDR). Nie byto badan z grupa kontrolng w przypadku terapii Roger-
sowskiej. Porownywano jedynie terapi¢ behawioralna z terapia skoncentrowang na
kliencie. Ustalono, ze ,,w obu grupach doszto do poprawy, przy czym nie ujawnita
si¢ migedzy nimi zadna istotna réznica” (Bandelow, 2009, s. 250).

Analiza wtérna wszystkich zgromadzonych badan nad leczeniem zaburzen lg-
kowych data wazne i pragmatyczne wnioski. Okazato sig, ze takich solidnie kontro-
lowanych badan jest mato, wigc znaczna czg$¢ terapii odbywa si¢ na zasadzie nie-
kompetencji, fatwowierno$ci pacjentdw i przyzwyczajenia do istniejacych procedur.
Nawet ,,w Niemczech, w kraju, ktérego system opieki medycznej uchodzi na jeden
z najlepszych, osoby z zaburzeniami Igkowymi nie sa wiasciwie diagnozowane i le-
czone” (Bandelow, 2009, s. 288). Bandelow ilustruje ten stan rzeczy badaniami
ankietowymi wsréd 100 pacjentéw oraz 103 psychologéw i lekarzy. Na podstawie
wypowiedzi pacjentéw okazalo sig, ze ,,skuteczne metody leczenia (np. terapia be-
hawioralna lub leczenie za pomoca SSRI) stosowane byly jedynie sporadycznie”
(Bandelow, 2009, s. 288). O wiele czg¢sciej stosowano watpliwa farmakoterapie badz
psychoterapi¢ (trening autogenny, psychoanaliza). Pacjenci deklarowali jednak, ze
udzial w psychoterapii behawioralnej i zazywanie SSRI faktycznie im pomagaty, za$
nie skorzystali z alternatywnych form terapii (medytacji, aromaterapii). Komentarz
Bangelowa jest nastepujacy: ,,Nie mozna zakladaé, ze pacjenci czytali odpowiednie
publikacje w czasopismach fachowych. Mimo to odczuwali, Zze dziatanie metod
o naukowo potwierdzonej skutecznosci jest lepsze niz dziatanie metod alternatyw-
nych. Dowodzi to, ze na badaniach mozna polega¢. Ankieta przeprowadzona wsréd
lekarzy 1 psychologéw réwniez potwierdzita opini¢ pacjentéw. Lekarze inni niz
psychiatrzy przepisywali gtdwnie preparaty roslinne (46%) i kulki homeopatyczne
(32%). Tylko 3% lekarzy ogdlnych zalecito swoim pacjentom skuteczne leki prze-
ciwdepresyjne z grupy SSRI. Z metod psychoterapeutycznych proponowano najcze-
Sciej psychoanalizg (44%), a dopiero na drugim miejscu terapi¢ behawioralna (28%)”
(Bandelow, 20009, s. 289).

Medycyna oparta na dowodach naukowych (EBM) — jako wzor profesjonalne;j
praktyki — wptywa na inne obszary dziatan pomocowych, takich jak pielggniarstwo,
edukacja czy praca socjalna. Powstaje coraz wigkszy nacisk na realizowanie prak-
tyki opartej na dowodach naukowych (Evidence-Based Practice). EBP stanowi
udane potaczenie najlepszych praktyk badawczych opartych na dowodach nauko-
wych, wiedzy klinicznej (praktycznej) i wartosci klienta. W chwili obecnej dyskusja
nad mozliwoscia prowadzenia pracy socjalnej zgodnie z normami EBP przybrata na
sile. Przyktadem jest specjalne wydanie numeru renomowanego czasopisma ,,Rese-
arch on Social Work Practice” zatytulowane What Works? Modernizing the
Knowledge-Base of Social Work (lipiec 2008 roku).

Nalezy jednak pamigta¢, ze badanie skutecznosci pracy socjalnej skoncentro-
wanej na rozwiazaniach jest trudne ze wzgledu na radykalnie antyscjentystyczne
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i utylitarne zatozenia sformutowane przez de Shazera i Berg. Ze wzgledu na prawne

i administracyjne wymogi oraz dazenie do legitymizacji w $rodowisku zawodowym

podjeto pierwsze proby badania wskaznikéw poprawy i pogorszenia funkcjonowa-

nia klientéw. Zostaty one opisane w pracy DeJonga i Berg, ktérzy stwierdzili ,,Po-
réwnanie zaréwno posrednich, jak i koncowych rezultatéw przedstawionych dla
klientéw BFTC wypada korzystnie w liczbach podanych przez Lamberta i Bergina.

Dane rezultatéw posrednich pokazuja, ze 74% klientéw osrodka BFTC wykazato

poprawe migdzy pierwsza a ostatnia sesja terapii. Dane rezultatéw koncowych

wskazuja, ze poprawg odnotowato 77%. Te wskazniki powodzenia, jak je nazywaja

Lambert i Bergin (1994), sa o kilka punktéw procentowych wyzsze od $redniej

liczby 66% wskaznika powodzenia dla innych metod, zorientowanych bardziej na

problemy. W dodatku wskazniki powodzenia osrodka BFTC osiagnigto w przeciagu

mniejszej liczby sesji” (DeJong, Berg, 2007, s. 263).

Istnieje coraz szerszy konsensus, ze ,interwencje socjalne w ludzkie zacho-
wanie moga otrzymac legitymizacj¢ jedynie na podstawie ich efektéw. Interwen-
cje socjalne nie powinny szkodzi¢ i powinny prowadzi¢ do dobrostanu klientow.
Zatem zwolennicy pracy socjalnej opartej na dowodach naukowych twierdza,
7e pociaga to za soba podejmowanie dzialan na bazie najbardziej pewnych do-
wodéw na to, co skutecznie pomaga klientowi. Wiedza naukowa jest fundamen-
tem nowoczesnej, profesjonalnej pracy socjalnej. Dlatego pojecie nastawionego
badawczo i refleksyjnego praktyka o glgbokiej wiedzy naukowej zawsze odgrywa
istotna rola we wspétczesnym dyskursie na temat pracy socjalnej” (Otto, Polutta,
Ziegler, 2009).

Réznice pomigdzy praktyka pracy socjalnej opartej na dowodach naukowych
a wezesniejszymi formami jej uprawiania polegaja na:

— alternatywnym sposobie myslenia i dziatania wobec tradycyjnych form praktyki,
opartej czgsto na Srodowiskowym konsensusie, przyzwyczajeniu, kierowaniu si¢
jednostkowymi przypadkami, ktére uzyskaty status anegdotyczny;

— projektowaniu badan w sposéb ograniczajacym nastawienie i tendencyjno$¢ ba-
daczy;

— wyrazistym przedstawieniu statusu wiedzy w obszarze §wiadczen spolecznych
i pracy socjalnej;

— zmniejszeniu dystansu pomigdzy praktyka a badaniami;

mozliwo$ci powiedzenia klientowi ,,nie wiem” i kontynuowaniu pracy nad

rozwiazaniem, poszukiwaniu wynikéw badan nad danym problemem;

dziataniu w celu popularyzacji wynikéw badan (jesli badania sa istotne, to bgda

zastosowane w praktyce);

— koniecznos$ci wsp6ipracy migdzy klientem (klientami) a praktykiem.

Prowadzenie praktyki opartej na badaniach naukowych jest procesem wieloeta-
powym. Na poczatku nalezy zdefiniowa¢ problem praktyczny lub problem zwiazany
z polityka dziatan pomocowych. Nastgpnie formuluje si¢ pytania, na ktére mozna
odpowiedzie¢ za pomoca badan. Trzeci etap polega na poszukiwaniu dowodow,
$wiadectw w formie wynikow nalezycie przeprowadzonych wcze$niejszych badaf,
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ktére poddaje si¢ starannej ocenie w nastepnej fazie. Wyniki wczesniejszych badan,
ktére zostaty uznane za wiarygodne, sa nastgpnie wykorzystywane w praktyce pracy
socjalnej lub praktycznych decyzjach. Ostatni etap to ocena wynikéw praktyki pro-
wadzonej zgodnie z wcze$niejszymi dowodami.

Praca socjalna oparta na dowodach naukowych wychodzi od uznania, ze inter-
wencje socjalne moga by¢ prowadzone na podstawie procedur, ktérych skutecznosé
zostata dowiedziona w rzetelnych badaniach empirycznych (poréwnanie losowo
dobranych grup, badawczej i kontrolnej). Otto, Polutta i Ziegler stwierdzaja: ,,Praca
socjalna nie powinna opiera¢ si¢ nienaukowych lub pseudonaukowych przekona-
niach, na poradach specjalistéw, lub na mato systematycznych obserwacjach w praktyce
zawodowej. Praktyka pracy socjalnej, ktéra stosuje sposoby oparte na odpowiednio
przeprowadzonych empirycznych badaniach skutecznosci jest okre$lana jako «bar-
dziej skuteczna, nieuszkadzajaca klienta, przejrzysta i etyczna i podnoszaca wiary-
godno$¢ pracownikéw socjalnych w oczach ich klientéw i innych waznych publicz-
nych podmiotéw»” (Otto, Polutta, Ziegler, 2009, s. 2).

Pracownicy socjalni stosujacy terapi¢ skoncentrowana na rozwigzaniach w USA
i krajach zachodnich w coraz wigkszym stopniu sa zobowiazani uwzglednia¢ te
srodowiskowe naciski i zadania klientéw domagajacych sig¢ najskuteczniejszych
sposobéw pomagania. W rezultacie coraz wigcej badan nad efektywnoscia KTSR
jest realizowanych, a ich wyniki sa publikowane na tamach specjalistycznych czaso-
pism. Oto kilka przyktadow.

Cyntia J. Osborn i George A. Johanson zbadali grupe terapeutéw Krajowego
Stowarzyszenia Doradcéw w sprawach Alkoholizmu i Narkomanii w USA (NA-
ADAC). Badanie kwestionariuszowe byto préba ilosciowego pomiaru skuteczno$ci
stosowania KTSR w terapii uzalezniania od alkoholu i narkomanii.

Poza tradycyjnym obszarem pomocy osobom uzaleznionym, przeprowadzono
badania nad efektywno$cia pomagania klientom z zaburzeniami depresyjnymi
i legkowymi, dzieciom i mlodziezy z zaburzeniami rozwojowymi i behawioralnymi
oraz uwiktanymi w przemoc (Kim, 2008, Newsome, 2004, Franklin, Biever, Moore,
Clemons, Scamardo, 2001, Milner, Jessop, 2003). Pisze na ten temat obszerniej
w innej publikacji (Mi$, 2010).

Peter DeJong podkresla konieczno$¢ prowadzenia dalszych badan naukowych
nad skutecznoscia KTSR, pomimo zebrania do tej pory danych od 2700 przypadkéw
,,Z poziomem sukcesu terapeutycznego przekraczajacego 60% w czasie od trzech do
pigciu sesji terapeutycznych” oraz stwierdzenia, ze ,,niektére badania pokazuja, ze
TSR jest skuteczna w przypadku przestgpcow i tzw. «trudnych klientéw»” (DeJong,
2009, s. 257), a tekze ze Srodowisko spoteczno-ekonomiczne (znaczaca przewaga
klientéw z enklaw biedy), z ktérego wywodzili si¢ klienci, nie mialo znaczenia dla
sukcesu terapeutycznego.

Podsumowujac: praktyka skoncentrowana na rozwigzaniach pomaga réznym
kategoriom klientéw, co znajduje $wiadectwa empiryczne w badaniach prowadzo-
nych w réznych osrodkach przez ré6znych badaczy. W ten spos6b znajduje uprawo-
mocnienie profesjonalne i urzgdowe.
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Zakonczenie

Zygmunt Bauman okres$lit czas, w jakim zyjemy jako ,,ptynng ponowocze-
sno$¢”. Praca spoteczna jest wytworem stosunkéw spotecznych i politycznych,
w ktérych obracaja si¢ pracownicy socjalni i badacze pracy socjalnej. Jako czg$¢ sys-
temu pomocy oddziatuje na inne systemy wspéiczesnych spoteczefistw: polityczny,
gospodarczy i kulturowy. W niniejszym tek$cie staralem si¢ pokaza¢ przemiany,
jakim ulega praca socjalna, w sposéb synchroniczny, czyli pokaza¢ adaptowanie
zatozen krétkoterminowej terapii skoncentrowanej na rozwigzaniach do organiza-
cyjno-instytucjonalnych i teoretyczno-edukacyjnych warunkéw istnienia pracy so-
cjalnej jako formy praktyki spotecznej i dziedziny akademickiej. Legitymizacja
wiedzy jako naukowej, wiaczanie dorobku de Shazera, DeJonga i Berg do akade-
mickich podrecznikéw pracy socjalnej, prowadzenie szkolen, edukacji i badan na
poziomie uniwersyteckim zostaty krétko opisane w pierwszej czgsci tego tekstu.
Natomiast w drugiej staratem si¢ ukaza¢ wyzwanie, jakiemu praca socjalna skon-
centrowana na rozwiazaniach bedzie musiata stawi¢ czota, podobnie zreszta, jak
inne podejscia pretendujace do rangi teorii i praktyki opartej na wiedzy naukowe;.
Chodzi o ruch na rzecz praktyki opartej na dowodach naukowych (Evidence Based
Practice, EBP), ktéry $wigci triumfy na polu medycyny i nauk pokrewnych i ktéry
w coraz wigkszym stopniu odnosi si¢ do innych obszaréw pomagania cztowiekowi,
takich jak praca socjalna, pedagogika czy psychologia.

Oczywiscie, jak przestrzega Bruce A. Thyer, EBP nie stanowi recepty czy tez
instrukcji, co pracownik socjalny powinien robi¢ z klientem. EBP ,,ustanawia sys-
tematyczny proces, za pomoca ktérego pracownik socjalny, poszukujacy informacji
co do waznych praktycznych decyzji wyboru metod oceny i interwencji, moze
w najlepszy sposéb stawia¢ sensowne pytania, na ktére mozna uzyska¢ odpowiedz.
EBP dostarcza wskazéwek w umiejscowieniu i krytycznym oszacowaniu tych infor-
macji. Praktyka oparta na dowodach naukowych pozwala zintegrowaé te dane
z badan z innymi waznymi dziedzinami, takimi jak umiej¢tnosci kliniczne, wartosci,
preferencje i sytuacje klienta, wskazéwki co do etyki zawodowej, a nastgpnie podjac
decyzje. Pozwala nam takze na ewaluacje efektywnos$ci konkretnych ustug socjal-
nych. EBP pomaga nam w okresleniu tego, co potrzebujemy wiedzie¢, aby podjaé
decyzje praktyczne. To, w jaki sposéb decydujemy sig co$ zrobi¢, pozostaje naszym
prawem jako pracownika socjalnego” (Thyer, 2009).

Rozwdj pracy socjalnej w naszym kraju idzie w kierunku stawiania coraz wyzszych
wymagan pracownikom socjalnym. Dobrze jest to widoczne w zakresie prawnych
regulacji dotyczacych zawodu. W stosunkowo krétkim czasie wyksztalcenie zawodowe
na poziomie szkoty policealnej przestato wystarcza¢ do uzyskania pozycji zawodowe;j.
Nastapit wzrost liczby pracownikéw socjalnych z wyksztatceniem wyzszym, po uzy-
skaniu specjalnosci ,,pracownika socjalnego” na réznych rodzajach studiéw magister-
skich (na przyktad socjologii czy pedagogice). Powotano do zycia studia licencjackie
w zakresie pracy socjalnej, realizowane na wielu uniwersytetach i w szkotach wyzszych.
Tamze zostaly wprowadzone formy ksztatcenia podyplomowego w zakresie organizacji
pomocy spotecznej i réznych nowych sposobéw pracy z klientami. Ten wzrost formal-
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nych wymagan od kandydatéw na stanowiska pracownika socjalnego w oczywisty
sposdb sprzyja powstawaniu wigkszych oczekiwan od 0séb zatrudnionych w miejskich
czy gminnych o$rodkach pomocy spotecznej, centrach pomocy rodzinie, osrodkach
polityki spotecznej czy organizacjach pozytku publicznego §wiadczacych ustugi dla
r6znych kategorii 0séb uprawnionych do korzystania z pomocy socjalne;.

Studenci pracy socjalnej i pracownicy socjalni w naszym kraju spotykaja sig
z ofertami nowych form pracy z klientami. Jestem przeswiadczony, ze praktyka
skoncentrowana na rozwiazaniach jest jedna z takich innowacyjnych technik, moz-
liwa do realizacji w istniejacych warunkach instytucjonalnych. Oczywiscie, istnieja
przeszkody i trudnosci, ktére opisata na przyktad Agnieszka Opolska (Opolska,
2008), ale istnieja tez znaczne zasoby pozwalajace mysle¢ o poszerzaniu si¢ obszaru
»pracy socjalnej skoncentrowanej na rozwigzaniach”. Do tych zasobéw zaliczam
oszczednos¢ 1 prostote samej koncepcji, wielo$¢ drég szkolenia i ksztatcenia prowa-
dzonego zaréwno przez wlascicieli i/lub treneréw prywatnych firm szkoleniowych,
jak 1 edukacje na poziomie uniwersyteckim. Na przyktad na Uniwersytecie Jagiel-
loniskim od ponad pigciu lat prowadzone sa kursy dla studentéw stacjonarnych, nie-
stacjonarnych i podyplomowych w zakresie podejscia skoncentrowanego na rozwia-
zaniach. Podobne formy ksztatcenia byty i sa prowadzone na Uniwersytecie War-
szawskim i Uniwersytecie Mikotaja Kopernika.

Trochg inaczej wyglada sytuacja z praktyka oparta na dowodach naukowych.
Jej historia jest krétsza o prawie dwadziescia lat w poréwnaniu z KTSR, bo Bruce
A. Thyer datuje jej poczatek na 1999 rok (Thyer, 2009). Na razie warto $ledzi¢ roz-
woj tego podejscia w innych krajach i prébowaé wdrozy¢ pewne jego elementy
w funkcjonowanie zawodu pracownika socjalnego w naszym kraju. Evidence Based
Practice (EBP) daje narzedzia do naukowej weryfikacji warto$ci réznych form pracy
z klientami, ktére do tej pory byty przyjmowane na zasadzie tradycji, nasladownic-
twa czy ,,prob i bledéow”. Bandelow na przykladzie leczenia zaburzen lgkowych
pokazat, jak bardzo rozchodzi si¢ praktyka i wiedza naukowa. Klienci sa zmuszeni
do korzystania z metod, ktére nie sa skuteczne, ale na mocy przyzwyczajenia i do-
stepnosci oferty lekarzy i psychologéw szansa na uniknigcie ich przez klientéw jest
niewielka. Praktyka oparta na dowodach naukowych w pracy socjalnej moze ode-
grac rolg rownie odkrywcza i korzystng dla klientow.
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PRACA SOCJALNA Z RODZINA

SOCIAL WORK WITH FAMILY

The article presents social work with family from theoretical and practical point of view.
Social work is presented as an instrument of social change. Relationship between a social
worker and the family is very important. A social worker, is a professional, who provides
assistance to other people. He should possess particular knowledge, skills and moral traits,
should not be afraid of responsibility and risk and should not avoid difficult situations. Pro-
viding people in need with suitable kind of support: emotional, informative and spiritual is
his main task. There are mentioned main directions of social work and tasks of social em-
ployees in the elaboration. Social contract has been discussed next its essence is activation of
client and family.

The article presents selected models and techniques of social work, like: The personal
model of social work, the social work motivation to change, the model ,,Support” and method
Family Group Conference. Models of social work presented in the article have been chosen
out of many others available in the literature.They are a proposal for social workers, who
work with a family every day and they have been looking for more effective methods and
instruments of work.

Praca socjalna jest wieloaspektowym pojeciem, taczacym w sobie podejscia
i wiedzg z zakresu nauk medycznych, psychologicznych, pedagogicznych i socjolo-
gicznych. Ujmowana jest jako wiedza teoretyczna, jak i praktyka spoteczna. Ustawa
0 pomocy spolecznej z dnia 12 marca 2004 r. definiuje pracg socjalng (art. 6, ust. 12)
jako: ,,dziatalno$¢ zawodowa majaca na celu pomoc osobom i rodzinom we wzmac-
nianiu lub odzyskiwaniu zdolnosci do funkcjonowania w spoteczenstwie poprzez
petnienie odpowiednich rdl spotecznych oraz tworzenie warunkéw sprzyjajacych
temu celowi”. Praca socjalna jest niepienigznym $wiadczeniem z zakresu pomocy
spotecznej. Jest publicznoprawna ustuga §wiadczona przez organy pomocy spolecz-
nej, przez ich wykwalifikowanych, wyspecjalizowanych w tym zakresie pracowni-
kéw socjalnych. Z punktu widzenia podmiotéw ja realizujacych jest dziatalno$cia
zawodowa pracownikéw publicznych stuzb pomocy spotecznej: gminnych o$rod-
kéw pomocy spotecznej i powiatowych centréw pomocy rodzinie. Praca socjalna
jest specyficzng dziatalnodcia profesjonalna, ktérej zadaniem jest utatwianie wza-
jemnego przystosowania si¢ jednostek, rodzin, grup i Srodowiska spotecznego,
w ktérym zyja oraz rozwijanie poczucia wiasnej wartoéci indywidualnej poprzez wy-
korzystanie mozliwosci tkwigcych w ludziach, w stosunkach interpersonalnych oraz
zasobach udostepnianych przez spotecznosci lokalne. Reasumujac, praca socjalna to
profesjonalne, zorganizowane i celowe dzialanie o charakterze prospotecznym, pro-



Praca socjalna z rodzing 171

wadzone wedtug specyficznych dla tego zawodu zasad i metod (ustawa o pomocy
spotecznej; Wodz, 1998, s. 13).

Praca socjalna moze by¢ réwniez rozumiana jako instrument zmiany spoteczne;j
dla realizujacego ja pracownika socjalnego (Kazmierczak, 2005, s. 95). Celem pracy
socjalnej, rozumianej jako dzialanie podejmowane dla osiagnigcia zaplanowanej
zmiany u klienta pomocy spotecznej, jest przywrdcenie jednostce badz dysfunkcyj-
nej rodzinie zdolnosci do samodzielnego rozwigzywania probleméw oraz zwigksze-
nia w przysztosci zdolnosci zaradczych. Pracownicy socjalni natomiast, jako ,,agenci
zmiany” w rodzinie, maja poméc w wypracowaniu sposobu przywrécenia zdolnosci
do prawidlowego funkcjonowania rodziny w spoteczno$ci lokalnej, w jej bezpo-
$rednim $rodowisku oraz wspoméc ja w budowaniu nowych relacji wewnatrzro-
dzinnych i §rodowiskowych. Kluczowe z punktu widzenia efektywnej pomocy ro-
dzinie jest przekonanie, ze pomoc klientowi pomocy spotecznej czy tez rodzinie
potrzebujacej wsparcia nalezy widzie¢ w kontekscie jej srodowiska, spotecznos$ci
lokalnej, w ktérej na co dzien funkcjonuje. Z takiej perspektywy pracownik socjalny
powinien dobiera¢ wilasciwe metody i techniki dziatania w stosunku do rodziny,
ktérej chee efektywnie pomagac.

Istotng kwestia jest zbudowanie prawidtowej relacji migdzy pracownikiem so-
cjalnym a rodzina. Efektywna pomoc musi uwzglednia¢ kilka krokéw postgpowania
w pracy z rodzina:

Krok 1: Jasno okresli¢ cele pomocy i oczekiwania w stosunku do pracownika
socjalnego i rodziny, ktérej pracownik pomaga.

Krok 2: Wspélnie wyznaczy¢ ramy czasowe dla pewnych etapéw rozwigzywa-
nia probleméw rodziny.

Krok 3: Zaangazowa¢ rodzing i nawiaza¢ z nia wspoélprace w przezwycigzaniu
probleméw egzystencjalnych.

W trakcie pracy z rodzina pracownik socjalny przede wszystkim pracuje swoja
wiasng osoba. W zwiazku z tym powinien posiada¢ odpowiednie predyspozycje
osobowosciowe poparte kompetencjami spotecznymi i do§wiadczeniem w kontakcie
z rodzina. Znajomos$¢ poszczegdlnych etapéw pracy oraz prezentowanie takich cech
jak: wrazliwo$¢, empatia, otwarto$¢ na problemy rodziny, stosowanie prostej i jasnej
komunikacji opartej na wzajemnym zrozumieniu i szacunku oraz okazywanie przy-
jazni, ciepta, cierpliwosci, jak réwniez zainteresowania problemami rodziny zwigk-
szy efektywnos$¢ podejmowanych dziatan.

Relacja pomocy, ktéra taczy pracownika socjalnego i klienta jest niezbgdna do
uruchomienia procesu pomagania. W zwiazku z tym jej ustanowienie stanowi
pierwsze zadanie pracownika socjalnego po nawiazaniu bezposredniego kontaktu
z klientem lub z rodzina. Relacja ta mimo tego, ze oparta jest na zasadach partnerstwa
moze mie¢ charakter asymetryczny. Pozycja pracownika socjalnego jest nadrz¢dna
wobec pozycji klienta, co daje pracownikowi socjalnemu mozliwo$¢ sprawowania
nad klientem czy tez rodzing, ktérej ten pracownik pomaga, trzech rodzajéw kon-
troli: wzajemnych kontaktow, losu i zachowania. Pracownik socjalny moze decydo-
wac¢ o formach kontaktéw, czasie trwania, czg¢stotliwosci, jak réwniez podejmuje
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decyzje, ktére maja bezposredni wptyw na zycie klienta, rodziny. Dokonywanie

zmian w zyciu klienta czy tez rodziny jest istota pracy socjalnej (Kazmierczak,

2005, s. 137-138).

W literaturze przedmiotu zwraca si¢ uwage na gtéwne kierunki pracy socjalne;j
oraz powiazane z nimi zadania pracownika socjalnego. Podstawowym celem pracy
socjalnej jest niesienie pomocy ludziom w bardzo réznych sytuacjach, nie tylko
zwiazanych z trudno$ciami materialnymi, ale takze psychicznymi czy emocjonal-
nymi. W tym kontek$cie zaznaczy¢ nalezy, iz praca socjalna moze przyjmowac
zréznicowane formy, od pomocy doraznej, az po dtugofalowe dziatania skierowane
na wspieranie oséb i rodzin. Podstawowe cele pracy socjalnej to:

1. Wspomaganie oséb i rodzin we wzmocnieniu lub odzyskaniu mozliwie petnych
zdolnosci zyciowych i1 uczestnictwa w zyciu spotecznym, co obejmuje:

a) zapewnienie podstawowych warunkéw do zycia tym, ktérzy sa ich pozbawieni
(cel ratowniczy);

b) zaspokajanie tych potrzeb, ktére nie moga by¢ zaspokojone samodzielnie lub
w ramach innych instytucji (cel kompensacyjny);

¢) minimalizowanie negatywnego wptywu tych czynnikéw, ktére nie moga by¢
zmienione lub usunigte (cel protekcyjny);

d) osiagnigcie bardziej satysfakcjonujacego poziomu i jako$ci zycia poprzez
wspomaganie w rozwigzywaniu probleméw i pokonywaniu trudnos$ci (cel
promocyjny).

2. Wzmacnianie zdolnosci grup i spotecznosci lokalnych do samodzielnego rozwia-
zywania wiasnych probleméw oraz rozwoju.

3. Efektywne organizowanie zréznicowanych form pomocy oraz zarzadzanie nimi,
a takze rozwdj wlasciwej infrastruktury odpowiadajacej zmieniajacym si¢ potrze-
bom spotecznym.

Realizacja wymienionych wyzej celdéw wymaga podejmowania przez pracow-
nika socjalnego nastgpujacych zadan:

a) dokonywania analizy i oceny zjawisk rodzacych zapotrzebowanie na §wiadcze-
nia pomocy spotecznej oraz kwalifikowania do uzyskania tych §wiadczen;

b) udzielania informacji, wskazéwek i pomocy w zakresie rozwigzywania spraw
zyciowych osobom, ktére dzigki tej pomocy bylyby zdolne samodzielnie rozwia-

zywac problemy bedace przyczyna trudnej sytuacji zyciowej;

¢) prowadzenia poradnictwa dla oséb bedacych w trudnej sytuacji zyciowej, doty-
czacego mozliwosci rozwiazywania problemdw i udzielenia pomocy przez wila-

Sciwe organy, instytucje panstwowe oraz organizacje spoteczne;

d) pobudzania spolecznej aktywno$ci i inspirowania dzialan samopomocowych
w zaspokojeniu niezbednych potrzeb zyciowych osob, rodzin, grup i $rodowisk
spotecznych;

e) inicjowania nowych form udzielania pomocy osobom bgdacym w trudnej sytu-
acji zyciowej oraz inspirowania powotania instytucji, ktére mogtyby §wiadczy¢
ustugi niezbgdne dla poprawy tej sytuacji;

f) wspdtuczestniczenia w inspirowaniu, opracowaniu, wdrozeniu oraz rozwijaniu
programéw spotecznych ukierunkowanych na podniesienie jako$ci zycia;
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g) analizowania i interpretowania potrzeb oraz probleméw spolecznych;
h) wspdtpracy z innymi profesjonalistami, instytucjami i organizacjami (Zasada-
-Chorab, 2005, s. 18-20).

Jednym z szeroko rozpowszechnionych narzedzi pracy socjalnej stosowanym
przez pracownikéw osrodkéw pomocy spolecznej jest kontrakt socjalny. W ustawie
0 pomocy spotecznej zdefiniowano go jako: ,,pisemng umowe zawarta z osoba ubie-
gajaca si¢ o pomoc, okreslajaca uprawnienia i zobowigzania stron umowy, w ramach
wspdlnie podejmowanych dzialan zmierzajacych do przezwycigzenia trudnej sytu-
acji zyciowej osoby lub rodziny” (art. 6, p. 6). Gidéwnym celem stawianym przez
osrodek pomocy spotecznej w kontrakcie socjalnym jest wyposazenie klienta czy
rodziny, znajdujacych si¢ w trudnej sytuacji zyciowej, w takie kompetencje, ktore
umozliwiaja samodzielne zaspokajanie podstawowych potrzeb zyciowych i uczest-
niczenie w zyciu danej spoteczno$ci lokalnej, a tym samym nie uzalezniaja od
$wiadczen pomocy spolecznej. Praca socjalna w kontrakcie socjalnym powinna
opierac¢ si¢ na nastgpujacych zalozeniach:

a) praca socjalna powinna przebiega¢ wedtug pewnego porzadku logicznego i z za-
chowaniem wyznaczonych wczeéniej etapéw okre§lonych w czasie;
b) powinna opierac¢ si¢ na diagnozie potrzeb osoby/rodziny i ocenie sytuacji klienta

Z rozpoznaniem jego oczekiwan;
¢) nalezy angazowac osoby/rodziny do aktywnosci i wspotdziatania, oraz podejmo-

wania samodzielnych decyzji i dziatan;

d) wspdlnie z klientem/rodzing ustalac cele dziatan;
e) opracowac plany dzialania w celu poprawy sytuacji rodziny lub klienta;
f) okredli¢ formy pomocy i ramy czasowe.

Istota kontraktu socjalnego jest aktywizacja klienta/rodziny zmierzajaca do ich
usamodzielnienia. Celem kontraktu moze by¢ poprawa sytuacji klienta/rodziny
w wybranej dziedzinie zycia. Przydatne moga okaza¢ si¢ mocne strony danej osoby,
atuty, np.: umiejetno$¢ nawigzywania kontaktéw czy atrakcyjny wiek w kontekscie
rynku pracy oraz zasoby srodowiska lokalnego, np.: instytucje pomocy i integracji
spotecznej, organizacje pozarzadowe, wolontariat, pomoc sgsiedzka, silne wigzi
rodzinne.

W ustawie o pomocy spotecznej, rozdzial 4 dziatu II po§wigcony jest zagad-
nieniom zwiazanym z opieka nad rodzing i dzieckiem. Art. 70 tej ustawy reguluje
dwie grupy zagadnien. Pierwsza obejmuje katalog prawnych form pomocy udziela-
nej rodzinie oraz instytucjonalne zaplecze, z jakiego rodzina moze korzysta¢ w ra-
mach pomocy spotecznej. Druga grupa obejmuje postulaty oraz prawa dziecka, na
strazy ktérych powinny sta¢ organy pomocy spotecznej (Maciejko, Zaborniak, 2010,
s. 333). Pomoc rodzinie opiera si¢ gtéwnie na poradnictwie rodzinnym, terapii ro-
dzinnej, pracy socjalnej oraz zapewnieniu dzieciom opieki i wychowania poza ro-
dzina. Udzielajac pomocy nalezy mie¢ na wzgledzie podmiotowo$¢ dziecka i jego
prawo do wychowywania si¢ w rodzinie, gwarantujac stabilne §rodowisko wycho-
wawcze, warunki do wszechstronnego rozwoju i ochrony przed ponizajacym trak-
towaniem oraz karaniem (ustawa o pomocy spotecznej, art. 70, ust. 1 i 3). Kolejnos¢,
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w jakiej wskazano mozliwe formy pomocy dla tych rodzin nie jest przypadkowa.
Warto zauwazy¢, ze zapewnienie dzieciom opieki i wychowania poza rodzing wy-
mieniono na samym koficu. Zatem ta forma pomocy powinna by¢ udzielana wyjat-
kowo, tylko wtedy, gdy rzeczywiscie jest taka konieczno$¢. Odebranie dziecka ro-
dzicom jest to najdalej idaca ingerencja w ich prawa i prawa dziecka do wychowania
w rodzinie. Poza wypadkami, gdy dramatyczna sytuacja dziecka w rodzinie wymaga
natychmiastowej reakcji pracownikéw osrodkéw pomocy spotecznej, nalezy w pier-
wszej kolejnosci wykorzysta¢ inne formy pomocy, gtéwnie w postaci pracy socjal-
nej, poradnictwa rodzinnego i wsparcia psychologicznego.

W pracy socjalnej stosuje si¢ réznorodne metody i techniki, ktére wspomagaja
dziatalno§¢ zawodowa pracownika socjalnego. Kazdy z pracownikéw, w swojej
praktyce z klientem i rodzing, powinien posiadaé wilasne wypracowane metody,
poparte wiedza a przede wszystkim do§wiadczeniem. W literaturze przedmiotu
z zakresu teorii pracy socjalnej znajdujemy réznorodne metody i techniki stosowane
w praktyce. Warto zwrdci¢ uwage takze na modele pracy socjalnej, ktére nadaja
kierunek i ramy dziatalno$ci zawodowej pracownika socjalnego. W podmiotowym
modelu pracy socjalnej M. K. Stasiak (2009) wskazuje, iz mozna podej$¢ do pro-
bleméw os6b zagrozonych wykluczeniem spotecznym w sposéb bardziej efektywny,
opierajac si¢ na lepszych metodach pomocy ludziom w procesie przywracania ich do
zycia wérdd oséb zdolnych do samodzielnego utrzymania sig. Wspodtczesnie liczba
0s6b wykluczonych z normalnego funkcjonowania w spoteczenstwie stale wzrasta,
poniewaz coraz trudniej jest sprosta¢ oczekiwaniom stawianym przez rynek pracy.
Utatwianie warunkéw Zycia sprawia, ze klient pomocy szybko uczy si¢ postawy
bezradnosci. Wobec powyzszego nasuwa si¢ pytanie, czy mozna tak pomaga¢ oso-
bom wykluczonym spotecznie, aby nie wynagradza¢ ich bezradnosci. W zwiazku
z tym nalezy dziala¢ w oparciu o stosowanie nowych metod pracy socjalnej,
wspieranie procesu wzbogacania osobowosci, diagnozowania kompetencji klienta,
identyfikowania jego deficytéw oraz stosowania §wiadomo$ciowej koncepcji pracy
socjalnej. Wyzej przytoczona koncepcja pracy socjalnej jest to propozycja polega-
jaca na takim stymulowaniu rozwoju kompetencji oséb nieradzacych sobie z bieza-
cymi problemami, aby uzyskaly one nowe kompetencje w obszarze $wiadomosci
siebie i swoich mozliwos$ci dziatania na otoczenie. Polega to na identyfikacji stabych
stron klienta/rodziny, odnalezieniu ,,hamulcéw” w samodzielnym funkcjonowaniu
w spolecznosci lokalnej, a nastgpnie zamianie tych trudno$ci w ,,efektywne umiejet-
nos$ci”’, czyli mocne strony przydatne w codziennym zyciu rodziny, ktére umozliwia
wyj$cie z systemu pomocy spotecznej (Stasiak, 2009, s. 72; Trojan, 2010, s. 118-122).

E. Orpik (2010) prezentuje inne podej$cie, wyrazone w modelu motywowania
rodziny do pracy nad zmiana dotychczasowego sposobu zycia. W celu uzyskania
wymiernych efektéw pracy z rodzing nalezy w pierwszym kontakcie nie stawia¢
wstgpnych warunkéw, czgsto niemozliwych do spetnienia na tym etapie, lecz zadbaé
o lepszy kontakt i wzajemne poznanie si¢. Autor koncentruje swoja uwage na za-
spokojeniu potrzeb bytowych rodziny i pracy socjalnej polegajacej na pokierowaniu
do odpowiednich instytucji, pomocy w sprawach mieszkaniowych, zadbaniu o pra-
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widlowa opiek¢ nad dzie¢mi oraz odbudowaniu witasciwych relacji z otoczeniem
spotecznym. Pracownik socjalny towarzyszy rodzinie w procesie zmiany, dostoso-
wuje swoja aktywnos$¢ do oczekiwan i gotowosci rodziny oraz jej poszczegdlnych
cztonkéw, zachowujac przy tym dyskrecje i poufno$¢ przekazywanych informacji.
Kolejnym etapem pracy z rodzing jest motywowanie do zmiany obszaréw dysfunk-
cyjnych w funkcjonowaniu spotecznym. Dopiero w tym miejscu nastgpuje stawianie
wymagan przez pracownika socjalnego w stosunku do rodziny, za obopdlna zgoda.
W takim ujgciu praca socjalna jest naturalnym sposobem wspdétdziatania z rodzina.

Efekty, jakie moze przynie$¢ praca z rodzing nad rozwiazywaniem jej podsta-
wowych probleméw to:

a) zbudowanie kontaktu pomagajacego z cztonkami rodziny opartego na zaufaniu,
wiarygodnosci, czytelnosci i autentycznosci;

b) dobre poznanie i zrozumienie rodziny przez pracownika socjalnego;

¢) przekonanie cztonkéw rodziny o uzytecznosci pomocy;

d) wzrost poczucia bezpieczenstwa rodziny poprzez rozwiazanie najbardziej pala-
cych spraw i obecno$¢ zyczliwego, zaangazowanego rzecznika;

e) wzrost poczucia sprawczo$ci cztonkéw rodziny poprzez udziat w rozwiazywa-
niu swoich spraw;

f) nauka godzenia si¢ z sytuacja popelniania btedéw;

g) nauka uczenia si¢ na btedach;

h) wzmocnienie przez cztonkéw rodziny wytrwalosci w pracy;

1) wzmocnienie odpowiedzialno$ci za swoje zycie 0s6b z rodziny;

j) odbudowa poczucia wspétodpowiedzialnosci za sytuacjg¢ bytowa rodziny;

k) odblokowanie uwagi na inne sprawy poza biezacymi problemami socjalnymi;

I) odbudowanie motywacji i podjecie przez rodzing aktywnosci zmierzajacej do
uzyskania trwatej zmiany (Orpik, 2010).

Kolejna z ciekawych propozycji skierowanych do pracownikéw socjalnych jest
model pracy socjalnej noszacy tytut ,,Wsparcie”. Model ten jest sposobem odkrycia
kreatywnej pracy z klientem/rodzina. Moze by¢ stosowany w oparciu o rézne narzg-
dzia, m.in. technik¢ szeéciu pytan, genogram rodzinny, kart¢ VIP-a oraz elementy
pracy oparte o podejécie terapii skoncentrowanej na rozwiazaniach. Schemat
»Wsparcie” jest modelem pracy fachowo pomagajacego, obejmujacym cele pracy
z podopiecznymi, takie jak: oszacowanie potrzeb jednostki oraz wynegocjowanie
i opracowanie planu, ktéry umozliwi klientowi samodzielne podejmowanie decyzji
i przyjecie odpowiedzialno$ci za wlasne zycie. Schemat sktada si¢ z czterech eta-
pow: wstepnej oceny, planowania, realizacji, oceny i ewaluacji. W postgpowaniu
nalezy si¢ kierowaé poszczegdlnymi krokami. Wstgpna ocena jest to zbieranie
informacji, ocen i opinii o problemie. Z kolei planowanie jest to opracowanie
planu dziatania wspdlnie z klientem. Realizacja, czyli wcielenie w zycie klienta
wynegocjowanego wczesniej — najlepiej w formie kontraktu socjalnego — planu
pomocy oraz nadzorowanie procesu wdrazania. Ostatni etap to ustalenie, czy
osiagnigto zaplanowane cele i czy sa one pomy$lnie realizowane przez podopiecz-
nego (Zawadzki, 2010, s. 83-92).
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Metoda zyskujaca coraz wigksza popularno$¢ i wykorzystywanga w praktyce
pracy socjalnej jest ,,Konferencja Grupy Rodzinnej”. W Polsce zostata przedsta-
wiona w 2003 r. podczas konferencji w Toruniu. Prowadzacym byt pan Rob van
Pagee z Holandii. Owocem tego szkolenia byto przeprowadzenie w grudniu 2003 r.
prawdopodobnie pierwszej w Polsce ,,Konferencji Grupy Rodzinnej”, przez Jaro-
stawa Przeperskiego. Ten model zostat rozwinigty w Nowej Zelandii. Stal si¢ tam
obowiazujaca metoda pracy w kazdym niemal przypadku przemocy lub zaniedbania
w stosunku do dziecka (Fundacja Nadzieja dla Rodzin).

»Konferencja Grupy Rodzinnej” jest modelem podejmowania decyzji przez ro-
dziny borykajace si¢ z r6znymi trudnosciami zyciowymi. Opiera si¢ na wykorzysta-
niu potencjatu, jaki tkwi w rodzinie podstawowej, ale takze rodzinie dalszej, przyja-
ciotach, sasiadach. Gtéwnym celem jest zmotywowanie rodziny do samodzielnej
proby zmierzenia si¢ z problemami, jakich do§wiadcza i wypracowanie planu wyj-
Scia w kryzysowej sytuacji. Zgodnie z Zasadami przygotowania, realizacji i rozli-
czania projektow systemowych OSsrodkow Pomocy Spotecznej, Powiatowych Cen-
trow Pomocy Rodzinie Regionalnego Osrodka Polityki Spotecznej w ramach Pro-
gramu Operacyjnego Kapitat Ludzki 2007-2013 (2011, s. 24), jednym z instrumen-
téw aktywizacji spolecznej jest ,,organizowanie i finansowanie metod pracy w $ro-
dowisku rodzinnym”. W ramach tego instrumentu mozna stosowac¢ metod¢ ,,Konfe-
rencji Grup Rodzinnych” dla uczestnikéw projektéw systemowych. Jest ona oparta
o ekologiczny model pracy z rodzina. Obejmuje swym dziataniem cate srodowisko
dziecka. W rozwiazanie problemu angazowani sa nie tylko rodzice dziecka, ale
wszystkie osoby, ktére sa z nim zwigzane. W rodzinie tkwi bardzo duzy potencjat
pozwalajacy na rozwiazanie danego problemu. Czgsto bezzasadne jest niszczenie
struktury rodziny, kiedy wystarczy jedynie impuls do zmierzenia si¢ z trudno$ciami.
O takiej formie wsparcia rodziny méwi zasada pomocniczosci. Polega ona na tym,
ze 16zne instytucje spoteczne nie powinny wyrecza¢ oséb (lub podleglych sobie
struktur) w wypetnianiu ich zadan i aktywnosci, jesli poszczegdlne osoby, rodziny
moga same, z wlasnej inicjatywy i wlasnymi sitami, wypetnia¢ swoje spoteczne
zadania. Instytucje spoteczne powinny interweniowac¢ jedynie wtedy, gdy niezbgdna
jest pomoc, by zadania spoteczne wypetni¢ w mozliwie najlepszy sposéb. W ,,Kon-
ferencji Grupy Rodzinnej” rodzina jest spostrzegana jako ,,ekspert”. Jej cztonkowie
sq angazowani i zapraszani do podejmowania decyzji, a takze zapewniaja informa-
cje, dotyczace najlepszego sposobu wcielenia w zycie stworzonego planu, ktéry
zapewni dziecku maksymalna ochron¢ oraz bgdzie w stanie zmieni¢ sytuacj¢ pro-
blemowa w rodzinie. Nikt poza czlonkami rodziny nie zna dynamiki i historii ro-
dzinnego problemu. Nikt nie zna lepiej mocnych stron rodziny i jej stabosci, dlatego
nikt nie jest w stanie trafniej oceni¢, kto w rodzinie bgdzie najwtasciwszym opieku-
nem dla dzieci. Rodzina jest najlepiej wyposazona, by oceni¢ i wykorzysta¢ zrédia
dla rozwigzania problemu (Fundacja Nadzieja dla Rodzin).

Prezentowane w niniejszym artykule modele pracy socjalnej zostaly wybrane
sposréd wielu innych dostgpnych w literaturze przedmiotu. Sa one propozycja dla
pracownikéw socjalnych, ktérzy pracuja na co dzien z rodzing i poszukujg coraz
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bardziej skutecznych metod i narzedzi pracy. W zwiazku ze zmieniajaca si¢ rzeczy-
wistoscig spoteczng 1 konieczno$cia ciagtego podnoszenia kwalifikacji oraz kompetencji
przez pracownikéw socjalnych, istnieje potrzeba aktualizowania warsztatu pracy i wdra-
zania innowacyjnych rozwiazan.

Literatura

Czechowska-Bieluga M., Kanios A., Adamowska L. (red.) (2010), Nowe przestrzenie
dziatania w pracy socjalnej w wymiarze etyczno-prakseologicznym, Krakow.

Fundacja Nadzieja dla Rodzin, www.kgr.org.pl z dnia 31-03-2011.

Kantowicz E. (2008), Praca socjalna w Europie. Inspiracje teoretyczne i standardy
ksztatcenia, Olsztyn.

Kazmierczak T. (2005), Praca socjalna miedzy uposledzeniem spotecznym a obywatel-
skosciq, Katowice.

Maciejko W., Zaborniak P. (2010), Ustawa o pomocy spotecznej. Komentarz, Warszawa.

Orpik E. (2010), Praca socjalna — motywowanie do zmiany. Materiaty 7 konferencji pt.
Przemoc w pomocy z dnia 12 marca 2010 r., Warszawa.

Skoczylas-Namierska E. (2008), Organizacje spoteczne — praca z rodzing. Studium
realizacji pracy socjalnej, 1.6dz.

Stasiak M. K. (2009), Podmiotowy model pracy socjalnej, £.6dz.

Trojan E. (2010), Podmiotowy model pracy socjalnej, ,,Praca Socjalna”, nr 1.

Ustawa o pomocy spotecznej z dnia 12 marca 2004 r., DzU 2009, nr 175, poz. 1362.

Wielgos-Struck R. (red.) (2006), Pomoc spoteczna i jej adresaci. Przeglad wybranych
strategii pomocowych, Rzeszow.

Wielgos-Struck R. (red.) (2009), Poszukiwania skutecznych form pomocy. Doswiadcze-
nia pracownikéw pomocy spotecznej, Rzeszéw.

Wielgos-Struck R. (red.) (2010), Wspotczesna pomoc spoteczna na poziomie lokalnym.
Od opiekunczosci do aktywizacji, Rzeszow.

Wédz K. (1998), Praca socjalna w srodowisku zamieszkania, Katowice.

Zasada-Chorab A. (2005), Ksztattowanie sie zawodu pracownika socjalnego w Polsce,
Czestochowa.

Zasady przygotowania, realizacji i rozliczania projektow systemowych Osrodkéw Po-
mocy Spotecznej, Powiatowych Centrow Pomocy Rodzinie Regionalnego Osrodka
Polityki Spotecznej w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki 2007-2013
(2011), Warszawa.

Zawadzki P. (2010), Schemat ,,Wsparcie” przyktadem tworczego modelu pracy socjal-
nej, ,,Praca Socjalna”, nr 1.



