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Irena Sorokosz

WZOR ZACHOWANIA
JAKO SPOSOB REGULACJI STOSUNKOW
Z OTOCZENIEM

Artykut porusza problem réznic w zachowaniu i dziataniu z uwagi na wzor zachowania typu A (WZA).
Autorka omawia koncepcje i geneze typu A oraz przedstawia charakterystyke zachowania typu A
u mtodziezy. Poruszone zostato takze zagadnienie zaleznosci miedzy cechami osobowosci i wtasci-
wosciami temperamentu a zachowaniami typu A u mtodziezy szkolnej.

Wprowadzenie

Jednostki réznia si¢ miedzy soba sposobami funkcjonowania, zachowania
i dzialania. Ta cenna obserwacja dala poczatek wielu badaniom dotyczacym regu-
lacji stosunkéw jednostki z otoczeniem. Migdzy innymi na podstawie obserwa-
cji klinicznych prowadzonych przez kardiologéw Meyera Friedmana i Ray’a
H. Rosenmana' pod koniec lat 50. XX wieku zostala stworzona koncepcja wzoru
zachowania typu A (WZA, type A behavior pattern). Sformutowana przez nich
definicja wzoru A ujmuje go jako zespol reakeji behavioralno-emocjonalnych obser-
wowany u osob, ktore stale, agresywnie, angazuja si¢ w realizowanie coraz to
wigkszej liczby celow w coraz krétszym czasie, a jesli to konieczne potrafig po-
konaé przeciwnosci ze strony rzeczy czy innych ludzi’. Opis wzoru zachowania
typu A charakteryzuje si¢ z uwagi na: 1) czynnik fizyczny (glosna mowa, szybkie
tempo méwienia, psychomotoryczna aktywnosé, napigcie miesni twarzy), 2) posta-
wy 1 emocje: wrogosé, niecierpliwosé, ztosc, agresywnosc, 3) aspekt motywacyjny:
motywacja do osiagni¢¢, kompetencje, ukierunkowanie na sukces i ambicja,
4) widoczne zachowanie: zwawos¢, szybkos¢, hyperaktywnos¢, zaangazowanie
w prace, 5) aspekty poznawcze: koniecznos¢ sprawowania kontroli nad otoczeniem
i odwrotnie. Typ B jest definiowany z uwagi na brak tych cech’. Do kluczowych
wlasciwosci WZA zalicza si¢ migdzy innymi: ,,agresywnos¢ (czasami silnie thi-
miona), pospiech, niecierpliwos¢, nadpobudliwos¢, nadmierna czujnos¢, wybuchowy

"M. Friedman, R.H. Rosenman, Association of specific overt behaviour pattern with blood and
cardiovascular findings, ,,Journal of the American Medical Association” 1959, no. 12, s. 1286.

2Cyt. za: K. Matthews, Psychological perspectives on the Type A behavior pattern, ,,Psychological
Bulletin™ 1982, no. 2, s. 293 (thum. wlasne).

3 M. Friedman, R.H. Rosenman, Type A behavior and Your Heart, Knopf, New York 1974.
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sposob mowienia, napigcie mig$ni twarzy, poczucie presji czasu i poczucie
nadmiernej odpowiedzialnosci™. Poczatkowo WZA rozpatrywano w kontekscie
powstawania i rozwoju chorob somatycznych, chociaz obserwacje dotyczace
wplywu na samopoczucie czynnikow psychologicznych, gtownie osobowoscio-
wych, maja ponad 120-letnia histori¢. Wspotczesnie WZA traktuje si¢ jako sposob
regulowania relacji z otoczeniem lub styl radzenia sobie w roznych sytuacjach’.

1. Koncepcja i geneza zachowania typu A

Koncepcje wyjasniajace mechanizmy lezace u podtoza WZA zdaniem wielu
autoré6w nie sa wystarczajace. Virginia A. Price stoi na stanowisku, ze WZA jest
wynikiem zaistnienia splotu obaw i przekonan, na przyklad przekonania o stalej
koniecznosci sprawdzania siebie, przekonania o niewystarczalnosci posiadanych
srodkow. Silne uzaleznienie samooceny jednostki od otoczenia powoduje koniecz-
nos$¢ potwierdzania jej i stanowi zarazem podstawe do stawiania sobie coraz to
nowych celéw. W niektérych sytuacjach wyzwala to zachowania rywalizacyjne,
agresywnos¢, silne odczuwanie presji czasu lub staje si¢ zrodlem niepokoju,
podejrzliwosci czy wrogosci’. Z kolei David C. Glass, ujmuje WZA jako reakcje
jednostki na utratg sprawowania kontroli nad otoczeniem. Koncepcja ta zaklada
dwufazowos¢ reakcji wywotanej pojawieniem si¢ przeszkody. Poczatkowo pojawia
si¢ zniecierpliwienie, irytacja, sklonnos¢ do rywalizacji oraz agresywnos¢ instru-
mentalna — w drugiej fazie, w przypadku gdy wysitki zmierzajace do zachowania
kontroli okaza si¢ nieefektywne — zniechecenie i poczucie bezradnosci’. Psycholo-
giczny opis WZA, zakladajacy jego regulacyjne znaczenie na plaszczyznie jed-
nostka—otoczenie, przedstawil Kazimierz Wrze$niewski. Zaktada on, ze osobowosé
jednostki warunkuje sposob spostrzegania sytuacji (wzory percepcyjne), co
wplywa na inny sposob percepcji tej samej sytuacji przez rézne osoby. Okreslona
struktura osobowosci motywuje jednostke do podejmowania okreslonych aktyw-
nosci (np. wybdr okreslonego zawodu), jak tez sprzyja powstawaniu konfliktow
wewnetrznych i zewnetrznych®.

Obserwacje w zakresie behawioralnych uwarunkowan niektorych schorzen
zwracaja szczegolng uwage na sposob zachowania sie. Jednakze zachowanie

*N. Oginska-Bulik, Modyfikacja zachowar Typu A u dzieci i mtodziezy, Wydawnictwo Uniwersytetu
Lodzkiego, 1.6dz 2002, s. 26.
*1. Heszen-Niejodek, Stres i radzenie sobie-gltowne kontrowersje, [w:] Czlowiek w sytuacji stresu.
Problemy teoretyczne i metodologiczne, red. 1. Heszen-Niejodek, Z. Ratajczak, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Slqskiego, Katowice 2000, s. 12-43.
:K. Wrzesniewski, Styl zycia a zdrowie. Wzér zachowania A, PAN, Warszawa 1993, s. 11-21.

Ibidem.
8K. Wrzesniewski, Styl zycia a zdrowie, s. 501; idem, Psychologiczne uwarunkowania powstawania
i rozwoju choréb somatycznych, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, red. J. Strelau, GWP, Gdansk
2000, s. 493-512.
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cztowieka nie zalezy tylko od czynnikow motywacyjnych, jak to przedstawia
V.A. Price, sprowadzajac je do obaw i przekonan, jak tez nie jest wylacznie
rezultatem walki o kontrole nad otoczeniem. Sposdb, w jaki czlowiek reaguje
w roznych sytuacjach, szczegdlnie stresowych, stanowi wyraz regulacji stosunkow
miedzy nim a otoczeniem. W proces ten, oprocz czynnika sytuacyjnego, zaan-
gazowany jest czynnik podmiotowy, a system nawykow stanowi oprocz cech tem-
peramentalnych jego istotny sktadnik.

Zewnetrzne przejawy WZA byly poddawane badaniom w sytuacjach, ktore
wymagaly wytrwatosci (persistance) i wytrzymatosci (endurance), na przyklad
w sytuacjach zmeczenia’, zaktécenia czy sytuacji po poniesionej porazce'. Jed-
nostki prezentujace WZA pracuja szybciej w zadaniach prostych, kiedy nie maja
ograniczenia czasowego, prezentuja wyzszy poziom aspiracji, stawiajac sobie
wyzsze cele. Przejawiaja takze wieksza tendencje do agresji posredniej i stownej,
sa bardziej podejrzliwe i latwiej obrazaja si¢''. W badaniach dotyczacych
uwarunkowan osobowosciowych zaobserwowano ponadto ich wigksza sktonnosé¢
do przezywania napie¢ emocjonalnych'?, bardziej negatywny obraz wlasnej osoby,
wieksza impulsywnos¢, zmniejszona samokontrole”, jak réwniez objawy nie-
dojrzatosci spotecznej i trudnosci w przystosowaniu sie'. Wzér zachowania ty-
pu A, cho¢ stanowi styl zachowania niektorych osdb, nie jest wylacznie zbiorem
reakcji behawioralnych. Wielu autorow przyjmuje, ze obejmuje on zaréwno cechy
osobowosciowe, jak i behawioralne. Badania Hansa J. Eysencka dowiodly, ze
pozytywnie koreluje on z wysokimi wynikami ekstrawersji i neurotyzmu'". Z kolei
wyniki badan prowadzonych w grupie pacjentéw z niedokrwienna choroba serca
wykazaty, ze jedynie neurotycznos¢ i sumiennos$¢ maja zwiazek z WZA. Pozostale
czynniki, tj. ekstrawersja, otwarto$¢ na do§wiadczenie oraz ugodowos¢, z nim nie
koreluja. Jednostki charakteryzujace si¢ wysokim nasileniem zachowan typu A sa
bardziej neurotyczne i mniej ugodowe, a zatem czesciej reaguja lgkiem i napigciem
w obliczu trudnosci, tatwiej sie zniechecaja i wykazuja brak wiary w siebie'®. Cho¢
badania potwierdzaja zwiazek pewnych cech osobowosci z WZA, to zdaniem
K. Wrzesniewskiego nie mozna go utozsamia¢ z wymiarem osobowosci. Natomiast
roéznice na poziomie behawioralnym, w sposobie méwienia, poruszania si¢, mimika,
gestykulacja, szybkos¢ wykonywanych ruchdw wynikaja z faktu, ze tres¢ WZA

°C.S. Carver, A.E. Coleman, D.C. Glass, The coronary-prone behavior and the suppression of fatigue
on a treadmill test, ,.,Journal of Personality and Social Psychology” 1976, no. 33, s. 460-466.

K. Matthews, op. cit., s. 293-316.

"'B. Snow, Level of aspiration in coronary-prone and no coronary-prone adults, ,Personality and
Social Psychology Bulletin” 1978, no. 4, s. 416-419.

2HM Ostfeld, B.Z. Lebovits, R.B. Shepelle, 4 perspective study of the relationship between
personality and coronary heart disease, ,,Journal of Chronic Disease” 1964, no. 17, s. 265-276.

1. Tylka, Czynnik psychiczny w etiologii i rehabilitacji choroby niedokrwiennej serca, Wydawnictwo
Instytutu Kardiologii, Warszawa 1994, s. 28.

“'N. Oginska-Bulik, Modyfikacja zachowarh Typu A u dzieci i mlodziezy, s. 37-39.

'S L. Golinska, Reactivity, Type A behavior and emotional costs, [w:] Health Promotion: A psychological
perspective, red. Z. Juczynski, N. Oginska-Bulik, University of £.odz, £.6dz 1996, s. 145-158.

1SN. Oginska-Bulik, Modyfikacja zachowarh Typu A u dzieci i mtodziezy, s. 22.
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jest okreslana przez cechy osobowosci jednostki, natomiast strona formalna wynika
z temperamentu”.

2. Charakterystyka zachowania typu A u mtodziezy

Obraz psychologiczny dzieci typu A byl wielokrotnie w centrum zaintere-
sowan badawczych, a mimo to pozostaje ciagle niejednoznacznie okreslony.
Uwaza sig, ze sa to dzieci, ktore od najmiodszych lat przejawiaja sklonnos¢ do
rywalizacji i tendencje do bycia lepszym'®. W ich zachowaniach obserwuje sie
udzielanie odpowiedzi przed czasem, zaciskanie ust, pukanie palcami po stole
(fawce), szybkie jedzenie. Sa to osoby o wigkszej impulsywnosci, bardziej nie-
cierpliwe, co przypisuje si¢ subiektywnej ocenie uptywajacego czasu'’. Uczniowie
typu A wykazuja wyzsza motywacje i potrzebe osiagnie¢, a w przypadku niepowo-
dzen sa bardziej sklonni do obwiniania za nie innych. Badania dowodza, ze nad-
mierna potrzeba osiagnie¢ moze wspotwystepowaé z gniewem, agresja i wrogos-
cia®. Wyniki badan wykazaly takze zwiazek WZA z ilo$cia czasu przeznaczana na
przygotowanie si¢ do lekcji, przy czym uczniowie typu A poswigcaja na nauke
mniej czasu niz osoby o typie B*'. Ponadto czynnikiem réznicujacym WZA u 0séb
osiagajacych wysokie wyniki w nauce jest pte¢. Dziewczeta o wysokich wynikach
w nauce czesciej wykazuja zachowania typu A, natomiast chlopcy o podobnych
rezultatach czgsciej charakteryzuja si¢ zachowaniami typu B. Wykazano réwniez,
ze jednostki o typie A czesciej ujawniajg tendencj¢ do zachowan antyspotecz-
nych”. W ich zachowaniu czesciej niz u réwiesnikéw o typie B pojawiaja sie
miedzy innymi takie objawy, jak: klotliwos¢, hatasliwosé, arogancja, niegrzecz-
nos¢. Zanotowano takze wystepujaca tendencje do szkodzenia innym, wyrazajaca
si¢ na przyklad poprzez forme i sposdb wypowiadania si¢ (spieranie, przekrzyki-
wanie, przeklinanie, grozby), rozsiewanie plotek, osmieszanie innych®. Nie prowa-
dzono badan majacych na celu okreslenie WZA u dzieci z dysleksja rozwojowa,
istnieje jednak wiele doniesien na temat sposobu zachowania, reagowania i funk-

'7 A. Eliasz, K. Wrzesniewski, Ryzyko chordb psychosomatycznych. Srodowisko i temperament a wzér
zachowania A, PAN, Wroctaw 1988, s. 34-50.

BN, Oginska-Bulik, Charakterystyka zachowan Typu A-B u dzieci, ,,Psychologia Wychowawcza”
1995, nr 2, s. 162-168.

K.A. Matthews, J.I. Volkin, Efforts to excel and the Type A behavior pattern in children, ,,Children
Development” 1981, no. 52, s. 1283-1289.

207 M. Siegel, Anger and cardiovascular risk in adolescents, ,Health Psychology” 1984, no. 3,
s. 293-313.

2IN. Oginska-Bulik, Wyniki w nauce a wzor zachowania A, ,,Psychologia Wychowawcza” 1993, nr 2,
s. 144-147.

2ZN. Oginska-Bulik, Z. Juczynski, Skale do pomiaru zachowan Typu A-B u dzieci i mlodziezy, ,,Studia
Psychologiczne” 1996, nr 1, s. 121-139.

BN. Oginska-Bulik, Modyfikacja zachowan Typu A u dzieci i mtodziezy, s. 30-32.
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cjonowania dzieci dyslektycznych, ktore daja podstawe do podjecia takich poszuki-
wan. Szczegdlnego znaczenia nabieraja, moim zdaniem, wyniki badan dotyczace
funkcjonowania psychicznego i spotecznego ucznidw ze specyficznymi trudnos-
ciami w uczeniu si¢ czytania i pisania, jak i ujawniane przez nich zaburzenia
przystosowawcze.

3. Cechy osobowosci a zachowania typéow A i B

Badania dzieci w wieku 8-12 lat wskazuja na umiarkowany zwiazek migdzy
cechami osobowosci a zachowaniami typow A i B. Odnotowano natomiast istotne
roznice w odniesieniu do takich czynnikow, jak: 1) obnizone/wzmozone samo-
poczucie, 2) niedojrzaty/silny charakter, 3) niesmiatosé/smiatosé, 4) dostosowa-
nie/sktonno$¢ do obwiniania si¢. Ponadto stwierdzono, ze grupy osob o zacho-
waniach typu A i B réznig si¢ w zakresie ekstrawersji/introwersji i poziomu nie-
pokoju*'. Badania potwierdzily, ze dzieci o typie A wykazuja wyzszy poziom leku®,
nie oceniaja pozytywnie swoich zdolnosci i kompetencji, przejawiaja w zwiazku
z tym nizsza samoocene i nizsze poczucie wartosci’®. W innych badaniach prowa-
dzonych przez Liise Keltikangas-Jarvinen i Katri Riikkdnen” dowiedziono, ze
WZA moze wiazaé si¢ zardéwno z niskim, jak i wysokim poczuciem wartosci, a co
za tym idzie, wyrdzniono dwa typy dzieci z WZA. Dzieci, ktore wykazywaly wy-
soki poziom agresji i duze nasilenie niecierpliwosci, zostaly zakwalifikowane do
patogennego wzoru A (pathogenic Type A behavior pattern). Charakteryzowat je
niski poziom poczucia wlasnej wartosci oraz zewnetrzne poczucie kontroli. Drugi
typ, tak zwany ochronny typ A (protetive Type A behavior pattern) charakte-
ryzowal dzieci, ktore przejawialy dazenie do przywddztwa i odpowiedzialnoscei,
wykazywaly si¢ wysokim poczuciem wiasnej wartosci i wysokim poziomem aspi-
racji. Obraz psychologiczny dzieci i mlodziezy reprezentujacych zachowanie typu A
znacznie rozni si¢ od obrazu psychologicznego oséb o zachowaniu typu B. Roznice
te dotycza realnego obrazu samego siebie, wynikow w zakresie ekstrawersja/intro-
wersja i poziomu niepokoju. Jednostki o wzorze A charakteryzuja si¢ wyzsza ten-
dencja do dominacji i agresywnoscia, przejawiaja wigcej zachowan aspolecznych.
Sa bardziej niecierpliwe, ale takze aktywne, przedsigbiorcze i impulsywne, jedno-
czesnie zachowuja wyzszy poziom lgku. Mimo Ze jednostki o WZA oceniaja siebie
jako bardziej ktotliwe, mniej zaradne i bardziej obojetne niz osoby o wzorze B, to
w sytuacjach trudnych sa bardziej aktywne i przejawiaja wigksze poczucie

2 Eadem, Obraz wiasnej osoby u dzieci A-B w miodszym wieku szkolnym, ,Psychologia Wycho-
wawcza” 1997, nr 4, s. 331-337.

2 ] M. Siegel, op. cit., s. 293-313.

26T, Wolf, M.C. Sklov, P.A. Wenzl, S. Hunter, G.S. Berenson, Validation of a measure of Type A
behavior in children: Bogalusa Heart Study, ,,Children Development” 1982, no. 53, s. 126-135.

2N. Oginska-Bulik, Modyfikacja zachowar Typu A u dzieci i mlodziezy, s. 33.
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skuteczno$ci’®. Osoby o typie A, podejmujac sie réznych zadan, nie biora pod
uwage wielu przeszkod, ktore wiaza si¢ z realizacja zadan. Napotykajac je, staraja
si¢ za wszelka cene je pokonaé i osiagnaé cel. W sytuacjach frustracyjnych rzadko
uwzgledniaja ominiecie przeszkody czy jej unikanie®, Wyniki te pozostaja jednak
w sprzecznosci z wynikami badan Erica E. Bachman® i Judith M. Siegel,’' ktore
ujawniaja u osob typy A bardziej pasywny sposob radzenia sobie, wigksza Iekli-
wosc¢ i depresje.

4. Wiasciwosci temperamentu i Srodowisko
jako czynniki sprzyjajace rozwojowi zachowania typu A

Wzér zachowania typu A wystepuje zardéwno u dorostych, jak i u dzieci i ma-
nifestuje si¢ w podobny sposob®’. Badania nie potwierdzity w pelni genetycznego
uwarunkowania wzoréw zachowan, zwrocono jednak uwage, ze niektore wilasci-
wosci temperamentu skorelowane z WZA maja uwarunkowania genetyczne. Stwier-
dzono bowiem istotne korelacje miedzy WZA i takimi skalami Kwestionariusza
Temperamentu Thurstone’a, jak: aktywnos¢, impulsywno$¢, dominacja i uspotecz-
nienie®. Podobny zwiazek zanotowano w odniesieniu do samokontroli i potrzeby
pokazania si¢, mierzonych za pomoca Adjective Check List (ACL). Zmienne
temperamentalne odgrywaja decydujaca role w wyznaczaniu poziomu aktywacji
i optymalnej stymulacji, a szczegdlne znaczenie przypisuje si¢ wrazliwosci senso-
rycznej i emocjonalnej oraz wytrzymalosci na zmeczenie™.

Badania prowadzone na uczniach klas VII szkét podstawowych i uczniach 111
klas liceum ogolnoksztalcacego potwierdzily zwiazek miedzy poziomem reaktyw-
nosci a WZA™. Zachowania typu A sa charakterystyczne dla 0séb odznaczajacych
si¢ niska reaktywno$cia, co moze byé sposobem zaspokajania duzej potrzeby
stymulacji. Roznica w sposobie uzyskiwania stymulacji polega na tym, ze u dzieci
ksztaltuje si¢ on przez silne dazenie do przywoddztwa i rywalizacji, natomiast

BN, Oginska-Bulik, Zachowania Typu A u dzieci i mlodziezy. Geneza, charakterystyka i modyfikacja,
Wydawnictwo Uniwersytetu t6dzkiego, £.6dz 1998, s. 17.

K. Wrzesniewski, Style a strategie radzenia sobie ze stresem. Problemy pomiaru, [w:] Cztowiek
w sytuacji stresu. Problemy teoretyczne i metodologiczne, red. 1. Heszen-Niejodek, Z. Ratajczak,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slqskiego, Katowice 2000, s. 44-46.

*E.E. Bachman, J.O. Sines, J.A. Watson, R.M. Lauer, W.R. Clorke, The relations between Type A
behavior, clinically relevant behavior, academic achievment, and IQ in children, ,Journal of
Personality Assesment”, 1986, no. 2, s. 186-192.

31T M. Siegel, op. cit., s. 293-313.

32N. Oginska-Bulik, Wyniki w nauce a wzor zachowania A, s. 144-147.

33 A. Eliasz, K. Wrze$niewski, Ryzyko choréb psychosomatycznych, s. 42-53.

3*T. Klonowicz, Reactivity, level of activation, and anticipation: a scary world?, ,,Polish Psychological
Bulletin” 1986, no. 1, s. 15-26; A. Eliasz, System regulacji stymulacji, [w:] Regulacyjne funkcje
temperamentu, red. J. Strelau, PAN, Wroctaw 1982, s. 9-24.

33N. Oginska-Bulik, Reaktywno$é¢ a zachowania Typu A-B u dzieci i mlodziezy, s. 217-223.
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u mlodziezy przez okazywanie niecierpliwosci i agresji. Ponadto u oséb nisko
reaktywnych przejawiajacych zachowania typu A nie wystepuje korelacja migdzy
WZA a lgkiem, co moze sugerowac, ze ich zachowania pozostaja w zgodzie z duza
potrzeba stymulacji i nie wykraczaja poza ich mozliwosci reagowania. U o0séb
o wysokiej reaktywnosci, u ktorych wystepuje WZA, stwierdzono, ze dodatkowo
jest on skorelowany z lekiem, co zdaniem A. Eliasza i K. Wrzesniewskiego
swiadczy o tym, iz ,lek jest przypuszczalnie pierwszym symptomem kosztow
psychofizjologicznych przyswojenia sobie wzoru zachowania nieodpowiedniego
do mozliwosci tych 0s6b™. Z kolei wyniki uzyskane przez A. Eliasza w badaniach
przeprowadzonych na grupie mtodziezy z liceum i szkét zawodowych, dotycza-
cych zwiazku potrzeby osiagnig¢ z zachowaniem typu A wskazuja, ze potrzeba
osiagnig¢ istotnie czesciej wystepuje u osob nisko reaktywnych niz wysoko
reaktywnych. Nalezy jednak odnotowac, ze czg$é osob wysoko reaktywnych
odznaczata sie rowniez duza potrzeba osiagni¢¢, charakterystyczna dla WZA. Zda-
niem Laurence’a Steinberga, potrzeba osiagnig¢ jako jeden z elementéw zachowa-
nia typu A jest zwigzana z takimi wlasciwosciami temperamentu w okresie wczes-
nego dziecinstwa, jak: duza umiejetnos¢ przystosowania si¢ (hight adaptability),
zty nastroj (negative mood), niska rytmiczno$¢ (low rhytmicity). Z kolei gniew
i niecierpliwo$¢ sa zwiazane z niskim progiem wrazliwosci (low sensory threshold),
stabsza wrazliwoscia (low persistance) i mala umiejetnoscia przystosowania si¢
(low adaptability)’’ .

Pomimo ze WZA jest powiazany z podlozem temperamentalnym, wiele
wskazuje na istotne znaczenie takich procesow jak nasladowanie, warunkowanie
i uczenie si¢. Pewne oddzialywania wychowawcze, jak i zachowania rodzicow
moga mie¢ podstawowe znaczenie w ksztalttowaniu zachowan typu A/B. Badania
relacji migdzy stylem wychowania matek i ojcdw a zachowaniem dziecka wyraznie
na to wskazuja’®. Karen Matthews stwierdzita ponadto, Zze na ksztaltowanie sie
WZA ma wplyw regularne stosowanie zachety wobec dzieci, przy jednoczesnym
braku informacji, ze dziecko wykonato zadanie w sposob wystarczajaco dobry.
Wymagania, jakie rodzice stawiaja swoim dzieciom, wzbudzanie potrzeby
osiagnig¢ w roznych dziedzinach, jak tez stymulacja w kierunku podejmowania
rywalizacji maja istotne znaczenie w ksztaltowaniu WZA™.

Duza rolg w tym zakresie odgrywaja rowniez srodowiska pozarodzinne. Bada-
nia nad zalezno$cia ksztaltowania si¢ wzoru zachowania a wielkoscia i prestizem
szkoly wykazaly, ze szkoly o wigkszym prestizu i wielkosci wzbudzaja wyzszy
poziom WZA niz szkoly mate o niskim prestizu®’.

3% A. Eliasz, K. Wrzesniewski, Ryzyko choréb psychosomatycznych, s. 115

371, Steinberg, Early temperamental antecedents of adult Type A behavior, ,Developmental
Psychology” 1985, no. 6, s. 1171-1180.

38 A. Eliasz, K. Wrzesniewski, Ryzyko choréb psychosomatycznych , s. 42-53.

*K.A. Matthews, J.I. Volkin, op. cit., s. 1283-1289.

0 A. Eliasz, K. Wrzesniewski, Type A behavior resulting from internal or external reinforcements
and temperament, ,,Polish Psychological Bulletin” 1986, no. 17, s. 39-53.



12 Rozprawy Naukowe i Zawodowe PWSZ w Elblagu, zeszyt 17

Literatura

1. Bachman E.E., Sines J.O., Watson J.A., Lauer R.M., Clarke W.R., The relations between
Type A behavior, clinically relevant behavior, academic achievment, and IQ in children,
»Journal of Personality Assesment” 1986, no. 2, s. 186-192.

2. Carver C.S., Coleman A.E., Glass, D.C., The coronary-prone behavior and the suppression
of fatigue on a treadmill test, ,,Journal of Personality and Social Psychology” 1976, no. 33,
S. 460-466.

3. Eliasz A., System regulacji stymulacji, [w:] Regulacyjne funkcje temperamentu, red.
J. Strelau, PAN, Wroctaw 1982, s. 9-24.

4. Eliasz A., Wrzesniewski K., Ryzyko choréb psychosomatycznych. Srodowisko i tempe-
rament a wzor zachowania A, PAN, Wroctaw 1988.

5. Eliasz A., Wrzesniewski K., Type A behavior resulting from internal or external
reinforcements and temperament, ,,Polish Psychological Bulletin” 1986, no. 17, s. 39-53.

6. Friedman M., Rosenman R.H., 4ssociation of specific overt behaviour pattern with blood
and cardiovascular findings, ,,Journal of the American Medical Association” 1959, no. 12,
s. 1286-1296.

7. Friedman M., Rosenman R.H., Type 4 Behavior and Your Heart, Knopf, New York 1974.

8. Golinska L., Reactivity, Type A behavior and emotional costs, [w:] Health Promotion:
A psychological perspective, red. Z. Juczynski, N. Oginska-Bulik, University of L6dz, L.6dz
1996, s. 145-158.

9. Heszen-Niejodek 1., Stres i radzenie sobie-glowne kontrowersje, [w:] Czlowiek w sytuacji

stresu. Problemy teoretyczne i metodologiczne, red. I. Heszen-Niejodek, Z. Ratajczak,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2000, s.12-43.

10. Klonowicz T., Reactivity, level of activation, and anmticipation: a scary world?, ,Polish
Psychological Bulletin” 1986, no. 1, s. 15-26.

11. Matthews K., Psychological perspectives on the Type A behavior pattern, ,,Psychological
Bulletin” 1982, no. 2, s. 293.

12. Matthews K.A., Volkin J.I., Efforts to excel and the Type A behavior pattern in children,
,,Children Development” 1981, no. 2, s. 1283-1289.

13. Oginska-Bulik N., Charakterystyka zachowan Typu A-B u dzieci, ,,Psychologia Wycho-
wawcza” 1995, nr 2, s. 162-168.

14. Oginska-Bulik N., Modyfikacja zachowan Typu A u dzieci i miodziezy, Wydawnictwo
Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dz 2002.

15. Oginska-Bulik N., Obraz wiasnej osoby u dzieci A-B w miodszym wieku szkolnym, ,,Psycho-
logia Wychowawcza” 1997, nr 4, s. 331-337.

16. Oginska-Bulik N., Reaktywnos¢ a zachowania Typu A-B u dzieci i miodziezy, ,,Psychologia
Wychowawcza” 1996, nr 3, s. 217-223.

17. Oginska-Bulik N., Wyniki w nauce a wzor zachowania A, ,,Psychologia Wychowawcza”
1993, nr 2, s. 144-147.

18. Oginska-Bulik N., Zachowania Typu A u dzieci i mlodziezy. Geneza, charakterystyka i mo-
dyfikacja, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dz 1998.

19. Oginska-Bulik N., Juczynski Z., Skale do pomiaru zachowan Typu A-B u dzieci i mlodziezy,
»Studia Psychologiczne”1996, nr 1, s. 121-139.



I. Sorokosz, Wzdr zachowania jako sposéb regulacji stosunkéw z otoczeniem 13

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.
27.

28.

Ostfeld H.M., Lebovits B.Z., Shepelle R.B., A perspective study of the relationship between
personality and coronary heart disease, ,,Journal of Chronic Disease” 1964, no. 17, s. 265-
-276.

Siegel J.M., Anger and cardiovascular risk in adolescents, ,Health Psychology” 1984,
no. 3, s. 293-313.

Snow B., Level of aspiration in coronary-prone and no coronary-prone adults, ,,Personality
and Social Psychology Bulletin” 1978, no. 4, s. 416-419.

Steinberg L., Early temperamental antecedents of adult Type A behavior, ,,Developmental
Psychology” 1985, no. 6,s. 1171-1180.

Tylka J., Czynnik psychiczny w etiologii i rehabilitacji choroby niedokrwiennej serca,
Wydawnictwo Instytutu Kardiologii, Warszawa 1994.

Wolf T., Sklov M.C., Wenzl P.A., Hunter S., Berenson G.S., Validation of a measure of

Type A behavior in children: Bogalusa Heart Study, ,,Children Development” 1982, no. 53,
s. 126-135.

Wrzesniewski K., Styl Zycia a zdrowie. Wzér zachowania A, PAN, Warszawa 1993.

Wrzesniewski K., Psychologiczne uwarunkowania powstawania i rozwoju chorob soma-
tycznych, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, red. J. Strelau, GWP, Gdansk 2000,
s. 493-512.

Wrzesniewski K., Style a strategie radzenia sobie ze stresem. Problemy pomiaru, [w:] Czlo-
wiek w sytuacji stresu. Problemy teoretyczne i metodologiczne, red. 1. Heszen-Niejodek,
Z. Ratajczak, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2000, s. 44-46.

PATTERN OF BEHAVIOR AS A MEANS OF REGULATING
THE RELATIONSHIPS WITH THE ENVIRONMENT

Abstract: The article discusses the problem of differences in behavior and action in view of the Type
A behavior pattern. The author discusses the genesis of the concept of Type A and shows the
characteristics of Type A behavior pattern in adolescents. The issue of the relationship between
personality traits and characteristics of temperament of Type A behavior in adolescents has also been
dealt with.






Joanna Nowak

KATEGORIA DZIECINSTWA
| JEJ PEDAGOGICZNO-SPOLECZNE ASPEKTY

Artykut prezentuje pedagogiczno-spoteczne aspekty kategorii dziecinstwa. Opisuje perspektywy filo-
zoficzng, pedagogicznq i spolecznq, wskazuje najwazniejsze teorie, ktore wphywaly na zmiane definio-
wania kategorii dziecka i dziecinstwa. Prezentowane wspotczesne wyniki analiz dotyczq przede
wszystkim wielowymiarowego spojrzenia na dziecko w aspekcie biosocjokulturowym, w oparciu
o tezy konstruktywizmu.

Wprowadzenie

Synteza dziejow dziecka i dziecinstwa w literaturze pedagogicznej ma dluga
tradycje. Zmieniala si¢ w czasie, tak jak powstawaly nowe teorie i ksztattowato si¢
nowe spojrzenie na czlowieka. Kategorie ,.dziecko” i ,dziecifistwo” nie byly
definiowane w sposob jednoznaczny, ale najczesciej z punktu widzenia dziedziny
naukowej, ktora je opisywala.

Koncepcja dziecka i dziecinstwa wedlug Richarda Farsona ,,(...) zmieniala si¢
poprzez stulecia i kultury tak radykalnie, ze nie mamy mozliwosci, ani kulturowo,
ani historycznie stwierdzenia, czym jest dziecko. Nie posiadamy ustalonej, lecz
bardzo wrazliwa na zmiany, koncepcje dziecinstwa™ . Dziewigtnastowieczny badacz
zagadnien spotecznych Henry Mayhew okreslil dziecinstwo jako czas ,,w ktorym
nalezy oddawac¢ si¢ zabawie i beztroskim przyjemnosciom, kiedy dziecko chro-
nione jest przed wpltywem realiow $wiata pracy dorostych, otoczone troska, trzy-
mane w cieple i dobrze odzywiane™. Jego dziecifistwo to okres bardzo przyjemny
dla dziecka, w ktorym dorosli zapewniaja poczucie bezpieczenstwa, izoluja od
przeciwnosci $wiata dorostych, dostarczajac samych przyjemnych wrazen. Mysla
przewodnia takiego podejscia do dziecinistwa jest ochranianie dziecka przez
dorostych i brak mozliwosci wyboru przez samo dziecko.

Diane Gittins w historycznych analizach dziecinstwa dostrzega, ze ,,dziecin-
stwo to konstrukcja tworzona przez dorostych, (...) stluzy ukrywaniu réznic
pomiedzy dzie¢mi, szczegdlnie w odniesieniu do kategorii spolecznych, (...)
odzwierciedlajac wartosci i praktyki formujacej si¢ w Europie klasy sredniej,

'R. Farson, O wynalezieniu dzieci, [w:] Edukacja i wyzwolenie, red. K. Blusz, Impuls, Krakéw 1992,
s. 40.
2K. Kalka, Zarys historii filozofii, Impuls, Krakow 2008, s. 30.
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w lonie ktorej nasilito si¢ rozréznianie miedzy dorostymi a dzieémi™. Wspot-
czesnie najwazniejszym jest przyjecie ,,iz istniejg rdzne sposoby bycia dzieckiem
i rdzne rodzaje dziecifistwa™, poniewaz ,,dziecinstwo nie jest uniwersalne’”, lecz
jest faktem, ktory zmienia si¢ wraz z rzeczywistoscia spoteczno-kulturowa, jest to
tez ,(...) pierwszy i decydujacy swiat dziecka, swiat jego przezy¢, doswiadczen
i aktywnosci™, najczesciej okreslany jako okres od urodzenia do petnoletnosci.

W aspekcie filozoficznym dziecinstwo opisywali juz starozytni. Platon i Arys-
toteles podkreslali w swoich rozwazaniach warto$¢ dziecka i dziecinstwa, na
przyklad to, ze dzieci sa wlasnoscia panstwa i na jego koszt sa wychowywane
(Platon), ,,mate dziecko jest w stosunku do cztowieka dorostego w moznosci (moze
sie nim staé¢)”’ (Arystoteles). Swieci Augustyn oraz Tomasz z Akwinu uwazali, ze
dziecko to zto, brud moralny, niedoskonaly dorosly, a caly okres dziecinstwa jest
pozbawiony wartosci®. Podsumowujac krétko idee filozoféw, mozna wnioskowaé,
7e ,,dziecko, owszem jest istota Zywa, a czy bedzie cztowiekiem — pokaze czas™.
Wspolcezesnie dziecko to cztowiek od urodzenia do okresu dojrzewania; potomek
ludzki; charakterystyczny reprezentant jakiej$ epoki przypisany do idei, wy-
znania'’.

Nadanie praw dzieciom w XX wieku wyeksponowato aspekt aksjologiczny
dziecinstwa. Janusz Korczak podkreslat szczegdlne miejsce dziecinstwa w zyciu
cztowieka, a podmiotowe traktowanie dziecka w jego rozwoju, opiece, wycho-
waniu stanowi najwazniejsza wartos¢. Pia Mellody wymienia pig¢ wrodzonych
cech dziecka: drogocennos¢, bezbronno$é, niedoskonatosé, zaleznos¢ i niedojrza-
tos¢''. Kazde dziecko jest drogocenne, stanowi najwyzsza wartos¢ i powinno by¢
w tym uswiadamiane poprzez bezgraniczna mitos$¢, jaka darza je najblizsi. Bez-
bronnos¢ dziecka powinna by¢ chroniona przez dorostych poprzez zaspokajanie
poczucia bezpieczenstwa, przynaleznosci i szacunku dla jego niewiedzy w kon-
taktach z innymi. Niedoskonato$¢ dziecka daje mu prawo do popetiania bledow
i szanse ich poprawy, rados¢ z realizowania swoich marzen. Zaleznos¢ dziecka nie
oznacza braku jego samodzielno$ci, wyrazania wlasnych pogladow czy dokony-
wania wybordéw. Ta zalezno$é to oczekiwanie zrozumienia i akceptacji ze strony
innych. Ma do tego prawo, poniewaz w swym rozwoju jest niedojrzate i wymaga
zainteresowania, wsparcia, stymulacji w sytuacjach trudnych. Wsr6d wielu sentencji

3M.I. Kehily, Zrozumieé dzieciristwo: wprowadzenie w kluczowe tematy i zagadnienia, [w:] Wpro-
wadzenie do badan nad dziecinstwem, red. M.J. Kehily, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2008, s. 17.
*Ibidem, s. 21.

> Ibidem, s. 23.

® Ibidem.

"K. Segiet, Dziecistwo jako kategoria spoteczno-pedagogiczna, [w:] Problemy teorii i praktyki
opiekuriczej, red. B. Matyjas, Wydawnictwo Akademii Slaskiej, Kielce 2003, s. 87.

¥ Ibidem, s. 53.

®Waloszek D., Meandry ochrony dziecka i dziecihstwa, [w:] Edukacja przedszkolna i wezesno-
szkolna, red. D. Waloszek, Impuls, Krakow 2010, s. 195.

YWaloszek D., Dziecko, [w:] Encyklopedia XXI wieku, red. T. Pilch, t. 1, Wydawnictwo Akade-
mickie ,,Zak”, Warszawa 2003, s. 883.

P, Mellody, Toksyczne zwiqzki. Anatomia i terapia wspétuzaleznienia, Wydawnictwo Jacek San-
torski, Warszawa 1993, s. 67-68.
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podkreslajacych wartos¢ dziecka w literaturze przedmiotu warto przyblizy¢ jedna
z nich: ,,Dziecko jest najwazniejszym pojeciem ludzkosSci, bez niego nie ma szansy

na rozwoj, trwanie, odtwarzanie sie spoleczenstw™?.

1. Perspektywa pedagogiczno-spoteczna

W czasach nowozytnych dziecko powoli zyskuje status osoby, nadal uzna-
wane za grzeszne i nieczyste jednoczesnie jest niewinne, zaczyna stanowi¢ warto$é
najczesciej ekonomiczng (wykorzystywane jest przez dorostych do pracy). W rene-
sansie nastapila zmiana w mysleniu o dziecku (posiada duszg, potencjal roz-
wojowy) i jego edukacji”’. Do XVI wieku dziecko i jego Zycie bylo nieobecne
w strukturach spotecznych nastepnie wraz ze zmiang paradygmatow powoli zmie-
nial si¢ obraz dziecinstwa'*. Od XVI/XVII wieku pojawia si¢ zainteresowanie
dziecinstwem, a literatura wspomnieniowa i pamigtnikarska jest cennym zZrodtem
opisu tego zagadnienia. W latach 60. XIX wieku pojawiaja si¢ w literaturze porad-
nikowej w Polsce tresci dotyczace wychowania i opieki malych dzieci, z zakresu
higieny, medycyny, pedagogiki. Takze prasa rodzinna i kobieca dostarczala wiedzy
na temat zycia codziennego dzieci na tle aktualnego kontekstu spotecznego
i kulturowego".

Rewolucje w mysleniu o dziecifnstwie wprowadzil Jean Jacques Rousseau
w pracy Emil, czyli rzecz o wychowaniu w 1762 roku. Idea rodziny, wig¢zi w niej
panujace i mitos¢ macierzynska to romantyczna wizja dziecinstwa, podkreslajaca
osobe dziecka, jego cnoty: naturalno$é, spontanicznos¢, czysto$é, site'®. Johann
Heinrich Pestalozzi postulowat o powszechne szkolnictwo poczatkowe dla dzieci,
szczegdlnie z rodzin ubogich, proponowal programy i podreczniki szkolne.
Friedrich Frobel zachecat do tworzenia ogrodkow dzieciecych dla najmtodszych,
doceniajac wlasnie ten etap rozwoju, w ktorym dziecko do poznawania Swiata
wykorzystuje swoja ciekawos¢, wrazliwos¢, naturalna sklonno$¢ do nauki. John
Locke wprowadzit w dyskurs o dziecku i dziecinstwie okreslenie tabula rasa.
W okresie dziecinstwa dziecko rozwija si¢ intensywnie w kierunku dorostosci,
dorosli powinni traktowac je powaznie i zaspokaja¢ potrzeby, zwlaszcza eduka-
cyjne, po to zeby stalo si¢ dobrym obywatelem, rzemieslnikiem.

W pedagogice humanistycznej powrdcono do pogladéw Rousseau, aby ,,bro-
ni¢ mozliwosci rozwojowych i praw dorastajacej generacji przed roszczeniami

'2B. Matyjas, Dziecifistwo w kryzysie. Etiologia zjawiska, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
Warszawa 2008, s. 24.

K. Segiet, Dzieciristwo jako kategoria spoleczno-pedagogiczna, s. 53.

D, Waloszek, Meandry ochrony dziecka, s. 194.

15 G. Kartowska, M. Nawrot, Metody nauczania domowego w rodzinie polskiej w zaborze rosyjskim
w XIX w. i na poczatku XX w., ,,Acta Elbingensia. Rocznik Naukowy EUH-E” 2004, s. 121.

1 B. Smolinska-Theiss, Dzieciristwo, [w:] Encyklopedia XXT w., s. 868-869.
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reprodukcyjnymi panujacego spoleczenstwa™'’, uznajac jednocze$nie prawo dziecka
do rozwoju i samostanowienia, a Ellen Key w swoim, rewolucyjnym jak na
poczatek XX wieku, programie uznala dzieci za samodzielne osobowosci, nie za
(matych) dorostych'®. W okresie tak zwanego Nowego Wychowania dziecko stato
si¢ obiektem wielu badan naukowych i rozwoju teorii, koncepcji o cztowieku.
Postulowano pozytywne ocenianie mozliwosci i potrzeb dzieci w okresie dziecin-
stwa, wychowanie dostosowane do faz rozwojowych dziecka.

Najwazniejszym obszarem pracy pedagogicznej jest wspieranie dziecka do
samodzielnego, twodrczego i odpowiedzialnego dziatania w grupie spoleczne;j.
Podmiot dzialajacy w dobrej relacji miedzy swoim $wiatem wewngtrznym i zew-
netrznym, doswiadcza i przezywa, ma $wiadomos$¢ siebie i innych, dziata racjo-
nalnie i refleksyjnie”’. Obraz dziecifistwa opisywany w literaturze naukowej zalezy
wigc od przyjetej podstawy teoretycznej.

Wartos¢ dziecinstwa w pedagogice polskiej podkreslal Korczak. Stworzony
przez niego system wychowania nadawal prawa dziecku, szanowat dziecko i jego
rozwdj. Korczak poprzez swoje dziatania dowodzitl, ,,ze dziecko jest pelnowartos-
ciowym czlowiekiem, z ktérym trzeba sie liczy¢ w zyciu spolecznym, a takze
dobrze i madrze je wychowywaé, stwarzajac odpowiednie warunki zycia i roz-
woju™?.

Nowe Wychowanie wprowadzito koncepcje¢ rozwoju i jednoczesnie nowa
definicj¢ pojecia ,,dziecko”, a nowe stulecie mialo przynies¢ zmiang sytuacji
dziecka w spoteczenstwie, uporzadkowa¢ moralnos¢ i problemy swiata. Spotecznie
i kulturowo pozycja dziecka zmienita si¢ (proklamowano prawa dziecka, nadano
podstawy godnego wychowania i ksztalcenia), ale jednoczesnie dwie wojny
Swiatowe, sytuacja polityczna ,,okazata si¢ wobec dzieci okrutna i nieludzka,
przynoszac dla wielu z nich na calym Swiecie $mier¢, cierpienie, gtod oraz
sieroctwo™".

Ogromny wplyw na studia nad dziecinstwem miaty historyczne badania
Philippe Aries’a. Mimo kontrowersji dotyczacych metod badawczych i wiarygod-
nosci zrddel jego badania nadaty wspodlczesnie nowy sposdéb myslenia o dziecin-
stwie jako konstrukcji historycznym i kontynuowane sa do dzisiaj. Dostarczaja
wiedzy o dzieciach i dziecinstwie w przesztosci i thumacza terazniejszosc. ,,Studia
nad zagadnieniami zajmujacymi wspdtczesnych badaczy dziecinstwa, jak praca
zarobkowa dzieci, rozdzwigk pomigdzy doswiadczaniem dziecinstwa w zachodnim
i niezachodnim $wiecie czy powszechne w zachodniej kulturze obawy o dzieci w

erze nowych medidéw, moga wiele zyskaé¢ przez odwolanie do historii™.

'""H. Dauber, Podstawy pedagogiki humanistycznej, Impuls, Krakow 1997, s. 142.

"* Ibidem.

'H. Dauber, op. cit., s. 168-170.

2B, Matyjas, Aktywnosé kulturalna dzieci i mlodziezy w teorii i praktyce pedagogicznej J. Korczaka,
Wydawnictwo WSP, Kielce 1996, s. 62.

2K, Segiet, Dziecko i jego dziecinistwo w perspektywie naukowego poznania i doswiadczanie rzeczy-
wistosci, WN UAM, Poznan 2011, s. 49.

ZM.I. Kehily, op. cit., s. 17.
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Jak podkresla Katarzyna Segiet, dziecinstwo jest konstruktem historycznym®
uwarunkowanym zmianami politycznymi, spolecznymi, kulturowymi charakterys-
tycznymi dla danej epoki i podstaw teoretycznych systemow filozoficznych i peda-
gogicznych.
Funkcjonowanie jednostki w réznych srodowiskach wychowawczych to jeden
z obszaréow badan pedagogiki spolecznej. Dziecifistwo w ujgciu historycznym
w aspekcie spotecznym do czasow oswiecenia nie byto zauwazalne, maksymalnie
je skracano, po to, aby jak najwczesniej dzieciom powierzy¢ obowiazki dorostych.
Dotyczylo to nizszych klas spotecznych chltopdéw, mieszczan. Dzieci wlaczano do
zycia dorostego, czgsto wykorzystywano w pracy za niewielkie wynagrodzenie
albo wyzywienie. Biedni rodzice oddawali dziecko ,na shluzbg¢” do zamoznych
doméw i1 cho¢ w $wietle prawa nadal podlegalo ono woli ojca Iub opiekuna,
faktycznie pozostawalo w dyspozycji swojego pracodawcy. Wraz z podjeciem
pracy konczyt sie okres dziecinstwa’'. Dopiero koniec XIX i wiek XX dostrzegt
potrzeby dziecka i nadat mu charakter podmiotowy.
W analizie dziecifistwa w aspekcie spotecznym wazne jest okreslenie srodo-
wiska zycia dziecka. Teorie srodowiska i jego wplywu na rozwoj i wychowanie jed-
nostki rozwineta w Polsce prekursorka pedagogiki spotecznej Helena Radlinska.
Wplywy uzaleznione sa od czynnikdéw s$rodowiska, w ktorym funkcjonuje jed-
nostka i sa to, wedlug H. Radlinskiej: przyroda, warunki bytu wytworzone przez
prace ludzka i stosunki miedzy ludzmi z nich wynikajace, osoby dzialajace i reagu-
jace na oddziatywania réznorodnych czynnikéw oraz wytwory ducha ludzkiego,
wierzenia, nauka, literatura, sztuka, przezycia, nastawienia psychiczne”. Wielowy-
miarowy charakter wptywow jest widoczny.
Analiza kategorii dziecinstwa z punktu widzenia czynnikow srodowiskowych
moze uwzglednia¢ elementy:
¢ sSrodowiska pojmowanego tradycyjnie jako struktury terytorialne, przestrzenne
(miasto, wies), kregi sSrodowiskowe (rodzina, szkota),

e oddziatywania warunkoéw srodowiskowych (determinizm srodowiskowy), rela-
cje jednostki z tym srodowiskiem (zmiana niekorzystnych wplywow),

e postaw przyjmowanych przez jednostke w stosunku do $rodowiska, w ktorym
funkcjonuje,

e oddzialywania i zwiazek elementéw Srodowiska materialnego i niematerialnego;
subiektywnego i obiektywnego z jednostka™.

Srodowiskowe uwarunkowania rozwoju dziecka staly sie podstawa wyodreb-
nienia badan socjograficznych nad dziecinstwem. Warto wspomnie¢ o badaniach,
jakie w Polsce wprowadzil Wieslaw Theiss, opierajac si¢ na zrédtach autobiogra-
ficzno-historycznych i socjograficznych dotyczacych losu dzieci syberyjskich.

2 Ibidem, s. 60.

**Ibidem, s. 58-59.

H. Radlinska, Pedagogika spoteczna, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw—Warszawa—
—Krakow 1961, s. 30-32.

B, Butrymowicz, Srodowisko i jego komponenty, [w:] Z problematyki profilaktyki alkoholowej
wsréd dzieci i mtodziezy szkolnej, red. E. Marynowicz-Hetka, t. 1, Wydawnictwo Uniwersytetu 1.odz-

kiego, £6dz 1993, s. 6.
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Powstal w ten sposob obraz dziecifnstwa zniewolonego, zagrazajacego zyciu
i zdrowiu dzieci i mlodziezy, prowadzacy czesto do dewastacji osobowosci,
w skrajnych przypadkach do $mierci. Ciekawy obraz dziecka i dziecinstwa przed-
stawiata w swoich badaniach, réwniez w nurcie socjograficznym, Barbara Smo-
linska-Theiss, analizujac czynniki spoleczno-ekonomiczne w dwoch réznych $ro-
dowiskach: dzieci i mtodziezy malego miasta w okresie transformacji ustrojowe;j
w 1989 roku oraz dzieci i mtodziezy ksztattujacej sie klasy sredniej. Wyniki badan
roznicowaly te srodowiska (na korzys¢ dzieci i mlodziezy z zamoznej klasy $red-
niej) w zakresie aspiracji, Swiata wartosci, dynamizmu edukacyjnego, mechaniz-
moéw reprodukeji kultury”’. W badaniach pedagogicznych czesto pojawia sie nurt
socjograficzny, poniewaz opis czynnikow warunkujacych funkcjonowanie dziecka
w grupach spolecznych jest wazny z punktu widzenia zaspokajania potrzeb w pro-
cesie opieki i wychowania.

Jako$¢ czynnikow warunkuje jakos¢ srodowiska zycia dziecka i z pewnoscia
znajduje odzwierciedlenie w charakterze dziecinstwa. Opis kategorii dziecinstwa
bedzie tez zalezny od koncepcji wychowania w danym okresie rozwoju spotecz-
nego. Ujeciu dziecinstwa w badaniach, jak podkresla Segiet, jako przedmiotu
(wyrazny podzial na $wiat dorostych i swiat dziecka, przedmiot oddzialywan grup
spotecznych, instytucji), jako podmiotu (dziecko tworca wilasnych doswiadczen
i wiedzy, wspotpartner, wspotobywatel, kreator rozwoju poprzez wilasna aktyw-
no$é)y’® towarzyszy wiasnie wieloaspektowe spojrzenie na dziecko w aspekcie
biosocjokulturowym.

Barbara Sitarska, parafrazujac Martina Heideggera, stwierdza ,,ze nigdy jeszcze
nie wiedziano o dziecku tak wielu i tak roznych rzeczy, jak w naszych czasach™’,
a ,,mimo to obraz (...) dziecka ciagle pozostaje niepelny, niedokonczony, dysku-
syjny”*. Holizm w postrzeganiu czlowieka, w ujeciu ktére proponuje pedagogika
spoleczna, jest perspektywa wspolnoty, wedtug Edmunda Husslera, usytuowana
,»W przestrzeni i czasie pomigdzy forma, z ktérej powstal, a forma, ktéra moze
osiagnaé w przysztosci™'.

Wspolczesnie obraz dziecinstwa, wedtug Bozeny Matyjas, mozna opisac jako:
dziecinstwo nowych szans rozwojowych, ale takze zagrozone,
dziecinstwo w ujeciu podmiotowym i przedmiotowym,
dziecinstwo telewizyjne, medialne, komputerowe, sieciowe’?,
szczegotowo dokona¢ jeszcze podzialu na: globalne, telewizyjne, zagrozone,
osamotnione, zranione, gorszych szans, nadmiaru®.

o e e e

2"M.Szczepska-Pustkowska, Kategoria dziecka i dziecinstwa w nowozytnej mysli pedagogicznej, [w:]
Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwiqzania, red. D. Klus-Stafska, M. Szczepska-
-Pustkowska, WAIP, Warszawa 2009, s. 109-110.
BK. Segiet, op. cit., s. 169.
B. Sitarska, Dziecko wspélczesnie, Kultura i Wychowanie” 2012, nr 2, s. 96.
 Ibidem.
*! Ibidem.
zz www.czasopismo.wsp.lodz.pl/kiw_04/artykuly/KiW_4 90-113.pdf [dostep 03.09.2013].
* Ibidem.
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Matyjas bardzo doktadnie opisuje wymienione wyzej obrazy wspdlczesnego
dziecinstwa w obszernym opracowaniu Dziecinstwo w kryzysie. Etiologia zjawiska.
Prezentuje etiologi¢ zjawiska tak zwanego dziecinstwa w kryzysie: zagrozonego,
osamotnionego czy gorszych szans. Zdaniem tej autorki, wspolczesne dziecinstwo
jest zréznicowane, ale najczesciej zrodtem tego zrdznicowania sa najwazniejsze
srodowiska wychowawcze dziecka, a poniewaz dla pedagogiki najwazniejszym
srodowiskiem opiekunczo-wychowawczym jest rodzina i jej rola w procesie
socjalizacji i wychowania, dlatego wspdlczesny obraz dziecifistwa prezentuje
w aspekcie kryzysu w rodzinie. Na podstawie zalozen interpretacyjnych i badaw-
czych dokonuje diagnozy wybranych sytuacji kryzysowych w rodzinie oraz wska-
zuje, jakie dziatania pomocowe nalezy podjac, aby udzieli¢ wsparcia socjalnego,
pedagogicznego, spolecznego dzieciom i ich rodzinom™. Podkre$la tez spoteczny
aspekt funkcjonowania rodziny w celu tworzenia strategii pomocy.

Wspdlczesnie pedagodzy spoleczni zwracaja uwage na ulicg jako srodowisko
zycia dzieci z réznych srodowisk. Stanistaw Kawula wymienia dzieci z rodzin dys-
funkcyjnych, dzieci z rodzin ubogich, dzieci trudne, a takze dzieci z rodzin o wyso-
kim poziomie spolecznym, materialnym, ktére nie maja wigzi emocjonalnej ze
swoimi rodzicami>, dla ktérych ulica staje si¢ domem. ,,(...) dzieci ponizej 18 r.z.,
ktére przez krotszy lub dhuzszy czas zyja w srodowisku ulicznym (...). Oficjalnym
adresem tych dzieci jest adres rodzicow lub jakiej$ instytucji socjalnej™, ale
prawdziwym domem jest ulica i inne dzieci na niej. Wszystkie one dzialaja
aktywnie, by przystosowac¢ si¢ do warunkdw, jednoczesnie tworza wlasne zycie.
Dzieci uciekaja z domu z powodu dezorganizacji systemu rodziny wlasnej, buntuja
si¢ przeciwko marginalizacji i wykluczeniu (ekonomicznemu, spotecznemu, kultu-
rowemu), braku szans i mozliwosci rozwojowych w rodzinie, szkole. Wspotczesne
dziecinstwo to bardzo zréznicowane warunki zycia w obszarach funkcjonowania
indywidualnego, socjalnego i edukacyjnego dziecka.

Sitarska zauwaza, ze ,,dziecinstwo wspodlczesnie zaczyna stanowi¢ problem
socjalno-polityczny™’. Oznacza to, ze uwarunkowania srodowiskowe ,,procesu wy-
chowawczego oraz problemy organizowania i konstruowania Srodowiska wycho-
wawczego™® wyznaczaja wspolczesny holistyczny kierunek badan nad dzieckiem
i dziecinstwem.

2. Wspétczesne nurty badan nad dzieckiem i dzieciristwem

Odkrycie kategorii dziecka i dziecinstwa nastapito ponownie w polowie
XX wieku przez Philippe Aries’a. Zmienit on kierunek badan nad wspomnianymi

3 B. Matyjas, Dzieciristwo w kryzysie, s. 73-75.

33 Pedagogika spoteczna. Dokonania, aktualnosé, perspektywy, red. S. Kawula, Wydawnictwo Adam
Marszalek, Torun 2002, s. 414-415.

3B, Glowacka, Dzieci ulicy, [w:] Encyklopedia XXI wieku, s. 878.

7B, Sitarska, op. cit., s. 101.

38 Segiet K., Dziecko i jego dziecinistwo, s. 138.
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kategoriami, wykorzystujac tezy pedagogiki emancypacyjnej, takie jak: przemoc,
zniewolenie, mniejszosci spoteczne, indywidualnos¢ oraz podmiotowosé, a obra-
zowi dziecinstwa nadajac charakter spoleczny. Jak wyjasnia W. Theiss, poprzez
udzial, nawet bierny, w otaczajacej rzeczywistosci dziecko ma swoje okreslone
miejsce w strukturze spolecznej”. Dziecinstwo jest tworem kultury, a koncepcje
dziecinstwa rozwijaja si¢ i zmieniaja przez wieki, czego dowodzi wedlug Ariesa
badanie materialéw ikonograficznych, ktory zastosowal takie metody, jak: pamigé
zbiorowa, historia méwiona, metody biograficzne™.

Danuta Waloszek i Barbara Smolinska-Theiss wskazuja, ze badania nad dziec-
kiem i dziecinstwem prowadzone powinny by¢ w rdéznych perspektywach filozofii,
pedagogiki, psychologii czy socjologii. Natomiast Jens Quortrup badania doty-
czace kategorii dziecinstwa, ze wzgledu na problem, dzieli na trzy grupy:

e obrazu dziecinstwa,

¢ rozpoznawania warunkéw zycia dziecka (socjografia dziecifistwa),

o postrzeﬁania dziecka jako aktora zycia spotecznego i aktywnego jego obser-
watora’ .

Bogustaw Sliwerski dokonuje réwniez klasyfikacji ze wzgledu na pytania
o dziecko i dziecifnstwo i okresla nurt: historyczny, etnologiczny i konstrukty-
wistyczny*”. Nurt historyczny badan nad dziecinstwem porzadkuje chronologicznie
wiedzg o dziecku i dziecinstwie od epoki neolitu poprzez kultury starozytne, mysl
chrzescijanska i kolejne stulecia. Analiza tekstow historycznych i innych zrodet
prezentuje obraz dziecka i dziecinstwa, na poczatku za pomoca badan fragmen-
tarycznych, a takze zmieniajacy si¢ pod wplywem wyodrebniania kategorii badaw-
czych, na przyktad biologiczno-rozwojowych, pedagogiczno-spotecznych, spo-
teczno-kulturowych. Nurt badan etnograficznych skupia si¢ na rodzinie i statusie
dziecka w niej oraz zmianami w funkcjonowaniu dziecka w grupach spotecznych®.
W nurcie konstruktywistycznym dzieci sa konstruktorami swojej przestrzeni,
spotykaja w niej innych, zadaja pytania, zdobywaja doswiadczenie, poszukujac
odpowiedzi, wspomagaja sie wyobraznia i indywidualnym rozumieniem $wiata. Sa
aktywne w poznawaniu i doswiadczaniu $wiata, konstruuja rzeczywistos¢ dzieki
temu, ze ich umysl aktywnie uczestniczy w gromadzeniu wiedzy o $wiecie w
procesie wzajemnych oddzialywan ze srodowiskiem, zamiast biernie nabywac taka
wiedze na drodze posredniego spostrzegania®.

Dziecko jako konstrukt spoleczny to obecnie bardzo ciekawy obszar badan
nad dziecinstwem. Alison James i Alan Prout, proponujac metodologi¢ badan etno-
graficznych, okreslili cechy postrzegania i zajmowania si¢ dziecinstwem:

3W. Theiss, Zniewolone dzieciristwo: socjalizacia w skrajnych warunkach spoteczno-politycznych,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1996, s. 11.

“OM. Szczepska-Pustkowska, op. cit., s. 92.

1B, Smolinska-Theiss, Rozwdj badanh nad dziecifstwem — przetomy i przejscia, ,,Chowanna” 2010,
nrl,s. 15-22.

“2B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, GWP, Gdansk 2007, s. 83-84.

* Ibidem, s. 83.

*H.R. Schaffer, Rozwdj spoleczny. Dziecihistwo i mfodosé, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellof-
skiego, Krakéw 2006, s. 35.
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e dziecinstwo rozumiane jako spoteczny konstrukt, poniewaz pojawia si¢ jako
specyficzny strukturalny i kulturalny komponent wielu spoteczenstw,

e dziecinstwo jest zmienna analizy spotecznej, to znaczy jego réznorodnosé
ujawnia si¢ w zwiazku z przynaleznoscia do okreslonej klasy spolecznej, plei,
pochodzenia etnicznego,

e dziecigce relacje z innymi, kulture dziecigca nalezy analizowac z perspektywy
dzieci, nie dorostych,

e dzieci sa podmiotami aktywnymi w dziataniu i konstruuja swoje zycie spo-
teczne. Nie sa pasywnymi elementami spolecznych struktur i procesow,

e ctnografia to metodologia odpowiednia do studiowania dziecinstwa. Pozwala
na poznanie bezposrednie sposobu wypowiadania si¢ dzieci i obserwowanie
w dzialaniu,

e nowy paradygmat socjologii dziecinstwa wymaga zaangazowania i aktywnego
udziatu w procesie rekonstruowania dziecinstwa® .

Sliwerski podkre$la réwniez, ze w badaniach etnologia analizuje rytuaty w zy-
ciu dziecka i ich systemowa istote'’. Perspektywa dziecigcego konstruktywizmu
wydaje si¢ najlepiej opisywaé kategorie dziecka i dziecifistwa. Srodowiskowe
uwarunkowania rozwoju dziecka staly si¢ podstawa wyodrebnienia si¢ badan
socjograficznych nad dziecinstwem. Dorota Klus-Stanska wskazuje na ,,wielos¢
znaczen na mapie odmian myslenia o dziecinstwie™’, jednocze$nie w badaniach
przyjmuje si¢ wieloaspektowa wizje kategorii dziecinstwa. ,,Pisze si¢ o nim obec-
nie jako o konstrukcie spoleczno-kulturowym, osadzonym w polistrukturalnej roz-
norodnosci kultury czy pewnej szczegdlnej formie odgrywajacej istotna rolg
w strukturze spotecznej kazdego spoteczenstwa™®,

Proces socjalizacji, w rozumieniu Klausa J. Tillmana, mozna uja¢ jako pow-
stawanie i rozwoj osobowosci, ktéry w duzej mierze zalezy od uwarunkowan
zachodzacych w $rodowisku spotecznym dziecka. Z punktu widzenia konstruk-
tywizmu dziecko jest w tym srodowisku aktywne i tworzy je samodzielnie.

W modelu tworczym (konstruktywistycznym) Williama Corsaro dziecko jest
poszukiwaczem informacji ze srodowiska, w ktérym funkcjonuje. Interpretuje $wiat
spoteczny w odniesieniu do doswiadczenia, rozumienia poje¢ i buduje (kons-
truuje) wlasna wizje we wspdlnym dzialaniu, ze swoimi rowiesnikami. Zdaniem
W. Corsaro, ,,adekwatnym pojeciem (...) bedzie okreslenie «tworcza kontynuacjay,
ktére uwzglednia zbiorowe uczestnictwo dzieci w spoleczenstwie™”.

Bronistawa Dymara w rozwazaniach o istocie i celach dziecigcosci stawia
pytanie, czy mozna ,,dotrze¢ do istoty tego pojecia — zjawiska w sytuacji, gdy
wiadomo, iz dotarcie do istotnosci czegokolwiek w $wiecie cech ludzi, ich idei

5 Ch. Jenks, Socjologiczne konstrukty dziecinistwa, [w:] Wprowadzenie do badan, s. 111-112.
B, gliwerski, op. cit., s. 84.

M. Szczepska-Pustkowska, op. cit., s. 112.

* Ibidem, s. 92.

* Ibidem, s. 95-96.
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i Zycia wewnetrznego, nie jest sprawa prosta™™. Wieloaspektowe podejscie, pota-

czenie wiedzy potocznej i naukowej pozwala, wedlug B. Dymary, wyodrgbnié
cechy dziecigcosci, takie jak: dynamika, ruchliwos¢ bezposrednios¢, emocjonal-
no$é, odwaga tworcza, egocentryzm, oryginalno$é widzenia $wiata’'. Cechy dzie-
cigcosci to obraz jego zwiazku z innymi ludzmi i ze Swiatem. Pytania, ktore zadaje
dziecko, sa rowniez istotna cechg dziecigcosci, jednoczesnie stanowig o kierunku
rozwoju intelektualnego, emocjonalnego dziecka. Spontaniczna komunikacja w gru-
pie rowiesniczej, odbior i interpretacja dziecigcych kodow jezykowych sprawia, ze
»dzieci zyja w swoim $wiecie, obchodza swoje paidialne §wigta, wystrzegaja si¢
nawet dorostych i kryja przed nimi w symbolice stow zrozumialych tylko dla
nich”*.

Spoteczny kontekst funkcjonowania, relacje w grupie rowiesniczej, swoisty
kod porozumiewania pozwalaja dzieciom definiowaé — redefiniowad i konstruowaé
po swojemu rzeczywistos¢, kreslac jednoczesnie obraz wspoltczesnego dziecinstwa.

Podsumowanie

Ewolucja kategorii dziecka i dziecinstwa dokonata si¢ pod wplywem rézno-
rodnych podstaw teoretycznych. Perspektywy wielu dyscyplin naukowych two-
rzyly w czasie koncepcje dziecinstwa az do wspodtczesnosci. Badania, opisy dzie-
cinstwa prowadzone przez naukowcow na przestrzeni wiekéw byly na przemian
pomijane, lekcewazone albo odbierane za infantylne. Paradygmat pozytywistyczny
na dhugi czas wyznaczyl kierunek badan nad dzieckiem i dziecinstwem. Dopiero
pajdocentryzm i jego idee zwrdcily uwage na prawa dziecka, indywidualizm
rozwojowy oraz jego miejsce w strukturach spotecznych. Wedlug M. Szczepskiej-
-Pustkowskiej ,,(...) w centrum zostaje postawione dziecko upodmiotowione,
z jego dziecinstwem (w ktore wpisane zostaly indywidualno$é, potrzeby, zaintere-
sowania, zgromadzone doswiadczenia, samodzielnos¢ itp.)”'5 3,

Wspolczesna refleksja naukowa bada i opisuje dziecko i dziecinstwo
wieloaspektowo, wykorzystujac bardzo czesto paradygmat badawczy metodologii
jakosciowej. W licznych opracowaniach mozna znalez¢ opis kategorii zagrozonego
dziecinstwa. Patologia, marginalizacja, wykluczenie, globalizacja, konsumpcjonizm,
degradacja wartosci to tez obraz i wspodtczesna ewolucja kategorii.

Jak wskazuje M. Szczepska-Pustkowska, niektorzy autorzy glosza grozbe
destrukcji, eliminacji dziecinstwa, czego przyczyna moze by¢ patologia ,,prywatnej

0B, Dymara, O istocie i cechach dzieciecosci, [w:] Oblicza dziecinstwa, red. D. Kornas-Biela, TN KUL,
Lublin 2001, s. 343.

! Ibidem.

32 Ibidem, s. 354.

33 M. Szczepska-Pustkowska, op. cit., s. 89.
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i publicznej przestrzeni dziecka™*. Zycie ludzkie wpisuje si¢ w tak zwane conti-
nuum czasowe — od przesztosci, terazniejszosci do przysztoscei, a ,.(...) dziecinstwo
jest potrzebne wszystkim, tak dzieciom jak i dorostym. Jest bowiem zyjaca czgScia
kazdego z nas — nie tylko faza zycia, ktéra trwa czy mineta, ale rdzeniem kazdego
cztowieka™. Podsumowujac rozwazania, mozna sformutowa¢ wniosek, ze katego-
rie dziecka i dziecinstwa nalezy doceniaé, poszerza¢ pole badan i dyskursu, obej-
mujac na przyklad takie zagadnienia, jak: dziecigce autoprezentacje, odkrywanie
indywidualnych i grupowych kompetencji jezykowych dzieci czy reprodukcje kul-
tury dziecigcej poprzez media elektroniczne.
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CATEGORY OF CHILDHOOD
AND ITS PEDAGOGICAL-SOCIAL ASPECTS

Abstract: The article presents pedagogical-social aspects of childhood. It describes philosophical,
pedagogical and social perspectives. In addition, the article points out vital theories, which have
strong influence on transition of the definition of children and childhood. Presented modern research
analysis focus on multidimensional look on a child in biosociocultural aspect, on the basis of
constructionist thesis.



Matgorzata Przybysz-Zaremba
Paulina U. Szramowska

WSPOLECZESNY OJCIEC
— (NIE)OBECNY CZY ZAANGAZOWANY W PROCES
SOCJALIZACYJNO-WYCHOWAWCZY DZIECKA?

Tekst przedstawia wspolczesnego ojca zaangazowanego w proces socjalizacyjno-wychowawczy
dziecka/dzieci. Przeprowadzono pie¢ wywiadéw narracyjnych o charakterze eksperckim z ojcami
dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Analiza pozyskiwanego materiatu empirycznego wskazata na
zaangazowanie sie ojcow w wychowanie swoich dzieci. Wszyscy przebadani ojcowie wskazali, ze ich
rola w wychowaniu dzieci, prawidtowe relacje z nimi oraz wspdlnie spedzony czas majq istotne
znaczenie w ksztattowaniu sie osobowosci dziecka. Ojcowie czujq sie autorytetami dla swoich dzieci.

Ojciec bywa poréwnywany do stforica,

ktore ogrzewajac ziemie, czyni ja zdolna do wydawania plonéw,
pobudza ono stale rosliny do rozwoju,

a wlasciwy rozwdéj nagradza zyciodajnymi promieniami.

Kazimierz Pospiszyl'

Wprowadzenie

Kim jest ojciec? Czym jest ojcostwo? Takie pytania coraz czesciej spotkac
mozna w literaturze naukowej poswigconej problematyce wspodtczesnej rodziny.
W s$wietle polskiego prawa ojcem mozna nazwaé¢ mezczyzng, ktdry jest mezem —
matki dziecka urodzonego w malzenstwie lub przed uplywem 300 dni od jego
ustania lub uniewaznienia, ktéry dziecko dobrowolnie uznal, ktoérego ojcostwo
zostato ustalone sadownie, ktory dziecko adoptowal™. Definicja ta wskazuje na
przypadki, w ktérych mozna nazwaé kogos ojcem, jednak nie wyjasnia, kim on jest
dla rodziny, dzieci i czym jest ojcostwo dla samego mezczyzny.

'K. Pospiszyl, Ojciec a wychowanie dziecka, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2007,
s. 10.

2Encyklopeafia popularna PWN, red. T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie ,.Zak”, Warszawa 2008,
s. 590.
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Przed emancypacja kobiet rola ojca byta jasno okreslona przez standardy
zycia’. To mezczyzna pracowal i tozyt na utrzymanie rodziny. Kobiety nie mogty
korzystac¢ z dobr oswiaty, przez co nie mogly wykonywaé wazniejszych spolecznie
zawodow, a w innych byly dyskryminowane, nie mialy dostepu do polityki,
nie mogly glosowa¢ w wyborach. Ich zycie ograniczato si¢ do roli matki i Zony.
W takim ukladzie bycie ojcem bylo stosunkowo proste. Nie wymagalo od mez-
czyzny refleksji nad swoim miejscem w rodzinie i wptywem, jaki na nig wywiera.
Dzis$ juz nie wystarczy sta¢ si¢ ojcem w akcie poczecia, ojcostwo jest zadaniem,
ktére stoi przed mezczyzna i albo je on podejmie i bedzie ,.zaangazowanym
ojcem”4, albo ,,ucieknie” przed swoim ojcostwem’.

Zagrozeniem stojacym na drodze mezczyzny do pelni powodzenia w tej roli
jest jej zte zrozumienie. Wazna jest $swiadomos$é, Ze ,,0jcostwo nie moze byé
budowane na wiadzy starszych nad mtodszymi, ale na trosce, shuzbie, odpowie-
dzialnosci, partnerstwie i mitosci bezinteresownej. Aby dorosty mezczyzna mogh
cieszy¢ sie ojcowskim autorytetem u mtodych, musi sobie na niego zapracowaé™.
Wymaga to glgbokiego zaangazowania. Ojcostwo nie moze by¢ wylacznie dodat-
kiem do zycia, kariery zawodowej, kolejna ,,rzecza do zrobienia”. W takim wy-
miarze bedzie ono powodowalo frustracje, gdyz jest to niekonczacy sie proces’,
ktéry ma wplyw nie tylko na dziecko, ale i ojca. Ojcostwo sprawia, ze mezczyzna
dorasta. ,,Mlodzi mezczyzni musza ojcostwo dopiero odkry¢, $wiadomie je wybraé,
pielegnowaé¢ i wciela¢ w zycie. Gdyz model ojcostwa nie jest juz naturalnym
darem, ktory wynosi si¢ z wlasnej rodziny®. Jest postuga, byciem bardziej dla
innych, przedlozeniem dobra dzieci i zony nad wlasne pragnienia i egoistyczne
zachcianki. Jest to nieustanna praca nad soba. ,,Dojrzalym ojcem moze by¢ jedynie
dojrzaly mezczyzna™. Jest to niewatpliwie trudne zadanie, ale tez daje ono ogromna
rados¢ ptynaca z jednej strony z wlasnego rozwoju jako cztowieka, a z drugiej
z mitosci i podziwu dzieci. Dobry ojciec bowiem staje si¢ wzorem do nasla-
dowania i pierwszym idolem swoich pociech'’. W tym trudnym procesie mez-
czyzna nie pozostaje jednak samotny. W dobrze prosperujacej rodzinie wspiera go
zona, ktora jest jego pomoca, oboje oddziatuja na siebie. ,,Maz staje si¢ ojcem

1. Augustyn, Ojcostwo. Aspekty pedagogiczne i duchowe, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2003,
s. 28.

*National Fatherhood Initiative, Ojcowie sq niezbedni, http://www.fathersforgood.org [dostep 03.03.
2013].

SB. Mierzwinski, Mezczyzna jako maqz i ojciec, [w:] Przygotowanie do zycia w rodzinie, red.
K. Ostrowska, M. Rys, Oficyna Wydawniczo-Poligraficzna ADAM, Warszawa 1997, s. 54.

®J. Augustyn, op. cit., s. 70.

"T. Sosnowski, Ojciec we wspélczesnej rodzinie. Kontekst pedagogiczny, Wydawnictwo Akade-
mickie ,,Zak”, Warszawa 2011, s. 18; M. Kaczmarczyk, Mezczyzna na gruncie rodzinnej i zawodowej
opieki nad dzieckiem, [w:] Spoteczno-pedagogiczne aspekty zycia rodziny, red. L. Hurlo, M. Przy-
bysz-Zaremba, Wydawnictwo Prospekt PR, Olsztyn 2012, s. 69-70.

8 1. Augustyn, op. cit., s. 25.

? Ibidem, s. 52.

197, Pulikowski, Warto by¢ ojcem. Najwazniejsza kariera w zyciu mezezyzny, Inicjatywa Wydawnicza
,Jerozolima”, Poznan 1999, s. 75.



M. Przybysz-Zaremba, P.U. Szramowska, Wspétczesny ojciec — (nie)obecny... 29

poprzez macierzynstwo swojej zony; zona jest matka poprzez ojcostwo swojego
meza”''. Tak wiec moga oboje albo wzrasta¢, albo nawzajem sie niszczyé.

W literaturze ojcostwo analizowane jest w roznych aspektach'”. T tak w aspek-
cie biologicznym wiaze si¢ ono z poczeciem dziecka, z polaczenia si¢ meskiej
i zenskiej komorki rozrodczej podczas aktu seksualnego. ,,Mezczyzna wspdlnie
z kobieta daje poczatek dziecku, «rodzi» nowe zycie — jest wiec «rodzicielem»™".
Jest to najprostszy, ale i niepodwazalny sposdb stania si¢ ojcem. Nie wymaga on
od mezczyzny po$wiecenia, jego cialo sie nie zmienia'*, jakby nic nie zaszto. Moze
on wigc nie poczué¢ odpowiedzialnosci za nowo powstate zycie. Dlatego najlep-
szym srodowiskiem dla aktu seksualnego jest malzenstwo, ktore w pewien sposob
gwarantuje poczetemu dziecku uznanie go przez ojca, jego mitos¢ i che¢ czynnego
udziatu w wychowaniu. Cho¢ nie zawsze biologiczne ojcostwo wiaze si¢ z wycho-
waniem poczgtej istoty, to nie mozna go ograniczy¢ jedynie do fizycznych mecha-
nizmow. Jest ono czyms$ wigcej. ,,Ma wpltyw na psychike wszystkich trzech osdb:
mezczyzny, kobiety i ich dziecka”". Potwierdzeniem tych stéw moze by¢ przyktad
0s0b, ktore zdecydowaly si¢ odnalezé swojego ,.biologicznego™ ojca, cho¢ doswiad-
czyly pehni ojcowskich uczu¢ od innego mezczyzny. Dlatego tak wazne jest uswia-
domienie sobie przez mezczyzne konsekwencji, jakie plyna z jego plodnosci
i z faktu, ze kazdy akt seksualny z kobieta, jaki podejmuje, moze prowadzi¢ do
stania si¢ ojcem. W aspekcie prawnym ojcostwo jest to uznanie przez mezczyzne,
Ze jest ojcem dziecka i ze chce wzia¢ za nie prawng odpowiedzialnos¢. ,,Mal-
zenstwo rodzicow moze gwarantowac dziecku «prawne pochodzenie», a niejedno-
krotnie takze i umiejscowienie go w ramach struktury spotecznej z zagwaran-
towang odpowiednia pozycja spoleczna™®. W tym wypadku wazniejsze bedzie
ojcostwo prawne niz biologiczne. Cho¢ najlepiej dla dziecka oraz catej rodziny
jest, gdy prawny i biologiczny ojciec to ten sam mezczyzna. Prawo zajmuje si¢
ojcostwem ,,najczesciej przy omawianiu szerszych zagadnien: ustalenie pocho-
dzenia dziecka, nazwisko i imi¢ dziecka, wladza rodzicielska, przysposobienie,
rodzina zastepcza™’ oraz w negatywnym sensie, gdy mowa jest o jego wykro-
czeniach i obowiazkach alimentacyjnych. Z kolei w aspekcie duchowym ojcostwo
jest to swiadome zaakceptowanie i przyjecie przez mezczyzng faktu, ze zostal
ojcem. Wiaze si¢ ono z przyjeciem roli opiekuna i wychowawcy dziecka. Prze-
kazywaniem mu systemu wartosci i norm obowiazujacych w danym spoleczen-
stwie, wspieraniu go w jego rozwoju oraz ustaleniem w domu zasad, ktore dadza
dziecku poczucie bezpieczenstwa. Dzieleniem si¢ wiedza i ,,wprowadzaniem go
w $wiat”. Przekazaniem dziecku tego, co w ojcu najlepsze. Wszystko to wiaze si¢

" Rodzina — dar i zadanie, nadzieja ludzkosci. Deklaracja Kongresu Teologiczno-Duszpasterskiego
w Rio de Janeiro, ,,.’Osservatore Romano™ 1998, nr 1 (edycja polska), cyt. za: J. Augustyn, op. cit.,
s. 26.

12 Praygotowanie do zycia w rodzinie, s. 59.

" Ibidem, s. 59.

“W. Poltawska, Eros et iuventus, Duszpasterstwo Akademickie Dominikanéw, Poznan 2010, s. 104.
'3 Przygotowanie do zycia w rodzinie, s. 60.

16F. Adamski, Socjologia matzenstwa i rodziny. Wprowadzenie, PWN, Warszawa 1984, s. 18.

7 Praygotowanie do zycia w rodzinie, s. 60.
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z poswigceniem, jednak jest rowniez glebokim pragnieniem mezczyzny. Jak pisze
francuski filozof Gabriel Marcel, me¢zczyzna posiada ,,pragnienie tworcze™®, ktore
wyraza si¢ w checi tworzenia nowego zycia, kogo$ komu przekazatby swoje idealy
i wartosci, wszystko czego si¢ nauczyt i do czego doszedt. ,,Okazuje si¢ bowiem,
ze 10% wiecej mezezyzn niz kobiet, szczegdlnie miodych, pragnie (jeszcze
w okresie przedmalzenskim) mie¢ w przysztosci dziecko i tylez samo wskazuje
mniejsza obojetnos¢ wobec tego faktu niz ich partnerki”'’. Pragnienie to moze by¢
uswiadomione przez me¢zczyzng lub nie, jednak nie zmienia to oczywistego faktu
jego istnienia. Mezczyzna jest z natury tworca, a czlowiek jest najdoskonalszym
stworzeniem, zatem nic dziwnego, ze mgzczyzna pragnie dziecka.

Bycie ojcem nie sprowadza si¢ tylko do sptodzenia dziecka czy do wzigcia
za nie odpowiedzialnosci prawnej. Jest to o wiele glebsze zadanie stojace przed
mezczyzng, wymagajace od niego dojrzatosci i poswiecenia. Polegajace na zapla-
nowaniu optymalnego momentu na poczecie dziecka, opiece nad jego matka pod-
czas ciazy i aktywnym byciu przy dziecku az do momentu jego ,,wyjscia w $wiat”
oraz pdzniejszym wspieraniu go i dalszym potwierdzaniu przekazywanych war-
tosci wlasnym zyciem. Jest to najtrudniejsze, ale i najpiekniejsze zadanie, jakie stoi
przed mezczyzna.

1. Rola ojca w procesie socjalizacyjno-wychowawczym dziecka

Jednym z zadan ojca jest udzial w wychowaniu i opiece nad dzie¢mi. Jednak
jakie warunki musi on spetni¢, aby mogt wypelnia¢ dobrze t¢ rolg i jaki jest jej
zakres? Po pierwsze, wazna jest swiadomos¢ wychowawcza ojca, gdyz ,,od jej
poziomu zalezy stopien zaangazowania w procesy edukacyjne swych dzieci™™.
Aby mezczyzna podjal si¢ wychowania i opieki nad dzieémi, musi wiedzieé, ze
jego obecno$¢ ma sens, ze ma on niezastapiona rolg do odegrania. Po drugie,
powinien on by¢ osoba dojrzala. ,,Jesli mezczyzna ma by¢ wiernym ojcem, musi
wykaza¢ sie wewnetrzna wytrwaloscia i samodzielnoscia™'. Jest to konieczne, aby
mogl on dobrze pelnié swoja role, aby zasady, ktore wytyczy, sprzyjaly rozwojowi
rodziny oraz aby sam ojciec stat si¢ autorytetem dla dzieci.

Wychowanie to dtugi i zmudny proces wymagajacy wielu poswigcen, na ktore
nie sta¢ niedojrzatego mezczyzny. Jak pisze Katarzyna Sepowicz-Buczko, istnieja

18 B. Mierzwinski, Mezczyzna istota nieznana, Oficyna Wydawniczo-Poligraficzna ,,Adam”, Warszawa
1999, s. 22.

197, Witczak, Ojcostwo bez tajemnic, Instytut Wydawniczy Zwiazkow Zawodowych, Warszawa
1987, s. 61.

WE, Paruzel, Rola ojca w wychowaniu dziecka w rodzinie — zarys historyczny, ,,Edukacja” 2001, nr 4,
s. 20.

217, Augustyn, op. cit., s. 70.
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trzy fundamentalne zasady wychowania, z ktérymi kazdy ojciec powinien sig¢

zapoznaé, naleza do nich?:

¢ kochac swoje dziecko,

¢ nieustannie zdawac sobie sprawe, ze najwazniejszym w wychowaniu jest przy-
ktad wiasny,

e znalez¢ dla dziecka czas: interesowaé si¢ jego problemami, umie¢ stuchad,
prowadzié¢ rzetelny dialog, stara¢ si¢ zrozumie¢. Z mitoscia, ale konsekwentnie
egzekwowac¢ wydawane polecenia.

W tych trzech prostych zasadach miesci si¢ cala wychowawcza i opiekuncza
rola ojca w rodzinie. Zauwazmy, pierwsza (wiec najwazniejsza) to kocha¢ dziecko,
czyli autentycznie przedktada¢ jego dobro nad wiasne, egoistyczne pragnienia,
dba¢ o jego rozwdj, ale tez i o to, by podczas procesu wychowania nie zrani¢
podopiecznego. Dwie kolejne zasady biora si¢ z pierwszej. Mezczyzna, ktory
kocha dziecko, chce by¢ dla niego autorytetem godnym podziwu i nasladownictwa.
Jak juz wspomniano, me¢zczyzna jest z natury twércg — pragnie sptodzi¢ potomka,
aby przekaza¢ mu swoj system wartosci, swoje idealy i wiedzg. Jednak aby tak sig¢
stalo, musi on najpierw ,,zapracowac” na ten tytut. I nie znaczy to, ze ojciec ma by¢
nieskazitelny i doskonaly, ale ze zasady, ktére ustala, powinny by¢ jasne i bez wy-
jatku przestrzegane, szczego6lnie przez niego samego. Jesli zdarzy sig, iz z powodu
ludzkiej stabosci je ztamie, powinien mie¢ odwagg, by przyznaé si¢ do tego przed
dzieckiem, gdy ono to zauwazy, i przeprosié, jesli zawini w stosunku do niego®.
Tak postepujacy mezczyzna daje przyktad odwagi i pokazuje, ze kazdy ma prawo
do bledu i wazne jest, by umie¢ si¢ przyzna¢ i ponies¢ konsekwencje swojego
postgpowania.

Roéwnie istotne dla budowania autorytetu jest dotrzymywanie slowa — lepiej
jest nic nie obiecywaé, niz by¢ osoba, ktorej stowa nic nie znacza. Jesli dziecko
zawiodlo si¢ na ojcu, ktéry nie dotrzymat stowa, nie bedzie potrafito ponownie mu
zaufaé ani wierzy¢ w to, co rodzic chce przekazaé. W dodatku jesli zauwazy, ze
jest on mezczyzng nieprzestrzegajacym ustalonych przez siebie zasad albo nie
bedzie widzialo w nim autorytetu, albo samo bedzie nieuczciwe. W obu przypad-
kach mozna méwic o porazce w wychowaniu. Zas ,,0jciec, ktory postanawia nigdy
nie zawie$¢ zaufania swojego dziecka i konsekwentnie to postanowienie realizuje,
zapewnia mu stabilne warunki rozwoju. Dziecko wie, ze ma w nim state oparcie,
moze polegaé na jego stowie i liczyé na niego w potrzebie™*.

Trzecia zasada $cisle wiaze si¢ z pierwsza. Jesli kogos kochamy, pragniemy
spedzaé z nim czas, chcemy wiedzie¢, jakie ma problemy, co go interesuje, cieszy,
a co martwi, chcemy go poznaé i zrozumie¢. Dzigki bliskiej relacji z dzieckiem
oraz czgstym rozmowom ojciec moze nie tylko pomagaé w sposob konstruktywny,
rozwiazywaé problemy potomka, ale takze wplywaé na jego myslenie i Swiat
wartosci. Czyli moze wychowywa¢ go nie tylko przez stosowanie systemu kar

22K Sepowicz-Buczko, Wychowawcza rola ojca w rodzinie, Malzenstwo i Rodzina” 2004, nr 2, s. 29.
B K. Pilch, Zawdd: tata, Wydawnictwo Salwator, Krakéw 2010, s. 38.

2y, McDowell, N. Wakefield, Zadziwiajqcy wptyw tatusia, Oficyna Wydawnicza ,,Vocatio”, Warszawa
1992, s. 26.
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i nagréd, ale poprzez dawanie przykladu oraz dobrych rad. Krzysztof Pilch
twierdzi, ze dla dziecka ,,najwazniejszym wyrazem mitosci jest spedzanie z nim
czasu™, a dziecko, ktére czuje si¢ kochane, ma poczucie wlasnej wartosci, dzieki
czemu lepiej si¢ rozwija.

Mezczyzna interesuje si¢ tym, co na zewnatrz, tj. swiatem techniki, nauki,
przyrody, wielkich odkry¢ — dlatego ma tak znaczacy wptyw na rozwoj dziecka
w sferze poznawczo-spotecznej. Jego zadaniem jest zainteresowanie go $wiatem
i podtrzymywanie tego stanu. Przy ojcu, ktory jest ostoja bezpieczenstwa, ktory
wspiera i zacheca dziecko oraz wierzy w jego umiejetnosci, tatwiej jest probowaé
nowych rzeczy, poznawaé¢ zjawiska przyrody, bada¢ wlasciwosci fizyczne
przedmiotow. Mezczyzna, ktory zachgca dziecko do nowych odkryé, buduje w nim
poczucie wlasnej wartosci i ogdlne przekonanie, ze jest w stanie poradzi¢ sobie
z napotykanymi w zyciu problemami. Tak samo dzieje si¢ w przypadku relacji
z innymi ludzmi. Ojciec wspiera w otworzeniu si¢ na $wiat i wyjsciu do innych®,
Ponadto badania wskazuja®’, ze ojcowskie zaangazowanie pozytywnie wplywa na
wyzsze wyniki jego pociech w nauce. Zadaniem ojca w sferze emocjonalnej jest
akceptowanie dziecka takim, jakie ono jest, z jego odrgbnoscia i odmiennoscia,
talentami i slabosciami, tatwe wybaczanie bledow, wspieranie w porazkach i ra-
dos¢ z sukcesow, wszystko to, co buduje w nim poczucie wlasnej wartosci. Nie-
zwykle istotny jest takze na tej ptaszczyznie kontakt fizyczny, odpowiednio dosto-
sowany do wieku i wrazliwosci dziecka. Noszenie dziecka na rgkach, gdy jest
male, glaskanie, przytulanie. W przypadku chtopcow moze to by¢ tez mocowanie
si¢ z tata, ,,proba sil”. Okazywanie mitosci przez gesty i dotyk. Wazny jest on
zaréwno dla mlodszych, jak i starszych. Czesto zdarza sie, ze ojcowie, gdy ich
pociechy wchodza w wiek nastoletni, wycofuja si¢ z kontaktow fizycznych (nie
przytulaja, nie glaszcza, nie klepia po plecach), skutkuje to, szczegdlnie u corek,
poczuciem odrzucenia. Dlatego istotne jest, by ojcowie dorastali razem ze swoimi
dzie¢mi i potrafili wyraza¢ swoja mito$¢ poprzez zastgpowanie wczesniej czynio-
nych gestow (braniem na kolana, calowaniem, noszeniem na rgkach) innymi
(przytulanie, glaskanie). Efektem dobrego wypelnienia roli w tej dziedzinie jest,
nie tylko, dobra samoocena, ale i umiejetnos¢ darzenia innych mitoscia, wchodze-
nia w pozytywne relacje i otaczania innych opieka.

W sferze moralno-religijnej najwazniejszym zadaniem dla ojca jest jego oso-
bisty rozwdj, gdyz nic tak nie oddziatuje na dziecko, jak przyktad osoby, ktdra jest
dla niego autorytetem. Powinien on posiadac ,,spojna, stabilna i calosciowa hierar-
chie wartosci™®, by dziecko jasno wiedzialo, co jest dobre, a co zte. Waznym jest
rowniez wprowadzenie zasad, nie tylko konsekwentne ich przestrzeganie, ale i thu-
maczenie dziecku, dlaczego zostaly wprowadzone i do czego maja doprowadzié,
by uswiadomi¢, ze sa one wyrazem mitosci i troski. ,,Dobry ojciec poprowadzi

K. Pilch, op. cit., s. 49.

26 J. Augustyn, op. cit., s. 60.

2 A. Vanni, Ojcowie obecni — dzieci szczesliwe, Wydawnictwo Polskiej Prowincji Dominikanow
W drodze”, Poznan 2012, s. 39.

8 1. Pulikowski, Warto by¢ ojcem, s. 72.
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swoje dziecko prosta droga, prowadzaca do osiagnigcia przez nie dojrzalosci,
pozwalajacej mu $wiadomie przestrzega¢ norm spotecznych. Zadba réwniez,
by nada¢ zyciu dziecka wymiar ponadczasowy, dajacy nadziej¢ na istnienie zycia
po $mierci”®. Dobry ojciec ma $wiadomos¢, ze jest dla dziecka wzorem Boga, tak
jak postrzega ono tate, tak bedzie myslalo o Stworcy. Ponadto potrafi on zauwazy¢
i pozytywnie ukierunkowa¢ wrazliwos¢ religijna swojego dziecka.

Rola ojca w sferze psychoseksualnej jest niezastapiona, poniewaz pomaga on
dziecku utozsami¢ si¢ z wlasna plcia. Mezczyzna jest wazny zardéwno w zyciu
syna, jak i corki, cho¢ w zupehie inny sposob. Chlopiec, zyskujac §wiadomosc,
zaczyna si¢ zastanawia¢, kim jest i zauwaza, ze bardziej przypomina ojca. Od tej
pory bedzie u niego szukat potwierdzenia swojej meskosci. Bedzie zadawal sobie
pytania, czy nalezy do $wiata me¢zczyzn, czy jest dos¢ dobry? Rola ojca polega na
tym, by go do tego $wiata przyjaé, wprowadzi¢. Moze to uczynié, spedzajac czas
z synem, wykonujac wspolne prace, chwalac go, méwiac mu, Ze jest z niego
dumny, majac cierpliwos¢, gdy cos mu nie wychodzi. Przez te zachowania daje mu
odpowiedz na drgczace go pytanie. Chlopiec zas, przebywajac z ojcem, uczy sig,
jak by¢ mezczyzna, nabywa meskich cech i sposobow postepowania. Wazny jest
tez sposob, w jaki ojciec traktuje jego matke, poniewaz pod§wiadomie przekazuje
synowi, jak mezczyzna powinien traktowac kobiety. Rola ojca w zyciu corki za-
czyna si¢ od zaakceptowania jej plci (zdarza sig, ze ojcowie nie moga pogodzi¢ si¢
z faktem, ze urodzila si¢ dziewczynka, a nie chtopiec, przez co utrudniaja corce
identyfikacje¢ z wlasna plcia i przyjecie roli kobiety). Ojciec jest dla corki pierw-
szym mezczyzna, dlatego to u niego szuka ona potwierdzenia swojego pigkna,
sprawdza, czy jest na tyle wartosciowa, zeby si¢ nig zainteresowac, zauroczyc.
Czesto na odpowiedzi, jaka otrzymuje od ojca, buduje poczucie wlasnej wartosci’’.
Zadaniem ojca w tej sytuacji jest zachwycenie si¢ corka, chwalenie jej wygladu,
potwierdzanie jej pigkna i wartosci, budowanie emocjonalnej relacji poprzez przy-
tulanie, noszenie na rgkach, okazywana jej czuto$¢ i przede wszystkim poswigcanie
jej czasu i okazywanie zainteresowania. Dzi¢ki pozytywnemu oddzialywaniu ojca
dziewczynka bedzie cieszyla si¢ swa kobiecoscia, bedzie znata swoja wartosé
i wiedziala, czego powinna oczekiwa¢ w kontaktach z mezczyznami’'. Bedzie
posiadata pozytywny stosunek do obu plci.

Ostatnia wyszczegdlniona plaszczyzna, na ktdra ojciec ma istotny wpltyw
w procesie socjalizacyjno-wychowawczym, to sfera fizyczno-zdrowotna. Jego rola
jest zapewnienie rodzinie srodkéw do zycia i rozwoju, aby miala gdzie mieszkac,
mogla dobrze si¢ odzywiaé, ubiera¢ odpowiednio do pogody, by dzieci posiadaly
odpowiednie zabawki, aby w odpowiednim wieku miaty dostep do kultury. Jednak
to nie wszystko. Wazny jest czynny, codzienny udzial ojca w opiece nad dzie¢mi —
mycie, karmienie, ubieranie, zawozenie do szkoty, kladzenie spaé (i wiele innych)
oraz nauka chodzenia, mowienia czy czynnosci samoobshugowych. Ponadto,

W. Piestrzynski, Wybrane korelaty jakosci ojcostwa w spoteczehstwie zjednoczonej Europy,
,,Colloquium Wydziatu Nauk Humanistycznych i Spotecznych” 2010, nr 2, s. 138.

0K, Szperlich, Tatusiowe ksiezniczki i kopciuszki, ,,Charaktery” 2007, nr 7, s. 22.

31K, Pilch, op. cit., s. 19.
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mezczyzni czesciej inicjuja wysitek fizyczny. Ojcowie sa czgsto odwazniejsi
w opiece nad dzie¢mi i na wiecej im pozwalaja, dzieki czemu dzieci moga naby¢
umiejetnosei, ktorych ostrozne mamy, z troski o ich bezpieczenstwo, nie pozwoli-
lyby spréobowaé, jak na przyklad akrobacje na trzepaku. ,,O ile matka ma chronié¢
dziecko przed niebezpieczenstwem, o tyle ojciec ma nauczy¢ stawiaé czota nie-
bezpieczenstwom i wytyczaé drogi, by dziecko przeszlo zwyciesko przez zycie™.
Ostatnia wazna kwestia na tej ptaszczyznie laczy si¢ z poprzednimi. Dzieci, ktdre
maja wsparcie obu rodzicdw, jasno wytyczone zasady, a ich potrzeby emocjonalne
sa zaspokajane, duzo rzadziej siggaja po nikotyne, alkohol, narkotyki i inne uzywki.

Rola ojca w wychowaniu i opiece nad dzie¢mi polega przede wszystkim na
jego codziennej obecnosci w zyciu dzieci. Poswigcenie sporadycznie wigkszej
ilosci czasu nie zrekompensuje braku taty na co dzien. Do jego obowiazkow nalezy
miedzy innymi wspoétudzial (w miare mozliwosci) w czynnosciach opiekunczych,
ustalenie zasad, jakie maja panowa¢ w domu i konsekwentne ich przestrzeganie,
madre wyznaczanie kar (stuzacych rozwojowi moralnosci, a nie wyladowaniu
emocji rodzica), rozmowa z dzie¢mi i autentyczne zainteresowanie ich sprawami,
dbanie o ich wszechstronny rozwdj (przekazywanie posiadanych umiejetnosci i in-
formacji), wspieranie pozytywnego rozwoju emocjonalnego (dostrzeganie osiagnigc¢
dziecka potaczone z pochwala, wyrazanie werbalne i niewerbalne swojej akceptacji
i mitosci, budowanie w dziecku poczucia wlasnej wartosci), autentyczne przestrze-
ganie wyznawanych przez siebie wartosci, dotrzymywanie obietnic, ksztaltowanie
pozytywnego stosunku dziecka do wlasnej plci oraz wspieranie cech dla niej specy-
ficznych. Jak wida¢, ojciec ma do spelienia swoja rolg w kazdej dziedzinie zycia
dziecka.

2. Zatozenia metodologiczno-badawcze

Celem podjetych badan byla proba dokonania analizy roli ojca w procesie
socjalizacyjno-wychowawczym dziecka/dzieci oraz relacji, jakie przebiegaja po-
miedzy ojcem a dzieémi.

Przystepujac do badan, wyloniono problemy badawcze, ktore zawieraly si¢
w nastepujacych pytaniach: Jaka jest rola ojca w wychowaniu dziecka/dzieci?
Jak przebiegajq relacje ojca z dzieckiem/dzie¢mi?

W badaniu zastosowano narracyjny wywiad ekspercki — jest to typ wywiadu,
ktéry koncentruje si¢ na okre$lonym obszarze problematycznym, ,,przeprowadzany
jest woéwcezas, gdy chce si¢ zebra¢ opinie oséb znajacych si¢ na interesujacym
badacza zagadnieniu, poniewaz go doswiadczajacych™’. Wywiad ten nie posiadat
prekonceptualizowanej, zamknietej struktury pytan (badz zagadnien) czy zbioru

2. Pulikowski, Mitos¢ ojca, www.deon.pl [dostep 15.11.2012].
33 Ibidem, s. 329.
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mozliwych odpowiedzi®, ale nastawiony byl na uzyskanie bogatych tresciowo
opowiesci, odwolujacych sie do pewnych zdarzen w zyciu rozméweéw>’. Wywiad
przeprowadzono z pigcioma ojcami dzieci w wieku wezesnoszkolnym, pocho-
dzacymi z terendw wiejskich oraz matych miast.

Podczas prowadzenia wywiadow starano si¢ zgodnie z sugestia Dany Crowley
Jack odebra¢ tres¢ opowiesci rozmowcow, stosujac otwarte shuchanie, skupiajac
swoja uwage na jezyku moralnym, na dialogu wewnetrznym, na logice narracji
oraz tych miejscach w narracji, w ktorych rozméwcy spontanicznie odnosili si¢ do
tego, co juz powiedzieli’®. Stad tez miejscem przeprowadzania wywiadéow byly
miejsca zamieszkania rozméwcow. Wywiady za ich zgoda byly nagrywane na
dyktafon.

Imiona rozmoéwcow zostaly zmienione. Przytaczane w tekscie fragmenty
wypowiedzi zawieraja oryginalny jezyk rozmowcow.

Wszyscy rozmowcey pozostaja w zwiazkach matzenskich oraz posiadaja co
najmniej jedno dziecko w wieku wczesnoszkolnym. Krotka charakterystyke roz-
mowcow przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Charakterystyka rozméwcow

Im!e Wiek N!lejsce . Wyksztatcenie/wykonywany zawéd L'C.Zb?

rozmoéwcy zamieszkania dzieci

Wojtek 44 Miasto Srednie/przedstawiciel do spraw 4
handlowych

Piotr 28 Miasto Srednie/elektromonter sieci trakcyjne; 4

Michat 36 Miasto Srednie/doradca do spraw technicz- 3
nych

Stawek 40 Wies Zawodowe/mechanik

tukasz 29 Wies Srednie/rolnik 3

Zrédito: Opracowanie wkasne.

2.1. Ojciec w procesie wychowawczym

Aby by¢ dobrym wychowawca i opiekunem, nalezy kierowaé si¢ zasada
mitos$ci, czyli nade wszystko mie¢ na uwadze dobro dziecka, nawet gdy ono samo
nie jest w stanie tego dobra dostrzec. Trzeba réwniez dba¢ o wiasny rozwdj, by
jako osoba dojrzata by¢ przyktadem, ktéry dziecko moze nasladowaé. Wszystko to
wymaga czasu, poniewaz opieka nad dzieckiem to ofiarowanie go wiasnie temu
czlowiekowi, a wychowanie to proces, ktdrego efekty sa widoczne czesto dopiero
po latach.

3* Handbook of Qualitative Research, red. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Sage, Thousand Oaks 1994;
H. Watson, Data collecting in grounded theory — some practical issues, ,,Nurse Researcher” 2002,
no. 4, s. 67-78.

3SH. Rubin, I. Rubin, Jak zmierzaé do celu nie wigzqc sobie rak. Projektowanie wywiadow jakos-
ciowych, [wW:] Ewaluacja w edukacji, red. L. Korporowicz, Oficyna Naukowa, Warszawa 1997.
3D.C. Jack, Behind the mask. Destruction and creativity in women’s aggression, Harvard University
Press, Cambridge 1999, s. 3.
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Rozméwcy sa osobami zaangazowanymi nie tylko w proces socjalizacyjno-
-wychowawczy dzieci, ale takze w prawidlowe relacje z nimi. Staraja si¢ wycho-
waé swoje dzieci tak, aby wyrosty na ,,porzadnych” ludzi. Przygotowuja ich do
zycia w spoteczenstwie, przestrzegajac jednoczesnie przed zagrozeniami, ktorych
na swojej drodze moga doswiadczyé, opuszczajac w przysziosci ,.gniazdo” ro-
dzinne. Wszyscy rozmowcy sa swiadomi i zdaja sobie sprawe z tego, ze nie zawsze
udaje im si¢ postepowaé w procesie wychowania dziecka tak, jakby tego chcieli.
Nie zrazaja si¢ jednak niepowodzeniami, pracuja nad soba, nad swoim zacho-
waniem, a takze wspotpracuja i doceniaja w owym procesie role zony i matki.

Pierwszy z rozmowcow — Wojtek — bierze czynny udzial w wychowaniu
swoich dzieci, jednak, jak sam przyznaje, to nie on ustalit zasady w domu, zrobita
to jego zona, bez ktdrej nie dalby sobie rady. Zauwaza, ze ma problemy z kon-
sekwentnym przestrzeganiem wobec dzieci zasad ustalonych przez zong, czgsto
ulega ich manipulacji. Stara si¢ to zmieni¢, jednak nie zawsze mu si¢ udaje.
Dlatego tak bardzo ceni Agnieszke, ktéra nie zmienia zdania pod wplywem
nalegan dzieci. W domu stosuje réwniez system kar i nagrdd, jednak zaznacza:
»Uwazam, ze zasady powinny by¢ z gory ustalone, ale skoro sa kary, powinny tez
by¢ nagrody”.

Dla Wojtka réwnie istotne jak kary sa pozytywne wzmocnienia, stara si¢
zatem, by dzieci doswiadczaly takze wielu nagrdéd oraz korzystaly z réznych przy-
jemnosci. W procesie wychowania wazne jest wedlug niego réwniez przekazy-
wanie swojej wiedzy i umiejetnosci. Dlatego pomaga dzieciom w odrabianiu lekcji.
»Na kazdym kroku staram si¢ tez przekazywaé¢ im swoje umiejetnosci, na przyktad
razem z Tymkiem naprawiamy rowery. Ale tez razem odrabiam z dzie¢mi lekcje.
Lucja czasem mowi, tatus skad ty tyle rzeczy wiesz”.

Niezwykle istotne dla Wojtka jest takze przekazywanie wartosci. Stara si¢ on
thumaczy¢ dzieciom znaczenie symboli narodowych, roznych wydarzen w kraju.
Wspolnie z nimi bierze udzial w obchodach $wiat panstwowych, angazuje sie
w zycie spotecznosci lokalnej. Jego dzieci biora udziat w konkursach zwiazanych
z kultura regionu. Tymek i Lucja ucza si¢ gra¢ na instrumentach w szkole
muzycznej i biora udzial w koncertach organizowanych przez szkolg. Dzieci nie sg
do tego zmuszane, zaczely gra¢ z wilasnej inicjatywy i woli. Oprécz wartosci
patriotycznych i kulturalnych Wojtek stara si¢ takze przekazaé dzieciom swoja
wiare. Czuje si¢ za to odpowiedzialny.

Kolejny z rozmowcéw Stawek uwaza, ze rola ojca w wychowaniu jest bardzo
wazna. ,,Rodzice powinni wychowywac dzieci razem, bo i ojciec jest potrzebny
i matka jest potrzebna”. Podkresla tym samym nie tylko rolg swoja, ale takze zony.
Oproécz kilku podstawowych obowiazkow, jak odrabianie lekcji, Scielenie tozek
czy chodzenie spa¢ przed dwudziesta pierwsza, Stawek nie ustala zasad, poniewaz,
jak twierdzi, chtopcy sa jeszcze za mali, a w zyciu ,,zdaza si¢ jeszcze napracowac”.
Cieszy go jednak, kiedy starszy syn pomaga mamie w kuchni lub jemu w warsztacie.
Robi to z wlasnej woli. Styl wychowania Stawka cechuje duza swoboda, ktorej
chlopcy nie wykorzystuja przeciw rodzicom, a wrecz przeciwnie, z wlasnej woli
biora udzial w obowiazkach i stosuja si¢ do zalecen. Slawek stara si¢, by dzieci
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uczyly si¢ wszystkiego, co je interesuje. Cho¢ zalezy mu na tym, by synowie
wiedzieli, jaka jest rola mezczyzn, jak powinni si¢ zachowywaé, jakie cechy
posiadaé, to nie ma nic przeciwko temu, by potrafili wykonywa¢ czynnosci, ktore
nie sa powszechnie przypisane ich plci. Pomimo ze Stawkowi zalezy na swobodzie
dzieci, posiada dwie zasady, ktorych skrupulatnie przestrzega. Sa nimi: konsek-
wencja 1 stanowczosé. Stawek nieSwiadomie stosuje zasady, ktore buduja jego
autorytet i ktére prawdopodobnie sprawiaja, ze nie ma z synami wigkszych
probleméw wychowawczych.

Kolejny z rozmdéwcow, Piotr, uwaza, ze ojciec ma ogromng rolg do odegrania
w procesie wychowania dzieci. Jest dla nich autorytetem. Jego zadaniem jest
wprowadzanie dziecka w $wiat rzeczy dotad nieznanych. Podstawa wychowa-
nia za$ jest konsekwencja. ,,W wychowaniu najwazniejsza jest konsekwencja,
bez niej dzieci nie da si¢ wychowac. Jesli cos jest powiedziane, to musi tak by¢.
Dzieci, wiadomo, buntuja si¢ ptacza, nie chca, ale same rozumieja, ze nie wygraja
z nami”. Swoja stanowczos$cig Piotr buduje w dzieciach poczucie bezpieczenstwa.
Pokazuje, ze rodzic jest silny, poniewaz nie wygraja z nim w sporze, dlatego
W sytuacji zagrozenia czuja si¢ bezpieczne, gdyz wiedza, ze opiekuje si¢ nimi ktos
silniejszy.

Z kolei Lukasz uwaza, ze jako mezczyzna powinien zapewnial poczucie
bezpieczenstwa rodzinie. By¢ osoba, do ktdrej zawsze mozna si¢ zwrdci¢ o pomoc,
na ktora mozna liczyé. Rozmdwcea ustalilt w domu zasady i duza wagg przywiazuje
do wypelniania przez dzieci obowiazkow. Twierdzi, ze ,,czego Jas sie nie nauczy,
tego Jan nie bedzie umial”. Pragnie, by czynno$ci takie, jak odrabianie lekcji,
sprzatanie po sobie, dbanie o czystos¢ w pokoju, higieng byly dla dzieci naturalne,
by robily to machinalnie. Dla rozmdwcy rownie wazna jak praca nad zachowaniem
dzieci jest praca nad soba, nad swoimi stabosciami, niekontrolowanymi reakcjami.
Stara si¢ by¢ dla dzieci wzorem. Chce pokaza¢ im, jak powinien postgpowaé dobry
czlowiek. Dba o przekazywanie im pozytywnych wartosci — wyznaje: ,.Zasady
powstaly, aby je [dzieci] dobrze wychowaé, by na przyklad bajkami czy grami na
komputerze nie psuly sobie charakterow”. Lukasz stara si¢, rowniez, przekazywaé
dzieciom wiarg i zaznacza, ze rodzice musza by¢ czujni, by nie ,,przegapi¢” okazji
do rozmowy z dzieckiem, kiedy ma ono watpliwosci lub zaczyna gubié sie
w $wiecie wartosci, nie umiejac zauwazy¢ tego, co najwazniejsze. Mowiac o wy-
chowaniu, podkresla, jak wazna jest wspodtpraca miedzy rodzicami, a takze, ze nie
dopuszczalna jest sytuacja, w ktorej jedno z rodzicow przy dziecku podwaza stowa
drugiego lub gdy rodzice kléca si¢ przy dzieciach. L.ukasz pragnie wychowaé
swoje dzieci na madre, kochajace Boga i ludzi, osoby, ktore potrafia odrozni¢
dobro od zta. Wie, ze aby tego dokonaé¢, musza z zona dziata¢ wspolnie, musza
wspieraé si¢ nawzajem.

Michal, cho¢ uwaza, ze mezczyzna jest wazny w wychowaniu, to czesto
w jego domu zona ma ostatnie zdanie. Rozmoweca stara si¢ stosowa¢ metode kar
i nagréd, jednak kary, ktére wyznacza, sa podwazane przez jego matzonke, ktora
ulega manipulacji dzieci. ,,Co do konsekwencji, to ja staram si¢ by¢ konsekwentny,
a zona niestety czesto odpuszcza Adrianowi i wtedy to jest problem, bo ja jestem
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ten zly, a mama jest ta najlepsza, dobra”. Sa, jednak kwestie, w ktorych sig¢
zgadzaja. Oboje uwazaja, ze wazna jest rozmowa z dzieé¢mi, thumaczenie im, co
robig zle i jak powinny postgpowaé w przypadku, gdy otrzymaja kar¢. Razem tez
ustalili zasady, do ktorych starszy syn musi si¢ stosowaé. Mlodszy syn jest ich
zdaniem jeszcze za maly na stosowanie si¢ do zasad. Michal chcialby wychowaé
swoje dzieci na madre, dobre, inteligentne, szlachetne osoby, ktére beda umiaty
poradzi¢ sobie w zyciu. Dlatego zalezy mu, aby syn pomagal mu przy pracy. ,,Jesli
cos robig, chciatbym, zeby Adrian pomagal mi w tym, zeby czul, ze ja potrzebuje
pomocy i ze przez to moze si¢ czego$ nauczy¢, co w przysztosci mu jako$s pomoze
w roznych problemach, ze bedzie sam potrafit rozwiaza¢ klopotliwe sprawy”.
Niestety, syn nieczgsto chce pomagaé ojcu. Michal pragnie bra¢ czynny udzial
w wychowaniu dzieci, jednak jego metody nie zawsze sa skuteczne ze wzgledu na
brak w tych kwestiach porozumienia z zona.

2.2. Relacje ojca z dzieckiem/dzieé¢mi

Zaangazowany ojciec to taki, ktory pamieta, ze proces wychowania i socjali-
zacji dziecka to nie tylko zasady i konsekwencja, ale takze, a moze przede wszyst-
kim, relacje z dzieckiem i przyklad wlasny. Relacja ojca z dzieckiem jest bardzo
wazna. Ma wplyw na jego poczucie wlasnej wartosci i rozwdj dziecka. Na ten
stosunek sktada si¢ wiele elementdw, takich jak znajomos¢ dziecka, akceptowanie
badz nieakceptowanie go takim, jakim jest, okazywanie badz nieokazywanie uczué
za pomoca stow czy gestu, poczucie dumy z dziecka lub jej brak czy nawet reakcja
na wies¢ o zostaniu ojcem, ktora moze mie¢ wplyw na pdzniejsze relacje
z dzieckiem.

Wszystkim ojcom uczestniczacym w badaniu zalezy na dobrych relacjach
z dzieé¢mi. Staraja si¢ zawsze wspieraé je w trudnosciach, okazywac swoja mitosé
i poczucie dumy z ich sukceséw. Zalezy im na czasie spedzonym z dzieé¢mi,
dlatego chcieliby, aby bylo go wiecej. Swiadczy to o ich zaangazowaniu w relacje
z potomstwem.

Pierwszy z rozméwcow, Wojtek, ze swoja zona Agnieszka przez pierwsze lata
malzenstwa nie mogli mie¢ dzieci, dlatego pierwsze z nich bylto dla niego ogromna
radoscia, zreszta tak jak i pozostate. Przez caly okres ciazy interesowal sig¢
rozwojem dziecka, czekal, az si¢ poruszy, przytulat si¢ do brzucha zony i starat si¢
ja wyreczaé w pracach domowych, ktorych bardzo nie lubi, by nic si¢ nie stalo
ani jej, ani dziecku. Spedzanie czasu z dzie¢mi jest dla niego przyjemnoscia.
Maja wiele wspolnych zainteresowan, o ktorych chetnie opowiadal: ,,Szczegdlnie
z Tymkiem mamy wspdlne zainteresowania, zreszta z Lucja tez. Lubimy rozne
aktywne zajecia. Gra w pitke, wycieczki rowerowe... Zreszta jak jest wolne, to
wszyscy razem cos robimy, bo i Faustyna, i Agnieszka”. Wojtek dobrze zna swoje
dzieci, potrafi rozpoznaé, gdy syn ma problem i tak poprowadzi¢ rozmowg, aby
pomoc jemu w trudnej sytuacji. Zna talenty swoich dzieci, wie, w czym sa dobre,
jakie maja cechy charakteru. Swoje relacje z dzie¢mi okresla jako typowo
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rodzicielskie, przyjacielskie, a jednoczesnie partnerskie. Stara si¢, by dzieci
wiedziaty, jak bardzo je kocha i ze jest z nich dumny. Stara si¢ takze wspierac je
i pozytywnie wzmacnia¢. Chwali je nie tylko za zwycigstwa, ale réwniez za
starania. Dzieci sa dla Wojtka bardzo wazne i wierzy, ze on rowniez jest dla nich
kim$ waznym.

Podobnie sytuacja przedstawia si¢ u kolejnego rozmdéwcey, Stawka. Podczas
narodzin obojga dzieci, cieszyl si¢, ze zostanie ojcem. Wspomina: ,,okres ciazy...
przechodziliSmy to razem, tj. zona oraz ja”. Slawek bardzo kocha swoich synow
i stara sig, by niczego im nie brakowalo. Zalezy mu, by marzenia dzieci si¢ spel-
nialy, dlatego gdy starszy syn zapragnal mie¢ wilasny pokdj, znalazt miejsce
w domu, wyremontowal je i spetnil marzenie dziecka. Mowi, ze bardzo szanuje
swoich synow. Stara si¢, by dzieci wiedzialy, jak bardzo mu na nich zalezy, dlatego
czesto je przytula i mowi, jak bardzo je kocha. Pamigta rowniez o malych przy-
jemnosciach. Gdy jedzie do sklepu, czgsto przywozi im to, co najbardziej lubia.

Kolejny z rozmdéwcdw, Piotr pragnat mie¢ dzieci i cieszyt si¢ na wies¢, ze
zostanie ojcem, opiekowal si¢ zona podczas cigzy i bral udzial we wszystkich
porodach swoich dzieci. Uwaza, ze pozwolilo mu to nawiaza¢ z nimi wiez
emocjonalng. Piotr lubi spedzaé czas z dziec¢mi. Cieszy sig, ze jego najstarsza corka
przychodzi do niego z problemami, ktére on pomaga jej rozwiazaé. Wyznaje, ze
dzigki temu ich relacje sa glebokie. Choé¢ dzieci Piotra sa jeszcze male (najstarsza
jest Natalia, ktora ma sze$¢ lat), potrafi on zauwazy¢ ich talent. Opowiada:
,Natalia ma zdolnosci plastyczne, lubi rysowaé, malowaé, zaczyna mie¢ zdolnosci
jezykowe. Janek jest za to taki rozspiewany, lubi $piewac, sobie nucié¢ cos.
A Marysia na razie to broi...”. Piotr kocha wszystkie swoje dzieci, dlatego stara si¢
im to okazywac¢ poprzez przytulanie ich, spedzanie z nimi czasu, chwalenie, gdy
co$ im si¢ uda. Dba o to, by dzieci czuly si¢ kochane i akceptowane.

Roéwniez kolejny rozmowcea, Lukasz, kocha swoje dzieci takie, jakie sa, jak
zabawnie stwierdza, ,,nawet kiedy go denerwuja”. Lubi spedza¢ z nimi czas. Dzieci
rowniez to lubig. Mowi: ,,Dzieci czgsto do mnie przychodza, pytaja o cos, jak maja
jakis problem. Staram sie dzieli¢ moja wiedza”. Co dzien przychodza i opowiadaja,
jak bylo w szkole. Maja z tata wiele wspdlnych zainteresowan. Nie tylko
»wyghupy”, ktore, jak méwi Lukasz, sa ich specjalnoscia, ale dzieci rownie chetnie
angazuja si¢ w pracg wykonywana przez rozméwce. Opowiada: ,,Czasem blizniaki
pomagaja mi w obowiazkach na podwoérku. Chodzimy razem na spacery, jezdzimy
rowerami. Z Mitoszem lubimy rowery naprawiac, bardzo lubi wszedzie ze mna
jezdzi¢”. Dzieciom bardzo zalezy na czasie spedzanym z tata.

Michat, cho¢ za kazdym razem na wiadomos¢ o zostaniu ojcem reagowat
zaskoczeniem, to jednak cieszy si¢ ze wszystkich swoich syndw. Kocha ich i stara
si¢ im to okaza¢, pokazaé, ze sa dla niego najwazniejsi. Wyznaje: ,,Jestem z nich
dumny i staram si¢ im to pokazaé. Mowie im, ze ich kocham, przytulam. Mysle, ze
sa $wiadomi tego, ze zalezy mi na nich, na ich szczgsciu”.

Wszyscy ojcowie bardzo kochaja swoje dzieci, staraja si¢ spedzac¢ z nimi jak
najwigcej czasu, co przektada si¢ na dobra znajomoscia zaréwno cech charakteru,
jak i mocnych oraz stabych stron potomstwa. Umozliwia to nawiazanie glgbokiej
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relacji dajacej dziecku poczucie przynaleznosci, mitosci i bezpieczenstwa, ktdrych
potrzebuje ono, by zbudowaé poczucie wlasnej wartosci. Stwarza to réwniez
mozliwos¢ bycia autorytetem dla dziecka oraz ulatwia proces wychowawczy.
Relacja ta moze takze uchroni¢ mtodego czlowieka przed negatywnymi wplywami
otoczenia spoza rodziny, spetniajac funkcje profilaktyczna.

Podsumowanie

Odnoszac si¢ do zaprezentowanego materialu, mozna zauwazy¢, jak wazna
jest wspotpraca malzonkéw w procesie wychowywania swoich dzieci. Bez nigj
bardzo trudno o sukcesy w tej dziedzinie. Rownie istotna jest Swiadomos¢é ojcow,
jak wielkie znaczenie ma ich zaangazowanie i obecnos¢ dla pozytywnego ksztatto-
wania si¢ osobowos$ci dzieci. W wychowaniu starajg si¢ stosowaé system kar
i nagréd. Zgodnie uwazaja, ze jest to, w potaczeniu z rozmowa, najlepsza metoda
wychowawcza. Jako rdwnie istotng w procesie wychowawczym wymieniaja kon-
sekwencje, ktora daje dziecku poczucie stabilnosci i bezpieczenstwa. Pokazuje, ze
rodzic dotrzymuje stowa i nie ulega manipulacji, jest silniejszy i dziecko moze
czu¢ si¢ przy nim bezpiecznie. Nie zapominaja réwniez o okazywaniu uczug.
Pragna, by ich dzieci wiedzialy, ze ojcowie bardzo ich kochaja i sa z nich dumni.
Zalezy im na przekazywaniu nie tylko wiedzy, ale i wartosci. Ojcowie czuja si¢
autorytetami dla swoich dzieci. Zalezy im, by wyrosty na dobrych, kochajacych
ludzi. W wigkszosci sa to ojcowie wierzacy, ktorzy staraja sie dawac $wiadectwo
wiary. Dzieki czynnemu udzialowi w wychowaniu i zyciu rodziny rozmowcy
dobrze znaja swoje dzieci. Wiedza, jakie maja talenty, w czym sg dobre, jakie maja
cechy charakteru. Kiedy dzieci maja problem, ojcowie chgtnie im pomagaja.
Wigkszo$¢ ojcow spedza z dzie¢mi okolo kilku godzin dziennie, jednak wszyscy
zgodnie twierdza, ze chcieliby, aby tego czasu bylo wigcej. Pomimo ze prawie
kazdy z rozméwcow widzi swoje stabe strony jako ojca, nie poddaja si¢ i chea nad
nimi pracowaé. Sa to rézni me¢zczyzni, ze wsi i z miasta, wykonujacy najrozniejsze
zawody, jednak laczy ich jedno — mito$¢ do rodziny.
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CONTEMPORARY FATHER — (NOT)PRESENT OR ENGAGED
IN THE PROCESS OF SOCIALIZATION
AND EDUCATION OF A CHILD?

Abstract: The paper presents a contemporary father engaged in the process of socialization and
education of a child/children. Five narrative expert interviews with fathers, whose children are at
younger school age, were carried out. Analysis of obtained empirical material showed that fathers
are engaged in bringing up their children. All examined fathers admitted that their role in raising
children, correct relations with them and time spent with them are of crucial importance as far as
shaping child’s personality is concerned. Fathers feel that they are authorities for their children.



Alina Chyczewska

PRZYCZYNY ZROZNICOWANIA
OBJAWOW WYSTEPUJACYCH U DZIECI
WYKORZYSTYWANYCH SEKSUALNIE

W artykule podjeto probe okreslenia czynnikéow majacych decydujacy wphyw na zréznicowanie
objawow wystepujqcych u dzieci wykorzystywanych seksualnie (z przezytq traumq seksualng). Przy-
Jeto, ze najbardziej istotne sq cztery grupy czynnikow: dziatanie mechanizmow traumatogennych,
ktore decydujq o traumatycznej seksualizacji, poczuciu zdrady, bezsilnosci i stygmatyzacji dziecka;
pojawienie sie specyficznych zmian w osrodkowym uktadzie nerwowym dziecka na skutek przemocy
seksualnej; pojawienie sie objawow zespotu stresu pourazowego,; wiek dziecka w momencie przezy-
wanej traumy. Ponadto podkreslono wage postawy rodzicow wobec dziecka po traumie jako dajaca
mozliwos¢ modyfikacji dziatania wyréznionych czynnikéw, zaréowno w sensie pozytywnym, jak
i negatywnym.

Wprowadzenie

U dzieci wykorzystywanych seksualnie stwierdza si¢ wiele réznorodnych
objawow, niektére z nich pojawiaja sie natychmiast po przezyciu traumy seksu-
alnej i zanikaja lub dziecko uczy si¢ z nimi zy¢, inne pozostaja na dlugo, czgsto na
cate zycie. Czasami dopiero terapia uwidacznia, ze konkretne zaburzenia u doros-
tego cztowieka sa skutkiem przezytej traumy seksualnej z dziecinstwa.

W literaturze przedmiotu odnajdujemy opis potencjalnych objawow pojawia-
jacych si¢ po wykorzystaniu seksualnym dziecka: zespdt stresu pourazowego,
zaburzenia depresyjne, zaburzenia snu, zaburzenia Igkowe, zaburzenia taknienia,
problemy z alkoholem, problemy z wtasnym zyciem seksualnym w zyciu dorostym
i z obnizong samoocena. Objawy te sa bardzo zrdznicowane, od objawow, ktore
mozna zaliczy¢ do psychopatologii, po zmiany w zachowaniu, w postawach, kto-
rych nie mozna nazwaé patologicznymi, ale ktore uniemozliwiaja jednak satys-
fakcjonujace funkcjonowanie jednostki'.

W sposob bardziej usystematyzowany mozna podzieli¢ objawy wystepujace
u dzieci wykorzystywanych seksualnie na psychiczne i psychospoteczne oraz na
psychosomatyczne. Do pierwszej grupy objawow mozna zaliczy¢: zaburzenia
tozsamosci (takze ptciowej), zaburzenia osobowosci, czgsto chodzi tu o osobowos¢

! Zob. W.N. Friedrich, Bezposrednie konsekwencje wykorzystywania seksualnego dzieci, ,,Dziecko
Krzywdzone™ 2002, nr 41, s. 41-42.
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typu borderline oraz zachowania autodestrukcyjne, nawet z podejmowaniem prob
samobojczych. Natomiast do zaburzen psychosomatycznych zaliczamy: objawy
chronicznego zmeczenia, chronicznego bdlu oraz zwigkszone prawdopodobien-
stwo wystapienia chorob psychosomatycznych, na przyktad nadci$nienia, choroby
nowotworowej i innych. U dzieciecych ofiar przemocy seksualnej diagnozuje si¢
réwniez symptomy zespotu stresu pourazowego — zarowno psychiczne, jak i soma-
tyczne.

Artykul jest proba odpowiedzi na pytania: jakie sa przyczyny zréznicowania
objawdw wystepujacych u dzieci wykorzystywanych seksualnie oraz dlaczego
niektdore dzieci radza sobie z przezyta trauma seksualna, a inne odczuwaja pigtno
tej traumy do konca zycia i ich zycie mija w cieniu urazu z przesztosci?

Aby moc wytlumaczyé rodzaj, nasilenie i czas trwania objawow wystepuja-
cych po przemocy seksualnej, trzeba wzia¢ po uwage nie tylko sama sytuacje,
tj. wiek sprawcy i ofiary, pte¢ ofiary, liczbe¢ zdarzen i ich rodzaj, ale réwniez
indywidualne mozliwosci ofiary radzenia sobie z ta specyficzna trauma. Czynniki,
ktére decyduja o rodzaju i trwatosci objawdw u dziecka wykorzystywanego seksu-
alnie, mozna by mnozy¢. Jednak szczegolnie istotne dla wyjasnienia tego problemu
wydaja si¢ nastepujace: sila dzialania mechanizmoéw traumatogennych, zmiany
w o$rodkowym ukladzie nerwowym dziecka jako konsekwencja przemocy seksu-
alnej, objawy zespolu stresu pourazowego oraz zwigzek objawow przejawianych
przez dziecko wraz z wiekiem.

1. Mechanizmy traumatogenne jako nastepstwo
wykorzystania seksualnego dziecka

W 1985 roku David Finkelhor i Angela Browne opisali cztery mechanizmy
traumatogenne, ktore pojawiaja si¢ jako nastgpstwo wykorzystania seksualnego
dziecka i ktére wedlug nich wplywaja na to, jakie objawy i jak dtugo beda sig¢
utrzymywaly po traumie. Te cztery mechanizmy okreslono jako: traumatyczna
seksualizacja, poczucie zdrady, bezsilnos¢ i stygmatyzacja’.

Traumatyczna seksualizacja odnosi sie do wptywu doswiadczenia wykorzys-
tania seksualnego na utworzenie wzorca seksualnosci u dziecka, ktéry to wzorzec
obejmuje zaréwno postawy wobec seksualnosci, emocje zwiazane z seksem oraz
stosunek do dorostych. Moze ona mie¢ mniejszy wplyw na dziecko, ktore nie
rozumie znaczenia zachowan seksualnych, bo jest za male, niz na dziecko, ktore
jest juz bardziej swiadome tego, co si¢ z nim dzieje. Paradoksalnie — im dziecko
mniej rozumie ze zdarzenia, kiedy nie rozumie znaczenia zachowan seksualnych,
tym mniejszy stopien traumatycznej seksualizacji. Jesli dziecko jest bardziej

2Por. U. Oszwa, Skrzywdzony mozg, ,,Charaktery” 2004, nr 12, s. 24.
3D. Finkelhor, A. Browne, The traumatic impact of child sexual abuse. A conceptualisation, ,,American
Journal of Orthopsychiatry” 1985, no. 55, s. 530.



A. Chyczewska, Przyczyny zréznicowania objawow wystepujacych u dzieci... 45

swiadome znaczenia zachowan seksualnych, ktore go spotkaly z powodu dziatan
sprawcy, wtedy konsekwencje traumatycznej seksualizacji sa bardziej nasilone’.

Traumatyczna seksualizacja prowadzi zawsze do wystapienia jakiej$ formy
zaburzonego funkcjonowania seksualnego w pdzniejszym zyciu ofiary, na przyktad
unikania zachowan seksualnych albo wprost przeciwnie — do podejmowania kon-
taktow seksualnych z wieloma partnerami’.

Drugim mechanizmem traumatogennym jest poczucie zdrady. Ma to miejsce
wtedy, gdy dziecko jest wykorzystywane seksualnie przez czlonka rodziny, czyli
kogos, kto powinien dzieckiem si¢ opiekowac i od kogo jest ono zalezne. Ma to
rowniez miejsce wtedy, gdy inny cztonek rodziny nie reaguje na dziejaca sig¢
dziecku krzywde. Nie dostrzega wykorzystywania seksualnego dziecka lub nie
chce tego widzie¢ i interweniowaé, bo w ten sposdb moze chronié sprawce. Brak
interwencji moze tez wynikaé z obaw o nagtasnianie faktu wykorzystywania seksu-
alnego w przestrzeni spolecznej lub z niewiedzy jak to zrobi¢. W obu przypadkach
dziecko czuje si¢ zdradzone przez ludzi dorostych, ktdrzy powinni si¢ nim opie-
kowaé, a zamiast tego krzywdza je Iub nie udzielaja mu pomocy. Konsekwencje
poczucia zdrady dziecko moze odczuwaé przez dlugie lata i bedzie sie to sig
przejawialo jako brak zaufania do najblizszych oraz poprzez podwyzszone po-
czucie leku wobec nich’. Wplywa to réwniez na budowanie zwiazkow z innymi
ludZzmi w zyciu dorostym, a wlasciwie na trudnosci w budowaniu takich zwiazkow.
Skrzywdzone dziecko w zyciu dorostym ma problemy w budowaniu trwatych
zwiazkdw partnerskich. W relacjach z innymi ludzmi, nie tylko tych partnerskich,
dziecko lub po latach juz jako dorosly — moze mieé¢ problem w zaufaniu innym
ludziom, tak by czué si¢ bezpiecznie'.

Bezsilnos$¢ jest trzecim mechanizmem traumatogennym, ktory tworzy sig¢
w wyniku doswiadczenia przez dziecko wykorzystania seksualnego. Nawet jedno
zdarzenie traumatyczne wptywa na zmiang, narusza poczucie kontroli dziecka nad
wlasnym zyciem. Jeszcze gorsza jest sytuacja, gdy dziecko doswiadcza wielo-
krotnie przemocy seksualnej, wtedy poczucie bezsilnosci nasila si¢. Bezsilnosé
jako mechanizm traumatogenny utworzony w dziecinstwie bezposrednio po urazie
moze mie¢ kolosalne znaczenie dla poczucia wptywu na wiasne zycie w wieku
dorostym. Ofiara taka w wieku dorostym moze wchodzi¢ w rolg osoby niesku-
tecznej na wielu plaszczyznach zycia, na przyklad jako szef w pracy nie bedzie
w stanie skutecznie egzekwowaé swoich polecen, jako podwladny nie bedzie
W stanie przeciwstawié¢ si¢ przyjeciu nadmiernego obciazenia obowiazkami do
wykonania, bedzie niewydolny wychowawczo wobec wilasnych dzieci.

Wazna konsekwencja tego mechanizmu moze by¢ rowniez zjawisko rewikty-
mizacji. Utrwalona postawa bezsilnosci moze powodowaé, ze ofiara przemocy
w dziecinstwie bedzie przejawiala utrwalona postawe braku sprzeciwu wobec

*Ibidem, s. 532-533.

3 Zob. W.N. Friedrich, op. cit., s. 43-44.

5D. Finkelhor, A. Browne, op. cit., s. 535-537.

"Por. P. Kiembtowski, Przemoc seksualna doznawana w okresie dziecinstwa i adolescencji, ,,Dziecko
Krzywdzone” 2002, nr 1, s. 88.
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sprawcy réwniez w zyciu dorostym. Bedzie wracaé do wzorca zachowan z przesz-
losci wobec innych form przemocy, ktére moga ja spotkaé. Nie bedzie umiala
przeciwstawié si¢ napastnikowi. I w ogole bedzie miata problemy z méwieniem
,hie” w najrozniejszych sytuacjach wymagajacych obrony wlasnych praw, potrzeb,
postaw, a w sytuacjach konfliktowych bedzie przejawia¢ nadmierna ulegtosc®.

Stygmatyzacja jest czwartym mechanizmem traumatogennym, ktory polega
na przypisywaniu sobie winy przez dziecko, ofiar¢ przemocy. Dziecko odczuwa
poczucie winy, wstydu, czuje si¢ zhanbione, inne, grzeszne i tak dalej. Te odczucia
moze wzbudza¢ w dziecku sam sprawca, moga one tez wynika¢ z reakcji najbliz-
szego otoczenia na traumatyczne zdarzenie i braku wsparcia z jego strony. Samo
dziecko tez moze by¢ zrodtem tych odczué. Jego dotychczasowa wiedza i przy-
puszczenia moga je wywolywa¢. Dziecko dos¢ wezesnie dowiaduje sig, ze kon-
takty o podtozu seksualnym sa czyms$ nagannym’.

Przekonanie dziecka o wlasnej winie, grzesznosci, o swojej innosci, moze
nawet w pdzniejszym wieku czy w wieku dorostym przyczyniaé¢ si¢ do tego,
ze bedzie wciaz zachowywac si¢ jak ofiara. Moze to przyczyniaé si¢ do tego, ze
zwigkszy si¢ ryzyko podatnosci na rzeczywiste bycie ofiara roznych form prze-
mocy, niekoniecznie seksualnej (podobnie jak w przypadku bezsilnosci)'.

Wykorzystanie seksualne dziecka laczy si¢ z wystapieniem opisanych wyzej
czterech mechanizméw traumatogennych — one z kolei wplywaja na schematy
poznawcze dziecka, na jego sposob myslenia o samym zdarzeniu i na emocje z nim
zwiazane, takie jak wstyd, poczucie zdrady i poczucie winy. Generalizuje si¢
myslenie o sobie w sytuacji wykorzystania seksualnego na inne sytuacje. Stad
poczucie bezsilnosci, winy, ogolnej niemoznosci wplywania na wlasne zycie spra-
wiaja, ze nawet w zyciu dorostym wystepuja problemy z prawidtowym funk-
cjonowaniem, zarowno jesli chodzi o kontakty interpersonalne (brak satysfakcjo-
nujacych zwiazkoéw partnerskich czy tez spetniania si¢ w roli rodzica), jak i spel-
niania si¢ w pracy zawodowe;j.

2. Zmiany w o$rodkowym uktadzie nerwowym dziecka
jako skutek przemocy seksualnej

W ostatnich dwdch dekadach prowadzone sg badania nad zmianami w ukfa-
dzie nerwowym dziecka bedacego ofiarg przemocy seksualnej. Prowadzi si¢ je
roznymi technikami, a ich wyniki wskazuja na trwale anatomiczno-funkcjonalne
uszkodzenia centralnego uktadu nerwowego (zmiany te dotycza wiec nie tylko
struktury, ale i funkcji tkanki nerwowe;j).

8D. Finkelhor, A. Browne, op. cit., s. 538-539.

% Ibidem, s. 540-541.

Opor. A. Izdebska, Konsekwencje przemocy seksualnej wobec dzieci, ,,Dziecko Krzywdzone” 2009,
nr 29, s. 39.
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Wyniki dotychczasowych badan pokazuja, ze najbardziej istotne zmiany
w mozgu dziecka po przemocy seksualnej s cztery i obejmuja'':

e zaburzenia uktadu limbicznego,
e zaburzenia rozwoju lewej pdtkuli mozgu,
e zmiany w budowie spoidta wielkiego,
e zmiany neurochemiczne.

Tymi zmianami prébuje si¢ thumaczy¢ objawy psychiczne wystepujace u ofiar
przemocy.

Osobowos¢ borderline, zaburzenia tozsamos$ci, impulsywnosé, sktonnosé do
uzaleznien i autodestrukcji sa wynikiem zmian w ukladzie limbicznym. Zmiany te
powstaja pod wpltywem nadmiernego pobudzenia i przeciazenia tego uktadu w wy-
niku oddziatujacego stresu, leku i strachu. Uktad ten zawiera struktury kontrolujace
procesy emocjonalne i pamigciowe — chodzi gtownie o hipokamp i ciato migdato-
wate. Struktury te leza pod kora plata skroniowego.

U oséb wykorzystywanych seksualnie zapisy elektroencefalograficzne (EEG)
wykazaty nieregularne zmiany w przebiegu fal mézgowych w okolicach czoto-
wych i skroniowych (szczegdlnie w lewej potkuli mézgu). W grupach badawczych
u 3/4 os6b wykorzystywanych seksualnie w dziecifistwie wystepowaly anomalia
w zapisach EEG".

Badania z zastosowaniem rezonansu magnetycznego pokazaly, ze osoby mal-
tretowane w dziecinstwie maja hipokamp i cialo migdatowate mniejsze niz osoby
bez takich doswiadczen. Sa réwniez badania, ktore pokazuja zwiazek migdzy
stopniem zmniejszenia hipokampu a stopniem zaburzen osob, ktore jako dzieci
byly wykorzystywane seksualnie. Murray Stein z University of California udowod-
nit t¢ zalezno$é, wykazujac, ze u kobiet, ktore w dziecinstwie byly wykorzysty-
wane seksualnie — hipokamp jest wyraznie mniejszych rozmiaréw i towarzysza temu
zaburzenia dysocjacyjne osobowosci lub zespdt pourazowy (PTSD, posttraumatic
stress disorder). Stein polaczyl stopien zmniejszenia hipokampu ze stopniem
nasilenia objawéw dysocjacyjnych osobowosci. Podobne wyniki badan, podobne
zaleznosci uzyskano u kobiet z osobowoscig borderline".

Dzieci wykorzystywane seksualnie maja takze bardziej aktywna prawa pol-
kulg moézgu podczas wspominania traumatycznych przezyé. To ich swego rodzaju
magazyn traumy. Dzieci, ktore nie doswiadczyly przemocy seksualnej, mialy
w jednakowym stopniu aktywna prawa i lewa polkule mézgu w czasie rozpo-
znawania przykrych przezyé. 7 tym tez laczy si¢ fakt, ze wykorzystywanie
seksualne dzieci wplywa na stabsza integracj¢ prawej i lewej potkuli ich mézgu. U
tych dzieci spoidlo wielkie jest mniejsza struktura niz u dzieci bez traumy
seksualne;j.

Przemoc seksualna wobec dziecka moze réwniez zakloci¢ prace robaka
moézdzku, ktora to rozwija sie stopniowo jak hipokamp (polega to na tworzeniu si¢
nowych komodrek nerwowych w pierwszych latach zycia dziecka). Narazenie jej na

""M.H. Teicher, Neurobiologia przemocy, ,,Swiat Nauki” 2002, nr 5, s. 62-63.
2 Ibidem, s. 64-69.
13 Cyt. za: U. Oszwa, op. cit., s. 25.
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dziatanie hormondw stresu zaburza jej rozwdj, co z kolei moze doprowadzi¢ do
trudnosci w kontrolowaniu przez robaka moézdzku réwnowagi neurochemicznej,
czyli mediatoréw uwalnianych w synapsach. Mechanizm ten odpowiada za zabu-
rzenia depresyjne, zaburzenia uwagi i nadpobudliwosé psychoruchowa'*.

2.1. Zespo6t stresu pourazowego u dzieci wykorzystywanych seksualnie

Zespot stresu pourazowego stanowi naturalny proces adaptacyjny do sytuacji
ekstremalnie traumatycznych, a wzdér objawow nie zalezy od osobniczej podat-
nosci.

Réznorodnosé objawow PTSD mozna uporzadkowaé, dzielac je na trzy gtowne
grupy"™:

o objawy wtargniecia,
¢ objawy unikania,
¢ objawy zwigzane z nadmiernym pobudzeniem.

Objawy wtargniecia

Ofiary urazu przezywaja traumatyczne wydarzenie z odleglej nawet przesz-
losci, tak jakby powtarzato si¢ ono w terazniejszosci. Traumatyczny moment zo-
staje zakodowany w pamigci w patologicznej postaci i spontanicznie wdziera si¢
do $wiadomosci ofiary zaré6wno na jawie, w formie powracajacych scen z przesz-
losci, jakby ,.stajac przed oczami”, jak i we $nie, jako zwiazane z urazem kosz-
mary. Drobne, pozornie nieistotne bodzce moga wywola¢ takie wspomnienie,
a towarzyszace mu emocje czesto doréwnujg sita przezyciom pierwotnie doznawa-
nym w czasie stresujacego wydarzenia.

Kiedy osoby przezywaja ponownie bolesne wydarzenie, moga znajdowaé si¢
w stanie dysocjacji, ktory moze by¢ mylony z somnambulizmem. Dzialaja wow-
czas, tak jakby doswiadczaly traumy ponownie. Nie sa catkowicie §wiadome tego,
co robia. Zdarzalo si¢, ze weterani wojenni patrolowali sasiedztwo swojego domu,
tak jakby patrolowali terytorium wroga podczas wojny.

W odréznieniu od zwyklych wspomnien dorostego cztowieka, wspomnienia
traumatyczne nie sg kodowane w formie zwerbalizowanej, linearnej narracji, ktora
jest wlaczona do zachowujacej ciaglosé historii zycia. Sa kodowane raczej w for-
mie wyrazistych wrazen i obrazéw. Intensywna koncentracja na oderwanym wra-
zeniu zmystowym, na obrazie pozbawionym kontekstu, nadaje traumatycznemu
zdarzeniu cechy nierealnosci'.

Dominacja obrazu i wrazen zmystowych przy nieobecnosci stownie wyrazonej
opowiesci upodabnia wspomnienie traumatyczne do wspomnien malych dzieci.
To wiasnie badania nad dzie¢mi dostarczyly najbardziej typowych przyktadow

147
Ibidem.

15 Zob. Diagnosic and Statistical Manual of Mental Disorders, fourth edition, American Psychiatric

Association, Washington 1994, s. 427-428.

1$J.L. Herman, Przemoc — uraz psychiczny i powrét do réwnowagi, GWP, Gdansk 1998, s. 48.
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wspomnien traumatycznych. Wyniki badan potwierdzity, ze sposrdd kilkudziesig-
ciorga dzieci z udokumentowana historia wczesnego urazu zadne nie potrafito
opisa¢ zdarzen, ktore mialy miejsce przed ukonczeniem przez nie 2,5 roku.
U zdecydowanej wigkszosci tych dzieci zachowanie i zabawy swiadczyty o tym, ze
pamietaja uraz. Przejawialy one specyficzne Igki zwiazane z traumatycznym
zdarzeniem, a podczas zabaw potrafily z zadziwiajaca doktadnoscia odtworzy¢
szczegoOly tego zajScia. Wlasciwa matym dzieciom forma pamigci polegajaca na
zatrzymywaniu obrazow i odgrywaniu scen wydaje si¢ rowniez dotyczy¢ dorostych
przezywajacych strach, z ktorym nie sa w stanie sobie poradzi¢'’.

Te nietypowe cechy traumatycznego wspomnienia moga mie¢ zwiazek ze
zmianami w centralnym uktadzie nerwowym. Liczne doswiadczenia przeprowa-
dzone na zwierzgtach dowodza, ze przy wysokim poziomie adrenaliny i innych
hormondw stresu we krwi wydarzenia gleboko utrwalaja si¢ w pamigci. Wrycie si¢
w pamig¢ danego zdarzenia pod wpltywem urazu prawdopodobnie dotyczy rowniez
ludzi. Prawdopodobne wigc jest, ze przy znacznym pobudzeniu ukladu nerwowego
wspolczulnego stowne kodowanie informacji ulega zahamowaniu, a centralny
uktad nerwowy wraca do zmystowych i obrazowych form pamieci'®.

Traumatyczne sny rowniez roznia si¢ od zwyklych. Czgsto ten sam sen
powraca wielokrotnie i jest do§wiadczany przerazajaco intensywnie, jak gdyby
stanowil rzeczywisto$¢. Traumatyczne koszmary moga ponadto pojawiaé sie
w fazach snu, kiedy ludzie normalnie nie $nig. Wydaje si¢ zatem, ze traumatyczne
wspomnienia zardwno we $nie, jak i na jawie funkcjonuja wedlug zmienionej
organizacji neurofizjologiczne;.

Moment urazu pojawia si¢ roéwniez w dzialaniu ofiary. Odgrywanie
traumatycznych wydarzen mozna najlatwiej zaobserwowac w trakcie powtarzane;j
przez dziecko zabawy. Dokonuje si¢ rozrdznienia pomigdzy normalng zabawa
a zabawa dzieci, ktére przezyly uraz. Zwykte zabawy sa spontaniczne i beztroskie.
Zabawa, ktora wynika z doznanego urazu, jest ponura i monotonna. Dziecko
z trudem si¢ od niej odrywa, jest ona obsesyjnie powtarzana, a w odgrywanych
scenach niewiele si¢ zmienia mimo uptywu czasu'’.

Dorosli réwnie czgsto jak dzieci czuja przymus odgrywania dramatycznego
momentu czy to w formie dostownej, czy zamaskowanej. Niekiedy wiaze to z nie-
bezpieczenstwem. Przykladem takich zachowan moze by¢ chorobliwe dazenie
ofiary gwaltu do powrotu na miejsce tragicznego zdarzenia i odwiedzanie niebez-
piecznej dzielnicy miasta czy tez w formie zamaskowanej jako sklonnosé do
podejmowania przez ofiare duzego ryzyka w formie rywalizacji z innymi kierow-
cami na autostradzie. Jesli nawet osoba swiadomie decyduje si¢ na pewne zacho-
wania, jest w nich cien przymusu, cechuje je pewna sztywno$¢ i uporczywosé™.

"7 Ibidem, s. 49.

** Ibidem, s. 50.

" Ibidem, s. 51-52.

2 Por. M. Lis-Turlejska, Psychologiczne nastepstwa skrajnie stresowych przezyé, ,Nowiny Psycholo-
giczne” 1992, nr 2, s. 71-72.
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W wielu koncepcjach podkresla sig, ze wielokrotne przezywanie tego samego
momentu musi stanowi¢ instynktowna, nieudana probe wyleczenia. Psychiatrzy
mowig o ludzkiej potrzebie zasymilowania i ,,rozpuszczenia” traumatycznego
wydarzenia, co — jesli si¢ powiedzie — prowadzi do poczucia satysfakcji, a nawet
triumfu. Bezradnos$¢ stanowi najwicksze zto urazu, a powrét do zdrowia wymaga
odbudowania skuteczno$ci i sity. Osoba, ktora doznala urazu, w dalszym ciagu
konfrontuje si¢ z trudng sytuacja, w ktorej nie potrafita dobrze odegra¢ swojej roli
i wykaza¢ si¢ umiejetnoscia przystosowania, a zatem wciaz probuje si¢ dostoso-
wac. Przyjmuje sie, ze zjawisko wtargnigcia wraz z odgrywaniem traumatycznego
wydarzenia stanowi spontaniczng probg zintegrowania tego wydarzenia. Psychiatrzy
postuluja ,,zasad¢ dokonczenia”, ktéra dotyczy charakterystycznej dla ludzkiego
umyshu zdolnosci przetwarzania nowych informacji w celu uaktualnienia wewnetrz-
nych schematéw dotyczacych wlasnej osoby i $wiata. Uraz z definicji narusza te
wewngtrzne schematy i zostaje przepracowany dopiero wtedy, kiedy ofiara rozwi-
nie nowy schemat umystowy umozliwiajacy zrozumienie tego, co si¢ stato. Psycho-
analitycznie przymus powtarzania przypisuje si¢ raczej emocjonalnym niz poznaw-
czym wlasciwosciom traumatycznego zdarzenia i spostrzega to jako probg ponow-
nego przezycia przerastajacych ofiar¢ doznan, tak aby mogla nad nimi wreszcie
zapanowaé. Dominujacym uczuciem, ktore wymaga przepracowania, moze by¢
przerazenie, bezsilny gniew lub niezréznicowany ,,przyptyw adrenaliny” towarzy-
szacy $émiertelnemu niebezpieczenstwu’'.

Objawy unikania

Wydarzenia traumatyczne wptywaja na podstawowe zwiazki miedzyludzkie.
Niszcza przywiazanie do rodziny, rujnuja przyjazn, milos¢, kontakty spoteczne.
Nadwergzaja tez strukturg ,ja”, ktora powstaje i utrzymuje si¢ w relacjach
z innymi. Podwazaja system przekonan, ktory nadaje znaczenie ludzkim doswiad-
czeniom, stanowi pogwalcenie wiary jednostki w naturalny badz boski porzadek
i powoduje u ofiary kryzys emocjonalny. Od tej chwili poczucie wyalienowania
czy tez zerwania zwiazkow przenika wszystkie relacje ofiary z innymi, od najintym-
niejszych wiezi rodzinnych po dzialalnos¢ spoteczna i religijna™.

Proba ucieczki od traumatycznych wspomnien wywoluje gwaltowna burzg
uczugé, ktorej ofiara stara si¢ ze wszystkich sit uniknaé, konczy si¢ zawezeniem
swiadomosci, wycofaniem z kontaktow z ludzmi i zubozeniem zycia. Ofiary traumy
czuja si¢ odretwiale emocjonalnie, wyobcowane, wewnetrznie martwe. Jesli nawet
odczuwaja, czesto nie potrafia wyrazi¢ swoich uczu¢ i skarza si¢ na brak uczué
w stosunku do oso6b najblizszych. Unikaja bliskich emocjonalnie kontaktow z ro-
dzina, kolegami, przyjaciétmi. Sprawiaja wrazenie osob dziatajacych rutynowo,
mechanicznie. Czgsto skarza sig¢, ze zyja tylko na niby, jakby z odleglosci obser-
wowaly codzienne wydarzenia. Rodziny ofiar czgsto czuja si¢ przez nie odrzucane.

2y L. Herman, op. cit., s. 53.
2 : . L L .

J. Heitzman, Zespdt pourazowego stresu — kryteria diagnostyczne, zastosowanie kliniczne i orzecz-
nicze, ,,Psychiatria Polska™ 1995, nr 6, s. 757.



A. Chyczewska, Przyczyny zréznicowania objawow wystepujacych u dzieci... 51

Osoba, ktora doswiadczyta urazu, uwieziona jest migdzy dwiema skrajnosciami:
fala emocji spowodowana wdzierajacym si¢ do jej swiadomosci traumatycznym
obrazem a poczuciem odretwienia, oderwania, niezdolnoscia do odczuwania
i wyrazania uczué w ogole™.

U dzieci odretwienie emocjonalne i zwigzane z nim zmniejszenie zaintere-
sowan, aktywnosci jest trudniejsze do diagnozy. Szczegdlnie wazne z tego powodu
sa wywiady od rodzicoéw, nauczycieli i innych obserwatorow.

Osoby cierpiace na PTSD czgsto unikaja mysli, rozméw, miejsc i ludzi, ktérzy
przypominaja im wydarzenia traumatyczne. Sytuacje tylko w niewielkiej czesci
przypominajace bolesne do§wiadczenia moga zaostrzy¢ objawy zaburzenia, wywo-
lujac przytlaczajace stany emocjonalne. I tak na przyktad osoba, ktora przezyta
oboz jeniecki, dziala w ten sposob, aby unikaé ludzi w mundurach podobnych do
straznikow obozu. Niekiedy uczucie strachu pojawiajace si¢ w takich okolicznos-
ciach jest tak silne, Zze cala codzienna aktywnos$¢ moze si¢ koncentrowaé na ich
unikaniu®.

Inni, szczegdlnie weterani wojenni, unikaja odpowiedzialnosSci za osoby
trzecie, poniewaz uwazaja, ze w czasie walk zawiedli, nie zrobili wszystkiego, aby
ocali¢ osoby zabite lub ranne. Z tego powodu wiele chorych na PTSD ma stabe
wyniki w pracy, problemy z przetozonymi, zaburzone relacje w rodzinie.

Dzieci nawet wiele lat po doznanym urazie wykazuja ograniczona perspek-
tywe przysztosci i powstrzymuja si¢ od jakiejkolwiek inicjatywy zwigzanej z pla-
nowaniem przysztosci i ryzykiem, na przyklad nie planuja malzenstwa ani go nie
oczekuja, unikaja innych typowych dla wieku dorostego relacji z ludzmi, nie maja
zadnych planow zawodowych. Moga natomiast przejawia¢ sktonnos¢ do myslenia
magicznego, wiary w talizmany, wrozby, wierza w swoja zdolno$¢ do przewidy-
wania w przyszlosci tragicznych wypadkéw, ktére moga je spotkac™.

Niezdolnos¢ do poradzenia sobie z dominujacymi u ofiary uczuciami, takimi
jak: bezsilny gniew, przerazenie, strach, czgsto jest przyczyna depresji. Ofiary
nierzadko czuja si¢ winne, ze przezyly jakas koszmarng katastrofe, podczas gdy ich
rodziny, przyjaciele zgingli w jej wyniku. Gwalt ma doktadnie takie same skutki: to
ofiara a nie sprawca czuje si¢ winna. Poczucie winy moze by¢ rozumiane jako
proba wyciagnigcia z nieszczescia jakiej$ uzytecznej lekcji oraz uzyskanie
pewnego poczucia sily i kontroli. Ztudzenie, ze mozna byto poradzi¢ sobie lepiej
jest prawdopodobnie tatwiejsze do zniesienia niz stawianie czota prawdzie i uzna-
nie swojej catkowitej bezsilnosci.

Szczegodlnie dotkliwe poczucie winy dotyka tych weterandéw wojennych lub
osoby uczestniczace w katastrofach, ktore byly $wiadkami lub uczestniczyly w za-
chowaniach, jakie byly niezbedne do przezycia, ale nie sa akceptowane spolecznie.
Ofiara taka zaczyna patrze¢ na siebie jako na bezwartosciowa, upadla, jak na osobe,
ktora zniszczyta wszystkie normy majace znaczenie przed katastrofa™.

B Ibidem, s. 758.

24J L. Herman, op. cit., s. 54.

% Ibidem, s. 55.

25 M. Lis-Turlejska, op. cit., s. 69-70.
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Objawy nadmiernego pobudzenia

System samoobrony osoby, ktéra przezyla traumatyczne wydarzenie i cierpi
na PTSD, pozostaje w ciaglej gotowosci, jak gdyby niebezpieczenstwo moglo
w kazdej chwili powrdcié. Fizjologiczne oznaki pobudzenia nie zmniejszaja sig.
Pourazowe zmiany fizjologii centralnego ukladu nerwowego sa rozlegle i dtugo-
trwate. Pacjenci cierpia z powodu uogolnionego stanu niepokoju, jak i konkretnych
obaw. Reaguja gwaltownym strachem na niespodziewane hatasy, takie jak na
przyklad rozrusznik samochodu czy wybuchy dzieciecych petard, przejawiaja
intensywne reakcje na specyficzne bodzce skojarzone z traumatycznym wydarze-
niem. Nagle bez uchwytnego dla zwyklego cztowieka powodu moga staé sig
drazliwi, agresywni; uczucie zagrozenia i napigcia jest przyczyna niekontrolowa-
nych, wybuchowych reakcji*’.

Wzrost pobudzenia przejawia si¢ rowniez w zaburzeniach snu. Ofiary urazu
maja trudnosci w zasypianiu, sa wrazliwe na halas, czgsto budza si¢ w nocy. Maja
rowniez problemy z koncentracja i zapamigtywaniem biezacych informacji. Nie-
kiedy osoby z PTSD cierpia na ataki paniki, ktére sa wynikiem ekstremalnego
strachu, jaki przezyly podczas traumy i ktory pozostat nierozwiazany w ich pdz-
niejszym zyciu.

Dzieci moga demonstrowaé¢ obok objawow ogdlnego pobudzenia takze takie
objawy jak béle gtowy i bole zotadka.

Oprocz trzech glownych grup objawow PTSD wystepuja rowniez w ramach
tego zespotu tak zwane objawy towarzyszace. Wiele oséb cierpiacych na PTSD
moze probowac uwolni¢ si¢ od bolu wywotanego powracajacymi wspomnieniami
urazu, samotnoscia, atakami paniki, przez naduzywanie alkoholu i narkotykow.
Poza wymienionymi wyzej zaburzeniami depresyjnymi i poczuciem winy z po-
wodu ocalenia objawom stresu pourazowego moga towarzyszy¢ dysfunkcje
somatyczne i seksualne. Osoby z PTSD moga wykazywac¢ staba kontrole zachowan
impulsywnych oraz istnieje u nich zwiekszone ryzyko podjecia proby samobdjstwa
i innych zachowan autodestrukcyjnych®.

Badanie stresu pourazowego u dzieci jest utrudnione, gdyz wiele kryteriow
stosowanych do diagnozy u ludzi dorostych trudno zastosowa¢ w badaniach dzieci.
Dziecko w wieku przedszkolnym nie opisze swoistych standw wewnetrznych oraz
reakcji unikania®.

Jednak podobnie jak u dorostych, kryteriami diagnostycznymi sa trzy grupy
objawow: objawy wtargnigcia, unikania i pobudzenia. Objawy wtargnigcia u dzieci
wykorzystywanych seksualnie polegaja na uporczywym przezywaniu powracajacej
traumy, gtéwnie jako natarczywe wspomnienia traumatycznego zdarzenia, trauma-
tyczne sny oraz zabawy zawierajace rézne aspekty przezytego urazu. Objawy
unikania polegaja na zmniejszonej aktywnosci i zmniejszonym zainteresowaniu
otoczeniem. Dziecko emocjonalnie odcina si¢ w kontaktach od rodzicéw i innych

7y, Heizman, Wymiary traumatycznego stresu, ,,Psychiatria Polska” 2003, nr 5, s. 779.
2 Ibidem, s. 780-781.
2 Zob. W.N. Friedrich, op. cit., s. 46.
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dzieci. Obnizona tolerancja na bodzce sprawia, ze dziecko unika potencjalnych
urazéw. Objawy pobudzenia przejawiaja si¢ w postaci tak zwanego pogotowia
lekowego, oczekiwania, ze za chwile cos$ zlego si¢ wydarzy, zaburzen snu, zabu-
rzen koncentracji uwagi oraz generalizacji Igku na wszystkie bodzce przypomi-
najace traume™".

Nie wszystkie dzieci bedace ofiarami wykorzystania seksualnego przejawiaja
objawy PTSD. W zaleznosci od badan procent dzieci majacych objawy PTSD
waha sie od 40 do 70°". O tym, ze powstana i beda si¢ rozwijaé objawy PTSD
dziecka-ofiary przemocy seksualnej — decyduja trzy czynniki: jak powazny byt
doznany uraz, jak powaznie przezyli to rodzice i ile czasu mingto od trauma-
tycznego zdarzenia. Podkresla sie, ze wsparcie rodzicow moze zapobiec rozwojowi
stresu pourazowego3 2,

2.2. Objawy wystepujace u dzieci wykorzystywanych seksualnie
w réznych fazach rozwojowych w perspektywie terapeutycznej

Najbardziej usystematyzowane kategoryzacje objawow dzieci wykorzystywa-
nych seksualnie przedstawiaja terapeuci pracujacy z takimi dzie¢mi. To oni biora
pod uwage, w jakim okresie zycia doszlo do przemocy seksualnej, jakie objawy
dziecko przejawia i jakie cele musza by¢ realizowane podczas terapii w kontekscie
nie tylko samej traumy, ale i fazy rozwojowej, w ktorej dziecko si¢ znajduje.

Terapeuci pracujacy z dzieémi, ktore doswiadczyly (doswiadczaly) przemocy
seksualnej, opisuja objawy tych dzieci i specyficzne cele terapii w nastgpujacych
okresach rozwojowych:
dzieci w wieku do 4. roku zycia,
dzieci w wieku od 5. do 7. roku zycia,
dzieci w wieku od 8. do 12. roku zycia,
dzieci w wieku od 13. do 15. roku zycia
dzieci w wieku 16 lat i starsze.

W wyrdznionych okresach podkresla si¢ specyfike objawow dziecka wykorzysty-
wanego seksualnie ze wzgledu na faze¢ rozwojowa, jego reakcje na wykorzystanie
i cele terapeutyczne™.

Pracujac z dzieckiem najmlodszym (0-4 lat), wykorzystuje si¢ zabawy tema-
tyczne i projekcyjne organizowane tak, aby dotyczyly niepokojacych zachowan
dziecka lub sytuacji, w ktdrej brato udziat. Czasami dziecko samo moze opowie-
dzie¢, jesli juz méwi, o seksualnych zachowaniach dorostej osoby wobec niego,
zwlaszcza jesli uwaza, ze takie relacje z osoba dorosta sa czyms$ normalnym. Jesli

30 70b. A. Izdebska, op. cit., s. 49.

31'W. Friedrich, op. cit., s. 47.

32)A. Cohen, A.P. Mannarino, Factors that mediate treatment outcome in sexually abused preschoolers,
Journal of the American Academy of Child and Adolescent Psychiatry” 1996, no. 35, s. 1402-1410.
33 7. Sobolewska, Interwencje, diagnoza, terapia dzieci-ofiar przemocy seksualnej, ,Dziecko Krzyw-
dzone” 2002, nr 1, s. 114.
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natomiast dziecko zostalo zastraszone przez sprawce, wtedy nic nie powie. O wy-
korzystaniu dziecka $wiadczy¢ moze jego erotyzacja, czyli zachowania niezgodne
z jego wiekiem rozwojowym oraz zaburzenia psychosomatyczne. Silne reakcje
emocjonalne w kontakcie z konkretnymi osobami, na przyklad po zobaczeniu
sasiada.

Z punktu widzenia terapeutycznego najwazniejsza jest pomoc tym dzieciom
W pozbyciu si¢ poczucia winy i wstydu oraz poczucia odpowiedzialnosci. Dzieci
w tym okresie bardzo czgsto uwazaja, ze to one sa winne temu, co si¢ stalo,
poniewaz sa zle. Edukacja w zakresie dobrego i ztego dotyku oraz w zakresie
koniecznosci ujawniania ,,ztych tajemnic” moze pomdc tym dzieciom w pozbyciu
si¢ winy i wstydu.

Po przejsciu terapii dalsze losy dziecka zaleza od postawy rodzicodw i opieku-
néw, ktdrzy powinni pomoc dziecku na nowo budowaé ,.zdrowe” relacje z doros-
tymi, dba¢ o to, aby wszystkie korzysci z terapii nie zostaly zaprzepaszczone
i oczywiscie zapewni¢ bezpieczenstwo dziecku™.

W kolejnym okresie rozwojowym migdzy 5. a 7. rokiem zycia dziecka kontakt
z nim jest prostszy dla terapeuty. Dziecko przejawia wigksze mozliwosci ekspresji
stownej i ma wigksza $wiadomos¢ sytuacji, co nie oznacza wcale, ze dla dziecka
sytuacja jest prostsza. Wprost przeciwnie, ma wigksze poczucie winy i wstydu,
zdrady i upokorzenia w poréwnaniu z dzieckiem mlodszym. Czuje cos, czego nie
czuje dziecko mlodsze, ze ktos w stosunku do niego zachowat si¢ niegodziwie.
Odczucia takie czgsto sprawiaja, ze dzieci w tym wieku nie ujawniaja tego, co im
si¢ przydarzylo. Dzieci boja si¢ rowniez konsekwencji ze wzgledu na swoja
rodzing. Szczegdlnie chlopcy w tej grupie wiekowej z wigkszym trudem niz dziew-
czynki ujawniaja traumatyczne zdarzenia.

Pomoc terapeutyczna, podobnie jak w poprzednim okresie, dotyczy pracy nad
poczuciem winy dziecka, poczuciem wstydu i odpowiedzialnosci za zdarzenie.
Wazna jest rowniez praca nad zachowaniami seksualnymi (jesli takie sa), odtwa-
rzanymi w stosunku do réwiesnikdéw, a ktorych wezesniej dzieci byly ofiarami.
Istotne jest rowniez, aby przepracowaé wszystkie objawy, ktére kaza unikad
dziecku kontaktow z innymi, zaréwno z dzieémi, jak i dorostymi. A wszystko z po-
wodu leku przed potencjalnymi urazami™.

W kolejnym okresie, w miedzy 8. a 12. rokiem zycia, specyficzne jest to, ze
chlopcy bedacy ofiarami przemocy seksualnej przejawiaja wigcej takich zaburzen
w zachowaniu, jak: agresja, ucieczki, kradzieze, podczas gdy dziewczeta przeja-
wiaja zaburzenia snu, odzywiania, czyli zaburzenia psychosomatyczne.

To, co rézni t¢ grupe wiekowa od poprzednich, to wigksza liczba zgloszen
przemocy seksualnej. Dzieci czgsto same juz po jednokrotnym przekroczeniu intym-
nych granic ciala ujawniaja ten fakt. A jesli nie same, to po zapewnieniu, ze ktos
moze im pomac, decydujg si¢ moéwic.

Nalezy ponadto zaznaczy¢, ze w tym okresie wiekowym dochodzi rowniez
do seksualnej przemocy réwiesniczej. Przyczyna takiej przemocy moze byc¢ fakt,

3*Ibidem, s. 120.
33 Ibidem, s. 122.
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ze jakie$ dziecko wykorzystane seksualnie w przesztosci powtarza, odtwarza aktu-
alnie z réwiesnikami to, czego samo doswiadczylo. Przemoc seksualna w grupie
rowiesniczej moze tez by¢ polaczona z agresja, jest forma kary i sankcji w sytua-
cjach konfliktowych™.

W kolejnej grupie wiekowej — migdzy 12. a 15. rokiem zycia jeszcze czgsciej
niz w poprzednich okresach dochodzi do ujawnienia przez dzieci aktéw przemocy
seksualnej wobec nich, zaréwno tych aktualnych, jak i tych z przesztosci. Dzieci
przez ujawnienie traumatycznych zdarzen chca i wierza, ze moga uwolnié¢ si¢ od
bolesnej tajemnicy lub od patologicznych zwiazkow ze sprawca.

W tym wieku zwigksza si¢ ryzyko jednorazowych aktow przemocy seksualnej
(gwaltow) wobec tych dzieci w przypadkowych sytuacjach: oddalenie si¢ od grupy
kolegdw, wyjazdy z réwiesnikami i tym podobne. Zostaje wtedy zaburzone poczucie
bezpieczenstwa i odzyskanie go staje si¢ punktem wyjscia terapii. Kolejnym krokiem
jest przepracowanie negatywnych emocji wobec sprawcy i checi zemsty.

Objawy psychosomatyczne wystepujace w tym okresie polegaja na: zaburze-
niach taknienia czy snu, przewleklym odczuwaniu bolu. Objawy autodestrukcji
moga polega¢ na: samookaleczeniach, probach samobdjczych, uzaleznieniach,
prostytucji dzieciecej i tym podobnych. Z innych objawow moze wystapi¢ problem
z tozsamoscia seksualna, jesli dziecko bylo wykorzystywane przez lata od dzie-
cinstwa’ .

Ostatni okres obejmuje miodziez w wieku 16 lat i starsza. W tej grupie coraz
wigcej 0s6b szuka pomocy po doswiadczeniu przemocy seksualnej. Przemoc ta jest
doswiadczana zarowno ze strony 0sob dorostych, jak i rowiesnikow. Pomoc terapeu-
tyczna obejmuje terapie indywidualna i grupowa’".

Podsumowujac — we wszystkich wyréznionych przedzialach wiekowych ofiar
podstawowym celem terapeutycznym jest obnizenie ich poczucia winy i wstydu
oraz poczucia odpowiedzialnosci za zdarzenie. Im wigcej jest zaburzonych zacho-
wan seksualnych przejawianych przez dziecko, wynikajacych z wceiagnigcia dziecka
w seksualnos¢ dorostych, im dluzej si¢ one utrzymuja, tym wieksze poczucie winy
i wstydu. W terapii dziecka wykorzystywanego seksualnie nalezy zajmowac sie
wieloma aspektami wypeliajacymi jego zycie, aby szuka¢ obszaréw zdrowego,
satysfakcjonujacego funkcjonowania, i wzmacnia¢ je. Nalezy szuka¢ mocnych
stron dziecka, tak zeby mogto poradzi¢ sobie z przezyta trauma. Dziecko na nowo
powinno nauczy¢ si¢ budowacé relacje z dorostymi, na nowych zasadach. Jest to
wazne, zeby w przysztosci trauma seksualna nie byla jedynym czynnikiem regu-
lujacym funkcjonowanie dziecka.

Analizowanie z dzieckiem wielu sfer jego funkcjonowania ma na celu zbada-
nie wplywu traumy na aktywnos¢ dziecka. Dzieci wykorzystywane seksualnie
czesto w poczuciu mniejszej wartosci i w poczuciu swojej innosci, co jest
konsekwencja traumy, rezygnuja z wielu form aktywnosci waznej dla wlasnego
roZwoju.

3¢ bidem.
7 bidem, s. 123.
38 Ibidem.
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Efekty pracy terapeutycznej zaleza nie tylko od samej terapii, ale i od
wsparcia rodziny. Po uporaniu si¢ z urazem dzieci sa w stanie koncentrowac si¢ na
aktualnym zyciu, nie unikajac relacji spolecznych. Ale zawsze dla utrwalenia
efektow terapii wazna jest postawa rodzicow i to przez dtuzszy czas.

Sa dzieci, ktore po przezytej traumie nigdy nie mialy wsparcia terapeutycz-
nego, a ponadto nie mialy rdwniez wsparcia rodzicow. Wazna jest postawa rodzi-
cow od samego poczatku, zaraz po zdarzeniu. Ale rodzice wtedy czesto sami sa
w szoku i nie sg w stanie by¢ podpora dla whasnego dziecka™. Istotne wiec jest,
aby po zdarzeniu wykorzystania seksualnego takze rodzice dziecka otrzymali
wsparcie psychologiczne po to, by w kolejnych tygodniach, miesiacach, latach byli
wsparciem dla swojego dziecka. Bedzie to mozliwe, gdy z pomoca psychologa
najpierw sami uporajq si¢ z wtasnym poczuciem winy, z przekonaniem, ze czegos
nie dopilnowali.

Sa jednak dzieci, ktére nigdy pomocy terapeutycznej nie otrzymaly, a takze
pomocy ze strony rodzicow. Rodzice albo nie wierza dziecku, albo jesli wierza, to
obarczaja je wing za zaistniale zdarzenie. Dzieci pozostaja wigc same ze swoja
trauma i to one o traumatycznym zdarzeniu zaczynaja moéwié po wielu, nawet
kilkudziesieciu latach, kiedy dopiero jako ludzie dorosli same probuja si¢ uwolnié
od traumy.

Podsumowanie

Na kliniczny obraz zaburzen dziecka wykorzystywanego seksualnie ma wplyw
wiele czynnikéw. Jednak szczegdlne znaczenie trzeba przypisa¢ traumatogennym
mechanizmom, to jest traumatycznej seksualizacji, poczuciu zdrady, bezsilnosci
i stygmatyzacji. To one decyduja o tym, jakie objawy i jak dtugo beda si¢ utrzymy-
waé po traumie. Kolejnym istotnym czynnikiem jest stwierdzenie, czy i jakie
zmiany wystapity w centralnym uktadzie nerwowym dziecka pod wptywem traumy.
Wazna jest rowniez diagnoza, czy trauma doprowadzita do rozwoju objawéw PTSD.

W kontekscie tych wszystkich wyréznionych czynnikéw nalezy rozwazyé
jeszcze postawe rodzicow wobec dziecka po traumie. Ich postawa moze bowiem
modyfikowa¢ dziatanie wyréznionych czynnikdw, na przyktad brak wsparcia rodzi-
céw moze doprowadzi¢ do rozwoju PTSD, moze tez zniweczy¢ rezultaty oddziaty-
wan terapeutycznych. Postawa wspierajaca moze natomiast do minimum ograni-
czy¢ konsekwencje urazu.

*Por. .M. Kijowska, Chory w rodzinie — dezorganizacja czy reorganizacja funkcjonowania systemu
rodzinnego?, [w:] Rodzina — wybrane wymiary srodowiska rodzinnego dziecka, red. J.M. Kijowska,
M. Przybysz-Zaremba, Wydawnictwo PWSZ w Elblagu, Elblag 2011, s. 113.
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REASONS FOR VARIATION
OF SYMPTOMS IN SEXUALLY ABUSED CHILDREN

Abstract: The article attempts to determine the factors which have a decisive influence on variation of
symptoms found in sexually abused children (children who have experienced sexual trauma). It has
been assumed that the following four categories of factors are essential: operation of traumatogenic
mechanisms, which decide about traumatic sexualisation, feeling of betrayal, helplessness and child
stigmatisation; occurrence of specific changes in the child’s central nervous system as a result of
sexual violence; occurrence of posttraumatic stress disorder symptoms; the child’s age at the moment
of experiencing trauma. Furthermore, the attitude of the child’s parents has been noted as the factor
which modifies the significance of the above mentioned factors — both in the positive and negative
sense.






Lucyna Hurto

POTRZEBA BEZPIECZENSTWA
| SAMOPOCZUCIE UCZNIOW W SZKOLE

Globalny Swiat oferuje wiele niebezpieczenstw. Poczucie bezpieczehstwa to priorytetowa potrzeba
kazdego cztowieka. W artykule oméwiono znaczenie poczucia bezpieczenstwa i konsekwencje wynika-
jace z braku jego poczucia wsréd uczniow w Srodowisku szkolnym. Opisano style oddzialywania
wychowawczego i sposoby dyscyplinowania uczniow. Dodatkowo przedstawiono zaleznosci pomiedzy
organizacjq pracy szkoly a obowiqzkami nauczyciela.

Wprowadzenie

Celem pracy jest wskazanie zaleznosci migdzy stopniem zaspokojenia potrzeby
bezpieczenstwa i samopoczuciem ucznidéw w szkole a ich zachowaniem. Wyjas-
nione zostanie, dlaczego wskazana zaleznos¢ jest rowniez istotna dla jakosci funk-
cjonowania szkoly oraz mozliwosci efektywnego porozumiewania si¢ nauczycieli
z wychowankami. Nacisk w prezentacji problemu potozono na rézne uwarunko-
wania poczucia bezpieczenstwa u uczniow w szkole. W koncowej czesci pracy
zaakcentowano rolg wspolpracy nauczycieli z rodzicami jako warunku skutecznej
realizacji poczucia bezpieczenistwa u ucznia.

1. Znaczenie poczucia bezpieczenstwa dla uczniow

Dla dzieci i mlodziezy uczeszczajacych do szkoly zaspokojenie potrzeby
bezpieczenstwa ma znaczenie fundamentalne. Warunki zycia szkolnego niesprzy-
jaja nabywaniu czy trwaniu tego poczucia, niekorzystnie oddzialuja na ogodlna
kondycje psychomotoryczng uczniow. Staja si¢ oni niespokojni, apatyczni, bierni,
wycofuja si¢ z udziatu z zycia szkolnego i dzialaja stereotypowo. Obawiaja si¢
wigzi z kolegami czy nauczycielami. Brak poczucia bezpieczenstwa jest zrodtem
dyskomfortu, moze prowadzi¢ do szkolnych fobii, nieprzystosowania czy pato-
logii.
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2. Konsekwencje braku poczucia bezpieczenstwa u ucznia

Brak zaspokojenia potrzeby poczucia bezpieczenstwa i zte samopoczucie
uczniéw w szkole ma negatywne konsekwencje w ich zachowaniu. Zyjac w stanie
zagrozenia, wykazuja oni objawy braku przystosowania i strachu przed ludzmi,
unikaja kontaktu z réwiesnikami. Wzmocnieniu ulegaja szkodliwe nawyki czy
nieakceptowane sposoby postgpowania. Co wiecej, niezaspokojenie potrzeby bez-
pieczenstwa nie tylko wzbudza gwaltowne i czasowe odczucia lekowe, lecz takze
moze prowadzi¢ do wzglednie nieodwracalnych nieprawidtowosci w funkcjono-
waniu systemu nerwowego. Psychologia kliniczna waznym elementem swego
przedmiotu badan czyni kwestie lgku odczuwanego przez dzieci i mlodych ludzi
jako podtoza wielu nerwic'. Poczatkéw tworzacych sie postaw lekowych nalezy
szuka¢ w okresie nauki szkolnej dziecka. Szkota bowiem nalezy do tych miejsc,
w ktorym uczniowie doswiadczaja sytuacji zagrozenia. Moga one mieé¢ najroz-
niejszy charakter i moga wynika¢ z wielu rozmaitych uwarunkowan.

3. Uwarunkowania poczucia bezpieczefistwa
u uczniéw w szkole

Poczucie bezpieczenstwa wychowanka w szkole nie polega jedynie na gwa-
rancji zapewnienia jemu warunkow, ktore chronig go przed utrata zdrowia na
terenie szkoly, uszkodzenia ciata czy grozbami padajacymi ze strony rowiesnikow.
Poczucie braku zagrozenia, odnoszace si¢ do potrzeby bezpieczenstwa, wiaze si¢
Sciéle z nastepujacymi kwestiami’:

e jaki program ksztalcenia, realizowany jest w szkole,

o jakie style oddzialywania wychowawczego stosowane sa przez nauczycieli,
jakie sa metody dyscyplinowania ucznidw,

jaki jest przebieg zaje¢ migdzylekeyjnych,

czy w szkole sa wprowadzane innowacje pedagogiczne,

jaki jest zakres i przebieg innowacji pedagogicznych,

jaka jest organizacja pracy szkoly,

e jaki styl kierowania reprezentuja dzialania dyrektora szkoty.

Wskazane czynniki moga rodzié¢ poczucie zagrozenia, ale uczen moze z nich
takze czerpac poczucie bezpieczenstwa.

'K. Klimasinski, Zaburzenia zachowania, w ktérych uczenie sie jest waznym czynnikiem etiologicznym,
[w:] Elementy psychopatologii i psychologii klinicznej, red. K. Klimasinski, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2000, s. 153.

2K. Polak, Uczniowie i nauczyciele w przestrzeni szkolnej, [w:] Kultura szkoty. Od relacji spotecznych
do jezyka uczniowskiego, red. K. Polak, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2007,
s. 79.
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4. Program ksztatcenia a poczucie bezpieczernstwa ucznia

Wiele zalezy od programu ksztalcenia w kwestii realizacji poczucia bezpie-
czenstwa ucznia. Program ten moze utwierdza¢ ucznia w tym, ze szkota zapewnia
mu poczucie zaufania i opieki. Dostosowany do potrzeb uczniéw stwarza im nie
tylko wieksze mozliwosci dzialania poprzez zapewnienie wszystkim jednakowych
szans. Wiele placowek oswiatowych indywidualizuje program ksztalcenia, dosto-
sowujac go do rzeczywistych potrzeb ucznidw. Sa to tak zwane programy kom-
pensacyjne stosowane wobec grupy uczniow najmtodszych zaniedbanych wycho-
wawczo. Badania przeprowadzane w amerykanskich szkotach nad skutecznoscia
programéw kompensacyjnych w przypadku najmiodszych dzieci wykazaly, ze
absolwenci programow kompensacyjnych rzadziej trafiali do klas wyréwnaw-
czych, rzadziej powtarzali klase, rzadziej byli wydalani ze szkoly, mieli lepsze
wyniki w nauce matematyki i testach zrozumienia czytania, charakteryzowali si¢
tez w wigkszym stopniu ,orientacja na osiagniecia” niz uczniowie nieobjgci
programem’. W polskiej szkole programy ksztatcenia tego typu stosowane sg od lat
90. XX wieku i funkcjonuja pod nazwa programow zajeé¢ korekcyjno-kompen-
sacyjnych. Istotna kwestia programu ksztalcenia jest uswiadomienie uczniom
koniecznosci przyjecia postawy niezgody na agresje wsrod réwiesnikow.

W cyklu lekcji wychowawcezych, spotkan z pedagogiem lub psychologiem
szkolnym powinno nastgpowaé uwrazliwienie uczniow na wszelkie przejawy
agresji. Pogadanki, dyskusje na ten temat powinny ksztaltowa¢ empati¢ uczniow
wobec ofiar stosowanej przez réwiesnikow przemocy. Tematyka spotkan wycho-
wawczych powinna dotyczy¢ przede wszystkim sposobow wspolnego z pedago-
gami przeciwdzialania agresji rozumianej jako zamierzone dziatanie w formie
otwartej czy symbolicznej — majace na celu wyrzadzenie komus szkody. Nauczy-
ciele powinni kierowaé¢ si¢ w procesie wychowawczym wiedza o tym, ze agresja
w wieku szkolnym przybiera zlozona postaé. Moze by¢ reakcja na frustracje,
wyrazem gniewu czy odpowiedzia na inng agresje. Przemoc szkolna przybiera
wiele postaci: moze by¢ fizyczna, psychiczna, stowna. Taka najlatwiej dostrzec
i przerwaé, ale bywa i bierna. Wowczas jest trudna do zauwazenia, wyraza si¢
ciaglym niezadowoleniem ucznia, negatywizmem i jednoczesnie ,,bezwladem™.

W szkotach wsrod uczniow do najczestszych przejawow agresji zalicza sie:
bojki, grozby, klétnie, wysmiewanie, straszenie, niszczenie cudzych rzeczy.
W ostatnich latach istotnym problemem dotyczacym poczucia bezpieczenstwa jest
cyberprzemoc.

3 W trosce o prace. Raport o rozwoju spotecznym. Polska 2004, red. S. Golimowska, M. Boni, UNDP,
Warszawa 2004, s. 37.

4N. Grochowska, Co robi¢, kiedy nie wiadomo co robi¢. Podpowiednik dla nauczyciela, Wydaw-
nictwo Seventh Sea, Warszawa 2001, s. 80.
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5. Style oddziatywania wychowawczego

Jesli nauczyciel stosuje w swojej pracy prawidlowy styl oddziatywania wy-
chowawczego, woéwczas niepokdj ucznia stabnie, a wzrasta poczucie bezpieczen-
stwa. Znikaja powody do konfliktéw’. Organizacja pracy w grupach w czasie zajeé
lekcyjnych jest jedna z metod charakteryzujacych prawidlowy styl oddziatywania
wychowawczego. Dzieje si¢ tak, dlatego ze uczniowie w pracy grupowej traktuja
siebie jak autorytety, to oni sami moga wplynaé na decyzje grupy, ktorej sa
czlonkiem. Organizowanie warsztatow typu: ,,.Dlaczego mamy agresj¢ wsrdd ludzi”
jest kolejnym przykladem pozytywnego oddziatywania wychowawczego stosowa-
nego przez nauczycieli. Nauczyciel w czasie zaplanowanych zaje¢ moze mode-
rowaé rozmowe wsrod uczniow klas starszych na temat: ,,Jakie warunki musza by¢
spelnione, aby dyskusja byla udana”. Kolejnym rozpatrywanym razem z uczniami
zagadnieniem moze by¢ rozpatrywanie problemu: ,Dlaczego wystepuje agresja
wsrod ucznidw?”. Nauczyciel moze zaproponowaé uczniom rejestracje pomystow
dotyczacych zagadnienia: ,,Co mozna zrobi¢, aby ograniczy¢ agresje?”. Jako
swoiste podsumowanie dyskusji proponuje uczniom sformutowanie deklaracji
na temat: ,,Co ty zrobisz, aby zmniejszy¢ lub zlikwidowac te problemy?”.

6. Metody dyscyplinowania uczniéw

Sposoby dyscyplinowania ucznidéw nie powinny by¢ sitlowe, chociazby
ze wzgledu na zasade, ze agresja rodzi agresje. Przed podjeciem jakichkolwiek
dzialan nauczyciele powinni zorientowac sig, jakie zachowania uczniowie prze-
jawiaja najczesciej. Jesli nauczyciele nie chca zauwazaé problemu tak czgstej obec-
nie agresji elektronicznej, wowczas uczniowie nie czuja si¢ bezpiecznie w szkole.
Agresja elektroniczna polega na przyklad na rozpowszechnianiu w Internecie
nieprawdziwych informacji dotyczacych zaréwno ucznidéw, jak i samych nauczy-
cieli. Nauczyciel bedzie skutecznie dyscyplinowat uczniéw i nie dopuszczat do
cyberprzemocy wowczas, gdy jego znajomos$¢ przepisow dotyczacych agresji
elektronicznej bedzie ciagle aktualizowana. W tej sytuacji wazne jest, aby doku-
menty wewnatrzszkolne, na przyklad statut, uwzglednialy obok tradycyjnych za-
chowan niewlasciwych takze te zwiazane z nowymi mediami. Na naganne zacho-
wania dzieci i mlodziezy nauczyciel najczesciej odpowiada pouczaniem i kara-
niem. Obie te reakcje sa odczuwane przez ucznia jako wrogie i tak naprawde nie
ucza go niczego pozytywnego. Jedynym wyraznym efektem jest rosnace przeko-
nanie wychowanka, ze wszyscy sa przeciw niemu. Uczniowi moze pomoc jedynie
refleksja, zastanowienie si¢ nad swoimi czynami i ich mozliwymi konsekwencjami.
Do takiej refleksji pobudza rozmowa z pedagogiem szkolnym lub psychologiem.

SM. Sniezynski, Sztuka dialogu. Teoretyczne zatozenia a szkolna rzeczywistosé, Wydawnictwo
Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2005, s. 120.
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Niestety rozmowy tego typu rowniez bywaja odbierane przez ucznidw jako
element szkolnego rezimu. Przyczynia si¢ do tego wielu nauczycieli, méwiac na
przykiad: ,Jak si¢ bedziesz tak dalej zachowywal, wysle ci¢ do pedagoga”. Wynika
stad, ze sama szkota ogranicza pozytywny wplyw psychologéw, pedagogow,
sprowadzajac ich rolg do sily szybkiego reagowania.

Wydaje sie, ze bardzo skuteczne byloby zwigkszenie umiejetnosci wychowaw-
cow klas w reagowaniu na sytuacje negatywne. Pierwszym krokiem w takich
przypadkach byloby naktonienie do rozmow o0sob w nie zaangazowanych. Nalezy
pozwoli¢ uczniom, zaréwno sprawcom, jak i poszkodowanym, méwi¢ wlasnym
jezykiem o tym, co czuja, o emocjach, jakie wywotalo w nich dane zdarzenie.
Bezposredni przekaz na linii sprawca—poszkodowany, wyrazony stowami, ktérymi
na co dzien postuguja si¢ uczniowie, jest zdecydowanie skuteczniejszy niz jakiego-
kolwiek pouczenia. Zadaniem nauczyciela byloby doprowadzenie do rozmowy
uczniow, pilnowanie ich bezpieczenstwa, a przede wszystkim o$mielenie ich, by
moéwili o wlasnych odczuciach. Po takiej rozmowie nauczyciele powinni roéwniez
indywidualnie rozmawiaé z uczniami, wystuchaé ich. Dowiedzie¢ si¢ na przyklad,
czego sprawca zdarzenia nauczyl si¢ o sobie, o swoim sposobie komunikowania si¢
ze $wiatem, o swoich mozliwosciach skutecznego, pozytywnego dziatania. Nie
mozna go jednak zmuszaé, aby przyznal si¢, ze Zle postapil, ze powinien sig¢
zmieni¢ i zastuguje na kare.

7. Przebieg zaje¢ miedzylekcyjnych

Uczniowie czgsto podkreslaja, ze maja wigksze poczucie bezpieczenstwa
w czasie lekcji niz przerw. Uczniowie ci wskazuja szatnie, toalety, korytarze
szkolne czy boisko jako miejsca wymagajace zwigkszenia bezpieczenstwa. Dlatego
potrzeba zaradzenia ze strony nauczycieli niewlasciwym sytuacjom jest w tym
przypadku bardzo duza. Dyrekcja i rada pedagogiczna szkoly jest zobligowana do
podjecia dziatan, ktore maja na celu eliminowanie zagrozen we wskazanych miejs-
cach, okreslanych przez ucznidéw i ich rodzicéw jako miejsca o obnizonym pozio-
mie bezpieczenstwa. W szkole powinien by¢ zainstalowany monitoring, a takze
powinno si¢ zwigkszy¢ liczbe nauczycieli dyzurujacych podczas przerw migdzylek-
cyjnych oraz przeprowadza¢ kontrolg oséb postronnych wchodzacych na teren
obiektu.

8. Zakres i przebieg innowacji pedagogicznych

Innowacje pedagogiczne zgodnie z semantyka wyrazu pojecia oznaczaja
odnowienie dotychczasowego sposobu ksztatcenia, ,,zmiany ulepszajace system,
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w tym gléwnie tresci programowe, prace nauczycieli (jej metode i srodki), prace
uczniéw badz warunki materialno-spoteczne edukacji™®.

Innowacje to proces tworzenia albo przyswajania nowych rozwiazan edukacyj-

nych. Planowanie zakresu i przebiegu innowacji pedagogicznych w gléwnej mierze
bazuje na wynikach anonimowych ankiet przeprowadzanych wsrdéd ucznidw.
Kwestionariusz ankiety moze zawiera¢ nastgpujace, przykladowe pytania wraz
z proponowanymi odpowiedziami, sposrod ktorych uczen wybiera te, ktora jest
zgodna z jego odczuciami:

1.

10.

Czy czujesz si¢ bezpiecznie w swojej szkole? (a.tak, zawsze, b. czasami,
c. nie, nigdy),

. Czy byles$/as $wiadkiem agresywnego zachowania wsrdd kolegow? (a. tak,

zawsze, b. czasami, c. nie, nigdy),

. Jakie zachowania agresywne zaobserwowales/as wsrod kolegdw? (uczen moze

zaznaczy¢ kilka odpowiedzi: a. wyzywanie, b. ponizanie, c. grozby, d. kryty-
kowanie, e. bicie, f. popychanie, g. kopanie, h. policzkowanie, i. ciagnigcie za
wlosy, j. szarpanie, k. wymuszanie pienigdzy, 1. inne, jakie? ...........c.ccoceeeenee. ),

. Czy w stosunku do ciebie kto§ zachowatl si¢ lub zachowuje si¢ agresywnie?

(a. tak, zawsze, b. czasami, c. nie, nigdy),

. Ktore z wymienionych w pytaniu 3 form agresji uzyto w stosunku do Ciebie?
(errerrerre e ),
. Kto w stosunku do Ciebie zachowal si¢ w sposéb agresywny? (uczen moze

zaznaczy¢ kilka odpowiedzi: a. inny uczen z klasy, b. inny uczen ze szkoly,
¢. nauczyciel, d. inny pracownik szkoly, e. ktos z rodziny),

. Do kogo zwrécites sie o pomoc, gdy kto§ zachowal si¢ wobec Ciebie

agresywnie? (a. do rodzicow/rodzenstwa, b. do wychowawcy, c. do ulubionego
nauczyciela, d.do pedagoga szkolnego, e. do psychologa szkolnego, f.do
kolegi z klasy, g. do nikogo, pONIeWaz ..........cccceveeeeienienieieeseeeene ),

. Dlaczego, Twoim zdaniem, niektdrzy uczniowie stosuja przemoc wobec

innych? (uczen moze zaznaczy¢ kilka odpowiedzi: a.maja problemy
uczuciowe, b. doswiadczaja przemocy w domu, c.chca zdoby¢ i utrzymac
wazna pozycje w klasie, d. chca dostosowaé si¢ do norm narzuconych przez
kolegow, e. odreagowuja wlasne negatywne emocje, f. jest to jedyny sposob
uzyskania akceptacji kolegow, g. daza do podporzadkowania sobie innych
kolegow, h. jest to skuteczny sposob zalatwienia swoich interesow, i. jest to
wyraz bezsilnosci i niemocy, j. nie maja pieniedzy, k. pija alkohol, 1. inne,
JAKIE? oo ),

. Czy zdarzyto Ci si¢ zachowaé agresywnie na terenie szkoty? (a. tak, zawsze,

b. czasami, c. nie, nigdy),

Wobec kogo zachowales si¢ agresywnie? (a. inny uczen z klasy, b. mtodszy
uczen ze szkoly, c. starszy uczen ze szkoly, d. nauczyciel, e. inny pracownik

szkoty),

®W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2007, s. 345.
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11. Gdzie na terenie szkoly jest Twoim zdaniem najmniej bezpiecznie? (a. na kory-
tarzach, b. przed szkota, c. w klasach, d. w toaletach, e. w szatni, h. inne, jakie?

12. Co Twoim zdaniem mogloby spowodowac, zeby w szkole bylo bezpieczniej?
(uczen moze zaznaczy¢ kilka odpowiedzi: a. wzmozone dyzury nauczycieli w
czasie przerw, b. umozliwianie wejscia na teren szkoly tylko uczniom z iden-
tyfikatorami, c. dodatkowy monitoring (kamery), d. inne rozwiazania, jakie?

13. Czy Twoim zdaniem agresywne zachowania w szkole da si¢ catkowicie wyeli-
minowac? (a. tak/raczej tak, b. raczej nie, c. jestem pewien, ze nie, uzasadnij:

............................................... ).

Nauczyciel, na podstawie uzyskanych wynikéw ankiet, moze opracowaé
adekwatne do sytuacji oddzialywania wychowawcze. Niektore z nich moga by¢
klasyfikowane jako zmiany ulepszajace system wychowawczy i edukacyjny szkoty.
Odpowiedzia grona pedagogicznego szkoly na problem braku realizacji potrzeby
bezpieczenstwa ucznidéw moze by¢ propozycja dydaktyczna nauczyciela polonisty.
W czasie lekcji jezyka ojczystego nauczyciel podejmuje starania zaangazowania
uczniéw w rozwiazywanie istniejacego problemu. Pierwszym krokiem jest forma
dramy, jedna z metod aktywizujacych proces nauczania. Drama to metoda, ktora
umozliwia uczniom odgrywajacym role znalez¢ si¢ w sytuacjach podobnych do
tych, ktore zdarzaja si¢ w otaczajacej ich rzeczywistosci. W rezultacie tego typu
interakcja prowadzi do poznania rzeczywistosci i zrozumienia motywow ludzkiego
dziatania. Niekiedy nauczyciele w dramie stosuja tak zwana metode odwrdconych
rol, ktora polega na tym, ze osoby biorace udzial w ¢wiczeniu wymieniaja si¢
rolami i identyfikuja z osoba prezentujaca przeciwny punkt widzenia.

Chociaz ,teatr w klasie” ma charakter okazjonalny, nauczyciel stara sie¢ wlas-
nie w tej grupie uczniow, ktorych obserwacja wskazuje, ze sa prowodyrami
sytuacji zagrazajacych bezpieczenstwu w szkole, stosowaé drame tak czesto, jak to
bylo mozliwe. Postepuje tak dlatego, ze uczniowie bardziej dyscyplinujg si¢
w czasie zaje¢ quasi-teatralnych. Wspdlna teatralna praca klasy wymaga wspdlod-
powiedzialnosci za jej efekt. Tym bardziej ze uczniowie wydawalo by sie tak
niechetni pracy spolecznej z reguly przystaja na propozycje przygotowania spek-
taklu. Po przeprowadzonych ¢wiczeniach nauczyciel podejmuje kolejne proby
rozméw z uczniami na temat dotychczasowych problemdéw w szkole. Stara si¢ ich
aktywnie stuchaé, odczytywac ich problemy z ich punktu widzenia (konieczna
w przypadku sluchajacego postawa empatii, serdecznosci). We wlasciwej ocenie
uczniow sprawiajacych problemy pomagaja opinie poradni psychologicznej. Zawie-
raja one informacje okreslajace poziom umyslowy ucznidéw, opis wystepujacych
trudnosci oraz podaja przyczyny ich wystegpowania. We wskazaniach propono-
wanej zmiany oddziatywania wychowawczego nacisk potozony zostaje na stoso-
wanie roznorodnych form aktywizujacych ucznidw oraz na to, ze uczniowie
potrzebuja szybkiej informacji zwrotnej dotyczacej sposobu i wyniku wykonanego
zadania. Szybka informacja zwrotna od innych ucznidéw i nauczyciela znacznie
wplywa na obnizenie ich niepokoju i sprzyja koncentracji na kolejnych, stawianych
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im zadaniach. Zajgcia teatralne sprzyjaja realizacji sugestii zawartych w opiniach
poradni psychologicznej. Umiejetnie prowadzony teatr w klasie od poczatku do
konca nie jest dla ucznidow przykrym obowiazkiem, ale forma spontanicznego
przezycia, wymagajaca wyrzeczenia sie osobistych pragnien na rzecz powodzenia
wspodlnego, klasowego przedsigwziecia. Spektakl teatralny prezentowany rodzicom
i spotecznosci szkolnej jest wartoSciowym przezyciem zaréwno dla rodzicielskiej
widowni, jak i dla uczniow. Sami rodzice dzieci z problemami przyznaja, ze
wybrana forma wplywa pozytywnie na ich dzieci. Problemy w nauce i zachowaniu
uczniéw zwigzane sa z sytuacja emocjonalng uczniéw. Agresja w zachowaniu jest
spowodowana obnizong samooceng i brakiem akceptacji. Tacy uczniowie maja
silng potrzebe uznania, bardzo chca by¢ podziwiani przez otoczenie, ale jednoczes-
nie prezentuja mala wiar¢ w siebie, co obniza ich motywacj¢ do pracy i poziom
aspiracji. Dokonujac ewaluacji zastosowanej metody dramy, podkresli¢ nalezy
fakt, ze nauczyciel w swojej pracy dydaktycznej stara si¢ zrozumie¢ uwarunko-
wania zaburzen zachowania ucznidw oraz zaplanowac¢ skuteczng pomoc. W prze-
ciwnym wypadku problemy te nasililyby sig, co przyniostoby negatywne skutki dla
spolecznosci klasy i szkoty. Nauczyciel powinien podejmowaé si¢ zadania ksztal-
towania zainteresowan uczniéw metoda oddzialywania szeroko pojetej sztuki (mu-
zyka, teatr, filharmonia, kino, ksiazka).

Zaniechanie oddzialywan wobec uczniéw z problemami emocjonalnymi czy
niechecia wobec innych moze skutkowa¢ narastaniem agresji w szkole. Jesli ucznio-
wie nie beda mieli zadnego wsparcia ze strony nauczycieli, ich motywacja do
nauki w ogodle obnizy sie, co spowoduje dalsze pogarszanie si¢ wynikow nau-
czania. Ci uczniowie, o ktorych mowa w analizowanym przypadku, oskarzani
o brak pracowito$ci, przy braku zrozumienia przez grono pedagogiczne charakteru
ich deficytow, byliby dalej demotywowani. Uczniowie poza szkota szukaliby
rozwigzan swoich problemdw, ich notoryczna nieobecno$¢ na zajeciach pogle-
bitaby ich niepowodzenia szkolne. Nasililiby si¢ negatywne relacje interpersonalne
w klasie. Wreszcie realnymi stalyby si¢ zagrozenia patologiami spotecznymi (narko-
mania, alkoholizm, konflikt ucznia z prawem).

Kazda proponowana innowacja pedagogiczna zaakceptowana na posiedzeniu
rady pedagogicznej powinna by¢ zglaszana organowi prowadzacemu szkotle
i kuratorowi oswiaty’.

9. Organizacja pracy szkoty

Probierzem efektywnej organizacji pracy szkoly na ptaszczyznie bezpieczen-
stwa jest misja szkoly. Jesli jest ona odpowiednia do zadan wychowawczych,

" Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia 2011 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie warunkdéw prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne
szkoty i placowki, Dz. U. z 2011 r. Nr 176, poz. 1051.
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motywuje nauczycieli do pracy, uczniéw do nauki, a w otoczeniu spolecznym
szkota wzbudza zaufanie. Odzwierciedla si¢ w niej to, do czego szkota dazy,
co uwaza si¢ w niej za fundament dzialan edukacyjnych. Misja szkoly powinna
podkresla¢ takie wartosci jak harmonia stosunkéw wewnetrznych. Praca nauczy-
cieli w dobrze zorganizowanej szkole powinna by¢ ukierunkowana na wszystkich
ucznidéw: od najlepszych do tych, ktorzy napotykaja najwigksze trudnosci w nauce.
Czas i energia nauczycieli oraz administracji zostaja spozytkowane na zaspo-
kajanie nie tylko potrzeb edukacyjnych uczniow, ale takze tych emocjonalnych
dotyczacych realizacji poczucia bezpieczenstwa. W szkole zorganizowanej jako
placowka bezpieczna, troszczaca si¢ o ucznia, trwa nieustanne poszukiwanie drog
doskonalenia procesu dydaktyczno-wychowawczego. Funkcje placowki oswiatowe;j
powinny by¢ kazdorazowo dopasowane do specyfiki warunkoéw, w jakich dziata
szkota (osiedla, gminy, dzielnicy). W organizacji szkoly tresci i zakres funkcji
spetnianych przez dyrektora sa podstawowa determinanta jej sprawnosci organi-
zacyjnej. Dyrektor, aby mogt pelni¢ swoje funkcje organizacyjne w sposob efek-
tywny, powinien cechowaé si¢ przede wszystkim okreslonym zasobem wiedzy
organizacyjnej oraz posiada¢ wrazliwos¢ w zakresie dostrzegania pozytywnych
i negatywnych zjawisk organizacyjnych. Role organizacyjne dyrektora szkoty sa
widoczne w tym, jak organizuje proces dydaktyczno-wychowawczy szkoly, jakim
jest opiekunem i wychowawca personelu szkoly, w jakim stopniu realizuje polityke
oswiatowa panstwa.

Organizacja pracy szkoly powinna mie¢ na celu stworzenie optymalnych
warunkdéw do pracy nauczycieli oraz nauki i pobytu w szkole uczniow. W tym celu
dyrektor placéwki analizuje potrzeby i oczekiwania uczniéw, rodzicdw i nauczy-
cieli oraz poziom ich zaspokojenia. W organizacji szkoly uwzgledniane sa dzia-
fania zapewniajace bezpieczenstwo. Podczas zaje¢ i migdzy zajeciami uczniowie
maja zapewniona opieke. W tym celu szkola wyposazona jest organizacyjnie
w sprawny i skuteczny system uzyskiwania i obiegu informacji.

10. Styl kierowania szkota przez dyrektora

Styl kierowania szkola obrany przez dyrektora przeklada si¢ na relacje
nauczycieli z uczniami. Jesli w kontaktach z nauczycielem uczen zamiast odbierac¢
sygnaly akceptacji i sympatii otrzymuje niekonczaca sie liste nakazoéw i zakazow,
to traci poczucie bezpieczenstwa i uruchamia wiele mechanizméw kompensuja-
cych, sktadajacych si¢ w rezultacie na rozmiar oporu wobec szkoty. Jesli uczen nie
ma mozliwo$ci wyrazania w szkole swoich pogladow bez nieustannego narazania
si¢ na cenzurowanie, rezygnuje z podejmowania dzialania, nie chcac popehic
bledu. Wreszcie, jesli odczuwa lek przed zadawaniem pytan nauczycielowi w oba-
wie przed kara, jesli musi nieustannie pilnowaé swoich rzeczy w obawie przed
kradzieza, jego poczucie bezpieczenstwa w takiej szkole jest patologicznie niskie.
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Zaspokajanie potrzeby bezpieczenstwa u ucznia wiaze si¢ nierozerwalnie z po-
trzeba poczucia bezpieczenstwa u nauczyciela. To poczucie jest ksztaltowane przez
dyrektora zarzadzajacego szkola. Dlatego jesli szkota ma by¢ miejscem bezpiecz-
nym dla uczniéw, musi by¢ rowniez bezpieczna dla nauczycieli. Konsekwencje
utraty bezpieczenstwa przez nauczycieli wczesniej czy pdzniej dotkng samych
uczniéw. Nie powinno by¢ tak, ze energia i czas nauczyciela sa absorbowane
i wykorzystywane przede wszystkim na samoobrong w szkole. Jesli takie sytuacje
stwarza sam dyrektor szkoty, wowczas nauczyciel niewiele ma do zaoferowania
uczniowi. Dla nauczyciela, podobnie jak dla ucznia, bezpieczna szkota oznacza
miejsce, w ktorym szanuje si¢ cudze poglady i opinie, docenia si¢ wklad pracy,
umozliwia si¢ uczestnictwo w procesach decyzyjnych, w ktorym mozna zawsze
liczy¢ na pomoc dyrektora i innych nauczycieli i nie ba¢ si¢ o t¢ pomoc prosic.
Z tego wzgledu najbardziej optymalny styl zarzadzania szkota to styl demokra-
tyczny. Dyrektor demokrata zdecydowanie ,,zachgca grupe podlegajacych jemu
nauczycieli do podejmowania decyzji w zakresie ustalenia celéw jej dzialania,
zadan prowadzacych do ich realizacji i podzialu czynnosci. Jednocze$nie sam
bierze udziat w pracy wykonywanej przez grupe™. To wiasnie dyrektor jest odpo-
wiedzialny za realizacje w szkole takiego programu wychowawczego, ktéry w spo-
s6b gwarantujacy zapewnienie uczniom i nauczycielom poczucia bezpieczenstwa,
umozliwi realizowanie adekwatnych z tym zadaniem wartosci i norm zycia szkol-
nego. To od jego decyzji zalezy, jakie normy zachowan sa zawarte w szkolnych
programach i regulaminach. Dyrektor ma decydujacy wptyw na to, jaki model
ucznia i model zycia zbiorowego w szkole realizuja te programy, jaki typ etyczny
jest w nich zawarty i jakie systemy oceniania zachowan uczniowskich dominuja

w jego szkole.

Zgodnie z zapisem ustawy z dnia 26 stycznia 1982 roku Karta Nauczyciela
dyrektor jest odpowiedzialny za’:

o dydaktyczny i wychowawczy poziom szkoty,

o realizacje zadan zgodnie z uchwalami rady pedagogicznej i rady szkoly, podje-
tymi w ramach ich kompetencji stanowiacych, oraz zarzadzeniami organdow
nadzorujacych szkole,

o tworzenie warunkow do rozwijania samorzadnej i samodzielnej pracy uczniow
i wychowankow,

e zapewnienie pomocy nauczycielom w realizacji ich zadan i doskonaleniu zawo-
dowym,

e zapewnienie w miar¢ mozliwosci odpowiednich warunkow organizacyjnych do
realizacji zadan dydaktycznych i opiekunczo-wychowawczych,

e zapewnienie bezpieczenstwa uczniom i nauczycielom w czasie zaje¢ organizo-
wanych przez szkote.

Zadania opiekuncze szkoly sa przez dyrektora szkoty planowane i skutecznie
realizowane. Dyrektor jest zobligowany do analizy zasobow, jakimi dysponuje

8P, Zukowski, A. Muszynski, H. Lazowska, Techniki zarzqdzania i style kierowania, BWSH, Koszalin
1998, s. 54.
° Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela, Dz. U. z 2006 r., Nr 97. poz. 674 z p6Zn. zm.
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szkota i ktorych posiadanie determinuje jako$¢ pracy szkoly rowniez w zakresie
bezpieczenstwa. Analiza dotyczy trzech kwestii: zasobéw materialnych (w tym
rowniez finansowych), zasobéw niematerialnych oraz zasobow ludzkich, czyli
kwalifikacji oraz kompetencji nauczycieli, ich postaw i zachowan, systemu war-
tosci reprezentowanych przez osoby zwiazane ze szkola.

Waznym obowiazkiem dyrektora jest wspolpraca z pozaszkolnymi podmio-
tami, ktore sa odpowiedzialne za bezpieczenstwo i1 porzadek, w szczegdlnosci
z policja i straza miejska. W ramach tej wspolpracy dyrektor powinien organizo-
wac¢ spotkania pedagoga oraz nauczycieli z policjantami. Wspdlnie z policjantami
powinien przygotowywac spotkania tematyczne dla dzieci i mlodziezy, dotyczace
miedzy innymi odpowiedzialnosci nieletnich za popelione czyny, prawnych aspek-
tow przemocy, zasad bezpieczenstwa, zachowan ryzykownych i sposobdéw unika-
nia zagrozen. Dyrektor szkoly informuje policje, gdy na terenie placowki maja
miejsce zdarzenia o znamionach przestepstwa, ktore stanowia zagrozenie dla zycia
lub zdrowia ucznidéw. Przekazuje réwniez policji informacje o przejawach demorali-
zacji dzieci i mlodziezy, prosi o pomoc w rozwigzywaniu wyjatkowo trudnych
problemoéw wychowawczych. Wspdlnie z policjantami bierze udzial w lokalnych
programach profilaktycznych.

Policja powinna by¢ wzywana, gdy wyczerpia si¢ Srodki dostgpne szkole
w danej niebezpiecznej sytuacji. Dyrektor powiadamia najblizsza jednostke
rowniez wtedy, gdy w otoczeniu szkoty zauwazy zagrozenie dla dzieci mlodziezy.
Na przyklad grupe bijacych si¢, spozywajacych alkohol Iub nieodpowiednio
zachowujacych sie ludzi.

11. Wspétpraca dorostych warunkiem
zaspokojenia potrzeby bezpieczenstwa uczniéw
- podsumowanie

W czgsci podsumowujacej podkreslenia wymaga fakt, ze jednym z podsta-
wowych warunkéw przeciwdziatania nagannym zachowaniom uczniow jest $cista
wspolpraca dorostych, w tym nauczycieli z rodzicami. Dorosli powinni wspolnie
ustali¢, jakie zachowania mozna zaakceptowac, a z jakimi nalezy walczy¢. Nalezy
uswiadomi¢ rodzicom, jak wazne dla poczucia bezpieczenstwa ich dziecka jest ich
zaangazowanie w zycie szkoly, ich zainteresowanie szkolnymi sprawami dziecka.
Uczniowie, ktérych rodzice nie chodza na wywiaddwki, nie interesuja si¢ szkola
i nie utrzymuja z nig stalego kontaktu, ulegaja przemocy lub t¢ przemoc stosuja.
Zerwanie kontaktu migdzy szkola a domem zawsze zwigksza ryzyko i skale
patologii. Rodzice sa szkole potrzebni, szkola powinna by¢ potrzebna rodzicom.
To wymoég wspdlnej odpowiedzialnosci dorostych za kierunek wychowania dzieci
i mlodziezy.
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Szkota nie moze by¢ postrzegana jedynie w kontekscie problemow, ktore byty
kiedy$ udzialem samych dorostych. Potrzebna jest koalicja dorostych na rzecz
promowania pozytywnych wartosci, jakie edukacja wnosi w zycie kazdego
czlowieka.
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THE NEED OF SECURITY
AND COMFORT OF PUPILS IN THE SCHOOL

Abstract: Global world explores many dangers. The sense of safety is a prior need for any modern
human being. In this article I discuss the importance of a sense of security and the resulting
consequences of its lack among the students in the school environment. I also describe the impact
of parental styles and ways of disciplining students. In addition, the relation between the organization
of school work and responsibilities of the teacher are pointed in the following article.



Matgorzata Przybysz-Zaremba

(NIE)ZDROWA ZYWNOSC
W SKLEPIKACH SZKOLNYCH

Tekst prezentuje wyniki badan na temat produktéw, dostepnych w sklepikach szkolnych. Badania
przeprowadzono wsrod stuosobowej grupy uczniow ze szkdt: podstawowej, gimnazjum oraz szkoty
Sredniej (liceum) usytuowanych w miescie Elblqg i jego okolicach. W badaniu zastosowano
kwestionariusz ankiety sktadajacy sie z 16 pytan zamknietych oraz 2 pytan otwartych. Wyniki tych
badan pozwalajq na wysuniecie wniosku: uczniowie sq Swiadomi konsekwencji niezdrowego
odzywiania, ale nie zawsze majq mozliwos¢ zakupu zdrowych produktéw w sklepikach szkolnych.
W koncowej czesci tekstu opracowano wybrane propozycje i zalecenia, ktore nalezatoby wprowadzié
w niejednej szkole w Polsce.

Zamiast wprowadzenia. Czy wiem, co jem?

Czy sklepiki szkolne zaopatrzone sag w zdrowa zywnos¢? Okazuje sig, ze nie.
Nadal mozna w nich kupi¢ produkty, ktére nie zawsze zalicza si¢ do ,,zdrowych”.
Najczesciej w sklepikach szkolnych mozna kupi¢ stodycze, chipsy, napoje ener-
getyzujace, ktore swoim wygladem (opakowaniem) przyciagaja wzrok uczniow
oraz kusza do zakupu, a coraz czesciej takze ,.szybka zywnos¢” (fast food)'.
W asortymencie sklepikéw szkolnych rzadko oferuje si¢ uczniom zdrowe produkty,
typu kanapki czy tez surdwki warzywne, ktoére wymagaja wczesniejszego przygo-
towania. Sklepiki szkolne proponuja wiec wszystko to, co jest ,,niezdrowe”, gdyz
produkty te dostarczane sa najczesciej z hurtowni w postaci gotowej lub potpro-
duktow wymagajacych jedynie podgrzania.

Uczniowie, majac do dyspozycji ograniczony budzet, zarzadzaja nim po swo-
jemu, czesto w nieprzemyslany sposob, aczkolwiek dla nich atrakcyjny. Zakup
w sklepiku szkolnym niezdrowej zywnosci podyktowany jest wlasnie ograni-
czonym budzetem uczniéw oraz zaspokojeniem glodu w danej chwili, poprawie-
niem sobie humoru czy tez wypelnieniem czasu podczas przerw pomiedzy zaje-
ciami. Te czynniki oraz atrakcyjno$¢ opakowania danego produktu, a takze jego
smak przyczyniaja si¢ do czestego zakupu przez ucznidw niezdrowej zywnosci.

! Fast food — rodzaj pozywienia szybko przygotowywanego i serwowanego na poczekaniu, na ogot
taniego. Pozywienie to posiada wysoka wartos¢ kaloryczna — zawiera duza ilos¢ thuszczow i weglo-
wodanow, przy réwnoczesnym niedoborze cennych dla organizmu substancji — blonnika, witamin
i mineraléw. ,,.Szybka zywnos$¢” jest najczgsciej serwowana w popularnych sieciach gastronomicz-
nych: KFC, McDonald’s, Pizza Hut, Telepizza, a coraz czg¢sciej rowniez w szkolnych sklepikach.
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Wyniki badan przeprowadzonych na uzytek niniejszego tekstu wskazuja, ze
uczniowie chetnie zamieniliby produkty, typu fast food na co$ zdrowszego, na
przyktad warzywa i owoce, positki wegetarianskie, dania na parze, placki ziem-
niaczane oraz roznego rodzaju satatki warzywne — niestety tego rodzaju zywnos¢
nie zawsze znajduje si¢ w ofercie sklepiku szkolnego. Osoby prowadzace sklepik
szkolny oferuja uczniom w wigkszosci niezdrowa zywnos$é, kierujac si¢ checia
zysku przy niewielkim nakladzie pracy, a nie zdrowiem mlodych ludzi. Szczegdl-
nie ,,niebezpieczne” sa tak zwane ciepte produkty: frytki, hamburgery, hot-dogi
sprzedawane uczniom podczas przerw. Literatura dotyczaca omawianej problema-
tyki wskazuje, ze, na przyklad ,,podczas obrobki termicznej frytek powstaja duze
ilosci akryloamidu, ktéry jest substancja silnie toksyczng o dzialaniu rakotwor-
czym. Akryloamid przyczynia si¢ do wystepowania nowotwordw przewodu pokar-
mowego oraz uszkodzen ukladu nerwowego (jest neurotoksyna)™. Z kolei
hamburger z plasterkiem sera zoltego zawiera okoto 300 kalorii, na ktore sktadaja
si¢ réznego rodzaju zwiazki chemiczne. Do najwazniejszych z nich naleza: ,,biatko
(zawarto$¢ jego w zaleznosci od rodzaju migsa wynosi od 10,1 do 24,2%), tluszcze
(od 8.2 do 20,5%), weglowodany (w zaleznosci od rodzaju miesa od 0,6 do
20,5%), sél (w zaleznosci od rodzaju migsa od 0,6 do 2,4%), substancje wzmac-
niajace smak, miedzy innymi azotyn sodu (w zaleznosci od rodzaju migsa
od 0,0005 do 0,0088%), wapn — od 0,02 do 0,44%, cynk oraz miedz — od 4,3
do 49,9 mg/kg, kwasy tluszczowe nasycone od 10,8 do 47,8% oraz zawartosé¢
cholesterolu, ktora miesci sie w granicach od 0 az do 453,7 mg/100 g produktu™.
Stodycze zawieraja glownie duze ilosci cukrow prostych. Swiatowa Organi-
zacja Zdrowia (WHO, World Health Organization) zaleca ,spozywanie jedynie
10% cukréw prostych w catej diecie — ich nadmiar moze by¢ przyczyna otylosci,
cukrzycy, prochnicy oraz nadpobudliwosci. Natomiast chipsy zawieraja duze ilosci
tluszczu oraz soli. Spozywanie ich w nadmiarze moze zaburza¢ stopien zbilan-
sowania diety. I tak, na przyklad mata paczka chipsow zawiera potowg dziennej
dawki sodu, ktora jest znacznie przekraczana po dostarczeniu do organizmu dzien-
nego pozywienia. Moze to prowadzi¢ do nadwagi, nadcisnienia, chorob krazenia,
a posrednio takze choréb nowotworowych™. W sktad napojow energetyzujacych
wchodza gléwnie ,substancje biologicznie aktywne, takie jak: kofeina, tauryna,
inozytol, guarana, glukuronolakton oraz karnityna. W niektorych napojach znajduja
si¢ rowniez ekstrakty roslinne, takie jak wyciag z zen-szenia, milorzgbu japonskiego
czy innych egzotycznych roslin, ktore zawieraja skladniki o nie do konca okres-
lonym dziataniu na organizm czlowieka™. ,Spozywanie przez mlodziez napojow
energetyzujacych poczatkowo wplywa pozytywnie na organizm, to jest gtownie
poprawia nastroj, dziata pobudzajaco na centralny uklad nerwowy, co umozliwia

2R. Krzyszkowska, Obiad z neurotoksyn, http://www.prasa.wiara.pl/ [dostep 23.10.2009].

3K. Krygier, K. Maksimowicz, Jakos¢ hamburgeréw dostepnych na polskim rynku, ,,Przemyst Spo-
zywezy” 2008, nr 1, s. 27-29.

*M. Stanczyk, K. Piotrowiak, Przekqski na cenzurowanym, http://www.dz.com.pl [dostep 23.10.2009].
>M. Hoffmann, F. Swiderski, Napoje energetyzujqce i ich sktadniki funkcjonalne, ,Przemyst Spo-
zywezy” 2008, nr 9, s. 8-13.
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zwigkszenie koncentracji uwagi, sprawnosci, logicznego myslenia, zdolnosci do
przyswajania informacji, poprawe pamigci i szybkosci reakcji, a takze zmniejsze-
nie sennosci. Jednak czgste spozywanie tego rodzaju napojow moze prowadzi¢ do
zaburzen fizjologicznych organizmu, typu: podraznienie zotadka i scian jelit,
moczopednosé, zaklocenie koordynacji ruchow i drzenie, bezsennos¢, niepokdj,
zwiekszenie czestosci skurczow serca, nudnosci, podwyzszenie poziomu fosforu.

. . .z . . sros . . . . 6
Moze takze wystapi¢ podwyzszenie cisnienia krwi, ktére prowadzi do zawalu™.

1. Przeglad wybranych eksploracji badawczych
dotyczacych asortymentu sklepikow szkolnych

Krzysztof Krygier oraz Katarzyna Maksimowicz przeprowadzili w roku 2006
badania na temat jakosci hamburgeréw sprzedawanych na polskim rynku. Badania
zostaly powtdrzone w roku 2007. Wynika z nich, iz ,jakos¢ tego produktu jest
bardzo niska. Z przebadanych 21 produktéow typu hamburger wynika, iz tylko
jeden ich rodzaj odpowiada klasycznej, tradycyjnej definicji produktu otrzymanego
z mielonego migsa wolowego, co przeklada sie w bezposredni sposéb na wysoka
jako$¢ tego produktu. Natomiast wigkszo$¢ pozostatych objetych badaniami pro-
duktow jest wytwarzana z migsa oddzielonego mechanicznie, zwlaszcza drobio-
wego. Produkty te zawieraja bardzo wiele dodatkéw teksturotworczych (wypet-
niajacych), smakowo-zapachowych i konserwujacych oraz duza zawartos¢ choles-
terolu™. Mozna zatem domniemywaé, ze hamburgery sprzedawane po nizszej
cenie zawieraja migso oddzielone mechanicznie, a wigc nie nadaja si¢ do sprze-
dazy, a tym bardziej do spozywania.

Wyniki badan przeprowadzonych przez K. Krygier oraz K. Maksimowicz
potwierdzaja badania przeprowadzone w roku szkolnym 2005/2006 przez Jolante
Swiderska-Kopacz, Jerzego T. Marcinkowskiego oraz Katarzyne Jankowska wsrod
mlodziezy gimnazjalnej Gorzowa Wielkopolskiego. Z badan tych wynika, iz
»ponad 38% gimnazjalistow spozywa stodycze codziennie, a ponad 48% kilka
razy w tygodniu. Duzym powodzeniem wsrdd gimnazjalistow cieszyly si¢ rowniez
napoje energetyzujace (gazowane), ktore pito codziennie ponad 28% badanych,
a ponad 34% pito je kilka razy w tygodniu™®. W wiekszosci produkty te sprzeda-
wane sa w sklepikach szkolnych.

®Ibidem, s. 8-13.

"Ibidem, op. cit., s. 29. Badania zostaly przeprowadzone na przefomie 2006 i 2007 roku na 21
hamburgerach zakupionych w McDonald’s w Warszawie. Analizowane produkty zawieraly migso
czerwone typu: wieprzowina, wolowina, migso mieszane (wieprzowo-drobiowe), drobiowe oraz
hamburgery niemigsne, tj. rybne i wegetarianskie.

87. Swiderska-Kopacz, J.T. Marcinkowski, K. Jankowska, Zachowania zdrowotne mtodziezy gimna-
zjalnej i ich wybrane uwarunkowania. Cz. IV Sposoéb zywienia, ,,Problemy Higieniczno-Epidemio-
logiczne” 2008, nr 2, s. 241-245. Sposrod 5109 gimnazjalistow gorzowskich badaniami objgto 1263
uczniéw (24,7% ogodtu): 615 (48,7%) uczniow klas 1 i 648 (51,3%) uczniéw klas III, w tym 636
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Réwniez badania przeprowadzone przez Fundacje Pedagogium wskazuja, iz
»duzym powodzeniem wsrdd gimnazjalistow ciesza si¢ gféwnie napoje energetyzu-
jace. Ponad potowa badanej mlodziezy stwierdzita, ze nie rozstaje si¢ z tak
zwanymi «dopalaczami»’, a az ponad 63% wskazalo, ze w ciagu ostatniego
miesiaca pito napoje energetyzujace™'’. Na forach internetowych przeczyta¢ mozna
nastepujace wypowiedzi mlodziezy spozywajacej napoje energetyzujace'':
¢ _.Pij¢ napoje na pusty zotadek, bo wtedy jestem bardziej pobudzony” — Lukasz,

14-letni gimnazjalista z Biatoteki,

e Codziennie po przyjsciu ze szkoly slgcze do nocy nad ksigzkami. Rano nie
mam sity i§¢ do szkoly, dlatego zaraz kiedy wstaj¢ z 16zka, wypijam pierwszy
napoj. Czasami w drodze do szkoly otwieram kolejna puszke. Wydaje pieniadze,
ktére dostaje od rodzicéw na drugie Sniadanie” — gimnazjalista,

e Coca-cola juz mi si¢ znudzita. Ille mozna pi¢ tego samego? Przerzucitem si¢ na
«energy drinki»” — 16-letni warszawski gimnazjalista,

e To Smieszne! Przeciez po tych napojach nic zlego si¢ ze mna nie dzieje. Bez
problemu mogg ich wypi¢ nawet kilka” — gimnazjalista”.

Powyzsze wypowiedzi wskazuja, ze napoje energetyzujace sa spozywane
przez gimnazjalistow bardzo czesto. Sa one traktowane przez mlodziez jako ,,dopa-
lacze”, ktore ,,stawiaja ich na nogi”, ,,natadowuja” wycienczony nauka organizm.
Mtodziez nie jest $wiadoma tego, ze spozywa niezdrowe napoje, ktore wplywaja
niekorzystnie na organizm, szczegoélnie przy spozyciu duzych ich ilosci. Dla mto-
dych ludzi liczy si¢ chwila obecna i normalne funkcjonowanie — mlodziez nie
zastanawia si¢ nad tym, jakie moga by¢ tego konsekwencje, dlatego przeznacza na
zakup ,,dopalaczy” oraz ,niezdrowej cieplej zywnosci” niemalze wszystkie swoje
oszczednosci, w tym réwniez kieszonkowe.

2. Otytos¢ jako skutek niezdrowego odzywiania

Pomimo iz wyniki przeprowadzonych badan nie wskazaly na wystgpowanie
otylosci wérod badanej mlodziezy, to jednak juz teraz nalezy podejmowaé odpo-
wiednie dzialania profilaktyczne w tym kierunku. Problem otytosci dotyczy dzieci
i mlodziezy na calym $wiecie. Wedlug Raportu International Obesity Task Force
(IOTF) 155 min dzieci na $wiecie bedacych w wieku szkolnym wykazuje nadwage

(50,4%) chlopcow i 627 (49,6%) dziewczat; uczniowie klas I mieli w zdecydowanej wigkszosci
13 lat, a klas III — 16 lat.

®W opinii mlodziezy ,.dopalacze” to napoje energetyzujace, ktore dziataja pobudzajaco, dostarczaja
sily i energii.

'"M. Cessanis, P. Glaczkowska, Gimnazjalisci na dopalaczach, http://www.zw.com.pl [dostep 10.10.
2009].

A, Wittenberg, W szkolach dzieci ladujq energie jak leci, http://www.zw.com.pl [dostep 08.09.
2009].
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lub otylos¢. Wsrdd nich 30-45 min to otyle dzieci i mlodziez w wieku 5-17 lat oraz
22 mln otylych dzieci w wieku ponizej 5 lat. W Finlandii w ciagu dwdch ostatnich
dziesigcioleci XX wieku liczba dzieci ze zbyt duza masa ciala wzrosta do 16,7%
w populacji chtopcéw i do 9,8% w populacji dziewczat. W Hiszpanii 26,6%
uczniéw w wieku 9-13 lat ma nadwagg, a 3,9% jest otylych. Wedtug raportu IOTF,
w krajach Europy Pdinocnej nadwage stwierdzono u 10-20% dzieci, a w krajach
Europy Poludniowej — u 20-35% dzieci. Najwigkszy jednak problem dotyczacy
nadwagi wystepuje wsrod dzieci i mlodziezy w Grecji, dotyczy on 28,9% chlop-
cow oraz 16,4% dziewczat”'?. Youfa Wang, Carlos Monteiro oraz Barry M. Popkin
»ha podstawie wynikéw badan przeprowadzonych w ciagu ostatnich 2-3 dzie-
sigcioleci w Brazylii, Stanach Zjednoczonych, Chinach oraz Rosji dokonali analizy
poréwnawcze] wystegpowania nadwagi i otylosci u dzieci w wieku od 6 do 18 lat.
Liczba dzieci z nadmierna masa ciala wzrosta: z 4,1% do 13,9% w Brazylii, z 6,4%
do 7,7% w Chinach oraz z 15,4% do 25,6% w Stanach Zjednoczonych. Tylko
w Rosji liczba dzieci z nadmierna masa ciata zmniejszyla sie z 15,6% do 9%”".
Opracowania polskie dotyczace problemu nadwagi i otylosci u dzieci rowniez
wskazuja na wystgpowanie tej patologii. ,,Badania przeprowadzone w ramach
Programu «Wczesna profilaktyka nadcisnienia tetniczego oraz nadwagi i otytosci
u dzieci i miodziezy w Lodzi» wykazaly, iz nadwaga i otylos¢ dotyczy okoto
15,7% dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym i wystepuje z podobng czgstoscia
u obu ptei”'*. Natomiast z danych Instytutu Matki i Dziecka w Warszawie wynika,
iz ,ponad 13% mlodziezy w wieku 13-15 lat ma problem z nadwaga. Na
przestrzeni 35 lat liczba otylych nastolatkow wzrosta w Polsce dziewigcio-
krotnie”"®. ,Wspblczesnie nadwaga jest najpowszechniej wystepujacym proble-
mem zdrowotnym wieku dzieciecego. Wraz z nasileniem si¢ tej patologii, wzrasta
ryzyko wystapienia wsrod dzieci cukrzycy typu 2, nadci$nienia tetniczego, proble-
mow ze snem, jak rowniez problemow psychospotecznych. Dodatkowo statystyki
dowodza, ze wigekszos¢ dorostych osob otylych mialo nadwage juz w mtodosci:
otyle dzieci wyrastaja najczesciej na otylych dorostych. Moze mie¢ to wyrazny
wplyw na dhugos¢ i jakosé zycia mieszkancéw Europy w przysziosci. Brytyjskie
Ministerstwo Zdrowia prognozuje, ze do roku 2050 $rednia dlugos¢ zycia mezczyzn

zmniejszy sie o pie¢ lat™'’,

2Por. A. Obuchowicz, Epidemiologia nadwagi i otylosci — narastajacego problemu zdrowotnego
w populacji dzieci i miodziezy, .,Endokrynologia, Otylos¢ i Zaburzenia Przemiany Materii” 2003,
nr 3, s. 9-12.

B Por. M. Weber-Zimmermann, K. Ciechanowska, J. Szymanska, M. Lukowicz, Otyfosé u dzieci —
problemem zdrowotnym i spotecznym, |W:| Edukacyjne zagrozenia i wyzwania mtodego pokolenia,
red. A. Czajkowska, W. Otwinowski, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Bezpieczenstwa, Poznan 2009,
s. 429.

" Biuro WHO w Polsce, 10 faktéw dotyczqcych otytosci, o ktérych nalezy wiedzie¢. Badania zostaty
przeprowadzone w roku szkolnym 2005/2006. Objeto nimi ponad 27 tys. t6dzkich dzieci i mtodziezy.
M. Stanczyk, K. Piotrowiak, op. cit.

'S Policy options for responding to the growing challenge from obesity, Instytut Zywnosci i Zywienia,
Warszawa 2006.
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,Otylos¢ wynikajaca z nadmiernej masy ciala powoduje takze dodatkowe
obciagzenie ukladu kostno-stawowego. Uklad ten przystosowany jest do obcigzen
wynikajacych z prawidlowej budowy, a zwigkszona waga powoduje, ze kosci,
stawy i wigzadla nie wytrzymuja tych przeciazen. Zwigksza to ryzyko powstania
czesto rozleglych zmian zwyrodnieniowych w duzych stawach konczyn dolnych
oraz w stawach kregosthupa. U dzieci objawia si¢ to migdzy innymi plaskostopiem
i ko$lawoscia kolan™"".

Jeffrey B. Schwimmer, Tasha M. Burwinkle oraz James W. Varni wskazuja,
ze ,,oprocz zaburzen fizycznych otylos¢ prowadzi do powaznych konsekwencji
natury socjalnej oraz psychologicznej, migdzy innymi poprzez obnizenie jakosci
zycia. Dzieci otyle czgsto nie akceptuja wlasnego wygladu, maja niska samoocene,
czujq sie izolowane i cierpia na depresje”'®. Badania przeprowadzone przez Jane
Wardle, Chloe Volz oraz Cecili¢ Golding wsrdd dzieci w wieku od 4 do 11 lat
wskazuja, ze ,,juz u matych dzieci wytwarza si¢ negatywny stosunek do otytych
rowiesnikow. Dziecko otyle ma mniej przyjaciol, jest posadzane o lenistwo, nizsza
inteligencje i sklonno$¢ do kltamstwa, jak rowniez staje si¢ obiektem zlosliwych
zartow”". Podobne wnioski sformulowano na podstawie badan przeprowadzonych
przez Jeffreya Sobala, Vasiliki Nicolopoulos oraz Jennifer Lee wsréd uczniow
szkot $rednich. 1 tu réwniez ,,0soby otyle sa niechetnie akceptowane przez
rowiesnikow, jako kandydaci na partnera zabaw i randek. Szczegdlnie negatywne
opinie dotycza otylych dziewczat™. Psycholodzy zwracaja uwage na fakt, ze
»starsze otyte dziecko cierpi nie tylko z powodu znieksztalconej sylwetki, lecz
takze z powodu poczucia winy za swoja otylos¢. Janes D. Sargent oraz David G.
Blanchflower stwierdzili, ze otylo$¢ wplywala ujemnie na wysoko$¢ zarobkdw

mlodych dziewczat i kobiet™'.

3. Analiza badan przeprowadzonych wsréd uczniéw
wybranych szkét na terenie miasta Elblag i jego okolic

Niniejszy tekst ma na celu przedstawienie produktéw, w ktore zaopatrzone sg
sklepiki dziatajace na terenie wybranych szkét usytuowanych w Elblagu oraz jego
okolicach, swiadomosci mtodziezy na temat kupowanych produktow oraz skutkow
spozywania niezdrowej zywnosci, ktdra przyswajana codziennie i w nadmiernych
ilosciach moze prowadzi¢ do otylosci.

17 A.L. Rosenbloom, Increasing incidence of type 2 diabetes in children and adolescents: treatment
considerations, ,,Paediatr Drugs” 2002, no. 4, s. 209-210.

'8J.B. Schwimmer, T.M. Burwinkle, J.W. Varni, Health-related quality of life of severely obese
children and adolescents, ,,JAMA” 2003, no. 289, s. 1813-1819.

9 Por. M. Weber-Zimmermann, K. Ciechanowska, J. Szymanska, M. Lukowicz, op. cit., s. 433.

2 bidem, s. 433.

2 Ibidem, s. 433.
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3.1. Zatozenia metodologiczne

Celem przeprowadzonych badan bylo poznanie opinii uczniow szkoly podsta-
wowej, gimnazjum oraz liceum na temat produktow (zywnosci), w ktore zaopa-
trzone sa sklepiki szkolne. Uczniowie mieli wskazaé, jakiego rodzaju produkty
wystepuja w ich sklepiku szkolnym oraz jakie produkty sa najczesciej przez nich
kupowane. Celem bylo rowniez poznanie §wiadomosci uczniéw w zakresie skut-
kéw nadmiernego spozywania niezdrowej zywnosci.
W ramach prowadzonych badan postawiono nastepujace problemy badawcze:
o Jaka jest opinia uczniow szkdt: podstawowej, gimnazjalnej oraz licealnej na
temat zaopatrzenia sklepikdéw szkolnych?

¢ Jakie produkty uczniowie wyzej wymienionych szkot najczesciej kupuja?

e Czy uczniowie szkol: podstawowej, gimnazjalnej oraz licealnej sa Swiadomi
skutkow nadmiernego spozywania niezdrowej zywnosci?

W celu poznania opinii uczniéw szkoét na temat zaopatrzenia sklepikow
szkolnych oraz skutkéw nadmiernego spozywania niezdrowej zywnosci zastoso-
wano metode sondazu diagnostycznego, ktora obejmuje ,,wszelkiego typu zjawiska
spoteczne o znaczeniu istotnym dla wychowania oraz opinie i poglady okreslonych
zbiorowosci™?. Zastosowana metoda w petni odpowiada wiec przyjetemu celowi
badan. W badaniu zastosowano technike ankiety. Kwestionariusz ankiety skladat
si¢ z 16 pytan zamknietych z dwdch pytan otwartych.

Badania prowadzone bytly w ramach sekcji naukowej pedagogow, dziatajacej
w Instytucie Pedagogiczno-Jezykowym PWSZ w Elblagu, pod kierunkiem autorki
tekstu. Przeprowadzono je na grupie stuosobowej ucznidéw wybranych szkok:
podstawowej, gimnazjum oraz szkoly sredniej (liceum). Szkoly te znajdowaly sig¢
w Elblagu i okolicach. Posréd badanych 26 uczniéw uczeszezato do szkoty pod-
stawowej (16 chlopcow, tj. 32,7%, i 10 dziewczat, tj. 19,6%), 22 uczniéw do gim-
nazjum (9 chtopcow, tj. 18,4%, 13 dziewczat, tj. 25,5%), zas 52 uczniéw do liceum
(24 chtopcow, tj. 49%, 28 dziewczat, tj. 54,9%).

Badani uczniowie znajdowali si¢ w przedziale wiekowym od 9 do 20 lat.
I tak, w szkole podstawowej dominowali uczniowie znajdujacy si¢ w wieku 9 lat
(75% wszystkich badanych chlopcow tej szkoly oraz 80% wszystkich badanych
dziewczat tej szkoly). W gimnazjum najwigksza grupe stanowili uczniowie bedacy
w wieku 15 lat (chlopcy stanowili 88,9% ogdtu badanych chtopcow tej szkoty, zas
dziewczeta stanowily 84,6% ogotu wszystkich badanych dziewczat tej szkoty).
Natomiast w liceum, najwieksza grupe stanowili uczniowie znajdujacy si¢ w wieku
17 lat (chtopcy stanowili 54,2% ogdtu wszystkich badanych chtopcow tej szkoly,
dziewczeta stanowily 67,9% ogdhu wszystkich badanych dziewczat tej szkoty).

22T, Pilch, T. Bauman, Zasady badar pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Wydawnic-
two Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2001, s. 79-80.
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3.2. Interpretacja i oméwienie wynikéw badan

Przeprowadzone badania potwierdzily dotychczas wysuwane opinie, Ze
sklepiki szkolne pomimo licznych kontroli nadal zaopatrzone sa w réoznego rodzaju
niezdrowe produkty. Sa to gltownie chipsy, stodycze, napoje, hot dogi, pizze,
zapiekanki, frytki (czyli rdwniez tzw. niezdrowa ciepta zywnos¢). We wszystkich
sklepikach badanych placowek mozna kupi¢ stodycze, chipsy, napoje — tylko
mlodziez uczegszczajaca do gimnazjum nie wskazala na wystepowanie w ich
sklepiku szklonym napojow energetyzujacych. Nie we wszystkich sklepikach
szkolnych mozna takze kupi¢ ,,niezdrows ciepta zywnos¢”. 1 tak, na przyktad pizzy
nie mozna kupi¢ w sklepiku znajdujacym si¢ w liceum, a frytek w szkole
podstawowej — by¢ moze dlatego, iz warunki lokalowe, jakie posiada sklepik
szkolny, nie daja mozliwosci na przygotowywanie tego typu positkéw. Inne
rodzaje niezdrowej zywnosci jak najbardziej mozna zakupi¢ w sklepikach szkol-
nych badanych placéwek — respondenci wskazywali na nie dos¢ czgsto. W szkole
podstawowej wszystkie badane dziewczgta wskazaly na mozliwos¢ zakupu w skle-
piku szkolnym stodyczy, natomiast w przypadku badanych chlopcow tej placowki
75% wskazato na chipsy. W przypadku mlodziezy uczgszczajacej do gimnazjum
najwigkszy odsetek (chtopcy stanowili prawie 89%, dziewczeta stanowily prawie
85%) dotyczyl mozliwosci zakupu hot dogdw. Licealisci zas wskazywali na mozli-
wos¢ zakupu w ich sklepiku szkolnym zapiekanek — wskazato na nie ponad 58%
badanych licealistow i ponad 78% licealistek, oraz hot dogéw — ponad 58% chtop-
cow i ponad 57% dziewczat. Dane te szczegétowo obrazuje tabela 1.

Licealisci wskazali takze na mozliwos¢ zakupu w ich sklepiku szkolnym
hamburgerow, chinskich zupek, ,,goracego kubka™ oraz kanapek z kapusta (w tab. 1
wystepuja jako ,,inne””) — produkty te najczesciej byly kupowane przez licealistki
(25% z nich udzielito takiej odpowiedzi).

Tabela 1. Rodzaje niezdrowej zywnosci najczesciej wystepujace w sklepikach szkolnych
badanych placéwek

Rodzaj szkotly
. Szkota podstawowa Gimnazjum Liceum
Odpowiedzi - . -
Chiopcy | Dziewczeta | Chiopcy | Dziewczeta| Chiopcy | Dziewczeta
n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)
Chipsy 12| 750 | 7 | 70,0 | 6 | 66,7 | 5 | 385 | 7 | 292 | 13| 464
Stodycze 9 | 563 |10 | 100,0 | 3 | 33,3 | 3 | 23,1 71 292 | 11| 393
Napoje
energetyzujgce 6 37,5 1 10,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 4 14,3
Hot dogi 7 | 438 | 1 10,0 | 8 | 889 |11 | 846 |14 | 583 |16 | 57,1
Pizza 3| 18,8 1 10,0 | 5 | 556 | 6 | 462 | O 0,0 0 0,0
Zapiekanki 0 0,0 1 10,0 | 6 | 66,7 | 9 | 692 | 14| 583 | 22| 78,6
Frytki 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1 7.7 2 8,3 0 0,0
Inne 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 2 8,3 7 | 250

Odsetki nie sumuja sie do 100,0, poniewaz badani wskazywali na kilka odpowiedzi.
Zrédito: Opracowanie whasne.
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Z danych zawartych na rysunku 1 wynika, iz mtodziez najczesciej kupuje
w sklepiku szkolnym rdéznego rodzaju stodycze. Najwigkszym powodzeniem
stodycze ciesza si¢ wsrdd ucznidow szkoly podstawowej. Badania wykazaty, iz
ponad 46% chlopcow oraz 60% dziewczat uczgszczajacych do tej placowki
najczesciej kupuje w sklepiku szkolnym slodycze, a prawie 31% badanych
chlopcow roéwniez chipsy. W przypadku zas gimnazjalistow najczesciej wybiera-
nym rodzajem niezdrowej zywnos$ci byly gtownie zapiekanki. Wsrod dziewczat tej
placowki znacznym powodzeniem ciesza si¢ takze stodycze (ponad 33%). Chlopcy
natomiast do gimnazjum wskazywali rowniez na chipsy oraz hot dogi (wskaznik
dla obu rodzajéw tych produktéw wynidst tyle samo, tj. po 22,2%). Licealisci
oprocz stodyczy najczesciej kupuja w sklepiku szkolnym ,.ciepta niezdrowa
zywnos$¢”. Badania wykazaly, iz byly to gtéwnie: zapiekanki (prawie 37% chlopow
i niespelna 8% dziewczat), hot dogi (ponad 21% chtopdéw oraz 11,5% dziewczat),
frytki (okoto 16% chlopow i ponad 30% dziewczat).

Uczniowie, ktérzy najczesciej kupuja ten rodzaj zywnosci nie zdaja sobie
sprawy ze szkodliwos$ci skladnikow, ktore znajduja si¢ w tych produktach. Jest to
zywnos¢, ktora dostarcza tak zwanych pustych kalorii, weglowodanow prostych
i thuszczéw, zawiera tylko §ladowe ilosci witamin, sktadnikéw mineralnych i blon-
nika. Na przyklad mata porcja frytek z ketchupem zawiera okoto 270 kalorii.
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Rys. 1. Rodzaje niezdrowej zywnosci najczesciej kupowane przez badang mtodziez (w %)
Zrédfo: Opracowanie wiasne.

Przeprowadzone badania wykazaly, ze znacznie czeséciej chlopey przeznaczaja
na zakup niezdrowej zywnosci wszystkie posiadane srodki pienigzne — w liceum
prawie 80% badanych chlopcow, w gimnazjum — okoto 78%, a w szkole podsta-
wowej — ponad 30% (rys. 2). Zadowalajaca jest jednak odpowiedz chtopcéw
uczeszczajacych do szkoty podstawowej — prawie 70% z nich wskazalo, iz na
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zakup niezdrowej zywnosci przeznacza ,,niewielkie™ kwoty pieniezne. Fakt ten
znajduje zapewne uzasadnienie w tym, iz rodzice duza uwage przywiazuja do
odzywiania si¢ swoich dzieci — przygotowuja im kanapki na drugie $niadanie oraz
Ze czesto w tego rodzaju placdwkach sa wydawane darmowe obiady (szczegélnie
dla dzieci ubogich). W przypadku chlopcow uczeszezajacych do gimnazjum oraz
liceum wskaznik dotyczacy wysokosci srodkéw przeznaczanych na zakup nie-
zdrowej zywnosci byt najwyzszy i wynosit — w przypadku gimnazjalistow prawie
80%, zas wsrod licealistow 80%. Tak wysokie wskazniki moga znalez¢ uzasadnie-
nie miedzy innymi w tym, iz chlopcy tych szkdt nie zawsze zabieraja ze soba do
szkoly kanapki na drugie $niadanie i nie zawsze moga liczy¢ na cieply positek
w szkole. Rowniez dziewczgta badanych placowek przeznaczaja na zakup nie-
zdrowej zywnosci znacza ilo$¢ srodkow pienieznych. Badania wykazaly, iz naj-
wyzszy wskaznik zanotowano wsrdd uczennic szkoty podstawowej — wynosit on
50% ogotu badanych dziewczat tej placowki, a nastgpnie wsrod dziewczat
uczeszezajacych do liceum — okoto 36% ogdtu badanych dziewczat tej placowki.
Najnizszy natomiast wskaznik wystapit wsrod dziewczat uczeszczajacych do
gimnazjum. Tylko okoto 31% badanych dziewczat tej placowki przeznacza na
zakup niezdrowych produktow wszystkie posiadane srodki pienig¢zne.
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Rys. 2. Srodki pieniezne przeznaczane przez badanych na zakup
niezdrowej zywnosci w sklepiku szkolnym (w %)
Zrédito: Opracowanie whasne.

Badana mtodziez na zakup niezdrowej zywnosci przeznacza wilasne Srodki
pienigzne. Uczniowie uczeszczajacy do szkoly podstawowej oprocz wlasnego
kieszonkowego otrzymywanego od rodzicow na zakup niezdrowej zywnosci
przeznaczaja takze dodatkowe Srodki pienigzne otrzymane od rodzicow badz

3 Niewielkie” kwoty pieniezne to wedlug badanych pewna cze$é¢ srodkéw otrzymanych jako
kieszonkowe badz pewna czg¢s¢ dodatkowych srodkoéw otrzymanych od rodzicow lub dziadkow.
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dziadkéw (dziewczeta — 40%, chtopey — 53,8%). Niekiedy podejmuja drobne prace
na rzecz domu w celu ,,zarobienia” dodatkowych $rodkdéw — najczesciej jest to
wynoszenie $mieci lub tez wyjscie z psem. Mlodziez gimnazjalna srodki pienigzne
otrzymuje za$ gltéwnie od rodzicow w postaci kieszonkowego (rys. 3). Warto
zwroci¢ uwage, iz gimnazjaliSci bardzo rzadko otrzymuja $rodki pieni¢zne od
swoich dziadkow (tylko 7,7% dziewczat tej placowki).
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Rys. 3. Zrodta czerpania przez uczniéw srodkéw pienieznych (w %)
Zrédito: Opracowanie whasne.

Glownym zrédlem pozyskiwania przez licealistéw Srodkow pienieznych,
szczegdlnie w grupie chtopcdw, bylo podejmowanie przez nich rdéznego rodzaju
prac zarobkowych (ok. 42% badanych chtopcéw podejmowalo prace zarobkowe)
badz tez otrzymywanie kieszonkowego lub dodatkowych srodkow od rodzicow na
okreslony cel, ktore czesto byly przeznaczane na zakup niezdrowej zywnosci.
Licealistki srodki pienigzne otrzymywaly gtéwnie od rodzicéw w postaci kieszon-
kowego, rzadziej natomiast zdarzato si¢, ze podejmowaly prace zarobkowe lub tez
otrzymywaty srodki od dziadkow.

Mtodziez posiadajaca niewielkie ilosci srodkdéw pienieznych (gtdwnie kieszon-
kowe) nie zastanawia si¢ nad odpowiednim zarzadzaniem swoim skromny bud-
zetem. Przyczyn tego nalezy upatrywa¢ w srodowisku rodzinnym, ktére jest odpo-
wiedzialne za prawidlowy proces socjalizacji swojego dziecka. Rodzina, w ktorej
bardzo mato prowadzi si¢ rozmow z dzie¢mi na tak zwane tematy zyciowe, rzadko
porusza rozmowe dotyczaca prawidlowego zarzadzania wlasnym budzetem. Mto-
dziez nie jest do tego przygotowana, dysponuje swoim budzetem na wlasny
sposob, najbardziej dla niej atrakcyjny — niejednokrotnie dokonujac zakupow
nieprzemyslanych, czesto polegajacych na zakupie niezdrowej zywnosci, ktora
pozwala zaspokoi¢ gldd oraz jest najtanisza — niestety rowniez niebezpieczna.
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Pomimo iz uczniowie wszystkich badanych placowek sa Swiadomi, ze znaj-
dujace si¢ w sklepiku szkolnym produkty sa niezdrowe, to jednak nie rezygnuja
z ich zakupu. Kupujac je w sklepiku szkolnym, kieruja si¢ tym, aby co$ w danej
chwili przekasi¢, zaspokoi¢ gldéd badz tez poprawi¢ sobie humor, na przyktad
po otrzymaniu zlej oceny. Uczniowie nie znaja skfadu substancji wchodzacych
w sktad danego produktu — na to nie ma czasu. Przeprowadzone badania wykazaty,
iz w wigkszosci mlodziez spozywa niezdrowa zywnos¢, poniewaz poprawia ona
samopoczucie. Najwyzszy wskaznik w zakresie spozywania niezdrowej zywnosci
dla poprawy samopoczucia zanotowano wsrdod chtopcow. W szkole podstawowej
wynosit on 62,5% ogotu badanych chlopcdw tej placowki, w gimnazjum — okoto
78%, a w liceum — 62,5%. Dziewczgta zaS w mniejszym stopniu spozywaja nie-
zdrowa zywno$¢ dla poprawy samopoczucia. We wszystkich badanych placow-
kach wskaznik ten byl nieco nizszy niz w przypadku chlopcow, a u dziewczat
uczeszezajacych do gimnazjum o wiele nizszy i wynosit 38,5% ogoétu badanych
gimnazjalistek.

Odnoszac si¢ do powyzszego, mozna z cala pewnoscia stwierdzié, iz ucznio-
wie, ktorzy kupuja w sklepiku szkolnym niezdrowa zywnos¢, sa zmuszani do jej
zakupu. Jak sami przyznali, ,jezeli w sklepiku szkolnym bytby duzy asortyment
«zdrowej zywnos$ci» za przystepna cene, to zrezygnowalibysSmy z zakupu niezdro-
wych produktow, niezdrowej zywnosci”. Uczniowie wskazywali rowniez, ze nie-
zdrowg zywnos$¢ chetnie zamieniliby na co$ zdrowego, na przyktad owoce, satatki
warzywne, przetwory nabialowe badz tez domowy obiad, ale jest on zbyt drogi,
aby modc sobie na niego pozwolié. Licealisci wskazywali takze na che¢é zakupu
takich produktéw/positkow, ktore rzadko sa przez nich spozywane w domu.
Wskazywali migdzy innymi na: positki wegetarianskie, dania na parze, placki
ziemniaczane. W niewielkim za$ stopniu uczniowie wskazywali na zakup kanapek
(tylko dziewczeta uczeszczajace do liceum — ponad 7%). Taki stan rzeczy moze
mie¢ uzasadnienie w tym, iz ta grupa badanych zabiera z domu kanapki na drugie
$niadanie przygotowane wczesniej przez rodzicéw (glownie mlodziez ze szkoly
podstawowej oraz gimnazjum).

Zamiang niezdrowej zywnosci na zdrowa badani uzasadniali miedzy innymi
obawa o nadwage ciata oraz chorobami zoladka. Na szczgécie problem nadwagi
wsérod badanych uczniow wystepuje w niewielkim stopniu. Dotyczy on glownie
miodziezy licealnej (8,3% chlopcdéw oraz ponad 21% dziewczat) oraz gimnazja-
listek (15,4%). Pomimo iz niektorzy badani wskazywali, ze maja nadwagg, to
jednak wydaje si¢ to przesadzone. Podczas prowadzenia badan wsrdéd ucznidw
tychze placowek nie zauwazono, aby ktdrys z badanych miat problem z nadwaga.
Wysuniecie przez badanych takowego stwierdzenia moze znalez¢é uzasadnienie
w tym, iz wérdd nastoletnich dziewczat kazdy dodatkowy kilogram ciala postrzegany
jest przez nie jako wystgpowanie nadwagi, co niekiedy okreslane jest przez nie
jako otyltos¢.
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3.3. Propozycje i zalecenia niezbedne w walce z otyto$cia

Przedstawione dane oraz skutki otylosci, ktorych moga doswiadczyé takze
badani uczniowie, alarmuja, a jednoczesnie wskazuja, iz problem ten moze w przysz-
losci przyjaé rozmiary patologii spotecznej. Wazne jest zatem, aby juz teraz podjaé
odpowiednie dziatania w tym kierunku. Konieczne jest, aby:

o dyrektorzy wszystkich szkot poddawali doktadnej analizie asortyment szkolnych
sklepikow, ktore najbardziej ,,naszpikowane” sa niezdrowa zywnos$cig. Jako
wzor do nasladowania nalezy podac¢ jedng ze szkol gdynskich, w ktorej dyrektor
doktadnie przeanalizowat produkty, w ktore zaopatrzony byt sklepik szkolny —
w efekcie doszlo do jego zamknigcia. Obecnie placowka nie posiada sklepiku,
ale zatrudnita dietetyczke oraz pielggniarke, ktore podejmuja wspdlne dziatania
promujace wsrod uczniow zdrowe odzywianie,

o szkoly powinny podejmowaé réznorakie dzialania profilaktyczne promujace
zdrowy styl zycia, na przyklad ,, Trzymaj forme”, ,,Owoce w szkole” i tym po-
dobne, nie tylko na terenie szkoly, ale rowniez uczestniczyé w programach
organizowanych przez srodowisko lokalne,

¢ kadra nauczycielska powinna bra¢ udziat w szkoleniach na temat zdrowego stylu
zycia, aby moc promowac taki styl zycia wsrdd uczniow oraz ich rodzicow,

e dla uczniéow oraz ich rodzicow konieczne jest organizowanie spotkan z die-
tetykami, ktérzy jako specjalisci najlepiej przybliza szkodliwe skutki spozy-
wania niezdrowej zywnosci,

e warto rowniez pomysle¢ nad wprowadzeniem do siatki przedmiotowej dodat-
kowego obowiazkowego przedmiotu w zakresie prawidlowego zywienia. Jest to
tym wazne, aby wyksztalci¢ w dziecku nawyk prawidlowego odzywiania sig,

e szkota — rodzina — $rodowisko lokalne to gltéwne ,,przestrzenie” zycia dziecka.
Owe srodowiska powinny integrowac si¢ i wspdlnie zapobiega¢ otyltosci, z ktora
walka wspolczesnie jest uwazana za priorytetowe zadanie, konieczne do zreali-
zowania.

Podsumowanie

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze problem otylosci coraz bardziej si¢ nasila —
ma powazne konsekwencje zdrowotno-spoteczne, ktorym nalezy zapobiegac juz
w poczatkowym etapie. Autorka tekstu apeluje zatem, aby poprzez odpowiednio
skonstruowane przepisy ministerialne narzuci¢ dyrektorom szkot obowiazek oceny
asortymentu, w jaki zaopatrzone sg sklepiki szkolne, a tym samym natychmiastowe
usunigcie niezdrowych produktéw. Tylko poprzez dziatania odgérne mozna
wyksztalci¢ nawyk zdrowego odzywiania. Takie dzialania prowadzone sa migdzy
innymi na Litwie. Podczas pobytu w polskich szkotach na Litwie autorka poddata
ogoblnej ocenie produkty, w ktore zaopatrzone sa sklepiki szkolne. Ku jej zdziwieniu
zaden ze sklepikow nie zawieral niezdrowych produktéw, typu: chipsy, stodycze,
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napoje gazowane. Znajdowaly si¢ w nich natomiast soki, woda mineralna niegazo-
wana, owoce oraz butki. Wszystkie dzieci uczeszczajace do szkoly objete byly
programem zywienia — otrzymuja po trzy ciepte positki.

Konkludujac, szkoty w Polsce, w tym glownie osoby zarzadzajace nimi, moga

bra¢ przyklad z polskich szkot na Litwie, w ktorych glownym priorytetem jest
zdrowie dziecka.
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UNHEALTHY FOODS IN TUCK SHOPS

Abstract: The paper presents results of researches concerning selection of products which can be
bought in tuck shops. Research involved 100 pupils of primary, middle and high schools in Elblag
and the area around it. The survey questionnaire, which consisted of 16 closed and two opened
questions was used in the research. Results of this research let draw following conclusion: pupils are
aware of consequences of unhealthy diet, but they not always have opportunity to buy healthy foods in
tuck shops. Chosen propositions and recommendations, which should be introduced at numerous
schools in Poland, were presented in the final part of the paper.






Stanistaw Kwitnewski

INNOWACYJNE ELEMENTY PROCESU DYDAKTYCZNEGO
W ZAKRESIE NAUK PRZYRODNICZYCH

W artykule przedstawiono wyniki badan nad mozliwosciq wdrozenia oraz ocenq skutecznosci metody
eksperymentu do nauczania przedmiotow przyrodniczych na poziomie szkoty gimnazjalnej w polskim
systemie edukacji.

Wprowadzenie

Raport Okregowej Komisji Egzaminacyjnej (OKE) w Lomzy z 2010 roku',
wskazuje na niezadowalajace osiagnigcia gimnazjalistow na egzaminie gimnazjal-
nym w obszarach umiejetnosci o kluczowym znaczeniu dla gospodarki opartej
na wiedzy:

e umiejetne stosowanie terminow, pojec i procedur z zakresu przedmiotow mate-
matyczno-przyrodniczych w praktyce i dalszym ksztalceniu (41% w wojewddz-
twie warminsko-mazurskim, 42% w skali kraju),

o wskazywanie i opisywanie faktow, zwiazkéw i zaleznosci w szczegdlnosci
przyczynowo-skutkowych, funkcjonalnych, przestrzennych i czasowych (40%
w wojewddztwie warminsko-mazurskim, 42% w skali kraju).

Na podstawie wynikéw egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-
-przyrodniczej publikowanych przez OKE w Lomzy w roku 2012° widaé, ze
wyniki uzyskiwane w Elblagu (45,9%) sa wyraznie nizsze od sredniej uzyskiwanej
w Polsce (50%) oraz nizsze od sredniej wojewddztwa warminsko-mazurskiego
(48,5%). Zdawalnos¢ czesci humanistycznej w Polsce wyniosta (65%) w Elblagu
(57,6%).

Przedmiotem odgrywajacym olbrzymia rol¢ w gimnazjalnym tescie matema-
tyczno-przyrodniczym (aktualnie tylko w teScie przyrodniczym) jest niewatpliwie

! Okregowa Komisja Egzaminacyjna, Wyniki egzaminu gimnazjalnego, Lomza 2010, http://www.oke.
lomza.pl [dostep 10.11.2013].
% Okregowa Komisja Egzaminacyjna, Wyniki egzaminu gimnazjalnego, Lomza 2012, http://www.oke.
lomza.pl [dostep 10.11.2013].
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fizyka. Rola fizyki w tym miejscu nie odnosi si¢ jedynie do procentowej
zawartosci pytan w tescie, lecz gldéwnie do kluczowych umiejetnosei uczniow
w zakresie opisu $wiata rzeczywistego, co bezsprzecznie powiazane jest z takimi
przedmiotami jak chemia czy geografia. Nauczanie fizyki w szkole gimnazjalne;j
w aktualnej strukturze polskiej edukacji jest bardzo waznym elementem ksztal-
cenia mtodziezy. Duza liczba szkét ogdlnoksztatcacych i niewielka liczba szkot
technicznych powoduje, ze obraz ksztalcenia wyzszego w Polsce jest ukierunko-
wany w strone nauk humanistycznych, a narodowa i europejska gospodarka boryka
si¢ z coraz wigkszym zapotrzebowaniem na wysoko wyspecjalizowanych inzynie-
row. Jak podaje Gtowny Urzad Statystyczny (GUS), w roku szkolnym 2011/2012
w Polsce licea ogolnoksztatcace stanowity 47% wszystkich szkot ponadgimnazjal-
nych, natomiast technika zaledwie 28%’.

Znacznie szersze badania publikowane w ,,Programie Migdzynarodowej Oceny
Umiejetnosci Uczniow OECD PISA — Wyniki badania 2009 w Polsce” wskazuja,
ze polscy gimnazjaliSci znacznie ustepuja migdzynarodowym rowiesnikom w zada-
niach wymagajacych samodzielnosci w budowaniu tezy lub w zadaniach wymaga-
jacych przeprowadzenia wywodu logicznego'. W publikacji tej czytamy réwniez,
ze ,,(...) jest przed nami wiele krajow, ktore potrafia znacznie skuteczniej weiagnaé
pigtnastolatkow w myslenie o naukach przyrodniczych. Bez watpienia warto inwes-
towaé we wzrost zainteresowania mtodziezy naukami przyrodniczymi i jest to
wazne dziatanie prorozwojowe”.

1. Wyniki badan

W ramach projektu ,,Eksperyment edukacja przysztosci — innowacyjny program
ksztalcenia w elblaskich szkolach gimnazjalnych. Projekt wspoétfinansowany ze
srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego”, prze-
prowadzono badania za pomocg ankiety skierowanej do uczniéw szkdét gimnazjal-
nych z terenu Elblaga. Badania mialy na celu zbadanie aktualnego stanu procesu
dydaktycznego w zakresie przedmiotu fizyka w szkole gimnazjalnej. W pierwsze;j
czesei pracy analizowano raport OKE w Lomzy, w ktérym szczegdlowo podawane
sa wyniki elblaskich gimnazjalistow. Wybrano raport tej Komisji ze wzgledu na
mozliwo$¢ przebadania catej populacji elblaskich gimnazjalistow. Ankiete wypehito
1700 ucznidow. Pytania dotyczyly gléwnie sposobu prowadzenia zajeé¢ z fizyki,
uzywanych metod i srodkéw dydaktycznych. Ponizej zamieszczono wyniki ankiety
z podzialem na poszczeg6lne pytania.

3 GUS, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2011/2012, Warszawa 2012.
*Ministerstwo Edukacji Narodowej, Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow
OECD PISA — Wyniki badania 2009 w Polsce, IFiS PAN.
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1. Czy latwo jest zrozumie¢ fizyke?

Zdecydowanie tak. (9%)
Raczej tak. (37%)
Raczej nie. (33%)
Zdecydowanie nie. (21%)

2. Czy chcesz kontynuowaé¢ nauke w szkole ponadgimnazjalnej w klasie
o profilu matematyczno-fizycznym, technicznym lub politechnicznym?

Zdecydowanie tak. (9%)
Raczej tak. (24%)
Raczej nie. (38%)
Zdecydowanie nie. (29%)
3. Czy lubisz, gdy na lekcjach fizyki sa doSwiadczenia?
Zdecydowanie tak. (71%)
Raczej tak. (25%)
Raczej nie. (2%)
Zdecydowanie nie. (2%)
4. Zaznacz ,,X” przy zdaniu, z ktérym si¢ zgadzasz.
Wigcej zapamigtuje z lekeji fizyki, jesli byly na niej doswiadczenia. (81%)
Uwazam, Ze na lekcjach z doswiadczeniami niczego si¢ nie mozna
nauczy¢. (3%)
Fizyka z do§wiadczeniami, czy bez doswiadczen — to nie ma znaczenia. (16%)

5. Jak czesto na lekeji fizyki byla wykorzystywana metoda doswiadczen
wykonywanych przez ucznia?

Bardzo czesto. (2%)
Czesto. (6%)
Czasem. (17%)
Rzadko. (38%)
Nigdy. (37%)

Odpowiedzi na pytanie: ,,Czy latwo jest zrozumie¢ fizyke?”, przedstawiaja
stosunek uczniéw gimnazjum do samego przedmiotu fizyka. Uczniowie uwazaja
go za bardzo trudny. Takie nastawienie ucznidow powoduje brak zainteresowania
przedmiotem, a w konsekwencji brak motywacji do podjecia wysilku uczenia si¢
fizyki, skoro i tak jest bardzo trudna. Taka opinia wskazuje, ze jest wiele do
zrobienia w dziedzinie samego warsztatu dydaktyki fizyki na poziomie gimnazjum.
Przytaczajac stowa Nicolasa Tesli, ,,Wspdtczesni naukowcy zastepuja ekspery-
menty matematycznymi formulami i bladzac pomiedzy rownaniami, buduja swiat,
ktéry nie ma powiazania z rzeczywistoscia”, naturalnym wydaje sie kierunek
badania $wiata przyrodniczego przez doswiadczenie i intuicyjne wprowadzanie
zasad fizycznych w dydaktyce fizyki na poziomie gimnazjum. Odejscie od takiego
modelu i skierowanie si¢ w strong¢ przeksztalcen matematycznych powoduje,
ze mlody czlowiek traktuje fizyke jako nauke oderwang od zycia codziennego,
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a przeciez trudno znalez¢ nauke blizsza codziennej rzeczywistosci. Odpowiedzi
na pytania 3 i 4 jednoznacznie wskazuja, ze uczniowie oczekuja prowadzenia zaj¢é
z przedmiotow przyrodniczych w formie doswiadczen. Gimnazjalisci twierdza,
ze lepiej ucza si¢ nowych tresci, gdy przedstawiane sa one z wykorzystaniem
eksperymentow. Niestety odpowiedzi na pytanie 5 wskazuja, ze obecnie nauczy-
ciele stosuja metod¢ eksperymentu w nauczaniu fizyki w bardzo ograniczonym
zakresie. Eksperyment uczniowski, czyli narzedzie, ktore wydaje sie najbardziej
wlasciwe w dydaktyce nauk przyrodniczych, jest stosowane w waskim zakresie.
Prawie 200 uczniow z 1700 nie widzialo zadnego doswiadczenia na lekeji fizyki.
Jest to wyrazny sygnal, ze metoda eksperymentu nie jest aktualnie doceniana
wsrod nauczycieli. Jak wskazuja wyniki ankiety, uczniowie bardzo rzadko spoty-
kaja si¢ z metoda eksperymentu na lekcjach fizyki, a zupetnie sporadycznie wyko-
nuja doswiadczenia samodzielnie.

2. Propozycja innowacyjnych elementow
procesu dydaktycznego

W ramach wspomnianego projektu opracowano Poradnik metodyczny dla
nauczycieli do nauczania fizyki metodq eksperymentu. Zostal on z powodzeniem
przetestowany poprzez zastosowanie w pracy z uczniami klas Il gimnazjum.
Poradnik sktada si¢ z dwdch zasadniczych czesci. Pierwsza stanowia wydrukowane
scenariusze zaje¢ lekcyjnych z opisem efektow ksztalcenia, uzytych metod i Srod-
kéw dydaktycznych. Druga czesé to ptyta CD, na ktérej znajduja si¢ wyodrgbnione
ze scenariuszy karty pracy ucznia oraz wszystkie niezbedne dodatki multimedialne.
Scenariusze zaje¢ sa ukierunkowane na aktywizowanie ucznia w kazdej fazie
lekcji, takze podczas wprowadzania nowych poje¢ zawartych w podstawie prog-
ramowej. Wypelniajac karte pracy, uczniowie samodzielnie wykonuja niezbgdne
eksperymenty. Scenariusze z wykorzystaniem filmu interaktywnego, nagranego
w pracowni fizycznej, rowniez ktada nacisk na aktywne formy nauczania: uczniowie
,biora udzial” w pomiarach, obliczeniach, dyskusji oraz wypetniaja przygotowane
karty pracy na podstawie doswiadczenia przedstawionego w filmie.

Innowacja prezentowanej metody nie polega wylacznie na zastosowaniu do-
swiadczen na lekcjach fizyki, ale eksperyment jest jedynie narzedziem wspoma-
gajacym zastosowanie metod heurystycznych w dydaktyce fizyki. Scenariusze
prezentowane w niniejszym poradniku sa tak skonstruowane, aby uczniowie mogli
w pewnych sytuacjach powtdrzyé legendarne stowa Archimedesa z Syrakuz
,Heureka”, czyli ,,Odkrytem”. Stosujac trzy kategorie innowacji, efekty projektu
»Eksperyment edukacja przysztosci — innowacyjny program ksztalcenia w elblas-
kich szkotach gimnazjalnych. Projekt wspotfinansowany ze srodkéw Unii Europej-
skiej w ramach Europejskiego Funduszu Spolecznego” nalezy rozumie¢ jako inno-
wacje wzbogacajaca przede wszystkim w pomoce dydaktyczne zakupione na
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potrzeby projektu, ktore po jego ukonczeniu trafia do elblaskich szkot oraz jako

innowacje w zakresie metod i technik ksztalcenia, ktorej wyznacznikiem jest opraco-

wany i pilotazowo wdrozony Poradnik metodyczny dla nauczycieli do nauczania
fizyki metodq eksperymentu.

Innowacja wzbogacajaca widoczna jest rowniez w czgsci multimedialnej niniej-
szego poradnika. Dotaczona ptyta CD zawiera w szczego6lnosci pigc scenariuszy
lekcji z wykorzystaniem filmu interaktywnego. Jest to alternatywa dla stabo wypo-
sazonych pracowni fizycznych w szkotach gimnazjalnych. Filmy sa tak skonstru-
owane, ze uczniowie wirtualnie uczestnicza w eksperymencie prezentowanym na
filmie, natomiast najistotniejsza interakcja nastepuje w momencie, gdy uczniowie
wypelniaja karte pracy stanowiaca integralng czes¢ tych scenariuszy.

Innowacja w zakresie metod i technik ksztalcenia realizowana jest w omawia-
nym poradniku w oparciu o podejscie heurystyczne oraz algorytmiczne, ktdre
wspiera rozwijanie procesu rozumowania traktowanego jako proces umystowy,
polegajacy na formulowaniu wnioskéw na podstawie przestanek. W projekcie
wykorzystano trzy typy rozumowania:

e dedukcje — w tym typie rozumowania wiedza zawarta jest w przestankach, wigc
uczniowie podczas pracy na lekcji wykonuja okreslone czynnosci doswiadczalne,
a nastgpnie za pomoca ogolnych praw prébuja wyjasni¢ wyniki obserwacji.
Przykladowe scenariusze, w ktérych zastosowano metod¢ dedukcyjna, to:
termometr Galileusza, miraz, wstajacy baczek, mtynek Crooksa,

¢ indukcj¢ — w ktorej na podstawie skonczonej liczby obserwacji empirycznych
wnioskuje si¢ o istnieniu ogdlnego prawa lub reguly, uczniowie na podstawie
wynikdéw otrzymanych w samodzielnie wykonywanych eksperymentach probuja
zapisa¢ ogolne zasady przyrody. Przyktadowe scenariusze, w ktoérych zastoso-
wano metod¢ indukcyjna, to: badanie prawa zachowania energii, badanie prawa
Ohma, elektryzowanie ciat, badanie prawa Archimedesa,

e rozumowanie przez analogi¢ — polega na dostrzeganiu podobienstwa migdzy
dwoma obiektami, przy czym musi by¢ to podobienstwo strukturalne, czyli
podobienstwo relacji laczacych poszczegdlne elementy obu obiektow, a nie
tylko ich wspolna cecha. Przykladowe scenariusze, w ktdrych zastosowano
metod¢ rozumowania przez analogig, to: badanie prawa zachowania energii,
badanie prawa Archimedesa, zwierzaki na rowni pochytej, badanie dzwigku,
badanie wahadta sprezynowego.

Tworcze rozwiazywanie zadan, a wigc stosowanie heurystyki, wymaga
odejscia od rutyny krepujacej tworczo$é oraz przyjecia postawy nastawionej na
innowacyjnos¢. Dzigki temu mozna odkrywaé nieznane dotad rzeczy, poprzez
wykrywanie cech taczacych fakty. Najlepsze jednak efekty mozna osiagnaé przy
wspomaganiu samodzielnego dochodzenia do rozwigzania problemu czy zadania.
W poradniku wykorzystano takze inne metody i techniki rozwijajace ciekawos¢
poznawcza ucznidw, ich kreatywno$é, inspirujace oraz stymulujace rozwoj
poznawczy gimnazjalistow, na przyklad w pigciu scenariuszach zastosowano me-
tode gier i zabaw, w czasie ktorych uczniowie opisuja fizyczne wlasciwosci
zabawek dydaktycznych. Ich tajemnicze wlasnosci powoduja olbrzymie zaintereso-
wanie uczniow podczas lekcji wykorzystujacych te srodki dydaktyczne.
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Opisywana innowacja idealnie odpowiada na problemy polskich gimnazjéw
przedstawionych w Programie Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw
OECD PISA — Wyniki badania 2009 w Polsce, w ktéorym dyrektorzy szkot gimna-
zjalnych wyraznie wskazuja, ze brak lub nieodpowiednie wyposazenie w sprzet
i materialy laboratoryjne do nauczania nauk przyrodniczych stanowi powazne
ograniczenie edukacyjne w zakresie realizacji podstawy programowej’. Wszystkie
zakupione pomoce dydaktyczne niezbedne do realizacji projektu trafig do elblas-
kich gimnazjéw, co z pewnoscia wzbogaci wyposazenie tych placowek w nowo-
czesne srodki dydaktyczne. Sa to kompletne zestawy pozwalajace wykona¢ do-
swiadczenie z fizyki w pelnym zakresie podstawy programowej dla gimnazjum.
Zestawy pozwalaja réwniez na realizacje eksperymentow wykraczajacych poza
podstawe programowa i moga stanowié¢ podstawe w czasie realizacji jednostek
dydaktycznych w ramach przyrodniczych kot zainteresowan.

3. Ocena skuteczno$ci proponowanych rozwiazanh

Jak wskazuje Raport z ewaluacji zewnetrznej projektu’ wykonany przez
Osrodek Edukacyjno-Badawczy EDU z Warszawy, dzigki wspdtpracy nauczycieli
fizyki ze szkot gimnazjalnych ze srodowiskiem akademickim w wyniku projektu
zostal opracowany poradnik metodyczny, ktory moze staé¢ si¢ bardzo przydatna
pomoca dydaktyczng dla nauczycieli fizyki, nawet tych najbardziej doswiad-
czonych, a w szczegdlnosei dla nauczycieli, ktorzy nie sa absolwentami kierunku
fizyka, a kwalifikacje do nauczania zdobywali w ramach studiéw podyplomowych.
Ponadto w wyniku wprowadzenia projektu zaobserwowano wzrost poziomu umie-
jetnosci rozumowania, analizowania, praktycznego stosowania wiedzy, a takze
umiejetnosci wynikajacych z podstawy programowej ksztalcenia ogoélnego. Zapro-
ponowane atrakcyjne zajecia spotkaly si¢ z aprobatg uczniow i ich rodzicodw.

W celu okreslenia skutecznosci produktu finalnego w koncowej fazie badan
testujacych skierowano do ucznidw uczestniczacych w innowacyjnych zajgciach
dydaktycznych tak zwany test na wyjsciu. Dla poréwnania ten sam test zostat
skierowany do uczniow klas Il gimnazjum, ktérzy nie uczestniczyli w zajeciach
projektowych. Uczniowie uczgszczajacy na innowacyjne zajecia projektowe otrzy-
mali wyzszy wynik $redni (74%) niz uczniowie o rok starsi (49%). Nalezy
podkresli¢, ze testy byly prowadzone w drugiej polowie kwietnia 2013 roku,
gdy uczniowie klas III sa tuz przed testem gimnazjalnym i powinni cechowa¢ si¢
wigksza wiedza. Obiektywnym narzedziem oceny skuteczno$ci nauczania fizy
ki przez eksperyment sa wyniki testu gimnazjalnego publikowane przez OKE

> Ministerstwo Edukacji Narodowej, Podstawa programowa przedmiotu fizyka, I1I etap edukacyjny,
Warszawa 2009.

® Osrodek Edukacyjno-Badawczy EDU, Raport z ewaluacji zewnetrznej projektu Eksperyment edukacjq
przysztosci — innowacyjny program ksztatcenia w elblqskich szkotach gimnazjalnych, Warszawa 2013.
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w Lomzy’. Na rysunku 1 przedstawiono wyniki egzaminu uzyskane przez elblas-
kich gimnazjalistow w latach 2012 i 2013 z podzialem na cze$¢ matematyczng
i przyrodnicza. Nalezy podkreslié, ze uczniowie uczestniczacy w zajeciach testuja-
cych innowacyjny sposob prowadzenia zaje¢ z fizyki test gimnazjalny pisali
w roku 2013.

60
57
55
51
50 [ Czesé przyrodnicza
48 [] Matematyka
47
45+ —
40 ‘
2012 2013

Rys. 1. Wyniki testu gimnazjalnego dla uczniéw z elblgskich gimnazjéw w latach 2012 i 2013 (w %)
Zrédfo: Opracowanie wtasne.

Przedstawione wyniki wyraznie potwierdzaja skutecznos¢ metody ekspery-
mentu w odniesieniu do nauczania przedmiotéw przyrodniczych na poziomie gim-
nazjum. Odchylenia standardowe prezentowanych wynikéw w zakresie przedmio-
tow przyrodniczych ksztaltowaly si¢ nastgpujaco: 18,6% w roku 2012 i 18,0%
w roku 2013. Wzrost o 6 punktow procentowych sredniego wyniku uzyskiwanego
przez elblaskich gimnazjalistow w zakresie czesci przyrodniczej, przy niezmie-
nionym poziomie czesci matematycznej, jest niekwestionowanym osiagnigciem
zaproponowanej metody.

Podsumowanie

Krajowa Sie¢ Tematyczna na podstawie Uchwaly nr 115 Krajowej Sieci
Tematycznej w obszarze Edukacja i Szkolnictwo Wyzsze Programu Operacyjnego
Kapital Ludzki z dnia 9 sierpnia 2013 roku podjeta decyzje o pozytywnej walidacji
produktu finalnego, czyli Poradnika dla nauczycieli do nauczania fizyki metodq

" Podstawa programowa przedmiotu fizyka; Okregowa Komisja Egzaminacyjna, Wyniki egzaminu
gimnazjalnego, Lomza 2013, http.//www.oke.lomza.pl [dostep 10.11.2013].
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eksperymentu. Jej uzyskanie pozwala na upowszechnienie poradnika w liczbie
1000 egzemplarzy w catym kraju. Autor innowacji, dr inz. Stanistaw Kwitnewski,
zaprezentowal zalozenia projektu podczas migdzynarodowej konferencji ,,XLI Zjazdu
Fizykéw Polskich — Lublin 20117 w sekcji ,,Popularyzacja i nauczanie fizyki”,
a takze dystrybuowatl bezptatnie finalny poradnik podczas ,,XLII Zjazdu Fizykow
Polskich — Poznan 2013”. Produkt trafit bezposrednio do nauczycieli fizyki, a takze
do centrow doskonalenia nauczycieli.
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INNOVATIVE ELEMENTS OF DIDACTIC PROCESS
IN NATURAL SCIENCES

Abstract: In the paper are presented results of studies on the possibility to introduce and evaluate
effectiveness of the method of experiment in the process of teaching natural subjects at the level of
secondary school in the Polish educational system.



Irena Sorokosz

RZUCZEK, MROFKA | PSIKONIK
— TYPOLOGIA BEEDOW DYSLEKTYCZNYCH

Artykut porusza problem bledow dyslektycznych. Autorka przedstawia klasyfikacje trudnosci dyslek-
tycznych w aspekcie typologii objawowych. Omawia symptomy trudnosci zaréowno w pisaniu, jak
i czytaniu z uwzglednieniem specyficznych bledow wynikajacych z zaburzen percepcji wzrokowej
i funkcji stuchowo-jezykowych.

Wprowadzenie

Niejeden uczen, ktory otrzymal dyktando z dopiskiem ,,ortografia!”, zadawat
sobie pytanie: ,,Dlaczego inni uczniowie radza sobie z pisownia, a ja stale popel-
niam dziwne bledy?”. Jeszcze kilkadziesiat lat temu wyjasnieniem takiej sytuacji
byloby lenistwo, niedostateczna uwaga, niski poziom zdolnosci poznawczych
ucznia. Dzisiaj dysponujemy wiedza, ktéra pozwala zrozumie¢ przyczyny trud-
nosci w czytaniu i pisaniu oraz liczeniu. Pozwala je takze sklasyfikowac i zapro-
jektowaé indywidualny program pomocy dziecku.

Dyslektycy sa bardzo sfrustrowani faktem, Ze moga zrozumie¢ to,
co stysza, ale nie to, co czytaja.

Stanistawa Mihilewicz

Czytanie i pisanie to formy komunikowania si¢ jezykowego za pomoca tekstu
pisanego oraz czynnosci metafizyczne. Czynnosci metajezykowe to swiadomos¢
relacji druk—stowo, $wiadomos$¢ relacji gloska—litera i swiadomosci korzystania
ze srodkow jezykowych. Natomiast czynnos¢ metapoznawcza to kontrola pro-
ceséw zaangazowanych w czytanie'. Czytanie jest zlozonym procesem psycho-
lingwistycznym opartym na dekodowaniu i analizie elementow tekstu pisanego
w celu zrozumienia zawartych tresci. Czytanie przebiega przez kilka pozioméw
analizy: 1) cech wizualnych, 2) liter, 3) dzwigkow, glosek, fonemdw, 4) wyrazow,

' G. Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksji, PWN, Warszawa 2008, s. 282-287.
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5) fraz, 6) poszczegdlnych porcji informacji, nastgpnie gltownych idei, az po
analize calego tekstu’. Z kolei pisanie (kodowanie dzwiekéw przy pomocy znakéw
graficznych — liter) polega na uaktywnieniu wzrokowo-ruchowych czynnosci
pisania pod wplywem pobudzenia stowem moéwionym, pisanym lub pomyslanym.
Podstawa ksztattowania si¢ umiejgtnosci pisania jest wytworzenie potaczen migdzy
korowymi czgs$ciami analizatora stuchowego, wzrokowego i kinestetyczno-rucho-
wego’. W procesie pisania wazne sa: 1) znajomo$é symboli i ich funkcji (litery,
znaki interpunkcyjne, zasady pisowni), 2) reprodukowanie (kreslenie graficzne)
pojedynczych znakéw literowych oraz ich potaczen w sensowne catosci tworzace
struktury jezykowe, 3) transponowanie druku na litery pisane (przepisywanie
reczne drukowanych tekstow) oraz 4) stosowanie znakow interpunkcyjnych
odpowiednio do tresci i sktadni pisanego tekstu. Opanowanie umiej¢tnosci pisania
obejmuje technike i tempo pisania oraz ortografie i pisemne wypowiadanie sig’.
Kiedy dziecko uczy sie, ze poprzez taczenie dzwigkoéw tworzy sig stowa, korzysta
z fonologicznego systemu jezyka. Natomiast gdy uczy si¢ pisaé, poznaje takze
graficzny system przekazu jezyka’.

Te skomplikowane procesy sa podstawg sukcesu szkolnego, lecz w przypadku
uczniéw ze specyficznymi trudnosci w uczeniu si¢ (SLD, specific learning
difficulties/disabilities) stanowia niekiedy barier¢ nie do pokonania. Trudnosci
dyslektyczne sa wyrazem dysfunkcji ukltadu nerwowego i moga wystapi¢ w kaz-
dym wieku®. Wiekszo$¢ uczniow dyslektycznych w mniejszym lub wigkszym stop-
niu ujawnia trudnosci w czytaniu i pisaniu, a ich analiza pozwala na wyodrgbnienie
pewnych wzoréow.

Przedmiotem wiedzy nie jest to, co jest indywidualne, lecz to, co jest ogélne.
Arystoteles

Podejscie, w ktorym przyczyny stanowia podstawe do klasyfikacji trudnosci
dyslektycznych, jest okreslane jako typologia objawowa. Takie stanowisko prezen-
tuje Elena Boder, ktéra, wykorzystujac doswiadczenia praktyczne, opisata trzy
podtypy dzieci na podstawie analizy popetnianych przez nie bledow w czytaniu
i pisaniu. Typ dysfoniczny cechuje si¢ przede wszystkim trudnosciami w nabywaniu
umiejetnosei analizy i syntezy fonemowej. Dysfonetycy rozpoznaja wyrazy droga
wzrokowa, opieraja si¢ na obrazie pamigciowym stowa. Maja trudnosci z rozpozna-
waniem i zapisywaniem nowych, nieznanych sléw, a w czytaniu popetniaja bledy

2Eadem, Dysleksja rozwojowa. Perspektywa psychologiczna, Harmonia, Gdansk 2006, s. 53-71.

3 A. Luria, Zaburzenia wyzszych czynnosci korowych wskutek ogniskowych uszkodzeh mézgu, PWN,
Warszawa 1967.

*J. Malendowicz, O trudnej sztuce czytania i pisania, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1978, s. 6-18.

> A.D. Bragdon, D. Gamon, Kiedy mézg pracuje inaczej, GWP, Gdarisk 2006, s. 52-62.

®M. Bogdanowicz, Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu u dzieci — nowa definicja i miejsce
w klasyfikacjach miedzynarodowych, ,,Psychologia Wychowawcza 19967, nr 1, s. 13-22.
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wzrokowe oraz bledy semantyczne. Typ dyseidyczny (typ dekodujacy) charaktery-
zuje si¢ pismem i czytaniem fonetycznym oraz znacznie utrudniona percepcja
konfiguracji catego wyrazu. Podczas czytania pojawiaja si¢ bledy zgodne z wymowa
wyrazu, lecz niezgodne z wzorcem ortograficznym. Szczegdlne trudnosci wyste-
puja podczas postugiwania si¢ jezykiem angielskim, poniewaz brak w nim odpo-
wiedniosci grafo-fonemowej. Trzeci typ, dysfoniczno-dyseidyczny (alektyczny),
cechuje wystepowanie objawdw charakterystycznych dla obu powyzszych pod-
typow (zaburzenia mieszane)’.

Sposéb czytania i rodzaj popelianych bledoéw to takze podstawa typologii
zaproponowanej przez Andrew W. Ellisa. Wyodrebnia on pigé¢ typdw trudnosci
dyslektycznych. Osoby z dysleksja gleboka (deep dyslexia) przede wszystkim
popelniaja bledy semantyczne, wzrokowe i bledy derywacyjne (derivational).
Przejawiaja trudno$ci w czytaniu nowych stéw i prawidlowym uzywaniu stow
funkcyjnych (np. przyimkow). Natomiast latwiej rozpoznaja i odczytuja stowa,
ktére maja wyobrazalne, konkretne cechy niz slowa abstrakcyjne. Uczniowie
z dysleksja powierzchniowa (surface), gdzie przede wszystkim wystepuja bledy
foniczne, czytaja, postugujac si¢ odpowiednioscia gloska — litera. Dysleksja fono-
logiczna (phonological) charakteryzuje osoby czytajace w oparciu o wzrokowy
obraz wyrazu, popehiaja one bledy wzrokowe i derywacyjne. Stabo czytaja wyrazy
nieznane i bezsensowne. Z kolei dysleksje typu litera po literze (letter by letter)
cechuje poprawna pisownia, ale bardzo wolne tempo czytania, méwienie na glos
nazw liter przed zidentyfikowaniem stowa. Nietypowym zaburzeniem jest hiper-
leksja (hyperlexia), zwana takze dysleksja bezposrednia (direct dyslexia), gdy przy
prawidlowej artykulacji oraz tempie i technice czytania wystepuje bardzo stabe
rozumienie przeczytanego tekstu®.

Na podstawie analizy doktadnosci i tempa czytania oraz popetnianych bledow:
substancjalnych (substantive) i czasowych (time-consimung), a takze zaangazo-
wania obu potkul mézgowych w trakcie procesu czytania Dirk J. Bakker wyroznit
dysleksje typu P (percepcyjna) oraz dysleksje typu L (lingwistyczng)’. Jego
zdaniem osoby z dysleksja P maja nadmiernie rozwinieta (overdeveloped) prawa
potkule, ktora dominuje podczas czytania, lecz stabiej rozwinigta potkule lewa
(underdeveloped), 1ub tez obie pdtkule sa za mato aktywne w procesie odbioru
tekstow pisanych. Uczniowie z dysleksja P uporczywie opierajg si¢ na percep-
cyjnych cechach tekstu, czytaja wolno, z niewielkg liczba popetnianych bleddw,
robia czgste pauzy, gloskuja lub sylabizuja. Wystepuja u nich przede wszystkim
btedy substancjonalne, dotyczace znieksztalcen substancji fonicznej na ptaszezyz-
nie segmentacji (opuszczenia, przestawienia), natomiast rzadko znieksztalcaja
czy przekrecaja wyrazy. Dysleksja typu L polega na zbyt wczesnym przejeciu

" A. Maurer, Modele wyjasniania przyczyn trudnosci w nauce oraz uzasadniania mozliwosci przeciw-
dziatania im, .,Psychologia Wychowawcza” 1991, nr 5, s. 420-433.

8 A. Borkowska, Analiza dyskursu narracyjnego u dzieci z dysleksja rozwojowq, Wydawnictwo
UMCS, Lublin 1998, s. 38-52.

°A. Wierzejska, Neuropsychologiczna koncepcja dysleksji Dirka Bakkera, Fundacja Synapsis,
Warszawa 1992, s. 1-16.
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dominacji przez lewa podtkule w procesie czytania, w okresie kiedy jeszcze
powinna dominowa¢ pétkula prawa. Uczniowie z dysleksja typu L czytaja szybko,
lecz niedokladnie. Najczesciej popehniaja btedy czasowe, dotyczace substancji
fonicznej na ptaszczyznie suprasegmentalnej, tj. pauzy, powtorzenia, glosowanie.
Popehiaja duzo bledéw, takich jak znieksztalcenia wyrazu, ktérych nie koryguja'’.

Zdaniem niektorych badaczy rodzaj bledéw popelnianych zarowno w toku
czytania, jak i pisania moze wynika¢ z nieprawidlowego przebiegu sekwencji
czasowej, za ktora odpowiedzialny jest kod temporalny. Ciagi symboli (grafemow
i fonemdéw) moga ulegaé w zwiazku z tym perseweracjom, zamianie, pomijaniu
lub opuszczeniu. Z kolei bledy takie jak inwersja statyczna (mylenie liter o innym
polozeniu w stosunku do osi pionowej lub poziomej), pismo lustrzane, wadliwy
kierunek kreslenia liter moga stanowi¢ efekt nieprawidlowego funkcjonowania
kodu przestrzennego, ktdry rejestruje informacje przestrzenno-konfiguracyjne, kie-
runek, dystans. Z kolei kody abstrakcyjne, za pomoca ktérych korzystamy ze zgro-
madzonego doswiadczenia, oraz reprezentacja relacji logicznych, moga wptywacé
na nadawanie znaczen''.

Prawdziwa wiedza to znajomos¢ przyczyn.
Francis Bacon

Poszukiwanie objawow dysleksji i przyczyn ich wystgpowania to podstawa
konstruowania programéw terapeutycznych i kierowania procesem nauczania
czytania i pisania. Analiza bledow oraz trudnosci w czytaniu na glos w jezyku
angielskim i pisowni dokonana przez Andreasa Warnke’a byla podstawa wyodreb-
nienia nastepujacych objawow dysleksji'*:

e opuszczanie liter (np. fee zamiast free),

o zastgpowanie liter, glosek (np. house zamiast home),

e przekrecanie liter, glosek (np. b-d, u-n),

¢ odwracanie kolejnosci liter, gltosek (btedy sekwencyjne np. was zamiast saw)
e zamiana liter, glosek (np. fo-too-two),

e dodawanie wyrazéw, stow lub czesci wyrazow, stow,

e powolne tempo czytania i pisania,

¢ doswiadczanie niepowodzen na samym poczatku nauki czytania,

¢ klopoty z obejmowaniem wzrokiem calego tekstu,

¢ klopoty z czytaniem ze zrozumieniem.

M. Bogdanowicz, G. Krasowicz, Diagnoza i leczenie dysleksji rozwojowej — neuropsychologiczna
koncepcja D.J. Bakkera, ,,Psychologia Wychowawcza” 1995, nr 2, s. 116-130.

"E. Gérniewicz, Pedagogiczna diagnoza specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Torun 1995, s. 12-31.

2P A. Gindrich, Funkcjonowanie psychospoteczne uczniéw dyslektycznyeh, UMCS, Lublin 2002,
s. 45-46.
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Bledy popetniane przy czytaniu i pisaniu maja szczegdlny charakter, na co
zwraca uwage Jean Augur, przytaczajac liste symptomc’)w13 .

Tabela1. Symptomy trudnos$ci w pisaniu i czytaniu

Btedy w czytaniu

Btedy w pisaniu

Pomijanie lub dodawanie wyrazéw
Znieksztatcanie wyrazéw i odczytywanie innych,
podobnych wyrazéw wskutek bfednego
domyslania sie na podstawie pierwszej litery lub
kontekstu

Pomijanie linii lub czytaniem jej ponownie
Czeste gubienie miejsca, w ktérym dziecko czyta
Niepewnos¢ w czytaniu krétkich wyrazéw

(np. od, do)

Trudnosci w dzieleniu dtuzszych wyrazéw

na sylaby i syntetyzowanie sylab w wyrazie

we wiasciwym porzadku

Pomijanie interpunkc;ji

Przestawianie liter w wyrazie, co zmienia jego
sens

Trudnosci w wyszukiwaniu najistotniejszych
mysli w danym fragmencie tekstu

Niewtasciwe faczenie liter

Staby poziom pracy pisemnej w poréwnaniu

z odpowiedziami ustnymi

Niski poziom graficzny i estetyczny prac
pisemnych

Trudnos$ci w réznicowaniu liter b-p, p-g, n-u, m-w,
Niewtasciwy dobor liter do gtosek podobnych
fonetyczne w wyniku ich niewtasciwego
réznicowania (np. t-d, b-p, m-n)

Mylenie nazw liter i gtosek (np. i-el, m-em)
Niewtasciwe stosowanie matych i wielkich liter
Trudnos$ci w réznicowaniu wyrazéw podobnie
brzmigcych (np. butka — pétka)

Dodawanie, pomijanie, niewtasciwe
umiejscawianie liter lub wyrazéw

Zapisywanie wyrazéw ha rézne sposoby

(np. szyja, szja, szyia)

Zte rozmieszczenie pracy pisemnej w przestrzeni

Tracenie watku podczas zapisywania
opowiadania

Brak lub niewtasciwe stosowanie interpunkgcji

Zrédfo: Opracowanie na podstawie M. Bogdanowicz, O dysleksji, czyli specyficznych trudno$ciach w czytaniu i pisaniu
— odpowiedzi na pytania rodzicéw i nauczycieli, Linea, Lublin 1994, s. 62-64.

W polskiej literaturze przedmiotu wyréznia sie najczesciej'*:

o dysleksje typu wzrokowo-przestrzennego, uwarunkowang zaburzeniami funkcji
wzrokowo-przestrzennych,

o dysleksje typu shuichowo-jezykowego — uwarunkowana zaburzeniami funkcji
shuchowo-jezykowych,

e mieszany typ dysleksji — uwarunkowany zaburzeniami funkcji wzrokowo-
-przestrzennych i funkcji stuchowo-jezykowych,

o dysleksje typu integracyjnego — uwarunkowana zaburzeniami koordynacji funkcji
percepcyjnych (wzrokowo-przestrzennych, stuchowo-jezykowych, dotykowo-
-kinestetycznych) i motorycznych.

Zaktocenia funkcji jezykowych i percepcyjno-motorycznych (spostrzegania
wzrokowego, stuchowego, motoryki) oraz ich integracji wywotuja specyficzne
trudnosci w zakresie czytania i pisania, manifestujace si¢ charakterystycznymi

" M. Bogdanowicz, O dysleksji, czyli specyficznych trudnosciach w czytaniu i pisaniu — odpowiedzi
na pytania rodzicow i nauczycieli, Linea, Lublin 1994, s. 62-64.

M. Bogdanowicz, Integracja percepcyjno-motoryezna. Teoria — diagnoza — terapia, Centrum Meto-
dyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 2000, s. 49-54; M. Bogdanowicz, A. Adryja-
nek, Uczen z dysleksjq w szkole. Poradnik nie tylko dla polonistow, Operon, Gdynia 2004, s. 9-12.
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objawami. Znaczne roéznice w symptomach dysleksji zaleza od tego, w obrebie
jakiej funkcji wystepuja deficyty rozwojowe.

Zaburzenia percepcji wzrokowej (analizy i syntezy wzrokowej, zaburzenia

spostrzegania i réznicowania ksztaltow, rejestracji potozenia przestrzennego elemen-
tow) powoduja wystgpowanie specyficznych btedow oraz wilasciwosci pisania
i czytania, ktore mozna okresli¢ jako:

mylenie liter o podobnym ksztalcie, a roznigcych si¢ drobnymi elementami
graficznymi (np. a-o, e-¢, n-n-m, sz-cz-rz, I-t-1, h-k),

nieprawidlowe odzwierciedlanie liter r6zniacych si¢ potozeniem w stosunku do
osi pionowej (p-b, d-b) lub poziomej (w-m, n-u, b-p, d-g),

mylenie liter rzadziej uzywanych (H-f-F, L-F),

mylenie liter i wyrazéw podobnych graficznie (kosa — kora — koza),

dodawanie lub opuszczanie liter, sylab przy przepisywaniu,

pomijanie drobnych elementéw graficznych,

trudnosci w pisaniu malych i wielkich liter,

btedy ortograficzne wynikajace z obnizonej pamigci wzrokowej, ktora utrudnia
zapamigtywanie obrazu graficznego,

w trakcie czytania pomijanie, przestawianie, przekrecanie liter, sylab, wyrazow,
opuszczanie koncéwek wyrazow,

pomijanie lub wielokrotne czytanie tej samej linii w tekscie,

trudnosci w rozumieniu tresci przedstawionych graficznie,

problemy w rysowaniu, odwzorowywaniu ksztattow z pamigci i wedlug wzoru.

Dzieci z deficytami percepcji wzrokowej czytaja wolniej, a koncentracja na

stronie technicznej tego procesu powoduje gorsze rozumienie przeczytanego
tekstu, co nie pozostaje bez wplywu na poziom motywacji tych oséb.
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Rys. 1. Prébka pisma uczennicy klasa Il szkoty podstawowej
Zrédio: J. Gliniecka, I. Sorokosz, ABC dysleksji, PTD, Elblag 1993, s. 27.
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Rys. 2. Prébka pisma ucznia klasy V szkoty podstawowej
Zrédto: J. Gliniecka, I. Sorokosz, op. cit., s. 29.

Opodznienia i zaburzenia funkcji stuchowo-jezykowych'” przejawiaja sie jako

zaburzenia shuchu fonemowego i zaburzenia umiejg¢tnosci fonologicznych. Zabu-
rzenia stuchu fonemowego powoduja:

trudnosci w spostrzeganiu dzwiekow mowy,

mylenie spdlglosek w szeregach dzwigczne-bezdzwigczne: b-p, d-t, w-f, g-k,
dz-c, sz-s, z-s,

trudnosci w odrdznianiu od siebie wyrazow i ich poprawnym zapisywaniu,
btedy w pisowni zmigkczen: $-si, ¢-ci, n-ni, z-zi,

trudnosci z réznicowaniem i-j oraz zapisywaniem i-y,

laczenie i rozdzielanie wyrazéw (np. wdomu),

trudno$ci w réznicowaniu samoglosek nosowych i czastek: -a, -¢, -om,
-on, -em.

' Termin ,,percepcja stuchowa” obejmuje wszystkie zjawiska spostrzegania shuchowego: rozpozna-
wania dzwigkow muzycznych (muzyka, spiew), mechanicznych (stukot koét), dzwigkow naturalnych
(odglosy przyrody, odglosy wydawane przez czlowieka brzmiace jak kaszel). W odniesieniu do specy-
ficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu istotne znaczenia ma odbiér mowy w oparciu o przetwarzanie
fonologiczne (uwaga, percepcja dzwigkow mowy, pamigé) oraz jej nadawanie — ekspresja stowna
(Bogdanowicz, Adryjanek, op. cit., s. 11).
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Rys. 3. Probka pisma ucznia klasy Il szkoty podstawowe;
Zrédto: J. Gliniecka, . Sorokosz, op. cit., s. 31.

Zaburzenia umiejetnosci fonologicznych powoduja:

e opuszczanie dodawanie liter, koncowek lub czastek wyrazow,

¢ nasilenie bledow w pisaniu ze stuchu,

e przestawianie w zapisie szyku dyktowanych wyrazow,

e dlugo utrzymujace si¢ gtoskowanie,

¢ wolne tempo i brak ptynnosci czytania,

e bledy w czytaniu (opuszczanie i zamiana liter),

e trudnosci w scalaniu w dzwigkowa cato$é wyrazow,

¢ klopoty w czytaniu wyrazéw nieznanych, niewlasciwa intonacja,
e trudnosci w rozumieniu czytanych tresci.

Zaburzenia funkcji jezykowych (fonologicznego aspektu jezyka) moga row-
niez dotyczy¢ zaklocenia rozwoju aspektu morfologiczno-syntaktycznego. Objawia
si¢ to slaba ekspresja slowna, czyli trudno$ciami w poprawnym wypowiadaniu si¢
na pismie (krotkie wypowiedzi, trudnosci z wyrazeniem swoich mysli za pomoca
stow). Typowe dla zaklocen rozwoju tego aspektu jezyka sa bledy w pisaniu
wyrazen przyimkowych, polegajace na faczeniu wyrazéw lub ich rozdzielaniu czy
popehnianiu bledéw gramatycznych (agramatyzmy). Ze wzgledu na utrudniony
rozwdj aspektu semantycznego jezyka oraz staba pamieé sluchowa i sekwencyjna
uczniowie z dysleksja maja trudnosci z nauka na pamie¢ nazw, dat, dni tygodnia,
nazw miesigcy, a takze wierszy, stow piosenek, tabliczki mnozenia.
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Rys. 4. Prébka pisma ucznia klasy IV szkoty podstawowe;j
Zrédfo: J. Gliniecka, |. Sorokosz, op. cit., s. 30.

Dzieci te réwniez niewiele ucza si¢ ze stuchu na lekcji, dlatego opanowanie
materiatu programowego wymaga od nich wiele dodatkowej pracy w domu, co nie
zawsze przynosi wspotmierne do wysitkow efekty'®. U dzieci z zaburzeniami funkcji
stuchowych dos¢ czesto obserwuje si¢ opdznienie rozwoju mowy, co dodatkowo
utrudnia nabywanie kompetencji jezykowych, wplywa na zasob stownictwa i kom-
ponowanie wypowiedzi ustnych i pisemnych.

Osobnym problemem w odniesieniu do popetnianych bledow jest dysorto-
grafia rozumiana jako specyficzne trudnosci (zaburzenia) dotyczace opanowania
poprawnej pisowni (popehianie licznych bltedow, w tym ortograficznych, mimo
znajomosci zasad pisowni i interpunkcji). Pisownia polska jest regulowana
czterema zasadami: fonetyczna (,,pisz tak, jak slyszysz”), morfologiczna, historyczna
i konwencjonalna. Powszechnie uwaza si¢, ze znajomos¢ zasad pisowni ma wplyw
na poziom zapisywanych stéw. Istnieje bowiem zaleznos¢ pomiedzy popetnianymi
bledami a znajomoscia regut poprawnej pisowni (zarowno czynna, jak i bierna).
Jednakze znajomos¢ regut ortografii polskiej nie jest jedynym czynnikiem
warunkujacym umiejetnos¢ poprawnego ortograficznie pisania. Zwiazek migdzy
znajomos$cia zasad a sprawnoscig ortograficzna maleje w klasach wyzszych, co
stanowi dowdd, iz poprawnos$¢ pisania to bardziej efekt automatyzacji niz refleksji
ortograficznej .

16 Style uczenia si¢ uczniow dyslektycznych opisane zostaty przez J. Dyrde, Style uczenia sie dzieci
dyslektycznych a wymagania poznawcze szkoty, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk
2003.

'7G. Krasowicz-Kupis, 1. Pietras, Znajomo$é zasad ortograficznych a poziom poprawnosci prac
pisemnych, |[w:] Zrozumieé, zeby pomoc. Dysleksja w ujeciu interdyscyplinarnym, red. G. Krasowicz-
-Kupis, L. Pietras, Operon, Gdynia 2008, s. 91-105.
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Rys. 5. Probka pisma ucznia klasy V szkoty podstawowe;
Zrédfo: Ze zbioréw wiasnych.

Sama wiedza nie wystarczy, trzeba jeszcze umiec ja stosowac.

Johann Wolfgang von Goethe

Niezaleznie od etiologii probleméw dyslektycznych bardzo wazne jest
wczesne stwierdzenie u dziecka wystepowania zagrozenia problemami w czytaniu,
pisaniu i poprawnosci ortograficznej. Nalezy zwraca¢ uwage na aktywizacje jezyka
i mowy oraz na takie funkcje, jak: $wiadomos¢ fonologii, zdolnosci ruchowe,
funkcje wzrokowo-przestrzenne, a takze czas koncentracji i potaczenie zdolnosci
fonologicznych, wzrokowych i ruchowych. Trzeba rowniez pamiegta¢, ze kazdy
uczen z dysleksja jest inny. Oprocz indywidualnych zdolnosci poznawczych, cech
osobowos$ciowych i uwarunkowan spotecznych na obraz jego trudnosci wplywa
takze czas ich trwania, glgbokos¢ deficytow i zakres pomocy, jaka otrzymat w toku
realizacji obowiazku szkolnego. Im szybsza diagnoza i podjecie terapii czy udzie-
lenie wsparcia uczniowi dyslektycznemu, tym wigksza szansa na ksztaltowanie sie
wlasciwej postawy wobec trudnosci oraz wlasciwej samooceny ucznia. Niestety,
samoocenie ucznia ze specyficznymi trudnosciami towarzysza czesto niska moty-
wacja, brak samoakceptacji, zniechgcenie czy tez nieporadnos¢. To z kolei w pola-
czeniu z notorycznie popetnianymi bledami prowadzi do stygmatyzacji ucznia
z dysleksja jako leniwego, bez ambicji, o niskiej motywacji do nauki.
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RZUCZEK, MROFKA AND PSIKONIK — TYPOLOGY
OF DYSLEXIC ERRORS

Abstract: The article discusses the problem of errors made by the dyslexic. The author presents the
classification of dyslexic difficulties in terms of symptomatic typology. It discusses the symptoms of
difficulties in the writing and reading processes including the specific errors associated with
disorders of the visual perception and auditory-language functions.






Anna Wiaszyn
Jolanta Hinc

KSZTAECENIE SWIADOMOSCI JEZYKOWE])
W PROCESIE NAUCZANIA JEZYKA OBCEGO
POPRZEZ POROWNYWANIE STRUKTUR GRAMATYCZNYCH

Niniejszy artykut podejmuje temat wspierania rozwoju swiadomosci jezykowej ucznia poprzez
porownywanie i omawianie struktur gramatycznych. Przedstawione w artykule przykiady analizy
kontrastywnej wybranych form jezykowych odnoszq sie do dwdch konstelacji jezykowych: jezyka
ojczystego i jezyka obcego oraz dwdch réwnolegle nauczanych jezykéw obcych. W tym drugim przy-
padku szczegdlng uwage poswieca sie powszechnej obecnie w Europie koncepcji nauczania jezyka
niemieckiego jako drugiego jezyka obcego po jezyku angielskim.

Wprowadzenie

W niniejszym artykule podjety zostal problem ksztalcenia $wiadomosci
jezykowej w procesie nauczania jezyka obcego uczniow wielojezycznych. Jednym
ze sposobdw, ktory moze znalezé zastosowanie w ksztalceniu $wiadomosci jezy-
kowej, jest poréwnywanie struktur gramatycznych jezykdéw. Pordwnywanie to
dotyczy¢ moze jezyka ojczystego i jednego jezyka obcego, rownolegle nauczanych
jezykoéw obcych, a takze jezyka polskiego i rownolegle nauczanych jezykow
obcych. Celem ¢éwiczen poréwnawczych powinna byé aktywizacja ucznia do
strukturyzowania danych jezykowych oraz badania zachodzacych migdzy nimi
zaleznosci. Aktywnos$¢ ta wspiera proces ksztalcenia $wiadomosci jezykowej
ucznia przez odkrywanie podobienstw strukturalnych, wynikajacych z topologicz-
nej bliskosci jezykdw, a takze poprzez zwrdcenie uwagi na problem transferu
negatywnego. Podjete w niniejszym artykule rozwazania dotycza jezyka polskiego
jako jezyka ojczystego oraz jezykow angielskiego i niemieckiego.

1. Rola $wiadomosci jezykowej i SwiadomoSci uczenia sie
w nauczaniu jezykéw obcych

We wspdlczesng koncepcje nauczania jezykow obcych wpisuje si¢ rozwijanie
swiadomosci jezykowej oraz swiadomosci uczenia si¢. Jednym z aspektéw rozwi-
jania $wiadomosci jezykowej jest §wiadome poréwnywanie wszystkich jezykow
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waznych dla uczacego si¢ w danym momencie jego nauki, czyli jezyka ojczystego
oraz jezyka lub jezykow obceych. Sigrid Luchtenberg podkresla, ze poréwnywanie
nie powinno ogranicza¢ si¢ wylacznie do plaszczyzny jezykowej, lecz obejmowac
takze szeroki zakres tematow spoteczno-kulturowych. Omawianie socjokulturowego
kontekstu jezyka wptywa bowiem na ksztatltowanie postaw wobec przedstawicieli
innych narodowosci i odmiennych kultur'.

Claus Gnutzmann definiuje $wiadomos¢ jezykowa jako ,refleksje o jezyku”,
podkreslajac przy tym, ze refleksja ta oznacza takze refleksje o zwiazkach jezyka
ojczystego i jezyka obcego oraz o zwiazkach miedzy procesami nauczania jezyka
ojczystego i jezyka obcego’. Madeline Lutjeharms wyjasnia ja jako umiejetnosé
$wiadomego uzywania jezyka’. Annelie Knapp-Pothoff podkresla z kolei funkcjo-
nalny aspekt $wiadomosci jezykowej, ktora stanowi zdolnos¢ i gotowo$é ucznia
do wytworzenia subiektywnych teorii o jezyku i sposobie uczenia sie".

W  ksztalceniu $wiadomosci jezykowej podkresla si¢ role czynnikow
afektywnego oraz kognitywnego. W obszarze afektywnym uczen rozwija swoja
wrazliwos¢ na jezyk obcy, otrzymuje na zajeciach mozliwos¢ wyksztalcenia
wlasnych opinii wobec omawianych zjawisk jezykowych, a takze sposoboéw ich
przedstawiania i omawiania. W obszarze kognitywnym nauka jezyka obcego jest
czesceig ogodlnego procesu poznawczego i ma wymiar swiadomy. Marian Szczod-
rowski traktuje pojecie kognitywizmu w nauczaniu jezykow obcych dwojako: jako
ogblny proces poznawczy z wlasciwymi psycholingwalnymi mechanizmami prze-
twarzania informacji oraz jako zdydaktyzowany proces ksztalcenia $wiadomosci
jezykowej realizowany w uktadzie glottodydaktycznym: nauczyciel-materiat jezy-
kowy—uczen’. Henning Wode wyréznia w tym kontekscie trzy znaczenia. Oprocz
ogo6lnych procesow poznawczych okresla mianem ,kognitywny” dydaktyke
niebehawiorystyczna, odchodzaca od pasywnej imitacji struktur jezykowych.
Za kognitywna uznaje tez, podobnie jak Szczodrowski, dydaktyke wspierajaca
$wiadome przyswajanie jezyka®. Maria Dakowska zwraca uwage, ze paradygmat
kognitywny nie jest teoria w ramach metodyki nauczania jezykow obcych ani
modelem akwizycji jezyka obcego. Jest adaptacja wybranych poje¢ kognitywis-
tycznych w procesie nauczania jezykéw obeych, jest mozliwoscia traktowania
jezyka jako szczegélnego przypadku wykorzystywania przez czlowieka systemu

'S. Luchtenberg, Language Awareness oder: Uber den bewussten Umgang mit der Fremdsprache im
Unterricht, ,.Fremdsprache Deutsch™ 1995, Sondernummer, s. 36-41.

2 C. Gnutzmann, Language Awareness. Geschichte, Grundlagen, Anwendungen, ,Praxis des neusprach-
lichen Unterrichts” 1997, Nr 3, s. 227-236, a takze idem, Language Awareness, |w:] Handbuch
Fremdsprachendidaktik, hrsg. F. Hallet, F.G. Konigs, Klett, Kallmeyer 2010, s. 115-119.

3M. Lutjeharms, Tertidrsprache und Sprachbewusstheit. Was Lernende iiber den Einfluss der ersten
Fremdsprache denken, ,Fremdsprache Deutsch” 1999, Nr 1, s. 7-11.

* A. Knapp-Pothoff, Sprach(lern)bewuptheit im Kontext, ,Fremdsprachen lehren und lernen” 1997,
Nr 26, s. 9-23.

SM. Szczodrowski, Kognition, Grammatik und Sprachkommunikation, ,,Zielsprache Deutsch™ 1984,
Nr 4, s. 38-41.

SH. Wode, Einfiihrung in die Psycholinguistik: Theorien, Methoden, Ergebnisse, Hueber, Ismaning
1988, s. 48-51; takze T.P. Krzeszowski, O znaczeniu przymiotnika , kognitywny”, [w:] Podejscia
kognitywne w lingwistyce, translatoryce i glottodydaktyce, red. F. Grucza, M. Dakowska, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1997, s. 23-31.
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poznawczego do interakcji z otoczeniem’. Cel kognitywnego podejscia do nau-
czania jezykoéw obcych formutuje Waldemar Pfeiffer: ,,W szczegdlnosci idzie o to,
aby uczniowie rozwingli umiejetnos¢ autonomicznego uczenia si¢ w oparciu
o indywidualng strategi¢ poznawania, przetwarzania, magazynowania i uzywania
informacji jezykowych”®.

Ksztalcenie $wiadomosci uczenia si¢ zwigzane jest z rozwijaniem strategii
i technik uczenia si¢. Ogdlng definicj¢ strategii uczenia si¢ formutuje Caroline L.
Rieger: ,,Strategie jezykowe to plany dzialania, ktére wspomagaja proces kogni-
tywizacji 1 proces uczenia si¢, wspierajac rozumienie, magazynowanie, przywoty-
wanie i kreatywne stosowanie obcojezycznych form, struktur i stownictwa™’.

Przemystaw Wolski zauwaza, ze pojecia ,,strategie uczenia si¢” i ,techniki
uczenia si¢” nie sa synonimiczne, lecz komplementarne. Strategie uczenia si¢ to
ogblne schematy dziatan, dostosowane i wybierane do rozwigzywania zadan kom-
pleksowych, podczas gdy techniki uczenia si¢ stanowig czesciowo zautomatyzo-
wane, konkretne dziatania jezykowe'®. Rebecca Oxford dokonuje ogdlnego po-
dziatu strategii uczenia si¢ na bezposrednie i posrednie. Te pierwsze sa rozwijane
W procesie nauczania jezyka obcego. Naleza do nich strategie kognitywne, mnemo-
techniczne i kompensacyjne. Drugie towarzysza procesowi uczenia si¢ jezyka
obcego i maja na niego wplyw posredni. Sa to strategie spoleczne, afektywne
i metakognitywne''. W toku nauczania jezyka obcego rozwijane powinny byé
zardwno strategie kognitywne, bezposrednio zwigzane z przetwarzaniem materialu
jezykowego, jak i strategie uczenia si¢, wspomagajace samodzielne planowanie
procesu uczenia sie jezyka obcego oraz operacjonalizacje uzycia jezyka'”.

Ksztalcenie swiadomosci jezykowej oraz swiadomosci uczenia sie zwigzane
jest bezposrednio z procesem aktywizacji ucznia. Kazimiera Myczko wyjasnia ten
proces jako stymulowanie ucznia do aktywnosci mentalnej w réznych zakresach
zwigzanych z jezykiem oraz uczeniem si¢. Decydujaca role odgrywa w tym
procesie nauczyciel, ktéry odpowiednio kierujac procesem nauczania, powinien
motywowa¢ ucznia do przemys$len o tym, czym jest jezyk i jak optymalizowad
proces przyswajania jezyka'”.

"M. Dakowska, Koncepcje kognitywne a modelowanie akwizycji jezykéw obeych, [w:] Podejscia
kognitywne w lingwistyce, translatoryce i glottodydaktyce, s. 99-111.

8W. Pfeiffer, Nauka jezykéw obcych. Od praktyki do praktyki, Wagros, Poznan 2001.

°C.L. Rieger, Lernstrategian im Unterricht ,, Deutsch als zweite Fremdsprache”, ,Fremdsprache
Deutsch” 1999, Nr 1, s. 12-14 (ttum. autorek).

P, Wolski, Strategie uczenia sie jezykéw obcych w swietle koncepcji kognitywnej, [w:] Podejscia
kognitywne w lingwistyce, translatoryce i glottodydaktyce, s. 143-147.

"R. Oxford, Language learning strategies. What every teacher should know, Heinle & Heinle
Publishers, New York 1990.

12W. Pfeiffer, op. cit., s. 105-107; C.L. Rieger, op. cit., s. 12-14; E. Zawadzka, Kognitywna interpre-
tacja wiedzy jezykowej i jej glottodydaktyczne implikacje, |w:] Podejscia kognitywne w lingwistyce,
translatoryce i glottodydaktyce, s. 119-124; T. Siek-Piskozub, Rola swiadomosci w procesie przyswa-
Jania jezyka: wyniki badan nad strategiami uczenia sie jezykow obcych, |w:] Podejscia kognitywne
w lingwistyce, translatoryce i glottodydaktyce, s. 133-140.

BK. Myczko, Od aktywizacji do autonomii ucznia w ksztatceniu jezykowym, [w:] Autonomia
w nauce jezyka obcego — co osiqgnelismy i dokqd zmierzamy, red. M. Pawlak, Wydzial Pedagogiczno-
-Artystyczny UAM w Kaliszu, UAM w Poznaniu, Poznan—Kalisz 2008, s. 21-32.
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2. Wspétczesna gramatyka pedagogiczna

Wspdlczesna koncepcja gramatyki pedagogicznej wychodzi z zalozenia, ze
przyswojenie wiedzy gramatycznej w postacie regul nie jest celem nadrzednym.
Jest nim wyksztalcenie w uczacym si¢ umiejetnosci wlasciwego doboru i prawid-
lowego stosowania struktur gramatycznych adekwatnie do sytuacji komunika-
cyjnej. Aspekt funkcjonalny w gramatyce pedagogicznej wiaze si¢ wigc z koniecz-
no$cig wskazywania alternatywnych struktur jezykowych dla wyrazenia jednego
celu komunikacyjnego. Kontekstualizm sytuacyjny i tekstowy istotny jest takze
w ekspozycji przykltadow i ¢wiczen, ktore powinny by¢ dostosowane do wieku
uczacych si¢. Hennig Bolte uwaza, ze osadzenie struktury gramatycznej w rzeczy-
wistos$ci i powiazanie jej z autentyczng sytuacja komunikacyja jest warunkiem
skutecznego nauczania gramatyki'*.

Wspodlezesna gramatyke pedagogiczng okresla sie takze czesto ,,gramatyka
ucznia”. Zajmujacy centralng pozycje uczen potrafi swiadomie analizowaé przy-
ktady i dostosowa¢ forme gramatycznag do realnego celu komunikacyjnego realizo-
wanego w jezyku mowionym lub pisanym. ,,Gramatyka ucznia” zaklada ponadto
ksztalcenie w uczacym si¢ umiejetnosci stawiania pytan i zajmowania stanowiska
w dyskusji o strukturach gramatycznych. Na poczatkowym etapie nauki dyskusja
ta ze wzgledu na niska kompetencj¢ w jezyku obcym powinna odbywac sie
W jezyku ojczystym.

3. Poréwnywanie struktur gramatycznych

Wspolczesna gramatyka pedagogiczna powinna by¢ gramatyka poréwnawcza.
Refleksja nad istota jezyka oparta na poréwnywaniu i analizie form jezykowych
oraz ich cech dystynktywnych powinna wykracza¢ poza ramy jednego nauczanego
jezyka obcego i obejmowaé wszystkie jezyki obce, ktdre uczen przyswaja row-
nolegle, a takze jezyk ojczysty. Romuald Gozdawa-Golgbiowski zwraca uwage na
szczegdlng role jezyka ojczystego. Eksplikacja struktur gramatycznych jezyka
ojczystego moze wptywacé korzystnie na rozwoj interjezyka przy rozwijaniu kom-
petencji pierwszego, a takze kolejnego jezyka obcego'. O roli jezyka ojczystego
w ksztalceniu $§wiadomosci jezykowej pisza takze Grazyna Lewicka i Roman
Lewicki, podkreslajac, ze im czesciej stymuluje si¢ ucznia do refleksji o struk-
turach %'ggzyka ojczystego, tym szybciej i tatwiej przyswaja on struktury jezyka
obcego .

"“H. Bolte, ,, Geheime Wahl” im Unterricht. Kommunikative Handlungsrahmen fiir Grammatikiibungen,
..Fremdsprache Deutsch” 1993, Nr 2, s. 10-19.

SR. Gozdawa-Golebiowski, Blad jezykowy i gramatyka pedagogiczna, .,Kwartalnik Pedagogiczny”
2005, nr 1, s. 95-106.

'“G. Lewicka, R. Lewicki, Einige Uberlegungen zur Ausbildung der rezeptiven Kommunikation-
sfahigkeit im Terticrsprachenunterricht (Deutsch als zweite Fremdsprache in Polen), [w:| Hallo!
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Czynnosci i analizy poréwnawcze maja stymulowaé ucznia do odkrywania
roznic i1 podobiefistw w systemach gramatycznych poszczegolnych jezykow
i w dalszej perspektywie ulatwi¢ dokonywanie §wiadomego wyboru formy grama-
tycznej adekwatnie do zatozonego celu komunikacyjnego. Omawianie zwiazkow
i zaleznosci migdzy strukturami gramatycznymi jezykéw moze ponadto wplynaé
korzystnie na proces uswiadamiania zrédta bleddéw interferencyjnych i ich
eliminacji. Wolfgang Tonshoff podkresla przy tym istotny aspekt kognitywi-
zacji, analiza konfrontatywna pozwala mianowicie potaczy¢ aktualnie omawiany
element jezykowy z materialem wczesniej poznanym i ugruntowanym w toku
éwiczen'.

Jak juz wspomniano, w réznych konstelacjach jezykowych poréwnywanie
jezykdéw moze obejmowaé jezyk ojczysty i aktualnie przyswajany jezyk obcey lub
rownolegle przyswajane jezyki obce. We wspolczesnej dyskusji glottodydaktycznej
coraz wieksze znaczenie zyskuje koncepcja nauczania jezyka niemieckiego jako
drugiego jezyka obcego po jezyku angielskim. W jej zatozeniach szczegdlna
uwage zwraca si¢ na wiek uczacego si¢. Uczniowie, ktorzy rozpoczynaja nauke
drugiego jezyka obcego, sa starsi, maja inng zdolnos$¢ kognitywna i intelektualna,
czesto wyzsza motywacje do nauki, ktora korzystnie wplywa na intensywnos¢
procesu uczenia si¢. Z tego wzgledu wielu glottodydaktykéw wskazuje na mozli-
wos¢ eksplikatywnego poréwnywania elementow jezykowych jezykow wiasci-
wych danej grupie uczacych si¢. W Polsce powszechna jest obecnie sytuacja: jezyk
polski jako jezyk ojczysty oraz jezyki angielski i niemiecki jako jezyki obce, przy
czym bardzo czgsto jezyk angielski przyswajany jest jako pierwszy jezyk obcy.

Przykladem aktywizowania uczniéw do poréwnawania jezykow jest metoda
interfejsu opracowana przez R. Gozdaweg-Gotgbiowskiego w oparciu o koncepcje
komparatystyczno-kontrastywnej gramatyki pedagogicznej. Metoda interfejsu za-
ktada dyskusje o formie gramatycznej jezyka ojczystego przed wprowadzeniem
adekwatnej formy gramatycznej jezyka obcego. Eksplikacja form gramatycznych
jezyka ojczystego ma na celu wprowadzenie uczniéw w problematyke zagadnienia
i uswiadomienie prawidlowosci gramatycznych wystepujacych w jezyku ojczys-
tym. Nastepnie przedstawia si¢ i objasnia formy gramatyczne jezyka obcego.
W kolejnej fazie poszukuje si¢ punktu stycznosci miedzy systemami jezykow L1
i L2, omawiajac odmiennosci i podobienstwa strukturalne'®. Przyktadem zagadnien
jezykowych, ktore moga byé wprowadzane przy pomocy metody interfejsu,
jest szyk wyrazéw w zdaniu. Dyskusja o wzglednie swobodnym szyku wyrazow
jezyka polskiego moze wskaza¢ na pewne ogdlne, wspolne wielu jezykom, zasady

Kannst du schon Englisch? Jetzt ist es Zeit, Deutsch zu lernen. Materialien fiir den Deutsch-
-Unterricht an Fremdsprachenlektoraten in Polen, red. H. Stasiak, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk 2003, s. 63-70.

"W. Tonshoff, Kognitivierende Verfahren im Fremdsprachenunterricht. Formen und Funktion,
Verlag Dr. Kova¢, Hamburg 1991, s. 30-63.

'8R. Gozdawa-Gotebiowski, Interlanguage formation. A study of the triggering mechanisms, Instytut
Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2003.
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szeregowania informacji nowych i akcentowanych po informacjach znanych
i nieakcentowanych. Pokazuja to ponizsze przyktady'.

Ostatnie informacje dostalem wczoraj.
Wezoraj dostatem ostatnie informacje.

Na podstawie dyskusji o szyku wyrazow jezyka ojczystego podejmuje sig
dyskusje o szyku wyrazéw jezyka obcego, w ponizszym przykladzie o szyku
wyrazow jezyka niemieckiego.

Ich habe gestern die letzten Informationen bekommen.

Gestern habe ich die letzten Informationen bekommen.
Die letzten Informationen habe ich gestern bekommen.

Liczne przyklady sekwencji ¢wiczen, umozliwiajacych porownywanie struk-
tur gramatycznych jezykow angielskiego i niemieckiego podaja Gerhard Neuner
i Britta Hufeisen®.

Wprowadzajac niemieckie rodzajniki nieokreslone i okreslone, mozna odwo-
fa¢ sie do angielskich przedimkéw. W dyskusji z uczniami nalezy zwrocié¢ uwage
na kategori¢ rodzaju gramatycznego i zalezng od niego forme rodzajnika w jezyku
niemieckim. Podkreslenia wymaga takze fakt, ze niektére reguly uzycia przed-
imkéw/rodzajnikdw nieokreslonych sa wspdlne dla obu jezykéw, jak na przyklad
przy opisie obrazka. Szczegdlnego omodwienia wymaga rowniez problem fleksji
w jezyku niemieckim. Czasownik sehen uzywany przy opisie obrazkdéw i zdjeé,
wymaga dopelnienia w bierniku, a zatem innej formy rodzajnika dla rodzaju
meskiego. Ponizszy przyktad pochodzi od Neunera i Hufeisen®'.

der / ein
the _é das a T ein
\ die \ eine
the man a man der Mann ein Mann
the child a child das Kind ein Kind
the woman a woman die Frau eine Frau

'M.B. Paradowski, Uczyé, aby nauczyé — rola jezyka ojczystego w gramatyce pedagogicznej i impli-
kacje dla dydaktyki jezykéw obcych, |w:| Komunikacja jezykowa w spoteczenstwie informacyjnym.
Nowe wyzwania dla dydaktyki jezykow obcych, red. J. Krieger-Knieja, U. Paprocka-Piotrowska,
TN KUL, Lublin 2006, s. 125-144.

G, Neuner, B. Hufeisen, U. Koithan, A. Kursida, N. Marx, Terticirsprachen lehren und lernen.
Beispiel: Deutsch nach Englisch. Linguistische Grundlagen und didaktisch — metodische Umsetzung,
Teil 5: Materialien zur Lehrerfortbildung, Erprobungsfassung, Goethe Institut Inter Nationes, Miinchen
2001, G. Neuner, B. Hufeisen, U. Koithan, A. KursiSa, N. Marx, S. Erlenwein, Deutsch im Kontext
anderer  Sprachen.  Tertidgrsprachendidaktik: — Deutsch nach Englisch.  Fernstudieneinheit,
Langenscheidt, Miinchen—Berlin 2003.

2! G. Neuner, B. Hufeisen, U. Koithan, A. Kursi$a, N. Marx, S. Erlenwein, op. cit.
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I can see a man, a woman und a house.
Bildbeschreibung
Ich kann einen Mann, eine Frau und ein Haus sehen.

Odpowiednim przyktadem umozliwiajacym przedstawienie topologicznej
bliskosci jezykow angielskiego i niemieckiego jest struktura czgsto rozpoczynajaca
wypowiedz. Przy jej omawianiu istotne jest wskazanie réznych form w jezyku
angielskim w odniesieniu do liczby.

There is.../ There are...
Es gibt...

Inng forma gramatyczna, ktora moze by¢é porownywana w jezykach
angielskim i niemieckim, jest stopniowanie przymiotnikdw. W dyskusji z uczniami
nalezy zwréci¢ uwage na zbieznos$¢ form stopnia wyzszego i najwyzszego
przymiotnikow jednosylabowych, ale przede wszystkim podkresli¢ istotna réznice
w tworzeniu formy obu stopni dla przymiotnikéw wielosylabowych. Ilustruje to
przyktad ponizej:

small — smaller — the smallest

klein — kleiner — der kleinste, das kleinste, die kleinste

| interesting — more interesting — the most interesting

! interessant — interessanter — der, das, die interessanteste

Wielu nauczycieli jezyka niemieckiego zwraca uwage na problemy uczniow
Z poprawnym uzyciem przeczenia nicht mehr w sytuacjach komunikacyjnych,
w ktérych mowa o zjawiskach, procesach czy czynnosciach zakonczonych. Czgsto
obserwowanym blgdem jest stosowanie przeczenia schon nicht zamiast wlasciwej
dla tej sytuacji struktury nicht mehr. Pokazuje to ponizszy przyklad.

—Arbeitest du noch?
—Nein, ich arbeite schon nicht.
—Nein, ich arbeite nicht mehr.

Przywotanie i omdwienie analogicznej struktury w jezyku angielskim any
more, a takze struktury w jezyku polskim juz nie, moze pomoc podnies¢ poziom
swiadomosci jezykowej ucznidw, a przede wszystkim umozliwi¢ prawidlowe
uzycie niemieckiego przeczenia nicht mehr.

—Pracujesz jeszcze?

—Nie, juz nie.

—Do you still have this job?
—Not any more.

W dyskusji poréwnawczej warto omowi¢ funkcje okolicznikow noch, still,
jeszcze, analizujac szersza game przykladow, na przyktad wypowiedzi z dopetnie-
niem bezposrednim, jak w przyktadach ponize;j.
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—Hast du immer noch Geldsorgen? —Hast du Geldsorgen?

—Nein, nicht mehr. —Nein.

—Do you still have financial problems?  —Do you have financial problems?
—Not any more. —No, I'dont.

—Czy masz jeszcze problemy finansowe? — —Czy masz klopoty finansowe?
—Nie, juz nie. —Nie.

Form gramatycznych, ktére wykazuja zbieznos¢ strukturalnag w jezykach
angielskim i niemieckim i moga stanowi¢ materiat do dyskusji poréwnawczej, jest
szczegdlnie duzo na poczatkowym etapie nauki. Oprocz omdéwionych powyzej
wymieni¢ mozna rowniez takie struktury, jak: szyk wyrazow w zdaniu oznajmu-
jacym z czasownikiem by¢, tworzenie pytan przez inwersjg¢, trzy podstawowe
formy czasownikdéw (np. go/went/gone, gehen/ging/gegangen), tworzenie form
czasownikéw regularnych i nieregularnych (np. cook/cooked, kochen/kochte),
niektore czasowniki modalne (np. can — kann) i tak dalej.

Jednak takze na wyzszych poziomach nauki pewne struktury gramatyczne
moga by¢ podstawa do analizy kontrastywnej i dyskusji wspierajacej rozwoj
swiadomosci jezykowej. Dobrym przykladem sa zdania warunkowe, odnoszace si¢
zardwno do terazniejszosci, jak i przesztosci.

If I had a bigger flat I would invite friends more frequently.

Wenn ich eine grifiere Wohnung hdtte, wiirde ich dfter Freunde einladen.

If I had taken a map I would’t have got lost.

Wenn ich eine Landkarte mitgenommen hditte, hditte ich mich nicht verlaufen.

Oparte na orientacji kognitywnej nauczanie gramatyki jezyka obcego powinno,
jak wspomniano wyzej, uwypuklaé strukturalne odmiennosci miedzy jezykami.
Dyskusja o roznicach moze, jak zauwazaja Neuner i Hufeisen, ulatwi¢ zrozumienie
omawianej struktury gramatycznej i zwrdci¢ uwage uczniow na prawdopodobien-
stwo popelnienia blgdow wynikajacych z interferencji interlingwalnej w tym
zakresie™. Jako przyklad stuzyé moze szyk wyrazéw w zdaniu oznajmujacym
z okres$leniem czasowym, ktorego pozycja jest w jezyku polskim swobodna,
w jezyku angielskim $cisle ustalona (koncowa), w jezyku niemieckim natomiast
wzglednie swobodna.

Ich muss heute einkaufen gehen. / Heute muss ich einkaufen gehen.

1 have to go shopping today.

Musze pojs¢ dzisiaj na zakupy. / Musze dzisiaj pojs¢ na zakupy. / Dzisiaj
musze pojs¢ na zakupy.

W dyskusji o ksztalceniu $wiadomosci jezykowej przez poréwnywanie
struktur gramatycznych jezyka ojczystego i jezyka lub jezykoéw obcych podkresla
si¢ jasno, ze zalozenia tej koncepcji nie sa tozsame z zalozeniami tak zwanej
analizy kontrastywnej lat 60. i 70. XX wieku. Nie chodzi bowiem jedynie o to, aby
porownywaé poszczegdlne podsystemy jezyka w celu wskazania obszardéw

2 Ibidem.
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prawdopodobnej interferencji interlingwalnej, ale przede wszystkim o uwrazliwie-
nie uczacych si¢ na jezyk i jego strukture. Nie mniej istotny jest fakt, ze
poréwnywanie jezykow dalekie jest takze od zasady wpisanej w koncepcje
dydaktyki komunikacyjnej, ktéra esponuje zalety jednojezycznosci w procesie
nauczania jezyka obcego. Dyskusja o formach gramatycznych jezyka ojczystego,
a takze porownywanie tych form ze strukturami jezyka obcego, moze, a na
poczatkowym etapie nauki musi, odbywaé si¢ w jezyku ojczystym. Wynika to
bezposrednio z niskiej kompetencji jezykowej uczniow w jezyku obcym. Dyskusja
w jezyku ojczystym moze byé ponadto znacznie sprawniejsza i efektywniejsza niz
czasochlonne i czgsto skomplikowane opisy metagramatyczne w jezyku obcym.
Nie nalezy wreszcie taczy¢ porownywania struktur jezykéw z tradycyjna metoda
gramatyczno-thumaczeniowa. Mimo iz pewne formy gramatyczne, ujgte miedzy
innymi w przyktadach, moga i powinny by¢ thumaczone, celem nadrzednym jest
uwrazliwienie ucznia na jezyk ojczysty i jezyk obcy, eksplikacja zjawisk jezy-
kowych oraz rozwijanie $wiadomosci jezykowej przez ksztalcenie umiejetnosci
odkrywania zbieznosci i odmiennosci w réznych systemach jezyka®.

4. Postulaty a rzeczywisto$¢ edukacyjna

Praktyka szkolna pokazuje, ze porownywanie jezykOw w procesie nauczania
gramatyki jezyka obcego jest rzadkie. Przyczyna obiektywna jest brak znajomosci,
wzglednie slaba znajomos$¢ drugiego jezyka obcego przez nauczycieli jezykow
obcych. Inng wazna przyczyna jest niewystarczajaca organizacja Sciezki doksztal-
cania dydaktycznego dla nauczycieli jezykow obcych. Jedynie sporadycznie organi-
zowane sa seminaria doksztalcajace, ktére podejmuja temat gramatyki kompa-
ratystyczno-kontrastywnej”*. Przeklada sie to bezposrednio na sytuacje w szkotach
i uczelniach wyzszych. Najczesciej obserwowanym zjawiskiem jest prowadzenie
zaje¢ jezykowych wylacznie w ramach jednego jezyka obcego, bez porownywania
go z jezykiem ojczystym lub z drugim rownolegle nauczanym jezykiem obcym.
Takie podejscie wynika¢ moze takze z ogdlnie przyjetego komunikacyjnego po-
dejécia do nauczania jezykoéw obeych, w ktérym rozwijanie kompetencji komu-
nikacyjnej jest celem nadrzgdnym. Czg$¢ glottodydaktykow wyraza swoja krytyke
wobec podejscia czysto komunikacyjnego, argumentujac, ze podejscie to koncen-
truje sic wylacznie na produkcie jezykowym®. Maria Wysocka tak ujmuje ten
problem: ,(...) produktem komunikacyjnego podejscia do nauczania jezykow jest
uczacy si¢ przecigtny, powierzchowny, zadowalajacy sie tylko sukcesem komu-

B R. Gozdawa-Golebiowski, Interlanguage formation; M.B. Paradowski, op. cit., s. 125-144.
2. Stasiak, Przygotowanie nauczycieli do nauczania jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka obcego
po angielskim, [w:] Hallo! Kannst du schon Englisch?, s. 9-24.

>M. Wysocka, Metoda kognitywna a tzw. komunikatywne podejscie do nauczania jezyka obcego —
proba krytyki, [w:] Podejscia kognitywne w lingwistyce, translatoryce i glottodydaktyce, s. 127-131.
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nikacyjnym, nieprzejawiajacy zainteresowania jakoscia swoich produkcji jezy-
kowych”*. Podobna opini¢ prezentuje Gozdawa-Golebiowski: ,,(...) w warunkach
szkolnych orientacja czysto komunikacyjna nie wspomaga ucznia w zmaganiach
o klarownosé przekazu w jezyku obcym” *’. Autor ten mowi réwniez o koniecz-
nosci polaczenia celu komunikacyjnego z celem kognitywnym, przy realizacji obu
wspierana jest swiadomo$¢ jezykowa i $wiadmos$¢ uczenia sig, a w szerszym
kontekscie takze wielojezyczno$é ucznia®®.

Neuner konstatuje, ze podejscie kontrastywne wymaga od uczacego sie zwigk-
szonej aktywnosci. Uczen, ktory poréwnuje i systematyzuje struktury jezykowe
oraz potrafi o nich dyskutowaé, to uczen idealny. Neuner zauwaza ponadto, ze
samo podejscie kontrastywne nie gwarantuje jeszcze sukcesu dydaktycznego®.
Krytyce poddawany jest takze brak odpowiednio opracowanych materiatow
dydaktycznych. Niestety na polskim rynku tylko niewielka czgsé podrecznikow do
nauki jezykdéw obcych skupia si¢ na ksztalceniu §wiadomosci jezykowej przez
poréwnywanie struktur gramatycznych w jezykach ojczystym i docelowym. Jeszcze
mniej jest podrecznikdw, ktore pokazuja topologiczna bliskos¢ dwoch powszech-
nie nauczanych w Polsce jezykdéw obcych: angielskiego i niemieckiego. Dobrym
przyktadem publikacji jest ksiazka autorstwa Lucyny Wille i Zdzistawa Wawrzy-
niaka z 2005 roku, w ktdrej zestawione i poréwnane zostaly najwazniejsze formy
gramatyczne obu jezykow germanskich, w ktdrej wskazano ponadto na prawdopo-
dobienstwo interferencji interlingwalnej przy strukturach odmiennych®. Ci sami
autorzy wydali juz w 2001 roku pozycje skierowang do nauczycieli jezykow
obcych z propozycjami dydaktyzacji ¢wiczen dla uczacych si¢ jezyka niemiec-
kiego jako drugiego jezyka obcego po jezyku angielskim®'. Nowoscia wydawnicza
jest z kolei podrecznik autorstwa Zygmunta Teczy z 2010 roku, stanowiacy ob-
szerny, rownolegly opis gramatyki jezyka angielskiego i niemieckiego w ujeciu
kontrastywnym®”.

*°Ibidem, s. 131.

2R, Gozdawa-Golebiowski, Blad jezykowy i gramatyka pedagogiczna, s. 95.

B R. Gozdawa-Golebiowski, Interlanguage Formation, s. ; H. Voit, M. Martini, Selbstentdeckendes,
lebendiges Grammatiklernen. Uberlegungen zu einigen Beispielen aus einem italienischen Lehrwerk
fiir die Sekundarstufe, ,,Fremdsprache Deutsch” 1993, Nr 2, s. 49-54; K. Myczko, op. cit., s. 21-32.
2G. Neuner, ., Deutsch nach Englisch” Ubungen und Aufgaben fiir den Anfangsunterricht,
,Fremdsprache Deutsch”1999, Nr 1, s. 15-21.

01, Wille, Z. Wawrzyniak, Jezyk niemiecki kluczem do jezyka angielskiego. Jezyk angielski kiuczem
do jezyka niemieckiego. Gramatyka konfrontatywna niemiecko-angielska w ¢éwiczeniach, Poliglota,
Zielona Goéra 2005.

VL. Wille, Z. Wawrzyniak, Deutsch nach Englisch im glottodidaktischen Gefiige. Ein Germanistenlehr-
buch fiir Glottodidaktik und Methodik, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, Rzeszéw 2001.
327. Tecza, Gramatyka angielska i niemiecka w opisie réwnoleglym, Wydawnictwo Uniwersytetu
Rzeszowskiego, Rzeszow 2010.
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Podsumowanie

Podsumowujac niniejsze rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze korzysci ptynace
z kontrastywnego podejscia do nauczania gramatyki jezyka obcego sa, mimo
prezentowanych powyzej opinii krytycznych, znaczace. Najistotniejsza cecha tego
podejscia jest porownywanie struktur gramatycznych jezykoéw. Przez uswiado-
mienie prawidlowosci gramatycznych jezyka ojczystego i kontrastywne przedsta-
wienie struktur gramatycznych jezyka obcego/jezykow obcych nastepuje wzrost
swiadomosci jezykowej, a proces przyswajania jezyka docelowego moze sta¢ sie
efektywniejszy. Wlaczenie do zaje¢ elementow gramatyki kontrastywnej utatwia
zrozumienie istoty procesu uczenia si¢ i uzywania kilku jezykdéw obcych réwno-
legle. Poréwnywanie struktur gramatycznych jest bowiem dobra okazja do omo-
wienia zjawiska interferencji interlingwalnej i przygotowania ucznia do analizy
bledéw interferencyjnych.
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SUPPORTING LANGUAGE AWARENESS
IN THE PROCESS OF TEACHING FOREIGN LANGUAGE GRAMMAR.
COMPARING LANGUAGES

Abstract: This paper raises the issue of supporting language awareness by comparing and discussing
grammar structures in different languages. The examples of the confirontative analysis of selected
grammar forms discussed in this article relate to two language constellations: the mother tongue and
the foreign language as well as two foreign languages being learnt simultaneously. In the second case
special attention is paid to the concept of teaching German as a second after English foreign
language which is currently becoming very popular in Europe.
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