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ARTYKULY

Piotr Majewicz
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Ewukacji Narodowej w Krakowie

EWOLUCJA TEORII I PRAKTYKI PEDAGOGIKI LECZNICZEJ

‘Wprowadzenie

Pedagogika lecznicza ma juz ponad 100-letnig tradycj¢. Jej poczatki zwigzane byly
z catoksztattem opieki, wychowania, a przede wszystkim leczenia, bo tak w 6wczesnych
czasach rozumiano wszelkie formy interwencji w sytuacj¢ osob z réznymi rodzajami
niepetnosprawnosci. Osoby te, wedlug Owczesnych standardéw, wymagaly gléwnie
leczenia, stad niczym zaskakujagcym jest zastosowany termin — pedagogika lecznicza.
Przetrwat on do czasow wspolczesnych chociaz w zréznicowanych desygnatach. Rozumiany
jest zar6wno w sposob pierwotny, a wigc jako wszelkie dzialania natury wychowawczej
wspierajace rozwdj i funkcjonowanie oséb z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci, ale
rowniez ujmowany jest w sposob waski, ograniczajacy zakres zainteresowan jedynie do osob
przewlekle chorych i niepelnosprawnych ruchowo. Tak wigc, wspotczesnie mamy swego
rodzaju dualistyczne konotacje ,,pedagogiki leczniczej” rozumianej badz jako ekwiwalent
pedagogiki specjalnej, lub jako subdyscypling pedagogiki specjalnej, ograniczajaca
zainteresowania jedynie do oséb przewlekle chorych oraz z dysfunkcja narzadu ruchu.

Na przestrzeni ponad 100 lat rozwoju omawianej dziedziny pedagogiki, odmiennie
ksztaltowaty si¢ wzajemne relacje teorii i praktyki, przy czym dziatania praktyczne czesto
poprzedzaly tworzenie teorii. Mozna nawet powiedzie¢, ze praktyka pedagogiki leczniczej
implikowata w wielu przypadkach opracowywanie koncepcji. Potrzeby zycia codziennego w
wielu przypadkach wyznaczaty kierunki poszukiwan, a nastgpnie tworzenia rozwigzan
teoretycznych. Ten proces jednoznacznie wskazuje na $cisty zwiazek praktyki i teorii
pedagogiki leczniczej. Zreszta tworzenie teoretycznych opracowan problemu, pozbawione
bezposredniego zwiazku z praktyka pedagogiczna, w tym przypadku nie ma racji bytu.
Pedagogika lecznicza jako nauka przede wszystkim stosowana, powinna mie¢ glownie
wymiar prakseologiczny. W tym przypadku oderwanie teorii od praktyki nie moze
prowadzi¢ do  konstruktywnych  rozwigzan. Pedagogiczne  wspieranie  0sOb
z niepetnosprawno$cia wymaga przede wszystkim praktycznego dziatania. Tworzenie teorii
w separacji od praktyki byloby nie tylko zbyteczne, ale mogloby mie¢ negatywne
konsekwencje. Jedynie zachowanie peilnej interakcyjnos$ci praktyczno-teoretyczno-



badawcze] moze w tym zakresie zaowocowa¢ pozytywnymi skutkami dla procesu
wychowania i rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscia.

Nalezy zaznaczy¢, ze wykorzystywanie istniejacych teorii pedagogicznych, form
i metod do pracy z osobami o specjalnych potrzebach edukacyjnych prawie zawsze wymaga
adaptacji 1 nie powinno by¢ wprost przenoszone, bez nalezytego dostosowania, na dziatania
w obszarze pedagogiki specjalnej i to bez wzglgdu na jej subdyscypling. To co w wielu
przypadkach sprawdza si¢ w pracy z osobami pelnosprawnymi, niekoniecznie znajduje petne
zastosowanie w rehabilitacji. Ponadto, rozwigzania skuteczne w jednym obszarze pedagogiki
specjalnej nie zawsze moga by¢ wprost przenoszone na inne jej dzialy, bo odmienne
sa przynajmniej niektére z mozliwosci os6b z danym rodzajem niepelnosprawnosci.
Na przyktad to, co jest efektywne w pracy z osobami z niepetnosprawnoscia intelektualng
lub sensoryczna nie zawsze bedzie skuteczne w pracy z osobami z niepelnosprawnoscia
ruchowa czy tez choroba przewlekta. Poza tym w procesie rozwoju pedagogiki specjalne;j
i jej subdyscyplin inaczej ksztaltowaly si¢ relacje pomigdzy stosowaniem rozwigzan
w praktyce a tworzeniem teorii, ktéore moglyby zabezpieczy¢ codzienne dziatania
pedagogiczne od kardynalnych btgdéw. Konstruowanie konkretnej koncepcji wymaga
jednak odwolania si¢ do wielu rezultatdw badan naukowych. Niestety, czgsto brak
dostatecznej ilosci owych empirycznych analiz ogranicza efektywne tworzenie teorii, gdyz
zgromadzona wiedza z danego zakresu ma jedynie fragmentaryczny charakter. Nie nalezy
jednak przypisywa¢ dominujacej roli jedynie teorii naukowej, poniewaz wydaje sig,
ze rownie istotne jest dos§wiadczenie praktyczne pedagoga. Tak wigc potrzebna jest zaré6wno
wiedza naukowa, jak i dos$wiadczenie wlasne, aby w sposdb najbardziej efektywny
realizowa¢ zadania zwigzane z wychowaniem i rehabilitacja, nie popelniajac przy tym
razacych btedow. Stad tez wydaje si¢ istotne przesledzenie nie tylko procesu formowania si¢
i rozwoju pedagogiki leczniczej, ale rowniez wzajemnych relacji w jej obszarze migdzy
teoria i codzienng praktyka pedagogiczna.

Pedagogika lecznicza jako nauka o wychowaniu wspierajacym proces leczenia oséb
z niepelnosprawnoscia

Przez  bardzo dlugi okres  historii  problemy funkcjonowania  0so6b
z niepelnosprawnoscia nie byly przedmiotem zainteresowania pedagogiki. Dopiero pod
koniec XVIII wieku zapoczatkowany zostal proces tworzenia podstaw nowozytnej
ortopedagogiki, a wigc nauki zajmujgcej si¢ problemami wychowania i usprawniania osob
z niepetnosprawnoscia. Az do drugiej polowy XIX wieku trwat okres ksztaltowania podstaw
tej nowej dziedziny pedagogicznej, nazywany czasem ,,szkot mistrzow ortopedagogiki”.
Nalezy tu wymieni¢ nazwiska tak wielkich uczonych, jak  Philippe Pinel, Heinrich
Deinhardt, Jean Itard, a przede wszystkim Johann Heinrich Pestalozzi, ktory wptynat w
istotny sposob zaréwno na ukierunkowany praktycznie, jak i podbudowany teoretycznie
ksztalt wspoétczesnej ortopedagogiki. Dopiero na poczatku XX wieku nastgpito
wyodrebnienie si¢ ortopedagogiki jako samodzielnej dyscypliny. Ogromny udzial w tym
procesie mieli dwaj szwajcarscy pedagodzy — Heinrich Hanselmann i Paul Moor. To glownie
za ich sprawa uznano aspekt pedagogiczny za zasadniczy i w zwiazku z tym, ta nowa
subdyscyplina nie zostala ulokowana w obszarze medycyny, ale w pedagogicznym
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spektrum zainteresowan (Szarkowicz 2007, s.275-276; 2009). W tym tez okresie przyznano
osobom - wedlug 6éwczesnej terminologii- ,,uposledzonym” prawo do opieki medycznej.
Byto to jedng z przestanek powigzania poruszanej problematyki z procesem leczenia.
Zostato to uwypuklone w podstawowym dziele dla pedagogiki specjalnej, jakim jest ksigzka
Theodora Hellera wydana w 1904 roku, a zatytutowana ,,Grundriss der Heilpddagogik”
co mozna przetlumaczy¢ jako ,,Zarys pedagogiki leczniczej”. Byta ona pierwszym w Europie
powszechnie uznanym podr¢cznikiem ortopedagogiki. Dzieto to ukazalo si¢ w polskim
przektadzie, dokonanym przez lekarza medycyny doktora Wtadystawa Chodeckego, juz
w rok po pierwszym wydaniu w oryginale i zostalo zatytulowane ,,Pedagogika lecznicza”.
Zawarty w terminie ,,Heilpddagogik” czton ,heil-,, pochodzacy od stowa ,heilen” oznacza
Hleczy¢”, badz ,uzdrawia¢”. Zatem ,Heilpddagogik” w dostownym tlumaczeniu
to ,pedagogika lecznicza”. Pierwotnie pedagogika lecznicza obejmowatla swoim
zainteresowaniem wszystkie osoby z niepelnosprawnoscia lub, ujmujac to szerzej, wszystkie,
ktore wzrastaja w utrudnionych warunkach. Theodor Heller postulowat, aby zadbac
o korzystne warunki rozwoju poprzez dopasowanie ich do kazdego indywidualnego
przypadku. Chodzilo wigc o uzdrowienie srodowiska wychowawczego, a w tym zakresie
doksztatcanie rodzicow i rozwijanie u nich niezbednych kompetencji oraz umiej¢tnosci
wychowawczych. Inaczej mdwigc, to nie osoba niepelnosprawna, a dokladniej jej
niepelnosprawno$¢ ma by¢ korygowana, czy tez ,,naprawiana”, ale dziataniom tym powinno
by¢ poddane $rodowisko, w ktorym ona zyje i rozwija si¢. Niewatpliwie w takim ujgciu
,Heilpddagogik”, czy tez ortopedagogika rozni si¢ od pedagogiki specjalnej, ktorej
glownym zadaniem wedlug Marii Grzegorzewskiej (1968, s.88) — tworczyni polskiej
pedagogiki specjalnej, jest ,,adaptacja jednostki uposledzonej do jej zmienionych warunkow
psychofizycznych i do Zycia w spoleczenstwie”. Niemniej jednak polscy pedagodzy specjalni
w okresie miedzywojennym korzystali z dorobku ,Heilpddagogik” dzigki przektadom
tekstow, w tym réwniez Theodora Hellera, zamieszczanym w czasopi$mie ,,Szkota
Specjalna”, a takze redagowanym przez Mari¢ Grzegorzewska broszurom z serii ,,Biblioteka
Pedagogiki Leczniczej”. Zatem stosowane byly dwa terminy zwigzane z praca z osobami
z niepetnosprawnoscia- ,,pedagogika specjalna” oraz ,,pedagogika lecznicza”. Co wigcej,
Maria Grzegorzewska opublikowata w 1952 roku skrypt ,,Pedagogika lecznicza”, ktory
w kolejnym wydaniu z 1959 roku nosit juz tytul ,Pedagogika specjalna”. Stad tez
W opracowaniu tym czg¢sto zamiennie stosowane sg oba terminy. Autorka uwazata,
ze pierwsza z wymienionych nazw podkresla terapeutyczne oddziatywanie metod pracy
rehabilitacyjnej, a takze konieczno$¢ wspoldziatania z lekarzem. Z kolei okreslenie
”pedagogika specjalna” akcentowato odrgbnos¢, specyficzno$¢ dzieci objetych jej opieka,
jak 1 specyficzno$¢ celu oraz metod pracy, a takze przygotowania nauczyciela-wychowawcy
(Szarkowicz 2007, s. 312-329).

Tak wigc pierwotny termin ,,pedagogika lecznicza” w polskiej mysli pedagogicznej
zostal zastapiony okresleniem ,,pedagogika specjalna” i dopiero powrdci do uzytku po
kilkudziesigciu latach, ale juz w innym, znacznie w¢zszym znaczeniu.

W innych krajach nadal stosowano pierwotng terminologi¢, chociaz czgsto
rownolegle z pojeciem ,pedagogika specjalna”. Wspotczesne rozumienie ,,pedagogiki
leczniczej” jest zroznicowane. Inne s3 konotacje tego terminu w panstwach
niemieckoj¢zycznych, gdzie jest kojarzona ze wspomnianym terminem ,,Heilpddagogik”
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Iub po prostu z pedagogika specjalna, czyli ,,Sonderpddagogik™ ( Eitle 2003, s.8), a inne
w krajach anglojezycznych, w ktorych najczesciej pojecie ,,pedagogika lecznicza” czyli
,curative education” jest laczone z pedagogika spoleczna, a w jej ramach z praca
pedagogiczng realizowang w osrodkach waldorfskich organizowanych dla 0séb z réznymi
rodzajami niepelnosprawnosci. W placéwkach tych prowadzona jest edukacja oparta o idee
wychowania, bazujace na antropozofii', opracowane przez Rudolfa Steinera. Realizowane
dziatania na poziomie przedszkolnym i szkolnym potaczone sg z konkretnymi terapiami oraz
opieka medyczng. Poprzez udzielanie maksymalnego wsparcia zmierza si¢ do zwigkszenia
dynamiki rozwoju dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscia. Osiagnigcia w tym zakresie
wydaja si¢ by¢ szczegdlnie duze, w sytuacji znacznego zaangazowania rodzicow
w omawiane dziatania. Natomiast w pracy z osobami dorostymi, realizowanej w ramach
terapii spotecznej, zmierza si¢ do osiggni¢cia maksymalnego poziomu samostanowienia oraz
niezaleznosci. Przygotowanie odpowiednich miejsc pracy i zamieszkania, a takze stworzenie
korzystnego $rodowiska spolecznego i kulturalnego, ma motywowa¢ doroste osoby
z niepelnosprawnoscig do indywidualnego rozwoju, w poczuciu pelnego bezpieczenstwa
socjalno-ekonomicznego.

Osrodki edukacji leczniczej i terapii spotecznej sa zwykle utrzymywane ze $rodkow
prywatnych. W wigkszosci krajow ich praca jest wspierana i finansowana przez stuzby
socjalne, a takze stowarzyszenia rodzicow, krewnych i przyjaciot. Obecnie istnieje okoto 530
osrodkéw edukacji leczniczej i terapii spolecznej, ponad 60 osrodkow szkoleniowych i okoto
30 stowarzyszeh w ponad 40 krajach (http://www.en.khsdornach.org/). Szczegélnie
intensywnie rozwijaja swoja dzialalno$¢ osrodki Camphill. Pierwsza placowke tego typu
zatozyt w 1940 roku Karl Konig w Szkocji, w miejscowosci Camphill od ktorej nazwe wzial
caty Ruch (Luxford 1994, s. 11). Obecnie szkoty i spotecznosci ,,Camphill Movement”
istniejg w okoto 20 krajach na catym $wiecie, w tym w Europie, Azji, Afryce, oraz Ameryce
Ponocnej (http://www.camphill.net).

Tak wigc termin ,,curative education”, ktéry mozna przettumaczy¢ jako ,,pedagogika
lecznicza” odnosi si¢ w krajach anglojezycznych do edukacji i terapii 0sob

z niepetnosprawnoscia, opartej o koncepcj¢ Rudolfa Steinera. Rowniez w jezyku francuskim
uzywany jest niemal identyczny termin, a mianowicie ,pédagogie curative”
(http://www.eurythmiste.be/curatif/curatif.htm/), ktéry rowniez ma analogiczny desygnat jak
w jezyku angielskim, lub tez rozumiany jest jako pedagogika osob o specjalnych potrzebach
spotecznych http://www.unifr.ch/spedu/index.php?page=pedagogie-curative-et-specialisee/).

Natomiast w jezyku polskim okreslenie ,,pedagogika lecznicza” ma inne znaczenie.
Odnosi si¢ bowiem do terapii, edukacji i wychowania 0sob z przewleklymi chorobami oraz z
dysfunkcjami narzadu ruchu. Stanowi subdyscypling ,,pedagogiki specjalnej”, analogicznie
jak oligofrenopedagogika czy surdopedagogika, a jej glownym obszarem eksploracji,
zaréwno natury teoretycznej jak i empirycznej, sg problemy rehabilitacji i wychowania osob

funkcjonujacych w sytuacji choroby oraz niepelnosprawnosci ruchowe;j.


http://www.en.khsdornach.org/
http://www.camphill.net/
http://www.eurythmiste.be/curatif/curatif.htm/
http://www.unifr.ch/spedu/index.php?page=pedagogie-curative-et-specialisee/

Pedagogika lecznicza (terapeutyczna) jako subdyscyplina pedagogiki specjalnej

Okres praktyki bez specjalistycznego zaplecza teoretycznego

Proces emancypacji nowej subdyscypliny rozpoczal si¢ nie od tworzenia teorii, ale od
praktyki, a wlasciwie od potrzeb szpitali dziecigcych w zakresie organizacji opieki i edukacji
dla przebywajacych w nich matych pacjentow. Mozna wigc powiedzie¢, ze proces
usamodzielniania si¢ pedagogiki leczniczej zostat zapoczatkowany odpowiedzig na potrzeby
codziennej praktyki pedagogicznej. Mialo to miejsce w okresie migdzywojennym, kiedy po
raz pierwszy wprowadzono nauke¢ szkolna do sanatoriow przeznaczonych dla dzieci.
Wprawdzie dotyczylo to tylko sanatorium ,Gorka” w okolicach Buska oraz szpitala
okulistycznego w Witkowicach pod Krakowem, jednak zapoczatkowato to praktyczna
rehabilitacje dzieci przewlekle chorych i z dysfunkcja narzadu ruchu. Nalezy zaznaczy¢,
ze jeszcze przez wiele lat, ta nowa subdyscyplina nie ukonstytuowata si¢ formalnie. Maria
Grzegorzewska okreSlala catoksztatt dziatan podejmowanych wobec tej grupy mianem
wterapii wychowawcze]” (Grzegorzewska 1964, s. 78). Zatem realizowane byty praktyczne
dziatania bez nakre$lenia ich specyfiki, co implikowato migdzy innymi brak dostosowanych
rozwigzan metodycznych dla dzieci przewlekle chorych o zréznicowanym stanie zdrowie.

Wzrost zainteresowania problemami rehabilitacji dzieci przewlekle chorych
i niepelnosprawnych ruchowo znacznie wzrést po zakonczeniu II wojny S$wiatowe;.
Wowczas w Polsce, jak i w innych krajach ogarnigtych do niedawna wojna, zaznaczyl si¢
znaczny wzrost zachorowan na gruzlice i reumatyzm, natomiast w latach 50-tych pojawila
sic epidemia choroby Heinego-Medina, w wyniku ktérej wiele dzieci doznalo
niepetnosprawnosci ruchowej. W ciggu kolejnych dekad przybywato dzieci cierpigcych na
choroby alergiczne, w tym na astmg, a takze wzrastala liczba osob z uszkodzeniem
centralnego uktadu nerwowego, przede wszystkim z moézgowym porazeniem dziecigcym.
Ponadto, znacznie zwigkszyta si¢ liczba dzieci z chorobami uktadu krazenia. Wzrost
rowniez odsetek o0sob z zespotami ztego wchianiania, takimi jak celiakia, a takze
z chorobami nowotworowymi (Maciarz 2009, s. 219-220).

Okres tworzenia podwalin teoretycznych

Narastanie tych zdrowotnych probleméw powodowato coraz wigksze zainteresowanie
pedagogiczng strong problemu. Prawdopodobnie réwniez z tego powodu, Janina
Doroszewska, bgdaca wspotpracownica Marii Grzegorzewskiej, rozpoczegta tworzenie
podwalin teoretycznych pedagogiki osob przewlekle chorych i niepelnosprawnych ruchowo.
W 1957 roku opublikowala pracg ,,Terapia wychowawcza”, a w 1963 ksiazke ,,Nauczyciel-
wychowawca w zaktadzie leczniczym”, ktora stanowila w rzeczywistosci pierwszy
podrecznik z zakresu pedagogiki leczniczej jako subdyscypliny pedagogiki specjalnej
w Polsce. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze pomimo opracowania teoretycznych podstaw
wspomnianej subdyscypliny, nadal utrzymywala, ze ,,Pedagogika dzieci chorych nie ma
specjalnej nazwy (niektorzy nazywaja ja terapia wychowawcza, ale jest to termin, ktory
wlasciwie moze by¢ zastosowany do kazdego dziatu pedagogiki specjalnej, jako wymienny
z rewalidacjg)” (Doroszewska 1989, T.1, s.49). Jednak nawet brak formalnego
wyodrebnienia pedagogiki leczniczej jako subdyscypliny, nie spowodowal zaniechania
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dziatan praktycznych, akcentujacych odmienny charakter tego dzialu pedagogiki specjalne;.
W 1958 roku odbyt si¢ pierwszy krajowy zjazd nauczycieli, wychowawcow i lekarzy
zaktadow leczniczych zorganizowany przez Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego
w Warszawie (Janeczko 1991b, s.88). Ponownie rzeczywistos¢ i praktyka wyprzedzily
teorie. Warto w tym miejscu réwniez wspomnie¢ o rownoleglym rozwoju zaplecza
psychologicznego dla pedagogiki leczniczej, a mianowicie w roku 1961 odbyla si¢
w Poznaniu pierwsza konferencja zorganizowana przez Ministerstwo Zdrowia i Opieki
Spotecznej oraz Polskie Towarzystwo Walki z Kalectwem (TWK) poswigcona roli
psychologii w rehabilitacji (Hulek 1964, s.5).

Pomijajac jednak problemy natury terminologicznej zwigzane z procesem
usamodzielniania si¢  pedagogiki leczniczej nalezy podkresli¢, ze wspomniane dwa
opracowania autorstwa Janiny Doroszewskiej na diugie lata wyznaczyty glowny nurt teorii
i praktyki pedagogicznej w zakresie wychowania i rehabilitacji dzieci i mtodziezy
z chorobami przewleklymi oraz z niepelnosprawnoscia ruchowa. Za kluczowe w tym
zakresie nalezy uzna¢ sformulowanie zasad realizacji wszelkich dziatan pedagogicznych
w pracy z dzie¢mi przewlekle chorymi oraz zdefiniowanie poziomu wydolnosci wysitkowej
ucznia oraz implikacji trafnego okre$lenia wspomnianego poziomu dla dziatan praktycznych.
Dwie podstawowe zasady pracy z dzieckiem przewlekle chorym dotycza kolejno:
oszczedzania zbytecznego wysitku oraz podnoszenia ogoélnego poziomu energetycznego
organizmu. O ile pierwsza zasada pozwala zwickszy¢ wydolno§¢ wysitkowa w sposob
negatywny (bierny), o tyle druga czyni to w sposob pozytywny (aktywny). Dzigki temu
mozliwe jest nie tylko zachowanie status quo, ale réwniez podniesienie progu
wydolnosciowego. Zwickszenie wydolnosci w sposob aktywny, przez stworzenie warunkow,
w ktorych mozliwe jest zaspokajanie najwazniejszych potrzeb dziecka chorego, wzmaga
jego sity do walki z chorobg. Co interesujace, poglad ten znalazt potwierdzenie w wynikach
badan prowadzonych znacznie pdzniej przez naukowcow  zajmujacych = sig
psychoneuroimmunologia (Rosenhan, Seligman 1994, T.1, s. 341-345).

Natomiast wspomniany poziom wydolnosci wysitkowej mozna zdefiniowa¢ jako
potencjalny zasob sit, ktory moze by¢ wydatkowany bez jakiegokolwiek negatywnego
wplywu na stan psychofizyczny dziecka chorego. Poziom ten okreslany jest w oparciu o
opini¢ medyczng, ktora jest uzupelniona diagnoza psychologiczng i1 pedagogiczna.
Szczego6lng uwage nalezy zwrdci¢ na objawy zmeczenia fizycznego, trudnosci w zakresie
koncentracji uwagi, funkcjonowania pamigci, mys$lenia oraz nietypowe zachowania, ktore
moga $wiadczy¢ o braku réwnowagi psychicznej. Trafne okre$lenie poziomu wydolnosci
wysitkowe] umozliwia przestrzeganie w pracy z dzieckiem chorym dwodch wezedniej
wymienionych zasad, czyli zasady oszczedzania zbytecznego wysitku oraz zasady
podnoszenia ogoélnego poziomu energetycznego organizmu.

Rozrozniamy trzy podstawowe poziomy wydolnosci wysitkowej, ktére determinuja
sposob pracy pedagogicznej z dzieckiem chorym. Pierwszy z nich, czyli najnizszy poziom
wydolnosci wysitkowej ucznia jest diagnozowany, gdy stan zdrowia dziecka z medycznego
punku widzenia mozna okresli¢ jako cigzki lub do$¢ cigzki. Wowczas gtdéwnym celem pracy
jest maksymalne odciazenie dziecka. W zwiazku z tym nowe treSci edukacyjne nie sa
wprowadzane, a wszelkie dziatania nauczyciela oparte sa o tre$ci znane. Najczesciej ze
wzgledu na stan zdrowia pacjenta, s3 to zajgcia prowadzone przy t6zku chorego, podczas
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ktorych aktywnos¢ wykazuje gltownie nauczyciel, natomiast u ucznia dominuje
receptywnos$¢. Prezentowane przez nauczyciela zagadnienie powinno mieé przejrzysta
strukture, zbudowana z niewielu, raczej znanych dziecku elementow. Tresci poznawcze nie
moga wywotywac zbyt silnych emocji, gdyz bytoby to dodatkowym obcigzeniem uktadu
nerwowego dziecka chorego. Lekcje trwaja krocej niz standardowe 45 minut. Pomimo tego,
ze nie wprowadza si¢ nowych tresci, a zajecia maja plynny czas, to sa one uzasadnione, gdyz
pelnig funkcje terapeutyczna. Przede wszystkim poprzez realizowane zajgcia dostarczane sa
bodzce, ktore utatwiaja zaspokojenie potrzeby metabolizmu informacyjnego. Jest to istotne,
poniewaz brak stymulacji jest tak samo obcigzajacy, jak i jej nadmiar. Poza tym codzienna
obecnos¢ nauczyciela jest elementem porzadkujacym czas i sprawiajacym, ze uczen ma
poczucie wlaczenia w tok normalnego zycia, ktérego podstawowym elementem jest nauka
szkolna. Nalezy rowniez dodaé, ze obecnos¢ nauczyciela zmniejsza Igk przed
konsekwencjami zbyt dlugiej przerwy w nauce i powrotem do macierzystej szkoty. Ponadto
nauczyciel, jako osoba znaczaca, moze odegra¢ wazng rol¢ w procesie wsparcia
psychicznego.

Z kolei praca na drugim poziomie wydolnosci wysitkowej obejmuje uczniéow, ktérych
stan zdrowia jest oceniany jako do$¢ dobry. W tym przypadku gléownym celem pracy jest
aktywizowanie 1 harmonizowanie proceséw poznawczych oraz emocjonalnych. Tresci
programowe nadal nie sg systematycznie realizowane, natomiast fragmentarycznie
wprowadza si¢ nowe zagadnienia, nadal bazujagc na znanym materiale. TreSci poznawcze
organizuje si¢ w niewielkie uktady wiadomosci. Chodzi raczej o powigzanie treSci w obrebie
jednego omawianego zagadnienia niz wykazanie zwiazkéw z wigkszymi partiami materiatu.
Gloéwny cel, czyli stopniowe aktywizowanie i harmonizowanie proceséw poznawczych
i emocjonalnych, jest osiagany poprzez wykonywanie dziatan, a nie dzigki realizacji zadan.
W pracy na omawianym poziomie wydolnos$ci chodzi gléwnie o wykonywanie czynnosci
umystowych i praktycznych, nie za$ o ich wynik.

Praca z uczniem bgdacym na trzecim, najwyzszym poziomie wydolnosci wysitkowej,
a wigc w sytuacji, kiedy stan zdrowia jest oceniany jako dobry, ma na celu przygotowanie do
readaptacji do warunkoéw szkoty macierzystej. W zwiazku z tym realizowane sa tresci
programowe. Charakterystyczne dla pracy na tym poziomie jest stopniowe przechodzenie od
terapii zajeciowej, w ktorej wazne jest samo podjecie dziatania, do terapii praca, w ktorej
istotny jest takze wynik czynno$ci. Podobnie jak na II poziomie wydolnosci, tak i tu prace
opiera si¢ glownie na treSciach znanych, z tym jednak, Ze zmierza si¢ do ustalenia brakow
oraz utrwalenia poznanych juz wiadomosci i umiejetnosci. Ponadto dokonuje si¢ szeregu
operacji na znanym materiale, co prowadzi do poszerzenia wiedzy i umiejetnosci dzigki
dokonanej interpretacji, ustalenia istniejacych relacji miedzy obiektami itp. Efektem tych
dziatan jest utworzenie struktur podstawowych wiadomos$ci i umiejetnosci, ktore stang sie
bazg do dalszej rozbudowy tego systemu. Praca z uczniem o najwyzszym poziomie
wydolnosci wysitkowej jest najbardziej zblizona do edukacji w ich szkotach macierzystych.
Nalezy jednak pamigtaé, ze uczen znajduje si¢ w specyficznej sytuacji, a jego stan
psychofizyczny dopiero co odzyskat wzgledna rownowage (Majewicz 1999, s. 83-89).

Przedstawione zasady pracy oraz specyfika jej realizacji z uwzglednieniem
poszczegodlnych poziomdéw wydolnosci wysitkowej ucznia chorego, wyznaczyly na wiele lat
sposob organizacji i prowadzenia zaje¢ w szkotach szpitalnych i sanatoryjnych, a cel
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terapeutyczny, leczniczy stal si¢ nadrzgdny w stosunku do pozostalych. Zofia S¢kowska
(1978, s.27) sformutowata to w sposoéb jednoznaczny piszac, iz ,,Podstawowy cel pracy
pedagogicznej w zakladzie to cel leczniczy, ktory nadaje calej pracy tego dziatu swoisty
charakter...” . Precyzujac to stwierdzenie, za najwazniejsze cele terapeutyczne uznano:

,,-pomoc w samoakceptacji, we wlasciwej, tzn. w miare realnej samoocenie,
i pomoc w pracy nad sobg,

-ukazanie atrakcyjnych, ale realnych celow Zyciowych i szans na ich osiggnigcie
przy uwzglednieniu istoty uszkodzenia i trudnosci,

- pomoc w zdobywaniu wiedzy, umiejetnosci i nawykow przy eliminowaniu
zbednego wysitku psychicznego i fizycznego” (Anyszko i Kott 1988, s.17).

Okres usamodzielnienia si¢ jako subdyscypliny pedagogiki specjalnej

Zaakcentowanie funkcji terapeutycznej zaowocowalo postugiwaniem si¢ w praktyce
okresleniem ,,pedagogika terapeutyczna”. Dlatego, kiedy pojawily si¢ pierwsze
systematyzacje subdyscyplin pedagogiki specjalnej uwzgledniajgce rowniez ,,pedagogike
leczniczg”, uzywano cze¢sciej nazwy ,,pedagogika terapeutyczna” (m.in. Lipkowski 1977,
Sowa 1997, Maciarz 2009). Przyczyna tego byla prawdopodobnie wspomniana juz
pierwszoplanowa rola funkcji terapeutycznej podejmowanych dziatan, a po drugie chec
omini¢gcia  problemu  utozsamiania  tak  rozumianej ,pedagogiki  leczniczej”
z ,Heilpddagogik”, czy tez zamiennym stosowaniem nazwy ,pedagogika specjalna”
w przeszlosci. Jednak okreslenie ,,pedagogika terapeutyczna” w odniesieniu do rehabilitacji
0s0b przewlekle chorych bylo rowniez spotykane w innych krach. Na przyktad w USA juz
w 1947 Alfred A. Strauss (1947, s.60) uzyl tego terminu — ,therapeutic pedagogy”
przedstawiajac neuropsychiatryczne podejscie w pedagogice specjalnej. Niemniej jednak
w praktyce pedagogicznej omawiany termin jest cz¢sto mylony z ,terapia pedagogiczng”,
ktéra w waskim rozumieniu jest adresowana do o0sob ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu si¢, dlatego powrocono do okreslenia ,,pedagogika lecznicza” jako najbardziej
jednoznacznego w stosunku do o0séb przewlekle chorych i niepelnosprawnych ruchowo.
,Jest to bowiem dzial czy nauka szczegdtowa pedagogiki specjalnej, SciSle zwigzana
z procesem leczenia, czy szerzej ujmujac z rehabilitacja dzieci i mtodziezy” (Maciarz 2001,
s.9).

Oczywiscie przedstawiona zbiezno$¢ terminologiczna, a wlasciwie duze
podobienstwo nazwy ,,pedagogika terapeutyczna” 1 ,terapia pedagogiczna” moze by¢
mylace, ale taka sama sytuacja ma miejsce na gruncie oligofrenopedagogiki, gdzie okreslenie
»Zlebsza niepelnosprawnos¢ intelektualna” jest +tudzaco podobne do terminu ,gleboka
niepetnosprawnos$¢ intelektualna”, a sa to przeciez rézne stopnie. Znaczne podobienstwo
termindw nie jest zatem przypadkiem odosobnionym w naukach spotecznych.

Konkludujac rozwazania terminologiczne dotyczace rehabilitacji i wychowania osob
z przewlektymi chorobami i z dysfunkcja narzadu ruchu mozna stwierdzi¢, ze obecnie
preferowane jest okreslenie ,,pedagogika lecznicza”, jednak swoje uzasadnienie ma réwniez
stosowanie terminu ,,pedagogika terapeutyczna”, pomimo zblizonej nazwy do ,terapii
pedagogiczne;j”.
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Organizacja dziatan w ramach pedagogiki leczniczej (terapeutycznej), zmierzajacych
do osiagnigcia wczesniej wymienionych celow wymagato zastosowania nie tylko réznych
form pracy z zakresu zaj¢¢ o charakterze psychoterapeutycznym i stymulujacym rozwdj, ale
rowniez zaadoptowanych do warunkéw szkolnictwa szpitalnego i sanatoryjnego form
i metod pracy, a takze $rodkow dydaktycznych. Poza stosowaniem elementow treningu
interpersonalnego, socjoterapii, arteterapii, treningdw relaksacyjnych, pedagogiki zabawy,
wykorzystywane byly réwniez i nadal sa organizowane zajg¢cia kreatywne, ktore maja
umozliwi¢ uczestnikom orientacj¢ w sposobie wlasnego przezywania i reagowania,
dokonanie przemian w obrgbie funkcjonowania osobowosci, wyznaczy¢ na nowo swoje cele
i warto$ci zyciowe. Uczg rowniez, jak mozna nada¢ sens swemu istnieniu, poprzez przezyte
cierpienia i zdobyte doswiadczenie (Grochmal-Bach 2000, s. 30).

Wymienione dzialania terapeutyczne i stymulujace rozwdj dostarczaja zwykle
intensywnych do$wiadczen umozliwiajacych lepsze funkcjonowanie zaré6wno na poziomie
indywidualnym, jak i interpersonalnym. Ogodlnie rzecz ujmujac, mozna stwierdzi¢, ze istota
omawianych zaje¢ polega na powigkszaniu wiedzy o sobie i o innych ludziach, jak rowniez
na pomocy w uswiadamianiu sobie zmian, ktore chce si¢ wprowadzi¢ w zycie i wreszcie na
dostarczaniu narzg¢dzi koniecznych do ich dokonania. (Majewicz 2013, s. 130-131).

Poza podejmowaniem dziatan o wybitnie terapeutycznym charakterze, konieczne byto
rowniez dostosowanie modelu zaje¢ szkolnych do potrzeb dzieci chorych. Specyficzna
sytuacja organizacyjna procesu edukacji w tym: dominujace aspekty medyczne, okresowos¢
pobytu ucznia, profilowanie oddzialow szpitalnych i klinik ze wzgledu na rodzaj schorzenia,
w rzeczywisto$ci decydowato o sktadzie osobowym klasy szkolnej. Dodatkowe trudnosci
wynikaty z nawarstwionych zaleglosci, spowodowanych czestymi absencjami ucznia
w szkole macierzystej ze wzgledu na stan zdrowia, przerwami w procesie edukacji na terenie
szpitala spowodowanymi okresowym nasileniem objawéw chorobowych lub zabiegami
medycznymi. Niejednokrotnie do tych czynnikéw dochodzit brak sal na potrzeby szkolne
i zajecia pozalekcyjne (Janeczko 1991a, s.72). Wszystko to powodowalo konieczno$é
poszukiwania rozwigzan nowych i rzadko lub w ogdle niestosowanych w warunkach szkot
ogolnodostepnych. Stosowano szereg metod pracy znanych w pedagogice specjalnej, ale
zaadoptowanych do potrzeb dzieci 1 mlodziezy 2z chorobami przewleklymi
1 niepelnosprawnos$cia ruchowa. Byty to migdzy innymi: metoda osrodkow pracy, techniki
Celestyna Freineta, ,,Elementarz kartkowy” Renaty Zielinskiej, metoda tworczej dziatalnosci
dziecka, metoda usprawniania ruchowego Andrasa Petd (Pilecka, Pilecki 1992, s.183-228).
Wickszo$¢ sposréd tych metod jest nadal stosowana. Warto takze podkresli¢c, ze
w szkolnictwie szpitalnym i sanatoryjnym wykorzystywane byly powszechnie migdzy
innymi fiszki dydaktyczne: heurystyczne, algorytmiczne, semiprogramowane, a nawet
programowane, a takze karty pracy, umozliwiajgce organizacj¢ pracy samodzielnej ucznia,
W sposob planowy, wewngtrznie spojny i uporzadkowany (Janeczko 1991c¢, s.323-329).

Poza edukacja w szkotach szpitalnych i sanatoryjnych organizowane bylo takze
nauczanie indywidualne dla dzieci przewlekle chorych i z dysfunkcjg narzadu ruchu. Ma ono
dhuga i1 bogata tradycje. Poczatkowo bylo prowadzone w szkotach i sanatoriach tylko dzicki
dobrze pojgtemu przez nauczycieli obowigzkowi i powinnosci zawodowej, natomiast
w domu rodzinnym organizowane byto z inicjatywy rodzicow. Dopiero zarzadzenie wladz
o$wiatowych z 1969 roku (Dziennik Urzedowy Ministerstwa Os$wiaty i Szkolnictwa
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Wyzszego nr B-10, poz. 87) stworzylo pierwsza podstawe prawng umozliwiajaca
organizacj¢ nauczania indywidualnego dla dzieci i miodziezy z przewlektymi chorobami
1 z niepetnosprawno$cia ruchowa w miejscu zamieszkania. W kolejnych dekadach wydano
w tym zakresie jeszcze szereg aktow pranych, doprecyzowujacych migdzy innymi rodzaje
schorzen stanowiace podstawe do ubiegania si¢ o organizowanie nauczania indywidualnego,
okreslajacych instytucje posiadajace moc prawng kwalifikowania uczniéw do pobierania
nauki w domu, a takze obowigzki szkoty dotyczace ewidencjonowania, zapisywania ucznia
do rejestru szkolnego, organizowania klasyfikacji i dokonywania promocji (Janeczko 1991b,
s. 88-89). Zatem ponownie praktyka pedagogiczna wyprzedzila nie tylko teorig, ale rowniez
legislacje w zakresie edukacji, a ujmujac szerzej, wspomagania rozwoju dzieci i mlodziezy
z niepetnosprawnoscia i choroba przewlekta.

Okres transformacji polityczno-spotecznej

W latach 90-tych XX wieku pod wplywem psychologii humanistycznej
i egzystencjalno-personalistycznej dostrzezono, ze sity kreatywnego rozwoju kazdego
cztowieka czgéciej tkwig w nim samym niz w srodowisku. Dotychczas koncentrowano sig
gtéwnie na zasobach zewngtrznych dziecka niepetnosprawnego, w tym gtéwnie rodzinnych
1 spolecznych, wychodzac z zatozenia, ze ich maksymalizacja i dopasowanie do jego potrzeb
umozliwi lepsze przystosowanie. Tymczasem zasoby osobiste zwigzane z rozwojem
somatycznym, intelektualnym, osobowos$ciowym moga w najwigkszym stopniu sprzyjaé
kreatywnej adaptacji osob niepelnosprawnych somatycznie (Pilecka 1999, s. 23).

Wsrod wspomnianych zasobéw mozna wyr6zni¢ metazasoby i zasoby szczegolowe.
Pierwsze z nich s3 zlozonymi wlasciwosciami psychologicznymi umozliwiajacymi
skuteczne radzenie sobie ze stresem, w tym korzystanie z wszelkich dostepnych osobowych
i srodowiskowych zasobow. Pozwalajg one broni¢ si¢ przed stresem oraz skutecznie sobie
z nim radzi¢. Konstruktem takim jest np. opisana przez Suzanne Kobas¢ (za:Poprawa 2001,
s. 110) tzw. twardos¢, okreslana jako osobowosciowy styl odpornosci na stres, a takze
poczucie koherencji pojecie stworzone przez Aarona Antonovskyllego (1995, s.34), na ktore
sktada si¢: poczucie zrozumiato$ci, zaradnosci (sterowalnosci) i sensownosci. Z kolei drugi
wyrozniony poziom zasobow, czyli zasoby szczegdtowe osobowosci, konstruuja zdaniem
Wiadystawy Pileckiej (1999, s.23) zasoby poznawcze, na ktore sktadaja si¢ pewne wymiary
obrazu samego siebie; zasoby instrumentalne, a wigc okre§lone umiejetnosci oraz zasoby
noetyczne, ktére nadaja zyciu sens. Dlatego tez wspomaganie rozwoju 0sob z przewleklymi
chorobami oraz z dysfunkcjami narzadu ruchu powinno oscylowaé glownie wokot
wspomnianych zasobow. Tym zagadnieniom zostaly po§wigcone zardwno opracowania
teoretyczno-praktycznej natury (m.in. Pilecka i in. 1999) jak i teroetyczno-empirycznej
(m.in. Kirenko i Byra 2008).

Przez wiele lat pedagogika lecznicza, tak jak i inne subdyscypliny pedagogiki
specjalnej, koncentrowata si¢ przede wszystkim na problemach rehabilitacji i wychowania
dzieci w okresie §redniego i pdznego dziecinstwa oraz mtodziezy, a wigc na okresie edukacji
przedszkolnej i szkolnej. Gtownym obszarem dziatan praktycznych, analiz empirycznych
oraz tworzenia teorii bylo psychospoleczne funkcjonowanie, rehabilitacja i wychowanie
dzieci i mtodziezy z przewlektymi chorobami oraz z dysfunkcjg narzadu ruchu w warunkach
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szkolnictwa szpitalnego i sanatoryjnego, a takze w tworzacej si¢ edukacji integracyjnej oraz
szkolnictwie ogo6lnodostgpnym. Niemniej jednak nadal najwigcej uwagi poswigcano szkotom
szpitalnym i sanatoryjnym, w ktorych funkcjonowat zaréwno pion dydaktyczny, jak
i wychowawczy. Ten stan rzeczy utrzymywat si¢ niemal do konca XX wieku, a doktadniej
do okresu przemian polityczno-ekonomicznych i spotecznych, ktore nastapity po 1989 roku.
W zwigzku ze zmiang ustroju politycznego oraz systemu gospodarczego, tj. przejscia od
gospodarki centralnie sterowanej (socjalistycznej) do kapitalistycznej, ktora w dwezesnych
czasach nazywana byta ,rynkowa”, rozpoczat si¢ proces znaczacych zmian w szkolnictwie,
rowniez szpitalnym i sanatoryjnym.

W wyniku transformacji polityczno-spotecznej, rozpoczetej ponad ¢wieré wieku
temu, w polityce kraju wobec 0sob niepelnosprawnych i przewlekle chorych, zaznaczyto si¢
stopniowe odchodzenie od panstwa opiekunczego na rzecz idei panstwa bezpieczenstwa
socjalnego. Znalazlo to swdj wyraz w rezygnacji panstwa z rozwinigtego systemu
$wiadczen opiekunczych i socjalnych, a takze sprawowania kontroli i dominacji nad rodzina.
W zamian proponuje si¢ nowe relacje migdzy panstwem a rodzing z dzieckiem
niepelnosprawnym oparte na zasadzie pomocniczos$ci oraz zasadzie interwencji w sytuacjach
trudnych (Maciarz 2001, s.79). Pierwsza z wymienionych zasad powinna znalez¢ szerokie
zastosowanie w zyciu codziennym podczas, gdy druga tylko w wyjatkowych sytuacjach
skrajnych takich jak gl¢boka patologia rodziny lub niemozno$¢ sprawowania funkcji
opiekunczo-wychowawczych, socjalnych z przyczyn zdrowotnych rodzicow. Jednak poza
tymi wyjatkowymi sytuacjami realizowana winna by¢ zasada pomocniczosci, ktora odnosi
si¢ zarowno do funkcjonowania rodziny jako systemu, jak réwniez do bezposredniego
wspomagania rozwoju osoby niepetnosprawnej. Dlatego tez wspodtczesnie w procesie
rehabilitacji coraz wigkszy nacisk kladzie si¢ na wspomaganie rozwoju niz na pojmowane
w sposob klasyczny usprawnianie (Sowa i Wojciechowski 2001, s. 49-51). Zrodel takiego
stanu rzeczy nalezy szuka¢ takze w dazeniu do podmiotowo$ci i autonomii zaréwno
rodzicow jak i 0sob przewlekle chorych oraz niepetnosprawnych.

Omawiane zmiany, jak rowniez postgpy medycyny, a w tym przede wszystkim
skrocenie okresu leczenia wielu chordb, spowodowaty ograniczenie czasu przebywania
dzieci i mtodziezy w szpitalach i sanatoriach, czego efektem jest wyrazne zmniejszenie
liczby szkét funkcjonujacych we wspomnianych instytucjach. Obecnie jedynie w szpitalach
typowo dziecigcych, jak np. Centrum Zdrowia Matki Polki w Warszawie, czy tez
Uniwersytecki Szpital Dzieciecy w Krakowie, funkcjonuje jako integralna czg$¢ instytucii,
pion  dydaktyczno-wychowawczy, zatrudniajagcy nauczycieli i  wychowawcoéw
z przygotowaniem z zakresu pedagogiki leczniczej. Podobnie jest w nadal funkcjonujacych
po transformacji polityczno-ekonomicznej, szpitalach i sanatoriach dla dzieci i mtodziezy.

Ogolnie mozna powiedzie¢, ze istota przemian w organizowaniu rehabilitacji dzieci
przewlekle chorych i niepelnosprawnych ruchowo jest odchodzenie od diugotrwatej
hospitalizacji. Po drugie dazenie do wczesnej diagnozy chordb dzieci oraz obejmowanie ich
wczesng interwencjag medyczng i pedagogiczng. Ponadto istotne jest wiaczenie rodziny
w proces rehabilitacji dziecka 1 wyposazenie rodzicow w odpowiednie wiadomosci
1 umieje¢tnosci niezbgdne w procesie leczenia i rehabilitacji dziecka chorego. Po czwarte
organizowanie otwartych o$rodkow rehabilitacyjno-wychowawczych, w ktorych dziecko
przebywa kilka godzin dziennie, a podczas wspomnianego pobytu poddawane jest
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odpowiedniej terapii (Maciarz 2009, s. 220). Wszystkie te modyfikacje spowodowaty istotne
zmiany nie tylko w samej organizacji pracy z dzieckiem chorym, ale réwniez ich
konsekwencja jest zmniejszenie liczby osrodkow zajmujacych si¢ pedagogiczng strong
terapii w szpitalach i sanatoriach. Tak wigc w ostatnich kilkunastu latach zmniejszyla si¢ nie
tylko liczba sanatoriow, ale réwniez ograniczona zostala obecno$¢ osrodkow szkolno-
wychowawczych na terenie szpitali o ogoélnym charakterze, a wigc dostgpnych dla réznych
grup wiekowych. Wspomniane osrodki funkcjonuja w dalszym ciggu w typowo dziecigcych
placowkach, w ktorych prowadzona jest dzialalno$¢ terapeutyczna, edukacyjna
1 wychowawcza.

Wspotczesnosé

Poza praca z dziemi i mlodzieza przebywajaca na leczeniu w szpitalach
1 sanatoriach, wspotczesna pedagogika lecznicza interesuje si¢ rowniez problemami calej
populacji dzieci przewlekle chorych i niesprawnych ruchowo, w tym ich sytuacja rodzinng i
szkolna, relacjami w grupie rowiesniczej oraz w srodowisku lokalnym (Maciarz 2001, s.17).
Ponadto poszerzeniu ulegly granice wieku osob bedacych w kregu zainteresowania
omawianej subdyscypliny. Obecnie pedagogika lecznicza zajmuje si¢ osobami
z przewleklymi chorobami i niepetlnosprawno$ciag ruchowa na przestrzeni calego zycia,
bowiem na poczatku XXI wieku wilaczono w obszar eksploracji empirycznych i dziatan
praktycznych rowniez dzieci najmtodsze oraz ludzi dorostych. Mozna nawet powiedziec,
ze zwrocenie uwagi na problemy osob dorostych jest swego rodzaju odkryciem
rewalidacyjnym XXI wieku (A.Krause 2010, s.50). Oczywiscie psychopedagogiczne
problemy funkcjonowania o0sob dorostych byly takze wczes$niej przedmiotem badan
i teoretycznych analiz (m.in. Wright 1965, Larkowa 1987, Kowalik 1993, Witkowski 1993,
Kirenko 1995), w XXI wieku wzrosto jednak zainteresowanie zarowno w obszarze
empiryczno-teoretycznym, jak i w zakresie proponowanych rozwigzan praktycznych (m.in.
Kirenko 2007; Kirenko i Korczynski 2008; Byra 2012, Majewicz 2012; Szczupal 2014). Tak
wigc obecnie pedagogika lecznicza znalazla zastosowanie w pracy ze wszystkimi grupami
wiekowymi 0s6b chorych oraz niepelnosprawnych ruchowo.

W sytuacji pierwszej ze wspomnianych grup, a wigc dzieci z przewleklymi
chorobami i z dysfunkcjami narzadu ruchu istniejacymi od urodzenia lub wczesnego
dziecinstwa, moga by¢ organizowane zajgcia wczesnego wspomagania rozwoju. Miejscem
ich realizacji moze by¢ dom rodzinny lub inne miejsce pobytu dziecka, jak réwniez
przedszkole specjalne i integracyjne lub szkoly podstawowe. Zajecia sa prowadzone
indywidualnie z dzieckiem i jego rodzing lub maja posta¢ zaje¢ grupowych (2-3 dzieci), o ile
dziecko ukonczylo trzeci rok zycia. Celem zaj¢¢ z zakresu wczesnego wspomagania jest
stymulowanie rozwoju we wszystkich jego aspektach, a wigc w zakresie rozwoju
ruchowego, poznawczego, emocjonalnego i spotecznego, ktére powinno by¢ realizowane od
chwili wykrycia choroby lub niepelnosprawnosci u dziecka do czasu podjecia nauki
w szkole (maksymalny wiek dziecka to 10 lat). Stosowna opini¢ o potrzebie wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka wydaje poradnia psychologiczno-pedagogiczna. W sktad
zespotu wczesnego wspomagania rozwoju wchodzi pedagog posiadajacy kwalifikacje
odpowiednie do niepelnosprawnosci dziecka oraz psycholog i logopeda, ewentualnie inny
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specjalista w zaleznos$ci od potrzeb dziecka i jego rodziny. Glownym zadaniem zespotu jest
opracowanie indywidualnego programu wczesnego wspomagania oraz jego realizacja
z dzieckiem i rodzing. W toku wspomagania rozwoju dzieci wykorzystywane sg najczesciej
takie metody usprawniania ruchowego jak: metoda NDT (Neurodevelopmental Treatment)
w opracowaniu Karela i Berty Bobath, metoda Andrasa Petd, Terapia psychomotoryczna,
Integracja czynno$ci zmystowo-ruchowych (Sensory Integration-SI), a takze metoda Vaclava
Vojty oraz metoda Glena Domana (Borkowska 2012, s.133). Nalezy zaznaczy¢, ze dwie
ostatnie metody budza kontrowersje i bywaja czgsto krytykowane.

Inne rozwigzania praktyczne stosowane sg w okresie pdzniejszym. W sytuacji dzieci
starszych oraz mtodziezy z przewlektymi chorobami oraz z niepelnosprawnoscia ruchowa
nalezy szczegoélnag uwage zwrdci¢ na wspomaganie rozwoju w obszarze motoryki,
funkcjonowania emocjonalno-spotecznego oraz rozwoju osobowosci. Nalezy jednak
pamigtaé, ze wszelkie podejmowane dzialania musza uwzglednia¢ mozliwosci dziecka
chorego i niepelnosprawnego. Podejmowane formy aktywno$ci w  ramach
psychopedagogicznego wspomagania rozwoju nie powinny powodowaé zmeczenia
u dziecka. Prowadzone ¢wiczenia mogg wspiera¢ profesjonalng  kinezyterapi¢
i fizykoterapig, ale powinny by¢ realizowane dopiero po konsultacji medycznej. Warto
doda¢, ze brak aktywnos$ci ruchowej jest czynnikiem przyspieszajagcym narastanie
niesprawnos$ci. Zatem aktywnos$¢ ruchowa podczas ¢wiczen, zabaw i gier jest wskazana, ale
przy bezwzglednym przestrzeganiu wspomnianej zasady.

W ramach wspomagania rozwoju psychomotorycznego dzieci i mlodziezy
wykorzystuje si¢ wigkszo§¢ ¢wiczen z zakresu takich metod jak System Percepcyjno-
Motoryczny Newella Kepharta, Metoda Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne, czy tez
Metoda Dobrego Startu w polskiej adaptacji Marty Bogdanowicz. Poza wymienionymi
metodami wspomagania rozwoju motorycznego, wazne sg takze dzialania wspomagajace
funkcjonowanie emocjonalno-spoteczne oraz rozwdj osobowosci, ktore moga byc
realizowane w formie wspomnianego juz treningu interpersonalnego, zaj¢¢ kreatywnych,
socjoterapii, a takze zaj¢¢ psychoeduakacyjnych (Majewicz 2013, s. 117-130).

Szczegblng role w ramach dziatan pedagogicznych skierowanych pod adresem osob
przewlekle chorych, ich rodzin i przyjaciot nalezy przypisa¢ psychoedukacji. Mozna ja
zdefiniowaé ,...jako zespot zaplanowanych, ustrukturalizowanych dzialan majgcych na
celu rozwoj zasobow osobistych w sferze emocjonalno-motywacyjnej, poznawczej, noetycznej
oraz instrumentalnej, a takze umiejetnosci mobilizowania i wykorzystywania ich w procesie
radzenia sobie w sytuacjach trudnych, przede wszystkim zas zwigkszania poczucia
dobrostanu, w efekcie czego osiggany jest wyiszy poziom jakosci zycia. Tak ujeta
psychoedukacja wpisuje sig w pelni w nurt psychologii pozytywnej, ktora jest naukq
o0 zdrowiu, sile i cnotach czlowieka ...” (Majewicz 2017, s.119).

Obecnie wyraznie zaznacza si¢ wzrost znaczenia wspomnianej formy wspomagania
rozwoju, ktora czgsto traktowana jest jako niezbgdny element terapii, w procesie leczenia
0sob nie tylko z chorobami somatycznymi, ale rowniez, a moze przede wszystkim
z zaburzeniami psychicznymi. Nalezy zaznaczy¢, ze pomimo tego, iz formalnie osoby
z zaburzeniami psychicznymi byly od poczatku wlaczone w obszar zainteresowan
pedagogiki leczniczej, to w praktyce stosunkowo niewiele po$wigcano im uwagi. Istnieja
stosunkowo nieliczne opracowania na ten temat (m.in. Boratynska-Dabrowska 1991 a, b,c;
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Majewicz 1 Zawadzki 1999). Dopiero w ostatnim okresie zwrocono uwage na niedostatki
i w zwigzku z tym pilne potrzeby w obszarze rozbudowy, a w zasadzie tworzenia pedagogiki
0s0b z zaburzeniami psychicznymi. Wskazuje si¢ w tym zakresie na konieczno$¢ kreowania
nowego zawodu pomocowego, w postaci pedagoga pracujacego z osobami chorymi na
zaburzenia psychotyczne. Przy czym znéw praktyka wyprzedzita teori¢, gdyz w podmiotach
stuzb spotecznych i w lecznictwie psychiatrycznym pracuje sporo absolwentow pedagogiki
specjalnej a nawet pedagogiki ogolnej, ktorzy raczej nie posiadaja dostatecznego
przygotowania i w zwigzku z tym sa zmuszeni do uzupethiania wiedzy juz w trakcie podjetej
pracy zawodowej (Witusik i in. 2015, s.66-67). Bez watpienia jest to specjalnos$¢ do tej pory
zaniedbana i wymagajaca intensywnego rozwoju. Jest to jeden z glownych kierunkow
dalszego formowania si¢ pedagogiki leczniczej, co wigze si¢ z konieczno$cig uzupeknienia,
badz rozbudowy plandéw i programow studiow z pedagogiki leczniczej o tresci z zakresu
psychopatologii, ale réwniez obejmujace problematyke zasobow osobistych i spolecznych
0s0b z zaburzeniami psychicznymi, a przede wszystkim umiej¢tno$ci konstruowania
programow i praktycznej realizacji zaje¢ psychoedukacyjnych.

Poza praca z osobami z zaburzeniami psychicznymi pedagogika lecznicza ma
kolejny, wzglednie nowy obszar, jakim jest tanatopedagogika, zwigzana z opieka hospicyjna.
Problemy dotyczace nie tylko cierpienia, ale rGwniez procesu umierania oraz samej §mierci,
stanowig gtéwny przedmiot analiz tej nowej dziedziny (Binnebesel 2003, 2013).

Tak wigc wspotczesna pedagogika lecznicza jako subdyscyplina pedagogiki
specjalnej ma nie tylko swoja wiasng historig, ale stoi przed nig szereg wyzwan
wynikajacych z weigz dokonujacych si¢ przemian i dostrzegania coraz to nowych obszaréw
wymagajacych nie tylko empirycznych eksploracji, tworzenia teorii, ale przede wszystkim
praktycznego dziatania, bo to przede wszystkim stanowi o przydatnos$ci i potrzebie istnienia
kazdej subdyscypliny pedagogiki.

Futurystyczna wizja czlowieka, medycyny i pedagogiki leczniczej

Jakiekolwiek proby tworzenia wizji przyszto$ci zawsze sa jedynie probabilistyczne,
niemniej jednak moga wskazaé przynajmniej gtowny trend rozwoju. Majac na uwadze
najbardziej prawdopodobny kierunek zmian mozna podja¢ probe nakre$lenia transformacji
w obszarze roznych dziedzin nauki, w tym réwniez w obszarze pedagogiki specjalnej,
a doktadniej, w ramach charakteryzowanej subdyscypliny. Podazajac za futurystyczna wizja
autorstwa Yuvala Noaha Harariego’, a zamieszczong w ksigzce ,,Homo deus. Krotka historia
jutra” (2018), mozna spodziewac¢ si¢, ze w XXI wieku nastapi najwazniejsza i zarazem
najglebsza przemiana w historii ludzkosci. W zwiazku z rozwojem nauki, zwlaszcza
neurotechnologii, biotechnologii i nanotechnologii, nastapi przezwyci¢zenie wielu
ograniczen i dalsza poprawa kondycji ludzkiej. Zminimalizowane zostang problemy wieku
podesziego, w znaczny sposob zwigkszone zostang ludzkie mozliwosci i to zaréwno
fizyczne, jak i umystowe. Autor przewiduje, ze juz w niezbyt odleglej przysztosci ludzie
beda poddawac si¢ okresowo kompleksowej terapii, w ramach ktorej leczone beda choroby,
regenerowane beda obumierajace tkanki, dokonywana bedzie modernizacja poszczegdlnych
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organéw, w tym takze mozgu. Dzieki temu nastapi wydtuzenie zycia. Smier¢ przestanie byé
ujmowana w kategoriach metafizycznych a stanie si¢ problemem technicznym. Poszukiwane
beda zatem techniczne rozwigzania w tym zakresie. Prawdopodobnie glownym wytworem
gospodarki przyszto$ci beda ciala, mozgi lub umysty. Bedzie to najwigksza rewolucja
w biologii i zarazem w historii.

Jakkolwiek omawiana futurystyczna wizja jawi si¢ na razie fantastycznie i by¢ moze
jest mato prawdopodobna, to jednak rozwdj medycyny, bioinzynierii, neurotechnologii
i nanotechnologii wplynie na wydluzenie zycia i poprawe jego jakosci, przynajmniej
w sferze fizycznej. Z czasem bedg eliminowane kolejne problemy zdrowotne i przejda do
historii medycyny, ale raczej jeszcze przez dlugi okres beda istnie¢ niektore choroby,
a nawet pojawiac si¢ nowe, z ktorymi bedzie trzeba si¢ uporaé. Problemy zdrowotne beda
jeszcze przynajmniej przez pewien czas, nadal obecne chociaz w coraz mniejszej skali (por.
Zaorska 2014, 5.497). Mozna nawet pokusi¢ si¢ o tezg, opierajaca si¢ na analizie iloSciowej
zjawisk fizycznych i spolecznych, ze w przyszlosci krzywa Gaussa ulegnie przesunigciu
w kierunku kranca oznaczonego jako zdrowie i sprawno$¢, jednak zasadniczy rozklad
zostanie zachowany. Zatem nadal bgda istnie¢ osoby odbiegajace od tego, co nazywamy
normg zaréwno w kierunku dodatnim, jak i ujemnym. W konsekwencji wciaz bedzie
potrzebna interwencja ,,specjalna” chociaz w nieco innym wymiarze. Ze wspoiczesnego
punktu widzenia bedg to dziatania o charakterze ,.kosmetycznym”, jednak dla przysztych
pokolen bedzie to tak wazne, jak dla nas aktualnie realizowana rehabilitacja.
Prawdopodobnie  pedagogika lecznicza bedzie w  przyszto$ci istnie¢ nadal,
ale niewykluczone, ze pod inng nazwa, na przyklad ,edukacja regeneracyjna” lub
,rewitalizacyjna”. Pelni¢ bedzie glownie funkcje wspomagajace i psychoedukacyjne
w obszarze przywracania korzystnego poziomu zdrowia, co w efekcie umozliwi ponowne
osiagnigcie zadawalajacej jakosci zycia.

Przypisy

Antopozofia (madro$§¢ o czlowieku) to koncepcja taczaca ,...Swiatopoglad religijny, mistyczny
z materialistycznym ujgciem $wiata, co w dalszej perspektywie miato usuna¢ niejednolito$¢, nieharmonijno$é
$wiadomos$ci wspotczesnego cztowieka i poprowadzi¢ go do harmonii z jego $wiatem wewngtrznym
i zewnetrznym” (Satdan 2014, s.149). Nalezy zaznaczy¢, ze antropozofia jest pogladem kontrowersyjnym,
wzbudzajacym nadal zywe dyskusje, zwlaszcza dotyczace jej gnostycznych i ezoterycznych zrodet.

? Yuval Noah Harari jest profesorem na Wydziale Historii Uniwersytetu Hebrajskiego w Jerozolimie. Filozof
i historyk, jeden z najwazniejszych myslicieli XXI wieku.
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Ewolucja teorii i praktyki pedagogiki leczniczej

Pedagogika lecznicza rozwija si¢ od ponad stu lat. Pierwotnie byta ukierunkowana na
organizacj¢ srodowiska oraz wszelkich dziatan wspomagajacych leczenie, usprawnianie i
wychowanie os6b z wszelkimi rodzajami niepetnosprawnosci. Narodzila si¢ w obszarze
niemieckojezycznym pod nazwa ,Heilpddagogik” i nadal rozwija si¢ w wielu krajach,
najczeSciej w oparciu o zatozenia pedagogiki Rudolfa Steinera. Natomiast w Polsce
pedagogika lecznicza stata si¢ subdyscypling pedagogiki specjalnej, adresowana do osdob
przewlekle chorych i niepelnosprawnych ruchowo. W artykule zostala przedstawiona
ewolucja teorii i praktyki pedagogiki leczniczej na tle zmian historycznych, a takze
futurystycznej wizji przemian w XXI wieku.

Stowa kluczowe: pedagogika specjalna, pedagogika lecznicza, historia mysli pedagogiczne;j,
niepetnosprawnos$¢, przewlekta choroba.

Evolition of theory and practice of therapeutic pedagogic

Therapeutic pedagogy has been developing for over a hundred years. Originally, it
was focused on the organization of the environment and all activities supporting the
treatment, improvement and upbringing of people with all types of disabilities. It was born in
the German-speaking area under the name "Heilpadagogik" and continues to develop in
many countries, most often based on the foundation of Rudolf Steiner's pedagogy. In Poland,
however, therapeutic pedagogy was a subdiscipline of a special pedagogy addressed to
chronically ill and physically disabled people. The article presents the evolution of the theory
and practice of therapeutic pedagogy against the background of historical changes, as well as
a futuristic vision of changes in the 21st century.

Keywords: special pedagogy, therapeutic pedagogy, history of pedagogical thought,
disability, chronic illness.
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“PRINCIPIO RESPONSABILITA”, BIOETICA ESFIDA
EDUCATIWA

Premessa

Il tema delle biotecnologie ¢ diventato sempre piu rilevante con 1’avanzare della
efficacia ed invasivita delle pratiche. Si pone, conseguentemente, il problema di come
accordare cid che si puo tecnicamente fare con cio che ¢ bene eticamente compiere. In altre
parole, la questione puo assumere la forma del seguente quesito: come fare in modo che
I’intervento tecnico sia ordinato e subordinato all’agire etico? Lo scopo non ¢ umiliare,
contenere oppure condizionare arbitrariamente la facolta operativa della persona, ma operare
affinché si attui in coerenza con il fine dell’agire umano che ¢ la persona stessa in quanto
dotata di dignita inalienabile. E importante osservare, nella societd complessa e pluralistica
di oggi, che questo principio registra la convergenza della tradizione culturale cattolica e di
quella laica. Possiamo, infatti, evocare il passo della Summa theologiae dove Tommaso
riconduce il termine «persona» all’espressione «per se una» (cfr. Tommaso d’Aquino, 1982,
I, q. 29, a. 4, resp.) a conferma della intrinseca dignita riconosciuta dalla tradizione cristiana
all’essere umano che da se stesso sa riconoscere i propri fini (a questo allude la locuzione
latina nel senso che il riconoscimento dei fini conferisce unita alla persona). Nella Summa
contra gentiles, I’ Aquinate afferma — a proposito delle creature intelligenti e distinguendole
dalle altre — che, essendo «padrone dei propri atti», richiedono «di essere curate per sé stesse
da parte della divina provvidenza». Conclude: «L’essere infatti che ¢ posto in azione da altri
ha la funzione di strumento: invece cid che si pone in opera da sé ha la funzione di agente
principale. Ora, lo strumento ¢ voluto non per sé stesso, ma per 1’'uso che ne fa ’agente
principale. Percio tutta la cura che si ha dello strumento necessariamente ha come fine
I’agente principale: quella invece che si ha verso 1’agente principale, o da parte di lui stesso,
o di altri, in quanto ¢ agente principale, ¢ per lui stesso. Percio le creature intellettive
vengono guidate da Dio come volute per sé stesse, mentre le altre creature lo sono in quanto
sono ordinate alle creature dotate di ragione» (Tommaso d’Aquino, 1975, p. 839). Con
questa affermazione tomista — che articola un pensiero riconoscibile gia alle origini della
inculturazione cristiana — converge il celebre imperativo categorico kantiano secondo cui «la
natura razionale esiste come un fine in sé. (...) L’imperativo pratico sara, dunque, il seguente:
agisci in modo da considerare 1’'umanita, sia nella tua persona, sia nella persona di ogni altro,
sempre anche al tempo stesso come scopo, € mai come semplice mezzo» (Kant, 1982, p.
126). Mi preme sottolineare che — sia in Tommaso che in Kant — la motivazione ¢ 1’esistenza
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della razionalita. Afferma 1’ Aquinate: «La persona significa quanto di piu nobile c’¢ in tutto
I’universo, cio¢ il sussistente di natura razionale. Per questo, dovendosi attribuire a Dio tutto
cio che importa perfezione, perché nella sua essenza contiene tutte le perfezioni, ¢
conveniente che gli si attribuisca anche il nome di persona». Kant afferma: «Il fondamento
di tale principio [I’imperativo categorico] ¢: la natura razionale esiste come un fine in sé»
(Kant, 1982, p. 126). La razionalita, quindi il /6gos: ci tornero tra breve.

Ho indugiato su questa introduzione perché mi sembra delineare una prospettiva di
fondo sulla quale ¢ possibile attestarsi — provenendo anche da concezioni diverse — allo
scopo di affrontare le sfide bioetiche. Certamente, il contesto culturale odierno in parte va
oltre la tradizionale distinzione fra cultura cattolica e cultura laica in forza sia del pluralismo
religioso (ossia della moltiplicazione delle identita credenti) sia della cosiddetta
«desecolarizzazione» (ossia del riemergere della domanda di «sacro») che rende piu vario il
panorama anche nel campo dei «laici» (penso, ad esempio, al fenomeno dei cosiddetti «atei
devoti»). Rimane pero indiscutibile che — sul piano politico — i due riferimenti di fondo sono
ancora quelli tradizionali, tenuto conto del fatto che le carte costituzionali, attualmente in
vigore nei Paesi occidentali, in gran parte si rifanno all’incontro/confronto/scontro fra cultura
cattolica (o comunque cristiana) e cultura laica.

Il principio della dignita personale come elemento fondamentale e inderogabile per
trattare le questioni bioetiche in chiave sia teorica che pratica, mi permette di accostare
I’oggetto della riflessione di questo contributo ossia il «principio responsabilita.
L’omonimo saggio di Hans Jonas si apre con queste parole: «Il Prometeo irresistibilmente
scatenato, al quale la scienza conferisce forze senza precedenti e 1’economia imprime un
impulso incessante, esige un’etica che mediante auto-restrizioni impedisca alla sua potenza
di diventare una sventura per I’'uomo» (Jonas, 1990, p. XXVII). Questa affermazione della
Prefazione al testo ¢ rilevante e orientativa solo se si riconosce la singolarita, I’originalita e la
dignitd connotanti I’essere umano rispetto agli altri viventi. In caso contrario, infatti,
potrebbero esserci ragioni per trascurare 1’eventualita che la potenza di Prometeo diventi una
sventura per I’'umanita. Ecco per quale ragione prendo le mosse da questa premessa per
procedere, anzitutto, ad un richiamo della concezione jonasiana, quindi alla focalizzazione
dell’approccio metafisico, infine al riconoscimento del contributo che il «principio
responsabilita» puo offrire alle questioni sollevate dalla bioetica.

11 «principio responsabilita»

La messa a fuoco del «principio responsabilita» trae giovamento da un sintetico
richiamo della vita di Hans Jonas la cui stessa identita anagrafica — rimandando il nome alla
cultura tedesca e il cognome a quella ebraica — restituisce un profilo complesso, quindi
particolarmente coerente con il pitt ampio contesto culturale odierno. Nato in Germania, nel
1903, questo autore ha incontrato dapprima la grande tradizione filosofica e teologica
alemanna studiando con Husserl, Heidegger ¢ Bultmann, quindi la tragedia del
nazionalsocialismo — cifra del pit ampio dramma culturale del Novecento e dei totalitarismi
che hanno percorso il «secolo breve» —. L’iniziale trasferimento in Inghilterra, poi in Israele,
permise a Jonas di rivisitare le sue origini giudaiche, impresa che egli rese concreta con
I’arruolamento nella Brigata Ebraica al seguito della quale torno in Germania prima di
stabilirsi definitivamente negli USA, ma solo dopo aver partecipato anche alla Guerra
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d’indipendenza isracliana.

Ho indugiato su alcuni particolari della biografia jonasiana per mostrare il peso
significativo della identita israelitica accanto a quella germanica. In un certo senso, come da
questa giunge a Jonas I’interesse per i temi filosofici, cosi da quella gli arriva la propensione
per la teologia, e i due vettori si intrecciano nel prolungato studio che 1’autore ha dedicato
alla gnosi. Al 1928 (pubblicato in tedesco nel 1930) risale I/ concetto di gnosi che costituisce
il titolo della sua dissertazione filosofica, cui seguono i due volumi Gnosi e spirito tardo-
antico (1934: La gnosi mitologica, 1954: Dalla mitologia alla filosofia mistica — tr.it.: 2010),
quindi La religione gnostica (1958; tr.it.: 1973), successivamente Gnosticismo e nichilismo
moderno (1952; tr.it.: 1999), infine la redazione del lemma Gnosticismo nella Encyclopedia
of Philosophy (1967, tr.it.: 2011). L’interesse per la gnosi, in realta, si prolunga fino alla
conclusione del percorso esistenziale di Jonas, dal momento che il secondo volume di Grosi
e spirito tardo-antico usci in forma definitiva nel 1993 ossia lo steso anno in cui la morte
colse lo studioso.

I dettagli che ho voluto offrire circa 1’interesse di Hans Jonas per la gnosi sono
giustificati non solo dal peso che ’autore ha riconosciuto allo gnosticismo (che, per lui,
costituisce 1’essenza stessa dell’epoca tardo-antica), ma anche dal nesso che lo studioso ha
stabilito tra questa ispirazione culturale e il problema della tecnica. E lo stesso Jonas, nel suo
intervento Gnosticismo e nichilismo moderno, a illustrare con chiarezza come lo gnosticismo
costituisca una chiave per comprendere la civilta tecnologica moderna, con cui — lo vedremo
tra breve — si confronta il «principio responsabilita». L’affinita discende da un medesimo
atteggiamento che sia il rappresentante dell’antica gnosi sia quello della rivoluzione
scientifica mostrano di fronte al mondo: una estraneita profonda che motiva ad assumerne il
dominio per esorcizzare 1’angoscia procurata da questa distanza (cfr. Jonas, 1999, p. 268-
273). E «il germe dell’idea faustiana, che in effetti puo essere fatto risalire alla gnosi» (Jonas,
1999, p. 278) ed ¢ proprio con la teoria e la pratica del dominio sulla natura che si misura il
volume /! principio responsabilita il quale riconduce entrambi i riferimenti all’equivalenza
baconiana fra sapere e potere, specchio — sul piano epistemologico — di quello che Faust
incarna in chiave antropologica (cft. Jonas,1990, p. 179-182).

Se il sapere ¢ potere, come scrive Bacone nell’opera che — non a caso — chiama
Novum organum — cio¢ «nuovo paradigma del pensiero» — in opposizione al «vecchio»
organon aristotelico, quale limite pud avere I’impresa conoscitiva umana? Il «potere» ¢
associato alla funzionalita, ma questa ¢ totalmente autoreferenziale in quanto si svolge in
chiave pragmatica (ossia cercando di risolvere problemi), non prassica (cio¢ con 1’intendo di
migliorare 1’essere umano in quanto agente). Occorre tenere presente che Aristotele, a cui
risale la distinzione fra poiesis e praxis, subordinava entrambe le modalita operative (la
prima che si obiettiva nella produzione di qualcosa, la seconda che si esprime nella
trasformazione dell’agente) alla theoria ossia all’agire che ¢ fine a sé stesso e — per questa
ragione — formativo piu di qualunque altro (vi troviamo traccia del bios theoretikos
costituente 1’ideale pedagogico pitagorico). Invece, nella prospettiva introdotta e promossa
da Bacone — destinata a colonizzare ampia parte della modernita in seguito alla sua ripresa
illuministica e positivistica — le cose stanno in modo molto diverso perché, essendo il sapere
associato al potere pragmaticamente trasformativo della conoscenza, la theoria ¢ messa in
secondo piano e la praxis ¢ subordinata — come valore socialmente riconosciuto — alla
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poiesis. Non stupisce — di conseguenza — il grido d’allarme lanciato da Jonas verso la
conclusione di un secolo — il ventesimo — nel quale, da posizioni culturali anche molto
diverse (come quella cattolica di Guardini, quella marxista di Horkheimer e quella laica di
Heidegger), la tecnica ¢ stata fatta oggetto di riflessione, discussione e critica: in forza
dell’enorme incremento del suo potere distruttivo, oltre che produttivo, I’intera vita sulla
faccia della Terra viene a trovarsi esposta a un rischio che virtualmente puo essere fatale. E
questa la radice da cui trae ispirazione il richiamo jonasiano alla responsabilita.

Tematizzazione e confronto sul principio

Il «principio responsabilita» si confronta con la nuova situazione creata dal
gigantesco balzo in avanti che scienza e tecnica hanno compiuto durante la modernita. La
massima «puoi, dunque devi» (Jonas, 1990, p. 159) rischia di non essere piu ricondotta al
riconoscimento di una previa autorizzazione rispetto alla concreta facolta di agire, ma
semplicemente di assecondare l’esito pragmaticamente positivo della facolta tecnica di
operare. La tecnica esercita un vero e proprio potere di tipo autoreferenziale — perché solo
funzionale — che insidia 1’uomo esponendolo al rischio di diventare «oggetto» del suo stesso
agire fattuale: «L’homo faber — afferma Jonas — rivolge a sé stesso la propria arte e si
appresta a riprogettare con ingegnosita I’inventore stesso e 1’artefice di tutto il resto» (Jonas,
1990, p. 24).

Fino ad ora — sottolinea I’autore — 1’imperativo categorico kantiano ha raccolto
consensi in ordine alla esigenza di guidare l’operare umano. In effetti, I’'universalita
coniugata con il riconoscimento della dignita personale — ossia del fatto che la persona va
sempre trattata come fine e mai come semplice mezzo — ha permesso di identificare criteri di
giudizio, quindi anche di orientamento politico, condivisibili. Ora, in seguito all’enorme
accrescimento del potere tecnico, questo principio va corretto e dilatato nel tempo per farne
un dispositivo che mira non solo né tanto alla moralita attuale, ma alla responsabilita nei
confronti dell’'umanita futura la cui sopravvivenza — ora e in avvenire — ¢ a rischio. Ecco,
allora, come I’imperativo va riformulato: «Agisci in modo che le conseguenze della tua
azione siano compatibili con la permanenza di un’autentica vita umana sulla Terra» (Jonas,
1990, p. 16). La tecnica non va demonizzata — anch’essa ¢ espressione, anzi «vocazione»
(Jonas, 1990, p. 13) dell’'umanita — ma va governata e orientata, cio¢ posta a servizio della
persona. Questa ¢ la sfida lanciata dalla identificazione nel «principio responsabilita» di un
richiamo capace di integrare e rilanciare, in campo etico e politico, il criterio della dignita
personale espresso dall’imperativo kantiano e dalla tradizione cristiana.

Il saggio di Hans Jonas ha alimentato un ampio dibattito che ha registrato — come
sempre accade — posizioni molto diverse, peraltro riuscendo a entrare anche nel confronto
politico. Da parte mia vorrei sinteticamente evocare la riflessione di Jiirgen Habermas perché
mi sembra particolarmente rilevante provenendo da un pensatore «postmetafisico» che
tuttavia non abbandona il riferimento alla natura intesa come un richiamo originario, quindi
orientativo. Del resto, come sottolinea Kampowski, esiste un’affinita strutturale fra lo
studioso erede della «scuola di Francoforte» e il filosofo del «principio responsabilitax:
entrambi prendono le mosse «dalle condizioni trascendentali, cioé necessarie, della moraley,
pur identificando diversamente il nucleo portante della facoltd morale — il primo, nella
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capacita di condividere un discorso fra uguali; nella capacita di assumersi una responsabilita
verso il futuro, il secondo.

Com’¢ noto, Habermas ¢ esponente di un pensiero post-metafisico, il cui tratto di
fondo ¢ I’avvaloramento della contestualita. Da qui prende le mosse per accreditare una
«razionalitda comunicativa [che] rammenta piu antiche raffigurazioni del /ogos, in quanto
porta con sé le connotazioni della forza, che unifica e produce consenso liberamente, di un
discorso nel quale i partecipanti superano le loro concezioni dapprima soggettivamente
prevenute in favore di un accordo razionalmente motivato» (Habermas, 1987, p. 316). Dove
sta la differenza rispetto all’autopresentazione socratica del Gorgia platonico? Richiamo quel
testo: «lo sono uno che con piacere mi lascio confutare se non dico la verita, che con piacere
confuto, se altri non dice il vero, e che, senza dubbio, accetto d’essere confutato con un
piacere non minore di quello che provo confutando. Infatti, ritengo 1’essere confutato come
maggior beneficio, tanto maggiore, quanto ¢ meglio essere liberati dal male piu grande che
liberarne altri» (Platone, Roma-Bari 1992, p. 156). C’¢ un’affinita di fondo, ma anche una
marcata distanza, motivata dal rifiuto habermasiano della metafisica. La mia impressione ¢
che, in realta, Habermas confonda la metafisica deduttivo-essenzialista moderna con la
metafisica tout-court. In realtad, anche se I'univocismo moderno — collegato alla
matematizzazione del sapere riconoscibile in autori anche molto diversi, come Cartesio,
Comenio, Hobbes, Spinoza, Locke, Hume — ha radici antiche nel pitagorismo e in una parte
del platonismo, la metafisica antica ¢ espressione di un’idea di dialogo che permette di
riconoscere la verita attraverso il confronto fra posizioni diverse proprio in forza del /dgos
come realtd «comune». In questo senso, fra I’approccio habermasiano (attento alla
comunicazione dialogica adducente al riconoscimento di un orizzonte condiviso) e quello
jonasiano (attento al riconoscimento di un futuro comune adducente alla condivisione di
limiti al potere tecnico) ¢’¢ prossimita. D’altro canto, ¢ interessante notare che Habermas non
rinuncia a utilizzare il termine «natura» benché in un’accezione diversa da quella della
metafisica classica ossia in senso non ontologico, ma prassico: «Cio che si presentava prima
come una natura organica “data” — tutt’al pit oggetto di allevamento selettivo — oggi viene a
cadere nella sfera della programmazione intenzionale» (Habermas, 2002, p. 15). Il richiamo
etico non rimanda a principi ritenuti originari, ma al riconoscimento della prassi come
correlata alla responsabilitd di ciascuno. Sicché il problema diventa quello della
espropriazione della responsabilitd prassica da parte di chi esercita il potere tecnico. Un
esempio mi sembra chiarificatore: «Il giovane che sia stato geneticamente manipolato
scoprira il proprio corpo come qualcosa di tecnicamente prodotto. A questo punto, la
prospettiva del partecipante che caratterizza la “vita vissuta” entra in collisione con la
prospettiva oggettivante di produttori e sperimentatori» (Habermas, Torino 2002, p. 52). Pur
ritenendo insufficiente questo approccio, apprezzo il fatto che rende riconoscibile 1’abuso
consumato rispetto all’assunto secondo cui ’essere umano va sempre trattato come fine e
mai come semplice mezzo. Questo principio infatti esige — quanto meno — che ciascuno
eserciti su sé stesso 1’opzione rispetto a un qualunque intervento che vada a modificare il suo
profilo. Del resto, all’inizio del testo Habermas puntualizza: «Non si tratta naturalmente di
essere pregiudizialmente critici verso gli auspicabili progressi della conoscenza scientifica.
Si tratta solo di capire se, ed eventualmente come, la realizzazione di queste conquiste
scientifiche modifichi la nostra autocomprensione di agenti responsabili» (Habermas, Torino
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2002, p. 15). In effetti, I’etica comunicativa habermasiana postula che esistano soggetti
comunicanti, quindi dotati della responsabilita — anche verso sé stessi — di esprimere quello
che sono. L’intervento manipolatorio praticato su chi non ¢ ancora in grado di comunicare
configura un’aggressione alla «natura» umana intesa come I’essere concretamente
configurato della persona nella disponibilita a sé di sé stessa. Non ¢ — a mio avviso — una
impostazione sufficiente in vista della tutela dell’essere umano come fine e non mezzo, pero
pone almeno in campo I’esigenza di introdurre limiti rispetto alla fattibilita tecnico-
funzionale. L’insufficienza di questo approccio dipende dalla rinuncia alla conoscenza
metafisica, motivata dal rifiuto di un tipo di metafisica — univocistico e ideologico — che pero
non corrisponde alla metafisica nel suo complesso che prende forma proprio dalla capacita
dialogica riconosciuta anche da Habermas, ma non limitata all’interno dell’orizzonte
fenomenico.

La plausibilita della fondazione metafisica

In seno al dibattito seguito alla pubblicazione de I/ principio responsabilita, penso che
meriti soffermare lo sguardo su una critica ben precisa rivolta al suo autore, quella secondo
cui Jonas avrebbe commesso un errore ancorando la formulazione del suo principio etico alla
metafisica. Il filosofo ¢ esplicito nell’affrontare criticamente quelli che — sottolinea — sono «i
dogmi piu consolidati del nostro tempo: che non esista una verita metafisica e che dall’essere
non sia deducibile nessun dover essere» (Jonas, 1990, p. 55). In realta, I’approccio metafisico
¢ indispensabile se si vuole rendere ragione dell’oltrepassamento del piano fattuale-
descrittivo correlato al riconoscimento della dignita personale. Lo stesso Kant, avendo
ristretto 1’ambito della conoscenza scientifica (quindi fondata) alla realta sensibile, si ¢
trovato in difficolta e ha dovuto ancorare 1’imperativo categorico a dei postulati, rendendo
cosi piu fragile la fondazione che invece la metafisica classica aveva permesso — in termini
molto piu solidi — a Tommaso. Certo, occorre tenere presenti le obiezioni rivolte alla
metafisica, ma bisogna anche saper distinguere tra le metafisiche.

Il punto critico — in ordine alla rivisitazione della metafisica, anche per quanto
concerne i temi di bioetica — mi sembra essere I’interpretazione dell’esperienza. Infatti, i
detrattori della conoscenza metafisica I’hanno accusata di elaborare un sapere destoricizzato,
deduttivo, disincarnato... in una parola: aproblematico. Esemplare, in proposito, ¢ la critica
di Banfi, secondo cui il sapere metafisico ¢ dogmatico e astratto, quindi totalmente
incongruente con il dinamismo dell’esperienza concreta (Banfi 1961, p. 327-330). Le
successive riprese — da parte soprattutto dei pedagogisti laici italiani — ruotano attorno a
questo asse, probabilmente perché il vero bersaglio polemico — agli inizi della diatriba — ¢
I’idealismo gentiliano. Ma I’ipostatizzazione ¢ 1'unico e necessario esito della metafisica?
Non credo. E interessante notare che — tra coloro che si confrontarono criticamente con
Giovanni Gentile — ci sono anche autori metafisici, come Marino Gentile che accosto per via
dei suoi interessi pedagogici oltre che filosofic (Gentile, 1942; Gentile, 1947).

Anche Marino Gentile avvalora la problematicita, ma nel modo seguente: «Un
domandare tutto, che sia (...) un tutto domandare, nel senso che esso non sia originariamente
altro che domanda: non perché nel domandare si esaurisce la filosofia, ma perché, se tutta la
realta, senza eccezione, non diventa problema, non c’¢ la possibilita di parlare di metafisica»
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(Gentile, 1955, p. 29). Va notato che questo autore si confronta criticamente con 1’idealismo
a partire dalle stesse motivazioni di Banfi, ma con una differenza di fondo: mentre
quest’ultimo reputa permanente ¢ intrascendibile la problematicita, Marino Gentile ritiene
che ’esperienza sia conoscibile — anche se in maniera mai esaustiva — per via del fatto che ¢
suscettibile di esplorazione e condivisione razionali: «Se 1’esperienza ¢ un fluire — afferma —,
¢ da domandarsi se e come in essa sia presente la ragione. (...) 1’esperienza si costruisce
come un fluire, precisamente perché in essa ¢ presente la ragione, non nella forma spiegata,
compiuta e sistematica (...) ma nel senso che la ragione vi sia presente come esigenza»
(Gentile, 1955, p. 102). Questa fiducia rimanda alla «ragione» ossia al /6gos inteso come cio
che ¢ «comune» (lo dice gia Eraclito: «Comune a tutti ¢ ’intendere» (Eraclito, 2000, p. 230)
e permette sia 1’esplorazione della realta (essendo comune tra questa e la conoscenza umana)
sia la comunicazione tra gli esseri umani.

In particolare, questo modo di concepire la ricerca della conoscenza ¢ stato sviluppato
dalla metafisica aristotelica. Allo Stagirita, infatti, si rifa Marino Gentile evitando le secche
del problematicismo grazie alla dottrina aristotelica dell’atto e della potenza (Gentile, 1955
p- 121-131). Com’¢ noto, Aristotele ha elaborato questa concezione per rendere razionale il
divenire sottraendolo — contemporaneamente — sia alla fissita parmenidea sia alla volubilita
eraclitea. Aristotele anzitutto sottolinea il dinamismo e la varieta di cid che esiste, che
intende restituire secondo un ordine che esprime — contemporaneamente — unita e pluralita
perché «L’essere si dice in molteplici significati, ma sempre in riferimento ad una unita e ad
una realta determinata» (Aristotele, 1968, p. 291). In questo modo, profila una concezione
del sapere che sa riconoscere la veritd come dinamica, ma non equivoca.

Ritengo che questa concezione della metafisica corrisponda all’esigenza jonasiana
di fondare il principio che permette di preservare I’essere umano dalla reificazione tecnica.
Questo anche perché il medesimo paradigma teoretico permette di mettere in crisi la
cosiddetta «legge di Hume» secondo cui non ¢ possibile passare da asserti descrittivi
(concernenti 1’«essere») ad asserti prescrittivi (concernenti il «dover essere») (cfr. Hume,
2001, p. 929). Si tratta di una tesi coerente con le premesse empiristiche da cui prende le
mosse il filosofo scozzese, rispetto alle quali 1’approccio metafisico classico — io mi sto
riferendo a quello aristotelico — ¢ molto diverso. Infatti, lo Stagirita non si limita alla
registrazione empirica della realtd, ma ne restituisce un’interpretazione di tipo ulteriore,
implicita (potenziale) rispetto all’esistente e riconoscibile grazie all’astrazione. L assunto di
Hume isola e contrappone cio che invece ¢ congiunto, come mostra bene la conoscenza di
tipo medico che, prendendo le mosse dalla condizione sensibile e attuale, elabora la prognosi
assumendo intellettivamente i «dati» che vengono tradotti in pratiche terapeutiche. L’ambito
morale — pur non avendo a che fare con la patologia — agisce in forma affine alla medicina
(del resto, il termine salus vuol dire sia «salute» che «salvezzay), traendo dalla empiricita i
presupposti per orientare la pratica in forma non arbitraria. L’ambito bioetico evidentemente
¢ sensibile a questo tipo d’approccio conoscitivo.

Concettualizzazione, liberta, educazione

La fruibilita bioetica del pensiero jonasiano ¢ legata a molteplici elementi, tra cui
vorrei evidenziare quello che Kampowski sottolinea nel suo testo precedentemente citato: il
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confronto critico con la causa finale. Jonas osserva giustamente che la rivoluzione scientifica
si ¢ posta in termini polemici soprattutto con questa fra le quattro cause aristoteliche.
Il vertice della critica viene raggiunto da Hume quando sostiene che il nesso causale — in
realta — ¢ solo un nesso di contiguita. Il problema non ¢ solamente gnoseologico, ma anche
ontologico perché la conseguenza indotta da questa tendenza moderna ¢ di interpretare la
natura come puro meccanismo, quindi di metterla alla mercé della manipolazione umana.

E interessante notare come, sul piano del paradigma generale riferito alla realta, con
I’imporsi della modernita si assista al superamento del riferimento tradizionale all’essere
vivente, per preferirgli quello alla macchina. Fino ad ora, infatti, a partire dalla civilta antica,
passando per quella medievale, il mondo era stato concepito come un «animaley,
organicamente costituito, dove le parti e il tutto esprimono una intrinseca tensione e
corrispondenza. Questo spiega, ad esempio, perché Tommaso ritenga legittima 1’astrologia
quando sia riferita agli influssi astrali sull’«anima sensitivay degli esseri umani (la cui traccia
linguistica ¢ chiaramente riconoscibile in aggettivi come «lunatico», «solarey, «gioviale»,
«marziale», «saturnino») escludendo ovviamente ogni condizionamento sulla decisione
umana, quella collegata all’«anima intellettiva» (cfr. Tomasso d’Aquino, II-II, g. 95, a. 5,
resp). Ora questo modello decade e viene sostituito dalla convinzione che il vivente sia una
«macchina», quindi possa essere manipolato a piacere sostituendone gli ingranaggi e
soprattutto se ne possa interpretare il comportamento in chiave causa-effettuale. La tendenza
culmina con I’illuminismo e 1’opera di La Mettrie L uomo macchina ne costituisce la
manifestazione esemplare, ma anche il positivismo aderisce a questa idea dandone una
interpretazione di carattere biologico com’e evidente nella convinzione di Biicher che il
cervello secerne il pensiero come il fegato la bile. Kampowski sottolinea che la critica
jonasiana si appunta sul metodo scientifico moderno in quanto «per la sua logica interna di
analisi e ricomposizione, deve trattare il vivente come se fosse morto (cfr. Aristotele, 1968,
p. 291). Esiste quindi una intrinseca contraddizione fra questo tipo d’approccio e la realta
concreta del vivente.

Kampowski sottolinea come sia qui che pulsa il cuore dell’argomentazione
jonasiana «a favore della teleologia intrinseca ai viventi. Noi siamo organismi. In quanto
organismi sappiamo che cosa significa vedere, ad esempio, oppure avere fame» (Aristotele,
1968, p. 65). La teleologia del vivente ¢ anzitutto resa riconoscibile dal suo corpo, ma questo
non significa che la fisicita umana e quella animale si corrispondano. Jonas ¢ esplicito
nell’associare 1’originalitd umana alla capacita simbolica che prende le mosse dalla
percezione, ma la trascende. Gia Cassirer — com’¢ noto — ha puntualizzato questo elemento:
«Nessun animale arriva fino al punto in cui si compie la caratteristica trasformazione del
movimento prensile in gesto indicativo. L’“afferrare a distanza”, come viene denominato
I’accennare con la mano, anche negli animali piu evoluti non ¢ andato oltre il primo e
imperfetto abbozzo iniziale. Gia da questo fatto della storia dell’evoluzione risulta che in
questo “afferrare a distanza” si trova nascosto un tratto di tipico e universale significato
spirituale. E questo uno dei primi passi con cui I’io che sente e che desidera allontana da sé il
contenuto rappresentato facendone in tal modo per la prima volta un “oggetto”, un contenuto
“oggettivo”. (...) L’afferrare fisico-sensibile diventa interpretazione sensibile, ma in
quest’ultima vi ¢ gia il primo spunto per una superiore funzione significativa quale si
manifesta nel linguaggio e nel pensiero» (Cassirer, 1961, vol. I, p. 151). La conoscenza
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simbolica ¢ tale perché va oltre la manifestazione sensibile, pur prendendo le mosse da essa.
In questo senso ¢ un «afferrare» mentale che corrisponde alla concettualizzazione (con
curiose conferme lessicali, come il latino conceptum che deriva da capio, «prendere», e il
tedesco Begriff che discende analogamente da greifen). Jonas ¢ sulla stessa linea quando
svolge il suo ragionamento a partire dalla capacita raffigurativa pittorica: «il controllo
interiore dell’eidos — afferma —, con tutta la sua liberta di progettazione spirituale, resterebbe
inefficace se non avesse anche il potere di guidare il corpo nel corso dell’esecuzione. Solo
cosi I’'immagine (Vor-stellung) puo progredire a rappresentazione (Dar-stellung), ma la
rappresentazione deriva appunto dall’immaginazione e la liberta motoria qui attivata ripete
ancora una volta quella immaginativa: il passaggio dall’immaginazione alla rappresentazione
e anche il lasciarsi guidare di quest’ultima dalla prima sono liberi tanto quanto lo era
I’immaginare stesso. L’esempio piu comune di questa “trasposizione” di un modello o
schema eidetico in movimento degli arti ¢ lo scrivere» (Jonas, 1999, p. 220). Sia Jonas sia
Cassirer sottolineano la «distanza» espressa dalla ricomprensione simbolica che restituisce la
liberta come tratto caratteristico dell’'umanita. Questa peculiarita si esprime attraverso il
distacco dal mondo animale-naturale e implica una precisa responsabilita educativa che
Jonas associa alla maturita.

La riflessione jonasiana circa il «principio responsabilita» non trascura 1’educazione
all’interno della sua riflessione critica. La identifica con 1’azione volta a condurre alla
«maturitay ossia alla capacita «di assumersi responsabilitd» (Jonas, 1990, s. 136), quindi ¢
immediatamente coinvolta nella messa a fuoco del nuovo principio etico. Sappiamo come
I’immagine della maturazione sia tra le piu antiche per identificare I’educazione. Allude
a una serie di elementi che vanno a costituire ’atto educativo. Anzitutto, alla predisposizione
a certi esiti (ci0 che matura giunge a compiere potenzialita intrinseche), quindi all’ambiente
che li rende possibili (il «terreno» su cui germoglia cio che matura), inoltre il contesto in cui
si verifica la maturazione (gli eventi atmosferici, per esempio), infine 1’intervento di chi
accompagna I’evento maturativo (1’agricoltore). In educazione questa immagine rimanda alla
educabilita come tratto tipicamente umano, alla umanitda come «terreno di coltura» (quella
che i Latini chiamavano coltura animi), alla cultura come «ambiente» di crescita (del resto, i
Greci utilizzavano il medesimo termine — paideia — sia per la cultura sia per 1’educazione),
all’educatore come a colui che guida 1’educazione (il paidagogos).

Come conseguire la maturita capace di motivare e guidare a custodire la propria dignita?
Educazione, umanesimo e biotecnologie

Si parla comunemente di «crisi» oppure «emergenza» educativa. La mia impressione
¢ che ci sia un nesso non secondario tra la situazione difficile in cui ci troviamo,
relativamente all’educazione, e I’espansione «onnivora» della tecnica. Infatti, quest’ultima
sta alimentando una mentalita particolarmente attenta alla pragmaticita e alla funzionalita,
che rischia di offuscare lo sguardo sulla persona nella sua interezza. E esemplare di questo il
crescente richiamo alle «competenze», sicuramente apprezzabile per il fatto che allude
all’esigenza di non limitarsi alle «conoscenze» come meri saperi astratti, ma totalmente
discutibile se induce — come sta accadendo — I’appiattimento della pratica educativa su azioni
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finalizzate alla descrizione e alla utilita. Il risultato ¢ una crescente espansione dell’agire
pedagogico sui piani metodologico e tecnologico a cui non corrisponde ’efficacia di esiti
educativi.

Non ¢ casuale che contemporaneamente si stia registrando 1’avanzare di prospettive
post-umanistiche e trans-umanistiche le quali, in misura rilevante, fanno leva proprio sui
progressi tecnologici per propagandare un superamento dell’'umanitd finalizzato
all’incremento del potere di manipolazione e trasformazione dell’ambiente. Il problema pero
¢ che, tra le cose che finiscono sotto il dominio dell’uso e del consumo, ¢’¢ anche I'umanita a
cui non si riconosce pitl la dignita di fine, ma la condizione di mezzo. Sullo sfondo si staglia
I’affermazione nicciana secondo cui «1’uomo va superato» essendo una «fune tesa tra il bruto
e il superuomo (Ubermensch)» (Nietzsche, 1985, p. 45). Queste parole sono eloquenti
perché, se I’essere umano ¢ come una corda tesa fra una condizione inferiore (il bruto) e una
condizione superiore (il superuomo), immediatamente acquista lo statuto di mezzo, cessando
di essere fine. Al di 1a delle sue espressioni anche divergenti, 'umanesimo ha sempre
riconosciuto ’originalitd dell’essere umano distinguendolo nettamente dall’animale. E chiaro
che, se I’'umanesimo si eclissa, in favore di prospettive post- o trans-umanistiche, la persona
si ritrova a rischio di manipolazione come un qualunque oggetto naturale.

Contemporaneamente, non possiamo misconoscere che lo stesso umanesimo non ¢
mai stato fermo e immobile. Tra la sua espressione antica, quella rinascimentale e quella
contemporanea molti mutamenti sono avvenuti, ad esempio sul piano sociale dove si ¢ giunti
a respingere — almeno sulla carta — la pratica della schiavitti oppure su quello politico dove la
democrazia — nel senso del sistema di governo assembleare e universale — ha raggiunto
un’espansione senza precedenti. Come si € espresso questo vettore di superamento che non
ha comportato I’abbandono dell’umanesimo, ma il suo approfondimento? In chiave etica
ossia come avanzamento del comportamento, sempre meglio connotato dal riconoscimento
della centralita della persona. Forse la sfida post- e trans-umanistica di oggi va raccolta
proprio nel segno di mostrare che esiste da sempre una prospettiva buona di superamento
dell’umanesimo, ed ¢ quella dell’avanzamento della sensibilita e della pratica etiche alla luce
del riconoscimento della dignita intangibile e imprescrittibile dell’essere umano.

Da questo punto di vista, le biotecnologie sono il banco di prova. Di fronte
all’avanzare delle possibilita tecniche, dobbiamo continuamente chiederci non solo quale
scopo hanno, ma se trattano 1’essere umano — globalmente preso ossia nel senso di tutto
I’'uomo e di tutti gli uomini — come fine e non come semplice mezzo. L’educazione ¢
chiamata a promuovere la presa di coscienza e la pratica corrispondenti a questo principio il
quale — all’interno della societa democratica — ricopre un ruolo essenziale. Infatti, la
differenza tra la forma democratica che siamo giunti a praticare nell’ultimo dopoguerra e
quelle che I'umanitd ha conosciuto almeno dal V secolo a.C. in Atene ¢ proprio questa:
I’universalita del riconoscimento della dignita personale, che permette di estendere a tutti e
sempre la corresponsabilita rispetto al bene comune. In questa prospettiva, 1’avanzare di
tendenze volte a limitare il riconoscimento della dignita personale (nei confronti del disabile,
del malato o comunque del piu debole) veicola un rischio di tipo non solamente etico nel
senso piu ampio dell’espressione, ma politico dal momento che induce una regressione
rispetto alla forma democratica «plenaria» conseguita dopo la seconda guerra mondiale
almeno nei paesi occidentali e codificata a livello globale attraverso la Dichiarazione dei
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diritti umani da parte dell’ONU. Anche per cogliere questa sfida, da cui dipende sicuramente
I’avvenire globale oltre che singolare, occorre affrancarsi da orizzonti limitati alla tecnica,
allargare la riflessione all’etica e — per riprendere 1’espressione jonasiana con cui mi sono
confrontato prima — riferirsi alla responsabilita non solamente verso il presente, ma anche
verso il futuro dell’umanita.
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Principio responsabilita, bioetica e sfida educativa

Il tema delle biotecnologie ¢ diventato sempre piu rilevante con 1’avanzare della

efficacia ed invasivita delle pratiche. Si pone, conseguentemente, il problema di come
accordare ci0 che si pud tecnicamente fare con cid che ¢ bene eticamente compiere.
L’articolo identifica un criterio adatto nel “principio responsabilita” collegato alla dignita
della persona. Il suo vantaggio € che puo essere condiviso sia dalla cultura laica che da quella
cattolica.
Biotechnologies are a crucial point within today’s culture because practical problems are
increasing day by day. The point is to distinguish between what is possible to do and what is
good to do. According to the article, it is possible to face the issue by the “responsibility
principle” because it is related to human dignity, consequently it is common to Christian and
Secular culture.

33



34



Ruch Pedagogiczny 4/2017

RELACJE Z BADAN
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WARUNKI RODZINNE I SZKOLNE WYZNACZAJACE ROZWOJ
UCZNIOW EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ Z RODZIN

Dziecko od momentu przyj$cia na $wiat jest istota spoteczng, ktora wyposazona jest
w odpowiednie uwarunkowania genetyczne. Jest jednostka niepowtarzalna, réznigca si¢ od
innych pod wzgledem psychicznym, morfologicznym i fizjologicznym. Jednak samo
wyposazenie genetyczne, odrgbnos¢ fizjologiczna i potencjat uzdolnien nie wystarczy do
zaistnienia w spoleczenstwie. Rozwoj predyspozycji spotecznych zalezy od indywidualnej
drogi zyciowej dziecka. Wazny wklad w rozwdj spoteczny dziecka maja rodzice,
wychowawcy i cate otoczenie. W zaleznosci od poziomu i jakosci interakcji panujacych w
srodowisku wychowania dziecka, zalezy jego rozwdj i odnalezienie si¢ w warunkach
spolecznych.

Rodzina stanowi dla dziecka podstawowe $rodowisko rozwoju spolecznego.
Wyptywajace z niego sygnaty i bodzce sg sita przyczyniajaca si¢ do ksztaltowania systemu
warto$ci, wytwarzania trwalych pogladow, postaw, a w zwiazku z tym preferowania
okreslonych zachowan. W proces rozwoju spotecznego integralnie wlaczona jest opieka nad
dzieckiem, rozumiana jako organizowanie odpowiednich warunkéw wyznaczajacych tryb
zycia, sprzyjajacych fizycznemu i psychicznemu rozwojowi. Istnieje duza zaleznosc¢
pomiedzy warunkami domowymi dziecka a stymulacja jego rozwoju spotecznego. Dom
rodzinny jest istotnym zbiorem fizycznych i psychicznych desygnatéw, za posrednictwem
ktorych dzieci ksztattuja wyobrazenie o sobie, innych i o zyciu. A doSwiadczenia rodzinne
dostarczaja wielu zréznicowanych wrazen i1 doznan, ktore reguluja poziom rozwoju
spolecznego.  Zaspokojenie  potrzeb  biologicznych, materialnych, afiliacyjnych,
przynaleznosci 1 bezpieczenstwa stymuluje rozwdj dziecka i staje si¢ podstawa do
wyznaczania przez nie coraz to nowych potrzeb w konteks$cie indywidualnym, jak
i spotecznym. Oznacza to, iz rodzina ma duzy wplyw na proces wdrazania potomstwa
w szeroko rozumiane zycie spoleczne, przekazujac mu wartosci, obyczaje, wzory zachowan
i normy kulturowe.

W $rodowisku rodzinnym rozpoczyna si¢ proces socjalizacji, a wigc uczenia si¢
spolecznego, stawania si¢ osobg zdolng do poznawania i realizowania systemu wartosci,
interakcji z innymi, wyrazania cech i zachowan spotecznych . Basil Bernstein socjalizacje
nazywa ztozonym procesem, poprzez ktory dziecko zyskuje szczegoélng $wiadomosc
moralng, poznawczg i uczuciowa, opanowujac zarazem role spoteczne, reprezentatywne dla
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kultury danej spotecznos$ci. Ztozono$¢ procesu socjalizacji w rodzinie okresla ciggiem
zrdznicowanych czynnikow charakterystycznych dla poszczegdlnych klas spotecznych, ktore
wyznaczaja naturalny proces socjalizacji realizujacy si¢ spontanicznie, jak tez proces
intencjonalny, organizowany celowo (B. Bernstein, 1972) . Uogélniajac, mozna stwierdzic,
iz rodzina organizujac swoim potomkom - z wigksza badz mniejszg §wiadomoscia - warunki
do rozwoju, przygotowuje ich jednoczesnie do zycia w spoleczenstwie.

Odwotujac si¢ do licznych koncepcji rozwoju cztowieka nalezy uznaé, iz etap
edukacji wczesnoszkolnej to istotny okres w zakresie rozwoju sfery moralno-spoteczne;j. Jak
stwierdza juz Sergiusz Hessen pomigdzy 2-9 rokiem zycia ma miejsce heteronomia moralna,
w tym takze zawiera si¢ wazna faza konformizmu pojawiajaca si¢ w wieku od 5-9 lat,
ukierunkowana na zdolno$¢ dzieci do podziwu, uznania innych, akceptacji. W tej fazie
pojawia si¢ réwniez stres wynikajacy z konfliktu postgpowania z wymogami moralnymi,
wyksztalca si¢ takze zdolno$¢ oceny zachowania innych (Hessen, 1997). Amerykanski
psycholog Lawrence Kohlberg w teorii rozumowania moralnego uwzglednit trzy poziomy,
uznajac, iz dla rozwoju moralnego bardzo wazne sa dwa pierwsze, a mianowicie
przedkonwencjonalny ( obejmujacy wiek przedszkolny i mlodszy wiek szkolny,
charakteryzujacy si¢ w pierwszym etapie egocentryzmem, podzniej za$§ relatywizmem
moralnym) i konwencjonalny (pojawiajacy si¢ ok.13-16 roku zycia, przejawiajacy si¢
aprobata spoleczna, dopasowujaca pragnienia do konwencji). Jak stwierdza sam Autor
zgodnie z logika rozwoju poznawczego, zadnego ze stadiow nie mozna przeskoczy¢. Nie
Wwszyscy tez osiggaja najwyzsze stadium tzn. poziom III — postkonewncjonalny
(przestrzeganie zasad moralnych, poréwnywanie wilasnych zasad moralnych z zasadami
innych). Wigksza czg¢s¢ dorostych dochodzi tylko do poziomu konwencjonalnego (Kohlberg,
1976). Zbiezno$¢ tematyczna stadidow rozwoju moralnego Hessena i stadiow rozwoju
rozumowania moralnego Kohlberga daja podstawy do stwierdzenia, iz proces doskonalenia
osobowosci w zakresie moralnosci $wiadome;j i refleksyjnej z punktu widzenia przyjetego
systemu wartosci musi odbywa¢ si¢ na kilku ptaszczyznach, a mianowicie: poznawania,
rozumowania, oceniania i dzialania.

Zatem dziecko rozpoczynajace edukacj¢ szkolna, a nawet juz przedszkolna wkracza
w $wiat porownan, odniesien, czyli w sfer¢ kontrastow spotecznych. Umozliwia to mlodemu
uczestnikowi edukacji odczuwanie i ocen¢ na tle konkretnych zdarzen i ludzi, ktorzy
je tworza. Skutkuje to dojrzewaniem emocji spolecznych w postaci dumy i ponizenia,
wstydu 1 $miato$ci, zaufania i nieufno$ci. Erik Erikson mlodszy wiek szkolny uznaje za
najbardziej znaczacy w rozwoju spolecznym. Catoksztatt sytuacji, w ktérych uczestniczy
dziecko w tym okresie rozwoju w istotny sposéb wplywa na przebieg jego dalszego zycia,
poniewaz w tym czasie uczy si¢ rozumienia $wiata i1 ksztaltuje si¢ potrzeba bycia
produktywnym (Erikson, 1997). Dlatego nie jest to obojetne dla dziecka, w jakich sytuacjach
uczestniczy i jakie zdobywa na ich podstawie doswiadczenia. Zardwno sytuacje rodzinne,
szkolne, jak i doswiadczenia kontaktow z réwiesnikami maja wpltyw na rozwijanie
mechanizmdéw funkcjonowania dziecka w zyciu codziennym, wptywajac na jego celowos¢
zachowania i umiej¢tnos$¢ kontroli dziatania. Oznacza to, ze odczuwane emocje 1 zwigzane
z tym oceny obiektywne i subiektywne tworza przezycia, ktore nie sa obojetne na dalsze
zachowania i wybory zyciowe tych uczniéw. Na gruncie owych zdarzen rodzi si¢ poczucie
wlasnej warto$ci, ktore jest konsekwencja sukcesow lub porazek doswiadczanych
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w $rodowisku rodzinnym, szkolnym czy rowiesniczym. Do$wiadczanie niekorzystnych
sytuacji emocjonalnych wptywa na ogolng sytuacj¢ edukacyjng dziecka z duzym
wskazaniem na obnizenie osiggni¢¢ szkolnych. Wielu psychologow, pedagogéw i ekspertow
z socjologii edukacji zwraca uwage na fakt wptywu czynnikéw $rodowiskowych na rozwgj
spoleczny jednostek. Ukazujac wpltyw czynnikow stratyfikacyjnych us$wiadamiaja
jednoczesnie o mozliwosciach generowania przez mtode pokolenie charakterystycznych
cech z zakresu zréznicowan spolecznych i kulturowych swojej rodziny.

Dlatego tak wazne jest rozpowszechnianie idei wspierania procesoéw wychowania
w $rodowisku szkolnym jako dziatan, ktorych celem sa uczniowie potrzebujacy wsparcia,
i ktorym organizuje si¢ warunki edukacyjne do zmniejszenia dystansu w zyciu spotecznym
poprzez nauczanie i wychowanie, a tym samym budowanie drogi do uzyskania awansu
zyciowego.

Komunikat z metodologii badan

Majac na uwadze wazno$¢ powyzszych rozwazan oraz przyjeta przeze mnie definicje,
iz uczniowie z rodzin dysfunkcyjnych to osoby z grupy ryzyka funkcjonujgce w rodzinach
o niekorzystnej sytuacji spolecznej, ekonomicznej, kulturowej, i ktore z tego powodu majg
ograniczone mozliwosci na wszechstronny rozwoj i znikome szanse zZyciowe, podjetam si¢
proby rozpoznania deprywacji potrzeb dzieci z rodzin dysfunkcyjnych w wieku
wcezesnoszkolnym. Poszerzeniem badan bylo takze rozpoznanie rzeczywistosci szkolnej
w zakresie pomocy niesionej uczniom pochodzacym z rodzin o niekorzystnej sytuacji
spoleczno-ekonomicznej i kulturowe;.

Dlatego celem gtownym uczynitam poznanie warunkow dorastania oraz mozliwosci
rozwojowych dzieci z rodzin dysfunkcyjnych w $rodowisku rodzinnym, szkolnym,
rowiesniczym. A takze opracowanie na podstawie wynikéw badan propozycji tagodzenia
skutkow zycia dzieci w rodzinach dysfunkcyjnych poprzez pomoc edukacyjna,
a w szczegodlnosci wychowawcza organizowang w srodowisku szkolnym.

Wyznaczonemu celowi badan towarzyszyly nastepujace problemy badawcze:

Problem glowny:
« Jakie warunki rodzinne i szkolne wyznaczaja poziom rozwoju i uspolecznienia si¢
dzieciom wywodzacym si¢ z rodzin dysfunkcyjnych?

Problem glowny umozliwit sformutowanie nastepujacych problemow szczegotowych:

« Jakie warunki w zakresie rozwoju wyznaczajg swoim dzieciom rodziny dysfunkcyjne?

* Jakie zauwazalne s zakresy identyfikacji mlodego pokolenia z aktualnymi warunkami
egzystencji swojej rodziny?

 Jaki zakres potrzeb ogolnorozwojowych wykazuja uczniowie obecnie i w planach na
przysztose?

» Jakie sytuacje towarzysza funkcjonowaniu dzieci z rodzin dysfunkcyjnych w warunkach
szkolnych?
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» Jakie jest samopoczucie dzieci z rodzin dysfunkcyjnych w $rodowisku rodzinnym,
szkolnym i w grupie rowiesniczej?

« Jaki jest udziat szkoty w wyréwnywaniu szans spotecznych i edukacyjnych uczniéw z
rodzin dysfunkcyjnych?

Zaprezentowany obszar poznawczy wymagal zastosowania metody studium
przypadkéw i metody sondazu diagnostycznego. W ramach metody studium przypadku,
zastosowatam dwie techniki: wywiad modernistyczno-kreatywny i obserwacj¢. Metodg te
zastosowano w badaniach bezpo$rednio odnoszacych si¢ do obszaréw wymagajacych
bezposredniego kontaktu z dzie¢mi z rodzin dysfunkcyjnych i zapoznania si¢ z ich
aktualnymi problemami w réznych aspektach zycia spoleczno-kulturowego i emocjonalnego.

W  ramach sondazu diagnostycznego zastosowalam technike wywiadu
skategoryzowanego, socjometrig, ankiet¢. Celem wykorzystania tej metody bylo zdobycie
informacji od réwiesnikow badanej grupy dzieci i mlodziezy oraz nauczycieli na temat
stosunkow interpersonalnych panujacych w klasie szkolnej oraz rozpoznania dziatan
podejmowanych w szkole w zakresie wspierania procesu wychowania uczniéw edukacji
wczesnoszkolne;.

W moich badaniach zrodtami informacji byly dzieci z rodzin dysfunkcyjnych, ich
rodzice, koledzy i kolezanki, cztonkowie rodzin oraz nauczyciele. Badania przeprowadzono
w latach 2014-2016 na terenie wojewodztwa mazowieckiego. Badaniami jako$ciowymi
objeto 29 uczniow edukacji wczesnoszkolnej w przedziale wiekowym 6-11 lat (pigcioro
uczniow majacych 10 i 11 lat objetych jest nadal edukacjg wczesnoszkolng ze wzgledu na
brak promocji do klas wyzszych) z 15 rodzin dysfunkcyjnych (sa to rodziny zagrozone:
alkoholizmem, ubdstwem ekonomicznym, zaniedbaniem rodzicielskim). Metodzie sondazu
diagnostycznego podlegato 69 nauczycieli i 4 dyrektorow pracujacych w szkotach, do
ktorych uczeszezaly podlegajace badaniom dzieci w celu ustalenia mozliwo$ci pomocowych
oferowanych dla tej grupy uczniow. Dla potwierdzenia uzyskanych wynikéw badan w
zakresie wspierania procesOw wychowania uczniéow edukacji wczesnoszkolnej z rodzin
dysfunkcyjnych dodatkowo badaniami metoda sondazu diagnostycznego objgto jeszcze
grupg¢ 124 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej z 34 szkot zlokalizowanych na terenie
wojewddztwa mazowieckiego . Badania te przeprowadzono w 2015 roku. Kwestionariusze
ankiet rozprowadzono przy pomocy studentow  Uniwersytetu  Przyrodniczo-
Humanistycznego w Siedlcach, za co sktadam im serdeczne podzigkowania.

Proces rozwoju dzieci z rodzin dysfunkcyjnych- wyniki z badan

Zebrane informacje o warunkach rozwoju dzieci wywodzacych si¢ z rodzin
dysfunkcyjnych w wytyczonych obszarach badawczych wykazaly zdarzenia specyficzne o
charakterze jednostkowym i systemowym, niemniej jednak bardzo wazne do ukazania
roznych postaci mechanizméw, ktore ukazuja krzywdzacy i1 niewystarczajacy proces
rozwoju tych dzieci. Przeprowadzone badania umozliwily sprecyzowanie nastepujacych
wnioskow:
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o Diagnozowane dzieci z rodzin dysfunkcyjnych najczesciej funkcjonuja w
niewystarczajgcych warunkach domowych. Przejawia si¢ to w: bardzo niskim standardzie
wyposazenia mieszkan w niezbedny sprzet gospodarstwa domowego i sanitarnego, bardzo
skromnym umeblowaniu i — najcze¢sciej - braku stalego, intymnego miejsca dla dzieci do
nauki i wypoczynku, niskiej jakosci spozywanych positkéw, zanizonym zakresie potrzeb
spoteczno - kulturalnych rodzicow 1 braku warunkéw do rozbudzania potrzeb
intelektualnych dzieci, niewystarczajacej $wiadomosci edukacyjnej rodzicoéw, przyjmowaniu
przez dzieci dodatkowych obowigzkéw domowych , ktore z jednej strony przygotowuja ich
do zycia, z drugiej za$ skracaja im czas dziecinstwa i nauki ( co czyni ich
wspotodpowiedzialnymi za proces przetrwania rodziny i znacznie szybciej wprowadza je w
$wiat wartosci dorostych), okazywaniu przez niektérych rodzicow obojetnosci i braku
emocjonalnego wsparcia.

* Dlugotrwata obserwacja i analiza wypowiedzi uczniow ukazuje zakresy identyfikacji
mtodego pokolenia z aktualnymi warunkami egzystencji swojej rodziny. Przejawia si¢ to w
tym, ze zdobyte do$wiadczenia dzieci rzutujg bezposrednio na podobienstwo w zakresie
preferowanych zachowan, wyborow, aspiracji edukacyjnych i zawodowych w odniesieniu do
akceptowanych wzorow przez najblizsze ich $rodowisko rodzinne. Tworzy to jednocze$nie
w wigkszym lub mniejszym stopniu transmisyjna ciagglto$¢ rozwojowa narzucong przez
srodowiskowo rodzinne, wyznaczajaca zarazem droge do dorostosci. Dzieci z rodzin
dysfunkcyjnych objeci badaniami wykazujg silne wigzi rodzinne, przejawiajace si¢ w
poczuciu przynaleznosci do niej oraz akceptacji przyjetych w rodzinie wzoréw i wartosci.
Dla wigkszo$ci z nich do$wiadczenia wczesnego rozwoju tworza stabilny i trwaly obraz
akceptacji obecnego statusu spoleczno-ekonomicznego i utrzymania go w przysztosci.
Odnosi si¢ to takze do niebezpieczenstwa odtwarzania go w przyszlosci i wykluczenia
spolecznego.

* Poziom potrzeb poznawczych i kulturalnych rozpatrywanego mtodego pokolenia jest
bardzo niski. Ksztaltuje si¢ on na bazie niewystarczajacych warunkéw zewnetrznych do
rozwoju ciekawo$ci poznawczej i rozwoju zainteresowan.

* Osiagnigcia szkolne diagnozowanej grupy sa niskie. Z niekorzystna sytuacja edukacyjna
badanych uczniow zbiezna jest takze ich niska pozycja socjometryczna w klasie szkolne;.
Badania socjometryczne przeprowadzone w wybranych grupach uczniowskich wykazaty, iz
sposrod dzieci 1 miodziezy objetych badaniem Zzadne nie kwalifikuje si¢ do kategorii
»dziecko popularne”. Najczesciej s to dzieci lekcewazone, odrzucone i wykorzystywane
przez swoich kolegdw lub w najlepszym przypadku postrzegane zupelnie oboj¢tnie.
Obserwowany jest ograniczony udziat tej grupy dzieci w zyciu kulturalno — towarzyskim
srodowiska szkolnego. Ograniczony jest takze udzial tych wuczniow w zajgciach
pozalekcyjnych, a szczegolnie w zajeciach rozwijajacych zainteresowania. Sytuacje szkolna
dziecka z rodziny dysfunkcyjnej komplikuje jeszcze w wielu przypadkach niewystarczajacy
poziom wspotpracy nauczycieli z rodzicami. Zarejestrowany obraz wspotpracy ukazuje
zaré6wno niewystarczajace dziatania szkoly, jak i niech¢¢ rodzicow do wspolpracy.
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* Samopoczucie branych pod uwage ucznidow jest silnie uzaleznione od ich pozycji
spotecznej w §rodowisku rodzinnym, szkolnym i réwiesniczym. Im stabsza pozycja w tych
srodowiskach, tym gorsze samopoczucie i wigksze trudnosci adaptacyjne do nowych sytuacji
i réoznych warunkow spotecznych. Badania pokazuja, ze osoby odrzucone z grupy
rowiesniczej najczesciej poszukujg kontaktow towarzyskich i kolezenskich z osobami o
zblizonym statusie spolecznym. Sa to niekiedy osoby, z ktorymi moga odnalez¢ wspolny
temat do rozméw i wypetniaja swoj wolny czas, przyswajajac sobie nie zawsze wlasciwe
wzory do nasladowania. Izolacja i odrzucenie ze strony grupy rowiesniczej niejednokrotnie
w rozpatrywanych przypadkach wplywaja rowniez na niska ich samooceng, co w efekcie
sprzyja postrzeganiu siebie w negatywnym $wietle. Odczuwanie przykro$ci z racji
doswiadczanych sytuacji buduje zte samopoczucie, ktére ma rowniez niekorzystny wptyw na
proces ksztaltowania zdolnosci przystosowawczych. Sa rowniez tacy, ktorzy izoluja si¢
unikajac kontaktow i zarazem nieprzyjemnych zdarzen. Niepewnos¢, a nawet legk hamuje ich
przed nawiazywaniem kontaktow i rozwigzywaniem réznych problemoéw zyciowych.

« Srodowisko szkolne najczesciej podejmuje dziatania dotyczace interwencji dydaktycznej.
Towarzyszg temu rdézne formy tj. zajecia wyrownawcze, korekcyjno-kompensacyjne
ukierunkowane na rozwijanie umiej¢tnosci dydaktycznych. W programach zajegc
pozalekcyjnych w  wigkszosci diagnozowanych szkol, tj. 89% brakuje tresci
wychowawczych odnoszacych si¢ do rozwoju osobistego, w tym glownie do autorefleks;ji
i pracy nad soba. Wynika z tego, ze tylko nieliczne szkoly prowadzg dzialalno$¢ w zakresie
wspierania procesOw wychowania uczniow z rodzin dysfunkcyjnych. Zjawiskiem
niepokojacym jest takze to, ze dla 61% nauczycieli aktualne wsparcie szkoty dla uczniow
z rodzin dysfunkcyjnych jest wystarczajace. W grupie tych nauczycieli sg rowniez tacy,
ktérzy uwazaja, ze tym problemem powinny zajaé si¢ tylko poradnie psychologiczno-
pedagogiczne, a nie nauczyciele i szkota. Pozostali, gtéwnie nauczyciele ze stazem ponad
20-letnim, aktualny charakter dziatan pedagogiczno-opiekunczych oceniaja jako
niewystarczajacy, wymagajacy udoskonalen. Dostrzegaja oni niedociggnigcia w zakresie
psychologicznego i wychowawczego wsparcia ucznia, ograniczone dzialania w zakresie
wspoltpracy szkoly z rodzing dysfunkcyjna.

Wspieranie proceséw wychowania w §rodowisku szkolnym

wymagaja pilnej interwencji. Z dokonanej diagnozy wynikaja nastgpujace propozycje
przedsigwzigc:

1. Wdrazanie do szkot programow wyréwnujacych szanse spoteczne uczniow z rodzin
dysfunkcyjnych z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb wynikajacych z szczegotowej
diagnozy.

2. Wyselekcjonowanie juz na etapie startu szkolnego uczniéw zagrozonych marginalizacja i

zapewnienie im mozliwo$ci rozwojowych.
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3. Poszerzenie ofert wyréwnywania szans edukacyjnych poprzez organizowanie nie tylko
obligatoryjnie obowigzujacych zaj¢¢ korekcyjnych i kompensacyjnych. Skuteczng pomoca
majaca ogromng warto$¢ dla rozwoju dzieci z rodzin dysfunkcyjnych jest zagwarantowanie
im udzialu w zajeciach rozwijajacych zainteresowania, zaj¢ciach sportowych oraz
zajeciach pozalekcyjnych wspierajacych proces wychowania.

4. Zaobserwowane przejawy zachowan dzieci i towarzyszace im konsekwencje zmuszaja do
podjecia konkretnych dziatan wspierajacych proces wychowania, ktore beda kompensowaé
skutki rozwoju dziecka w rodzinie dysfunkcyjnej i ukierunkowywac¢ ich na poszukiwanie
zmiany. Danie mozliwo$ci na zmian¢ to przede wszystkim podejmowanie dziatan
w $rodowisku szkolnym na rzecz zapewnienia dla mlodego pokolenia nowych
doswiadczen sprzyjajacych rozwojowi. Nowe doswiadczenia wazne dla procesu
socjalizacji to zdarzenia i sytuacje, bogatsze konteksty kulturowe, bedace podstawa
do refleksji, podwyzszania $wiadomosci i budowania na jej podstawie ,narzedzi do
wytwarzania nowych znaczen i z badan wynika, iz trudnym warunkom dorastania dzieci w
rodzinach dysfunkcyjnych towarzysza niewystarczajace wsparcie i zarazem nikte szanse na
zmiang statusu spotecznego w przysztosci. Konfrontacja dziatalnosci $rodowiska
szkolnego z istniejacymi potrzebami mtodego pokolenia wykazala niedociagnigcia, a nawet
deficyty w zakresie wyrownywania szans egzystencjalnych diagnozowanych uczniow.
Tymczasem Francisco Ramirez i Richard Rubinson zwracaja uwagg na mozliwosci pracy
szkoty w zakresie integracji spolecznej, jako obszaru dajacego mozliwo$¢ na
wyréwnywanie szans spotecznych ucznidow, zapobiegajac wykluczeniu spotecznemu
(Ramirez, Rubinson, 1979, s.70-79). Szkota — jak twierdzi Czestaw Banach — jest
srodowiskiem ksztatcenia i wychowania, dlatego powinna zapewni¢ wszystkim uczniom
odpowiednie warunki do wielostronnego rozwoju. Moze to czyni¢, poniewaz jest
no$nikiem wartosci i doswiadczen, rozumienia $wiata i ludzi, a takze miejscem
zaspokojenia potrzeb uczniow, rozwijania ich zainteresowan oraz ksztattowania ich postaw
wobec zycia (Banach, 2005, s. 3-4).

Podjete rozwazania stanowig wyzwanie o wypracowanie holistycznego spojrzenia na
ucznidw z rodzin dysfunkcyjnych, w ktéorym nie tylko istotna jest pomoc dydaktyczna,
materialna, ale i wychowawcza. W kontekscie szerokiego spektrum mozliwosci srodowiska
szkolnego 1 zréznicowanych perspektyw procesu wychowania dzieci z rodzin
dysfunkcyjnych, znaczacy wydaje si¢ fakt uaktywnienia dzialah w warunkach pracy szkoty
na rzecz wspierania procesow wychowania najmtodszych uczestnikow edukacji. Rozpoznane
potrzeby dzieci i mtodziezy w konfrontacji z istniejacymi mozliwo$ciami wsparcia ukazaty
obszary, ktorekonstruowania rzeczywistosci” . Szansa na kreowanie postaw spotecznych
z wykorzystaniem mozliwosci budowania narzedzi zyciowych - zdaniem Michaela
Littledyke i Laury Huxford - sa programy, ktore w swa koncepcj¢ realizacyjna wpisane maja
zatozenia edukacji konstruktywistycznej. Glownym jej zatozeniem jest poglebianie wiedzy o
sobie i doskonalenie umiejetnosci spotecznych, niezbednych do zrozumienia alternatywnych
sensOw, ktore sprzyjaja tworzeniu mozliwosci uczniom do konstruowania wiedzy w sposob
laczacy ich dotychczasowe doswiadczenia z ogdlnie dostepna wiedza spoteczno-kulturowa
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(Littledyke, Huxford, 1998, s.8).Dziatania o charakterze wielofunkcyjnej kompensacji moga
odbywac si¢ takze poprzez wdrazanie programow wspierajacych procesy wychowania.

5. Diagnoza kontekstu $rodowiskowego dzieci oraz rozpoznane przejawy zachowan i ich
konsekwencje umozliwity wyodrebnienie okreslonych kategorii, ktore powinny podlegaé
profesjonalnemu wsparciu wychowawczemu. Nalezg do nich: wychowanie do refleksji nad
sobg (Rozpoznawanie swoich stabych i mocnych stron w roli ucznia, kolegi, cztowieka.
Dostrzezenie siebie w dziataniu); wychowanie do budowania poczucia wlasnej wartosci
(Budowanie zaufania do siebie i poczucia moznosci spelnienia swoich potrzeb oraz
czerpania satysfakcji z wlasnych staran); wychowanie do samodoskonalenia — pracy nad
sobg (Rozbudzanie aktywnosci samowychowawczej w kierunku samodoskonalenia i
uswiadamianie mozliwosci kierowania wlasnym rozwojem) ; wychowanie do kompetencji
spotecznych (Nabywanie umiejetnosci, ktéore umozliwiajg poruszanie si¢ w obszarze
wyznaczonym wspoélnota i dziatalnoscig ludzi); wychowanie do §wiadomosci regionalnej
(Kreowanie odpowiedzialnosci i poczucia wspolnoty terytorialnej) i wychowanie do
edukacji catozyciowej (Ksztaltowanie umitowania do edukacji, jako niezbednej dziedziny
zycia w wymiarze odbioru, poznawania i tworzenia nowej rzeczywistosci).

Zakres zaprezentowanych obszaré6w tematycznych wraz z dostosowaniem i
opracowaniem sytuacji edukacyjnych przeznaczony jest dla uczniow z mysla o wczesnej
interwencji w zakresie zmniejszania réznic wynikajacych z nieréwno$ci spoteczno-
ekonomicznych i srodowiskowych. Wpisuje si¢ on w problematyke wyréwnywania szans
spotecznych dla uczniéw potrzebujacych wsparcia wychowawczego. Zaprezentowane
obszary tematyczne z oprawa metodyczna moga by¢ wdrazane od najnizszych klas szkoty
podstawowe] wlaczajac wszystkich uczniow i przygotowujac ich do odpowiedzialnego
zycia. Taka forma wspierania procesow wychowania, bedzie wzmacnia¢ proces integracji w
kontek$cie dwubiegunowos$ci efektywnosci dziatan, a mianowicie: rozwojowo-
profilaktycznej oraz rozwojowo-terapeutycznej. Priorytetowym celem zaprezentowanych
obszarow tematycznych jest to, aby w centrum wszelkich zabiegow edukacyjnych umiesci¢
aktywnego ucznia, ktory poprzez ,,zdobywanie nowych narzedzi w warunkach szkolnych”
moze uczy¢ si¢ refleksji nad soba, ktora bedzie zrédtem sprawczosci, projektowania
i realizowania dziatan, a w rezultacie fundamentem do budowania niepowtarzalnej
indywidualnosci (Tylus, 2015).

Konkluzja

Biorac pod uwage wnioski z badan nalezy uzna¢, iz konieczne jest uaktywnienie
dziatan w $rodowisku szkolnym w zakresie wyréwnywania szans spotecznych uczniow
z rodzin dysfunkcyjnych. Urzeczywistnianie idei wyréwnywania szans spotecznych
w $Srodowisku szkolnym poprzez wspieranie procesow wychowania wymaga przemyslanych
decyzji, z ktorych wynikaja profesjonalne przedsigwziecia. Wyznaczaja je podstawowe
uwarunkowania, a wigc inicjatywa szkoty i postawa nauczycieli. Ma to podstawowy wptyw
na nastgpujace aspekty: jako§¢ wdrazania réznorodnych form wspierania proceséw
wychowania oraz ich efektywnos$¢. Wyznacznikiem organizowania réznych form wsparcia
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powinny by¢ potrzeby uczniéw kwalifikujacych si¢ do pomocy, rozpoznane na podstawie
fachowo przeprowadzonej diagnozy. Zapewni¢ to moze wysoka jako$¢ $wiadczonych ushug
kompensacyjnych, adekwatnych do zdiagnozowanych deficytow spotecznych uczniow.
Natomiast jako$¢ wdrazania roznorodnych form wspierania procesow wychowania
w $rodowisku szkolnym uwarunkowana jest w duzym stopniu postawg nauczycieli
i poziomem ich wiedzy merytorycznej w zakresie metodyki pracy z uczniem wymagajacym
wsparcia spolecznego. Rozlegto$¢ niezbednych umiej¢tnosci nauczyciela pozwala zwrécic
uwage na najbardziej istotne w tej kwestii: rozpoznawanie warunkow rozwoju uczniow,
badanie stanu zaspokojenia potrzeb w $rodowisku szkolnym i poza nim, diagnozowanie
dynamiki klasy i pozycji spotecznych jednostek funkcjonujacych w niej, poznawanie sytuacji
spolecznej uczniow, wstgpne diagnozowanie i projektowanie dziatan naprawczych do
stwierdzonych dysfunkcji i zaburzef, pomoc uczniom i rodzicom w rozwiazywaniu
pojawiajacych si¢ problemow z mozliwoscig pokierowania ich do odpowiednich instytucji.
Posiadana wiedza i umiejgtnosci wspierania procesoOw wychowania uczniow z rodzin
dysfunkcyjnych powinny by¢ wspierane wysublimowana czujnoscia pedagogiczna,
przejawiajaca si¢ w takcie pedagogicznym, trosce, zyczliwo$ci, dyskrecji wdrazanych
dziatan (Tylus, 2016). Wywiazywanie si¢ z wymienionych zadan nie jest tatwe. Wymaga
takze wiedzy i umiejetnosci psychologicznych, ktére beda wskazowka do planowania
indywidualnych podej$¢ pedagogicznych w zalezno$ci od potrzeb i mozliwosci uczniow.
Wielokrotnie przy najlepszych intencjach i duzym wysitku pedagogicznym nieumiejg¢tne
pokierowanie dziatan moze prowadzi¢ do rezultatow odwrotnych niz zamierzony.
Nieumiejetnie udzielane wsparcie moze przyczyni¢ si¢ do stygmatyzacji ucznia, a nawet
wykluczenia go z zycia klasy lub szkoty.
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Warunki rodzinne i szkolne wyznaczajace rozwoj uczniow edukacji wezesnoszkolnej
z rodzin dysfunkcyjnych

Wspieranie procesow wychowania przez szkol¢ to jedno z waznych wyzwan
demokratycznych we wspolczesnym $§wiecie. Jest to szczegoélnie wazne wyzwanie wobec
uczniow z rodzin o niekorzystnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej, kulturowej, i ktorzy
z tego powodu do$wiadczaja zaniedban wychowawczych i sg skazani na ograniczone
mozliwosci wszechstronnego rozwoju oraz znikome szanse zyciowe. Dlatego srodowisko
szkolne powinno dolozy¢ wszelkich staran w kierunku minimalizowania konsekwencji
egzystencji dzieci w niewystarczajacych warunkach rodzinnych poprzez uaktywnianie
dziatan na rzecz wspierania procesOw nauczania i wychowania. Centralng kwestia jest
otwarcie si¢ na uczniow wywodzacych si¢ z rodzin dysfunkcyjnych i danie im szansy na
lepsze zycie poprzez wyposazenie ich w niezbedne narzedzia do odkrywania, poszukiwania
1 zmiany zycia. Artykul ten przedstawia relacje z badan na temat funkcjonowania uczniow
edukacji wczesnoszkolnej z rodzin dysfunkcyjnych w $rodowisku rodzinnym, szkolnym
i roéwiesniczym oraz uwidaczniajace si¢ niekorzystne konsekwencje dla ich rozwoju
1 przysztosci. Celem artykutu jest takze zaprezentowanie obszardéw uaktywnienia dzialan
w $rodowisku szkolnym na rzecz wspierania procesow wychowania uczniéw edukacji
wczesnoszkolnej, ktore dalyby szans¢ na podwyzszanie $wiadomosci egzystencjalnej
uczniom i pokazywaty jednoczesnie alternatywne mozliwosci w kierunku zmiany ich zycia.
Stowa kluczowe: uczen edukacji wczesnoszkolnej, rodzina dysfunkcyjna, wspieranie
proceséw wychowania

Supporting educational processes of students who come from dysfunctional families
at early stage school education

Providing equal social and educational opportunities for students by the school
becomes one of the major democratic enterprise in contemporary world. It is an extremely
important challenge towards young learners who grow up in unfavourable social, economical
and cultural family background and thus they find limited access to their full development
and restricted future life chances. That is why school environment should take every step to
decrease consequences of children’s existence observed in insufficient family conditions
through activating actions towards supporting education and upbringing processes. The most
important issue in that case is to become open towards those who come from dysfunctional
families and give them a chance towards a better life making them equipped with essential
tools in order to explore, search and change their lives. The aim of the article is to present
conclusions based on the research on early stage students’ functioning who come from Polish
dysfunctional families found both in their family, school and peer environment and revealed
in that way unfavourable consequences for the young people development and their future.
Keywords: early stage school pupil, dysfunctional family, giving equal opportunities
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WSPARCIE SPOLECZNE SWIADCZONE NA RZECZ UCZNIOW
Z KLAS VII ZE ZREFORMOWANEJ SZKOLY PODSTAWOWEJ

Wprowadzenie. Wsparcie spoleczne dzieci i mlodziezy

W mysl reformy edukacji z 2017 roku szkoly podstawowe i gimnazja zostaty
przeksztatcone na o$mioletnie szkoty podstawowe. Wychowanie zdefiniowane zostato jako
,wspieranie dziecka w rozwoju ku petnej dojrzatosci fizycznej, emocjonalnej, intelektualne;j,
duchowej i spotecznej, ktore powinno by¢ wzmocnione i uzupehlione przez dziatania
z zakresu profilaktyki problemow dzieci i mtodziezy”. Podejmowane dziatania o charakterze
profilaktyczno-wychowawczym powinny by¢ dostosowane do potrzeb danej szkoly i jej
probleméw w  oparciu o  przeprowadzonag  wczesniej diagnoz¢  (Internet:
http://reformaedukacji.men.gov.pl/aktualnosci/podejmowanie-tzw-uchwal
deklaratoryjnychw-2017-roku.html, dostep z dnia: 23.07.2018).

Sytuacja, w ktorej obecnie znajdujg si¢ siddmoklasisci jest dla nich nowa i trudna.
Z jednej strony jest to zwigzane z okresem dojrzewania, w jakim zachodza szybkie zmiany
we wszystkich sferach ich funkcjonowania, a drugiej z nieznang jeszcze sytuacja szkolna.
W zwigzku wymagaja zdecydowanie wigkszego wsparcia spotecznego, zwlaszcza od osob
najblizszych (rodzicow, rodzenstwa). Wyniki badan $wiadczg bowiem o tym, ze wystepuje
zalezno$¢ migdzy przynaleznoscia podmiotu do grupy i otaczaniem si¢ przez niego osobami
bliskimi a wyzszym poziomem jego umiej¢tnosci radzenia sobie w sytuacjach trudnych,
w tym stresowych. Oczekuje on zatem wsparcia spolecznego, ktére definiowane jest jako
pomoc okazywana danej jednostce w sytuacji dla niej trudnej (Biegasiewicz, 2010,
s.133). Z. Kawczynska-Butrym podkresla, ze warto zadba¢ o takie wsparcie, ktore
zmobilizuje go do podejmowania dziatan oraz wykorzystywania posiadanych przez niego
potencjalow i mozliwosci do przezwycigzania trudnosci (Szluz, 2007, s.203).

Wsparcie spoteczne najczgsciej dzielimy na strukturalne i funkcjonalne. Pierwsze
z nich odnosi si¢ do istniejagcych sieci wsparcia (grupy formalne, grupy odniesienia oraz
instytucje), ktore poprzez integracj¢ swoich czlonkow i kontakty spoleczne petnig funkcje
pomocowa i wspieraja jednostki w sytuacjach trudnych. Natomiast méwigc o wsparciu
w aspekcie funkcjonalnym mamy na mys$li osob¢ lub osoby znajdujace si¢ w sytuacji
trudnej, ktore podejmuja dziatania pomocowe. W tym jedno- lub dwustronnym procesie
interakcji dochodzi do przekazywania lub wymiany emocji miedzy podmiotami.
Podejmowane dzialania pomocowe maja na celu zminimalizowanie sytuacji stresowej,
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wspieranie osoby potrzebujacej a takze budowanie jej poczucia bezpieczenstwa
i przynaleznosci (Janocha, 2009, s. 28-29).

Zapotrzebowanie na wsparcie wzrasta szczegolnie u dzieci i mtodziezy w sytuacjach
dla nich trudnych. Jego brak niesie za sobg szereg negatywnych konsekwencji. Sytuacje
trudne, w tym te stresowe i konfliktowe, odbierane sg przez mlodych ludzi jako zagrazajace.
Jesli nie maja wypracowanych konstruktywnych mechanizméow obronnych i skutecznych
sposobow radzenia sobie z nimi, mogg pojawia¢ si¢ pierwsze symptomy zaburzen
w zachowaniu, a z czasem przeksztaltci¢ si¢ w nieprzystosowanie spoteczne (Oginska-Bulik,
2015, s. 125). Dla mlodziezy w okresie dojrzewania bardzo wazna jest przynaleznos¢ do
grupy, ktora okresla jej relacje z pozostalymi cztonkami spoleczenstwa. Jesli te relacje sa
poprawne, to wzmacniaja poczucie wlasnej wartosci i skutecznosci, a pojawiajagce si¢ nowe
sytuacje traktowane sg jak kolejne wyzwanie, z ktorym trzeba sobie poradzi¢. Natomiast gdy
te kontakty sa niewlasciwe lub brak jest ich, pojawiaja si¢ konflikty wewnatrzgrupowe
prowadzace do obnizenia poczucia wlasnej wartosci mtodej osoby oraz obnizenia ogdlnego
poziomu funkcjonowania i radzenia sobie z trudnosciami. Brak akceptacji i wsparcia ze
strony réwiesnikow moze by¢ takze przyczyng izolowania si¢ jej od grupy, a takze wpltywac
na niewltaéciwy przebieg jej socjalizacji (Scibisz, 2009, s.74-75).

Obok rowiesnikow nadal rownie wazng grupa udzielajaca mtodziezy wsparcia sa
rodzice. Niestety coraz czgsciej obserwuje si¢ ostabienie wigzi emocjonalnej migdzy dzie¢mi
a rodzicami oraz zmniejszenie poczucia przynalezno$ci na rzecz wartosci materialnych.
Z kolei zaburzenia tej wigzi skutkuja nasileniem jej poczucia osamotnienia. Nierzadko
zdarza si¢, ze rodzice nie uczestnicza w aktywny sposéb w zyciu dziecka, czesto sa
nieobecni w sytuacjach, w ktorych ich obecnos$ci jest niezastapiona. W konsekwencji
prowadzi to do wzrostu poziomu: lgku, bezradnosci i braku zaufania do dorostych oraz do
utraty poczucia bezpieczenstwa, ktore gwarantuje prawidlowy rozwdj kazdego cztowieka
(Sendyk, 2003, s.20). Otrzymywanie przez mlodziez rad, wskazowek i pozytywnych
komunikatow odnos$nie wtasnej osoby przyczynia si¢ do wlasciwej jej socjalizacji
(Biegasiewicz, 2010, s. 146).

Odpowiednia reakcja ze strony innych osob i okazane mtodziezy wsparcie moze
poprawi¢ jej jako$¢ zycia 1 poziom samopoczucia. W sytuacjach trudnych najbardziej liczy
ona na pomoc 0so6b najblizszych, niemniej jednak rownie skuteczne moze okazaé si¢ to
$wiadczone przez nauczycieli profesjonalnie przygotowanych do pelnienia roli
wychowawczej, a nawet obcych osob. wsparcie spoleczne powinny okazywaé osoby
najblizsze, ktére najlepiej znaja dziecko.

Podstawy metodologii badan wlasnych

Celem badania wlasnego byto okre$lenie poziomu i zakresu wsparcia spotecznego
udzielanego uczniom z klas VII zreformowanej szkoty podstawowe;.

Problem badawczy zawiera si¢ w pytaniu: Jaki jest poziom oraz zakres wsparcia
spotecznego udzielanego badanym uczniom z klas VII?
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Sformutowano nast¢pujace pytania badawcze:

1. Kto w najwigkszym stopniu wspiera badanych uczniow z klas VII?
2. Od kogo badani uczniowie otrzymuja najmniej wsparcia?
3. Jakiego rodzaju wsparcia spolecznego otrzymuja najwiccej badane osoby,
a jakiego - najmniej?
4. W jakim stopniu zmienna ,,pte¢” rdéznicuje badanych uczniow pod wzgledem
poziomu i zakresu wsparcia spolecznego?
Przypuszcza si¢, ze dziewczynki uzyskuja wicksza pomoc od innych o0s6b
w porownaniu z chtopcami, co mozna wigza¢ z ich wigksza otwartoscig i wrazliwoscia
empatyczna, skutkujace czestszymi komunikatami na poziomie wyrazania wlasnych emocji
i potrzeb. Zatozono, ze niezaleznie od plci, mlodziez czuje si¢ najbardziej wspierana
informacyjnie oraz $wiadczenia na jej rzecz konkretnych ustug, gdyz liczne badania
wskazuja na znaczne deficyty spoteczenstwa w zakresie wyrazania emocji
i udzielania empatycznego wsparcia innym ludziom. Z badan K. Martowskiej
i E. Wroctawskiej-Warchaly wynika, ze wsparcie o charakterze informacyjnym
i instrumentalnym silnie koreluje ze wsparciem okazywanym przez krewnych i osoby obce.
W badaniu prowadzonym metoda sondazu diagnostycznego wykorzystano Skalg
Wsparcia Spolecznego autorstwa K. Kmiecik-Baran, ktora sktada si¢ z 16 pozycji. Znalazly
si¢ w niej twierdzenia odnoszace si¢ do czterech rodzajow wsparcia: informacyjnego,
instrumentalnego, wartosciujacego i emocjonalnego. Zadaniem osoby badanej jest dokonanie
oceny kazdego twierdzenia na czterostopniowej skali z uwzglgdnieniem konkretnej grupy
0sOb wspierajacych (rodzina, sasiedzi, koledzy itd.).
Badania zostaty przeprowadzone w maju 2018 roku wéréd 57 uczniéw z klas VII
w jednej ze szkot podstawowych w Lublinie. Wsrod badanych osob nieznacznie przewazaty
dziewczeta (58%).

Wsparcie spoleczne udzielane badanej mlodziezy w rodzinie
Zgodnie z przyjetym zalozeniem postanowiono sprawdzi¢, w jakim stopniu
uczniowie klas VII uzyskuja wsparcie od swoich rodzicow uznawanych powszechnie za

najblizsze dziecku osoby — ktore pragna ich dobra, ale i ktore sg zobligowane prawnie i
obyczajowo do zaspokajania ich wszelkich potrzeb.
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Tabela 1. Poziom wsparcia udzielanego uczniom klas VII przez rodzicow

Dziewczeta Chtopcy Ogodtem
Poziomy Niski | N 29 20 49
% 87,9 83,3 86
Sredni | N 4 4 8
% 12,1 16,7 14
Ogolem N 33 24 57
% 100 100 100,0

Zrodto: opracowanie wlasne

Chi-kwadrat= 0,238, df=1, p<0,626
Rodzice jako osoby najblizsze dziecku powinni w najwickszym stopniu wspieraé je.
Niemniej jednak z danych zamieszczonych w tabeli 1 wynika, ze 86% mlodziezy nie
uzyskuje oczekiwanego wsparcia od opiekunéw prawnych. Nieco wigksze wsparcie — na
poziomie $rednim - otrzymuje 14% badanych. Zmienna pte¢ nie réznicuje badanych oséb
pod wzgledem pomocy uzyskiwanej od swoich rodzicow. Wynik taki napawa niepokojem,
gdyz whasciwe wsparcie rodzicow $cisle koreluje z wysokim poczuciem wiasnej warto$ci
dzieci, a jego brak nierzadko skutkuje zazywaniem przez nie substancji psychoaktywnych
oraz podejmowaniem dziatan przestgpczych (Biegasiewicz, 2010, s. 136).

Znaczng czg¢$¢ swojego dziecigcego zycia badani spgdzaja z rodzenstwem, ktore moze
stanowi¢ kolejne wazne zrodto wsparcia.

Tabela 2. Poziom wsparcia udzielanego uczniom klas VII przez rodzenstwo

Dziewczgta | Chlopcy Ogolem
Poziomy Niski N 15 9 24
% 45,5 37,5 42,1
Sredni N 17 15 32
% 51,5 62,5 56,1
Wysoki N | 0 |
% 3 0 1,8
Ogodtem N 33 24 57
% 100 100 100
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Zrodto: opracowanie wlasne

Chi-kwadrat=1,235, df=2, p<0,539



Poziom wsparcia udzielanego badanej milodziezy przez rodzenstwo jest
zrdznicowany, aczkolwiek na jego wysoki poziom wskazata tylko jedna dziewczyna. Ponad
potowa przebadanych os6b uzyskuje je na poziomie przecigtnym (52% - dziewczynki, 63% -
chtopcy). Blisko polowa dziewczat (46%) i 42% chlopcow nie ma wsparcia w swoim
rodzenstwie. Uzyskany wynik $wiadczy o niewystarczajacej pomocy uzyskiwanej przez
badane osoby ze strony braci i siostr, czego przyczyn mozna poszukiwaé w roznorodnych
czynnikach: znacznej roznicy wieku, nasilonych konfliktach, niewlasciwej komunikacji czy
stabych wigziach migdzy cztonkami rodziny.

W dalszej kolejnosci badani uczniowie ocenili poziom wsparcia, jakie otrzymuja od
swoich dalszych krewnych.

Tabela 3. Poziom wsparcia udzielanego uczniom klas VII ze strony krewnych

Dziewczgta | Chlopcy Ogolem
Poziomy Niski N 15 5 20
% 45,5 20,8 35,1
Sredni N 18 18 36
% 45,5 75 63,2
Wysoki N - | 1
% - 4,2 1,8
Ogodtem N 33 24 57
% 100 100 100

Zrodto: opracowanie whasne
Chi-kwadrat=4,696, df=2, p<0,096

Jeden chlopiec podzielit si¢ informacja, ze uzyskuje znaczna pomoc od 0s6b
krewnych. Prawie polowa dziewczat (46%) czuje, ze albo nie ma w nich wsparcia, albo
czynig to w sposob niezupetnie zadawalajacy je. W grupie chtopcoéw bylo odpowiednio
takich osob: 35% i 63%. Uzyskany wynik mozna uznaé za satysfakcjonujacy, gdyz osoby z
dalszej rodziny w pewien sposob pomagaja badanej mtodziezy. Trudno oczekiwac, ze bedzie
to bardzo duze wsparcie, szczegdlnie w czasach, kiedy nie ma przestrzeni na wspolne
rodzinne spotkania.

Wsparcie spoleczne udzielane badanej mlodziezy przez kolegéw i nauczycieli

Mtodziez wigkszo$¢ swojego czasu spedza w szkole, w ktorej przezywa zardwno
sukcesy, jak i porazki. Mozna oczekiwac takze, ze niekiedy do§wiadcza przykrych sytuacji
ze strony kolegdw, a kiedy indziej — jest przez nich wspierana. Dlatego poproszono badana
mtodziez, aby okreslita zgodnie ze swoimi odczuciami, w jakim stopniu wspieraja ja koledzy
ze szkoty.
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Tabela 4. Poziom wsparcia udzielonego uczniom klas VII przez kolegéw ze szkoty

Dziewczgta | Chlopcy Ogolem
Poziomy Niski N 17 9 26
% 51,5 37,5 45,6
Sredni N 15 13 28
% 45,5 54,2 49,1
Wysoki N 1 2 3
% 3 8,3 5,3
Ogodtem N 33 24 57
% 100 100 100

Zrodto: opracowanie wlasne

Chi-kwadrat=1,555, df=2, p<0,459

Jak dowodzi Z.B. Gas (1999) milodziez jest zdolna do $wiadczenia efektywnej
pomocy na rzecz rowiesnikow i dlatego w niektorych szkotach — eksperymentalnie - z
powodzeniem realizowane sa programy wsparcia rowiesniczego. W opinii ponad potowy
badanych osob w szkole, w ktorej prowadzono badanie, potencjal taki tkwi w ich kolegach.
Jednak ponad potowa dziewczat i 38% chlopcoOw czuje, ze nie ma wsparcia w swoich
rowiesnikach. Pojedynczy uczniowie prawdopodobnie traktuja swoich kolegow ze szkoty
jako przyjaciol, ktérzy wspieraja ich w trudnych sytuacjach.

Czasami bywa tak, ze relacje migdzy kolegami w szkole nie uktadaja si¢ zbyt dobrze i
wowczas dziecko szuka ,,sprzymierzencow” w kolegach z osiedla. Dlatego postanowiono
sprawdzi¢, w jakim stopniu koledzy z podwoérka wspierajg osoby uczestniczace w badaniu.

Tabela 5. Poziom wsparcia udzielanego uczniom klas VII przez kolegoéw z osiedla

Dziewczgta | Chlopcy Ogolem
Poziomy Niski N 20 14 34
% 60,6 58,3 59,6
Sredni N 12 8 20
% 36,4 33,3 35,1
Wysoki N 1 2 3
% 3 8,3 5,3
Ogodtem N 33 24 57
% 100 100 100
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Zrodto: opracowanie wlasne

Chi-kwadrat=0,791, df=2, p<0,673




Poziom otrzymywanego wsparcia od kolegow z osiedla przez dziewczgta i chtopcow
jest stosunkowo niski. Czuje tak 60% uczniéw z klas VII. Poza tym ponad 1/3 badanych
0s6b otrzymuje od nich przeci¢tne wsparcie, a w pelni zaspokojong potrzeb¢ pomocy
komunikuje trzech uczniéw. Z badan realizowanych przez Rzecznika Praw Dziecka' w 2018
roku wynika, ze uczniowie klas VII maja tak wiele obowiazkow szkolnych, ze tylko czasami
spedzaja swoOj wolny czas ze znajomymi, co przyczynia si¢ do rozluznienia wigzi
kolezenskich.

Nauczyciele sa osobami dorostymi, ktore przygotowuja si¢ podczas studiow do
profesjonalnego udzielania wsparcia uczniom. Ustalono zatem, na jakim poziomie wspieraja
oni swoich wychowankow.

Tabela 7. Poziom wsparcia udzielanego uczniom klas VII przez nauczycieli

Dziewczgta | Chlopcy Ogolem
Poziomy Niski N 17 12 29
% 51,5 50 50,9
Sredni N 13 10 23
% 39,4 41,7 40,4
Wysoki N 3 2 5
% 9,1 8,3 8,8
Ogodtem N 33 24 57
% 100 100 100

Zrodto: opracowanie whasne
Chi-kwadrat=0,033, df=2, p<0,984

Nauczyciele przebywajac z wychowankami powinni trafnie odczytywac ich potrzeby,
a nastgpnie zaspokaja¢ je. Wydawac by si¢ moglo, ze jest to oczywistos¢, aczkolwiek
potowa przebadanych dziewczat i chtopcéw twierdzi, ze nie ma wsparcia w nauczycielach.
Natomiast na przecigtne ich wsparcie moze liczy¢ 40% z nich. Jedynie pigcioro uczniow
(dziewczyny - 9%, chlopcy — 8%) przyznaje, ze nauczyciele udzielaja im oczekiwanej
pomocy.

Wsparcie spoleczne udzielane badanej mlodziezy przez osoby z dalszego Srodowiska

W sytuacji, gdy osoby bliskie nie udzielaja mtodziezy wystarczajacej pomocy, w ich
proces wychowania wlaczaja si¢ inne osoby — czasami s3siedzi, a czasami inni specjalisci,
np. kurator sadowy, pracownik socjalny. Wsparciem dla mtodych ludzi coraz cze¢sciej stuza
osoby poznane przez Internet — te o dobrych zamiarach wzglgdem nich, ale i te, ktore
wykorzystuja ich dziecigca niewinno$¢. Dlatego poproszono badang milodziez, aby
wypowiedziala si¢, w jakim stopniu sgsiedzi i inne osoby spoza cztonkoéw rodziny i
spolecznosci szkolnej wspieraja ja.
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Tabela 6. Poziom wparcia udzielanego uczniom klas VII przez sasiadow

Dziewczgta | Chlopcy Ogolem
Poziomy Niski N 21 16 37
% 63,6 66,7 64,9
Sredni N 9 7 16
% 27,3 29,2 28,1
Wysoki N 3 | 4
% 9,1 4,2 7
Ogodtem N 33 24 57
% 100 100 100

Zrodto: opracowanie whasne
Chi-kwadrat=0,518, df=2, p<0,772

Dla czterech uczniow z klas VII to sasiedzi stanowia zrodto wsparcia, natomiast 28%
z nich ma poczucie, ze w trudnych sytuacjach moze czasami liczy¢ na ich pomoc. Pozostate
osoby zmuszone sg radzi¢ sobie w oparciu o wlasne zasoby lub te tkwigce w innych osobach.
Uzyskany wynik mozna tlumaczy¢ za pomoca zjawiska znacznej anonimowos$ci. Badanie
prowadzone byto wérod uczniow mieszkajacych w miescie, dla ktorego charakterystyczna
jest mniejsza znajomos¢ sgsiadow.

Zmienna ple¢ réznicuje badang miodziez pod wzgledem poziomu uzyskiwanego
wsparcia od 0s6b obcych (p<0,05). Okazuje si¢, ze chtopcy zdecydowanie bardziej wspierani
sa przez nie (21%) w poréwnaniu do dziewczynek (3%). Pie¢ 0os6b odczuwa udzielane im
wsparcie jako przecigtne, jednakze zdecydowana wigkszos¢ badanych oséb nie korzysta
z tego rodzaju pomocy, przy czym w grupie tej znajduje si¢ 91% dziewczat. Wynik taki mile
zaskakuje w tym sensie, ze mlodziez ktorej potrzeby nie sg zaspokajane w wystarczajacym
stopniu, niezbyt cz¢sto szuka oparcia w nieznanych ludziach, ktorzy moga stanowi¢ dla nich
zagrozenie. Z drugiej za$ strony zbytnia nieufno$¢ nie sprzyja nawigzywaniu bliskich relacji
z innymi i budowaniu sieci pozytywnego wsparcia spolecznego.

Tabela 8. Poziom wsparcia udzielanego uczniom klas VII przez osoby obce

Dziewczgta | Chlopcy Ogotem
Poziomy Niski N 30 16 46
% 90,9 66,7 80,7
Sredni N 2 3 5
% 6,1 12,5 8,8
Wysoki N 1 5 6
% 3 20,8 10,5
Ogodtem N 33 24 57
% 100 100 100

Zrodto: opracowanie whasne
Chi-kwadrat=5,852, df=2, p<0,05
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Podsumowujgc wyniki uzyskane w badaniu wilasnym w zakresie wsparcia spolecznego

udzielanego uczniom klas VII zastosowano nieparametryczny test ,,z”.

Tabela 9. Wsparcie spoteczne udzielane badanym uczniom — wyniki testu z

Zmienna Ptec¢ M Sd test z p
Rodzice Dziewczeta 30,1818 4,99033
-,0910 0,363
Chtopcy 31,4167 3,68212
Rodzenstwo || Dziewczeta 20,7273 12,51817
-0,203 0,839
Chtopcy 20,6250 12,64159
Inni krewni || Dziewczeta 23,6667 7,85679
0,05
Chtopcy 28,5833 5,54755 2421
Koledzy Dziewczeta 23,1818 8,64384
ze szkoty 0,352
Chtopcy 25,3333 6,75449 0,931
Koledzy Dziewczeta 11,6970 12,45864 -0,921
z osiedla 0,357
Chtopcy 14,9583 13,03000
Sasiedzi Dziewczeta 9,1212 9,40664 -0,204
0,839
Chtopcy 8,5833 8,72237
Nauczyciele || Dziewczeta 17,1818 7,63812 -0,640
0,522
Chtopcy 18,7083 5,72165
Osoby obce || Dziewczeta 2,8485 5,04431
-3,471 0,001
Chtopcy 9,3750 9,01599

Zrédto: opracowanie wlasne

Migdzy wynikami uzyskanymi przez dziewcze¢ta 1 chlopcow w  zakresie
otrzymywanego wsparcia spolecznego wystgpity roznice istotne statystycznie na poziomie
p<0,001 w skali ,,0soby obce” i na poziomie p<0,05 w skali ,,inni krewni”. W obu
przypadkach zdecydowanie czesciej to mtodziez ptci meskiej korzysta z pomocy 0séb spoza
kregu tych najblizszych. Warto jednak podkresli¢, ze najwigksze wsparcie — podobnie jak ich
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kolezanki — maja oni w cztonkach swoich rodzin, a szczegélnie w rodzicach. W szkole
najwigkszym oparciem sg dla nich réwiesnicy.

Zakres wsparcia spolecznego otrzymywanego przez uczniéw z klas VII

Na podstawie Skali Wsparcia Spotecznego autorstwa K. Kmiecik-Baran mozliwe
bylo ustalenie poziomu wsparcia udzielanego uczniom klas VII przez rozne osoby, ale
réowniez wskazanie poziomu poszczeg6lnych jego rodzajow, tj. wsparcia: informacyjnego,
instrumentalnego, wartosciujacego i emocjonalnego.

Wykorzystujac test ,,z” sprawdzono, czy porownywane migdzy sobg grupy dziewczat
i chtopcow roznia si¢ istotnie w czterech skalach i wyniku ogo6lnym.

Tabela 10. Poszczegodlne rodzaje wsparcia spolecznego otrzymywanego przez mtodziez plei
zenskiej i meskiej

Zmienna Ptec¢ M Sd test z p
Wsparcie Dziewczeta 37,6364 10,35561
informacyjne -1,943 0,052~
Chtopcy 44,0417 9,57569
Wsparcie Dziewczeta 32,1212 12,00718 -1,278 0,201
instrumentalne
Chtopcy 36,1667 11,19265
Wsparcie Dziewczeta 28,9091 11,35882 -1,990 0,05
warto$ciujace
Chtopcy 35,2083 11,40930
Wsparcie Dziewczeta 39,9394 11,88470 -0,679 0,497
emocjonalne
Chtopcy 42,1667 13,23588
Wsparcie Dziewczeta 138,6061 |41,07458 -1,487 0,137
Chtopcy 157,5833 ] 39,17288
spoteczne

Zrodto: opracowanie wlasne

Na poziomie p<0,05 wystgpity rdznice istotne statystycznie miedzy dziewczg¢tami
i chlopcami w skali wsparcia warto$ciujacego. Chlopcy zdecydowanie silniej odczuwajg je
w porownaniu do kolezanek. Ponadto w skali wsparcia informacyjnego wystgpita tendencja
do wyzszego oceniania otrzymywanych informacji przez chtopcow. Wynika z tego, ze
czesciej czuja si¢ oni chwaleni, gdy inni podkre$lajg ich mocne strony. Niemniej jednak
dziewczgta w najwigkszym zakresie otrzymuja wsparcie emocjonalne, a chlopcy —
informacyjne, natomiast najrzadziej wartosciujgce — niezaleznie do ptci.
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Po przeliczeniu wynikow surowych na steny mozliwe bylo ustalenie poziomow
poszczegolnych rodzajow wsparcia spolecznego udzielanego badanej miodziezy przez rézne
osoby z blizszego i dalszego otoczenia.

Wyniki uzyskane przez dziewczgta i chlopcow $wiadcza o tym, ze wsparcie
informacyjne jest najczgsciej $wiadczone na ich rzecz. Z danych zawartych w tabeli 11
wynika jednak, ze nie jest jednak ono wystarczajace. Siedemdziesiat dwa procent uczniow
z klas VII nie czuje si¢ odpowiednio wsparta przez specjalistow (psychologa, pedagoga,
terapeute, lekarza), pod wzgledem przekazywanej im wiedzy. Oznacza to, ze jedynie 30%
mlodziezy posiada pewne wskazowki do radzenia sobie w sytuacjach trudnych
(kryzysowych, nieznanych, stresowych, konfliktach) (zob. Rutkowska, 2012, s. 45).

Tabela 11. Poziom wsparcia informacyjnego

Dziewczgta | Chtopcy Ogodtem
Poziomy Niski N 24 17 41
% 72,7 70,8 71,9
Sredni N 9 5 14
% 27,3 20,8 24,6
Wysoki N - 2 2
% - 8,3 53
Ogodtem N 33 24 57
% 100 100 100

Zrédlo: opracowanie whasne
Chi-kwadrat=2,992, df=2, p<0,224

Wsparcie instrumentalne stanowi kolejny rodzaj wsparcia spotecznego, jaki powinni
otrzymywa¢ uczniowie. Odnosi si¢ ono do konkretnych ustug, jakie dana osoba moze
uzyska¢ w sytuacji trudnej, zar6wno od 0s6b z najblizszego otoczenia (rodzice, rodzenstwo,
nauczyciele, koledzy), jak i od 0séb obcych (Rutkowska, 2012, s. 45).

Tabela 12. Poziom wsparcia instrumentalnego

Dziewczgta | Chlopcy Ogolem
Poziomy Niski N 27 29 46
% 81,8 79,2 80,7
Sredni N 4 4 8
% 12,1 16,7 14
Wysoki N 2 1 3
% 6,1 4,2 53
Ogodtem N 33 24 57
% 100 100 100

Zrodto: opracowanie wlasne

Chi-kwadrat=0,311, df=2, p<0,856
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Zdecydowana wigkszo$¢ uczniow niezaleznie od pici nie do§wiadcza wsparcia
instrumentalnego ze strony innych osob (81%). Jedenascie osob natomiast przyznaje, ze
pomoc taka $wiadczona jest na ich rzecz, przy czym potrzeby z nig zwigzane maja
zaspokojone jedynie trzy osoby.

Badani uczniowie ocenili takze poziom otrzymywanego wsparcia warto$ciujacego
wyrazajacego si¢ w: chwaleniu ich, podkreslaniu mocnych stron oraz wzmacnianiu
posiadanych przez nich umiej¢tnosci (Rutkowska, 2012, s. 46).

Tabela 13. Poziom wsparcia wartosciujacego

Dziewczgta | Chlopcy Ogolem
Poziomy Niski N 28 16 44
% 84,8 66,7 77,2
Sredni N 5 7 12
% 15,2 29,2 21,1
Wysoki N - | 1
% - 4,2 1,8
Ogodtem N 33 24 57
% 100 100 100

Zrodto: opracowanie whasne
Chi-kwadrat=3,266, df=2, p<0,195

Okazuje si¢, ze tylko jeden chtopiec czuje si¢ odpowiednio wspierany przez innych.
Jest chwalony i stymulowany do rozwoju poprzez wzmacnianie jego zasobow osobistych.
Dwadziescia jeden procent badanych osob przyznaje, ze czasami spotyka si¢ z takimi
zachowaniami ze strony innych o0s6b. Niemniej jednak zdecydowana wigkszos¢
dziewczynek (85%) i chtopcow (67%) nie uzyskuje tego rodzaju wsparcia.

Wsparcie emocjonalne, jakie mozna okaza¢ drugiej osobie w sytuacji dla niej trudnej,
czesto ma wigksza warto$¢ niz pomoc materialna. Chodzi o stworzenie pozytywnych relacji
i poczucie bezpieczenstwa migdzy dwiema stronami, z ktorych jedna jest dziecko. Rozsadnie
udzielane wsparcie emocjonalne $ci§le koreluje z wysokim poziomem wlasnej wartoSci
i skutecznosci miodych ludzi (Rutkowska, 2012, s. 45). Dane dotyczace tego rodzaju
wsparcia spotecznego uzyskiwanego przez badang mlodziez zamieszczono w tabeli 14.
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Tabela 14. Poziom wsparcia emocjonalnego

Dziewczgta | Chlopcy Ogolem
Poziomy Niski N 25 16 41
% 75,8 66,7 71,9
Sredni N 7 8 15
% 21,2 333 26,3
Wysoki N 1 - 1
% 3 - 1,8
Ogodtem N 33 24 57
% 100 100 100

Zrodto: opracowanie whasne
Chi-kwadrat=1,663, df=2, p<0,435

Siedemdziesigt dwa procent mtodziezy nie czuje, ze ma wsparcie w innych osobach na
poziomie przezywanych emocji, natomiast 26% z niej otrzymuje je czasami. Tylko jeden
chlopiec ma zaspokojone potrzeby emocjonalne w relacji osoba wspierana — osoba

wspierajaca.

Podsumowujgc ustalono, ze niemal 80% uczniow z klas VII nie uzyskuje
oczekiwanego wsparcia spolecznego, a 19% - moze czasami na nie liczy¢. Tylko jeden
chlopiec otrzymuje pelna, wszechstronng pomoc ze strony innych osob.

Tabela 15. Poziom wsparcia spotecznego

Dziewczgta | Chlopcy Ogolem
Poziomy Niski N 28 17 45
% 84,8 70,8 78,9
Sredni N 5 6 11
% 15,2 25 19,3
Wysoki N - | 1
% - 4,2 1,8
Ogodtem N 33 24 57
% 100 100 100

Zrédto: opracowanie whasne
Chi-kwadrat=2,419, df=2, p<0,298
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Podsumowanie

Mtodziez z obecnych klas VII znajduje si¢ w podwdjnie trudnej sytuacji. Z jednej
strony musi stawi¢ czota zmianom rozwojowych wynikajacym z wieku adolescencji,
a z drugiej sprosta¢ wymaganiom nowej reformy edukacji i wielu nieznanym dotad
wydarzeniom, sprawiajacym trudnosci nawet osobom dorostym (nauczycielom, rodzicom).
Wobec tego wymaga ona szczegdlnego wsparcia spotecznego ze strony roznych osob, aby
nie pogubi¢ si¢ na tym pewnego rodzaju zakrecie zycia. Stad tez celem badania wtasnego
byto sprawdzenie, w jakim stopniu uczniowie z klas VII z losowo wybranej szkoty
podstawowej uzyskuja odpowiednig pomoc. Badanie to stanowi zatem pewien test, na ile
nalezy przeprowadzi¢ poglebione badanie w tej materii na zdecydowanie wigkszej grupie
mtlodziezy. Natomiast dla tej konkretnej placowki nalezy zaproponowa¢ pewne rozwiazania
zwigzane z uzyskanym wynikiem.

Otrzymane wyniki niestety sklaniaja do wniosku, ze zdecydowana wigkszo$¢
badanej mtodziezy nie uzyskuje oczekiwanego wsparcia. Mozna oczywiscie polemizowac
w tym zakresie twierdzac, ze by¢ moze badane osoby maja zbyt wygoérowane oczekiwania
wzgledem innych osob. Niemniej jednak bardzo latwo wysunaé kontrargument wigkszej
wagi. Uzyskane wyniki stanowia sktadowg subiektywnych odczu¢ i do$wiadczen
mlodziezy, co skutkuje koniecznoscia zaakceptowania tejze niekorzystnej sytuacji.
Czgéciowo potwierdzita si¢ jednak przyjeta hipoteza, gdyz chtopcy w porownaniu do
dziewczynek wigksze wsparcie otrzymujg od innych krewnych i os6b obcych (brak roznic
istotnych statystycznie w ogélnym wyniku w SWS), szczegdlnie w zakresie
przekazywanych informacji. Prawdopodobnie zaobserwowane rdznice zwigzane sa z
okresem dojrzewania, w ktorym znajduje si¢ badana grupa osoéb. Ponadto Kovacs M. i
zespot MHS, E. Wroctawska-Warchala i R. Wujcik (2017, s. 49-50) podkreslaja, ze liczne
wyniki badan $wiadcza o tym, ze w tym trudnym czasie rozwojowym nast¢puje nasilenie
symptomow depresyjnych, zwlaszcza u dziewczat (obnizony nastrdj, nizsze poczucie
wlasnej wartosci, poczucie beznadziejnosci korelujace z negatywnym postrzeganiem
rzeczywisto$ci i wsparcia spotecznego). Badacze probuja wigzaé to z efektem dziatania
hormondéw, aczkolwiek obecnie nie mozna jeszcze w sposob naukowy potwierdzi¢ tej tezy.
W $wietle tendencji do nasilenia probleméw u adolescentow, u ktorych ksztaltuje si¢
tozsamos¢ oraz dojrzata osobowos¢, swiadczona pomoc na ich rzecz wymaga intensyfikacji.
Brak wlasciwego wsparcia od 0s6b najblizszych lub ,bliskich obcych” moze mieé
destruktywne skutki dla dalszego zycia mtodej osoby. Z badan B. Ostafinskiej-Molik i E.
Wysockiej (2014, s.90-93) wynika, ze prawidlowy rozwoj dzieci determinuja pozytywne
relacje i wsparcie okazywane przez pozostatych cztonkéw rodziny. Brak poczucia wsparcia,
bezpieczenstwa i wtasciwych, bliskich relacji w rodzinie moga stanowi¢ uwarunkowania
nieprzystosowania spotecznego u mtodziezy. Jej zaburzenia w zachowaniu najczgséciej sa
reakcja obrong na zagrozenia pltynace z zewnatrz. Role zastepczego, kochajacego rodzica
moga przejac nauczyciele, a brata lub siostry — koledzy w szkole. Okazuje si¢ jednak, ze w
badanej grupie osob relatywnie niewiele moze liczy¢ na odpowiednie wsparcie z ich strony.
Pomimo znacznych deficytow otrzymywanego wsparcia w kazdym zakresie, na uwage
zasluguja te zwigzane ze sfera funkcjonowania psychoemocjonalnego. Zaniedbana w tym
wzgledzie mlodziez moze bardzo szybko ponies¢ konsekwencje ,,porzucenia
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emocjonalnego” w postaci: zanizonej samooceny, braku wiary w siebie i innych ludzi,
wycofania si¢ z wielu aktywnosci, a nawet ujawnienia symptomow nieprzystosowania
spolecznego (np. uzaleznienia, agresja, samookaleczanie itd.).

Wobec powyzszych ustalen zaleca si¢ przeprowadzenie badan na szeroka skalg
wsrdd uczniow z obecnych klas VII i VIII majgcych na celu ustalenie faktycznego poziomu
wsparcia uzyskiwanego przez nich z perspektywy ich samych, rodzicow i nauczycieli oraz
ustalenie jego uwarunkowan. Sytuacja tej mitodziezy mogla ulec radykalnej zmianie
w porownaniu z tg do$wiadczang przez gimnazjalistow, co nalezy sprawdzi¢ w sposob
poprawny metodologicznie. Z drugiej za$ strony pracownicy szkoly, w ktorej prowadzono
badanie we wspolpracy z autorkami artykulu przeprowadza kolejne uszczegétawiajace
badania na tej samej grupie uczniow, aby pozyska¢ dodatkowe informacje na temat
funkcjonowania mtodziezy. Ponadto modyfikowany jest juz program wychowawczo-
profilaktyczny w celu dostosowania podejmowanych w szkole dziatan do aktualnych
potrzeb ucznidéw, szczegolnie tych zwigzanych ze wzmacnianiem zasobéw osobistych (np.
wspolczesne cyberzagrozenia, rozwijanie umiej¢tnosci porozumienia bez przemocy
i konstruktywnego radzenia sobie z konfliktami — mediacja).
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Wsparcie spoleczne §wiadczone na rzecz uczniéw z klas VII ze zreformowanej szkoly
podstawowej

Zapewnienie dziecku odpowiednich warunkow do prawidtowego rozwoju fizycznego
i psychicznego jest niezwykle wazne. Dlatego istotne jest okazywanie mu wsparcia
spolecznego zaréwno przez osoby najblizsze — rodzicow, rodzenstwo, jak i1 osoby
niespokrewnione - nauczycieli, kolegow lub innych osob z dalszego $rodowiska. W zwiazku
z tym celem badan wihasnych bylo okreslenie poziomu wsparcia spotecznego udzielanego
badanym uczniom z klas VII zreformowanej szkoly podstawowej. Osiagniecie zatozonego
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celu i uzyskanie odpowiedzi na postawione problemy badawcze mozliwe byly dzigki
przeprowadzeniu badan za pomoca Skali Wsparcia Spolecznego K. Kmiecik-Baran wsrod
uczniow z jednej ze szkot podstawowych w Lublinie w 2018 roku.

Przeprowadzone badania $wiadcza o tym, ze badani uczniowie nie otrzymuja
oczekiwanego wsparcia spotecznego. Badana mtodziez znajduje si¢ w podwdjnie trudnej
sytuacji — w okresie dojrzewania i pierwszej fazie wdrazania reformy edukacji, co moze
w znacznym stopniu warunkowac poziom odczuwanego przez nig wsparcia. Z perspektywy
psychopedagogicznej niestety mozna spodziewaé si¢, ze przetozy si¢ to na obnizenie
poziomu funkcjonowania mtodziezy w kazdej sferze zycia.

Stowa kluczowe: wsparcie spoteczne, rodzice, szkota, mtodziez

Social support provided to students in grades VII from a reformed primary school

Providing the child with proper conditions for proper physical development and
mental is extremely important. That is why it is important to show social support to both the
closest people - parents, siblings, and non-relatives - teachers, colleagues or other people
from the further environment. In relation with this goal of own research was to determine the
level of social support provided to the tested pupils from grades VII of the reformed primary
school. Achieving the assumed goal and finding answers to the research problems posed was
possible thanks to the research carried out using the Social Support Scale of K. Kmiecik-
Baran among students from one of the primary schools in Lublin in 2018.

The conducted research indicates that the surveyed students do not receive the
expected social support. The surveyed youth find themselves in a doubly difficult situation -
in the period of adolescence and the first phase of implementing education reform, which can
to a large extent condition the level of support it feels. From the psycho-pedagogical
perspective, unfortunately, it can be expected that this will translate into a reduction in the
level of youth functioning in every sphere of life.

Keywords: social suport, parents, school, young people
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WSPARCIE SPOLECZNE UDZIELANE UCZNIOM Z KLAS VII
ZREFORMOWANEJ SZKOLY PODSTAWOWEJ A ICH POCZUCIE
ALIENACJI

Wprowadzenie. Poczucie alienacji wsrod mlodziezy

Poczucie przynaleznosci do grupy zaroéwno formalnej jak i nieformalnej jest bardzo
wazne dla prawidlowego rozwoju dzieci 1 milodziezy — zapewnia im poczucie
bezpieczenstwa. Natomiast niezaspokojona potrzeba przynaleznosci i brak wsparcia ze
strony najblizszych jest przyczyna zwigkszonego ich poczucia odrzucenia i osamotnienia.
Zatem najblizsze srodowisko moze z jednej strony by¢ zrodtem przynaleznosci a z drugiej
alienacji (Ostafinska-Molik, Wysocka, 2014, s. 84). Ostatnia reforma edukacji z 2017 roku
zaklada powrot do o$mioletniej szkoly podstawowej i likwidacj¢ gimnazjum. Jednym z
priorytetow jest propagowanie dziatan podejmowanych przez placowki o$wiatowe,
zmierzajace do dostosowania do indywidulanych potrzeb uczniow
(http://reformaedukacji.men.gov.pl/aktualnosci/podejmowanie-tzw-uchwal
deklaratoryjnychw-2017-roku.html, dostgp z dnia: 23.07.2018). zmiany jakie niesie za soba
s reforma stanowig dodatkowe zrddto stresu i niepewnosci dla uczniow. W roku szkolnym
2018/2019 uczniowie po raz pierwszy przystapia do egzaminu o$mioklasisty, ale jego
kryteria do dzi$ nie sg znane. A wyniki, jakie uczniowie na nim uzyskaja beda podstawowym
kryterium  decydujacym o  dostaniu  si¢ do  szkoly = ponadpodstawowej
(http://reformaedukacji.men.gov.pl/pytania-i-odpowiedzi/jak-bedzie-wygladal-sprawdzian-
na-zakonczenie-szkoly-podstawowej-jakie-przedmioty-bedzie-on-
obowiazywal%e2%80%83, dostep z 19.08.2018). Te wszystkie zmiany powoduja wsrod
uczniow niepewnos$¢é, obawy i brak zrozumienia. Dodatkowo brak odpowiedniego wsparcia
spolecznego moze by¢ przyczyna odczuwania przez nich alienacji.

Pojecie alienacji zostalo wprowadzone przez Hegla, ale upowszechnit je K. Marks
dzigki koncepcji alienacji pracy. Poczatkowo zagadnienia zwigzane z nia podejmowali
gtéwnie filozofowie, ale od potowy XX wieku zaczgli interesowaé si¢ nim takze
psycholodzy i socjolodzy, ktorzy definiowali to pojecie alienacji jako ,.stan cztowieka
w §wiecie - jego wyobcowanie, osamotnienie i izolacj¢” (Biegasiewicz, 2010, s. 127).
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Zjawisko alienacji M. Seeman opisuje za pomoca pigciu wymiar6w: poczucia
bezsilnosci, anomii, bezsensu, samowyobcowania i osamotnienia, ktore K. Kmiecik-Baran
poszerzyta o cechy przeciwstawne, wyrdzniajac: poczucie bezradnos$ci-zaradno$¢, poczucie
bezsensu - sensu, poczucie anomii - tadu spolecznego, poczucie samowyobcowania -
autonomii i poczucie osamotnienia (izolacji) - integracji (Piaskowska, za: Jakubik, 2000,
s. 69-70). Poczucie anomii odnosi si¢ do przekonania, ze przestrzeganie przez jednostke
ogolnie przyjetych norm spotecznych uniemozliwia jej realizacj¢ zalozonych celow.
Poczucie bezsensu ma miejsce, gdy podmiot nie kieruje si¢ warto$ciami oraz nie potrafi
przewidzie¢ konsekwencji swojego zachowania. Poczucie samowyobcowania stanowi
przekonanie, ze jednostka postgpujac zgodnie z wlasnymi wartosciami i pogladami, szkodzi
sama sobie. Poczucie bezradno$ci oznacza bierne podporzadkowanie si¢ innym oraz nie
podejmowanie aktywnosci w celu realizacji swoich potrzeb. Natomiast poczucie
osamotnienia jest przekonaniem, ze wchodzenie w relacje migdzyludzkie jest niemozliwe a
przekonanie, ze kontakty z innymi ludzmi sg niewtasciwe (Jakubik, Piaskowska, za: Jakubik
A., 2000, s.71).

K. Kmiecik-Baran twierdzi, ze alienacja jest negatywnym, subiektywnym odczuciem
podmiotu zwigzanym z niepoprawnymi jego relacjami z najblizszym otoczeniem
(Czerwinska-Jakimiuk, https://docplayer.pl/22363367-Poczucie-alienacji-u-mlodziezy-a-

jego-osobowosciowe-i-spoleczne-korelaty.html dostgp z dnia 19.08.2018. wersja pdf, s.
360). Wedtug E. Fromma i P. Tillicha alienacja na pewnym etapie zycia ksztaltuje osobista
dojrzatos¢ jednostki i zapewnia jej integracj¢ spoteczna. Natomiast E. Erikson podkresla, ze
jest ona niezbedna do okreslenia swojej tozsamosci, ktora z kolei pozwala na budowanie
prawidtowych relacji z innymi oraz wlasciwe wywiazywanie si¢ z okre§lonych rol
spotecznych. Dla prawidlowego rozwoju psychospotecznego miodzi ludzie potrzebuja
wsparcia od najblizszych, ale i samotnos$ci, ktéra sktania ich do refleksji (Tomaszek,
Tucholska, 2012, s. 164-165).

Mozna wyrozni¢ dwa sposoby radzenia sobie z nasilonym poczuciem alienacji.
Pierwszy z nich ma charakter konstruktywny — odnosi si¢ do tworczosci i aktywnosci

spolecznej, natomiast drugi o charakterze destruktywnym przybiera forme: uzaleznien,
depresji, prob samobojczych czy wchodzenia w konflikt z prawem. Wedhlug
K. Korzeniowskiego sposob reakcji na silne poczucie alienacji zalezy od poczucia
$wiadomo$ci alienacji przez jednostke (Czerwinska-Jakimiuk,
https://docplayer.pl/22363367-Poczucie-alienacji-u-mlodziezy-a-jego-osobowosciowe-i-

spoleczne-korelaty.html, wersja pdf, s. 360, dostep z dnia 19.08.2018), ktéra ma pozytywne i
negatywne konsekwencje. W aspekcie pozytywnym prowadzi do rozwoju i zmian w zyciu
podmiotu, ktéry wyznacza sobie nowe reguly i wzory postgpowania. Z drugiej strony
$wiadomo$¢ alienacji przeszkadza w codziennym funkcjonowaniu, gdyz jednostka
podporzadkowuje si¢ zastanej sytuacji, zachowuje si¢ w sposob konformistyczny oraz nie

ma mozliwosci podejmowania decyzji o sobie i swoim zyciu. U miodziezy pojawiaja si¢
zaburzenia w rozwoju psychospotecznym oraz w procesie budowania wlasnej tozsamosci
(Wasilewska, 2005, s.84). Mlodzi ludzie najczgsciej probuja ,.radzi¢ sobie” z nasilong
alienacja dzigki internalizacji problemow, co moze stanowi¢ zrodto zaburzen emocjonalnych
lub przez =zachowania o charakterze buntowniczym (np. zazywanie substancji
psychoaktywnych). Dodatkowo odczuwana przez nich alienacja nierzadko objawia si¢
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trudno$ciami w nawigzywaniu prawidlowych relacji z rowiesnikami i okazywaniu emocji, a
takze w umacnianiu przekonania, ze jest si¢ bezwarto§ciowa osoba. ,,Obco$¢ wobec siebie u
mlodziezy przejawia si¢ zanikaniem wspolnych warto$ci i wigzi spotecznych. Mlody
cztowiek nie odczuwa bliskosci uczuciowej, kulturowej ani spotecznej z innymi ludzmi”
(Wasilewska, 2005, s. 84).

Aby mtodziez mogla przezwyci¢zy¢ pojawiajace si¢ trudnosci wazne jest okazywanie
jej odpowiedniego wsparcia, ktore rozumiane jest jako dziatanie na rzecz drugiej osoby
potrzebujacej pomocy. Mozemy je podzieli¢ na: wsparcie emocjonalne zwigzane
z okazywaniem emocji, ktore majg uspokoi¢ i da¢ poczucie bezpieczenstwa, wsparcie
wartosciujgce  sprowadzajace si¢ do przekazywanie pozytywnych komunikatow
wzmacniajacych poczucie wlasnej wartosci, wsparcie instrumentalne, w ktorym zaktada si¢
przekazywanie mozliwych sposoby rozwigzania danej sytuacji, wsparcie informacyjne
oznacza udzielanie pomocy m. in poprzez dawanie rad, wskazowek czy dzielenie si¢
wlasnym doswiadczeniem oraz wsparcie duchowe, ktore jest bardzo wazne w przypadku
0sOb w stanie rezygnacji, bez chegci i nadzieli na zmian¢ na lepsze (Wtlodarczyk,
https://repozytorium.amu.edu.pl/bitstream/10593/15638/1/Wlodarczyk%20E 0%20wsparci
1%20sp0%C5%82ecznym%20i%20jego%20znaczeniuwersja pdf, s. 192, dostgp z dnia
19.08.2018).

,.Brak poczucia wi¢zi spotecznej przeklada si¢ na zycie i funkcjonowanie jednostki.

Dorastajacemu dziecku trudno odnalez¢ tacznos¢ ze spoteczenstwem i brakuje mu poczucia
przynaleznosci do niego. Trzymajac si¢ na dystans, jednostka probuje radzi¢ sobie z brakiem
akceptacji dla siebie i otoczenia. Z czasem jednak zaczyna oklamywaé samg siebie
1 niewlasciwie spostrzegaé rzeczywistos¢, traci poczucie bezpieczenstwa i nieswiadomie
kieruje swoim zyciem” (Wasilewska, 2005, s. 84). W niwelowaniu nasilonego poczucia
alienacji u mtodziezy pomaga udzielane jej wsparcie spoleczne. Z badan M. Biegasiewicz
wynika, ze poczucie alienacji silnie koreluje z brakiem otrzymywanego wsparcia, a takze
brakiem akceptacji ze strony najblizszych (Tomaszek, 2015, s. 110).

Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Celem podjetego badania jest poznanie zwigzku miedzy wsparciem spotecznym
a poczuciem alienacji uczniow z klas VII.

Problem badawczy zawart si¢ w pytaniu: czy wystepuje, a jesli tak, to jaki zwiazek
miedzy wsparciem spotecznym a poczuciem alienacji mtodziezy ze szkoly podstawowej?
Zatozono, ze im mniej wsparcia spotecznego otrzymuje mtodziez, tym odczuwa silniejsze
poczucie alienacji i poszczegdlnych jej wymiarow. Poczucie integracji jest tym silniejsze, im
wigcej wsparcia uzyskuja uczniowie z klas VII  od o0s6b najblizszych
i rowiesnikow, szczegolnie ze szkoty (Biegasiewicz, 2010, 5.130) .
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Postanowiono takze udzieli¢ odpowiedzi na nastgpujace pytania szczegoétowe,
zmierzajace do osiagnigcia celu badawczego:

e W jakim stopniu badana mtodziez z klas VII odczuwa:
- anomig;
- bezsens;
- bezradnosc¢;
- samowyobcowanie;
- osamotnienie?
e W jakim stopniu badana mtodziez uzyskuje wsparcie spoleczne w rodzinie, w
szkole oraz od 0s6b spoza rodziny?
e Czy, a jesli tak, to w jakim stopniu zmienna ,,ple¢” roznicuje badang mtodziez pod
wzgledem poczucia alienacji oraz uzyskiwanego wsparcia spotecznego?

Zatozono, ze chlopcy otrzymuja wigksze wsparcie w porownaniu do dziewczat,
poniewaz dziewczeta sa bardziej otwarte, emocjonalne i empatyczne, a w zwiazku z tym
oczekuja wigcej czulosci i zainteresowania ze strony innych. Jesli ich potrzeby nie sa
zaspokojone, mogg czu¢ si¢ wyalienowane i pozostawione same sobie (Lewicka-Zelent,
Abramciéw, 2014, s. 46).

W badaniach wykorzystano metod¢ sondazu diagnostycznego. Zastosowano Skalg
Poczucia Alienacji (P.A.L) autorstwa K. Kmiecik-Baran (1995). Autorka wyodrebnita pie¢
wymiar6w poczucia alienacji, w sktad ktorych weszto po 20 itemow. Badani moga uzyskac
w wyniku ogélnym od 100 do 400 punktéw, a w poszczegdlnych skalach od 20 do 80
punktow. Narzedzie posiada zadawalajgce wartosci psychometryczne (Czerwinska-Jakimiuk,
https://docplayer.pl/22363367-Poczucie-alienacji-u-mlodziezy-a-jego-osobowosciowe-i-
spoleczne-korelaty.html, wersja pdf, 2012, s. 363, dostgp z dnia: 19.08.2018). Drugim
wykorzystanym narz¢dziem byta Skala Wsparcia Spotecznego autorstwa K. Kmiecik-Baran,
ktoéra sklada si¢ z 16 pozycji. Znalazly si¢ w niej twierdzenia odnoszace si¢ do czterech
rodzajow wsparcia: informacyjnego, instrumentalnego, warto$ciujagcego i emocjonalnego.
Zadaniem osoby badanej jest dokonanie oceny kazdego twierdzenia na czterostopniowej
skali z uwzglgdnieniem konkretnej grupy oséb wspierajacych (rodzina, sgsiedzi, koledzy
itd.) (Kmiecik-Baran, 1995, s. 201-214).

Badania zostaly przeprowadzone w maju 2018 roku wsrdéd 57 uczniow z klas VII
w jednej ze szkot podstawowych w Lublinie. Wérdd badanych osob nieznacznie przewazaty
dziewczeta (58%).
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Poczucie alienacji i wsparcia spolecznego u badanej mlodziezy

W pierwszej kolejnosci postanowiono sprawdzi¢, czy badana mlodziez silnie
odczuwa alienacjg. W tym celu wykorzystano nieparametryczny test ,,z”.

Tabela 1. Roéznice w poszczegdlnych wymiarach alienacji migdzy dziewczgtami
a chtopcami

Zmienna Pte¢ M Sd test z p
anomia dziewczeta 21,878 2,758
-0,730 0,465
chtopcy 23,041 4,388
bezsens dziewczeta 20,666 4,760 -1,136 0,256
chtopcy 22,041 4,620
bezradno$¢ dziewczeta 21,606 4,485 -0,130 0,897
chtopcy 22,291 5,767
samowyobcowanie || dziewczeta 20,848 3,865 -1,682 0,093
chtopcy 22,500 3,526
osamotnienie dziewczeta 22,757 4,264 -0,892 0,372
chtopcy 21,833 4,340
alienacja dziewczeta 107,757 12,652
-0,316 0,752
chtopcy 111,708 17,718

Objasnienia: M — $rednia, Sd — odchylenie standardowe, p — poziom istotnosci statystycznej

Zrédto: opracowanie whasne

Analizujac wartosci $redniej stwierdza sig, ze chtopcy uzyskali najwyzsze w skali
anomii oznaczajacej brak poczucia zwigzku z istniejacymi normami spotecznymi oraz skali
samowyobcowania dotyczacej poczucia tozsamosci badz oderwania od wtasnych przekonan
1 pogladéw. Natomiast dziewczeta uzyskaty najwyzsze wyniki w skali osamotnienia oraz
anomii. Warto jednak podkresli¢, ze otrzymane wyniki prze mtodziez obu pici sa zblizone do
siebie. W wyniku ogélnym ze Skali P.A.l. zarowno chlopcy, jak i dziewczgta otrzymali
$rednig liczb¢ punktéw §wiadczaca o stabym ich poczuciu alienacji, co rownoczesnie
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oznacza, ze badana mtlodziez czuje si¢ wiaczona do spoteczenstwa i jest przekonana
o tacznosdci z nim. Niemniej jednak w poszczegdlnych pytaniach zadawanych badanym
ujawnily si¢ znaczace roznice. Okazalo si¢, ze chtopcy w poréwnaniu z kolezankami wola
jak kto$ za nich podejmuje decyzj¢ (p<0,001), sa bardziej przekonani, ze w zyciu liczy si¢
tylko sita (p<0,05) i ze wigkszo$¢ ludzi popetnia przestgpstwa, jezeli tylko wiedza, ze unikna
kary (p<0,05) oraz gdy kto$§ wydaje polecenie, ktore im si¢ nie podoba, bardziej kusi ich aby
je przekroczy¢ (p<0,05). Natomiast dziewczeta sg od nich bardziej przekonane, ze coraz
wigcej uczniow czuje si¢ obco w swoich szkotach (p<0,05).

Dokonujac analizy wynikow uzyskanych w badaniu wlasnym w zakresie wsparcia
spolecznego udzielanego uczniom klas VII zastosowano nieparametryczny test ,,z”.
Tabela 2. Wsparcie spoteczne udzielane dziewczg¢tom i chtopcom przez inne osoby

Zmienna Ptec¢ M Sd test z p
rodzice dziewczeta 30,181 4,990
-,0910 0,363
chtopcy 31,416 3,682
rodzenstwo || dziewczeta 20,727 12,518
-0,203 0,839
chtopcy 20,625 12,641
inni krewni || dziewczgta 23,666 7,856
= 5 0,05
chlopcy 8,583 5,547 2421
koledzy dziewczeta 23,181 8,643
ze szkoty 0,352
chtopcy 25,333 6,754 20,931
koledzy dziewczeta 11,697 12,458 -0,921
z osiedla 0,357
chtopcy 14,958 13,030
sasiedzi dziewczeta 9,121 9,406 -0,204
0,839
chtopcy 8,583 8,722
nauczyciele || dziewczeta 17,181 7,638 -0,640
0,522
chtopcy 18,708 5,721
osoby obce || dziewczeta 2,848 5,044
-3,471 0,001
chtopcy 9,375 9,015

Zrodto: opracowanie wlasne
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Wyniki uzyskane w Skali Wsparcia Spotecznego $§wiadcza o wystgpowaniu roznic
migdzy dziewczetami i chtopcami w zakresie oceny pomocy udzielanej im przez: osoby obce
(p<0,001) oraz innych krewnych (p<0,05). Powyzsze wartoSci $redniej wskazuja, ze badani
chtopcy czuja, ze otrzymuja zdecydowanie wigcej wsparcia od tych oséb w poroéwnaniu
z dziewczgtami. Niemniej jednak nalezy podkresli¢, ze uczniowie obu plci podobnie
twierdza, ze najwigksza pomoca stuza im osoby najblizsze - rodzice i koledzy ze szkoty.

Kolejne analizy umozliwily sprawdzenie, w jakim stopniu mi¢dzy grupa dziewczat
i chtopcow wystapily roznice istotne statystycznie w odniesieniu do poszczegodlnych
rodzajow wsparcia.

Tabela 3. Poszczegodlne rodzaje wsparcia spolecznego otrzymywanego przez mtodziez pici
zenskiej i meskiej

Zmienna Ptec¢ M Sd test z p
wsparcie dziewczeta 37,636 10,355
informacyjne -1,943 0,052~
chlopcy 44,047 9,575
wsparcie dziewczeta 32,121 12,007 -1,278 0,201
instrumentalne
chtopcy 36,166 11,192
wsparcie dziewczeta 28,909 11,358 -1,990 0,05
warto$ciujace
chtopcy 35,208 11,409
wsparcie dziewczgta 39,939 11,884 -0,679 0,497
emocjonalne
chlopcy 42,166 13,235
wsparcie dziewczeta 138,606 41,074 -1,487 0,137
spoteczne
chtopcy 157,583 39,172

Zrodto: opracowanie wlasne

Warto$ci $redniej oraz testu ,,z” sklaniaja do wniosku, ze miedzy badana grupa
mtlodziezy pitci meskiej 1 zenskiej na poziomie istotnosci statystycznej p<0,05 wystapity
roznice w skali wsparcia warto$ciujacego. Chlopcy twierdza, ze sa czgSciej chwaleni
i uzyskuja wigcej pozytywnych informacji zwrotnych na swoj temat. Ponadto dziewczeta
wykazuja tendencje do nizszego oceniania wsparcia informacyjnego uzyskiwanego od
innych osob (p=0,52) w poréwnaniu ze swoimi kolegami. Dziewczeta najsilniej odczuwaja
wsparcie emocjonalne, a chlopcy informacyjne. Mlodziez obu plci czuje, ze najmniej
doswiadcza wsparcia wartosciujacego.
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Zwiazki mi¢dzy wsparciem spolecznym a poczuciem alienacji mlodziezy

Do zidentyfikowania zwigzkow migdzy wsparciem spolecznym a poczuciem alienacji

wykorzystano korelacj¢ r-Pearsona. Z jednej strony okreslono te zalezno$ci w catej grupie
badanej mtodziezy , a z drugiej — sprawdzono, jakie one sa w grupie dziewczat i grupie

chtopcow.

Tabela 4. Korelacja

migdzy poszczegdlnymi

rodzajami

wsparcia

a czynnikami sktadajacymi si¢ na poczucie alienacji w badanej grupie mtodziezy

spotecznego

zmienne

wsparcie wsparcie wsparcie wsparcie wsparcie
informacyjne | instrumentalne | warto$ciujace | emocjonalne | spoteczne

anomia Korelacja -0,265* -0,099 -0,077 -0,258 -0,196
Pearsona
Istotnosc 0,046 0,463 0,570 0,053 0,145
(dwustronna)

bezsens Korelacja -0,198 -0,156 -0,273* -0,404*_* -0,295*
Pearsona
Istotnos¢ 0,139 0,245 0,040 0,002 0,026
(dwustronna)

bezradno$é Korelacja -0’289* -0,204 -0,394** -0,491** -0,393**
Pearsona
Istotnos¢ 0,029 0,129 0,002 0,001 0,003
(dwustronna)

samowyobcowanie | Korelacja -0,157 -0,077 -0,273 i -0,199 -0,200
Pearsona
Istotnos¢ 0,242 0,571 0,040 0,137 0,135
(dwustronna)

osamotnienie Korelacia  [-0,362"  [-0,309" 0,402 [-0,459" ]-0434"
Pearsona
Istotnosc 0,006 0,019 0,002 0,001 0,001
(dwustronna)

alicnacja Korelacia | -0,365 | -0,249 20,4200 |-0,535° |-0,446" |
Pearsona
Istotnos¢ 0,005 0,062 0,001 0,001 0,001
(dwustronna)

Zrodto: opracowanie wlasne

Objasnienia: **. Korelacja istotna na poziomie 0.01, *. Korelacja istotna na poziomie 0.05
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Analizujac korelacje migdzy wsparciem spotecznym a poczuciem alienacji mtodziezy
stwierdzono, ze ma ona charakter ujemny. Najsilniejsze zwigzki stwierdzono mig¢dzy
brakiem okazywanego wsparcia emocjonalnego a poczuciem bezsensu. To poczucie
zwigksza si¢ rowniez przy jednoczesnym braku wsparcia o charakterze warto$ciujacym i
spolecznym. Brak wilasciwych informacji i wskazoéwek wiaze si¢ z poczucie anomii.
Widoczna jest takze korelacja migdzy brakiem wsparcia wartosciujacego, emocjonalnego i
spotecznego a poczuciem bezradno$ci mtodziezy. Dodatkowo wraz ze wzrostem wynikow w
skali poczucia bezradnosci obnizajg si¢ wyniki w skali wsparcia informacyjnego. Brak
wzmocnien pozytywnych i pochwal koreluje ujemnie z poczuciem samowyobcowania.
Ponadto wraz ze wzrostem wynikow w skali poczucia osamotnienia i alienacji, obnizaja si¢
wyniki w skali wsparcia spolecznego u badanych oséb. Dlatego dane zamieszczone w tabeli
4 pozwalaja wysuna¢ wniosek, ze istnieje zalezno$¢ migdzy poszczegoélnymi rodzajami
otrzymywanego wsparcia przez uczniow z klas VII a poszczegdlnymi wymiarami ich
poczucia alienacji.

W tabeli 5 zaprezentowano wyniki korelacji r-Pearsona migdzy zmienng osoby
udzielajace wsparcia spotecznego a zmienng poczucie alienacji milodziezy. Jak mozna
zauwazy¢ zaleznos¢ ta ma charakter ujemny. Z bardzo duzym prawdopodobienstwem mozna
stwierdzi¢, ze wraz ze wzrostem wynikow w skali poczucia bezsensu, obnizaja si¢ wyniki
w skali wsparcia otrzymywanego przez uczniéw z klas VII od rodzicéw i rodzenstwa - czyli
0s0b najblizszych. Im bardziej badana mtodziez czuje si¢ bezradna, tym nizej ocenia poziom
wsparcia od kolegéw z osiedla, ale takze krewnych, sasiadéw i nauczycieli. Im wyzsze jej
poczucie osamotnienia, tym nizsze jej oceny wsparcia otrzymywanego od osob najblizszych
(rodzicow) jak i krewni, kolegéw ze szkoty i z osiedla oraz nauczycieli. Brak wsparcia od
osob bliskich, dalszych krewnych i1 osob obcych koreluje z wyzszym poczuciem alienacji
mtodziezy.

Tabela 5. Korelacja migdzy osobami udzielajacymi mtodziezy wsparcia a czynnikami
sktadajacymi si¢ na jej poczucie alienacji

zmienne koledzy | koledzy
rodzenst ze z nauczyc
rodzice | wo krewni | szkoty osiedla | sasiedzi | iele obcy
anomia | Korelacja -0,246 -0,171 -0,146 -0,148 0,045 -0,056 0,320 [ -054
Pearsona
Istotnos¢ 0,065 0,203 0,280 0,272 0,740 0,679 0,015 0,688
(dwustronna)
bezsens | Korelacja 04637 -0,279" [-0,190 [-0,063 |-0,058 [-0,236 [-0,260 |0,001
Pearsona
Istotnos¢ 0,001 0,035 0,157 0,640 0,669 0,077 0,051 0,992
(dwustronna)
bezradn [ Korelacja 0213 [-0,190 [-0293" [-0,099 [-0,352" |-0274  |[-0,288" |-0,120
0s¢ Pearsona
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Istotnosé 0,111 0,157 0,027 0,464 0,007 0,039 0,030 0,372
(dwustronna)
samowy [ Korelacja 0,044 |-0231 ]-0,017 [-0,092 [-0,180 [-0,180 [-0,032 ]-0,020
obcowa [ Pearsona
nie
Istotnosé 0,746 0,083 0,899 0,498 0,180 0,181 0,814 0,882
(dwustronna)
osamotn [ Korelacja 0275 1-0,039 [-03727 [-0331" |-0,405 |[-0202 |[-0,442" |-0,097
ienie Pearsona
Istotnosé 0,038 0,776 0,004 0,012 0,002 0,132 0,001 0,474
(dwustronna)
alienacja [ Korelacja 0,365 [-0262" ]0-303" [-0206 [-0287 [-0,283 [-0,389" |-0,086
Pearsona
Istotnosé 0,005 0,049 0,022 0,124 0,030 0,033 0,003 0,526
(dwustronna)

Zrodto: opracowanie wlasne

Sprawdzono, na ile zmienna ,pte¢” roznicuje zwiazki migdzy zmiennymi
uwzglednionymi w badaniu wlasnym. Nie wykazano korelacji mig¢dzy poczuciem
samowyobcowania u dziewczat i anomii u chlopcow a wsparciem spolecznym udzielanym
im przez inne osoby. Wraz ze wzrostem wynikow w skali poczucia anomii u dziewczat
obnizajg si¢ wyniki w skali wsparcia: informacyjnego, emocjonalnego, ogolnego i
instrumentalnego, natomiast u chlopcow wraz ze wzrostem wynikow w skali poczucia
samowyobcowania obnizaja si¢ wyniki w zakresie wsparcia spotecznego. W obu grupach
badanej mtodziezy poczucie bezsensu koreluje z brakiem wsparcia emocjonalnego.
Dodatkowo u dziewczat zwigzek taki wzmacnia si¢ przy braku pochwat i pozytywnych
informacji zwrotnych. Skala bezradnosci koreluje réwniez ujemnie ze wsparciem
spolecznym, w tym emocjonalnym. Im silniej dziewczgta odczuwajg osamotnienie, tym
nizsze wyniki uzyskuja w skali wsparcia informacyjnego i wartosciujacego. U chlopcow
poczucie osamotnienia nasila si¢ przy ogoélnym braku wsparcia spotecznego oraz
emocjonalnego. Im wyzsze wyniki otrzymuja dziewczgta w skali poczucia alienacji, tym
nizsze ich oceny uzyskiwanego wsparcia spotecznego, w tym emocjonalnego i
informacyjnego. Im silniejsze poczucie wyalienowania chtopcoéw, tym nizsze wyniki w skali
wsparcia emocjonalnego oraz informacyjnego.
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Tabela 6. Korelacja migdzy poszczegélnymi rodzajami wsparcia spolecznego
a czynnikami sktadajacymi si¢ na poczucie alienacji dziewczat i chtopcow
yn j4Ccymi S1¢ na p ) 4 P
zmie
nne
informacyjne instrumentalne | wartosciujace | emocjonalne | wsparcie
s Korelacja 0,569" 0417 0,229 0,450 0,459
» Pearsona
o
A K=
-E g Istotnos¢ 0,001 0,016 0,200 0,009 0,007
o S (dwustronna)
<
Korelacja 0,241 0,288 0,489 0,396 0,395
Pearsona
é}
Q Istotnos¢ 0,176 0,104 0,004 0,022 0,023
S (dwustronna)
e
Korelacja -0,197 -0,119 -0,467“ -0,312 -0,304
o Pearsona
o)
<
s Istotnos¢ 0,272 0,511 0,006 0,077 0,085
5 (dwustronna)
e
o Korelacja -0,024 0,076 -0,232 0,120 -0,013
B Pearsona
e)
% .g Istotnos¢ 0,894 0,675 0,193 0,505 0,941
% g (dwustronna)
2]
D Korelacja 0,369" 0,327 0,386 0,330 0,3917
E) Pearsona
£
g Istotnos¢ 0,034 0,063 0,026 0,061 0,024
s (dwustronna)
o o
Korelacja 0,417 0,329 0,601 0,433 0,492
Pearsona
<
k3%
g Istotnos¢ 0,016 0,062 0,001 0,012 0,004
;°_—3 (dwustronna)
<
5 Korelacja -0,138 0,129 -0,044 -0,149 -0,060
§ Pearsona
S {.8
S g Istotnos¢ 0,521 0,548 0,837 0,487 0,780
S (dwustronna)
<
w Korelacja -0,283 -0,030 -0,096 0,459 -0,261
D & | Pearsona
o o
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Istotnos¢ 0,180 0,891 0,656 0,024 0,218
(dwustronna)
Korelacja 0,487 -0,342 -0,393 -0,685“ -0,563
A Pearsona
o
S
s Istotnos¢ 0,016 0,102 0,057 0,001 0,004
o (dwustronna)
O
o Korelacja 10,5987 0,436 0,537 0,701 0,664
B Pearsona
o
%.2 Istotnos¢ 0,002 0,033 0,007 0,001 0,001
% % (dwustronna)
3 B
_ Korelacja 0,317 0,252 0,394 0,607 0,469"
E, Pearsona
£
g Istotnos¢ 0,132 0,235 0,057 0,002 0,021
3 (dwustronna)
o o
Korelacja 0,463 0,235 0,367 0,668 0,513
Pearsona
<
o
g Istotnos¢ 0,023 0,268 0,077 0,001 0,010
2 (dwustronna)
<

Zrodto: opracowanie wlasne

Nieco mniej zwiazkéw wystgpito migdzy osobami udzielajacymi wsparcia uczniom
z klas VII a ich poczuciem alienacji. Wszystkie one majg charakter ujemny. Nie stwierdzono
korelacji migdzy wynikami uzyskanymi przez chtopcow w zakresie wsparcia od o0sob
najblizszych i1 obcych a tymi otrzymywanymi w skali poczucia anomii i bezsensu.
W przypadku dziewczat im wyzsze poczucie anomii, tym nizsze oceny wsparcia
okazywanego im przez: krewnych, kolegow ze szkoly i nauczycieli. Z kolei u chtopcow
widoczne sg korelacje w skali poczucia bezradnosci i samowyobcowania. Pierwsza pojawia
si¢ przy braku wsparcia ze strony kolegéw z osiedla, sasiadow i osob obcych, a drugie -
braku wsparcia od kolegdw z osiedla i sgsiadow. Roéwnie silnie samowyobcowanie koreluje
z brakiem wsparcia od nauczycieli i 0s6b obcych. Im wyzsze wyniki chlopcy uzyskuja w
skali wsparcia ze strony rowiesnikow i kolegéw z osiedla, tym mniej czujg si¢ osamotnieni.
Natomiast im wigcej wsparcia otrzymujg dziewczeta od nauczycieli i krewnych, tym czuja
si¢ zintegrowani ze $rodowiskiem. W przypadku mtodziezy z klas VII niezaleznie od plci
wystepuje zwiazek migdzy poczuciem alienacji i brakiem wsparcia ze strony rodzicéw oraz
nauczycieli a u dziewczat rowniez ze strony krewnych.
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Tabela 7. Korelacja migdzy osobami udzielajacymi dziewczgtom i chlopcom wsparcia
a czynnikami sktadajacymi si¢ na ich poczucie alienacji

[}
% Koledzy | Koledzy
: é rodzenst ze z nauczyc
N rodzice | wo krewni | szkoty osiedla [ sasiedzi | iele obcy
s Korelacja 0241 |-0,145 [-0,400" [-0376" [-0,268 |-0,180 |-0433" |-0,217
2l = Pearsona
o=
2|&g
.E 8 Istotnosé¢ 0,176 0,421 0,021 0,031 0,131 0,316 0,012 0,225
S|® (dwustronna)
Korelacja 0,570 | -0,298 -0,266 -0,026 -0,168 -0,328 -0,284 0,004
2 Pearsona
(=
2
D Istotnosé¢ 0,001 0,092 0,134 0,887 0,349 0,062 0,110 0,981
= (dwustronna)
o Korelacja -0,187 -0,212 -0,318 -0,028 -0,298 -0,112 -0,204 0,033
8 Pearsona
=)
el
E Istotnosé 0,299 0,235 0,072 0,877 0,092 0,534 0,255 0,855
2 (dwustronna)
3 Korelacja 0,052 -0,249 -0,002 -0,043 -0,004 0,069 0,145 0,196
o Pearsona
Q Q
g g
o = [ Istotnos¢ 0,775 0,163 0,992 0,812 0,981 0,702 0,421 0,275
% (dwustronna)
2]
= Korelacja -0,281 -0,045 -0,379" [-0,286 -0,270 -0,088 0,479 [-0,156
Q0 Pearsona
g
o O
= Istotnosé 0,113 0,803 0,030 0,106 0,128 0,626 0,005 0,387
3 (dwustronna)
o
Korelacja 0412" 0310 [-0428" J-0211 [-0,320 [-0211 [-0391" [-0,027
.% Pearsona
g
.2 Istotnosé 0,017 0,079 0,013 0,238 0,070 0,238 0,025 0,883
& (dwustronna)
Korelacja -0,359 -0,205 -0,026 0,029 0,271 0,065 -0,294 -0,100
< Pearsona
=
8 Istotnosé 0,085 0,336 0,904 0,894 0,201 0,762 0,163 0,641
© (dwustronna)
2
% I Korelacja -,0356 -0,258 -0,244 -0,194 0,046 -0,089 -0,282 -0,131
N
= | o & | Pearsona
£[8 ®
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Istotnosé¢ 0,087 0,223 0,251 0,363 0,833 0,679 0,181 0,542
(dwustronna)
© Korelacja 0303 [-0,170 [-0,400 [-0230 [-0,437" [-0468 [-0,458" [-0,289
8 Pearsona
=)
el
E Istotnosé¢ 0,150 0,428 0,053 0,279 0,033 0,021 0,024 0,171
2 (dwustronna)
3 Korelacja -0,342 -0,218 -0,307 -0,287 0,523 [-0,584" [-0471" |-0,416
-8 o Pearsona
£ 5
o & [ Istotnos¢ 0,102 0,306 0,145 0,175 0,009 0,003 0,020 0,043
g (dwustronna)
2]
‘g Korelacja -0,243 -0,031 -0,333 -0,391 0,561 |-0,381 -0,368 0,015
Q0 Pearsona
E
= Istotnosé¢ 0,253 0,885 0,111 0,059 0,004 0,066 0,077 0,945
<
9 (dwustronna)
o
Korelacja -0,408" | -0,224 -0,343 -0,271 -0,305 -0,369 -0,479" |-0,232
.g Pearsona
g
.9 Istotnosé¢ 0,048 0,292 0,101 0,200 0,147 0,076 0,018 0,275
< (dwustronna)

Zrodto: opracowanie wlasne

Podsumowanie

Okres dojrzewania, w ktorym obecnie znajduje si¢ badana mlodziez w znaczacy
sposob wpltywa na jej funkcjonowanie. Nierzadko jest on zrodlem stresu, ktory dodatkowo
poteguja liczne zmiany w zwigzku z wprowadzong reforma edukacji. Przemiany, jakie
zachodza w najblizszym otoczeniu mlodych ludzi moga wyzwala¢ u nich: niepewnos¢, lek
1 poczucie osamotnienia. Dlatego celem badan wlasnych bylo okreslenie zwigzku migdzy
wsparciem spolecznym otrzymywanych przez uczniéw z klas VII zreformowanej szkoly
podstawowej a ich poczuciem alienacji. Uzyskane wyniki wskazuja, ze badana mtodziez nie
uzyskuje odpowiedniego wsparcia spotecznego, co poglebia doznawang przez nig alienacjg.
Niemniej jednak czeSciowo potwierdzity si¢ zatozone hipotezy. Chlopcy wyzej oceniaja
uzyskiwane wsparcie od krewnych i 0s6b obcych w porownaniu do dziewczat, szczegolnie
wartosciujgee 1 informujace. Nie wykazano natomiast réznic w poziomie poczucia alienacji
miedzy mlodzieza obu plci. Mozna uznaé, ze nie jest ono silne.

Badania przeprowadzone przez B. Ostafinska-Molik i E. Wysocka wskazuja na
zalezno$¢ miedzy brakiem wsparcia spotecznego otrzymywanego od najblizszych
a prawidlowym rozwojem milodziezy oraz zagrozeniem nieprzystosowaniem spotecznym.
Brak poczucia bezpieczenstwa i pozytywnych relacji z najblizszym $rodowiskiem wplywa
na sposob funkcjonowania mtodych ludzi. Dodatkowo Kovacs M. i zespot MHS,
E. Wroctawska-Warchala i R. Wujcik (2017, s. 49-50) wskazuja na wyniki badan
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potwierdzajacych, ze mlodziez odczuwa nizsze poczucie wiasnej wartosci i skutecznosci w
okresie dojrzewania, szczegdlnie dziewczeta, co w potaczeniu z brakiem odpowiedniego
wsparcia moze by¢ przyczyna depresji. Z kolei M. Biegasiewicz wskazuje na zwigzek
miedzy brakiem otrzymywanego wsparcia spotecznego a wystgpowaniem u miodziezy
nieprzystosowania spolecznego (Biegasiewicz, 2010, s. 136). Wyniki badan K. Tomaszek
wskazuja, ze ponad potowa badanej mlodziezy (113 osob ze 199) doswiadcza silnego
wyalienowania. W tej grupie miodziezy widoczne byly takze trudno$ci zwigzane z
radzeniem sobie w sytuacjach stresowych i zwigkszona labilno§¢ emocjonalna (Tomaszek,
Tucholska, 2012, s. 166, 196).

Niewlasciwe zachowanie (agresja, zazywanie substancji psychoaktywnych,
spozywanie alkoholu, wagary itp.) moga by¢ reakcja miodych ludzi na brak wsparcia
spolecznego. W zwigzku z powyzszym wskazane jest podjecie dzialan, ktorych celem bedzie
wzmocnienie ich zasobow osobistych, przy réwnoczesnym zapewnieniu im dostgpu do
zasobow spotecznych. Szkoly powinny prowadzi¢ programy profilaktyczne zaréwno dla
uczniéw jak i rodzicow, ktérych celem budowania pozytywnych relacji miedzy nimi.
Wiasciwa komunikacja migdzy szkota, rodzicami i uczniami jest podstawa ksztattowania
u mlodziezy pozytywnego obrazu wlasnej osoby i rozwijania umiejetnosci konstruktywnego
radzenia sobie w sytuacjach problemowych. W zwiazku z przeprowadzonym badaniem
pilotazowym warto zadba¢ o aranzowanie réznorodnych programow skierowanych do
dziewczat 1 chlopcow, uwzgledniajac specyfike zwigzkéw migdzy udzielanym im wsparciem
a odczuwana alienacja.

Literatura

Biegasiewicz M. (2010): Poczucie alienacji a wsparcie spoteczne u nieletnich. ,,Studia Psychologica”. nr 10.
Czerwinska-Jakimiuk E.: Poczucie alienacji u mlodziezy a jego osobowosciowe i spoteczne korelaty, INTERNET,
pdf, https://docplayer.pl/22363367-Poczucie-alienacji-u-mlodziezy-a-jego-osobowosciowe-i-spoleczne-
korelaty.html, (Otwarty: 19.08.2018).

Jakubik A., Piaskowska K. (2000): Osobowos¢ alienacyjna a schizofrenia paranoidalna. ,,Studia Psychologica”. nr
1.

Kmiecik-Baran K. (1995): Skala wsparcia spotecznego. Teoria i wtasciwosci psychometryczne. ,,Przeglad
Psychologiczny”. nr 38.

Kovacs M. i in. (2017): Zestaw Kwestionariuszy do Diagnozy Depresji u Dzieci i Mtodziezy CDI 2, Pracownia
Testow Psychologicznych PTP, Warszawa.

Lewicka-Zelent A., Abramciow R. (2014): Empatycznosé i poczucie alienacji miodziezy uzdolnionej muzycznie.
~Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia Psychologica”. VII.

Ostafinska-Molik B., Wysocka E. (2014): Doswiadczenie wsparcia przez mlodziez. ,,Pedagogika spoteczna”. nr 3
(53).

Tomaszek K. (2015): Obraz siebie u miodziezy wyalienowanej. ,,Annales” VOL. XXVIII, 2.

Tomaszek K., Tucholska S. (2012): Psychospoteczne nastgpstwa poczucia alienacji u miodziezy. ,,Pedagogika
Christiana”. nr 2/30.

Wasilewska K. (2005): Poczucie alienacji miodziezy jako przejaw kryzysu spolecznego, ,,Kultura i Edukacja”. nr 2.
Wiodarczyk E.: Zakornczenie: O wsparciu spotecznym i jego znaczeniu,
https://repozytorium.amu.edu.pl/bitstream/10593/15638/1/Wlodarczyk%20E_0%20wsparciu%20spo%C5%82eczn
ym%20i%20jego%20znaczeniu, INTERNET. pdf, (Otwarty: 19.08.2018.)

75



Wsparcie spoleczne udzielane uczniom z klas VII zreformowanej szkoly podstawowej
a ich poczucie alienacji

Zaspokojenie podstawowych potrzeb, w tym potrzeby bezpieczenstwa jest jednym
z wazniejszych czynnikdw wpltywajacych na rozwoj dzieci i mlodziezy. Brak wsparcia
w znaczymy stopniu koreluje z poczuciem alienacji. Dlatego celem badan witasnych byto
poznanie zwiazku migdzy wsparciem spotecznym a poczuciem alienacji uczniow z klas VII.
W badaniach wykorzystano Skale¢ Poczucia Alienacji (P.A.l) oraz Skal¢ Wsparcia
Spotecznego autorstwa K. Kmiecik-Baran w celu uzyskania odpowiedzi na postawione
problemy badawcze. Badania przeprowadzono w klasach VII w jeden ze szkot
podstawowych w Lublinie w 2018 roku.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze badana grupa mtodziezy nie otrzymuje wlasciwego
wsparcia spotecznego, co poglebia poziom poczucia alienacji. Dodatkowym zrodtem stresu
jest dla nich okres dojrzewania, w ktorym si¢ znajduja oraz zmiany zwigzane z reforma
edukacji. Dlatego nalezy budowac¢ pozytywne relacje migdzy uczniami, rodzicami i szkota,
aby wzmacnia poczucie wsparcia spolecznego, bezpieczenstwa, przynaleznosci oraz
ksztaltowa¢ wtasciwe postawy wsrod dzieci i mlodziezy.

Stowa klucze: wsparcie spoleczne, alienacja, reforma edukacji, dzieci, szkota

Social support provided to pupils from grades VII of the reformed primary school
and their sense of alienation

Satisfying basic needs, including the need for security is one of the most important
factors affecting the development of children and adolescents. No suport to a significant
degree correlates with a sense of alienation. Therefore, the aim of our own research was to
learn the relationship between social support and the sense of alienation of students from
grades VII. The studies used the Alienation Concerning Scale (P.A.1.) and the Social Support
Scale by K. Kmiecik-Baran in order to obtain answers to the research problems posed. The
research was carried out in class VII in one of the primary schools in Lublin in 2018.

The obtained results indicate that the studied group of young people does not receive
proper social support, which deepens the level of the sense of alienation. An additional
source of stress for them is the period of puberty in which they are located and the changes
associated with the reform of education. Therefore, it is necessary to build positive relations
between students, parents and school, to strengthen the sense of social support, security,
belonging and to shape appropriate attitudes among children and youth.

Keywords: social suport, alienation, reformed primary school, children, school
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INNOWACJE PEDAGOGICZNE Z WAKRESIE REALIZACJI
EDUKACJI REGIONALNEJ W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ.
WNIOSKI DLA PRAKTYKI PEDAGOGICZNEJ

Artykul rozpoczng od krotkiego wprowadzenia w kwestie okresu edukacji
wczesnoszkolnej. Nastgpnie omoéwie podstawowe zagadnienia dotyczace funkcjonowania
edukacji regionalnej w klasach I-IIl. Dokonam réwniez charakterystyki roznych metod i
form realizacji edukacji regionalnej. W niniejszym opracowaniu wskaz¢ réznorodne
dziatania i dobre praktyki pedagogiczne w zakresie edukacji regionalnej realizowane przez
nauczycieli pracujacych z dzieémi w mlodszym wieku szkolnym. Natomiast w konkluzji
odniose si¢ do krotkiego porownania organizacji propagujacych ide¢ edukacji regionalnej w
szkotlach.

Edukacja wczesnoszkolna to czas ksztaltowania u dzieci wielu umiejgtnoscei,
poszerzania wiedzy z roznych dziedzin edukacyjnych w sposob integralnie ze soba
zwigzany. Jednym z obszarow edukacyjnych jest edukacja regionalna, ktora polega migedzy
innymi na wdrazaniu dzieci do poznawania $rodowiska lokalnego, historii i tradycji
wlasnego regionu. Edukacja regionalna powinna by¢ realizowana integralnie z pozostatymi
tre§ciami nauczania. Wedtug Zofii Piwonskiej ,.,edukacja regionalna stanowi istotny element
rzeczywisto$ci spotecznej, ulatwiajacy wychowankowi odkrywanie jego tozsamosci
kulturowej i wlasnego miejsca na $wiecie” (2001, s. 11). Zatem nalezy zauwazyé¢, iz
niezbedne jest przygotowanie odpowiednich warunkéw do wspottworzenia dobr kultury, do
uczestniczenia w wydarzeniach kulturalnych, a takze do poznawania dziedzictwa
kulturowego.

Badania zwigzane z wiedzg o regionie, wiedzg obywatelska i historyczng mtodziezy
prowadzil Stanistaw Pajka. Mozna na ich podstawie wywnioskowa¢, ze uwzglednianie w
procesie dydaktycznym regionalnej historii wspomaga i znacznie ulatwia zrozumienie
dziejow swojej ojczyzny (Pajka, 1990, s. 76-79). Wykorzystywanie regionalnych opowiadan,
tekstow, przedmiotow podczas dzialan edukacyjnych moze by¢ pomocne w poznawaniu
wlasnego regionu.

Rozpatrujac temat edukacji regionalnej nalezy wyjasni¢ pojecia z nig zwigzane.
Wedlug Maclvera i Page’a termin region nalezy rozumie¢ jako obszar charakteryzujacy si¢
geograficznym charakterem, majacym wspolne wlasciwosci klimatu, technicznej
eksploatacji, ziemi (Maclver, Page, 1961, s. 343). Jest on zintegrowanym terytorium Zzycia
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spolecznego. Nowa Encyklopedia Powszechna podaje, iz regionem jest ,umownie
wydzielony, wzglednie jednorodny obszar odrézniajacy si¢ od terendow przylegtych
okreslonymi cechami naturalnymi lub nabytymi” (Kalisiewicz, 1996, s. 481). Przywotana
definicja pozwala na zrozumienie tego pojgcia w sposob geograficzno-przyrodniczy.
Jednakze niniejsze zagadnienie rozwaza¢ mozna rowniez z perspektywy edukacji i kultury.
Za Jerzym Nikitorowiczem regionem nazywa si¢ ,,obszar, na ktérym wyodr¢bnily sig
okreslone cechy, a jego mieszkancy maja swiadomos$¢ zwyczajow i systemow wartosci oraz
poczucie wlasnej tozsamosci” (2009, s. 513). Natomiast tozsamos$¢ kulturowa opiera si¢ na
,historycznie uwarunkowanym, kulturowym sposobie zachowania przez dang zbiorowo$é
ludzka istnienia i cigglosci gatunku oraz réwnowagi biopsychicznej” (Piwonska, 2001,
s.143).

Z edukacja regionalng kojarzy si¢ tez pojecie regionalizm, poprzez ktére mozna
pojmowac¢ dziatalno$¢ regionalng polegajaca na wykazywaniu zainteresowania historig i
kulturg réznych regionow, a nastgpnie popularyzowaniu wiedzy o niej (Kalisiewicz, 1996, s.
481). Ruch regionalny bazuje mi¢dzy innymi na podtrzymywaniu tradycji zwiazanej ze
znajomoscia kultury i gwary regionalnej, ktora istnieje na danym obszarze.

W opracowaniu pedagogicznym Leksykon PWN pod redakcja Bogustawa Milerskiego
i Bogustawa Sliwerskiego edukacja regionalna jest ,koncepcja podkreslajaca dydaktyczne
znaczenie lokalnego dziedzictwa kulturowego jako niezbednego elementu tozsamosci
jednostkowej i spotecznej; stanowi wazny sktadnik procesu integracji europejskiej; sprzyja
zakorzenieniu w tzw. matej ojczyznie” (2000, s. 56). Polega ona na zorientowaniu procesu
dydaktycznego na poznawanie otaczajacej rzeczywistosci przez ucznidw, zrozumieniu jej i
przekazywaniu. Istotnym zadaniem tejze edukacji jest ubogacanie tresci programowych o
wiedz¢ na temat najblizszego regionu. Za J. Nikitorowiczem edukacje regionalng
charakteryzuje  ,,otwarto$¢, interdyscyplinarnos¢ 1 wewngtrzne  zrdznicowanie,
wielokierunkowos¢ i wielopragmatyczno$¢” (2009, s. 10). Jej tresci dotycza miejscowych
legend, tradycji, krajobrazu, architektury, historii, jezyka, sztuki i kultury zardéwno
materialnej, jak i duchowe;j.

W podobny sposéb edukacje regionalng rozpatruje Piotr Kowolik jako ,o0gét
procesow, ktorych celem jest zmienianie ludzi, gléwnie dzieci i mlodziezy — stosownie do
panujacych w danym spoleczenstwie ideatow i celow wychowania, a takze zapoznanie ich z
kulturg swego regionu oraz uwrazliwienie na odrgbnosci kulturowe innych regionow, a
poprzez to wpajanie dzieciom tolerancji oraz umacnianie patriotyzmu” (1999, s. 119-120).

W literaturze zauwaza si¢ zamienne okreS$lenia edukacji regionalnej. Jolanta
Suchodolska podaje alternatywne nazwy niniejszej edukacji pojmowanej jako ,,wiedza o
ojczyznie lokalnej (prywatnej)” czy tez ,,edukacja srodowiskowa” (Suchodolska, 2000, s.
111). Ogarnia ona swym zakresem ,,dziatania przekazujace wiedzg o ,,0jczyznie prywatne;j” i
ksztaltujace wigzi z nig, ze $wiatem pierwotnego zakorzenienia. Wychodzi naprzeciw
cztowiekowi, ksztattujac umiejgtnos¢ wspotzycia, wspotdziatania 1 ustawicznego
zaangazowania ,,w malej ojczyznie”, jednocze$nie zapewnia ciaglos¢ kulturowa grupy
poprzez wyposazanie w wiedze, uwrazliwianie na warto$ci uniwersalne na podstawie wiezi
lokalnych” (Nikitorowicz, 2009, s. 502). Wiestaw Theiss w zblizony sposob definiuje
edukacj¢ srodowiskowa, a takze zauwaza, iz moze ona rozumiana by¢ w dwoéch zakresach —
waskim oraz szerokim. Zakres waski dotyczy procesu edukacyjnego, w ktorym uczniowie
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zaznajamiajg si¢ z zyciem spolecznym, kulturalnym swojej miejscowos$ci. Natomiast szeroki
zakres zwigzany jest z procesem ksztaltowania oraz rozwoju kompetencji okre§lonego
regionu, przy jednoczesnym realizowaniu potrzeb miejscowych — kulturalnych,
ekonomicznych czy edukacyjnych (Theiss, 1999, 24).

Karta Regionalizmu Polskiego uchwalona na V Kongresie Towarzystw Kultury
zwraca szczego6lng uwage na to, iz ,,rola w podtrzymywaniu i ksztaltowaniu $wiadomosci
lokalnej i regionalnej przypada systemowi edukacji. Programy nauczania szkét wszystkich
szczebli powinny szeroko uwzglednia¢ tematyke regionalng". Zatem nalezy wnioskowac, ze
edukacja regionalna jest wyzwaniem i waznym zadaniem wspotczesnych szkot.

W podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkot podstawowych widnieje
zapis okreslajacy, iz uczen na pierwszym etapie edukacyjnym ,,zna najblizsza okolicg, jej
wazniejsze obiekty, tradycje; potrafi wymieni¢ status administracyjny swojej miejscowosci
(wies, miasto); wie, w jakim regionie mieszka; uczestniczy w wydarzeniach organizowanych
przez lokalng spoleczno$¢”. Tresci edukacji regionalnej realizowane sg w ramach zaje¢ z
zakresu edukacji polonistycznej, muzycznej, plastycznej, spolecznej, matematycznej i
przyrodniczej.

Cele i zadania edukacji regionalnej w edukacji wczesnoszkolnej

Proces edukacji regionalnej nie moze spoczywaé wylacznie na nauczycielu i szkole.
W ksigzce pod redakcjg Piotra Petrykowskiego, wskazano, ze ,,w realizacji idei edukacji
regionalnej szkola wigc nie moze by¢ pozostawiona sama sobie i jako jedyna
odpowiedzialna za jej efekty instytucja (...) edukacja regionalna w szczegoélny sposob
wpleciona jest, a jej skuteczno$¢ uwarunkowana funkcjonowaniem innych instytucji zycia
spotecznego” (2000, s. 42-43). Nalezy wnioskowa¢, ze szkola powinna wspotpracowac ze
srodowiskiem lokalnym, by w pelni moc realizowa¢ zalozenia edukacji regionalne;.
Partnerami szkoty w tym zakresie sa przede wszystkim: wladze lokalne, muzea, teatry,
biblioteki, ale rowniez przedstawiciele roznych zawodow. Korzystnym efektem wspotpracy
placéwki oswiatowej ze srodowiskiem lokalnym moze by¢ rozbudowanie wiedzy uczniow
dotyczacej miejsca zamieszkania czy podejmowanie przez nich réznych dziatan i inicjatyw
na rzecz wlasnego regionu.

W procesie dydaktyczno-wychowawczym zasadniczym celem edukacji regionalnej
jest ksztaltowanie i rozwijanie w dziecku poczucia wlasnej tozsamos$ci regionalnej i
wzbogacanie wiedzy o regionie. Sprzyja temu inspirowanie uczniéw do angazowania si¢ w
sprawy $rodowiska lokalnego. Celem edukacji regionalnej jest takze zachgcenie miodych
ludzi do poznawania wlasnego dziedzictwa kulturowego. Kwestia ta skupia si¢ na
poglebianiu wigzi z regionem i stymulowaniu zainteresowania jego kultura, tradycja,
historia.

Realizacja edukacji regionalnej jest sposobem na budowanie i rozwijanie postaw
patriotycznych. W ujeciu J. Nikitorowicza waznym celem jest ,.ksztalttowanie szacunku do
dziedzictwa kulturowego, systemu wartosci, jezyka, tradycji, obyczajow” (2009, s. 338).
Realizacja edukacji regionalnej w procesie dydaktyczno-wychowawczym umozliwia
uczniom poszerzanie wiedzy o otaczajacym $wiecie oraz poprzez aktywne uczestniczenie w
zyciu kulturalnym umacnianie wlasnej tozsamo$ci regionalnej oraz zainteresowanie

79



sprawami regionu, ale tez wykazywanie postawy otwartej na inne spolecznosci. Celem
edukacji regionalnej w szkole jest takze ,ksztalcenie i wychowanie na §wiadomych swoich
powinnosci cztonkdéw danej zbiorowosci” (Suchodolska, 2000, s. 114).

W procesie edukacji regionalnej wyodrebnia si¢ nastepujace cele szczegdtowe (O
edukacji regionalnej ...):

1.  Wyszukanie w procesie edukacyjnym réznorakich wartosci, ktore tkwig w regionie.
Przekaznikami warto$ci sa elementy tj.: spotecznos¢, kultura, obszar, tradycja.

2. Przygotowanie wychowanka do utozsamiania si¢ z powyzszymi wartosciami.
Wartosci wlasnego srodowiska sg stanowig propozycje, na ktorej podstawie mtody
cztowiek ksztattuje swoj system wartosci.

3. Ksztaltowanie pluralistycznej $wiadomosci polegajacej na tym, ze wychowanek
zaznajamiajacy si¢ z wilasnym zakorzenieniem w bliskim sobie terytorium i
spolecznos$ci, wdraza si¢ do doktadniejszego rozumienia zachowania innych, uczy
tez bycia tolerancyjnym wobec odmiennosci innych ludzi.

4. Zapoznanie uczniow w zasoéb wiedzy dotyczacej wilasnego regionu, ktdéra jest
podstawg akceptacji dziedzictwa kulturowego.

Halina Nocon i Barbara Sopot-Zembok opisuja edukacj¢ regionalng jako proces
zintegrowany, formujacy i stabilizujacy podejscie wobec dziedzictwa przesztosci i
aktualnych probleméw regionu (2000, s. 127-134).

Na podstawie badan prowadzonych przez J. Suchodolska warto zaprezentowac cele
edukacji regionalnej najczesciej wymieniane przez grup¢ 120 ankietowanych nauczycieli
(Suchodolska, 2000, s. 115):

1. Poznanie rodzinnego regionu, miejscowosci, a takze spotecznych i historycznych
uwarunkowan jej rozwoju.

2. Uwrazliwianie wychowankéw (poprzez przekazywang wiedz¢ o regionie) na
potrzebg samorozwoju oraz tworczego zaangazowania Si¢ W Wwystepujace w
okreslonym regionie zmiany kulturowe i spoteczno-ekonomiczne.

3. Umacnianie (dzigki stycznosci z kulturg regionu) tozsamosci regionalnej uczniow
przy jednoczesnym poglebianiu tozsamosci narodowe;.

Gléwnym celem programéw edukacji regionalnej w ksztatceniu zintegrowanym jest
tworzenie scenariuszy zaj¢¢, a takze opracowywanie przez nauczycieli autorskich $ciezek
edukacyjnych. T. Lewowicki podkre$la, iz ,,w kazdym $rodowisku lokalnym, w kazdej
spoteczno$ci szkolnej, pracuja nauczyciele chetnie przyjmujacy innowacje, probujacy
znalez¢ wlasny sposob wypelniania powinnosci zawodowych” (1992, s. 161).

Zadaniem edukacji lokalnej w procesie dydaktyczno-wychowawczym jest
umozliwienie uczniom odkrywania, poznawania obyczajoéw, obrzedoéw i kultury wiasnego
regionu. Przyczynia si¢ to do integracji ze srodowiskiem, ale réwniez zapewnia poczucie
bezpieczenstwa 1 wigzi migdzyludzkich. Istotnym zadaniem jest takze rozbudzenie
zainteresowania folklorem, gwarg, sztuka ludowa danego regionu. Wyraza si¢ to mi¢dzy
innymi poprzez uczenie dzieci piosenek i tancow regionalnych, a takze zachgcanie do
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podejmowania dziatan na rzecz wilasnej miejscowosci. Edukacja regionalna nast¢puje we
wszystkich tresciach nauczania — w ramach edukacji polonistycznej (czytanie legend,
opisywanie regionu, nauka gwary), w ramach edukacji spotecznej (poprzez kontakt ze
srodowiskiem lokalnym, uczestniczenie w wydarzeniach kulturalnych, znajomos$¢ historii
regionu), w ramach edukacji matematycznej (utrwalanie stosunkéw przestrzennych), w
ramach edukacji przyrodniczej (obserwacja krajobrazu, zabytkéw), w ramach edukacji
muzycznej (nauka piosenek ludowych, tanca) oraz w ramach edukacji plastycznej (tworzenie
albumow, obrazkéw).

Metody i formy realizacji edukacji regionalnej

Od wczesnego dziecifistwa nalezy zapoznawac¢ dziecko z dziedzictwem kulturowym.
Jest to wazny element procesu wychowania i ksztattowania poczucia przynaleznosci do
okreslonego miejsca. W procesie edukacyjnym wazng kwestia jest wykorzystywanie
innowacyjnych, aktywizujacych form i metod w pracy z uczniami w klasach poczatkowych.
Wazne jest, by byly one dostosowane do intelektualnego oraz psychofizycznego rozwoju
dziecka. Ukierunkowuje to mtodych ludzi na odkrywanie waloréow kultury swojego regionu.

Atrakcyjna metoda ksztatcenia jest realizacja projektow edukacyjnych. Pozwala ona
na wykorzystanie potencjatu kazdego ucznia. Uczniowie samodzielnie moga poszukiwaé
informacji w réznych zrodtach (ksiazki, kroniki, albumy, zasoby Internetu), przetwarzac je i
gromadzi¢, a nastgpnie zaprezentowac catej grupie. W ten sposob dzieci ucza si¢ wzajemnie,
a takze wspolpracuja ze sobg i podejmuja decyzje. Ucza si¢ systematyzowania wiedzy i
krytycznego selekcjonowania zrodet informacji. Projekty edukacyjne realizowane moga by¢
w formie indywidualnej badz zespotowej, co uczy mtodych ludzi organizowania sobie pracy
1 wspolnego rozwigzywania napotkanych probleméw. Uczniowie sami wybieraja sposob
prezentowania zgromadzonych informacji, moze by¢ to: plakat, ustna wypowiedz, notatka,
album itp. Dzigki wzajemnemu wymienianiu si¢ zdobyta wiedza uczniowie ucza si¢
poszanowania pogladow innych osob i szybciej zauwazaja efekty swojej pracy.
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Podazajac za Marig Nagajowa wyrdznia si¢ metody sprzyjajace rozwojowi myslenia
dywergencyjnego:

Metoda Wyjasnienie
nauczania
Metoda Polega na zachgceniu ucznia do odkrywania, poszukiwania informacji
problemowa | (wiedzy), wspolpracy migdzy uczniami i wspdlnym rozwigzywaniu
probleméw.
Metoda Bazuje na wnikliwej obserwacji i uczeniu si¢ poprzez przezywanie danych
ogladowa procesow i zjawisk.
Metoda zajg¢ | Opiera si¢ na zdobywaniu wiedzy przez uczniow w toku praktycznego
praktycznych | dziatania, wzbogacaniu umiejetnosci i rozwigzywaniu problemoéw, dzigki
uzyskanym informacjom.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie M. Nagajowa, ABC metodyki jezyka polskiego,
Warszawa 1995, s. 81, Por. Z. Piwonska (red.) Edukacja regionalna. Poradnik dla
nauczycieli szkoly podstawowej, Wyd. FOSZE, Rzeszow 2001, s. 13.

Zdaniem Zofii Ktakowny metoda praktyki pisarskiej stuzy stymulowaniu uczniéw do
tworzenia swobodnych wypowiedzi, swiadomego odbioru literatury (Ktakowna, 1986, s. 7).
Uczniowie maja mozliwo$¢ prezentowania swojej tworczosci poprzez publikowanie gazetce
szkolnej, czy podczas zaje¢. Mozna zauwazy¢ podobienstwo tej metody to techniki
swobodnych tekstow Celestyna Freineta. Aktywizujacym uczniow sposobem realizacji
edukacji regionalnej jest prowadzenie korespondencji migdzyszkolne;.

W Stanach Zjednoczonych, ale rowniez i w Polsce przydatna szczegélnie przy
prezentacji i kontroli osiggni¢¢ uczniéw jest metoda portfolio (Carrol, i in., 1996, s. s. 253-
262). Metoda ta ksztaltuje umiejetnos¢ systematycznego gromadzenia i porzadkowania
zebranych materialow. Zachgca uczniow do rozwijania zainteresowan i prezentowania
swoich pomystow.

Zajecia z zakresu edukacji regionalnej moga mie¢ rozmaite formy. Interesujaca forma
poznawania dziedzictwa kultury regionu jest organizowanie spacerow, wycieczek
krajoznawczych tj. muzea, parki, domy zastluzonych osob. Takie zajgcia terenowe sprzyjaja
promowaniu atrakcyjnosci turystycznej miejsc. Nastgpnie w pomieszczeniu klasowym
powsta¢ moze ,kacik regionalny”, w ktorym prezentowane sa stroje ludowe, fotografie,
przedmioty zwigzane z danym regionem 1 inne. Wykorzystywanie podczas zajgc
dydaktycznych legend, wierszy lokalnych pisarzy czy organizowanie spotkan z ludzmi
zwigzanymi z regionem przyczynia si¢ do utozsamiania uczniow z ich rodzima okolica.
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Dobre praktyki pedagogiczne

W zakresie zwigkszenia zainteresowania uczniéw sprawami wlasnego regionu szkoly
prowadza szereg dzialan. Ponizszy rysunek przedstawia przyktady inicjatyw poszerzajacych
ide¢ edukacji regionalnej.

Rys. 1. Dziatania w obszarze edukacji regionalnej w klasach I-III szkoty podstawowej,
opracowanie wilasne.

Dobra praktyka jest organizowanie przez szkoty konkursow wiedzy o regionie.
Konkursy moga mie¢ zasigg wewnatrzszkolny, albo mi¢dzyszkolny. Ciekawym przyktadem
jest organizowanie przez Szkot¢ Podstawowg im. Kornela Makuszynskiego w Zajaczkach
Drugich cyklicznych Migdzyszkolnych Konkurséw Wiedzy o Regionie ,,Moja mata
Ojczyzna... Na krzepickich szlakach”. Konkurs ten cieszy si¢ ogromnym zainteresowaniem
szkol podstawowych z gminy Krzepice, gdyz wigkszos¢ szkol z tej gminy co roku
przystepuje do udzialu w nim. Zadania konkursowe dla uczniow dotycza migdzy innymi
historii, administracji gminy Krzepice, tradycji, zabytkow, ale réwniez aktualnych wydarzen
kulturalnych. W rozgrywkach uczniowie podzieleni na druzyny wykazuja si¢
umiejetnosciami postugiwania si¢ mapa, udzielajg odpowiedzi na pytania dotyczace regionu,
a takze wlasnorgcznie wykonuja przewodniki turystyczne po swojej gminie.

W Szkole Podstawowej nr 152 w Lodzi jedna z nauczycielek — Dorota Matzner -
podjeta inicjatywe prowadzenia corocznych, cyklicznych dziatan skoncentrowanych na
rozwijanie wérdd ucznidéw poczucia przynaleznosci do ich ,malej ojczyzny”. Ponadto jest
opiekunem regionalnego kola dla uczniéw pod nazwa ,,Kolo Mlodych Przyjaciot Lodzi”.
Prowadzi innowacj¢ pedagogiczna pt. ,Plastyczne, literackie i muzyczne podroéze po
dawnej Lodzi”, ktora zostata opracowana dla klas I - III i jej zamierzeniem jest
zapoznawanie dzieci z historia ich miasta. Nauczycielka stworzyla takze innowacyjny
program ,,Poznaj i pokochaj £.6dz”, dzigki ktoremu poszerza wiedze swoich wychowankow
o regionie. W ramach tego przedsigwzigcia uczniowie co miesigc biora udziat w sobotnich
spacerach po terenie miasta, poznajac jednocze$nie jego zabytki i tradycje. Wspomniane
dziatania znaczaco przyczyniaja si¢ do rozbudzania lokalnego patriotyzmu ws$rod uczniow,
ale rowniez ich rodzicow.

Organizacje propagujace edukacje regionalna

Stowarzyszenie ,,Silesia Schola” zajmuje si¢ propagowaniem edukacji regionalnej, a
jego celem jest zwigkszenie wiedzy ucznidow na temat wlasnego regionu. Wspotpracuje ze
szkotami i wspiera merytorycznie nauczycieli podejmujacych inicjatywy dotyczace tego
nauczania. Stowarzyszenie zmierza do zwigkszenia tresci poswigconych edukacji regionalne;j
w planach pracy szkoét.
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Fundacja Dziatan Edukacyjnych KReAdukacja podje¢la si¢ realizacji projektu
,Lubelszczyzna znana i nieznana. Edukacja regionalna” (Napiontek, Lesko, 2009, s. 24).
Misjg fundacji jest migdzy innymi prowadzenie dziatan edukacyjnych majgcych na celu
wskazywanie dzieciom 1 milodziezy pigkna ich rodzimej miejscowosci. Wiodacym
priorytetem projektu bylo ksztaltowanie w nich umilowania malej ojczyzny poprzez
zaciekawienie przeszto$cia 1 terazniejszoscig terenu Lubelszczyzny. Przedsigwzigcie to
odniosto bardzo pozytywne rezultaty, gdyz wiedza dzieci o regionie znacznie wzrosta, dzigki
przeprowadzeniu 20 warsztatow, w ktorych wzigto udziat 390 oséb. Niniejszy program
patronatem objat Marszalek Wojewodztwa Lubelskiego.

Natomiast od lipca do grudnia 2008 roku Stowarzyszenie Rozwoju Aktywnos$ci
Spotecznej TRIADA realizowato projekt ,Sladami ciekawych i nieznanych miejsc z
przesztosci Chetmszczyzny”. Opracowano programy edukacji regionalnej przeznaczone do
wykorzystania w ramach zaj¢¢ pozalekcyjnych.

Ruch Stowarzyszen Regionalnych Rzeczpospolitej Polskiej wspotpracuje z wieloma
stowarzyszeniami kulturalnymi, samorzadami terytorialnymi polskimi i zagranicznymi,
pozyskuje fundusze i pomaga stowarzyszeniom regionalnym. Reprezentuje ruch regionalny
w kontakcie z wltadzami samorzadowymi i panstwowymi. Priorytetem Ruchu jest ochrona
dziedzictwa narodowego, pomoc w tworzeniu nowych stowarzyszen regionalnych, a przede
wszystkim szerzenie idei regionalizmu.

Zakonczenie

Konkludujac nalezy podkresli¢, iz edukacja regionalna powinna by¢ integralnie
zwigzana z calym procesem nauczania 1 uczenia si¢. W edukacji S$rodowiskowej
(regionalnej) region, terytorium, do ktérego odwotuje si¢ nauczyciel w podejmowanych
dziataniach dydaktycznych powinien mie¢ wyznaczone granice w odczuciu realnego
doswiadczenia uczniow (Petrykowski, 2003, s. 256). W celu efektywnego realizowania tresci
edukacji regionalnej w procesie edukacyjnym nauczyciel powinien znaé region oraz
identyfikowa¢ si¢ z nim. Wazne jest takze odpowiednie przygotowanie pedagogiczne
nauczycieli. Istotna jest w tym zakresie wspolpraca szkoty ze srodowiskiem lokalnym, ale
rowniez ze stowarzyszeniami dziatajacymi na rzecz edukacji regionalnej. Najbardziej
efektywna realizacja niniejszej edukacji zachodzi poza pomieszczeniem klasy szkolnej, a
zatem na wycieczkach, zielonych szkotach, w muzeach oraz w pozostalych interesujacych
miejscach najblizszej okolicy (Zeber-Dzikowska, 2009, s. 152).
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Innowacje pedagogiczne w zakresie realizacji edukacji regionalnej w edukacji
wezesnoszkolnej. Wnioski dla praktyki pedagogicznej

Problematyka artykutu oscyluje wokot edukacji regionalnej dzieci w wieku
wczesnoszkolnym. W celu doglebnego zaprezentowania tematyki okreslono role edukacji
regionalnej w ksztalceniu zintegrowanym, podkreslono jej cele i zadania. Wskazano na
osob¢ nauczyciela jako przewodnika zachgcajacego ucznidow do poznawania walorow
kultury rodzimej miejscowosci. W pracy zawarto dobre praktyki podejmowane przez szkoty
podstawowe, stowarzyszenia oraz organizacje propagujace edukacje¢ regionalng. Celem
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niniejszego artykutu jest analiza problematyki edukacji regionalnej w klasach I-III szkoty
podstawowej. Zaprezentowane w artykule inspiracje moga przyczyni¢ si¢ do konstruowania
przez nauczycieli kolejnych, by¢ moze coraz bardziej atrakcyjnych programow autorskich w
zakresie edukacji regionalne;j.

Stowa kluczowe: edukacja regionalna, ksztalcenie zintegrowane, region, matla
ojczyzna, patriotyzm lokalny

Pedagogical innovation in the field of regional education in early childhood education.
Applications for pedagogical practice

The issues of the article oscillate around the regional, early school education of the
children. For more thorough depiction of the subject, the role of regional education in
integrated education was defined, and its goals as well as tasks were marked. A teacher was
indicated as a guide, who encourages pupils to explore values of the culture of the native
locality. This work includes effective manners undertaken by primary schools, associations,
and organizations that promote regional education. The purpose of this article is to analyse
the issues of regional education in classes I-III of primary school. Inspirations presented in
this work may contribute to the formation of another, perhaps more attractive programs in
the scope of regional education by teachers.

Keywords: regional education, integrated education, region, small homeland, local
patriotism.
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SAMOOCENA I JAKOSC RELACJI SPOLECZNYCH
JAKO CZYNNIKI CHRONIACE PRZED
SYNDROMEM WYPALENIA SZKOLNEGO

‘Wprowadzenie

Podstawowym zadaniem szkoty jest stwarzanie warunkéw dla optymalnego rozwoju
poznawczego, emocjonalnego i spotecznego uczniow. W ramach procesu edukacyjnego
mtody cztowiek zostaje wyposazony w wiedz¢ i umiejetnosci, niezbedne dla odnalezienia w
przysztosci swojego miejsca w zyciu zawodowym i prywatnym. Uczen dokonujac oceny
samego siebie stara si¢ zbudowaé spdjny obraz wlasnej osoby zawierajacy informacje o
wlasnych potencjalach intelektualnych, preferowanych aktywno$ciach, posiadanych
zasobach, czynnikach motywujacych go do pracy. Jednak jak zauwaza Michalowicz i
Starownik (2010) w tej poczatkowej fazie budowania poczucia wlasnej wartosci uczen
oceniajac siebie nierzadko ma znaczne trudnosci, brak mu whasciwego uktadu odniesienia,
za$ kryteria oceny nierzadko nie sa jednoznaczne i stosowane przez otoczenie
konsekwentnie.

Najczesciej ewaluacja siebie 1 wlasnych osiggnig¢ dokonuje si¢ poprzez spoteczne
poréwnywania z grupa réwiesnicza (Litman i in., 2014). W sytuacji negatywnych poréwnan
szkola moze sta¢ si¢ zrodlem silnych stresow i napig¢. Talik (2011) zauwaza, ze trudnosci
szkolne sa glownym stresorem w okresie dorastania. W badaniach Korczynskiego (2014)
przeprowadzonych na grupie 895 gimnazjalistow, az 29% badanych odczuwato przecigzenie
psychiczne; za$§ stres przekraczajagcy mozliwosci poradzenia sobie z wymaganiami
adaptacyjnymi otoczenia dotyczyl prawie 20% badanych. 41% gimnazjalistow czuje
wyczerpanie psychiczne i przemeczenie dniem spedzonym w szkole (Korczynski, 2014).
Chroniczne odczuwanie stresu moze w konsekwencji doprowadzi¢ do szeregu
interpersonalnych, edukacyjnych, behawioralnych oraz intrapsychicznych probleméw
(Aypay, 2017). Zgeneralizowane poczucie porazki w zmaganiu si¢ ze stresem i obcigzeniami
stanowi czynnik kluczowy dla rozwoju syndromu wypalenia. (S¢k, 2000).

Pojecie “wypalenie” pierwotnie lgczone byto z negatywnymi konsekwencjami
przeciazenia u osob silnie zaangazowanych w zawody wymagajace udzielania wsparcia i
pomocy innym (Tucholska, 2012). Dworkin (2001), koncentrujac si¢ na relacji mig¢dzy
pracownikiem a instytucja, wskazywal na dwie perspektywy, w jakich mozna rozpatrywac to
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zjawisko. Z punktu widzenia jednostki zrédlem przezywanych trudnosci jest niezdolnos¢ do
radzenia sobie ze stresorami wystgpujacymi w Srodowisku pracy. Posrednio stan ten jest
efektem atrybutoéw samego pracownika. Konceptualizacja wypalenia z perspektywy
sytuacyjnej, punkt cigzko$ci przenosi na negatywne warunki organizacyjne, w jakich
jednostka pracuje/uczy si¢. W tym ujeciu zjawisko to jest formg alienacji odczuwanej w
odniesieniu do wykonywanej roli zawodowej/spotecznej (Dworkin, Saha, Hill, 2003).
Chociaz podkresla si¢, ze uzyskiwane oceny w szkole przez ucznidéw, nie s3 tozsame z
ekonomicznymi korzy$ciami zwigzanymi z wykonywang praca, to jednak wielu autorow
wskazuje na szereg analogii mi¢gdzy tymi aktywno$ciami (Aypay, 2011; Onuoha,2015). Z
psychologicznej perspektywy zaangazowanie w realizacj¢ zadan szkolnych wymaga od
ucznia szeregu dziatan, ktére zasadniczo wykonuje si¢ podczas wypeliania obowiazkow
zawodowych. Onuoha (2015) wymienia tu tj.: znalezienie 1 przeczytanie
literatury/materialow koniecznych do napisania pracy; samodzielne poszukiwanie i
opracowywanie materialdow potrzebnych do prezentacji na zajeciach; projekty grupowe;
poszukiwanie materiatdbw 1 realizacja zadan w terenie (np. zielona szkota, praktyki);
wykonywanie projektow/zadan w wyznaczonych odgorie terminach; zdawanie egzaminow
i sprawdzianow sprawdzajacych wiedzge. Wszystkie te aktywno$ci w mniejszym lub
wigkszym stopniu wigzg si¢ z wydatkowaniem fizycznej, emocjonalnej czy umystowej
energii. Jednoczes$nie zaré6wno uczen, jak i pracownik podlegaja nieustannej ocenie majacej
konkretne przelozenie na ich dalsze funkcjonowanie w danym S$rodowisku (szkolnym, czy
zawodowym). Stad negatywna ocena wlasnych mozliwo$ci poradzenia sobie ze stawianymi
wymaganiami moze doprowadzi¢ do wypalenia. W $wietle dotychczasowych wynikow
badan wypalenie szkolne pojawia si¢ w sytuacji wyczerpania zasobow osobistych
niezbednych do spelnienia wymagan stawianych uczniowi przez $rodowisko szkolne i
rodzinne (Parker, Salmela — Aro, 2011;Salmela — Aro, Upadyaya, 2014). Klasyczne ujgcia
wskazuja na trzy komponenty wypalenia szkolnego (1) emocjonalne wyczerpanie (2) cynizm
i obojetno$¢ (3) poczucie nieadekwatnosci wilasnych osiagnig¢ do wkiadanego wysitku
(Salmela-Aro i in., 2008; Salmela -Aro i in., 2009b). Jednak w pracach Ayse Aypay’a (2011,
2012) liczba komponentéw jest zalezna od wieku rozwojowego ucznia. Autor badajac
mtodziez w wieku 11 — 14 lat wyr6znit 4 wymiary wypalenia. Pierwszy z nich, okreslany
jako Wyczerpanie Aktywnosciami Szkolnymi dotyczy przecigzenia, nudy i dystresu
odczuwanych w zwiazku z realizacjag obowigzkow i zadan stawianych przed uczniem. Drugi
nazwany zostat Wypalenie zwigzane z presjg rodzicow 1 wiaze si¢ z ich nadmiernym
naciskiem na sukcesy szkolne, co generuje odczuwanie przez ucznia silnego napiccia i
dystresu. Trzeci wymiar tj. Niedopasowanie do Wymogow Szkolnych oznacza przekonanie o
braku kompetencji koniecznych, by sprosta¢ obowiazkom szkolnym. Ostatni wymiar zostat
nazwany Utrata Zainteresowania Szkolq odzwierciedla negatywna postawe warto$ciujaca
wzgledem szkoly, uznanie jej za miejsce nudne, za§ nabywana w placéwce wiedzg za
nieprzydatng (Aypay, 2011).

Badania nad przyczynami syndromu wyczerpania sit w grupie uczniow $cisle tacza to
zjawisko ze stopniem przewidywanego stresu i stylem radzenia sobie ze stresorami
szkolnymi (Montero-Mari'n i in., 2014; Crockett i in., 2007, za: Bonafé i in., 2014). W
literaturze wyro6znia si¢ trzy grupy przyczyn wypalenia szkolnego tj. czynniki indywidualne,
interpersonalne i organizacyjne (Wilsz, 2009). Pierwsza grupa odnosi si¢ do cech jednostki
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ograniczajacych mozliwosci adaptacyjne ucznia, co sprawia, ze nie jest on w stanie sprostac
stawianym mu przez otoczenia wymaganiom (Tomaszek, 2015). W grupie
osobowosciowych predyktorow syndromu wypalenia (wszystkich jego komponentow)
najwigksze znaczenie majag malta ekstrawersja i1 brak emocjonalnej stabilnosci
(neurotyczno$¢) (Mills, Huebner, 1998; Bakker i in., 2002). Hallsten i in. (2005) zauwazaja,
ze najbardziej narazone na wypalenie s3 osoby, ktore uzalezniaja akceptacj¢ siebie od
wlasnych osiagni¢¢ (tzw. samoocena bazujaca na wydajnosci pracy (Performance-based
self-esteem). Istotne znaczenie maja rowniez: niepewnos¢ w zakresie posiadanych
kompetencji do efektywnego wypetiania roli spolecznej/zawodowej; niskie poczucie
wlasnej skuteczno$ci; niski poziom twardosci (hardiness); pesymizm; patologiczny
perfekcjonizm i prokrastynacja (Tucholska, 2009; Giindiiz, 2012; Ulu i in., 2012; Cakir i in.,
2014; Otero — Lopez i in., 2014). Warto zauwazy¢, ze w ujeciu Aypaya (2011) zrodiem
pojawienia si¢ chronicznego przemeczenia w kontekscie edukacyjnym jest utrata rownowagi
w obszarze ja — otoczenie. Zdaniem Oginskiej — Bulik (2001) zasoby osobiste sa to
relatywnie state dyspozycyjne cechy jednostki decydujace o selektywnosci procesow
poznawczych, jak i efektywnos$ci proceséw radzenia sobie. Poprawa (1996) wymienia w
grupie zasobow osobistych m.in. wsparcie spoleczne, pozytywna, lekko zawyzona
samoocen¢ i samoakceptacj¢ oraz uogolniong wiar¢ w siebie. Poczucie wilasnej wartosci
czyli przekonanie jednostki, odnos$nie mozliwosci poradzenia sobie z wyzwaniami i
zadaniami, jest kluczowym elementem struktury osobowosci (Lewandowska-Kidon i Wosik-
Kawala, 2009; Zbonikowski, 2010). Zawiera ono w sobie samoocen¢ oraz samoakceptacje
(Zbonikowski, 2010). Bakiera (2009) zauwaza, ze samoocena stanowi jeden z
podstawowych  regulatorow  ksztaltowania poczucia  autonomii, tozsamos$ci i
odpowiedzialno$ci za siebie u mlodziezy. W adolescencji nastgpuje przebudowa tej
struktury, za$ dotychczasowa homeostaza zostaje naruszona i mtody cztowiek musi odnalez¢
na nowo stan rownowagi (Bakiera, 2009). Reorganizacja obrazu samego siebie i samooceny
czyni miodziez szczegdlnie podatng na dziatanie czynnikow stresowych. Pozytywna
samoocena laczona jest z emocjonalng i behawioralng komponenta zaangazowania
akademickiego, wiarg w osigganie zamierzonych celéw akademickich, sukcesami szkolnymi
oraz silng motywacja do nauki (Ross, 1998, za: Onuoha, 2015; Multon, Brown, Lent, 1991,
za: Onuoha, 2015; Virtanen i in., 2016). Optymistyczne przekonania na temat wiasnych
poznawczych 1 behawioralnych potencjatow przekladaja si¢ na pozytywny stosunek do
zadan szkolnych, wigksza aktywno$¢ i okazywane zainteresowanie podczas lekcji oraz
lepsze przygotowanie do testow sprawdzajacych wiedz¢ (Onuoha, 2015). Jednocze$nie jak
zauwazaja Schaufeli i in. (1993, za: Onuoha, 2015) minimalizuje to prawdopodobienstwo
pojawienia si¢ stresu szkolnego, a w dalszej perspektywie zjawiska wypalenia. Galanakis i
in. (2016) wskazuja na sprzgzenie zwrotne miedzy stresem a samooceng podkreslajac, ze im
nizsza samoocena tym wigkszy poziom odczuwanego stresu, za§ im wyzszy stres tym
poziom samooceny i wiary w siebie spada.

Dotychczasowe wyniki badan nad zwigzkiem migdzy wypaleniem szkolnym a
poczuciem wlasnej warto$ci nie sa jednoznaczne. Klasyczne ujgcie Schaufeli, Maslach i
Marek (1993) wskazuje, ze niska samoocena, niepewno$¢ oraz negatywna opinia o wtasnych
kompetencjach zawodowych sa nastgpstwem do$wiadczania syndromu wyczerpania sit.
Jednak zdaniem niektérych badaczy, niska samoocena, zwlaszcza w obszarze kompetencji
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zawodowych moze stanowi¢ przyczyne syndromu wyczerpania sit (Onuoha,2015; Rahmati,
2015). Samoocen¢ uznaje si¢ tu, jako kluczowy czynnik bezposrednio lub posrednio
wplywajacy na pojawienie si¢ syndromu wypalenia (Poraj, 2009; Kartyk — Cwik, 2012).
Warto dodaé, ze najczgéciej badacze stosunkowo wasko definiuja tu samooceng,
utozsamiajgc to pojecie z przekonaniami jednostki dotyczacymi wilasnej samoskutecznosci.
W takim podej$ciu mechanizmem doprowadzajacym do pojawienia si¢ syndromu wypalenia
sa nieprawidlowosci na etapie dokonywania oceny poznawczej wlasnej sytuacji (Kartyk —
Cwik, 2012). Negatywna ocena pierwotna (wlasnego przecigzenia i stresu) oraz wtérna
(wlasnych zasobow 1 kompetencji) doprowadza do przekonania o wlasnej porazce
definiowanej jako poczucie braku kompetencji zaradczych (S¢k, 2000). Model CSC
(Classroom and School Context) Friedmana i Kass’a (2002, za: Kartyk — Cwik,2012) scisle
wigze wypalenie z brakiem wlasnej samoskuteczno$ci w zakresie skutecznosci
organizacyjnej i skutecznosci w klasie. Dahlin i in. (2007) uzyskat podobne zaleznosci
badajac relacj¢ migdzy wypaleniem a samoooceng wiasnych osiagnie¢ akademickich na
grupie studentéw medycyny. Warto zauwazy¢, ze fazowy model procesu wypalenia
akcentuje pojawianie si¢ z czasem coraz wigkszej ilosci symptomoéw i ich eskalacje
(Golembiewski, 1989 za: Tucholska, 2009). Jednostka przechodzi od cynizmu, poprzez
utratg satysfakcji z dziatania, az po emocjonalne wyczerpanie (Parker, Salmela — Aro, 2011).
W badaniach Gomez i in. (2014) poziom samooceny modulowal czas trwania fazy
behawioralnego i emocjonalnego wyczerpania. Nowsze analizy wskazuja na bardziej
ztozony zwiazek miedzy tymi zmiennymi. Wspotczesnie traktuje si¢ samooceng i poczucie
wlasnej warto$ci jako zmienne posredniczace (mediatory) w relacji miedzy rdéznymi
zmiennymi osobowosciowymi (np. patologiczny perfekcjonizm, styl radzenia sobie ze
stresem, tozsamo$¢ zawodowa), spotecznymi i $rodowiskowymi a syndromem wypalenia
(Luo i in.,2016; Manomenidis i in., 2017).

Waznos¢ prowadzenia badan nad tym zjawiskiem uzasadniaja jego negatywne
konsekwencje dla rozwoju jednostki tj. syndrom rezygnacji z dalszej edukacji, ryzykowne
zachowania seksualne, naduzywanie substancji psychoaktywnych, naruszanie norm
prawnych, zachowania autodestrukcyjne (Yang, 2004; Salmela -Aro i in., 2009a; Corso i in.,
2013; Wang i in., 2014; Walburg, 2014; Awang — Hashim i in., 2015)

Cel i hipotezy badawcze

Celem niniejszego artykutlu jest odpowiedz na pytanie czy i jaki zwigzek istnieje
migdzy poczuciem wlasnej wartosci, subiektywna ocena relacji rodzinnych i réwiesniczych
oraz poziomem wyczerpania sit w grupie gimnazjalistow. W projekcie badawczym zmienna
zalezng (wyjasniang) byt poziom wypalenia szkolnego uczniéw, za§ zmiennymi nieza-
leznymi (wyjasniajacymi) wymiary poczucia wlasnej warto$ci oraz subiektywnie oceniana
jako$¢ relacji spolecznych (rodzinnych i réwiesniczych). Dotychczasowe wyniki badan
pozwolity na postawienie nastgpujacych hipotez badawczych:
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1. Miodziez doswiadczajqca syndromu wyczerpania sil odznacza sige nizszym poczuciem
wlasnej wartosci zwlaszcza w wymiarze Ja szkolne niz miodziez aktywnie angazujgca sie
w aktywnosci szkolne

2. Osoby gorzej oceniajqce relacje spoleczne prezentuja wyzszy poziom wypalenia szkolnego

3. Im wyzsze wskazniki syndromu wyczerpania sit tym nizszy poziom poczucia wlasnej
wartosci

4. Poczucie wlasnej wartosci w obszarze Ja szkolne oraz jakos¢ relacji spotecznych
(rodzinnych i rowiesniczych) w najwigkszym stopniu Humaczq poziom wypalenia
szkolnego u 0s6b badanych

Procedura badania i opis narzedzi badawczych
Osoby badane

W badaniu wzig¢to w nich udzial 104 gimnazjalistow w wieku od 13 do 15 r. z. (M = 14,26;
SD = 0,74). W ostatecznych analizach z uwagi na niekompletno$¢ danych w kwestionariuszu
CSEI wzigto pod uwage wyniki 920s6b, w tym 34 dziewczat (37%badanych), oraz 58
chlopcow (63%badanych). Przebadana mtodziez uczgszczata do I 1 II klasy gimnazjum.

Narzedzia badawcze

Skala ESSBS autorstwa A. Aypaya w adaptacji K. Tomaszek, A,. Muchackiej - Cymerman

Narzedzie sklada si¢ z 26 itemow. Pozwala na obliczenie ogélnego poziomu
wypalenia i 4 jego wymiarow: Wyczerpanie Aktywnosciami Szkolnymi (BSA) (12 pytan);
Wypalenie zwigzane z presja rodzicow (BSF) (5 pytan); Niedopasowanie do Wymogow
Szkolnych (IIS) (4 pytania); Utrata Zainteresowania Szkota (LIS) (5 pytan). Badani
odpowiadaja na 4 — o stopniowej skali Likerta (1 — Zdecydowanie si¢ zgadzam; 4 —
Zdecydowanie si¢ nie zgadzam)

Uzyskana w badaniu zgodno$¢ wewnetrzna dla calej skali 26 iteméw wyniosta a =
.86. Rzetelnos¢ mierzona w podskalach (alfa Cronbacha ): 0,67 (IIS); 0,81 (BSF); 0,66
(LIS); 0,81 (BSA). Im wyzszy wynik w skali tym nizszy poziom wypalenia szkolnego.

Inwentarz poczucia wartosci Coopersmitha (CSEI) w adaptacji Z. Juczynskiego
(2005) wersja B czterostopniowa. Narzedzie tada si¢ z 24 itemoéw i stuzy do pomiaru
poczucia wlasnej wartosci rozumianego jako pozytywna ocena samego siebie, wiara w siebie
i swoje mozliwosci oraz pozytywna ocena wiasnego znaczenia kompetencji i sukcesu.
Wyniki w inwentarzu CSEI pozwalaja na pomiar ogdlnego poziomu poczucia wiasnej
warto$ci (Ja ogolne) oraz jego czterech wymiardw: Ja rodzinne, Ja towarzyskie, Ja szkolne
oraz Ja osobiste. Zgodnos¢ wewnetrzna mierzona wspotczynnikiem alfa Cronbacha dla catej
skali wynosi 0,89 (Ja ogdlne). Rzetelno§¢ dla poszczegélnych wymiaréw poczucia wlasnej
warto$ci miesci si¢ w przedziale od 0,65 do 0,94 (Juczynski, 2005).

Ankieta Personalna (K. Tomaszek, A. Muchacka — Cymerman) dotyczaca
zmiennych socjodemograficznych tj. ple¢, wiek, status socjoekonomiczny oraz
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charakterystyk funkcjonowania szkolnego tj. (a) czas poswiccany na nauk¢ w ciggu dnia, (b)
subiektywna ocena wypelniania roli ucznia, (c) uzyskiwane wyniki w nauce, (d)
uczeszczanie na dodatkowe zajecia, (e) udziat w konkursach i olimpiadach szkolnych.
Pytania obejmowaty tez oceny jakosci relacji z rowiesnikami i rodzing.

Procedura

Procedura badania obejmowata uzyskanie zgody od dyrekcji szkot oraz rodzicow
0s6b badanych. Badanie przeprowadzono w styczniu 2016 roku. Uczniowie pisemnie
odpowiadali na otrzymane na arkuszach pytania. Osoby badane zostaly ustnie
poinformowane o celu badania i sposobu wykorzystania zebranych danych. Przecig¢tnie czas
wypetniania arkuszy wynosit 20 minut. Uczestnictwo w badaniu bylo dobrowolne i
nieodptatne.

Wyniki

W celu ukazania poziomu wypalenia w grupie badanych uczniow zastosowana
zostata analiza skupien metoda k $rednich. Statystyka ta pozwolila na wytonienie 3 grup
0s0b badanych zréznicowanych pod wzgledem wskaznikow syndromu wyczerpania sit.
Ukazane réznice migdzy grupami zamieszczono w tabeli 1. Pierwsza grupe tworza osoby,
ktore uzyskaly najnizsze wyniki we wszystkich skalach mierzacych wypalenie szkolne
(N=25). Wynik taki sugeruje, ze jest to grupa osob w znacznym stopniu do$wiadczajaca
syndromu zmeczenia aktywnosciami szkolnymi. Uczniowie z tej grupy zasadniczo nie
angazuja si¢ w aktywnosci szkolne. W grupie drugiej uzyskano najwyzsze wyniki w skali
ESSBS (N = 41). Dane wskazuja, ze ta grupa gimnazjalistbw w najmniejszym stopniu
doswiadcza wypalenia sit. Uczniowie z tej grupy prezentuja pozytywny stosunek do szkoty i
aktywnie uczestnicza w zyciu szkolnym. W trzeciej grupie uzyskano wyniki sugerujace, ze
dominujaca trudno$cia nastolatkwo jest tu realizacja zadan jakie stawia im szkota i rodzice
(najnizsze wskazniki w skali BFF i ISS) (N=26).
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Tabela 1. Charakterystyka poziomu wypalenia w badanej grupie uczniow

Gr. 1.
U.szo ar. 24. . Gr. 3. Uczniowie
wie Uczniowie . . , Post hoc
. . niedopasowani do wymagan F p
wypale | zaangazowani (N=41) Tuckeya
ni (N=26)
(N=25)
M c M c M
c
1.Wyczerpanie
aktywno$ciami 172.59 1-2,3;2-3
Szkolnymi | 22,12 3,100 36,73 3,305 29,61 2,223 ) ’ ,000
(BSA)
2. Wypalenie
zwigzane z 1-2,2-3
presja rodzicow 10,72 3,048 13,54 3,036 11,49 2,731 6,595 ,002
(BFF)
3.Niedopasowa
nie do
wymogow | 964 2,871 12,46 2,044 9,93 2,161 11,976 ,000 1-2;2-3
szkolnych (ISS)
4 Utrata
zainteresowani
a szkolg (LIS) 8,12 3,073 13,12 2,455 10,12 2,027 26,681 ,000 1-2,3;2-3

Rys.1. Poziom wypalenia badanej grupie uczniow

W kontek$cie postawionych hipotez badawczych wazne staje si¢ ukazanie roznic

w zakresie poziomu poczucia wlasnej wartosci pomi¢dzy wytonionymi grupami. Wyniki
analizy wariancji zamieszczono w tabeli 2. Uzyskane dane uprawniaja do wniosku, ze
poczucie wlasnej wartosci osob badanych istotnie r6zni si¢ w zalezno$ci od prezentowanego
poziomu wypalenia szkolnego. Uczniowie wypaleni (Gr.1) prezentowali istotnie nizszy
poziom poczucia wlasnej wartosci i wszystkich jego wymiarow w poréwnaniu do uczniow
zaangazowanych (Gr. 2). Uczniowie niedopasowani (Gr. 3) w poréwnaniu do uczniow
wypalonych odznaczali si¢ za§ wyzszym poziomem Ja osobistego. Warto zauwazy¢, ze
uczniowie zaangazowani (Gr.2) odznaczali si¢ wyzszymi wskaznikami Ja Towarzyskiego, Ja

Szkolnego i Ja ogdlnego w poréwnaniu do uczniéw niedopasowanych (Gr.3).
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Tabela 2. Réznice w zakresie samooceny w wytonionych typach wypalenia

Gr. 1. Gr. 2. Gr. 3. F P Post
Uczniowie Uczniowie Uczniowie hoc
wypaleni zaangazowani niedopasowani  do Tuckey
(N=25) (N=26) wymagan (N=41) a
M c M z M c
Ja Rodzinne 9,52 4,88 12,73 4,39 10,34 4,53 3,478 ,035 1-2
Ja 8,76 4,78 13,54 2,58 10,51 3,82 10,331 ,000 1.2:2.3
Towarzyskie ?
Ja Szkolne 7,60 5,03 13,15 3,17 9,46 3,32 14,191 ,000 1-2;2-3
Ja osobiste 10,04 4,25 14,08 2,81 12,24 3,10 9,133 ,000 1-2,3
Ja ogolne 35,72 14,79 53,15 11,06 42,80 11,38 13,025 ,000 1-2;2-3

Dalsze analizy obejmowaly sprawdzenie roznic w poziomie wypalenia

w zaleznos$ci od

subiektywnej oceny jakosci relacji spotecznych. W celu poréwnania grup zastosowano test t
studenta. Wyniki analiz zamieszczono w tabeli 3 i 4. W $wietle danych osoby gorzej
oceniajgce swoje relacje z kolegami odznaczaly si¢ istotnie wyzszymi wskaznikami
ogoblnego poziomu wypalenia szkolnego oraz niedopasowania do wymogéw szkolnych
(ISS). Pozostale wymiary syndromu wyczerpania sit nie roznicowaly grup na poziomie

istotnym.

Tabela 3. Wypalenie szkolne a subiektywna ocena jakosci relacji rowiesniczych

Zmienne Bardzo dobre relacje z | Poprawne lub bardzo
rowiesnikami stabe relacje z
(N=92) (N=158) rowiesnikami (N=34) t P
M SD M SD
1.Wyczerpanie aktywnosciami
30,1 6,14 28,59 6,08 1,199 0,234
Szkolnymi (BSA) 17 ’ ’ ’ ’ ’
2. Wypalenie zwigzane z presja
. 12,16 3,05 11,35 3,10 1,209 0,230
rodzicow (BFF)
3-Niedopasowanic  do - wymogdw | ) 5 2,30 9,76 2,93 2,304 0,024
szkolnych (ISS)
4.Utrata  zainteresowania szkola 10,81 2.99 9.76 3.18 1,582 0.117
(LIS)
Ogolny poziom wypalenia
64,1 11,14 59,4 10,63 1,986 0,05
szkolnego (ESSBS) 17 ’ AT ’ ’ ’
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Dane zamieszczone w tabeli 4 wskazuja, ze jakos¢ relacji w rodzinie ma istotne znaczenie
dla pojawienia si¢ syndromu wypalenia szkolnego (prawie wszystkie roznice sa istotne).
Uczniowie gorzej oceniajacy jako$¢ swoich relacji rodzinnych, uzyskali istotnie wyzsze
wskazniki ogdlnego poziomu wyczerpania sil, jak rowniez wymiardw tj. wyczerpanie
aktywnosciami szkolnymi, niedopasowania do wymogoéw szkolnych, utraty zainteresowania
szkola. Brak istotnych réznic migdzy grupami w zakresie wymiaru wypalenia zwigzanego z
presja rodzicow.

Tabela 4. Wypalenie szkolne a jako$¢ relacji rodzinnych

Zmienne Bardzo bliskie Poprawne i bardzo stabe | t p
(N=92) (470s0b) (450s0by )

M SD M SD
1.Wyczerpanie aktywnosciami 31,79 5,864 27,29 5,591
Szkolnymi 3,763 0,0001
2. Wypalenie zwigzane z presja 12,34 3,038 11,36 3,076
rodzicow 1,545 0,126
3.Niedopasowanie do wymogow 11,53 2,135 9,56 2,701
szkolnych 3,902 0,0001
4.Utrata zainteresowania szkotg 11,15 3,014 9,67 3,008 2,360 0,02
Wynik ogélny ESSBS 66,81 11,107 57,87 9,255 4,185 0,0001

W celu okreslenia sily i kierunku zwiazkéw migdzy wypaleniem a poczuciem wiasnej
warto$ci uczniéw przeprowadzono analiz¢ korelacji obliczajac wspolczynnik » Pearsona.
Wiyniki tej statystyki zamieszczono w tabeli 5.Wszystkie korelacje jakie uzyskano sg istotne
o dodatnim kierunku od stabej po umiarkowang sitg¢ zwigzku. Wynik taki wskazuje, ze im
nizsze wskazniki wypalenia szkolnego tym wyzszy poziom poczucia wlasnej wartosci
mtodziezy.

Tabela 5. Korelacje migdzy wypaleniem a poczuciem wtasnej wartosci uczniow (N = 92)

Ja Ogolne Ja Rodzinne Ja Towarzyskie Ja Szkolne Ja Osobiste
BSA 5127 318" 4667 5047 A1
BFF 349 4927 260 218" 264"
ISS 455 285 345 4197 378
LIS 476 2527 3927 ,526 3847
ESSBS | 617 4487 S18 5827 ,5007
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Legenda: BSA - Wyczerpanie aktywnos$ciami szkolnymi; BFF- Wypalenie zwigzane z presja
rodzicow; IIS - Niedopasowanie do wymogoéw szkolnych; LIS - Utrata zainteresowania
szkola; ESSBS - Ogolny poziom wypalenia szkolnego

W dalszej kolejnosci sprawdzono ktore zmienne w najwigkszym stopniu ttumacza
poziom wypalenia w grupie gimnazjalistow. W krokowej analizie regresji liniowej
uwzgledniono wszystkie wymiary poczucia wlasnej wartosci, subiecktywne oceny jakos$ci
relacji  spolecznych (rowiesniczych 1 rodzinnych) oraz deklarowane wskazniki
funkcjonowania szkolnego tj. ilo§¢ czasu spedzanego na nauce dziennie (odpowiedz na
pytanie: Ile czasu poswigcasz na nauk¢ w ciaggu dnia?); wypetnianie roli ucznia (odpowiedz
na pytanie: Jakim jeste$ uczniem?); zmiany w osiagnigciach szkolnych na przestrzeni lat
(odpowiedz na pytanie: Napisz jakie s3 Twoje wyniki w nauce w porownaniu do
poprzednich lat ?).

W $wietle uzyskanych danych na ogolny poziom wypalenia szkolnego w
najwigkszym stopniu maja wpltyw wymiar poczucia wlasnej wartosci Ja szkolne oraz jakosc¢
relacji rodzinnych. Lacznie te zmienne wyjasnia ok. 43% zmienno$ci wyniku (Skorygowany
wspotczynnik wielokrotnej determinacji AR* = ,431). Zmienne te w znacznym stopniu
wyjasniaja rowniez poziomy: wyczerpania aktywnosciami szkolnymi — BSA (AR? =,329)
oraz utrat¢ zainteresowania aktywno$ciami szkolnymi — LIS (AR? =,269). Parametry
uzyskanych rownan regresyjnych wskazuja, ze nizszy poziom zadowolenia z realizacji zadan
i obowigzkéw szkolnych (Ja szkolnego) oraz stabsze relacje rodzinne stanowia czynnik
ryzyka do$wiadczania syndromu wyczerpania sit w grupie uczniow. Dane wskazuja, ze
niedopasowania do wymogow szkolnych — IIS w najwigkszym stopniu thumaczy Ja szkolne,
jakos¢ relacji spotecznych oraz czas po$wigcany na nauke (AR? =,312) Wyniki analizy
regresji, majacej na celu okreSlenie, ktére zmienne wplywaja na poziom wypalenia
zwigzanego z presja rodzicow wskazuja, ze najwigksze znaczenie ma tutaj poczucie
zrozumienia i akceptacji przez rodzicow (Ja rodzinne). Zmienna ta wyjasnia ok. 23%
zmiennosci wyniku (AR? = ,233).

Tabela 6. Predyktory syndromu wypalenia szkolnego w grupie uczniéw

Zmien Ogoélny poziom | KOMPONENTY WYPALENIA SZKOLNEGO
ne wypalenia

szkolnego BSA BFF 1S LIS

B t B t B t B t B t
TaR 4 5,356

92 k%
Jas 3 71,0607 5,86
s | erose | o4 | s3is - s | o
35 | = 61 *x 2 | .

Rel R R R R R -
Rodz 3 4100¢ | 3 3,502% 3 4,072%*%
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T 04 [ = 61
Czas -
na 2 -2,678%*
nauke 35
RUARE | 444/431 3447329 242/233 335/312 2771,269
F dla | F=35518; F—28,863;
calego F=23,348; F=14,775; F=34,424;

p=0,0001 p=0,0001 p=0,0001

modelu | 0 0001 p=0,0001

Legenda: JaR — Ja Rodzinne; Ja Sz — Ja szkolne; Rel Rodz — Jako$¢ relacji rodzinnych; BSA
- Wyczerpanie aktywno$ciami szkolnymi; BFF- Wypalenie zwigzane z presja rodzicow; IIS -
Niedopasowanie do wymogow szkolnych; LIS - Utrata zainteresowania szkota; ESSBS -
Ogolny poziom wypalenia szkolnego

Dyskusja

Zasadniczym celem zaprezentowanego projektu badawczego byla analiza relacji
migdzy poczuciem wlasnej warto$ci a wypaleniem uczniéw. Przeprowadzone analizy
statystyczne potwierdzity w calosci wigkszo$¢ z postawionych hipotez badawczych.
Uzyskane dane wskazuja na negatywne zwigzki migdzy samoocena a do$wiadczaniem
wypalenia szkolnego. W badaniach potwierdzono jednocze$nie istotne znaczenie poczucia
wlasnej wartosci oraz pozytywnych relacji spolecznych dla minimalizowania zjawiska
wyczerpania sit w grupie uczniow.

Whnioski z badan:

1. Uczniowie doswiadczajacy syndromu wyczerpania sil gorzej oceniaja siebie niz
uczniowie niewypaleni

Uzyskane wyniki wskazuja, ze rdznice w poziomie poczucia wlasnej wartosci
obejmuja nie tylko sfer¢ funkcjonowania szkolnego, ale wszystkie wymiary oceny siebie t;.
Ja rodzinne, Ja towarzyskie, Ja osobiste (istotne réznice migdzy grupami uczniow
wypalonych i zaangazowanych). Do§wiadczanie syndromu wypalenia szkolnego w obszarze
braku dopasowania do stawianych przez rodzicow oraz szkol¢ wymagan wigzalo si¢ z
nizszymi wskaznikami Ja Towarzyskiego, Ja Szkolnego i Ja ogdlnego (istotne rdznice
miedzy grupa ucznidow zaangazowanych i niedopasowanych).

2. Uczniowie wypaleni gorzej oceniaja swoje relacje rodzinne i rowiesnicze

Dane jakie uzyskano potwierdzity zakladane zaleznosci. W grupie uczniéw gorzej
oceniajacych swoje relacje spoleczne (rowiesnicze i rodzinne) odnotowano wyzszy poziom
ogoblnego wypalenia szkolnego i niedopasowania do wymogoéw szkolnych. Jednoczesnie
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osoby w swej ocenie majace bardzo stabe lub przecigtne relacje rodzinne odznaczaty sig
wyzszymi wskaznikami wypalenia aktywnos$ciami szkolnymi oraz utraty zainteresowania
szkola. Co ciekawe, badana mlodziez majagca odmienne oceny w zakresie jakosci relacji
rodzinnych, nie réznita si¢ istotnie poziomem wypalenia zwigzanego z presja rodzicow.
Wydaje si¢ zatem ze rodzice w obu grupach prezentowali podobny poziom nacisku na
sukcesy szkolne.

3. Nizsze poczucie wlasnej wartosci 1 wszystkie jego wymiary wiaza si¢ z wyzszymi
wskaznikami syndromu wypalenia.

Dane jakie uzyskano wskazuja, ze samoocena ogolna i wszystkie jej obszary
wyroznione przez Coopersmitha tj. Ja rodzinne, Ja osobiste, Ja Towarzyskie i Ja szkolne
koreluje na poziomie istotnym z ogélnym poziomem wypalenia szkolnego oraz z wszystkimi
jego komponentami tj. wyczerpanie aktywnos$ciami szkolnymi, wypalenie zwigzane z presja
rodzicow, niedopasowanie do wymogoéw szkolnych, utrata zainteresowania szkota. Korelacje
sa dodatnie®, za§ wspotczynnik r Pearsona waha si¢ od 0,218 do 0, 617.

4. Poczucie wlasnej warto$ci w obszarze Ja szkolne oraz jako$¢ relacji rodzinnych to
zmienne w najwigkszym stopniu tlumaczace poziom wypalenia szkolnego u
gimnazjalistow.

Dane jakie uzyskano zasadniczo potwierdzily, ze poziom syndromu wyczerpania sit
W grupie uczniow w znacznym stopniu moze by¢ wyjasniany przez poziom zadowolenia i
oceng siebie dokonywang w obszarze funkcjonowania szkolnego (Ja szkolne). W $wietle
danych istotne znaczenie dla pojawienia si¢ tego syndromu ma jedynie jakos¢ relacji
rodzinnych. Rownanie regresji obliczone dla zmiennej niedopasowanie do wymogow
szkolnych (IIS) wskazuje, ze oprocz wymienionych wczesniej zmiennych wyjasniajacych (Ja
szkolne, jako$¢ relacji rodzinnych), czynnikiem ryzyka pojawienia si¢ wypalenia w tym
obszarze jest krotszy czas poswigcany na nauke (do 1 godziny dziennie). Przeprowadzone
analizy wykazaty ponadto, ze predykatorem wypalenia zwigzanego z presjg rodzicow jest
stopien zrozumienia i akceptacji okazywany przez rodzicow dziecku (Ja rodzinne).

W literaturze wskazuje si¢ na trzy warunki dla uksztaltowania pozytywnej,
adekwatnej samooceny przez nastolatka tj. bezwarunkowa akceptacja dziecka przez
rodzicow, jasne granice w relacjach z dzieckiem, postawa szacunku i tolerancji wobec
inicjatyw dziecka Coopersmith (1967, za: Zbonikowski, 2010). Podobnie Bronnfenbrener
i Morris (2006, za: Martin i in., 2015), jako kluczowe dla prawidtowego rozwoju dziecka,
uznajag pozytywne stosunki emocjonalne z najblizszym otoczeniem tj. $rodowiskiem
rodzinnym i szkolnym. Rowniez Bardziejewsjka (2004) nawigzujac do teorii rozwoju
tozsamosci Jamesa Marcii, zauwaza, ze mlodziez w wieku 12 — 14 lat potrzebuje stabilnego
srodowiska rodzinnego i szkolnego, w ktorym doros§li wyznaczaja granice dziecku,
jednoczesnie stwarzajac mu warunki do bezpiecznego poszukiwania odpowiedzi na
najwazniejsze pytanie tego etapu rozwoju tj. pytanie o wtasna tozsamos¢. Nieprawidlowosci
w systemie rodzinnym przektadajg si¢ na proces dewaluacji wiedzy i uczenia si¢ oraz gorsze
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relacje w $rodowisku szkolnym (Havermans i in., 2014). Dane jakie uzyskano potwierdzaja,
ze w celu zminimalizowania ryzyka pojawienia si¢ wypalenia w grupie uczniéw konieczne
jest objecie oddzialywaniami profilaktycznymi, nie tylko samego ucznia, ale rowniez jego
srodowisko rodzinne. Salmela — Aro i Upadyaya (2014) bazujac na modelu wymagania
zawodowe vs zasoby (JD — R), stworzyty srodowiskowy model wypalenia vs zaangazowania
szkolnego. Autorki dziela glowne czynniki zwigzane z wypaleniem na trzy kategorie: (1)
Zasoby do uczenia si¢ (2) Zasoby osobiste (3) Wymagania odnosnie osiagni¢¢ szkolnych.
Badania jakie przeprowadzono potwierdzaja istotne znaczenie osobistych zasoboéw dla
przeciwdziatania procesowi wypalania. W $wietle danych pozytywna samoocena stanowi
wazny czynnik ochronny przed doswiadczaniem przez mtodziez gimnazjalng syndromu
wyczerpania sil. Jednocze$nie nalezy zauwazy¢, ze inaczej niz w odniesieniu do grupy osob
dorostych na etapie adolescencji mtodziez dopiero konsoliduje wiedz¢ na temat siebie.
Towler i Broadfoot (2002) wyr6zniaja cztery fazy budowania samooceny: porzadkowanie
wiedzy o sobie; analiza i zrozumienie informacji na temat siebie, wlasciwa ocena oraz
synteza. Dopiero na ostatnim etapie refleksje dotyczace wlasnej osoby ukierunkowuja
mtodego czlowieka do samodzielnego zdobywania nowej wiedzy i wewngtrznej potrzeby
uczenia si¢ 1 wyznaczania nowych celow. Michlowicz i Starowicz (2010) zauwazaja, ze
ksztaltowanie samooceny w grupie uczniow wymaga spetnienia dwoch zatozen/warunkow .
Pierwszy dotyczy ucznia tj. musi on odczuwaé potrzebg¢ wiedzy na temat wiasnych
umiejetnosci szkolnych i tego jak moze je zwigkszy¢. Drugi wiaze si¢ z dziataniami
nauczyciela tj. musi on potrafi¢ obiektywnie oceni¢ umiejetnosci ucznia, za$ przekazujac mu
informacj¢ zwrotng musi uwzgledni¢ oceny ucznia na temat siebie tak, by nie wzbudzi¢ w
nim dysonansu demotywujacego do dalszej pracy. Zgodnie z dotychczasowymi ustaleniami
psychologii poznawczej percepcja i ocena samego siebie ma decydujace znaczenie dla:
sposobu interpretacji i reagowania na zadania (konstruktywny — zadaniowy vs destruktywny
— ucieczkowy), jakoS$ci relacji interpersonalnych (prospolecznos$¢ vs aspotecznosc¢), oceny
wlasnych aktywno$ci podczas realizacji zadania (samoskuteczno$¢, wewnatrzsterownosc,
poczucie kontroli i efektywnos¢) (Wysocka, Ostafinska — Molik, 2016). Jednocze$nie
negatywna samoocena jest czynnikiem ryzyka pojawienia si¢ u jednostki nieprawidlowosci
rozwojowych tj. zaburzenia rozwoju osobowosci, trudnosci w funkcjonowaniu w rolach
spolecznych, nieprawidtowos$ci funkcjonowania zadaniowego i angazowania si¢ w dzialania
(prorozwojowe vs destrukcyjne rozwojowo dziatania) (Wysocka, Ostafinska — Molik, 2016;
Kupiec, 2014). Warto zauwazy¢, ze w badaniach studentéw medycyny studiow
doktoranckich wigksze znaczenie dla powstania syndromu wypalenia miata nie samoocena
wlasnych kompetencji ale poziom stresu i zamartwiania si¢ (Dahlin i in., 2010). Niepewnos$¢
odnosnie posiadanych kompetencji oraz zamartwianie si¢ studentow wtasng przysztoscig i
szansami zatrudnienia stanowity czynnik ryzyka powstania tego syndromu.

Implikacje z badan

W kontekscie oddziatywan profilaktycznych istotne znaczenie w pracy z uczniami
wypalonymi nalezy potozy¢ na modyfikacje ich nieadaptacyjnych przekonan na temat siebie.
Maslach (1994) wskazuje na konieczno$¢ pracy nad akceptacja wiasnych wad i
niedoskonatosci, dystansem do witasnych probleméw, automonitoringiem dotyczacym
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wlasnych negatywnych mysli i emocji oraz tolerancja dla blgdow. Wazne wydaje si¢ rowniez
wyksztalcenie przeswiadczenia, ze porazka nie przekresla szansy na opanowanie wiedzy.
Warto doda¢, ze w badaniach studentéw medycyny studiow doktoranckich wigksze
znaczenie dla powstania syndromu wypalenia miata nie samoocena wlasnych kompetencji,
ale poziom stresu i zamartwiania si¢ (Dahlin i in., 2010). Niepewnos$¢ odno$nie posiadanych
kompetencji oraz zamartwianie si¢ studentow wlasng przysztoscig i szansami zatrudnienia
stanowity czynnik ryzyka powstania tego syndromu. W badaniach Litmanen i in. (2014)
wykazano, ze uczniowie uczeni metoda problemowa (PBL, Problem based learning),
pomimo do$wiadczania symptomow wypalenia, prezentowali wyzszy poziom akceptacji
siebie, niz ci, ktérych uczono metodami tradycyjnymi — wyktad nauczyciela (LBL, lecture
based learning). Badacze wskazuja, ze na niska samoocen¢ bardziej niz wyczerpanie
jednostki wptywa brak osobistego zainteresowania nabywaniem wiedzy. W tym konteks$cie
wazne wydaja si¢ wskazania odnos$nie ksztalcenia Dumont’a i in. (2013). Autorzy
wymieniaja tu: (1) konieczno$¢ koncentracji na uczniu i jego potrzebach (nie jedynie na
uczeniu jako prymarnym zadaniu szkoty) (2) dobra organizacj¢ pracy klasy (lekcja
zawierajaca elementy nie tylko wykladu nauczyciela ale rowniez czas na ich kreatywna
aktywnos¢, samodzielng eksploracje wiedzy, prezentacj¢ wlasnych przekonan i
zainteresowan); (3) doglgbne spersonalizowanie uczenia (uczenie nie tylko skoncentrowane
na niwelowaniu roznic w poziomie wiedzy ucznidw, ale tez uwzglgdniajace indywidualne
roznice w zakresie prezentowanych zdolno$ci, poziomu motywacji przy jednoczesnym
zapewnieniu dostosowania informacji zwrotnych do ucznia); (4) uczenie wlaczajace i
aktywizujace kazdego ucznia w klasie (uczenie ktoére nie bazuje tylko na pracy uczniow
zdolnych, ale zapewnia mozliwo$¢ aktywny udziat w lekcji wszystkich uczniow, rowniez
tych wykluczanych z uwagi na stabsze umiejg¢tnosci); (5) uczenie przez wspodtprace uczniow
ze soba ale wykraczajaca poza mury szkoty (lekcje uwzgledniajace nie tylko wiedze
ksigzkowa, ale tez taczace problemy z zycia codziennego spotecznosci lokalnej).

Ograniczenia badania

Wadg zaprezentowanych wynikow badan jest stosunkowo niewielka liczba osob
badanych oraz nieréwnoliczno$¢ proby pod wzgledem pici. Jednocze$nie pomiar jakosci
relacji rodzinnych oraz réwiesniczych miat charakter jedynie samoopisowy — odpowiedz na
pytania w ankiecie personalnej. Taki sposob oceny jakosci relacji wydaje si¢
niewystarczajacy. Z tej przyczyny wazne wydaje si¢ powtdrzenie badan przy zastosowaniu
narzgdzia pozwalajagcego oceni¢ rézne rodzaje wsparcia otrzymywanego od 0sob
znaczacych. Analizujac relacje rodzinne wazne wydaje si¢ ponadto uwzglednienie relacji
nastolatka nie tylko do obojga rodzicéw, ale z wyrdznieniem oddzielnie stosunku do matki i
ojca. Przeprowadzony program badawczy nie obejmowal ponadto jakosci relacji z
nauczycielami. W $wietle danych wazne jest rowniez uwzglednienie w dalszych badaniach
roznych obszaréw samooceny tj. samoocena w zakresie wydajnosci uczenia si¢ i
kompetencji meta- uczenia si¢; ocena siebie w perspektywie temporalne;j.
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Przypisy
2 W skali ESSBS im wyzszy wynik osoba uzyskuje tym nizszy poziom wypalenia
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Samoocena i jako$¢ relacji spolecznych jako czynniki chroniace przed syndromem
wypalenia szkolnego

Syndrom wypalenia jest definiowany jako reakcja na do$wiadczenie chronicznego
stresu zwigzanego z do§wiadczeniem niepowodzen edukacyjnych przez ucznidow pierwotnie
mocno zaangazowanych w aktywnos$ci szkolne. Zjawisko to prowadzi do psychologicznego
dyskomfortu, fizycznego i psychicznego wyczerpania oraz wycofywania si¢ z relacji
interpersonalnych. Wypalenie szkolne sktada si¢ z trzech komponentdéw: emocjonalne
wyczerpanie, cynizm oraz poczucie nieadekwatnoSci osiggni¢é. Negatywne nastepstwa
doswiadczanie wypalenia przez uczniow obejmuje nie tylko aktualne funkcjonowanie, ale
rowniez przyszte plany edukacyjne i zawodowe.

Cel naukowy: odpowiedz na pytanie czy i jaki zwigzek istnieje migdzy poczuciem wiasnej
wartosci, subiektywna oceng relacji rodzinnych i rowiesniczych oraz poziomem wyczerpania
sit w grupie gimnazjalistow

Metody badawcze: Analizy statystyczne bazowaly na wynikach 92gimnazjalistow w wieku
13 — 15lat (34 dziewczgta oraz 58 chlopcow). W badaniu wykorzystano: Skale wypalenia
szkolnego ESSBS Aypay’a, Kwestionariusz poczucia wilasnej wartosci Coopersmith’a
(CSEI) oraz ankiete personalng zawierajaca pytania odnosnie funkcjonowania w roli ucznia
oraz subiektywnej oceny relacji interpersonalnych.

Wyniki analizy naukowej: Wyniki badania wskazuja, ze mlodziez wypalona gorzej ocenia
swoje relacje spoteczne (réwiesnicze i rodzinne). Uzyskano istotne korelacje migdzy
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wskaznikami poczucia warto$ci a wypaleniem szkolnym i jego komponentami. Im nizszy
poziom samooceny tym wyzszy poziom wypalenia. Wyniki krokowej regresji liniowej
wskazuja, ze najwigksze znaczenie dla poziomu wypalenia ma samoocena w obszarze Ja
szkolne oraz staba jako$¢ relacji rodzinnych. Zmienne te wyjasniaja tacznie 43% wariancji
ogodlnego poziomu wypalenia szkolnego.

Whioski: Brak pozytywnej samooceny stanowi istotny predyktor syndromu wypalenia
szkolnego, ktory w dalszej perspektywie doprowadza do obnizenia osiggni¢¢ edukacyjnych
mlodziezy. Badania potwierdzaja, ze drugim waznym czynnikiem ochronnym przed
wypaleniem jest jakos$¢ relacji spolecznych i otrzymywane wsparcie od najblizszych.

Stowa kluczowe: adolescencja, wypalenie szkolne, samoocena, relacje interpersonalne,
edukacja

Self — esteem and quality of relationships as protective factors against school burnout

School burnout is defined as a reaction to experiencing chronic stress caused by educational
failures in a group of previously strongly engaged students. The syndrome leads to
psychological discomfort, physical and psychical exhaustion, and withdrawal. School
burnout contains three components: emotional exhaustion, cynicism and a feeling of
inadequacy. Exhaustion, due to school activities, has a negative impact not only on actual
functioning, but also on future educational and occupational plans.

Aim. The aim of the study was to examine the associations between school burnout, student-
reported self - esteemand and the subjective judgments about school performance made by
secondary school students.

Materials and methods. The study included 92 students aged between 13 to 15 years (34
women and 58 men). Variables were measured by two scales: Elementary School Students
Burnout Scale by Aypay (ESSBS), the Coopersmith Self-Esteem Inventory (CSEI). Students
were also asked some questions about their school performance and family and school
relationships.

Results

Higher burnout levels were presented among students who reported a lower quality of
relations within their family and school environment. Results indicate a significant
correlations between all subscales of CSEI and ESSBS. The lower self — esteem the higher
school burnout. A stepwise multiple regression analysis indicated that the most important
predictor of global school burnout is school — academic component of self — esteem and poor
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family relationships. Those variables explain 43% of the variance in Global School —
Burnout level .

Conclusion
Lack of positive self —esteem in education context may be crucial for the process of burnout
and in further perspective school low achievement. The study also confirm the importance of

social supporting (family) as one of the protective factor of school burnout.

Key words: adolescence, school burnout, self-esteem, interpersonal relationships, education,
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IDEA OPIEKI A WYCHOWANIE NA ZIEMIACH POLSKICH DO
KONCA XIX WIEKU

Idea opieki spotecznej, bedaca wyrazem mitosci blizniego, stanowila i stanowi
jeden z wazniejszych aspektow ludzkich wartosSci. Przez stulecia wszelkie inicjatywy
opiekuncze miaty typowo religijny charakter, opierajac si¢ na idei mitosierdzia gloszonej
przez judaizm i chrzescijanstwo. Stad tez do XVIII wieku w opiece spotecznej operowano
czgsto takimi pojeciami, jak: ,milosierdzie”, ,,dobroczynnos¢”, ,,dziatalnos¢ charytatywna”.
Dopiero w okresie Oswiecenia opieke spoleczna zaczeto pojmowac jako socjalny obowiazek
panstwa w stosunku do swoich obywateli (Surdacki, 2015, s. 7), co nie wykluczato dalszego
zaangazowania w t¢ dziatalno$¢ Kosciota czy osob prywatnych. Podobnie w dzisiejszych
czasach niesienie pomocy drugiemu czlowiekowi nie jest zastrzezone dla jednej grupy, co
wigcej, powinno by¢ realizowane przez wszystkie $rodowiska, jako wyraz solidarno$ci
spotecznej i odpowiedzialnosci za drugiego cztowieka.

Wspotczesnie dobroczynno$¢ to ,.dziatalno$¢ spoteczna polegajaca na udzielaniu
materialnej, zdrowotnej i duchowej pomocy potrzebujagcym, a wigc najczesciej chorym,
biednym, samotnym, niezaradnym, bezdomnym, ofiarom kataklizmoéw, wi¢zniom, osobom
uciskanym i pozbawionym praw” (Pilch, 2003, s. 703). Nieco szersze znaczenie ma pojecie
opieki spotecznej, definiowanej jako ,,0g61 dziatalno$ci instytucji panstwowych, koscielnych,
prywatnych lub innych zajmujacych si¢ udzielaniem pomocy jednostkom, rodzinom i
grupom os6b nie mogacych samodzielnie zaspokoi¢ swoich elementarnych potrzeb
zyciowych” (Olechnicki, Zatgcki, 2004, s. 145-146).

Na ziemie polskie ide¢ milosierdzia chrzescijanskiego przyniosty zakony.
Poczatkowo byty to zakony benedyktynow i cystersow, a od przetomu XII/XIII wieku
typowe zakony szpitalne, m.in. duchacy, bozogrobcy czy joannici (Surdacki, 2000, s. 543).
Umacnianie si¢ chrze$cijanstwa, rozbudowa sieci parafialnej oraz rosnace znaczenie miast
spowodowaly powstawanie i rozw¢j roznych form opiekunczych, zaré6wno instytucjonalnych
jak 1 pozainstytucjonalnych. Zakladano szpitale-przytutki (zakonne, miejskie — prepozytury
szpitalne), powstawaty bractwa charytatywne, upowszechnialy si¢ rézne formy jalmuzny.
Istotne znaczenie dla dziatalno$ci opiekunczej miat Sobor Trydencki (1545-1563), ktory nie
tylko podporzadkowat wszystkie instytucje dobroczynne wiladzy Kosciota, ale
zapoczatkowal réwniez rozwdj nieznanych dotad w Polsce przytutkdéw, nazywanych
szpitalami parafialnymi. Wszystkie typy szpitali pemity generalnie funkcj¢ schroniska dla
starcow, kalek, sierot i ubogich pozbawionych opieki i $srodkéw do zycia. Generalnie idea
opieki nad drugim czlowiekiem w okresie przedrozbiorowym opierala si¢ na idei
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mitosierdzia chrzescijanskiego i realizowana byta gtownie przez Koéciél. Starano si¢ w ten
sposob nie tylko realizowaé zalecenia ewangeliczne, ale rowniez uwrazliwia¢ i edukowac
cate spoteczenstwo na potrzeby drugiego cztowieka. Z czasem coraz bardziej zauwazalna
byta gotowos¢ niesienia pomocy drugiemu czlowiekowi przez ludzi §wieckich. Wynikato to
przede wszystkim z nakazu religijnego, ale réwniez z uwarunkowan kulturowych. Od
$redniowiecza w wychowaniu rycerskim ktadziono nacisk, obok stuzby Bogu, panu i
kobiecie, na opiek¢ nad wdowami i sierotami (Litak, 2005, s. 77-78). W okresie staropolskim
przyktadano duza wage do wychowywania mtodego pokolenia w poczuciu stuzby drugiemu
cztowiekowi i sprawowania nad nim opieki. Staropolska mysl pedagogiczna kladla duzy
nacisk na wychowanie moralne, ktére obejmowalo wychowanie religijne, obywatelskie i
nauke obyczajow (Zotadz-Strzelczyk, 2002, s. 98). Bardzo duze znaczenie w tym procesie
wychowania miat przyktad, jaki dawali cztonkowie rodziny i idealy wyniesione z domu
rodzinnego (Kurdybacha, 1938, s. 68). Rowniez poradniki dobrego umierania z XVII i XVIII
wieku zalecaty dzielenie si¢ dobrami doczesnymi z potrzebujagcymi na chwale Boza (Huszat,
1983, s. 123, 125). Ksztaltowano w ten sposob wrazliwo$¢ na potrzeby spoteczne i drugiego
czlowieka oraz postawe gotowosci do $wiadczenia pomocy — zaréwno doraznej, jak i
poprzez zakladane w tym celu instytucje. Mlode pokolenia wchodzac w doroste zycie i
rozpoczynajac dzialalno$¢ publiczng (polityczng, gospodarcza, duszpasterska) czerpaty ze
wzorcOw przekazanych im przez wczesniejsze pokolenia. Przedstawiciele wielu rodow
magnackich i szlacheckich dawali przyktady, jak nalezy postgpowac¢ z poddanymi i jak
nalezy wspiera¢ tych, ktorzy potrzebowali pomocy. Mnozyty si¢ fundacje dobroczynne,
szpitalne, stypendialne, posagowe itp., ktore nie tylko przynosity ulge i pomoc wielu osobom
w trudnych sytuacjach zyciowych, ale spelialy funkcje wychowawcza dla przysztych
pokolen, w jaki sposob nalezy traktowa¢ ludzi, dzigki ktorym czgsto rodziny te budowaty
swoja fortune”.

Dobroczynno$¢ chrzescijanska, bedaca w okresie przedrozbiorowym gléwnym
motorem napedowym dziatalno$ci opiekunczej, w XIX wieku zaczeta traci¢ na znaczeniu.
Do glosu coraz czgséciej dochodzit czynnik $wiecki. Koscidt nadal starat si¢ realizowac swoje
powotanie do stuzby ubogim i potrzebujacym kontynuujac prowadzenie przytutkow
parafialnych oraz lecznic (szczeg6lnie zakon bonifratréow i siostry milosierdzia), jednak nie
mogt sprosta¢ potrzebom zwigkszajacej si¢ liczby ubogich (Markiewiczowa, 2005, s. 51-55).
Dodatkowo utrata panstwowosci i znaczace ograniczenie dziatalnosci Ko$ciota na skutek
postgpowania wladz zaborczych spowodowalo, ze cig¢zar odpowiedzialnosci za uboga i
potrzebujaca pomocy czgs¢ spoteczenstwa zaczat przechylaé si¢ w strone ludzi §wieckich.
Swiecki wymiar opieki zyskiwal na znaczeniu réwniez pod wptywem haset o§wieceniowych
i zasad gloszonych przez rewolucje francuska. Upowszechnialy si¢ wowczas idee
solidarnosci, réwnosci 1 sprawiedliwosci spotecznej. Nie tylko gloszono, ze kazdy czlowiek
ma prawo do o$wiaty i opieki spotecznej, ale réwniez to, ze spoleczenstwo ma obowigzek
niesienia pomocy ,nieszczgsliwym obywatelom™ dostarczajac im pracy lub zapewniajac
$rodki utrzymania, jezeli nie moga pracowa¢ (art. 21 Deklaracji Praw Czlowieka i
Obywatela z 24 VI 1793 r.) (Senkowa-Gluck, 1994, s. 199 i n.). Na fali tych haset rosto
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zaangazowanie $wieckich spolecznikow i reformatorow w pomoc potrzebujacym a wiek
XIX nazwano stuleciem filantropow (Radwan-Pragtowski, Frysztacki, 1998, s. 197; Barnas-
Baran, 2011, s. 278). Filantropia jako $wiecka forma dobroczynnosci wywodzi si¢ z okresu
Oswiecenia i wyrosta na podltozu humanitaryzmu (Zych, 1999, s. 55). Samo stowo
filantropia pojawiajac si¢ na dobre w powszechnym uzyciu zastapito takie dotychczasowe
pojecia, jak dobroczynnos¢ i mitosierdzie (Geremek, 1989, s. 213). Filantropia, czyli mitos¢
cztowieka, ukierunkowana byla na problemy wynikajace z niedostatku materialnego i
brakow moralnych. Istotng rol¢ w dzialalnosci filantropéw odgrywalo réwniez
upowszechnianie edukacji i kultury wsrdd ludzi ubogich (Barnas-Baran, 2011, s. 278).

Kolejnym istotnym pojgciem uksztattowanym w XIX wieku i wynikajagcym réwniez
ze zmiany patrzenia na drugiego czlowieka byt altruizm. Stowo to uzyte zostato okoto 1830
roku przez Augusta Comte'a, francuskiego filozofa, ktory glosit hasto ,,zy¢ dla innych”
(Lobocki, 2004, s. 9). Zycie dla innych miato przejawiaé si¢ przez po$wigcenie silniejszych
dla stabszych. W obecnym znaczeniu altruizm rozumiany jest jako bezinteresowna troska o
drugiego cztowieka (Lobocki, 2004, s. 9). Majac na uwadze to, ze w dawnej Polsce caty
system opieki spotecznej budowany byt na gruncie chrzescijanstwa, altruizm mozna réwniez
okreslié jako mitosé blizniego’. Altruizm i filantropia w ogdlnym znaczeniu staty sie
praktycznie pojeciami tozsamymi. Cheac jednak wykaza¢ pewne roznice, mozna stwierdzic,
ze filantropia jest formg altruizmu, ale w wymiarze finansowym, natomiast altruizm jest
skrajng formga filantropii, kiedy cztowiek poswigca nie tylko $rodki materialne, ale calego
siebie, swoj czas, zdolnosci, a nawet zdrowie i zycie dla drugiego cztowieka. Dlatego tez
nadal, obok ideologii §wieckiej, bardzo istotng rol¢ w ksztattowaniu postaw altruistycznych
czy filantropijnych odgrywata religia ze swoim nakazem mitosci blizniego. W XIX wieku
znaczaca grupa filantropow wspierala wiele inicjatyw dobroczynnych lub tez inicjowata
powstawanie nowych, na co przeznaczali §rodki materialne, inni po$wigcali nie tylko swoje
pieniadze, ale rowniez czas i zdolno$ci, aktywnie dziatajac i pelniac réznorakie funkcje dla
dobra innych ludzi. Byli tez tacy, ktérzy mogli da¢ tylko siebie lub az siebie, po§wigcajac si¢
stuzbie ubogim, opiece nad sierotami i dzie¢mi zaniedbanymi wychowawczo czy pielegnacji
chorych. Czgsto bylo to poswigcenie catkowite, szczegdlnie w okresach epidemii i konczyto
si¢ $miercig. Taki los spotykat wielu lekarzy, nizszy personel szpitalny czy opiekunow w
roznych instytucjach, ktoérzy nie opuszczali w trudnych chwilach chorych i podopiecznych.
Bioragc pod uwage samg dziatalno$¢, nie miato istotnego znaczenia czy wyplywata ona z
pobudek $wieckich czy religijnych®. Z jednej strony istotny byt sam fakt pomocy
potrzebujacym, a z drugiej edukacyjne oddziatywanie takiego postgpowania, nie tylko na
mtode pokolenie, ale réwniez na cale spoteczenstwo.

Utrata przez Polsk¢ niepodleglosci nie zahamowata zaangazowania wielu oséb w
dzialalno$¢ dobroczynng. Nadal miala ona znaczacy wptyw na wychowywanie kolejnych
pokolen w poczuciu stuzby drugiemu cztowiekowi. W XIX wieku chorzy ubodzy czesto
otaczani byli opiecka przez ziemianstwo, co wynikalo z wiary, realizacji idealu
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wychowawczego i poczucia odpowiedzialno$ci za drugiego cztowicka. Dziatalno$¢ taka
ilustruje przyktad z pot. XIX wieku: ,,chorzy niezamozni ze wsi i miasta jak to odwiecznym
zwyczajem z uczucia chrzeScijanskiego obowiazku wyptywajacego znajduja wszelaka
pomoc w wlascicielach, a szczegodlnie ich zonach, ktére za odziedziczonym przyktadem w
mniejszych stabosciach same, w wigkszych za przywolaniem lekarza wlasnym kosztem i
trudem ratuja Iud na ich ziemiach osiadty” (APL, KMSGL, sygn. 35, s. 35).

Przytoczony przyklad pokazuje réwniez doniosta role¢ kobiet w dziele niesienia
pomocy potrzebujacym. Przez okres nowozytny, szczegdlnie zony magnatow, obok zycia
rodzinnego, staraly si¢ angazowa¢ w mecenat nad kosciotami i dziatalno$¢ charytatywna
(Bogucka, 1998, s. 103-104). Rowniez w XIX wieku kobiety ze srodowiska ziemianskiego
oraz zony urzednikow miejskich stanowily istotng grupe filantropow, jako inicjatorki i
fundatorki wielu dziet oraz dziataczki (opiekunki, kwestarki itp). Osobisty przyklad miat
niewatpliwie istotny wktad w wychowanie kolejnych pokolen w duchu wrazliwosci na
potrzeby innych ludzi.

Mimo iz w XIX wieku rola Kosciota zostala znaczaco ostabiona przez dzialania
wladz zaborczych (likwidacja zakondw, wakaty na stolicach biskupich, przejecie majatkow),
to nadal zajmowat on istotne miejsce w ksztaltowaniu postaw moralnych, spotecznych czy
patriotycznych. Szczegoélnie w okresach nasilonej germanizacji czy rusyfikacji, a takze
represji po upadku powstan narodowych, Koscidt i wartosci, jakie reprezentowal, dawaty
ludziom nadziej¢. Parafia razem z dzialajacymi przy niej instytucjami i organizacjami
stawata si¢ miejscem, w ktorym mozna bylo méwi¢ po polsku, gdzie podtrzymywano
tradycje narodowe, dbano o rozwoj religijny oraz moralny i gdzie mozna bylo uzyskac¢
wsparcie duchowe i materialne (Horoch, Koprukowniak, Szczygiet, 2001, s. 157-158). Duzy
wktad w ksztaltowanie takiej roli parafii wnosito zarowno duchowienstwo, jak réwniez
ludzie $wieccy, ktorzy skupiali si¢ w roznych organizacjach o celach dewocyjnych czy
charytatywnych. Bractwa czy stowarzyszenia charytatywne skupialy w swoich szeregach
mieszczan i ziemian, w tym ludzi bardzo znaczacych i pelniagcych wazne funkcje w
spoleczenstwie (nauczyciele, przedsigbiorcy, urzednicy itp.). Religia w tym okresie pelnita
wazng funkcje przekazujac stabilny i niezawodny system wartosci i stajac si¢ synonimem i
manifestacja polskosci (Przegalifiski, 2009, s. 297). Prowadzone przez Kos$ciot instytucje
opickunicze byly rowniez miejscem, gdzie dbano nie tylko o zabezpieczenie podstawowych
potrzeb bytowych, ale dbano réwniez o przekazywanie warto$ci moralnych, a dzieci starano
si¢ wychowywa¢ w duchu patriotycznym. Wtadze zaborcze dopatrywaly si¢ w dziatalno$ci
spotecznej, kazaniach, nabozenstwach i modlitwach niebezpiecznych dla rzadu aspektow
politycznych, dlatego stosowano roéznego rodzaju represje. W zaborze rosyjskim ze szpitali
usuwano polskie siostry i polski personel §wiecki zastepujac go siostrami i personelem
rosyjskim, wprowadzano do wielu instytucji urzednikéw rosyjskich, ktorzy mieli sprawowac
kontrol¢ nad ich dziatalno$cia, czy wrecz likwidowano te formy dziatalnosci, ktore zdaniem
wtadz byly niebezpieczne. Taki los spotkat m.in. kilka bractw religijnych (Partyka, 2016, s.
151-160).

W XIX wieku wtadze zaborcze znaczaco ograniczyly lub wrgez zakazaly
funkcjonowania wszelkich organizacji i stowarzyszen o celach o$wiatowych, kulturalnych
czy politycznych, upatrujac w nich zagrozenie dla swojej pozycji i ewentualne zrédio
krzewienia mys$li niepodleglosciowej. Dodatkowo starano si¢ oslabi¢ dazenia
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narodowowyzwoleficze spoleczenstwa polskiego, pozbawiajac go podstaw moralnych,
kulturowych, odrywajac od tradycji i historii. Praktycznie jedynymi organizacjami, ktore
mogly legalnie dziata¢, oczywiscie pod $cisla kontrolag wtadz, byly organizacje o charakterze
dobroczynnym i opiekunczym. Przyciaggaly one wielu cztonkow z réznych srodowisk, ktorzy
realizujac zalozenia statutowe konkretnych instytucji starali si¢ rowniez poszerzac je m.in. o
dziatalnos¢ wychowawczg, dbajac o zachowanie tozsamo$ci narodowej poprzez
przekazywanie i kultywowanie tradycji, edukowanie w zakresie jezyka polskiego i historii
narodowej. Czesto dziatalno§¢ na polu opiekunczym nabierata wrgez rangi dzialan
patriotycznych (Piotrowska-Marchewa, 2004, s. 46). Na szczegolng uwage zastuguje przede
wszystkim dzialalno$¢ towarzystw dobroczynnosci. Byly to organizacje spoteczno-
charytatywne o $wieckim charakterze, ktorych celem byta walka z ubdéstwem i zebractwem,
ale rowniez troska o dzieci, szczegdlnie te pozbawione opieki, edukacja i opieka zdrowotna’.

Wiadze zaborcze widzac skal¢ zaangazowania spoleczenstwa polskiego w
dziatalno$¢ opiekuncza i rosnace poczucie wspolnoty oraz odpowiedzialnosci za innych
ludzi staraly si¢ wszelkimi sposobami ja ograniczy¢. Po upadku powstania styczniowego
Kroélestwo Polskie stracilo samorzad, wprowadzono obowiazkowy jezyk rosyjski do
dokumentacji instytucji opiekunczych i szpitali, a chcac wywrze¢ wigkszy nacisk na Kosciot
od 1869 roku wszelka korespondencja biskupa z wtadzami $wieckimi miata si¢ odbywaé
rowniez w tym jezyku. Zaostrzenie tego kursu nastapito od 1894 roku, kiedy to na mocy
carskiego postanowienia z 16 XII 1893 roku wszystkie pisma wychodzace od
duchowienstwa, w tym rowniez korespondencja biskupa z duchowienstwem i1 wiernymi,
ktére dotychczas mogly odbywaé si¢ w jezyku polskim, musiaty by¢ pisane po rosyjsku
(Lewalski, 2008, s. 106). Wszystkie instytucje poddane zostalty pod bezposrednia
zwierzchno$¢ urzedow centralnych w  Petersburgu, co znaczaco wutrudnito ich
funkcjonowanie. Dzialania te miaty na celu stlumi¢ wszelkie poczynania, ktére mogty
doprowadzi¢ do zorganizowania si¢ i wzmocnienia polskiego spoteczenstwa.

Istotny aspekt wychowawczy mialy roéwniez zmiany zachodzace w opiece nad
chorymi na przestrzeni XIX stulecia, a przede wszystkim ksztalttowanie si¢ nowoczesnej
opieki medycznej. Brak dbatosci o higieng, styl Zycia, czgsto trudne warunki bytowe, staby
stan wiedzy medycznej byly przyczyng wielu epidemii i duzej $miertelnosci, szczegdlnie
wsrod najubozszych warstw spotecznych. Przemiany dotychczasowych szpitali-przytutkow
w lecznice 1 powstawanie nowych placowek medycznych przyniosto nie tylko wzrost
poziomu opieki nad chorymi, ale réwniez potrzebg¢ edukacji zdrowotnej (Mazur, 1998,
2008). Duze znaczenie w przetamywaniu leku przed lekarzami i szpitalem miaty
uruchamiane przy tych placéwkach ambulatoria. Na tamach prasy lokalnej zach¢cano do
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korzystania z tej formy pomocy, tym bardziej ze byla ona darmowa (Gazeta, 1876, s. 3).
Sprawito to, ze Igk przed szpitalami zaczynat powoli ustgpowac i nie traktowano ich juz jako
ostatniego etapu przed $miercig. O ile w poczatkach XIX wieku z ustlug ambulatoriow
korzystalo rocznie po kilkadziesiat osob, to juz pod koniec tego stulecia czgsto byto to kilka
tysigcy chorych lub potrzebujacych porady lekarskiej. Dzigki tej formie dziatalnosci mozliwe
bylo wprowadzanie elementow edukacji zdrowotnej, szczegdlnie wsrdd najubozszych
warstw spotecznych. Dodatkowo wiele osob oprocz pomocy czy porady otrzymywato
darmowe lekarstwa. Ksztaltowanie postaw prozdrowotnych, m.in. dbato$¢ o higieng, walka z
szerzacymi si¢ chorobami wenerycznymi, podobnie jak dbatos¢ o rozwdj moralny, duchowy
czy intelektualny, miato istotny wptyw nie tylko na budowanie wspdlnoty, ale rowniez na
catosciowa kondycje polskiego spoteczenstwa, ktore przez ponad sto lat niewoli zachowato
swoja tozsamos$¢ narodowa 1 przywigzanie do tradycji.

Warto zauwazy¢, ze z wigkszo$cig istotnych inicjatyw filantropijnych, szczegolnie z
I potl. XIX wieku wystepowano w srodowisku miejskim (Piotrowska-Marchewa, 2004, s. 30-
31). Na wsiach praktycznie do konca XIX wieku funkcjonowal jeszcze tradycyjny,
przedrozbiorowy model opieki, polegajacy na prowadzeniu przytutkéw parafialnych przez
duchowienstwo, przy wsparciu finansowym o0s6b §wieckich, przewaznie wtascicieli dobr. W
miastach coraz wigksza role, rowniez w dzialalnosci dobroczynnej, zaczynata odgrywac
nowa warstwa spoteczna, czyli burzuazja, w sktad ktérej wchodzili urzednicy, lekarze,
nauczyciele, przedsigbiorcy. To oni byli inicjatorami wielu przedsigwzig¢ filantropijnych, w
duzej mierze je finansowali oraz udzielali si¢ w nich osobiscie jako prezesi, opiekunowie,
administratorzy. Przy Scislej wspolpracy ze $Srodowiskiem ziemianskim doprowadzili do
powstania wielu instytucji o charakterze dobroczynnym, ale réwniez i szpitali-lecznic.
Wiadza panstwowa praktycznie w ogodle nie wychodzila z inicjatywa tworzenia nowych
instytucji, natomiast nad kazda powstala roztaczata Scista kontrolg. Wobec tego praktycznie
do I wojny $wiatowej placowki dobroczynne i szpitale dziataly praktycznie dzigki
inicjatywie prywatnej (Urbanek, 2001, s. 189). Szczegoélnie zastuzone w dziatalnosci
filantropijnej S$rodowiska to przede wszystkim ziemianstwo 1 urze¢dnicy. Ziemianie
kultywujac tradycj¢ swoich przodkdéw starali si¢ nies¢ pomoc zaréwno mieszkancom ich
dobr, ale rowniez aktywnie wspierali materialnie powstawanie i dziatalno$¢ juz istniejacych
placowek. Urzednicy sprawujacy rézne funkcje zaréwno w samorzadzie lokalnym, jak tez
stojacy na czele réznych ministerstw czy urzedow nizszej rangi stwarzali z jednej strony
odpowiednie warunki umozliwiajace rozwoj dziatalnosci opiekunczej, a z drugiej czgsto
sami stawali na czele wielu instytucji peligc funkcje prezeséw czy cztonkow rad
opickuniczych. Obok tych dwoch wymienionych grup istotny wklad w rozw¢j i
funkcjonowanie instytucji opiekunczych i leczniczych miato wiele innych oséb. Wywodzili
si¢ oni z roznych §rodowisk. Byli wérdd nich nauczyciele, ludzie kultury, ale réwniez zwykli
obywatele. To wlasnie ich zaangazowanie w taka dzialalno$¢ sprawilo, ze wyksztalcit si¢
model obywatela-spotecznika, dla ktoérego czesto dobro drugiego cztowieka utozsamiane
bylo z dobrem calego narodu. Barbara Smolinska-Theiss (1994, s. 3), piszac o zrodtach
pracy socjalnej, zaznaczyta, ze whasnie jednym z nich bylto ,mitosierdzie i pomoc blizniemu
w potrzebie”. To wlasnie dziatalno§¢ zwiazana z opieka nad osobami potrzebujacymi
(sieroty, starcy, opuszczeni, chorzy) byta i jest elementem pracy socjalnej, a historia pracy
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spotecznej, zdaniem Heleny Radlinskiej, jest jednym z gléwnych dzialow pedagogiki
spotecznej (Szatur-Jaworska, 2003, s. 108-109).

Podsumowanie

Ze wzgledu na uniwersalny charakter filantropii i altruizmu nalezy je propagowa¢ w pracy
wychowawczej z dzie¢mi 1 mtodzieza (Lobocki, 2004, s. 35). W mysl zasady ,,stowa ucza, a
przyktady pociagaja”, chcac wychowa¢ mlode pokolenie w duchu wrazliwosci na drugiego
cztowieka i jego potrzeby, nalezy nie tylko dawa¢ samemu dobry przyktad, ale rowniez
szuka¢ i wskazywa¢ godne nasladowania przyktady z historii. Na znaczenie dobrego
przyktadu zwracaja uwage rézne srodowiska — zwlaszcza psychologowie 1 pedagodzy —
nazywajac to metoda modelowania, uczeniem przez obserwacj¢ lub uczeniem si¢
zastgpczym (Arska-Krytowska, 1982, s. 11 i n.). Mozna i nalezy wskazywa¢ przyklady
wielkich ludzi, jak chociazby $§w. Brat Albert, Janusz Korczak czy Matka Teresa, ale nie
nalezy zapomina¢ rowniez o mniej znanych osobach czy grupach spotecznych, dla ktérych
warunkiem istnienia wspodlnoty byt $wiat okreslonych wartosci i tradycji.

Przypisy

*Wigcej na temat dzialalnoéci dobroczynnej Koéciota, zob. Glemma, 1947;

Smidoda, 1948; Wojcik, 1949; Dola, 1972, 1974.

*Wigcej na ten temat zob. Partyka, 2008, s. 15-26 i n.

*Lobocki (2004, s. 59-64) wskazuje zaréwno na roznice i podobienstwa miedzy altruizmem i
mito$cia blizniego.

%Szerzej na temat terminologii i zrodet XIX-wiecznej filantropii zob.

Piotrowska-Marchewa, 2004, s. 73-83.
"Na temat dziatalnosci towarzystw dobroczynnosci zob. Kepski, 1990, 1993.
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Idea opieki a wychowanie na ziemiach polskich do konca XIX wieku

Celem artykutu jest zwrdcenie uwagi na znaczenie dziatalnosci dobroczynnej w
procesie wychowania. Dziatalno$¢ ta prowadzona przez dtuzszy czas przez Kosciot opierata
si¢ na ewangelicznym nakazie mitosci blizniego i miata typowo religijny charakter. Z
czasem, szczegodlnie pod wptywem idei o$wieceniowych, zaczeta w coraz wigkszym stopniu
angazowa¢ ludzi S$wieckich. W okresie rozbioréw organizacje opiekuncze nie tylko
zapewnialy pomoc ludziom w potrzebie, ale mialy réwniez duzo szersze znaczenie.
Angazowanie si¢ ludzi z réznych $rodowisk w pomoc drugiemu cztowiekowi budowato
poczucie wspodlnoty i odpowiedzialnosci za innych, w oparciu o pewien system wartosci.
Dziatalnos$¢ spoteczna i opieckuncza w dawnych czasach, stata si¢ podstawa rozwoju takich
dziedzin jak praca socjalna czy pedagogika spoleczna. Dzi$§ rowniez nalezy si¢gac do historii
opieki spotecznej szukajac tam wzorow do nasladowania i wykorzystywaé je zaréwno w
ksztalceniu przysztych pedagogéw, jak rowniez w procesie wychowania mlodego pokolenia
w duchu wrazliwosci na potrzeby drugiego cztowieka.

Stewa kluczowe: opieka spoteczna, pomoc, filantropia, wychowanie, Koscidt, historia

The concept of care and the education on Polish lands until the late 19th

century

This paper draws attention to the importance of charity in education. Charity in which
the Church was long engaged is rooted in the Biblical commandment of brotherly love and
its nature is typically religious. Over time, especially under the influence of the
Enlightenment ideals, this concept increasingly engaged lay people. At the time of the
Partitions of Poland, charities not only helped people in need, but their significance was
much deeper. The fact that people of different backgrounds were engaged in helping others
gave a sense of community and responsibility for others in line with a certain system of
values. Volunteering and care in the past became a kind of fundamental for social work or
social pedagogy. Today, the history of social care should be reffered to find best practices to
follow while training future teachers and educating young generations to make them
sensitive to others' needs.
Keywords: social care, aid, philanthropy, education, Church, history
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SKUTKI UWIEZIENIA CZL.ONKA RODZINY I ZNACZENIE RODZINY DLA
WIEZIENNEGO FUNKCJONOWANIA OSADZONYCH ORAZ ICH
RESOCJALIZACJI I READAPTACJI

Wprowadzenie

Analiza literatury pozwala sformulowaé wniosek, ze poglebione badania dotyczace
znaczenie i roli rodziny w zyciu osob pozbawionych wolnosci sg relatywnie rzadko
podejmowane przez polskich naukowcdéw. Niedostatek rodzimych, realizowanych
dlugofalowo i odpowiednio pogigbianych badan dotyczacych rodzin wi¢zniow zaskakuje,
poniewaz jest to problematyka zastugujaca na uwage przede wszystkim z kilku powodow.

Rodzina jest najczgséciej spotykana grupa, w ktora ludzie angazuja si¢ catosciowo,
gleboko, trwale i jak wszystkie grupy pierwotne winna sta¢ si¢ zrodlem elementarnych
zwigzkow spotecznych oraz idealow moralnych. Socjologowie i psycholodzy wskazuja
dodatnig korelacje zachodzaca pomig¢dzy zyciem rodzinnym a zdrowiem psychicznym
jednostek. (Majkowski, 1999, s. 32-33). Zycie rodzinne nie chroni przed problemami
spolecznymi, ale moze stanowic istotne oparcie w przezwyci¢zaniu tych problemow.

Rodzina nalezy do $rodowiska, ktére daje jednostce mozliwo§¢ wszechstronnego
rozwoju, zaspokajania réznorodnych potrzeb, a takze wprowadzania go w $wiat wartosci i
norm spolecznych. Utozsamiajac si¢ z nig, czlowiek przejmuje i staje si¢ wspottworca
prezentowanych w rodzinie pogladow, postaw, wzorow zachowan i postgpowania. Jednostka
w trudnych, kryzysowych momentach czgsto szuka kontaktu i wsparcia u boku najblizszych.
(Wolinska, 2016, s. 62). Rodzina daje poczucie stabilizacji i bezpieczenstwa, przynaleznosci
oraz nadaje sens zyciu.

Sprawnie funkcjonujaca rodzina nie tylko bedzie dla wigznia oparciem podczas
odbywania przez niego kary, ale tez moze motywowac go do pracy nad sobg i pomaga¢ mu
w pokonywaniu kryzysow zwigzanych z izolacja spoteczna. (Mazur, 2005, s. 189-201;
Flanagan, 1981, s. 201-222; Cochran, Mears, 2013, s. 252-261; Muskata, 2006; Machel,
2014, s. 45-57; Kowalczyk, Adamowska, 2015, s. 237-248).

Uwiezienie 1 separacja jednego z czlonkéw znaczaco modyfikuje relacje
wewnatrzrodzinne, oraz wptywa na kondycje¢ materialng i1 pozycje spoleczng rodziny,
ponadto zmienia jej jako$¢, a to wlasnie w rodzinie prokreacji lokuje si¢ najpowazniejsze
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czynniki zycia sprzyjajace niepowrotnosci do przestgpczosci i wigzienia. (Codd, 2005; Lee,
Porter, Comfort, 2014, s. 44-73; Burnett, 2004, s. 152—-180; Halsey, Deegan, 2012, s. 338—
367).

W obregbie analiz dotyczacych rodzin analizowane sa urazy psychologiczne
towarzyszace uwigzieniu rodzica, dlugoterminowe konsekwencje dla rozwoju dzieci i
mtlodziezy oraz swoiste koszty kontaktu z wymiarem sprawiedliwosci, jakie ponosza osoby
bliskie skazanym. Podejmowane s3 takze analizy problemoéw dorostych cztonkéw rodzin
najczesciej w kontekscie réoznych wymiaréw organizacji i przebiegu kary pozbawienia
wolnosci np. odwiedzin, troski o kondycj¢ psychiczng skazanego partnera. (Ferraro, Johson,
Jorgensen, Bolton, 1983, s. 575-591; Carlson, Cervera, 1992; Wright, Seymour, 2000;
Murray, Farrington, Sekol, 2012, s. 175-210; Lowenstein, 1986, s. 79-85).

Osadzenie cztonka rodziny (m¢za, starszego syna, matki) w wigzieniu powoduje stres.
Potggowany jest on zaréwno bodzcami zewngtrznymi jaki i wewnetrznymi. Odczuwany jest
on zaréwno przez skazanego jak i cztonkow jego rodziny. Nastgpuje praktyczne rozbicie
rodziny, pojawia si¢ bezradno$¢, utrata poczucia bezpieczenstwa. Dla cztonkéw rodziny
oznacza to pojawienie si¢ obciazen organizacyjnych, fizycznych, materialnych, spoltecznych
1 psychicznych.

W artykule przedstawiony zostanie stan wiedzy dotyczacy skutkéw uwigzienia
cztonka rodziny oraz znaczenie rodziny dla wi¢ziennego funkcjonowania osadzonych oraz
ich resocjalizacji i1 readaptacji. Jak wyglada sytuacja zyciowa rodzin oséb pozbawionych
wolnos$ci? Z jakimi problemami borykaja si¢ rodziny skazanych na kar¢ pozbawienia
wolnos$ci? Czy nieobecno$¢ me¢za/partnera obniza materialny poziom zycia rodziny? Jaka
jest trwatos¢ i jako$¢ wigzi rodziny ze skazanym? Jaka jest rola rodziny w resocjalizacji,
reintegracji i readaptacji bylego wig¢znia? Celem opracowania bgdzie proba odpowiedzi na te
pytania dzigki poglebionej analizie najwazniejszych badan po§wigconych tej problematyce.
Zanim jednak podjeta zostanie analiza doniesien naukowych poswigconych skutkom
uwigzienia czlonka rodziny oraz znaczenie rodziny dla wigziennego funkcjonowania
osadzonych oraz ich resocjalizacji i readaptacji przeanalizowany zostanie negatywny wptyw
uwiezienia na cztonkow rodziny.

Negatywny wplyw uwiezienia na czlonkéw rodziny

Dotychczasowe badania do$¢ jednoznacznie wskazuja ze izolacja penitencjarna ma
zdecydowanie negatywny wptyw na sytuacj¢ rodziny. (Hagan, Dinovitzer, 1999, s. 121-126).
Uwigzienie jest bez watpienia przyczyna wielu problemoéw, tak w aspekcie funkcjonowania
spolecznego, psychicznego czy ekonomicznego rodziny jako catosci, jak i w perspektywie
poszczegolnych jej cztonkow.

Uwigzienie cztonka rodziny zaktdoca wzajemne stosunki w rodzinie, zmienia uktad
wsparcia, naklada nowe obowiazki nie tylko na cztonkow grupy rodzinnej, ale takze na
instytucje pomocowe czy edukacyjne. Izolacja od rodzica wplywa na dobrostan
emocjonalny, psychologiczny, rozwojowy, finansowy i spoteczny dziecka. W kontekscie
funkcjonowania rodziny skutki pozbawienia wolnosci jednego z jej cztonkow, moga mieé
dla dziecka powazne konsekwencje takie jak: wstyd, niskie poczucie wlasnej wartosci,
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spoteczne pigtno, utrate wsparcia finansowego, ostabienie wigzi z uwigzionym rodzicem,
zmiany w strukturze rodziny, redukcj¢ aspiracji szkolnych. Stwierdzono rdéwniez
pogorszenie si¢ zachowania dziecka w okresie uwigzienia rodzica. (Hagan, 1996, s. 19-28;
Kampfner, 1995, s. 89-100). Czesto obserwuje si¢ u dzieci regresj¢ w rozwojua takze
negatywne zmiany w zachowaniu, ktore sa skutkiem zmagania si¢ z takimi uczuciami, jak
niepokdj, smutek i zal, poczucie osamotnienia, poczucie winy i niepewnosci jutra.

Badania dowodza, ze izolacja wig¢zienna znaczaco wplywa na zachowanie skazanego,
ale wplywa takze na osoby bliskie i krewnych, ktérzy maja do§wiadczenia wieloletniego i
systematycznego kontaktu z instytucja penitencjarng z powodu silnych relacji, w jakich
pozostaja z osobami uwig¢zionymi. Zjawisko to okres$la si¢ mianem ,.efektywnego
wspotuwigzienia” (secondarily prisonized) 1 jest rodzajem specyficznego naznaczenia
rodziny wig¢znia przez wigzienie, nie tylko w trakcie bezposredniego kontaktu z instytucja,
ale rowniez w jej zyciu codziennym. (Arditti, 2003, s. 115-138; Breen, 2008, s. 19-24). Czyli
mamy do czynienia z problemem destrukcyjnego wptywu, jaki wywiera na osoby najblizsze
skazanym kontakt z instytucja penitencjarng. Rodziny wig¢zniéw do$wiadczajg praktyk
degradacyjnych, na ktére sa narazone i jakich do$wiadczaja podejmujac starania na rzecz
utrzymania pozytywnych i regularnych wi¢zi z osadzonym.

Jest to takze sytuacja przenikania wigzienia w codzienno$¢ rodziny poprzez
konieczno$¢ podporzadkowania organizacji jej zycia procedurom instytucji penitencjarnych i
podleganie nadzorowi wtadz jednostek penitencjarnych (podejmowanie staran o odwiedziny,
przygotowywanie paczek zgodnie z przepisami, narzucana reglamentacja produktow
przekazywanych wig¢zniowi, oczekiwanie na telefon od skazanego w wyznaczonych przez
regulamin wigzienia porach dnia itp.). Pojawia si¢ utrata poczucia kontroli nad swoim
zyciem przez czlonkow rodziny pozostajacych w statych relacjach z osobami skazanymi.
(Dixey, Woodall, 2012, s. 29-47). Zwigzane jest to ze swoistym ograniczeniem ich wolnosci
przez instytucje penitencjarne co prowadzi do pojawienia si¢ negatywnych uczu¢ takich jak:
upokorzenie, strach, nieufno$¢, bezradnos¢.

W konsekwencji dochodzi bowiem do znaczacego spadku zaufania wobec instytucji
w ogole, a takze znaczaco obniza si¢ aktywno$¢ obywatelska czlonkéw rodzin oséb
skazanych. Do$wiadczenie wstydu, niemocy i bezradnosci w trakcie wielokrotnych
kontaktow z instytucjami penitencjarnymi rodzi takie problemy, jak niska wiara we wlasna
sprawczo$¢ 1 mozliwo§¢ wywierania wptywu, poczucie zinstytucjonalizowania swoich
probleméw, a nawet upublicznienia zycia intymnego. (Comfort, 2003, s. 77-107; Bailey,
2011). Okazuje sig, ze przystosowanie si¢ rodziny do sytuacji uwig¢zienia jednego jej cztonka
potrafi zepchna¢ ja na margines, wykluczy¢ z aktywnego zycia spotecznego a nawet
wywota¢ lub utrwala¢ nierownosci spoteczne.

Dla rodziny osoby pozbawionej wolno$ci znaczacym problemem moze by¢ borykanie
si¢ ze stygmatyzacja i marginalizacja. Wigzienie jest pigtnem, ktore cigzy tak nad jednostka
ktéra popehita przestgpstwo, jak réwniez nad osobami z nig zwigzanymi. Stygmatyzacja
dotyka calej rodziny czgsto jest przenoszona takze na dzieci. W wielu wypadkach
zachowania agresywne czy aspoleczne sg forma reakcji na negatywne komunikaty ptynace
ze $rodowiska zewnetrznego w postaci dokuczliwych komentarzy innych dzieci czy
ograniczeniach w kontaktach tworzonych przez dorostych. (Siemaszko, 1993, s. 295-296).
Negatywne reakcje czesto prowadza do ograniczenia kontaktéw z uwigzionym, ukrywania
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faktu pobytu w wig¢zieniu lub nawet zmiany miejsca zamieszkania. (Marchel-Kosiorek, 2010,
s. 161; Kasprowicz, Giernacka, 2010, s. 209-210). U dzieci pozbawienie petnej opieki
rodzicielskiej powoduje zaburzenia w zachowaniu, sktonno$¢ do ujawniania zachowan
ryzykownych, zwigkszenia prawdopodobienstwa powielania przestgpczych wzorcow
rodzicielskich. (Marczak, 2012, s. 243; Hotyst, 2011, s. 161). Uwigzienie cztonka rodziny
powoduje zatem diametralng zmian¢ nie tylko sytuacji spolecznej ale i ekonomicznej
rodziny.

Rodziny skazanych traca wiarygodnos¢ w srodowisku lokalnym i do$wiadczaja
specyficznego wykluczenia spolecznego, ktore w odniesieniu do nich oznacza pozbawianie
ich prawa do przezywania rozlgki z przestgpczym mezem. Otoczenie nie przejawia
zrozumienia dla przejawianego bolu z powodu straty bliskiego cztonka rodziny
powodowanej jego uwigzieniem, a wrgcz negatywnie reaguje na wszelkie formy ekspresji
emocji bedacych konsekwencja tego rodzaju separacji. (Austin, 2004, s. 173-192; Arditti,
2003, s. 115-138; Arditti, 2005, s. 251-260). To sprawia, ze wiele rodzin ukrywa pobyt
swojego bliskiego w zaktadzie karnym.

Uwigzienie ma takze czesto powazne konsekwencje finansowe, poglebiajac zwykle
niekorzystng sytuacj¢ rodziny. Codzienne utrzymanie rodziny staje si¢ trudniejsze nie tylko
ze wzgledu na utratg¢ dochodow co prawda czesto nieregularnych i skapych uwigzionego
rodzica, ale réwniez w zwigzku z konieczno$cia optacania kosztéw sadowych,
wynagradzania prawnikow czy podrozy na widzenia. Paradoksalnie, mimo wyraznego
pogorszenia statusu materialnego, rodziny wspieraja finansowo i rzeczowo wigznidw.
Efektem takiego stanu rzeczy jest konieczno$¢ podjecia dodatkowej pracy przez rodzica
pozostajacego na wolnosci lub przeniesienie czgsci obowiazkéw zapewnienia bytu rodzinie
na dzieci. Podejmuja one prace dorywcze lub chcaec umozliwi¢ prace drugiemu rodzicowi,
opiekuja si¢ mtodszym rodzenstwem. (Szymanowska, 2003, s. 107-110; Muskata, 2006, s.
93; Matysiak - Blaszczyk, 2007, s. 271; Moerings, 1992, s. 239-259). Uwiczienie dorostego
cztonka rodziny, powoduje zatem reorganizacj¢ pelnionych rol oraz zmiang uktadu pozycji
spotecznych w jej obrebie.

W pierwszym okresie, po uwig¢zieniu czlonka rodziny, kobiety gltéwna uwage i
energi¢ koncentruja na pokonywaniu biezacych problemdéw towarzyszacych nowej sytuacji
(kwestie finansowe, organizacja opieki nad dzie¢mi itp.). Biorac pod uwage do$wiadczenia
negatywnej reakcji ze strony otoczenia, to najwigkszy ci¢zar pig¢tna ,,zony kryminalisty”
odczuwaja w kontaktach z przedstawicielami wymiaru sprawiedliwo$ci 1 instytucji
penitencjarnych, czyli w miejscach, w ktorych ich status ,formalizowat si¢”. (Fishman,
1995, s. 148-154). Czyli dochodzi do procesu wielowymiarowej stygmatyzacji rodzin
skazanych.

Badania pokazuja, ze doswiadczenie bolu przez dziecko, gdy rodzic jest uwigziony
moze by¢ podobny do tego, gdy kto§ umiera. Stwierdzono, ze 80% badanych rodzin
wykazywaty u ich dzieci tendencje do dos§wiadczenia separacji od swoich ojcdéw jako rodzaj
utraty bliskiej osoby, zwltaszcza w poczatkowych etapach pozbawienia wolnosci. (Noble,
1995, s. 67-81). Uwigzienie rodzica wpltywa zatem bardzo destrukcyjnie na dzieci,
zmieniajac model rodziny, do ktérego dziecko musi si¢ przyzwyczai¢. Dla dziecka
pozbawienie wolnos$ci rodzica oznacza utrate waznej 1 znaczacej osoby w jego zyciu.
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Ponadto u dzieci uwig¢zionych ojcow pojawiaja si¢ negatywne stany emocjonalne a
nawet zaburzenia emocjonalne takie jak: smutek, stany lgkowe, niska samoocena, depresja,
moczenie nocne, zaburzenia snu, brak poczucia sensu zycia, brak taknienia, poczucie winy,
labilno$¢ emocjonalna, nerwice. (Sakowicz, 1987, s. 28-38). Dzieci, po aresztowaniu rodzica
zaczynaja sprawia¢ trudno$ci wychowawcze, negatywne zmiany zachowan, agresje,
ktamstwa, ktétliwosé, niepostuszenstwo, bunt. (Hotyst, 2006, s. 1036). W badaniach zwraca
si¢ takze uwagg na sytuacj¢ szkolng dzieci z rodzin osob karanych pozbawieniem wolnosci.
(Sapia — Drewniak, 1989, s. 82-91). Dzieci 0s6b uwiezionych sprawiaja wiele probleméw
natury wychowawczej i dydaktycznej, nie potrafia prawidlowo funkcjonowa¢ wsrod
rowiesnikow, sa agresywne, apatyczne, bierne, bywaja izolowane, odrzucane przez kolegow
1 kolezanki w szkole.

Cecha wspolng dzieci ojcoOw pozbawionych wolnosci jest ogolnie niski status
spoleczno-kulturalno-ekonomiczny stanu wyj$ciowego ich procesow socjalizacji. Status ten
jest spotecznie dziedziczony po swoich rodzicach i rodzinach pochodzenia i to zaréwno ze
strony pozbawionego wolnosci ojca, jak i ze strony matki. Wyznacza on ogoélnie
niesprzyjajace uspolecznianiu si¢ warunki, w jakich przebiegaja ich procesy socjalizacyjne.
(Kupczyk, 1982, s.128-133). Warunki te utrudniajg a czgsto uniemozliwiajg im osiaganie
kompetencji i umiejetnosci do petnienia rol spotecznych, a takze osiagnigcia odpowiedniego
stopnia uspolecznienia.

Trwalos$¢ i jako$¢ wiezi rodziny ze skazanym w czasie odbywania kary pozbawienia
wolnosci

Wigz rodzinna jest z punktu widzenia socjologicznego ,,zwigzkiem ustanowionym
migdzy jednostkami poprzez matzenstwo lub pokrewienstwo (matki, ojcowie, rodzenstwo,
potomstwo itd.)”. (Giddens, 2004, s. 194). Bliskie wi¢zi rodzinne stanowia ochron¢ przed
poczuciem wyobcowania, wzmacniajac odpornos¢ psychiczng i mogg by¢ zrodlem wsparcia
w sytuacjach przetomowych, w tym takze w okresie radykalnych zmian do ktorych nalezy
pobyt w zaktadzie karnym czlonka rodziny. Stanowiac jednoczesnie jedng z podstawowych
zmiennych powodzenia procesu resocjalizacji osadzonych.

Rodzina odgrywa bardzo wazna rol¢ w trakcie pobytu jej cztonka w zakladzie
karnym, ale réwniez w momencie zakonczenia kary pozbawienia wolnosci. Badania
przeprowadzone w USA, Kanadzie, Anglii i Holandii w latach siedemdziesiatych wykazaty,
ze ludzie otoczeni rodzing, przyjaciolmi, dziatajacy w réznych organizacjach, zwiazani jakas
ideologia czy wiara, ponosza mniejsze negatywne konsekwencje sytuacji stresowych.
(Kawula, 2002, s. 46-49). Kontakty osob przebywajacych w jednostkach penitencjarnych z
ich rodzinami przyczyniaja si¢ do zaspokojenia potrzeb emocjonalnych i stanowia bardzo
wazny czynnik powodzenia resocjalizacji. Wiaczenie rodzin uwig¢zionych do wspotpracy w
oddzialywaniach resocjalizacyjnych, podejmowanych w trakcie ich pobytu w zaktadzie
karnym, zwicksza prawdopodobienstwo osiagnigcia pozytywnych rezultatéw i jednoczesnie
stanowi istotny czynnik w spotecznej readaptacji i reintegracji skazanych przez
podtrzymanie lub wzmocnienie wigzi rodzinnych. Kara pozbawienia wolnosci nie moze
odbywa¢ si¢ kosztem zanikania wiezi rodzinnej oséb osadzonych w wiezieniu, gdyz wigz
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lezy u podstaw zycia tej rodziny, przesadza o jej integracji lub dezintegracji i nierzadko to
ona stanowi o mozliwosci i skutecznosci wszelkich oddziatywan penitencjarnych.

Analiza wynikéw badan dotyczacych intensywnosci relacji sity wiezi pomigdzy
rozdzielonymi matzonkami z powodu uwig¢zienia pokazuje, ze zaangazowanie i bliskos§¢
relacji utrzymywane sg przez partnerki skazanych przez pierwsze trzy lata trwania
uwigzienia, po czym zwiazki te stabng. Uptyw czasu powoduje takze, ze coraz rzadsze sa
odwiedziny w wigzieniu oraz oslabieniu ulegaja i inne przejawy wigzi ze skazanym
(korespondencja, paczki, rozmowy telefoniczne). Niektore badania kaza sadzi¢, ze
najbardziej krytyczny staje si¢ mniej wigcej siodmy rok uwigzienia partnera. W tym czasie
obserwuje si¢ najwigcej przypadkow catkowitego zerwania relacji z m¢zem odbywajacym
dlugoterminowa kar¢ pozbawienia wolnosci. (Walker, 1983, s. 61-71; Hairston, 1991, s. 87—
104). Osadzenie w zakladzie karnym jest zatem znaczacym testem dla trwatosci relacji z
rodzing.

Najczegsciej na poczatku uwiezienia matzonkowie deklaruja wspolne zycie po wyjsciu
z wigzienia, to w miar¢ uplywu czasu i mimo staran o utrzymanie dobrych relacji
zaangazowanie i wiara w mozliwo§¢ utrzymania zwiazku znaczaco malejg. Sytuacja
pogarsza si¢ szczeg6lnie w przypadku, kiedy kara pozbawienia wolnosci nie jest pierwsza.
(Hairston, 1991, s. 87-104). Badania pokazuja, ze potowa zwigzkéw matzenskich me¢zczyzn,
ktorzy odbywaja karg pozbawienia wolno$ci dluzej niz dwa lata konczy si¢ rozwodem, dla
poréwnania blisko 80% skazanych na kary nizsze utrzymuje swoje zwiagzki w trakcie pobytu
w wiezieniu. (Hairston, 1991, s. 87-104). Rodzina stanowi najwazniejsze i czg¢sto jedyne
oparcie dla wigzniow i bytych skazanych, dlatego rozluznienie wi¢zi badz tez jej zerwanie
stwarza problemy do odnalezienia si¢ w $wiecie znajdujagcym si¢ poza murami.

Na czestos¢ 1 jako$¢ podtrzymywania bliskich kontaktow ze skazanymi wptywa wiele
czynnikow. Bardzo istotna role odgrywa charakter relacji i sita wigzi z me¢zczyzna sprzed
okresu skazania. Je$li rodzina byta zdezorganizowana przed skazaniem meza, to jego
separacja moze si¢ sta¢ jedynie bezposrednim impulsem dla ostatecznego zerwania wigzi
formalnych i nieformalnych. (Fishman, 1995, s. 148-154; Johnston, 1995, s. 222-239;
Johnson, Waldfogel, 2002, s. 460-479). Niektérzy badacze sugeruja, ze w obrgbie
niektérych rodzin uwigzienie m¢za powoduje paradoksalnie polepszenie relacji z nim i
sprzyja zaciskaniu wigzi oraz reintegracji rodziny (Codd, 2002, s. 334—347; Holligan, 2016,
s. 94-110), takie przypadki naleza jednak do rzadkosci.

Kobiety podejmujace regularny kontakt ze skazanym z biegiem czasu znaczaco
podporzadkowuja swoje plany osobiste i zawodowe harmonogramowi zycia instytucji.
Przejmuja zargon instytucji (formalny i nieformalny), a nawet zmieniaja swoj styl ubierania
sie. Innymi stowy, podlegaja specyficznej adaptacji do warunkéw wigzienia, podejmuja
zachowania, ktére ulatwiaja im kontakt z osadzonym, i usprawniaja procedury narzucane
przez instytucj¢ penitencjarna. Podobnie jak w przypadku wieznidw zmiany adaptacyjne nie
zawsze dokonuja si¢ spontanicznie i bezbolesnie. Tak jak uwigzieni kobiety moga
przechodzi¢ okre$lone etapy adaptacji (i sa one podobne do tych, ktore przechodza
me¢zowie): od buntu, poczucia frustracji i zlosci po akceptacje, swoiste ,,zadomowienie”.
(Codd, 2007, s. 255-263; Codd, 2013). Niektore przystosowawcze reakcje i zachowania sa
nieuswiadamiane, a inne moga by¢ przejawem racjonalnej kalkulacji.
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Podkresla si¢ degradacyjny i upokarzajacy charakter tzw. odwiedzin intymnych oraz
akcentuje traumatyczny wymiar takich do$wiadczen w przypadku dzieci. Istnieje bogata
literatura przedmiotu, w ktorej znalez¢ mozna bardzo krytyczne refleksje dotyczace
przebiegu i konsekwencji odwiedzin osob bliskich skazanego w wigzieniu. (Comfort, 2003,
s. 77-107; Comfort, 2009; Arditti, 2003, s. 115-138; Dixey, Woodall, 2012, s. 29-47,
Holligan, 2016, s. 94-110). Podkresla si¢, ze czesto wizyta w wigzieniu to lekcja
upokorzenia, frustracji i lgku oraz pokaz wtadzy i klimatu zastraszenia.

Kobiety, ktére decydujg si¢ sta¢ wiele lat u boku meza przebywajacego w wigzieniu,
narazone sg na znaczne trudno$ci zwigzane ze zmiang organizacji zycia rodziny, jej sytuacja
materialng, opieka i wychowaniem dzieci oraz relacjami z najblizszymi (przyjaciotmi,
rodzing pochodzenia) i dalszym otoczeniem (sgsiedzkim, instytucjami). (Fishman, 1990;
Fishman, 1995, s. 148—154). Sytuacja izolacji sprzyja okresowej lub trwatej dezorganizacji
zycia rodzinnego, rozpadowi matzenstwa, zmianie w funkcjonowaniu rodziny po powrocie
partnera z zakladu karnego, zatracaniu roli skazanego jako osoby dominujacej czy
zajmujace] wysoka pozycje w grupie rodzinnej, podwazaniu roli rodzica, roli matzonka,
zmianie dotychczasowych rol w rodzinie, nieprawidtowej realizacji procesu wychowania
dzieci, zubozeniu emocjonalnym, wytworzeniu si¢ konfliktéow utajonych, ktore prowadza do
dysfunkcji okreslonych obszarow kontaktow matzenskich i realizowanych obowiazkéw
rodzinnych. (Bragiel, 1998, s. 195-196). Ponadto prowadzi do niezaspokojenia potrzeby
poczucia bezpieczenstwa, czuto$ci i wytworzenia si¢ poczucia osamotnienia i pustki.

Rola rodziny w resocjalizacji, reintegracji i readaptacji bylego wieznia

Brak wig¢zi z zong lub z mg¢zem powoduje osamotnienie osadzonych, konieczno$é
zaplanowania nowych planéw zyciowych na okres pobytu w wiezieniu i po jego
opuszczeniu. Poczucie osamotnienia stanowigcego brak wi¢zi z najblizszymi, gtownie z Zona
1 rodzing, utrudnia proces resocjalizacji penitencjarnej a takze utrudnia lub uniemozliwia
proces spolecznej reintegracji.

Brak wigzi z osobami bliskimi powoduje poczucie osamotnienia, brak sensownych
planéw zyciowych po zwolnieniu, $wiadomo$¢, iz nikt po opuszczeniu zakladu
penitencjarnego na nich nie czeka, zatem caly proces spolecznej readaptacji bedzie miat
bardzo indywidualny charakter. (Bogunia, Godyta, 2001, s. 520 -521). W praktyce
penitencjarnej kwestia wi¢zi osadzonych z ich rodzinami, ma istotne znaczenie, zaréwno dla
celow resocjalizacyjnych jak i dla celow readaptacyjnych. Tam gdzie brak wi¢zi osadzonych
z ich rodzinami, nie ma si¢ do kogo odwotywa¢ ani tez nie ma celéw zyciowych, ktére by
ich mobilizowaly do korekty swojego antyspotecznego zachowania. Tam gdzie to mozliwe
personel resocjalizacyjny moze i powinien odbudowaé wi¢z spoleczng z rodzing. Tam za$,
gdzie osadzonych taczy bardzo dobra wi¢z spoleczna z rodzina, nalezy si¢ do nigj
odwotywa¢ wzmacniajac oddziatywania resocjalizacyjne. (Machel, 2014, s. 53). Sprawa
jakos$ci wigzi spotecznej z rodzing w trakcie odbywania kary pozbawienia wolnosci jest
bardzo wazna i wymaga troski takze ze strony personelu penitencjarnego.

Stan wigzi rodzinnej osadzonych powinien by¢ bardzo dokladnie opisany w diagnozie
resocjalizacyjnej, wiez rodzinna skazanych powinna by¢ stale oceniana i stale wzmacniana w
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procedurze resocjalizacyjnej jako wazny czynnik sprzyjajacy poprawnej readaptacji i
reintegracji spotecznej. Personel penitencjarny w trosce o poprawny stan wig¢zi rodzinnej
powinien projektowac dla jej wilasciwego utrzymania stosowng pomoc psychologiczng.
(Okun, 2002, s. 253 — 276). Rodzina odgrywa niezwykle wazng rol¢ w realizowaniu
oddziatywan resocjalizujacych. To wlasnie osoby z najblizszego $rodowiska osadzonego
maja najwigkszy wplyw na podejmowane przez niego role spoteczne, przyjmowane
wartosci, wzory i normy zachowan.

Mozna wskaza¢ czynniki, ktére warunkuja nastawienie rodziny do wi¢znia oraz jej
zaangazowanie si¢ w jego sprawy, a tym samym okreslaja wi¢z rodzinng istniejacg pomigdzy
nimi. Wsréd tych czynnikéw wymieni¢ mozna:

- sposob funkcjonowania rodziny w spoteczenstwie,

- oczekiwania rodziny wobec wi¢znia w zwiazku z faktem, ze przebywa w warunkach
pozbawienia wolnosci,

- stosunek emocjonalny do wi¢znia i do czynu, ktory popehnit,

- stopien poszkodowania rodziny czynem osadzonego. (Gorzelak, 2001, s. 73-74).

O ksztalcie wigzi osadzonych z rodzing decyduja czynniki socjogenne (stan cywilny,
fakt posiadania dzieci, zatrudnienie przed osadzeniem), jak réwniez istotng zalezno$¢ w
ksztaltowaniu tej wigzi wykazuja czynniki penitencjarne (rodzaj i typ zaktadu karnego,
system odbywania kary, zatrudnienie w trakcie odbywania kary, petniona rola spoteczna w
srodowisku zaktadowym, struktury, procesy grupowe i przemiany, ktorych osadzony jest
uczestnikiem, a jakie zachodza ze wzgledu na dynamizm samego uwigzienia, wielkos¢
populacji osadzonych). (Muskata, Poznan 2006, s. 150). Dzigki podtrzymywaniu wigzi
rodzinnych osadzeni moga utrzymywaé réwnowage psychiczna. Kontakt z najblizszymi
wptywa na utrzymanie odpowiedniej samooceny i odczuwanie satysfakcji emocjonalne;.

Skazani, identyfikujac si¢ z rodzing, maja przeswiadczenie, ze nadal s3 jej cztonkami
1sa wazni w zyciu bliskich osob. (Rzeplinski, 1981, s. 13-16). Takie relacje stanowia
przeciwwage dla ograniczen ptynacych z izolacji wi¢ziennej, atakze dla antagonizméw
wystepujacych w relacjach personelu ze spotecznoscig skazanych. Dzigki temu zmniejsza si¢
dystans spoleczny w spotecznosci zaktadu karnego, a tym samym zwigksza si¢ skutecznosc¢
oddziatywan resocjalizacyjnych. (Ku¢, 2009, s. 119). Szczegélna role odgrywaé moze
wsparcie ze strony osob najblizszych, poczucie istnienia wigzi emocjonalnej taczacej
z partnerem zyciowym. To wlasnie rodzina prokreacyjna, a nie generacyjna, ma wigkszy
wpltyw na osadzonego, ze wzgledu na silniejsze wigzi uczuciowe. (Sakowicz, 2009, s. 83).
Czgste kontakty z rodzing redukuja niektore negatywne skutki izolacji wigziennej, a takze
maja warto$¢ terapeutyczng w eliminowaniu réznych form napigcia nerwowego

Podsumowanie

Przedstawiona problematyka skutkéw uwiczienia czlonka rodziny oraz znaczenie
rodziny dla wicziennego funkcjonowania osadzonych oraz ich resocjalizacji i readaptacji
wskazuje, jak wazny jest to obszar do zagospodarowania przez dzialalno$¢ resocjalizacyjna,
terapeutyczna, profilaktyczng i pomocowa majaca na celu wsparcie skazanych i ich rodzin w
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sytuacji trudnej. Organizowanie tej dziatalno$ci wymaga jednak zintegrowanych dziatan
podejmowanych nie tylko przez zaktady karne, ale i instytucje zewngtrzne, organizacje,
fundacje, stowarzyszenia, jak réwniez spoteczenstwo, gdyz jako$¢ wiezi rodzinnych jest
jednym z kluczowych czynnikow wplywajacych na powodzenie procesu resocjalizacji,
readaptacji i reintegracji osob pozbawionych wolnosci. Nalezy podkresli¢ przede wszystkim
role rodzicow, partnerek zyciowych czy dzieci osadzonych w kwestii budowania poczucia
stabilizacji zyciowej osadzonych w trakcie i po opuszczeniu jednostki penitencjarne;.
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Skutki uwie¢zienia czlonka rodziny i znaczenie rodziny dla wi¢ziennego funkcjonowania
osadzonych oraz ich resocjalizacji i readaptacji

W artykule ukazane zostaly skutki uwigzienia czlonka rodziny oraz znaczenie rodziny
dla wigziennego funkcjonowania osadzonych oraz ich resocjalizacji i readaptacji. Referat
poprzedzony jest krotkim wprowadzeniem, w ktorym zasygnalizowane zostaly problemy
poruszane w dalszej czg$ci opracowania. Referat sktada si¢ z trzech czgéci. W pierwszej
czesci autor przedstawia sytuacje zyciowa rodzin osob pozbawionych wolnosci. W czgsei
drugiej autor analizuje trwato$¢ i jako$¢ wigzi rodziny ze skazanym. Czgs¢ trzecia to analiza
roli rodziny w resocjalizacji, reintegracji i readaptacji bylego wi¢znia. Opracowanie konczy
zakonczenie oraz bibliografia. Celem artykutu jest sklonienie do refleksji nad skutkami
odbywania kary pozbawienia wolnosci i roli jaka odgrywa rodzina w resocjalizacji i
readaptacji wigzniow.

Stowa Kkluczowe: rodzina, wi¢zi rodzinne, zaklad karny, resocjalizacja, reintegracja
spoteczna

The effects of the imprisonment of a family member and the importance of the family
for the prison's imprisonment and their rehabilitation and re-adaptation

The paper presents the effects of the imprisonment of a family member and the
importance of the family for the prison's imprisonment and their rehabilitation and re-
adaptation. The paper is preceded by a short introduction, in which the signaled problems
have been discussed further below. The paper consists of three parts. In the first part the
author presents the life situation of families of detainees. In the second part, the author
analyzes the quality of life and family ties with the convict. The third part is an analysis of
the role of the family in rehabilitation, reintegration and rehabilitation of former prisoners.
The paper ends with the completion and bibliography. The aim of the article is to encourage
reflection on the consequences of imprisonment and the role of the family in the
rehabilitation and re-adaptation of prisoners.

Keywords: family, family ties, prison, rehabilitation, social reintegration

127



Recenzenci numerow 1-4/2017

dr hab. Janina Florczykiewicz
dr hab. Urszula Tylu$

dr hab. Karol Karski

dr hab. Piotr Rozwadowski

128



	Poziom otrzymywanego wsparcia od kolegów z osiedla przez dziewczęta i chłopców jest stosunkowo niski. Czuje tak 60% uczniów z klas VII. Poza tym ponad 1/3 badanych osób otrzymuje od nich przeciętne wsparcie, a w pełni zaspokojoną potrzebę pomocy komunikuje trzech uczniów. Z badań realizowanych przez Rzecznika Praw Dziecka1 w 2018 roku wynika, że uczniowie klas VII mają tak wiele obowiązków szkolnych, że tylko czasami spędzają swój wolny czas ze znajomymi, co przyczynia się do rozluźnienia więzi koleżeńskich.
	Poziom otrzymywanego wsparcia od kolegów z osiedla przez dziewczęta i chłopców jest stosunkowo niski. Czuje tak 60% uczniów z klas VII. Poza tym ponad 1/3 badanych osób otrzymuje od nich przeciętne wsparcie, a w pełni zaspokojoną potrzebę pomocy komunikuje trzech uczniów. Z badań realizowanych przez Rzecznika Praw Dziecka1 w 2018 roku wynika, że uczniowie klas VII mają tak wiele obowiązków szkolnych, że tylko czasami spędzają swój wolny czas ze znajomymi, co przyczynia się do rozluźnienia więzi koleżeńskich.
	Poziom otrzymywanego wsparcia od kolegów z osiedla przez dziewczęta i chłopców jest stosunkowo niski. Czuje tak 60% uczniów z klas VII. Poza tym ponad 1/3 badanych osób otrzymuje od nich przeciętne wsparcie, a w pełni zaspokojoną potrzebę pomocy komunikuje trzech uczniów. Z badań realizowanych przez Rzecznika Praw Dziecka1 w 2018 roku wynika, że uczniowie klas VII mają tak wiele obowiązków szkolnych, że tylko czasami spędzają swój wolny czas ze znajomymi, co przyczynia się do rozluźnienia więzi koleżeńskich.
	Poziom otrzymywanego wsparcia od kolegów z osiedla przez dziewczęta i chłopców jest stosunkowo niski. Czuje tak 60% uczniów z klas VII. Poza tym ponad 1/3 badanych osób otrzymuje od nich przeciętne wsparcie, a w pełni zaspokojoną potrzebę pomocy komunikuje trzech uczniów. Z badań realizowanych przez Rzecznika Praw Dziecka1 w 2018 roku wynika, że uczniowie klas VII mają tak wiele obowiązków szkolnych, że tylko czasami spędzają swój wolny czas ze znajomymi, co przyczynia się do rozluźnienia więzi koleżeńskich.
	Nauczyciele są osobami dorosłymi, które przygotowują się podczas studiów do profesjonalnego udzielania wsparcia uczniom. Ustalono zatem, na jakim poziomie wspierają oni swoich wychowanków.




