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Szanowni Panstwo,

Proponujemy zapoznanie si¢ ze zbiorem artykutow, ktéore powstaty po konferencji
pt. ,, Psychoedukacyjne problemy miodziezy, czyli jak byé swiadomym wychowawcg”.
Konferencja odbyta si¢ 23 listopada 2017 r. i byla zorganizowana w ramach grantow
Wielkopolskiego Kuratora O$wiaty. Jej tematyka, zgodna z priorytetem polityki panstwa
wybranym w roku szkolnym 2017/2018, czyli roli i zadan wychowawczych szkot 1 placowek,
dotyczyta rozwoju tozsamosci w wieku dorastania, zachowan ryzykownych milodziezy,
w tym wptywu technologii cyfrowych na funkcjonowanie mtodziezy oraz skutecznych

oddziatywan wychowawczych.

Opiekunem merytorycznym konferencji oraz jedna z os6b prowadzacych byta dziekan
Wydzialu Studiow Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal — Michalska, kierownik Zakladu Pedagogicznych
Problemow Mtodziezy, a wyktadowcami pracownicy naukowi Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu: dr Ewa Karmolinska — Jagodzik, prof. dr hab. Jacek Pyzalski,
dr Barbara Jankowiak, dr hab. Agata Matysiak — Btaszczyk, dr Tomasz Przybyta, dr Michat
Klichowski, a takze dr L.ukasz P. Ratajczak.

W prezentowanej publikacji zamieszczamy krotkie noty biograficzne dotyczace dorobku

naukowego autorow poszczegdlnych artykutow.

Mam nadziej¢, ze lektura zamieszczonych rozwazan, wynikow badan oraz strategii
oddziatywan wychowawczych pozwoli Panstwu na wzbogacenie swojego warsztatu pracy
1 przyczyni si¢ do satysfakcjonujacej pracy z mlodzieza, co tym samym wplynie

na uksztattowanie ich pozytywnych postaw osobowosciowych i1 spotecznych.

Elzbieta Leszczynska

Wielkopolski Kurator Oswiaty



Prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal — Michalska

Petni  funkcj¢e Dziekana na  Wydziale Studiow Edukacyjnych  Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Jest czlonkiem Zarzadu Gtownego Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego, Sekcji ds. polityki szkolnictwa wyzszego i parametryzacji
osiggnie¢ naukowych przy Komitecie Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii
Nauk oraz pehi funkcj¢ Przewodniczacej Zespotu Pedagogiki Mlodziezy przy Komitecie Nauk
Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk oraz Kierownika Zaktadu Pedagogicznych
Probleméw Mlodziezy. Jej zainteresowania naukowo-badawcze skoncentrowane
sg na problematyce socjopedagogicznych probleméw mtodziezy. Ztozonos¢ podejmowanej
problematyki oraz jej interdyscyplinarny charakter odzwierciedla aktywno$¢ naukowo-
badawcza. Ukoronowaniem dotychczasowych studiow teoretycznych i prac empirycznych,
ubogacanych do$wiadczeniami naukowymi zdobytymi podczas pobytéw zagranicznych
na University of London, University of Amsterdam, University of Stockholm, University
of Edinburgh, Columbia University w Nowym Jorku, sa prace naukowe
m.in. Orientacje proeuropejskie miodziezy: stan i potrzeby edukacyjne, Tozsamos¢ miodziezy
w perspektywie globalnego swiata. Studium socjopedagogiczne, Dyskursy kultury popularnej
w spoleczenstwie wspotczesnym. W 2014 roku zostata odznaczona przez Prezydenta RP
Srebrnym Krzyzem Zaslugi za wybitne zastugi w budowaniu spoteczenstwa obywatelskiego

w Polsce, a w roku 2016 otrzymata Medal Komisji Edukacji Narodowe;.

dr hab. Agata Matysiak — Blaszczyk

Jest adiunktem, kierownikiem Pracowni Badan Srodowisk Wychowawczych na Wydziale
Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Jej zainteresowania
badawcze koncentrujg si¢ wokol problematyki procesow socjalizacyjnych oraz problemow
spotecznych wystepujacych w Polsce. Jest autorka lub wspotredaktorka ksigzek m.in. Sytuacja
zyciowa kobiet pozbawionych wolnosci, Socjalizacja w kategoriach wieku spotecznego,
Standaryzacja socjalizacji  inkluzyjnej, Socjalizacja dysocjacyjna w doswiadczeniu

indywidualnym i spotecznym, Miodziez miedzy ochrong a ryzykiem.



dr Barbara Jankowiak

Adiunkt w Zaktadzie Promocji Zdrowia i Psychoterapii na Wydziale Studiow Edukacyjnych
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, pedagog, psycholog, psychoterapeuta.
Przez wiele lat pracowata jako wychowawczyni klasy zawodowej, psychoterapeutka
w domu dziecka i w domu opiekunczo-wychowawczym dla dziewczat. Jej zainteresowania
naukowo-badawcze koncentruja si¢ wokot funkcjonowania psycho-spolecznego miodziezy,
pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz jakosci i trwalosci zwiazkoéw partnerskich.
Jest autorka dwoch monografii: Aktywnos¢ seksualna nauczycieli a jakos¢ i trwatosé
ich zwigzkow partnerskich, Zachowania ryzykowne milodziezy. Studium teoretyczno-
empiryczne, a takze wspotredaktorka prac naukowych m.in. Wspieranie rozwoju oraz pomoc

psychologiczno-pedagogiczna dla adolescentéw i adolescentek.

dr Tomasz Przybyla

Adiunkt w jednostce Zaktad Edukacji Elementarnej i Terapii Pedagogicznej Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Zajmuje si¢ zagadnieniami zwigzanymi z ksztattowaniem
kompetencji matematycznych dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, metodami

pracy z dzie¢mi z trudno$ciami w uczeniu si¢ matematyki oraz metodyka pracy z rodzing.

dr Michat Klichowski

Jest adiunktem Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Jego zainteresowania
naukowo-badawcze oscyluja wokoét problemow relacji miedzy przemianami techniki
a poznawczym, emocjonalnym i spolecznym funkcjonowaniem cztowieka. Jest sekretarzem
miedzynarodowego czasopisma Journal of Gender and Power, redaktorem w zakresie ,,nowych
technologii w edukacji” czasopisma Studia Edukacyjne. Otrzymat wiele nagréd, w tym
stypendium Ministra Nauki 1 Szkolnictwa Wyzszego dla wybitnych miodych naukowcoéw oraz

Stypendium Miasta Poznania za wybitne osiggni¢cia naukowe.



dr Eukasz P. Ratajczak

Jest pedagogiem, adiunktem w Zaktadzie Podstaw Wychowania i Opieki na Wydziale
Studiow Edukacyjnych Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu. Czlonek Zespotu
Pedagogiki Mlodziezy, dziatajacego przy Komitecie Nauk Pedagogicznych Polskiej
Akademii Nauk oraz cztonek Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego. Jego zainteresowania
naukowe i1 prowadzone badania koncentruja si¢ wokot do§wiadczen mlodziezy zwigzanych
z przedwczesnym rodzicielstwem, jak roéwniez wokot zagadnien odnoszacych
si¢ do biograficznych uwarunkowan podjecia i petnienia roli ojca. Autor monografii Ojcostwo
w doswiadczeniach niepetnoletnich chtopcow oraz artykutow poswieconych problematyce
nastoletniego ojcostwa. Wieloletni opiekun Kota Naukowego Pedagogiki Opiekunczo-
Wychowawczej ,,Razem”, jest zaangazowany w dziatalno$¢ organizacyjng na rzecz Wydziatu
Studiéw Edukacyjnych, w tym w dzialania Wydzialowego Zespotu ds. wspotpracy

z otoczeniem spoteczno-gospodarczym.

dr Ewa Karmolinska — Jagodzik

Jest psychologiem 1 pedagogiem, adiunktem w Zaktadzie Pedagogicznych Probleméw
Mtiodziezy na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu. Cztonek Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego oraz Polskiego Towarzystwa
Pedagogiki Porownawczej. Od wielu lat praktyk zaje¢ profilaktycznych, certyfikowany trener
takich programéw jak, m.in.: ,,Program Siedmiu Krokéw”, ,,Twoja decyzja”, ,,Sniezna Kula”,
Kurs profilaktyki alkoholowej: ,,Tak, Nie”, ,Konstruowanie szkolnych programow
profilaktyki” oraz autorskich programéw edukacyjnych. Od czaséw studenckich zwigzana
z Komisja Rozwigzywania Problemow Alkoholowych w Lesznie, gdzie prowadzita zajgcia
dla dzieci. Wieloletnia terapeutka w pracy z mtodzieza oraz pracownik Poradni Psychologiczno
— Pedagogicznej w Lesznie. W pracy naukowej zajmuje si¢ relacjami mi¢dzygeneracyjnymi,

szeroko pojeta problematyka mtodziezy oraz wspotpracy szkoty ze srodowiskiem lokalnym.



prof. dr hab. Jacek Pyzalski

Profesor Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Jego zainteresowania
naukowo-badawcze dotyczg zachowan ryzykownych mlodziezy, m. in. przemocy rowiesniczej
i cyberprzemocy oraz kondycji psychospotecznej nauczycieli. Jest trenerem w obszarze
komunikowania i trudnych zachowan oraz ekspertem edukacji medialnej. W latach 2008-2012
byt cztonkiem mig¢dzynarodowych konsorcjow badaczy: cyberprzemocy, wplywu wygladu
1 wizerunku online na funkcjonowanie i zdrowie mtodziezy oraz problematycznego uzywania
internetu. Autor pierwszej monografii na polskim rynku dotyczacej agresji elektronicznej
Agresja elektroniczna wsrod dzieci i miodziezy oraz ksigzki Agresja elektroniczna

i cyberbullying jako nowe ryzykowne zachowania mtodziezy.



Spoleczno-kulturowe uwarunkowania

rozwoju tozsamosci mlodziezy

Prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal — Michalska

Dylematy globalnej ztozonosci $§wiata skfaniaja do refleksji nad charakterem
wspotczesnej globalizacji 1 mozliwo$ciami przystosowania si¢ do nowej, ambiwalentnej
i niepewnej rzeczywistoéci, w tym rzeczywistosci popkulturowej!. Paradygmat globalizacji
w plaszczyznie spoleczno-kulturowej, ujawnia si¢ w binarnym uktadzie skrajnosci:
dekontekstualizacja a rekontekstualizacja (istnienie w oderwaniu od kontekstu a poszukiwanie
nowej jakosci kontekstualnej), dekompozycja a rekompozycja (zdekomponowanie struktury
kulturowej a tworzenie si¢ nowych konstelacji kulturowych z wyabstrahowanych fragmentow
rzeczywistosci kulturowej), deterytorializacja a reterytorializacja (oderwanie od lokalnego
kontekstu tresci 1 formy kulturowej a poszukiwanie ,,zadomowienia” w innej kulturze),
transkulturacja a internalizacja (kultura jako zespol zjawisk wzajemnie powigzanych,
uwarunkowanych i oddziatywujacych, ulega hybrydalnym przemieszczaniom si¢ tresci i form
kulturowych a pragnieniem jej zinternalizowania przez jednostke, ktora przetwarza zastany
material kulturowy, nadaje mu sens, swoiste indywidualne znaczenie i wyraza w zachowaniu)?.
W konsekwencji analityczna warto$¢ zjawiska globalizacji wskazuje na konieczno$¢
rozrdznienia dychotomicznych proceséw spoteczno-kulturowej transformacji, ktére cechuja

do$wiadczenia wspdiczesnego swiata.

! Problematyka ztozono$ci i uwarunkowan dylematdéw tozsamo$ciowych wspolczesnego czlowieka stanowi
wycinek wielokontekstowego ujecia przez autorke zagadnienia ,ksztaltowania tozsamosci” 1 ,,stylow
tozsamosci” (zarowno W aspekcie teoretycznym jak i badawczym) zawartych w monografiach autorskich:
Tozsamos¢ miodziezy w perspektywie globalnego swiata. Studium socjopedagogiczne (Poznan 2006) oraz
Milodziez akademicka a kariera zawodowa, ( Krakow 2013).

2 Korporowicz L., Tozsamosé wyobrazona [w:] Tyszka A. (red.) Réza wiatréw Europy, Warszawa 1999, 5.90-92



W obliczu dynamiki rozwoju ,,nowej lokalnosci” i eksplozji zjawisk zrdéznicowania
kulturowego, ich powszechno$ci i1 intensywnos$ci, globalizacja jest skutkiem proceséw
roznicowania si¢ 1 kulturowej pluralizacji dzisiejszego $wiata, stad implikuje
,heterogeniczno$¢ dialogow” (A. Appardurai) miedzykulturowych na poziomie lokalnym
i narodowym oraz ujawnia raczej postepujace ,,organizowanie réznorodnosci” (A.D. Smith)
niz replikowanie unifikacji’.

Globalny 1 glokalny charakter dynamicznych przemian spotecznych implikuje
konceptualizowanie si¢ zrdéznicowanych oraz elastycznych, zmiennych i1 otwartych form
indywidualnej i zbiorowej tozsamos$ci®. W tym sensie ,,tozsamo$¢ jako kategoria chwytajaca
zarowno aspekt podobienstwa (identycznosci), jak i réznicy jednostek i grup spotecznych
okazuje sie zatem trafiaé w sedno toczacego sie wspolczesnie teoretycznego dyskursu” ®
nad tym co globalne (uniwersalne) i lokalne (partykularne), albowiem ,,po raz pierwszy
w historii ludzko$ci tozsamo$é i spoteczenstwo potaczone sa w globalnym $rodowisku” ©.

W spotecznie konstruowanej przestrzeni (pop)kulturowej, zdominowanej przez
tendencje indywidualistyczne, rdzeniem tozsamos$ci jest autobiografia (szczeg6élna role
przypisuje si¢ interpretacji przez jednostke jej wlasnej historii) 1 jak ,kazda inna
sformalizowana narracja, jest to co$, co musi zosta¢ wypracowane i co naturalng koleja rzeczy

» 7 refleksyjnego podejscia do wiasnej biografii. Dynamika zmian

wymaga tworczego wktadu
w plaszczyznie spoteczno-kulturowej implikuje zmiany w tozsamosciowych aspektach zycia
spotecznego, w jakich mtodziez poszukuje i dookresla siebie. Dla partycypujacych
w chybotliwej rzeczywisto$ci jednostek 1 grup spotecznych, znalezienie odpowiedzi na pytania
,Kim jestem?”, , Kim si¢ staj¢?”, nabierajg szczeg6lnego znaczenia i okazujg si¢ by¢ coraz
trudniejsze do sprecyzowania. ,Kiedy ludzie zaczynaja mowi¢, <jak to dobrze miec
tozsamos¢>, znaczy to najpewniej, ze zwatpili, czy aby na pewno ja maja i nie bardzo wiedza,
co nalezaloby zrobi¢, by ja mieé. Tymczasem mie¢ tozsamos$¢, to nie czué potrzeby

zastanawiania si¢ nad nig. Swiadomos¢ czy potrzeba posiadania tozsamosci pojawiaja si¢

wowczas, kiedy okazuje si¢, ze odpowiedZz na pytania ,kim jestem?” 1 ,,gdzie nalezg?”

3 Korporowicz L., Tozsamo$¢ wyobrazona [w:] Tyszka A. (red.) Roza wiatrow Europy, Warszawa 1999, 5.90

4 Patrz: Scholte J.A., Globalization. A critical introduction., New York 2005, s.224-231

5 Kempny M., Globalizacja kultury i ulokalnienie tozsamosci? Procesy kulturowe w teoretycznym dyskursie
wspolczesnej socjologii [w:] Jawtowska A. (red.) Wokdt problemoéw tozsamosci, Warszawa 2001, 5.97-98

® Giddens A., podaje za: Misztal B., Teoria socjologiczna a praktyka spoteczna, Krakow 2000, s.156

7 Giddens A., Nowoczesnosé i tozsamosé, Warszawa 2001, s.107



- co w praktyce wychodzi na jedno - wcale nie jest jasna ani prosta” 8. Jednostki i spoleczenstwa
staja wobec dylematu samookres$lenia si¢, wyostrzonego poszukiwania tozsamosci,
ktora jest ,,zadaniem do wykonania i zadaniem przed jakim nie ma ucieczki” °. Konstruowanie
tozsamos$ci ma charakter tworczy, a w warunkach p6znej nowoczesnosci staje si¢ elastycznym
1 otwartym procesem poszukiwania identyfikacji. W obrebie teoretycznego dyskursu akcent
pada nie tylko na pytanie o istot¢ tozsamosci (czym jest i jak definiowana jest tozsamo$¢),
ale rowniez, a moze przede wszystkim, na problem ,,w jaki sposéb tozsamos¢ si¢ tworzy
i zmienia” 1° w zalezno$ci od kontekstu. Tozsamo$é rozumiana procesualnie, kontekstowo
1 dynamicznie, czyni tozsamos¢ ,,plynng” w metaforycznym sensie.

Wraz z refleksja nad permanentng zmiang warunkow psychospotecznej egzystencji
jednostki, w spoteczenstwie pdznej nowoczesnosci nasilita si¢ tendencja do definiowania
tozsamoéci jako nieustanny, ciagle formowany na nowo proces 1. W polifonicznym dyskursie,
najczesciej wymienianymi komponentami ,,tozsamosci”, a wlasciwie ,,poczucia tozsamosci”,
gdyz o tozsamosci cztowieka mozna ,,orzeka¢ glownie na podstawie relacji jednostki

0 jej stanie subiektywnym” ?

, sa poczucie statosci wilasnego Ja, poczucie wewnetrznej
spdjnosci, poczucie odrebnosci o otoczenia 1 poczucie posiadania wewngtrznej tresci.

Podkreslajac wagg ontologicznej pewno$ci jednostki, mozna go okresli¢ jako
odczuwanie przez podmiot konsekwentnej ciaglosci biograficznej, przy towarzyszacym
ponowoczesno$ci zjawisku mnozenia identyfikacji. To przede wszystkim z niewydolno$ci
mtodego cztowieka do refleksyjnej interpretacji przebiegu wlasnej egzystencji i braku poczucia
kontynuacji, przezywa ona dylematy tozsamosciowe.

Zyjac w $rodowisku lokalnym, §wiaty przez mlodziez do§wiadczane przybieraja
charakter globalny. Dylematy tozsamos$ciowe w dobie ponowoczesno$ci wynikaja wigc z bycia
»pomiedzy”: unifikacjg i1 fragmentacja, poczuciem bezsilnosci a mozliwo$cig sprawowania

kontroli, niepewno$cia a pewno$cig, do$wiadczeniem osobistym a doswiadczeniem

urynkowionym 2 i ujawniaja sie w do§wiadczanej i przezywanej aksjologicznej ambiwalencji.

8 Bauman Z., Tozsamosé — jaka byta, jest i po co? [w:] Jawlowska A. (red.) Wokot probleméw tozsamosci,
Warszawa 2001, s.8

® Bauman Z., Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, 1994, s.9

10 Jawtowska A., Tozsamos¢ na sprzedaz [w:] Jawtowska A. (red.) Wokét problemow tozsamosci, Warszawa 2001,
s.54

U \Wnuk-Lipinski E., Swiat miedzyepoki, Krakoéw 2004, 5.207-209

12 Sokolik, podaje za: Majczyna M., Podmiotowosé a tozsamosé [w:] Galdowa A. (red.) Tozsamosé cztowieka,
Krakow 2000, s.44

13 Giddens A., Nowoczesnosé i tozsamosé, Warszawa 2001, 5.257-274
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Kryzys tozsamos$ci, w ujeciu Baumeistera, moze przybra¢ posta¢ deficytu tozsamosci
badz konfliktu tozsamosci. Problemy z adekwatng definicja wlasnego ,,Ja”, jak rowniez brak
zinternalizowania 1 przywigzania do wybranych warto$ci, norm, celow, swiadcza o deficycie
tozsamosci jednostki. Brak motywacji wewnetrznej uniemozliwia podejmowanie przez nig
spojnych decyzji i dziatan'* z pelnym poczuciem odpowiedzialnosci za swoje wybory.
Ma to czesto miejsce w sytuacji, gdy otoczenie zaspokaja potrzeby jednostki bez jej aktywnego
zaangazowania. Konflikt tozsamos$ci oznacza wspotwystepowanie w podmiocie wieloSci
definicji siebie, niespdjnych wewnetrznie, a nawet pozostajagcych ze sobg w sprzecznosci.
Jednostke charakteryzuje silne przywigzanie do zinternalizowanych wartosci i celow, ktore
ze wzgledu na liczebno$¢ sg trudne do pogodzenia. W tej sytuacji, orientacja na wybrany
sposrod roznych alternatywnych mozliwosci cel oznacza porzucenie innego, rOwnie waznego
dla jednostki.

Dylematy tozsamo$ciowe mlodziezy, ujawniajagce dyskursywny charakter
ksztaltowania obrazu wtasnego ,,Ja”, sg naturalnym zjawiskiem, charakterystycznym dla okresu
adolescencji, a w dobie ponowoczesnos$ci przybieraja charakter typowy, towarzyszacy
radykalnej zmianie spotecznej. Dla mlodziezy partycypujacej w wieloznacznej 1 ambiwalentne;j
rzeczywistosci, permanentna zmiana jednostkowych punktéw odniesienia stala si¢ niemalze
»cywilizacyjnym zrzadzeniem natury”. Dynamika zmian spoteczno-kulturowych implikuje
zmiany w tozsamosciowych aspektach funkcjonowania mtodziezy. Dynamika zmiany
w obrazie wlasnego ,,Ja” mtodziezy, zwigzana z utrata poczucia pewnosci, bezpieczenstwa,
brakiem drogowskazow, autorytetow, z utraconym sensem istnienia wskutek doswiadczania
wcigz nowych zdarzen jednostkowych 1 permanentnie zmieniajace] si¢ rzeczywistosci
globalnej, wskazuje na obraz cztowieka poszukujacego (homo explorens)®®.

Relacja pomigdzy globalizacyjnymi tendencjami ponowoczesno$ci a ulokalnionymi
wydarzeniami w biografii miodziezy implikuje trudno$ci w mozliwosci jej ostatecznego
samookreslenia si¢. Problemy z adekwatng definicja sensu wlasnego zycia, jak réwniez
watpliwosci co do poczucia swojej indywidualnosci, wyjatkowosci, niepowtarzalnosci
1 wartosci, a takze rozterki zwigzane z gotowos$cia do ponoszenia odpowiedzialnosci za wlasne
wybory, §wiadcza o problemach dorastajacych z adekwatng i realng definicja wtasnego ,,Ja”.
Brak wsparcia emocjonalno-motywacyjnego, poprawiajacego samopoczucie, redukujgcego

osamotnienie 1 poczucie bezradnosci, najbardziej utrudnia mlodziezy przywigzanie

14 Baumeister, podaje za: Wnuk-Lipinski E., Swiat miedzyepoki, Krakow 2004, 5.227
15 patrz: Cudowska A., Ksztattowanie twérczych orientacji zyciowych w procesie edukacji, Bialystok 2004
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do wybranych (uznanych za ,,wlasne”) warto$ci, norm, celéw. Mtodziez, ktéra cieszy si¢
pozytywnym wsparciem spotecznym, przejawia wickszy optymizm zyciowy i zadowolenie
z przebiegu wilasnego zycia. Pomimo opisanych globalizacyjnych tendencji wptywajacych
na atomizacj¢ spoteczenstwa wspotczesnego i osamotnienie mtodziezy, istnieje nie tylko
mozliwo$¢, ale 1 potrzeba permanentnej autokreacji, gwarantujacej satysfakcjonujace

przezywanie wlasnej osoby i swojego miejsca w popkulturowej rzeczywistosci.

12
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Kompetencje skutecznego wychowawcy
w pracy z mlodzieza przejawiajaca

zachowania ryzykowne

Dr hab. Agata Matysiak — Blaszczyk

Zachowania ryzykowne miodziezy w najnowszej literaturze przedmiotu sg okreslane
jako te, ktore wywotuja szkody zdrowotne i rozwojowe u miodych ludzi. Warto podkreslic,
ze koncepcja zachowan ryzykownych zostata rozwinigta na poczatku lat 90- tych ubieglego
wieku przez Richarda Jessoral®. Podstawa rozwiniecia teorii zachowan ryzykownych przez
wspomnianego autora byla teoria zachowan problemowych, przy czym zachowania
problemowe dzieci i mlodziezy analizowane byty jako spoteczny problem, jako zrodio
niepokoju 1 zachowanie niepozadane tamigce normy spoleczne i/lub prawne w okreslonym
kulturowo tadzie aksjonormatywnym?’. Zachowania ryzykowne miodziezy czesto skutkuja
negatywnymi konsekwencjami, ktore wedlug Krzysztofa Ostaszewskiego mozna
uporzadkowa¢ w czterech punktach!®. Po pierwsze zachowania ryzykowne stwarzaja
zagrozenie dla zdrowia i1 bezpieczenstwa mlodziezy (zatrucia, uzaleznienia, wypadki).
Po drugie, utrudniajg lub uniemozliwiaja mlodym ludziom wypehianie rol spotecznych
kulturowo przypisanych do ich wieku (zaburzenia w wypetnianiu roli ucznia, okresowa izolacja
spoteczna poprzez umieszczenie nieletniego w instytucji opiekunczej, czy resocjalizacyjnej,
przedwczesne rodzicielstwo, ,,odpad” szkolny, niskie wyksztalcenie, niskie kwalifikacje

1 wiele innych). Po trzecie, zaktdcaja u mtodziezy rozwdj osobisty, zaburzajg ksztattowanie si¢

16 R. Jessor, Risk Behavior In Adolescence: A Psychosocial Framework for Understanding and Action. “Journal
Of Adolescent Health”, 1991, 12

17 Zob., Jankowiak B., Zachowania ryzykowne wspétczesnej mtodziezy. Studium teoretyczno- empiryczne, Poznan
2017,s. 49

18 Ostaszewski K., Zachowania ryzykowne mlodziezy w perspektywie mechanizméw resilience, Warszawa 2014,
s. 31
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tozsamos$ci 1 adekwatnego obrazu samego siebie, co moze w konsekwencji powodowac
powstawanie problemdéw psychicznych np. zaburzen nastroju, depresyjnosci, mysli i prob
samobojczych®®. I po czwarte, utrudniaja nabywanie umiejetnosci potrzebnych w dorostym
zyciu, co utrudnia start w doroste zycie. Zachowania ryzykowne podejmowane przez mtodziez
zdaniem cytowanego autora lacza si¢ z ryzykiem dla zdrowia i rozwoju nastolatkow, moga
zachwia¢ ich karierg szkolng lub zawodowa, a w konsekwencji pogorszy¢ jako$é catego zycia®®.

Rzetelnym zrodtem wiedzy na temat zachowan ryzykownych mtodziezy sg badania
HBSC?! i badania ESPAD?2. Z analiz raportow mozemy wskaza¢ najczesciej podejmowane
przez mtodziez zachowania ryzykowne, wsrod ktorych wystepuja: zachowania ryzykowne
w obszarze uzywania substancji psychoaktywnych przez mtodziez?® (picie alkoholu, palenie
papieroséw, uzywanie marihuany/haszyszu, zazywanie lekdw nasennych i uspokajajacych bez
recepty od lekarza, uzywanie dopalaczy i substancji wziewnych), zachowania przestepcze
i agresja mtodziezy, ryzykowne zachowania seksualne nastolatkow?* (pierwszy stosunek
seksualny w wieku 14 lat lub wczesniej, posiadanie kilku partnerow seksualnych,
podejmowanie stosunkow piciowych bez zabezpieczenia, podejmowanie aktywnosci
seksualnej pod wptywem alkoholu)?®. Nalezy dodaé, ze zachowania ryzykowne mlodziezy
majg tendencj¢ do grupowania si¢, czgsto piszemy o tym, ze chodza parami np. picie alkoholu
i palenie papieroséw. Warto w tym miejscu zastanowi¢ si¢ kim sg mtodzi ryzykanci? Z moich
uogblnionych analiz wynika, Ze s3 to najcze$ciej uczniowie starszych klas szkot
podstawowych, gimnazjum oraz uczniowie szkot zawodowych, najczgsciej chtopcy w wieku

od 13 do 16 roku zycia. Koncentracja zachowan ryzykownych znacznie cz¢$ciej wystepuje

9 Analiza statystyk policyjnych wskazuje, ze do pazdziernika tego roku na swoje zycie targneto si¢ 433 osoby w
wieku od 13 do 18 roku zycia i 7 dzieci od 7 do 12 lat. W latach 2015-2016 w Polsce odebrato sobie zycie 1029
dzieci, mtodziezy i mtodych dorostych do 24 roku zycia. Srednio co miesigc probe samobodjcza podejmowato 44
nieletnich w 2017 roku. Wedtug WHO samobojstwo stato si¢ druga najczestsza przyczyna $mierci wsrdd osob
w wieku 15 — 29 lat. Zob: www.statystyka.policja.pl, www.who.int, www.zobaczjestem.pl, www.newsweek.pl

20 Ostaszewski K., Zachowania ryzykowne mlodziezy w perspektywie mechanizmow resilience, Warszawa 2014,
s. 31

21 Health Behavior In School — aged Children — HBSC s3 to badania ankietowe przeprowadzane od 1982 roku
cyklicznie co cztery lata na terenie szkdt w 44 krajach lub regionach Europy (takze w Polsce) jak i Ameryce
Potnocne;.

22 Projekt oparty na wspolpracy sieci niezaleznych zespotéw badawczych z ponad 40 krajow europejskich.

ZAnaliza wynikow badan dotyczacych uzywania substancji psychoaktywnych jako przejawu zachowan
ryzykownych mlodziezy szkolnej zostata zamieszczona w najnowszej publikacji pt. Dzieci si¢ licza 2017. Raport
o zagrozeniach bezpieczenstwa i rozwoju dzieci w Polsce, Vol 16, No 1 (2017) dostepny na stronie internetowe;j
www.fdds.pl.

24 Zob. Jaderek 1., Seksolatki. Jak rozmawia¢ z mtodziezq o seksie? \Warszawa 2016

% Szczegotowe analizy wynikow badah mozna przeczytaé w: Jankowiak B., Zachowania ryzykowne wspétczesnej
miodziezy. Studium teoretyczno- empiryczne, Poznan 2017, s. 125 i nastgpne
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na terenach miejskich, anizeli w $rodowiskach wiejskich, czesto podejmowaniu zachowan
ryzykownych towarzyszy wspotuczestniczenie innych oséb. Do niebezpiecznych tendencji
towarzyszacych podejmowaniu zachowan ryzykownych zaliczam: wzrastajgce rozmiary
1 dynamike zachowan stwarzajacych ryzyko rozwojowi, zwlaszcza znaczacy wzrost zachowan
ryzykownych podejmowanych przez dziewczeta, znaczace obnizanie si¢ dolnej granicy
wiekowej ,.eksperymentatorow”, wzrost zachowan ryzykownych podejmowanych przez
dziewczeta 1 chtopcow pochodzacych z rodzin o $rednim 1 wyzszym statusie spotecznym.
Wobec wyzej wymienionych tendencji w podejmowaniu zachowan ryzykownych
przez mtodziez niewatpliwg role oprdcz rodziny maja do odegrania nauczyciele, ktorzy
wyposazeni w odpowiednie kompetencje wychowawcze stosowaliby efektywne oddziatywania
profilaktyczne skoncentrowane na wzmacnianiu w miodych ludziach czynnikéw chronigcych
i skutecznych form pomocy psychologiczno — pedagogicznych?. Na potrzeby niniejszego
tekstu przywotam jedng z wielu definicji kompetencji, ktore sa obecne w literaturze z zakresu
pedagogiki, psychologii, socjologii, czy ekonomii. Zdaniem Wactawa Strykowskiego
kompetencje — decyduja o kwalifikacjach ludzi w rozmaitych zawodach. Kompetencje
to kompozycja wiedzy, sprawnosci, rozumienia oraz pragnienia?’. Wspotczesnie ludzie
o okreslonych i1 wysokich kompetencjach moga by¢ profesjonalistami. Kompetencje
sa wlasno$cig danej osoby, atrybutem kompetencji jest dynamika ujawniajaca si¢ w dziataniu,
w relacji czlowieka z rzeczywistoscig. Cytowany autor ws$rdd wielu rozmaitych
typologii kompetencji wspolczesnego nauczyciela podaje trzy moim zdaniem kluczowe:
kompetencje merytoryczne — dotycza zagadnien nauczanego przedmiotu, kompetencje
dydaktyczno- metodyczne — dotycza warsztatu nauczyciela i ucznia, metod i technik nauczania
1 uczenia si¢, kompetencje wychowawcze — dotycza roznych sposobdéw oddziatywania
na uczniow?®. Whasnie tym ostatnim kompetencjom poswiece wiecej uwagi. Nauczyciele maja
do odegrania niezwykle wazna rol¢ w budowaniu psychospolecznej odpornosci u dzieci
1 mtodziezy. Badania Wernera 1 Smitha pozwolity wyr6zni¢ trzy gtowne kategorie czynnikow
chronigcych zwigzanych z nauczycielami i szkota?®. Po pierwsze sa to opiekuncze i wspierajace

relacje nauczycieli wobec ucznidw. Autorzy, prowadzac przez 40 lat badania nad dzie¢mi

% 70ob. Pyzalski J. (red.), Wychowawcze i spoteczno — kulturowe kompetencje wspoétczesnych nauczycieli. Wybrane
konteksty, £.6dz 2015 dostepna elektronicznie: repozytorium.amu.edu.pl

27 Strykowski W., Kompetencje wspétczesnego nauczyciela, [w:] Neodidagmata 27/28 Poznan 2005, Strykowska
J., Kompetencje socjoterapeutyczne w pracy pedagogicznej, [w:] Neodidagmata 31/32 Poznan 2011

28 Strykowski W., Kompetencje wspétczesnego nauczyciela, [w:] Neodidagmata 27/28 Poznan 2005, s. 17

2 Szymanska J., Programy profilaktyczne. Podstawy profesjonalnej psychoprofilaktyki, Warszawa 2012, ksigzka
dostepna na stronie internetowej: www.ore.edu.pl
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pochodzacymi z rodzin dysfunkcyjnych odkryli, ze u 62% przypadkéw badanych dzieci,
najwazniejszg osoba znaczaca dbajaca o ich odpornos¢ psychospoleczng byl nauczyciel,
ktory pehit role instruktora umiejetnosci wymaganych w szkole, ale byt takze powiernikiem
miodych ludzi, pozytywnym modelem do osobowej identyfikacji®®. Drugim istotnym
czynnikiem chronigcym dzieci i mtodziez sg pozytywne wysokie oczekiwania. Wedtug badan
cytowanych autoréw, szkoty, ktore stawiajg dzieciom i mtodziezy wysokie oczekiwania przy
jednoczesnym oferowaniu wsparcia niezb¢dnego do uzyskiwania odpowiednich osiagnigc,
maja najwigcej sukcesOw w nauczaniu i najmniej problemoéw z zachowaniem mtodych ludzi
(wagarami, porzucaniem szkoly, uzywaniem narkotykow, cigzami nieletnich, czy karalnymi
wykroczeniami). Opiekuncze, wspierajace relacje nauczyciela z uczniami podnosza dzieciom
i mtodziezy motywacje do nauki oraz wzmacniaja che¢ odniesienia sukcesu®!. Po trzecie szkoty
stawiajace wysokie wymagania stwarzaja dzieciom sposobno$¢ do znaczacego uczestnictwa
w roznych wydarzeniach, zadaniach. Nauczyciele majg wiele okazji, by dawaé szanse stabszym
uczniom, wiaczajac ich do wykonywania rozmaitych zadan, czynno$ci. Poprzez sposobno$é¢
do znaczacego uczestnictwa uczniowie odczuwaja przynalezno$¢ do grupy rdwiesnicze;j,
do spotecznosci szkolnej, do§wiadczaja opieki ze strony nauczycieli 1 czgsto innych uczniow,
odczuwaja okazywany im szacunek, ktorego czgsto brakuje w ich srodowiskach rodzinnych,
uczg si¢ wspoOlpracy z innymi, efektywnego poszukiwania pomocy i planowania swojej $ciezki
edukacyjnej. Maja mozliwo$¢ zrobienia czego$ waznego 1 pozytywnego dla innych, uczg si¢
od starszych kolegow. Dzigki skutecznym oddzialywaniom nauczycieli na uczniéw, wzrasta
ich poczucie wlasnej warto$ci, rozwijaja si¢ cechy i umiejetnosci, ktore pozytywnie ksztattujg
psychospoteczng odporno$é jednostek>2.

Robert Opora w ksigzce zatytutowanej ,,Resocjalizacja wychowanie 1 psychokorekcja
nieletnich niedostosowanych spotecznie” podaje ciekawa propozycje cech skutecznego

3. Do cech skutecznego

wychowawcy pracujacego z mlodzieza trudng wychowawczo
wychowawecy autor zalicza: wiarygodnos¢, zaufanie, zaangazowanie, optymizm pedagogiczny,
konsekwencje, cierpliwos¢, poczucie humoru, zabawe, kreatywno$¢ 1 elastycznose,
oraz energi¢. Nie sposob w tym krotkim opracowaniu opisa¢ wszystkich cech skutecznego

wychowawcy pracujacego z milodzieza niedostosowang spolecznie. Czytelnika

%0 Tamze, s.51

31 Tamze, s. 51

%2 Tamze, s. 52

3 Opora R., Resocjalizacja wychowanie i psychokorekcja nieletnich niedostosowanych spotecznie,
Krakoéw 2010, s. 63
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zainteresowanego szczegotowa charakterystyka kazdej cechy zapraszam do przywotanej
w tek$cie publikacji. Niezwykle inspirujaca poznawczo propozycj¢ kompetencji
wychowawczych nauczycieli 1 dziatan interwencyjnych wobec mtodziezy zaproponowali
Jerzy Modrzewski i Dorota Sipinska®'. Autorzy wyréznili nastepujace aspekty w pracy
nauczycieli, ktére maja fundamentalne znaczenie dla przebiegu procesu socjalizacji dzieci
1 mlodziezy:

1. W instytucjach przedszkolnych 1 szkolnych wychowawcy powinni posiadaé
umiejetnos¢ zdiagnozowania 1 zidentyfikowania rozmaitych objawdéw zachowan
trudnych, a takze zdolno$¢ do oszacowania przejawow sytuacji powodujgcej stres
czy kryzys. Z takg umiejetnos$ciag winna laczy¢ si¢ praktyczna zdolnos¢ wiasciwego
zastosowania posiadanej wiedzy — potaczenie obu tych czynnikow sklada si¢
na kompetencj¢ zawodowa wychowawcow.

2. W pracy z mlodzieza nalezy zwrdci¢ szczegdlng role na autonomi¢ jednostki,
dostrzezenie w mtodym czlowieku podmiotu dzialania, jego potencjalow, zasobow
1 mozliwosci. Praca na zasobach stanowi fundamentalne znaczenie w pracy
wychowawczej.

3. Powinnoscig wychowawcy dzieci i mlodziezy jest wystepowanie w roli opiekundéw
i doradcow posiadajacych kompetencje, ktore w praktyce umozliwiaja rzeczywista
pomoc wychowankom w zakresie wyuczenia ich sprawnosci zadbania o samych siebie.

4. Wychowawcy w pracy z mlodzieza ryzykowna powinni wyeliminowa¢ postawy
warto$ciujace, pigtnowania i dyskryminowania.

5. Wysitek wychowawcy w oddziatywaniach pedagogicznych powinien by¢ kierowany
nie tylko na wychowanka, ale takze na jego spoteczne i materialne srodowisko.

6. Ze wzgledu na to, ze wiele sytuacji problemowych miodych ludzi ma Zrédlo
W nierozwigzanych napieciach wewnatrzrodzinnych interakcji®®, to interwencje
pedagogiczne powinny dotyczy¢ wszystkich cztonkéw rodziny.

7. Szkota 1 nauczyciele to wazne ogniwo w sieci powigzan i kontaktow spotecznych
rozmaitych instytucji i organizacji ukierunkowanych w swych dziataniach na pomoc

1 wsparcie oferowane dzieciom i mtodziezy.

3 Modrzewski J., Sipinska D., Teoretyczne i praktyczne aspekty procesu socjalizacji, [w:] Sipinska D.,
Modrzewski J., Matysiak-Btaszczyk A. [red.], Socjalizacja w kategoriach wieku spotecznego. Standaryzacja
socjalizacji inkluzyjnej. Dziecinistwo i mlodosé, Leszno 2010, s. 42-45

% Forward S., Buck A., Toksyczni rodzice. Jak sie uwolni¢ od bolesnej spuscizny i rozpoczgé nowe zycie,
Warszawa 2012
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8. Istotnym celem pracy wychowawcow powinny by¢ zintegrowane, wzajemnie
sprzezone, dookreslone strategie 1 prawidtlowo dobrane $rodki oddziatywania
zapewniajace pomoc miodym ludziom.

Na zakonczenie tekstu chciatabym zacytowa¢ stowa ks. Andrzeja Szpaka,
ktéry ponad 40 lat pracowat z Mtodziezg R6znych Drog, byt wspanialym wychowawca, ktory
w kazdym cztowieku widziat i wzmacnial potencjaty, o ktérym ksigzke napisata dr Karolina
Kmiecik — Jusigga.

,O miodziezy w spoleczenstwie mowi si¢ dobrze lub zle — nigdy obojetnie. Mato
kto jednak zastanawia si¢, wypowiadajac swoje opinie, zwlaszcza gdy zachowanie mlodych

drazni, niepokoi, budzi lek, dlaczego mtodziez taka jest. A taka jest mtodziez, jacy sa doro$li”®.

% Kmiecik — Jusiega K., Szpaku. Metody pracy ksiedza Andrzeja Szpaka z Mlodziezq Réznych Drdg, Krakow
2013, s. 18
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Zachowania ryzykowne mlodziezy
— przyczyny i funkcje

Dr Barbara Jankowiak

Streszczenie: W wyborze wlasciwych sposobow postepowania wspierajacego 1ozwoj,
profilaktycznego lub terapeutycznego wobec mtodziezy podejmujacej zachowania ryzykowne
istotna jest kwestia diagnozy przyczyn i funkcji podejmowanych zachowan. Przyczyny
zachowan ryzykownych milodziezy sa: 1) po pierwsze uniwersalne zwigzane
z wlasciwo$ciami okresu dojrzewania obfitujacego w wyzwania rozwojowe, ktdrym muszg
sprosta¢ mtodzi ludzie, a zachowania ryzykowne majg na celu radzenie sobie z realizacjg zadan
rozwojowych 1 2) po drugie indywidualne dla kazdej adolescentki i kazdego adolescenta
wynikajace z dzialajagcych obecnie oraz we wczesniejszych fazach rozwoju czynnikéw
chronigcych i1 czynnikéw ryzyka. Omawiane funkcje podejmowanych zachowan ryzykownych
maja na celu radzenie sobie z zadaniami rozwojowymi i dotycza aspektu 1) spolecznego
(funkcje indywidualne, funkcje spoteczne skierowane do rowiesnikow, funkcje spoteczne
skierowane do dorostych) oraz 2) temporalnego (ukierunkowane na przysztos¢ funkcje

progresywne oraz ukierunkowane na radzenie sobie z przesztymi trudnosciami funkcje

regresywne).

Stowa kluczowe: zachowania ryzykowne (eksploracyjne, kryzysowe, unikajace, deficytowe),

adolescencja, mtodziez, funkcje zachowan ryzykownych, przyczyny zachowan ryzykownych
Zachowania ryzykowne adolescentek i adolescentow sg dla oséb odpowiedzialnych

za ich rozw¢j, czyli rodzicow, wychowawcow, pedagogoéw, nauczycieli, psychologéw,

wyzwaniem dotyczacym wiasciwych interwencji — od wspierajacych rozwdj i potegujacych
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zasoby, przez profilaktyke, az do terapii®’. Aby zaplanowaé i przeprowadzi¢ interwencje
psychologiczno-pedagogiczng potrzebna jest diagnoza uwzgledniajaca przyczyny i funkcje
podejmowanych przez mtodych ludzi aktywnosci.

Mtodziez w okresie adolescencji staje przed zasadniczym wyzwaniem dotyczacym
ksztattowania wlasnej tozsamo$ci® oraz (re)konstruuje swoje miejsce W otaczajacej
rzeczywisto$ci spolecznej. Podejmuje w tym czasie wiele nowych zachowan, w tym
zachowania ryzykowne. Nie sg one przypadkowe, lecz sg odpowiedzig na zmiany wewnatrz
organizmu oraz zewnetrzne oczekiwania.

W tej pracy przyjeto zalozenie, ze zachowania ryzykowne to zachowania podejmowane
w okresie adolescencji, ktore majg na celu sprostanie wyzwaniom rozwojowym, a ich wybor
zalezy od tego, jakimi zasobami dysponuje mlodziez, jakich doswiadcza czynnikow ryzyka,
oraz w jaki sposob mtodzi ludzie poradzili sobie z wyzwaniami wczesniejszych etapow Zycia —
sq formq adaptacji, ale takze majq na celu okreslenie siebie, swojego miejsca w swiecie, wsrod

rowiesnikéw i dorostych — mogg wiec byé formq (auto)kreacji>®.

Zachowania ryzykowne a realizacja zadan rozwojowych okresu dojrzewania

Dynamiczna interakcja migdzy jednostkg a kontekstem jej rozwoju prowadzi
do wylonienia si¢ zadan rozwojowych. Zdaniem Anny Brzezinskiej pojawienie si¢ nowego
zadania rozwojowego jest wynikiem wystgpienia rozbieznosci miedzy aktualnymi
kompetencjami jednostki a naciskami, jakim podlega ona ze strony triady psyche-soma—polis
(ethos). Oznacza to, ze przejscie do kolejnego etapu rozwoju mozna opisaé jako pojawienie si¢

nowego zadania rozwojowego oraz nowego kontekstu zycia“C.

Zgodnie z zalozeniami
poczynionymi przez Roberta J. Havighursta, poradzenie sobie z zadaniem rozwojowym
prowadzi do stanu dobrego samopoczucia, zwickszonego poczucia wlasnej wartosci
1 wilasciwego dostosowania w relacji miedzy jednostka a jej kontekstem spotecznym

oraz stanowi podstawe skutecznego radzenia sobie z zadaniami rozwojowymi na przysztych

3 W tym opracowaniu wykorzystalam fragmenty — wzbogaconych i umieszczonych w innej logice narracyjnej -
rozwazan zawartych uprzednio w pracy: B. Jankowiak, Zachowania ryzykowne mtodziezy. Studium teoretyczno-
empiryczne. Wydawnictwo Naukowe UAM, 2017

38 Erikson E. H. Dziecinstwo i spoteczenstwo. Poznan: Dom Wydawniczy Rebis, 1997

3 Jankowiak B., Zachowania ryzykowne milodziezy. Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo Naukowe
UAM, 2017, s.447

40 Brzezinska A. 1., Spoteczna psychologia rozwoju, t. 3, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe ,,Scholar”, 2000,
s. 230
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etapach zycia*!. Natomiast osoba, ktéra nie poradzi sobie z zadaniem rozwojowym, do§wiadcza
braku satysfakcji i spotecznej dezaprobaty*,

Zadania rozwojowe okresu adolescencji wyréznione przez R. Havighursta to*:
1) osigganie nowych i bardziej dojrzatych zwigzkow z roéwieSnikami obojga pici;
2) opanowanie spotecznej roli zwigzanej z ptcia; 3) akceptowanie swej fizycznosci 1 efektywne
korzystanie z wlasnego ciata; 4) osigganie emocjonalnej niezaleznosci od rodzicow i innych
dorostych; 5) wybdr 1 przygotowanie si¢ do zawodu lub profesji; 6) przygotowanie
do matzenstwa i zycia rodzinnego; 7) rozwo6j sprawnosci intelektualnych 1 wiedzy niezbgdnych
dla kompetencji obywatelskiej, 8) pozadanie i osigganie spolecznie odpowiedzialnego
zachowania, 9) nabycie zbioru wartosci oraz systemu etycznego jako przewodnika zachowania.
Barbara i1 Philip Newmanowie na podstawie koncepcji Havighursta dokonali wtasnej
konceptualizacji zadan rozwojowych. Okres adolescencji podzielili na dwie fazy: wczesna
1 p6zna, 1 przyporzadkowali im odrgbne zadania rozwojowe. Dla etapu wczesnej adolescenc;ji:
1) dojrzewanie fizyczne; 2) operacje formalne; 3) rozwdj emocjonalny; 4) czlonkostwo
w grupach réwiesniczych; 5) relacje heteroseksualne. Dla okresu pdznej adolescencji:
1) niezalezno$¢ od rodzicow; 2) identyfikacja z rolg seksualng; 3) zinternalizowana moralnos¢;
4) wybér zwodu/kariery*,

Silvia Bonino, Elena Cattelino i Silvia Ciairano podkre$laja, ze mtodziez nie dziata
w przypadkowy sposob, ale taki, aby osiggna¢ osobiste istotne cele, zwigzane z zadaniami
rozwojowymi w okreslonym kontekscie (action in context). Tak wiec dziatania miodziezy,
niezaleznie czy niebezpieczne i antyzdrowotne, czy bezpieczne i zdrowe, maja $cisle okreslong
funkcje, poniewaz moga stuzy¢ osiggnigeciu osobistych i1 spotecznych znaczacych celow
wzrostu podczas okresu adolescencji®®. Oznacza to konieczno$é wyjécia poza prosty opis
zachowan, aby zrozumie¢, jakie znaczenie ma to zachowanie dla konkretnego adolescenta
i adolescentki. Bardzo rézne rodzaje zachowan, zarowno ryzykowne, jak i bezpieczne,
w rzeczywistosci mogg by¢ podejmowane w podobnym celu, aby osiaggna¢ rozwoj. Na przyktad

osiggniecie wlasnej autonomii od dorostych mozna zrealizowa¢ zar6wno poprzez zachowanie

4 Havighurst R. J., 1952, 1953, za: Bonino S., Cattelino E., Ciairano S., Adolescents and Risk. Behavior,
Functions, and Protective Factors, Italia: Springer-Verlag, 2005

42 Newman B. M., Newman P. R., Development through Life: A Psychosocial Approach, California: Brooks/Cole
Publishing Company, 1987, s. 30

4 Havighurst R. J., Human Development and Education, New York: Longman, 1953

4 Newman B. M., Newman P. R., Development through life: a psychosocial approach. California: Brooks/Cole
Publishing Company, 1987, s. 33

4 Bonino S., Cattelino E., Ciairano S., Adolescents and Risk. Behavior, Functions, and Protective Factors, Italia:
Springer-Verlag, 2005, s. 6-13
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ryzykowne, takie jak palenie papierosoéw, jak tez poprzez bardziej zaawansowane i spotecznie
wlasciwe zachowanie, polegajace na ekspresji siebie dzieki wyrazaniu wlasnej opinii. Wybor
jednego lub drugiego z tych sposobow zalezy od potencjalu indywidualnego i tego

wynikajacego z kontekstu rozwoju.

Funkcje zachowan ryzykownych - aspekt spoleczny i temporalny

Funkcje zachowan ryzykownych mozna podzieli¢ stosujac rézne kryteria. W tej pracy
uwzgledniono dwa aspekty: 1) spoteczny (zwigzany z tym do kogo kierowane sg zachowania
— do siebie, do rowiesnikéw, do dorostych) (zob. tabela 1); 2) aspekt temporalny (zwigzany
z tym czy zachowania ryzykowne maja na celu radzenie sobie z wyzwaniami rozwojowymi
1 ksztaltowaniu swojego nowego miejsca w spoteczenstwie — skierowane sg wigc
ku przyszio$ci, czy tez zwigzane sg z trudno$ciami rozwojowymi, ktore miaty miejsce

w biografii mtodych ludzi — skierowane sg wiec ku przesztosci) (zob. tabela 2).

Tabela 1. Funkcje indywidualne i spoteczne zachowan ryzykownych mtodziezy

Funkcje indywidualne
_ Charakterystyka
i spoteczne

Zachowania ryzykowne spelniajace funkcje indywidualne,
o ) odpowiadaja na potrzeby osobiste samych podejmujacych
Funkcje indywidualne
je miodych ludzi, na przyktad zaspokojenie ciekawosci, radzenie

sobie z emocjami, mozliwo$¢ poznania siebie.

] Zachowania ryzykowne spetniajace funkcje spoteczne skierowane
Funkcje spoteczne S o ' o
. do grupy rowiesniczej, spetniaja cele zwigzane z relacjami
w obszarze relacji
_ z kolegami 1 kolezankami, na przyktad zdobycie wysokiej pozycji
z rowiesnikami ] .
w grupie, akceptacja przez rowiesnikow.

Zachowania ryzykowne spetniajace funkcje spoteczne skierowane

Funkcje spoteczne sa do osob dorostych, speiniaja cele zwigzane z relacjami
w obszarze relacji zrodzicami i innymi dorostymi na przyktad ksztattowanie nowych
z dorostymi sposobow funkcjonowania w relacji, zdobycie uwagi dorostych,

zaspokojenie potrzeby bliskosci z nimi.

Zrédlo: Jankowiak B., Zachowania ryzykowne miodziezy. Studium teoretyczno-empiryczne,
Wydawnictwo Naukowe UAM, 2017, s. 444
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Drugi z wymienionych podziatow funkcji zachowan ryzykownych przedstawiono

w tabeli numer 2.

Tabela 2. Funkcje progresywne i regresywne zachowan ryzykownych mtodziezy

Funkcje progresywne

I regresywne

Charakterystyka

Funkcje progresywne

Zachowania ryzykowne speliajgce funkcje progresywne majg na
celu radzenie sobie z zadaniami rozwojowymi okresu dojrzewania
(np. separacja od rodzicow, budowanie nowych form relacji,
poznanie siebie, poszukiwanie wlasnego miejsca w grupie, ustalenie
na nowo wilasnych relacji z dorostymi) oraz dostarczenie
odpowiedzi na podstawowy dylemat dotyczacy tozsamosci.
Pomimo ryzyka jakie niosa wyrazaja tendencje rozwojowe

nastolatkow.

Funkcje regresywne

Zachowania ryzykowne spelniajagce  funkcje  regresywne
motywowane sg problemami, traumami i deficytami rozwojowymi,
z ktorymi mtody cztowiek wkracza w nowy etap zycia, w ktérym
czekajg na niego nowe wyzwania. Mtodzi ludzie probuja poradzic
sobie z przeszio$cia w obliczu aktualnych zmian rozwojowych,
podejmujac  zachowania  ryzykowne w  terazniejszosci.
Tak motywowane zachowania ryzykowne lokuja mtodych ludzi

coraz blizej obszaru psychopatologii.

Zrédlo:  Jankowiak B.,

Zachowania ryzykowne miodziezy. Studium teoretyczno-empiryczne.

Wydawnictwo Naukowe UAM, 2017, s. 445

Rodzaje zachowan ryzykownych (charakterystyka i przyczyny) a podejmowanie
interwencji psychologiczno-pedagogicznych

Mozliwe jest dokonanie klasyfikacji zachowan ryzykownych uwzgledniajac ich funkcje

(progresywne versus regresywne) oraz nasilenie. Warto zauwazy¢, ze zard6wno zachowan

spetniajacych funkcje progresywna jak i regresywng moze by¢ mato lub duzo, co stanowi

dodatkowa informacj¢ o sposobie adaptacji mtodego cztowieka. Uwzglednienie te kryteria,

mozna wyrozni¢ cztery kategorie zachowan ryzykownych. Nalezag do nich ryzykowne

zachowania: eksploracyjne, kryzysowe, unikajace i deficytowe (patrz rysunek 1).
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Rysunek 1. Eksploracyjne, kryzysowe, unikajace i deficytowe zachowania mtodziezy

Funkcje Progresywne
M
Eksploracyjne Kryzysowe
Mato Zachowan | Duio Zachowan
Ryzykownych ] Ryzykownych
Unikajace Deficytowe
Funkcje Regresywne

Zrédlo: Jankowiak B., Zachowania ryzykowne milodziezy. Studium teoretyczno-empiryczne.
Wydawnictwo Naukowe UAM, 2017, s.389

Zachowania ryzykowne eksploracyjne sa niezbyt nasilone i motywowane naturalng
rozwojowa eksploracja, poszukiwaniem siebie, swojego miejsca w grupie, ustalaniem swojego
nowego statusu spotecznego. Mtodziez moze wigc probowac alkoholu, ktory jest przeznaczony
dla osob dorostych, gdyz zaczyna czué si¢ dorostymi, moze zapali¢ papierosa z rowiesnikami,
aby podkresli¢ przynalezno$¢ do grupy rowiesniczej, moze podja¢ inicjacje seksualng, gdyz
poglebiaja si¢ ich relacje mitosne i dochodzi do rozbudowania aktywnosci seksualnej w parze.
Zachowania te niosa ze soba pewne ryzyko, ale jednoczes$nie $wiadcza o tendencjach
rozwojowych mtodziezy®®. Ci mtodzi ludzie moga potrzebowaé oddzialywan potegujacych
zasoby, np. promujacych zdrowy styl zycia, profilaktycznych lub edukacyjnych?’.

Zachowania ryzykowne kryzysowe: sa duzo bardziej nasilone, niz zachowania
z poprzedniej grupy, choé takze motywowane sa tendencjami rozwojowymi. Swiadcz o silnym
kryzysie rozwojowym 1 stanowig wigksze zagrozenie. Mlodzi ludzie podejmujac takie
zachowania wprowadzaja do swojej aktywnosci wigcej destrukcji, np. korzystajac

ze Srodkoéw psychoaktywnych, wdajac si¢ w bojki, intensywnie imprezujac, opuszczajac zajgcia

4 Jankowiak B., Zachowania ryzykowne miodziezy. Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo Naukowe
UAM, 2017, 5.389-390

47 Jankowiak B., Zachowania ryzykowne milodziezy. Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo Naukowe
UAM, 2017, 5.392
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szkolne, podejmujac wspodlzycie bez zabezpieczenia z nowo poznanymi osobami. Mtodzi
ludzie probuja rozwigzaé kryzys adolescencyjny, przy braku wystarczajacych zasobow.
Zachowania te niosg ze sobg wicksze zagrozenie zarowno dla bezpieczenstwa miodych ludzi,
ich zdrowia i dalszych sukcesow zyciowych*®. Ci adolescenci i adolescentki moga potrzebowa¢
interwencji pomocowych ukierunkowanych na rozwigzywanie kryzysow rozwojowych,
np. poprzez oddzialtywanie socjoterapeutyczne, poradnictwo psychologiczne, profilaktyke
lub innego typu wsparcie i pomoc (w zaleznosci od postawionej diagnozy). Ponadto znaczenie
moga mie¢ jako$¢ i1 roznorodnos¢ oferty proponowanej przez kulture, spoteczenstwo 1 rézne
instytucje®.

Zachowania ryzykowne unikajace sa niezbyt nasilone i motywowane gltéwnie
trudno$ciami z poprzednich etapow zycia. Majg na celu, odcigé od problemow i emocji
(na przyktad poprzez palenie papierosdéw), nie podejmowac wyzwan rozwojowych (na przyktad
granie w gry w internecie by unika¢ kontaktéw spotecznych). Funkcjonowanie mtodziezy
w tym obszarze $wiadczy o wystgpowaniu wielu czynnikéw ryzyka (przy ubogich czynnikach
chronigcych) w ich rozwoju, moze wigc wskazywa¢ na zwigkszone ryzyko rozwoju
psychopatologii (w tym przypadku najprawdopodobniej zaburzen internalizacyjnych).
Tu zagrozenie nie wynika zazwyczaj z samych ryzykownych zachowan, co raczej z braku
zasobow do radzenia sobie z wyzwaniami rozwojowymi, ktore spowodowaty zahamowanie
rozwoju i taki sposéb adaptacji®®. Ci mtodzi ludzie w zaleznosci od postawionej diagnozy moga
potrzebowaé wsparcia W rozwoju, socjoterapii, psychoterapii lub nawet leczenia
psychiatrycznego. Interwencje moga — co szczegblnie istotne w podejmowaniu dzialan
pomocowych dla dzieci i mlodziezy®® — obejmowa¢ edukacje i trening umiejetnosci
la rodzicéw, a takze oddzialywaé na kontekst rozwoju nastolatka, np. na rodzine i szkote®2.

Zachowania ryzykowne deficytowe sa nasilone i mocno zagrazajace rozwojowi,
a motywowane wystgpowaniem doswiadczen stresujacych (np. nie zaspokojenie potrzeb,

konflikty w rodzinie) jak i traumatycznych w biografii mtodziezy. Moga polega¢ na przyktad

48 Jankowiak B., Zachowania ryzykowne milodziezy. Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo Naukowe
UAM, 2017, 5.390-392

49 zob. Brzezifiska A. 1., Appelt K., Zidtkowska A. Psychologia rozwoju cztowieka, [w:] Strelau J., Dolifiski D.
(red.) Psychologia akademicka. T. 2., Gdansk: GWP, 2011, s. 248

50 Jankowiak B., Zachowania ryzykowne miodziezy. Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo Naukowe
UAM, 2017, 5.392-394

51 zob. Grzegorzewska |., Pisula E., Borkowska A. R. Psychologia kliniczna dzieci i miodziezy,
[w:] Cierpiatkowska L., Sek H. (red.) Psychologia kliniczna. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2016,
S. 460

52 Jankowiak B., Zachowania ryzykowne miodziezy. Studium teoretyczno-empiryczne. Wydawnictwo Naukowe
UAM, 2017, s. 394
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na ryzykownych zachowaniach seksualnych w przypadku mtodych, ktérzy w ten sposob
probuja zaspokoi¢ sfrustrowane potrzeby mitosci i przynaleznosci, na zachowaniach
agresywnych wynikajgcych z odreagowania wiasnych do§wiadczen przemocy, na korzystaniu
z narkotykoéw, aby poradzi¢ sobie z bolesnymi wspomnieniami. W rozwoju nastolatkoéw
funkcjonujacych w taki sposob wystgpowato niewiele czynnikéw chronigcych rozwdj, a wiele
czynnikow ryzyka powstania psychopatologii co moze da¢ negatywny efekt w postaci zaburzen
eksternalizacyjnych, ale takze internalizacyjnych®. Dziatania z obszaru profilaktyki moga
by¢ dla tej mlodziezy niewystarczajace, a w zaleznosci od postawionej diagnozy, mtodzi moga
by¢ kierowani na socjoterapie, psychoterapie lub nawet leczenie psychiatryczne, a interwencje
— tak jak w poprzedniej grupie zachowan — powinny obejmowac rodzicéw, a takze inne (poza

rodzing) konteksty rozwoju mtodego cztowieka, np. szkote®,

53 Jankowiak B., Zachowania ryzykowne miodziezy. Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo Naukowe
UAM, 2017, 5.394-396

% Jankowiak B., Zachowania ryzykowne miodziezy. Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo Naukowe
UAM, 2017, 5.396
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Stres i trauma w Zyciu wspélczesnej

mlodziezy a praca nauczyciela

Dr Ewa Karmolinska — Jagodzik

Pojecie stresu w literaturze przedmiotu odnosi si¢ do dwoch okolicznosci: zewngtrznych

i wewnetrznych. Pierwsze z nich nazwane jest jako bodzcowe®

, W ktoérym stres
psychologiczny okreslany jest przez zmiany w otoczeniu, ktore wywotuja u przecietnego
cztowieka wysoki stopien napigcia emocjonalnego 1 przeszkadzaja w normalnym
funkcjonowaniu. Stres w drugim ujgciu to podejscie reakcyjne, ktore odwotuje si¢ do reakcji
organizmu. Powyzsze stanowisko H. Selye’go®® przedstawiciele nauk medycznych uznajg
za rozstrzygajace. W naukach psychologicznych poczucie stresu rozumiane jest jako przykra
reakcja emocjonalna cztowieka na trudne do$wiadczenia, najczgsciej wynikajaca z zagrozenia
waznych dla jednostki wartosci, celow, czy zycia®’.

Znajomo$¢ fizjologii stresu moze okazac¢ si¢ kluczowa w radzeniu sobie z jego efektami.
Nasze ciata regulujg poziom stresu za pomocg uktadu okreslanego jako HPA — czyli
0$ podwzgorze — przysadka — nadnercza. Mechanizm reakcji na stres pokazuje w jaki sposob
sygnaty chemiczne zalewaja mozg i cialo w odpowiedzi na emocjonujace sytuacje. Pierwsza
linig obrony wobec potencjalnego zagrozenia stanowi podwzgorze, obszar mozgu kontrolujacy
biologiczne reakcje, takie jak temperatura ciata, gldd czy pragnienie. Podwzgorze produkuje
substancje chemiczng pobudzajgcg receptory przysadki. Przysadka uwalnia hormony
ostrzegawcze, ktore stymuluja nadnercza. Nadnercza wydzielaja hormony stresu, znane jako

glikokortykoidy, ktére z kolei uruchamiaja szereg reakcji obronnych. Niektore z tych reakcji

mozemy zaobserwowac u siebie: sg nimi emocje, jak strach lub zto$¢, oraz objawy fizyczne,

55 Janis I.L. (1958). Psychological stress: Psychoanalytic and behavioral studiem of surgical patients. New York:
Wiley

% Selye H. (1960). Stres zycia. Przet. Guzka J. W. i Rembiesa R., Warszawa: PZWL

5" Heszen I. (2013). Psychologia stresu. Warszawa. PWN
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na przyktad podwyzszone te¢tno, spocona skora czy sucho$§¢ w ustach. Jednak wiele efektow
dziatania osi HPA wumyka naszej uwadze, nawet je$li ich doznajemy: uruchamiaja
si¢ neurotransmitery, wzrasta poziom cukru, uktad krwionos$ny dostarcza krew do migsni,
a w krwiobiegu zaczynaja krazy¢ bialka ostrej fazy.>® Podobnie jak u wszystkich ssakow
mechanizm reakcji na stres wyksztalcit si¢, by reagowa¢ na krotkotrwate i jednorazowe
zagrozenia, ktorych wspotczesnie rzadko do$wiadczamy. Wigkszo$¢ odczuwanego stresu
wynika z proceséw umyslowych: zamartwiania si¢, analizowania, reakcji na osadzanie,
krytyke, odrzucenie, martwienia si¢ o dzien jutrzejszy. Aktywujemy uktad fizjologiczny, ktory
wyewoluowat w odpowiedzi na nagle fizyczne zagrozenie, ale podtrzymujemy jego dziatanie
catymi miesigcami, martwigc si¢ o awanse, oceny, kredyty, zwiazki, relacje z ludzmi.
Sytuacja szkolna jest tym elementem zycia kazdego czlowieka, ktéry okazuje
si¢ niezbednym dla prawidtowego funkcjonowania czlowieka na wielu plaszczyznach zycia
spotecznego. W szkole dziecko zdobywa nowe umiejetnosci nie tylko poznawcze, ale by¢ moze
przede wszystkim kompetencje spoteczne. Tymczasem w sytuacji wspotczesnej edukacji,
ktadziemy gtéwny nacisk na rozw6j umyslowy a panowanie nad emocjami czy wtasnymi
reakcjami dzieci pozostawiamy nauczycielom, ktdrzy majg za zadanie kontrolowa¢ zachowania
dzieci. Czesto od zdolno$ci nauczyciela zwigzanymi z umiejetnoscig kontrolowania zachowan
dzieci, zalezy jego opinia jako dobrego lub ztego nauczyciela. Tymczasem takie zewnetrzne
sterowanie emocjami ucznia czy dyrektywne wskazywania jak uczniowie maja sobie poradzi¢
w trudnych sytuacjach powoduje wigkszy stres zarowno u nauczycieli, (ktorzy sa przekonani,
ze powinni panowa¢ nad uczniami) jak i1 u uczniow (ktérzy ucza si¢, ze o ich wlasnych
predyspozycjach wiece] wiedzg inni niz oni sami — tworzy si¢ wowczas zewnatrzsterowna
postawa zyciowa). Kazda taka sytuacja w mniejszym lub wigkszym stopniu uruchamia
poczucie porazki, a co za tym idzie staje si¢ sytuacjg oceniang przez podmiot jako niekorzystng.
Wowczas zardwno nauczyciele jak i uczniowie postrzegaja swoja sytuacj¢ szkolng jako
stresujgcg. Pojawia si¢ poczucie oddzielenia roznych sfer zycia jako jednostkowych.
Uczestnicy sytuacji szkolnej zaczynaja postrzega¢ siebie nie w kategoriach holistycznego
ujecia czlowieka ale jako zbior czgsci sktadowych, rozdzielajac siebie na sytuacj¢ zycia
prywatnego i szkolnego. Taki roztam powoduje brak kontaktu z wtasnymi potrzebami. Uczen
i nauczyciel w szkole doznaje stresu a poza szkotg probuje ten stres odreagowac. Jednak owe

odreagowanie czesto przybiera formy mato konstruktywne.

% Kosslyn S. M., Rosenberg R. S., (2006), Mdzg, cztowiek, $wiat, Krakow : "Znak", s. 582-621
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Sytuacje stresowe dla ucznia wynikajg z réznych okolicznoéci. Wedlug M. Tyszkowej>®
do sytuacji trudnych mozna zaliczy¢ mi¢dzy innymi:

1. sytuacje spotecznej ekspozycji, w ktérych mtoda osoba wystawiona jest na krytyke i ocene
innych o0séb, przez co moze ulec zachwianiu jej poczucie wlasnej wartosci,

2. sytuacje nacisku lub przymusu, w ktoérych jest wywierana presja na druga osobg,
aby zmienita swoje cele, do ktoérych zmierza, co powoduje, ze osoba ta czuje, ze realizacja
jej celow jest zagrozona,

3. sytuacje spotecznego konfliktu, w ktoérych dazenia osoby sg sprzeczne lub niezgodne
z dazeniami innych 0s6b, co rodzi zagrozenie realizacji jej wtasnych dazen.

Do przyczyn stresu mtodziezy zaliczy¢ mozna: sytuacje rodzinng, szkolna, roéwiesnicza
i ta zwigzang z czasem wolnym. Jednak badania przeprowadzone przez G. Witkin®® pokazaty,
ze troska o rodzing i zdrowie rodzicow sg na drugim miejscu stresoréw za ktopotami szkolnymi.
Ponadto zdaniem B. Jacennik iJ. Szczepanskiej ,,stres zwigzany ze szkola i relacjami
z rowiesnikami jest silniejszym predykatorem leku i probleméw zdrowotnych dzieci w szkole
podstawowej niz catkowity zyciowy stres obejmujacy inne dziedziny zycia”.®! Do najczesciej
wymienianych przez mlodziez czynnikéw stresogennych w relacjach z nauczycielami naleza:
nadmierna krytyka ucznia przez nauczyciela, wypowiedzi nauczyciela obnizajace godno$¢
osobistg ucznia, czg¢sto wyrazanie przekonania o niskich mozliwosciach intelektualnych
uczniow lub ucznia, czeste wyrazanie przekonania, ze uczen posiada wylacznie cechy
negatywne. Uczniowie®? uwazali, ze nauczyciele nie doceniaja wysitkow, zanizaja oceny,
nie zauwazaja poprawy, faworyzuja niektorych ucznidw, stawiaja oceny niedostateczne
nie za wyniki w nauce. Ponadto uczniowie zwracali uwage na takie zachowania nauczycieli,
jak: wyzwiska, kpiny, o$mieszanie, deprecjonowanie charakteru i ogolnej wartosci ucznia.

W sytuacji szkolnej zardwno uczniowie jak i nauczyciele doznaja sytuacji stresowych.

Do obcigzen organizacyjnych wystepujacych w srodowisku pracy nauczycieli zaliczyé mozna%

(J. Pyzalski, 2010) 1. Zarabiam niewspoimiernie mato do naktadu pracy. 2. Programy i plany

nauczania sg przetadowane. 3. Mam zbyt maly wpltyw na to, co realizuj¢ w placowce.

% Tyszkowa M., (1986). Zachowanie sie dzieci szkolnych w sytuacjach trudnych, PWN, Warszawa

80 Witkin G., (200) Stres dzieciecy, Rebis, Poznan 2000

61 Jacennik B., Szczepanska J., (2007) Aby stresu byto mniej, "Psychologia w szkole", 3/2007

62 W badaniach Plewickiej Z. (Plewicka, Z. (1977). Sytuacje konfliktowe uczniow w szkole, W: Tyszkowa M.,
(red.), Zachowanie sie miodziezy w sytuacjach trudnych i rozwdj osobowosci, (. 37-50). Poznan: Wydawnictwo
UAM.) i Guszkowskiej M. (M. Guszkowska, A. Goracy, J. Rychta-Siedlecka (2001), Wazne zdarzenia zyciowe
i codzienne kiopoty jako Zrédio stresu w percepcji mtodziezy, Edukacja Otwarta, 4, 155-164)

83 Zdaniem Pyzalskiego J., (2010) Psychospeteczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomiedzy wypaleniem
zawodowym a zaangazowaniem, Krakow. Imbus
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4. Pomieszczenia socjalne dla pracownikow sg niezadowalajace. 5. Zajmuje si¢ zbyt duza liczba
uczniéw. 6. Moi wspolpracownicy rywalizuja ze mna. 7. Moi przetozeni nie wspierajg mnie.
8. Moi wspotpracownicy nie pomagaja.

Poza utrudnieniami organizacyjnymi, w pracy nauczyciela wystepujg rowniez trudnosci
np. wynikajace z relacji z rodzicami, z kolezankami i kolegami z pracy, nieradzenie sobie
z tzw. ,trudnymi uczniami” 1 inne. Nalezy jednaka pamictaé, ze sama sytuacja stresowa
nie jest niekorzystna dla organizmu cztowieka. Wrecz przeciwnie moze by¢ pozadana: pozwala
w odpowiedni sposob zareagowac na niebezpieczenstwo, motywuje do podejmowania wysitku
na rzecz zmiany sytuacji, pozwala unika¢ podobnych sytuacji w przysztosci, wyzwala emocje
smutku, zto$ci, euforii, ktore w odpowiedni sposob roztadowane mogg doprowadzi¢ do zmiany
skryptow reagowania i wplyna¢ na relacje z innymi ludZzmi. Trudniejsze dla jednostki
jest oczekiwanie na stres lub niewtasciwa reakcja organizmu na stres w wyniku. Oczekiwanie
na stres moze by¢ bardziej destrukcyjne niz samo zdarzenie stresowe. Powoduje zamrozenie
reakcji emocjonalnych i zachowania wycofania. Dlatego niektdrzy nauczyciele lubig stosowac
ten mechanizm by uczniowie byli grzeczni, a w konsekwencji nastepuje wyladowanie w postaci
lgku, depresji czy agresji 1 destrukcyjnych zachowan, za ktoére uczen ponosi kolejna karg.
W wyniku niewtasciwej reakcji na stres (allostazy) moze pojawi¢ si¢ Zespot Stresu
Pourazowego (PTSD). Przezycia cztowieka uwiklanego w konflikt wewngtrzny, w naszej
kulturze nie odzwierciedlajg oczekiwan spotecznych wobec jednostki. Czlowiek zmuszony jest
do wypierania swoich odczu¢ i radzenia sobie z do$wiadczeniami w sposéb mato spojny
z potrzebami 1 sygnatami pltyngcymi z ciata. I tak oto ,,trauma oraz PTSD na trwate wtargnety
nie tylko na aren¢ globalng, ale rowniez w zycie 1 psychike naszego pokolenia. Z powodu
wzrostu przestepczosci, konfliktow zbrojnych, skrajnej biedy oraz katastrof naturalnych i tych
wywolanych przez cztowieka trauma i1 PTSD staly si¢ okre§leniami dominujacymi
w dzisiejszym $wiecie. Obecnie ludzie sg bardziej §wiadomi traumy i wptywu jej szkodliwych
skutkow na psychike jednostke, instytucje i cate spotecznosci”®* Swiadomo$é wptywu zdarzen
traumatycznych na zycie jednostki nie jest jednoznaczne z tym, ze ludzie wiedzg jak sobie
z owymi konsekwencjami poradzi¢. Dziecko, kiedy przychodzi na §wiat jest ufne i bezpieczne,
czuje, ze moze dziala¢, a §wiat jest przestrzenia godng zbadania. Z dnia na dzien przekonuje
sie, ze owa ufno$¢ jest zbedna, ze nalezy jej si¢ wyrzec i zacza¢ walczy¢. Organizm pod

wplywem zdarzen dla niego niekorzystnych reaguje odpowiedzig walki.

8 Berceli. D. Zaufaj Ciatu... cyt. wyd., s. 23.
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»Reakcje 1 zachowania zwigzane z trauma s3 wyszukang kombinacja, wzajemna
wspotzaleznos$cia wszystkich uktadow dziatajacych wspolnie w jednym celu: aby zapewnic
ewolucj¢ naszego gatunku. (...) cialo, w momencie gdy nas chroni przed niebezpieczenstwem,
dziata z wlasciwg sobie precyzjg i prostota, mimo, ze ma trudnosci ze zrozumieniem, w jaki
sposob sie to wszystko dzieje. W podobny sposob przebiega proces leczenia do§wiadczen
traumatycznych. Jest niezwykle skomplikowany i niekiedy zupetnie niezrozumiaty; rzadzi
si¢ swoimi prawami. Naukowcy nie ustajg w badaniach nad funkcjonowaniem ludzkiego ciala,
ktore wcigz dziata niemal doskonale. Wykorzystuje ono wtasne metody leczenia i nic si¢ w tym
wzgledzie nie zmienito od setek lat. Tak jak kiedy$ wszystkie drogi prowadzily do Rzymu,
tak dzisiaj odkrywamy, ze wszystkie emocjonalne $ciezki prowadzg nas do kontinuum zwigzku
cialo — umyst. Kontinuum to inaczej uswiadomienie sobie, ze wszystko, co wptywa na cialo,
wplywa tez na umyst”’®. Dlatego coraz bardziej zasadnym staje si¢c powrét do naturalnego stylu
zycia, w ktorym jednostka czuje kontakt ze swoim ciatem, tak by mogla korzystac
z wrodzonych sposobow radzenia sobie z przezyciami traumatycznymi.

Rozwazania zwigzane z przezywaniem wysokiego napi¢cia w wyniku niespetnionych
oczekiwan spolecznych prowadzg nas do rozwazenia istoty traumy oraz zdefiniowania zespotu
stresu pourazowego. D. Bercieli uwaza, ze ,,trauma jest przezyciem, do ktorego wyleczenia
nie wystarczag normalne mechanizmy radzenia sobie ze stresem. Dlatego tak trudno
ja rozpozna¢. Doswiadczenia, ktore jedna jednostka odbiera jako przyttaczajace, inna osoba
moze postrzega¢ w zupelnie innym S$wietle. Zatem reakcji traumatycznych nie wolno nigdy
oceni¢ jako stabosci jednostki lub jako jej niezdolnosci do radzenia sobie z problemami.
Reakcja traumatyczna jest po prostu podstawowg reakcjg kryzysowa, dzigki ktorej organizm
moze przetrwaé. (...) Przykladami czgsto wystepujacych urazéw psychicznych w duzych
populacjach sa katastrofy naturalne takie jak: trzgsienia ziemi, huragany, tornada i powodzie.
Posrod katastrof wywotanych przez cztowieka mozna by wymieni¢ wypadki komunikacyjne
przemoc domowg i/lub w rodzinie, napas¢ fizyczng lub seksualng, nagla $mier¢ partnera
wybuchy, wojne.”®® D. Bercieli zauwaza, ze ludzie czesto, kiedy widza liste zdarzen ktore moga
by¢ uznane ze traumatyczne, stwierdzaja, ze sami do$wiadczyli wielu z powyzszych,
ale nie rozpoznali ich jako traumatyczne. Ow brak rozpoznania przezyé¢ jako kryzysowych
jest wynikiem braku akceptacji wspotczesnego spoteczenstwa dla takich reakcji jak rozpacz,

uwolnienie negatywnych emocji czy gniew. Ludzie pomimo, ze sg $wiadomi, iz przezyli

8 Tamze. s. 16
% Tamze, s. 25
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traumatyczne do$wiadczenia, nie poradzili sobie z ich konsekwencjami. Taki brak
przywigzywania wagi do zdarzen traumatycznych jako istotnych z poziomu nie tylko umystu
ale takze z poziomu ciala jest podtozem wystepowania pourazowych symptomow, reakcji
1 zachowan, na ktore jednostka z biegiem czasu ma coraz mniejszy wptyw i coraz rzadziej taczy
je z samym zdarzeniem. Objawy te nazwane sg zespotem stresu pourazowego (PTSD).
Zespot stresu pourazowego jest mozliwa konsekwencja ekspozycji na zdarzenie traumatyczne,
a wiec takie, ktore wigze si¢ ze $miercig, zagrozeniem zycia lub fizycznej integralnosci ludzi
oraz wywoluje reakcje intensywnego strachu, poczucia bezradnos$ci czy koszmaru (American
Psychiatric Association 1994).
Zespot stresu pourazowego jest fizycznym, psychicznym lub emocjonalnym zaburzeniem
lekowym, ktoére poprzedzone bylo wystgpieniem trudnego lub przytlaczajacego wydarzenia.
Lek ten moze przejawia¢ sie¢ w rozny sposodb. Do najczestszych symptomoéw naleza:
nawracajgce wspomnienia, zaburzenia snu, utrata pamigci, brak koncentracji, koszmary senne
i unikanie pewnych zachowan. Symptomy PTSD nie zawsze s na tyle oczywiste by mozna
byto je tatwo zdiagnozowaé, dlatego, tez wiele 0osob z objawami PTSD cierpi w samotnos$ci
1 milczeniu, podczas gdy rodzina i1 przyjaciele zastanawiaja si¢ : ,,Dlaczego on po prostu
nie otrzaénie si¢ i nie zacznie zy¢ dalej?”®’. Takie podejscie najblizszego grona os6b zmusza
jednostki z PTSD, w kierunku zamrazania swoich doznan i udawania, ze objawy PTSD
sa skorelowane z innymi zdarzeniami z zycia codziennego. Taka sytuacja rodzi konflikty
1 wzmacnia objawy wywotane zdarzeniem traumatycznym co w konsekwencji moze prowadzi¢
do zaburzen wspoOtwystepujacych. NajczeSciej nalezg do nich: depresja i uzaleznienia
od substancji psychoaktywnych.%®
Kryteria diagnostyczne PTSD, poza wystapieniem urazu, obejmuja trzy gldéwne kategorie
symptomow: 1) utrzymujace si¢ odtwarzanie traumy, 2) uporczywe unikanie bodzcow
skojarzonych z traumg wraz ze zmniejszaniem ogolnej reaktywnosci oraz 3) utrzymujace
sie objawy psychofizycznego pobudzenia (American Psychitaric Association, 199459).70
Trauma jest reprezentowana w umysle pacjenta z PTSD jako ciagle zagrozenie:

jej mentalne reprezentacje sa przechowywane w pamigci w sieciach skojarzonych z wysokim

67 Bercieli D., Zaufaj.... cyt. wyd., s. 26

8 Yuleiin, 2000, za: Gulcz M., Polak M., Zastosowanie terapii poznawczo — behawioralnej w leczeniu wybranych
zaburzen lekowych: zespotu leku napadowego i PTSD. s. 39

8 American Psychiatric Association. Diagnostic and statistical manual of mental disorder, (4th ed.) Washinggton,
DC: Autor. 1994

0 Tamze. s. 23
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poziomem leku. W oksfordzkim poznawczym modelu PTSD™, opartym na teorii dwoistej
reprezentacji Berwina’?, zwraca sie szczegdlng uwage na zapis traumy w pamieci dostepne;j
sytuacyjnie (situationally accessible memory — SAM), ktéra jest pamiecig niejawna,
w przeciwienstwie do pamieci dostepnej werbalnie (verbally accessible memory — VAM).
Wedlug tego modelu intruzowane wspomnienia i emocje oraz ich $wiadome przywolywanie
zwigzane s3 z VAM, natomiast epizody typu flashback, stany dysocjacyjne, koszmary senne
oraz sytuacyjne pobudzenie — z SAM.

Bez wzgledu na rodzaj podejscia teoretycznego do PTSD, zawsze jest ono wigzane

z niekorzystnym dla spotecznego funkcjonowania jednostki systemem zaburzonych zachowan.
Funkcjonowanie 0s6b po przezyciach traumatycznych jawi si¢ zatem bardziej w kontekscie
walki o przezycie niz zycia w poczuciu jego sensu.
Jezeli sytuacja szkolna jest traumatyczna, a najczgsciej jest, trudno w sposob konstruktywny
podejs¢ do rozwazan o dalszym swoim zyciu w kontek$cie wyboru przysztego zawodu.
Stres szkolny na tyle paralizuje cialo i umysl, ze uczen nie jest w stanie $wiadomie i w zgodzie
z samym sobag okresli¢ swoich predyspozycji 1 mie¢ poczucie wpltywu na swoje zycie.
W momencie koniecznosci podjecia dalszej kariery zawodowej 1 edukacyjnej, wspotczesny
uczen jest tak zestresowany, straumatyzowany, ze jego wybory czgsto nie sg stuszne. Jedyna
prawidtowa droga prowadzaca do odzyskania wiary w wtasne mozliwosci decyzyjne jest droga
zwigzang bezposrednio z radzeniem sobie z wlasnymi reakcjami wynikajagcymi ze stresu.
Odzyskanie kontroli nad sobg jako catoscia jest ta ochrong zycia psychicznego jednostki, ktora
pozwoli w sposob spokojny, zrownowazony i holistyczny dokonaé¢ wyboru dalszej drogi
ksztatcenia w zgodzie z wlasnymi predyspozycjami.

Wspoltczesna psychologia dysponuje rozwigzaniami pozwalajacymi w pelni odzyskaé
panowanie nad swoimi emocjami i ksztattem swojego zycia. Sytuacja szkolna moze by¢ ta ktéra
uczy miodych ludzi nie tylko zdobywania wiedzy, ale radzenia sobie ze swoimi emocjami
w sytuacjach stresujacych a nie tylko je generowac. Na gruncie prawie kazdej koncepcji
psychologicznej czlowieka jest przedstawiony model wsparcia 0sob po zdarzeniach
traumatycznych a ich zaloZenia sa czgsto jednoznacznie skojarzone z systemem reprezentacji
funkcjonowania czlowieka zgodnego z zalozeniami teoretycznymi danej metody.
Chciatabym opisa¢ dwie z tych ktore uwazam za najbardziej skuteczne tj.: metoda poznawczo

— behawioralna i metoda bioenergetyczna.

"L Ehlers i Clark, 2000, za: Gulcz M., Polak M., Zastosowanie terapii ... cyt. wyd., s. 39
2 Dalgleish, 2000, za: Gulcz M., Polak M., Zastosowanie terapii... cyt. wyd., s. 40
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W koncepcji poznawczo — behawioralnej opartej na modelu oksfordzkim, celem terapii
jest integracja dwoch typodw pamigci dotyczacej traumy SAM i VAM.

Glownymi celami terapeutycznymi wedlug modelu poznawczego s3: rozpoznanie
dominujgcych tresci  poznawczych zwigzanych z przezytym urazem, eksploracja
najtrudniejszych momentéw w pamigci o traumie, okreslenie natury i struktury pamigci
o traumie, intruzji, fleshbackéw 1 koszmaréw sennych oraz czynnikow podtrzymujacych
zaburzenie (mechanizmdw obronnych jakie wykorzystuje pacjent walczac z objawami PTSD).
Jak w kazdym modelu terapii poznawczej jednym z elementéw sktadowych jest czes¢
edukacyjna, czyli ponowne przezywanie traumatycznego zdarzenia (ekspozycja
wyobrazeniowa), nastgpnie stosowana jest terapia wobec negatywnych ocen urazu, dziatan
zmierzajacych do odzyskania przez pacjenta kontroli nad zyciem oraz powrotu do miejsca
doznania wraz z terapeuta (ekspozycja in vivo).

Ponizej opisano”® cze$¢ edukacyjna w terapii poznawczo - behawioralnej PTSD oraz
najczesciej omawiane w literaturze techniki terapeutyczne stosowane w leczeniu tego
zaburzenia.

Cze$¢ edukacyjna polega na pomocy pacjentowi w zrozumieniu, ze chociaz unikanie
mysli i reakcji emocjonalnych zwigzanych z urazem moze wydawac si¢ poczatkowo ochronne,
ale w dluzszej perspektywie jest niekorzystne. Jakkolwiek traumatyczna informacja moze
by¢ tak trudna do zniesienia, ze pacjent unika myslenia o urazie, ktory przezyt, w wyniku czego
proces przetwarzania materiatu o urazie zostaje wstrzymany. Powstaje btedne koto unikania
oraz intruzji wspomnien o traumie, a informacja na jej temat jest ciagle zatrzymywana
w punkcie wyjScia procesu przetwarzania materiatu. Ekspozycja zwigzana z wywolaniem
krétkotrwatego dystresu, jest niczym skumulowanie uj$cia napiec.

Istotnym w tej cze$ci terapii jest stworzenie poczucia normalnosci doznawanych przezy¢
poprzez pacjenta podczas traumy, by wywota¢ poczucie bezpieczenstwa i zaufania. Ponadto
wielu pacjentdow ma poczucie, ze ich doznania przezywane podczas traumy byly dziwne
1 pojawia si¢ poczucie wstydu, ktoére oddelegowuje mozliwos$¢ otwartego omawiania owych
przezy¢, dlatego istotnym jest utwierdzanie pacjenta w poczuciu normalnosci doznawanych
odczu¢. Istotnym elementem tej czesci edukacyjnej jest uzyskanie od pacjenta informacji

zwrotnej o przebiegu edukacji.

8 Za: Gulcz M., Polak M., Zastosowanie terapii... cyt. wyd., s. 42-46
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W dalszej czeSci terapii najczeSciej stosuje sie techniki: przedtuzonej ekspozycji,
restrukturyzacji poznawczej oraz opanowania leku.’
Jak si¢ okazuje zestawiajac wyniki badan nad skutecznoscig rdéznych form terapii dzieci
1 mtodziezy cierpigcych na PTSD, Cohen, Berliner (2000) rekomenduja terapie poznawczo —
behawioralng na pierwszym miejscu — przed EMDR, terapig farmakologiczna, psychoterapia
dynamiczna, debryfingiem, terapia rodzinng oraz grupowg. "

W  powyzszym zestawieniu nie byly brane pod uwage metody zwigzane
z bioenergetycznym odreagowaniem stresu pourazowego, ktore to zdobywaja coraz szersze
grono zwolennikoéw na calym $wiecie. Bioenergetyka jest forma terapii, ktéra taczy prace
z ciatem i umystem. Celem terapii jest pomoc w rozwigzywaniu probleméw emocjonalnych
oraz w wykorzystaniu potencjatu zyciowego tak, aby zycie przyniosto wigcej przyjemnosci
1 rado$ci. Fundamentalng teza bioenergetyki jest to, ze cialo i umyst sa funkcjonalnie
identyczne. To, co dzieje si¢ w umysle, odzwierciedla zmiany zachodzace w ciele i odwrotnie.
Relacja pomigdzy tymi trzema elementami: cialem, umystem i procesami energetycznymi

jest najlepiej wyrazona poprzez dialektyczng formute przedstawiona na rysunku:

ciato
odczuwanie

procesy
energetyczne

Rys. 1. Procesy energetyczne

Zrédlo: Lowen A., Lowen L., Droga do zdrowia i witalnosci, s. 14

" Por. Gulcz M., Polak M.. Zastosowanie terapii... cyt. wyd., s. 46
> Tamze. s. 46.
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Tylko potaczenie energetyczne na kontinuum ciato — umyst, moze przyczyni¢ si¢ do pelnego,
tworczego egzystowania, z glebokim poczuciem prawa do zycia. Taka jednostka,
ktora osiggneta w zyciu niezalezno$¢ w potaczeniu z poczuciem prawa do mitosci moze czué
sens swojego zycia, gdyz nie ma w strukturze jej osobowo$ci miejsca na odczuwanie
nieracjonalnego smutku i przygngbienia. Potrafi ona wyraza¢ swoj smutek zgodnie
z potrzebami ciala i w sytuacjach tego wymagajacych, natomiast w pozostatych sytuacjach
odczuwa pehie zycia, jest doenergetyzowana i zawsze sktonna do kreatywnych rozwigzan.
Kazda jednostka ma potrzeby nie tylko zwigzane z biologicznym bytowaniem, ale roéwniez
doswiadcza potrzeb metafizycznych, ktére kieruja jej mys$leniem (umyst) i dziataniem (cialo).
| jak stwierdza L. Kotakowski ,, W tej warstwie potrzeba daje si¢ co najmniej trojako opisac.
Najpierw tedy jako potrzeba rozumiejgcego ogarniania realnosci empirycznych, tj. potrzeba
przezywania $wiata do§wiadczenia jako sensownego przez relatywizacje do niewarunkowej
realno$ci wigzacej celowo zjawiska. (...) Druga wersja tej samej potrzeby odpowiedzi
na pytania ostateczne (a wigc 1 te zwigzane z sensem zycia — przy. autora) jest potrzeba wiary
w trwato$¢ wartosci ludzkich. (...) Trzecig wersja tej samej potrzeby jest pragnienie widoku
$wiata jako ciaglego”’®. Z powyzszego wynika, iz tylko poczucie ciaglosci zycia, wiary
w warto$ci oraz umiejetnosé przezywania $wiata dajg szanse na odnalezienie poczucia sensu
zycia. Obraz cztowieka rozumnego i czujacego potrzebe realizacji egzystencjonalnych celow
zyciowych to cztowiek w pelni odczuwajacy swoje realne potrzeby i bedacy w kontakcie
ze soba. Taka wizja cztowieka jest mozliwa 1 wpisuje si¢ postrzeganie cztowieka poprzez
pryzmat bioenergetyki. Cztowiek po przezyciach traumatycznych traci wiar¢ w sens swojego
istnienia poprzez depersonalizacje, odretwienie, poczucie pustki Zyciowej oraz stany
depresyjne. D. Berceli’” w oparciu o zalozenia bioenergetyki opracowat system wsparcia
dla 0s6b po przezyciach traumatycznych, rozumiany w sposéb indywidualny, subiektywny.
Pracujac z ludZzmi po przezyciach traumatycznych na catym $wiecie zauwazyt pewne
zbiezne tendencje w zachowaniu tych oséb, ujawniajace si¢ w reakcjach ich ciata. Podczas
przezywania urazéw cztowiek tak samo jak kazda istota zyjaca gromadzi nadmiar energii,
ktéra ma potrzebe roztadowaé. W procesie ewolucji czlowiek zatraca coraz bardziej
te naturalng zdolno$§¢ organizmu do samowyzdrowienia. W sytuacji gdy jesteSmy

podekscytowani, zadowoleni, pobudzeni czy zagrozeni, celowo powstrzymujemy drzenie ciata,

6 Kotakowski L., Obecnosé mitu. Warszawa 1972, s. 14-16
7D, Bercieli jest dyrektorem generalnym organizacji Trauma Recovery Assessment and Prevention Services —

TRAPS- Organizacja zajmujaca si¢ badaniem i leczeniem traumy.
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aby nie okaza¢ si¢ osobg stabg i lekliwa, co w naszej kulturze jest odbierane jako syndrom
nieprzystosowania. ,,Powodujemy tym samym konflikt migdzy umystem a ciatem.
Aby roztadowa¢ nadmiar energii, cialo musi drze¢. To umyst nie chce mu na to pozwolic.
W rezultacie najczesciej dzieje si¢ tak, ze cialo musi poradzi¢ sobie z nadmiarem emocji w inny
sposob. W efekcie migénie napinajg si¢ 1 zaczynaja si¢ w nich gromadzi¢ zbyt duze ilo$ci
energii. Jesli nie zostang one uwolnione, bedziemy mieli do czynienia ze stanem przewlektym.
Jest to wtasnie jedna z gldéwnych przyczyn powstawania PTSD. Jes§li migsnie napinajgce si¢
podczas traumy nie wyzwolg w krotkim czasie ogromnego tadunku energetycznego, to pozniej
trudniej bedzie przywroci¢ im stan relaksacji”’®

W dalszej czes$ci powyzszego wywodu D. Bercieli wspomina, ze pourazowe reakcje
sa spowodowane pozostato§ciami nieroztadowanych emocji. Nadmiar energii pozostaje
wowczas w biologiczno — nerwowo- fizycznej petli, ktora sprawia, ze dzialamy pod przymusem
1 powtarzamy pewne zachowania. Taki stan utrzymuje si¢ tak dtugo, az jednostka nie roztaduje
nadmiaru energii. Im dhuzej trwamy w napigciu wywotanym trauma tym wigksze konsekwencje
ponosimy w obszarze funkcjonowania psychicznego. Zatem zasadniczym elementem
w stosowaniu terapii, jest aktywacja naturalnego mechanizmu uwalniania nagromadzonej
energii, ktory powoduje odprezenie ciala. W tej terapii, w przeciwienstwie do terapii
poznawczej nie ma miejsca na nadmierne rozwazania o przezytych traumach, uznajac,
ze pamie¢ ciala ma wieksze znaczenia w leczeniu urazu niz pami¢¢ umystu, ktora jest wobec
ciata wtorna. U wszystkich osob, ktore przezyly traume, uklad nerwowy powinien aktywowac
si¢ naturalnie, a cialo zacza¢ drze¢, w celu pozbycia si¢ pozostatych substancji chemicznych
lub napig¢. Do mézgu dociera wowczas sygnal z informacja, ze zagrozenie mingto i nalezy
wylaczy¢ stan alarmowy. W przeciwnym razie ciato pozostanie w pewnego rodzaju niewielkiej
petli zamknigtej. W mozgu bowiem wecigz istnieje przekonanie o istnieniu zagrozenia
niebezpieczenstwem, w wyniku czego cialo pozostaje w stanie gotowosci i czujnosci. Tracac
tym samym energie, ktora mogtaby byé przekierowana na realizacje biezacych potrzeb’®.
W konsekwencji osoba po traumie, odcina doznania ptyngce z umystu od doznan ptyngcych
z ciala, gdyz s3 one ze sobg sprzeczne. Umyst podpowiada, Zeby nie okazywaé napigcia,
bo osoba taka zostanie uznana przez spoteczenstwo za stabg jednostke, niezdolng do osiggania

komercyjnych celow, a cialo prosi o mozliwos¢ odreagowania. Wowczas osoba taka z dnia

8 Bercieli D., Zaufaj... cyt.wyd., s. 37
® Tamze, s. 37
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na dzien traci zainteresowanie zyciem codziennym i zaczyna funkcjonowaé¢ w pustce
egzystencjonalne;j.

Odzyskanie panowania nad sobg i swoimi reakcjami, umiejetnos¢ radzenia sobie
z sytuacja stresowg pozwoli na kreowanie swojego zycia zgodnie z potrzebami
i predyspozycjami jednostki. W szkole mozna przekazywac nie tylko wiedze, ale réwniez uczy¢
kompetencji osobistych zar6wno ucznidéw jak i nauczycieli by zamiast generowaé problemy
mogli je w sposob konstruktywny rozwigzywac, majgc poczucie wptywu na wiasne decyzje
zyciowe. Nalezy jednak pamigtac, ze nastolatek reaguje w inny sposob na sytuacje stresowe
niz dorosty nauczyciel. Z perspektywy wiedzy o mozgu®® wiemy juz, ze inaczej funkcjonuje
mtody cztowiek a inaczej dorosty.
Inno$¢ polega gtéwnie na dojrzatosci 1 zdolno$ci organizmu do reagowania i przetwarzania
réznych informacji 1 sytuacji zycia codziennego:

— mozg nastolatka jest malo dojrzaty, szczegélnie te czeSci, ktore odpowiedzialne
sg za racjonalne zachowania, planowanie i podejmowanie decyzji,

— w okresie dojrzewania ro$nie wyczulenie na stres, co cz¢sciowo odpowiada za zaburzenia
emocjonalne, zazwyczaj pojawiajace si¢ w chwili, gdy dzieci zaczynaja dojrzewac,

— nastolatki po prostu nie majg takiej tolerancji na stres jaka cechuje dorostych,

— sg bardziej narazone na choroby i problemy fizyczne wywotane przez stres,

— mozg nastolatka cechuje nadmierny rozrost istoty szarej (ciat neuronow) i niedobor istoty
bialej (wypustek neuronow, ktore pomagaja w skutecznym przeptywie informacji migdzy
poszczegb6lnymi obszarami),

— hormon Allopregnanol (THP), ktory dziala uspakajajaco na organizm dorostego
cztowieka, w sytuacji stresowej. W mozgu nastolatka, ma dziatanie odwrotne, zwigksza
niepokoj 1 poczucie stresu. Niedojrzale ciato migdatowate, stabiej kontrolowane przez
ptat czolowy, powoduje, ze mlodzi ludzie reaguja w sytuacjach stresowych wigkszymi
emocjami niz dorosli, u ktorych kora przedczotowa opanowuje gniew i strach,

— w mozgu nastolatka sygnat z jednego obszaru mozgu, taki np. jak strach, czy stres
pochodzacy z ciala migdatowatego, ma problem z przej$ciem do innego obszaru mézgu,
dajmy na to, odpowiedzialnego za zmyst oceny sytuacji, umiejscowionego w korze

mozgowej ptata czotowego,

8 Jensen F.E., Nutt A.E., (2014), Mézg nastolatka. Jak przetrwaé dorastanie wlasnych dzieci, Warszawa. Foksal
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oznacza to, ze gdy mtodzi ludzie znajdujg si¢ w trudnej sytuacji, moga nie zawsze
wiedzie¢ co zrobi¢, by zareagowaé wiasciwie. Innymi stowy cialo migdatowate
sygnalizuje im, ze istnieje zagrozenie, a ich ptaty czolowe nie odpowiadaja, co oznacza
wiecej pobudzania a mniej hamowania. Dlatego nastolatki potrzebuja wiecej czasu,

by NIE zareagowac,

Z perspektywy nauczyciela warto bytoby:

uczy¢ mtodych ludzi, jak majg reagowac na stres,

podkreslaé, ze przezywane emocji i stresu jest naturalne i NORMALNE
strukturalizowac ich nauke, podawac przyktady jak maja si¢ uczy¢ a nie tylko czego,
przypominac¢ a nie tylko egzekwowac,

po prostu stwarza¢ poczucie, ze si¢ jest po ich stronie a nie przeciwko, to zmniejsza
poczucie osamotnienia,

dawac¢ przeswiadczenie, ze mogg Wam zaufa¢. Mtodzi ludzie potrzebuja zaufanej osoby,
ktéra nie jest rodzicem 1 réwiesnikiem, ale innym dorostym. Nauczyciel
to doskonaty wybor,

poniewaz mtodzi ludzi nie potrafig zatagodzi¢ wielu spraw z powodu niedostatecznie
wyksztalconego plata czotowego: MUSIMY BYC ich filtrem i regulatorem,
by zapewni¢ im spokoj,

tlumaczy¢ nieustannie, a nie zaklada¢, ze wiedza i rozumieja tak samo otaczajacy
ich $wiat jak dorosli,

nie ulega¢ biologicznemu paradoksowi wieku dojrzewania: nastolatek wyglada
jak dorosty, ale nim nie jest,

bardzo czesto wystarczy nic nie robi¢, tylko pozwoli¢ by sami przezywali swoje emocje
1 by¢ przy nich, jako element stabilizujagcy nabuzowany system,

jest to mozliwe tylko wowczas, gdy nauczyciel sam radzi sobie ze swoim stresem.

Warto zatem w pierwszej kolejnosci zadbac o siebie i skorzysta¢ z dostepnych form radzenia

sobie ze stresem.
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Pozosta¢ przy zdrowych zmystach: jak nie straci¢ gltowy w stresie wspotczesnego Zycia?l
Raj Persaud. — Wydaw. 2. — Warszawa: Jacek Santorski & CO Agencja Wydawnicza, 2006 —
588's

Przebieg transakcji stresowej u miodziezy i czynniki go moderujgcel Monika Guszkowska. —
Warszawa : Wydaw. AWF, 2003 — 216 s
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Podejmowanie ryzykownych zachowan
seksualnych przez wspélczesng mlodziez.
Zapobieganie i wsparcie jako mozliwoéci

wychowawczego dzialania

Dr Eukasz P. Ratajczak

Wprowadzenie

Przedmiotem rozwazan teoretycznych w tym opracowaniu uczyniono zagadnienia
dotyczace ryzykownych zachowan seksualnych podejmowanych przez wspotczesna miodziez,
odnoszac je do mozliwych dziatan ukierunkowanych na zapobieganie, a wigc przeciwdziatanie
ich wystepowaniu oraz wsparcie, czyli dziatania bedace w zasadzie odpowiedzig na potrzeby
milodziezy doswiadczajgcej konsekwencji ryzykownych zachowan seksualnych.

Problematyka ta nabiera istotnego znaczenia w wymiarze indywidualnym, a wigc
osobistych doswiadczen mtodych ludzi, albowiem podejmowanie ryzykownych zachowan
seksualnych przez mlodziez moze prowadzi¢ do rozmaitych konsekwencji, wsrod ktorych
dostrzegac nalezy przede wszystkim te, ktore z roznych wzgledéw ocenia si¢ jako negatywne.
Implikacje te powodowa¢ moga w zyciu nastolatkow liczne trudnosci 1 wprowadza¢ zmiany
w wielu sferach ich funkcjonowania. Tematyka, ktéra stanowi przedmiot niniejszego
opracowania jest rownie znaczaca w wymiarze spotecznym, albowiem dziatania o charakterze
profilaktycznym, jak i pomocowym aktywizuja podmioty funkcjonujagce w najblizszym
otoczeniu mtodziezy.

Zachodzi wigc potrzeba, by w ramach debaty spotecznej podejmowaé problematyke
ryzykownych zachowan wspoiczesnej mtodziezy, w tym szczegodlnie ryzykownych zachowan

seksualnych, tak by przede wszystkim przeciwdziala¢ wystepowaniu negatywnych skutkow
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tego rodzaju zachowan, ktére moga w znaczacy sposoéb wptywac na biografie tych mtodych
jednostek.

Struktura tego opracowania obejmuje trzy punkty.

Pierwszym elementem wyjasnien uczyniono definicyjne ustalenia dotyczace
ryzykownych zachowan seksualnych wraz z najbardziej powszechnymi implikacjami, jakie
pojawiaja si¢ wskutek podejmowania tego rodzaju zachowan.

W kolejnej — drugiej czesci artykutu rozwazaniom poddano ryzykowne zachowania
seksualne, odnoszac je do szeroko rozumianego rozwoju jednostki w okresie adolescenc;i.

W trzecim — ostatnim punkcie niniejszego opracowania zasygnalizowano mozliwe
dziatania ukierunkowane z jednej strony na zapobieganie wystgpowaniu negatywnych skutkow
ryzykownych zachowan seksualnych, z drugiej natomiast na dziatania obejmujace wsparcie
jakie udzielane moze by¢ mtodziezy doswiadczajacej negatywnych implikacji podejmowanych
przez siebie zachowan ryzykownych. Propozycje uwzgledniajace zaré6wno dzialania
profilaktyczne, jak i wspierajace okreslono tu jako mozliwosci wychowawczego dzialania.

Podjeta w artykule tematyka wymaga ukazania sposobu rozumienia ryzykownych
zachowan seksualnych podejmowanych przez wspotczesng mlodziez. Otoz jak si¢ okazuje,
zachowania te obok innych, szkodliwych dla zdrowia mtodziezy zachowan, zdaja si¢ wypetnia¢
zakres pojeciowy terminu ,,ryzykowne zachowania™, ktéry w najbardziej elementarnym
znaczeniu odnosi¢ mozna do dziatan niosgcych ryzyko wystapienia negatywnych konsekwencji
zarowno dla zdrowia fizycznego, psychicznego jednostki, jak réwniez dla jej otoczenia
spotecznego®l.

Wsrdod ryzykownych zachowan seksualnych mtodziezy wymienia si¢ przede wszystkim

przedwczesna aktywnos$¢ seksualng, tak wigc wczesny wiek inicjacji uwazany jest

za podstawowy czynnik ryzyka, mozna wigc przyjac, ze im mtodszy wiek, w ktorym mtodziez
rozpoczyna aktywno$¢ seksualng, tym wigksze staje si¢ zagrozenie dla jej szeroko rozumianego

psychospotecznego funkcjonowania®

. 1 tak zgodnie z przyjetym sposobem rozumienia
ryzykownych zachowan seksualnych, tym, co mozna definiowac jako problemowe, s3 mozliwe
skutki wczesnej inicjacji seksualnej, ktore nie pozostaja bez znaczenia dla funkcjonowania tych

mtodych ludzi, ich rozwoju i jakosci zycia®. Przedwcze$nie rozpoczynajace sic zycie seksualne

81 Szymanska J., Programy profilaktyczne. Podstawy profesjonalnej psychoprofilaktyki, Warszawa 2015, s. 11-12

8 Tamze, s. 12

8 Flatow E., Profilaktyka ryzykownych zachowan seksualnych dorastajgcej miodziezy: modele, strategie
i uwarunkowania efektywnych dziatan, ,Lider” 2010, nr 5
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dorastajacych, czesto jeszcze niedojrzalych psychicznie i spotecznie jednostek, prowadzié
moze do licznych i nierzadko negatywnych konsekwencji. Zbyt wczesny wiek rozpoczgcia
aktywnos$ci seksualnej mtodziezy, moze przyczynia¢ si¢ do podejmowania wspolzycia
plciowego bez srodkoéw antykoncepcyjnych, z wieloma partnerami, z ktorymi taczy te osoby
zaledwie powierzchowna znajomos¢®. Taki stan rzeczy powodowaé moze wystepowanie
implikacji w$rod, ktorych wskazaé nalezy przede wszystkim na nieplanowane poczgcie dziecka
oraz choroby przenoszone droga piciowa (w tym réwniez zakazenie wirusem HIV).
Ponadto wczesna inicjacja seksualna moze przyczynia¢ si¢ do wyst¢powania destrukcyjnych
dla funkcjonowania mlodziezy zjawisk, jak przemoc seksualna, sponsoring,
jak tez prostytucja®®.

Koniecznym wigc wydaje si¢ rozpoznanie motywow, dla ktérych mtodziez podejmuje
wczesne kontakty seksualne, albowiem ich znajomo$¢ stuzy¢ moze, a nawet powinna, jako
punkt wyjscia dla formulowania dziatan profilaktycznych. Wéréd motywoéw sktaniajacych
mtodziez do podejmowania ryzykownych zachowan seksualnych wskazywa¢ mozna:
pragnienie seksualne, ciekawos$¢, mitos¢, uleglo$¢ wobec partnera, jak rowniez uleglo§¢ wobec
naciskow ze strony rowiesnikoéw (che¢ zyskania uznania w grupie roéwies$niczej), podniesienie
poczucia wlasnej wartosci, chg¢ przezycia czegos ekscytujacego, lek przed porzuceniem przez
partnera, czy tez wptyw alkoholu®®.

Réznorodno$¢ zaprezentowanych motywoéw, za sprawg ktoérych miodzi ludzie
podejmuja przedwczes$nie aktywno$¢ seksualng, sktania do refleksji o potrzebie projektowania
1 tym samym realizacji kompleksowych dzialan polegajacych m.in. na budowaniu potencjatu
wiedzy adolescentéw odnoszacego si¢ przede wszystkim do kwestii bezposrednio zwigzanych
z ich rozwojem. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze wzrastajaca aktywno$¢ dorastajacych
jednostek w zakresie ich seksualnosci (szeroko rozumianej, polegajacej nie tylko
na podejmowaniu wspotzycia) jest jednym z kluczowych elementow zmian rozwojowych,

jakich doswiadczaja ci mtodzi ludzie w okresie adolescencji.

8 Jankowiak B., Wczesna inicjacja seksualna miodziezy — przyczyny i konsekwencje, , Kultura-Spoteczenstwo-
Edukacja”, 2014, nr 1 (5), s. 181

8 Imacka J., Bulsa M., Ryzykowne zachowania seksualne miodziezy jako czynnik zwiekszajqcy ryzyko zakazenia
chorobami przenoszonymi drogq ptciowq, ,,Hygeia Public Health”, 2012, nr 47 (3), s. 272

8 Szymanska J., op. cit., s. 14-15
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Ryzykowne zachowania seksualne a rozwoj adolescentéw

Podejmowanie ryzykownych zachowan seksualnych przez wspotczesng mtodziez
rozpatrywa¢ mozna, a nawet trzeba, w kontekScie jej rozwoju. Wiedza o zmianach
rozwojowych, pojawiajacych si¢ w okresie wczesnej i pdznej adolescencji, pozwala bowiem
na pehniejsze zrozumienie omawianych zagadnien.

Mtoda jednostka na drodze poszukiwania i gromadzenia nowych do$wiadczen,
zblizajacych ja ku dorostosci wykazuje aktywnos$¢, ktora polega glownie na podejmowaniu
prob i eksperymentowaniu, co moze z jednej strony stanowi¢ zrédlo wielu zagrozen
(co wykazano wczesniej), z drugiej natomiast dostarczaé warto$ciowych doswiadczen
osobotworczych®”. Ryzyko, jakie podejmuje miodziez w zakresie zachowan o charakterze
seksualnym, moze spetlia¢ zatem funkcje rozwojowa. Dla nastolatkow zachowania takie,
sa waznym elementem w procesie nie tylko budowy, ale takze potwierdzenia i integracji
roznych wymiaréw poczucia tozsamosci, rowniez tozsamosci plciowej, seksualnej®®. Nalezy
wiec tu zauwazy¢, ze dorastanie (czas pomiedzy 12 a 18 rokiem zycia, a wigc czas ktory
przypada na okres nauki szkolnej) jest okresem przejSciowym pomigdzy seksualnoscig
dzieciecy a seksualno$cig cztowieka dorostego, a przemiany, ktére dokonuja sie¢ w zyciu mlode;j
jednostki, przyjmuja wrecz rewolucyjny charakter. W efekcie realizacji zadan rozwojowych,
okres, o ktorym tu mowa, powinien przygotowa¢ miodziez do budowania intymnych
zwigzkow, w ktorych partnerzy posiadaja zdolno$¢ integrowania dwoch aspektow

seksualnosci: mitosci i pozadania®®.

Droga do zdobywania przez adolescentow takich
kompetencji jest trudna, zwlaszcza, kiedy dojrzewanie biologiczne mtodziezy wyprzedza
niejednokrotnie dojrzewanie psychiczne, moralne oraz spoteczne®. Podejmowanie wiec przez
nastolatkow aktywnos$ci zwigzanych z identyfikacja seksualng, wymaga od nich ,,dziatania
w sytuacjach okres$lanych jako ryzykowne szanse, w ktorych istnieje tylko pewne
prawdopodobienstwo zyciowego sukcesu”%*.

Uwzgledniajgc zatem przedstawione informacje, z jednej strony odnoszace si¢
do sposobu rozumienia ryzykownych zachowan seksualnych mtlodziezy (pamigtajac

0 negatywnych konsekwencjach), z drugiej do kontekstu rozwojowego, wyjasniajacego istotng

87 Ratajczak L. P., Ojcostwo w doswiadczeniach niepetnoletnich chtopcéw, Poznan 2016, s. 7

8 Jankowiak B., Zachowania ryzykowne wspétczesnej miodziezy. Studium teoretyczno-empiryczne, Poznan 2017,
s. 125

8 Baisert M., Dorastanie seksualne — pomost ku dorostosci, w: J. Miluska (red.), Psychologia rozwigzywania
problemow szkoly, Poznan 2001, s. 159-160

% Imacka J., Bulsa M., op.cit., s. 272

%1 Jankowiak B., Zachowania ryzykowne wspédtczesnej mlodziezy... op.cit,., s. 126
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ich funkcj¢, konieczne wydaje si¢ zaangazowanie znaczacych dla nastolatkow podmiotéw

funkcjonujacych w ich najblizszym otoczeniu.

Mozliwosci wychowawczego dzialania

Wsrod podmiotéw realizujagcych dzialania zaro6wno o charakterze prewencyjnym,
jak 1 ukierunkowanym na pomoc i wsparcie wskaza¢ nalezy przede wszystkim cztonkow
najblizszej rodziny (wiodaca rola przypada w tym wzgledzie rodzicom), jak rowniez osoby
wykraczajace poza srodowisko rodzinne, a wigc nauczycieli, wychowawcow oraz pedagogow,
psychologéw, pracujacych na co dzien z mtodzieza. Z uwagi na ilo$¢ czasu, jakg nastolatkowie
spedzaja w instytucjach edukacyjnych, placowkach o$wiatowo-wychowawczych, bursach,
internatach, ale tez ze wzgledu na profesjonalizacje kadry pedagogicznej, wskazane
tu podmioty wydaja si¢ by¢ szczeg6lnie predysponowane do realizacji dziatan zapobiegajacych
wystepowaniu negatywnych konsekwencji ryzykownych zachowan seksualnych mtodziezy
lub tez udzielania pomocy i wsparcia w obliczu do$wiadczen zwigzanych z przedwczesnym
rodzicielstwem. Szczegdlnego znaczenia nabiera tu relacja, jaka taczy nauczyciela,
wychowawce z uczniem. Dostepne w tym wzgledzie informacje wskazuja, ze pozytywne
relacje z dorostymi, ktorzy nie sg rodzicami, pozwalaja mtodziezy na doswiadczanie poczucia
przynaleznosci, pomagaja w budowaniu spojnej tozsamosci i zdobywaniu kompetencji
psychologicznych i spotecznych®.

W zasiggu mozliwosci wychowawcoéw, nauczycieli, pedagogdéw, pozostaja wiec
roznorodne strategie, ktore korespondujg z promowanymi wspotczesnie trendami w zakresie
pracy opierajacej si¢ na zasobach jednostkowych oraz srodowiskowych. Warto wigc tu wskazaé
na tzw. strategie pozytywne, ktore polegaja na wzmacnianiu zasobow odporno$ciowych
jednostki oraz ksztaltowaniu kompetencji sprzyjajacych przeciwdziataniu zagrozeniom®,
Wyrézni¢ mozna zatem swoiste dla profilaktyki pierwszorzedowej strategie, ktére odnosza
si¢ zarowno do dziatan informacyjnych, edukacyjnych, jak i tych, ktére stwarzaja szanse

alternatyw w zyciu mtodziezy®*.

%2 Szymanska J., op.cCit. s. 52

% Jankowiak B., Matysiak-Blaszczyk A., Profilaktyka skierowana do mfodziezy, w: Jankowiak B., Matysiak-
Btaszczyk A. (red.), Mlodziez miedzy ochrong a ryzykiem. Wspieranie rozwoju oraz pomoc psychologiczno-
pedagogiczna dla adolescentow i adolescentek, Poznan 2017, s. 302

% Tamze
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Odwolujac si¢ w tym miejscu do tytutowych ,,mozliwosci wychowawczego dziatania”
przyja¢ mozna, ze profilaktyka ryzykownych zachowan seksualnych mogtaby by¢ realizowana

w formie szeroko rozumianych oddziatywan wychowawczych, przyjmujacych postaé:

1. po pierwsze, strategii informacyjnych, efektem tak rozumianych dziatan byloby
kreowanie nowego wizerunku milodziezy, ktéora przede wszystkim jest §wiadoma
zagrozen 1 wynikajacych z nich konsekwencji,

2. po drugie, strategii edukacyjnych, polegajacych na ksztaltowaniu umiejetnosci
psychologicznych 1 spolecznych miodziezy, tak rozumiane dzialania wychowawcze
moglyby koncentrowa¢ si¢ na budowaniu ws$rdod nastolatkéw umiejetnosci
nawigzywania relacji damsko-meskich, uwzgledniajacych sfere¢ uczu¢ i zarazem
odpowiedzialnosci. To takze dziatania zmierzajace do kreowania wizerunku mtodziezy,
ktora potrafi asertywnie rezygnowaé z przedwczesnie inicjowanych zachowan
seksualnych, co nalezatoby uczyni¢ wyrazem odpowiedzialnosci, przejawiajacej
si¢ dbaloscig o wlasne zdrowie i zdrowie swoich partnerdw,

3. po trzecie, strategii alternatyw, celem ktorych jest pomoc w zaspokojeniu potrzeby
sukcesu, satysfakcji, przynaleznosci poprzez dziatalno§¢ pozytywna, bedaca
alternatywa dla ryzykownych zachowan seksualnych®, zaangazowanie mtodziezy
do udzialu w przedsiewzieciach odpowiadajacych ich pasjom, zainteresowaniom,
stwarza okazj¢ do wycofywania si¢ z podejmowania ryzykownych zachowan
polegajacych np. na wczesnej inicjacji seksualnej. Instytucje edukacyjne, o§wiatowo-
wychowawcze, bursy, internaty, zdajg si¢ wigc by¢ tymi, ktére z uwagi na szerokie
spektrum mozliwos$ci (np. zatrudnianie nauczycieli, wychowawcoéw specjalizujacych
si¢ w roznych dziedzinach, miejsce, $rodki) moglyby uwzglednia¢c w swojej
dziatalno$ci szeroka oferte¢ propozycji alternatywnych, jak np. kol zainteresowan,
klubéw mtodziezy, druzyn sportowych, harcerskich, r6znego rodzaju kampanii, akc;ji,
czy tez wycieczek, zawodow, konkursow 1 innych imprez okolicznosciowych
wlaczajacych aktywnie mtodziez np. w dziatania o charakterze organizacyjnym.

Wskazujac na te strategie, ktore moga stanowi¢ podstawe oddziatywan wychowawczych
zasadnym wydaje si¢ postulowanie o ich komplementarne zastosowanie w praktyce pracy

z mtodzieza, co w rezultacie sprzyja¢ bedzie wysokiej ich efektywnosci.

% Gwizdek B., Sottys E., Strategie, ,,Remedium”, 2003, nr 3
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Kiedy jednak dzialania profilaktyczne zawodza, przedwczesne inicjowanie aktywnosci

seksualnej przez wspotczesnych nastolatkéw, moze prowadzi¢ do nieplanowanego poczecia
dziecka, co generuje w ich zyciu seri¢ negatywnych implikacji i tym samym stwarza potrzebe
uruchamiania wsparcia, ktore moze mie¢ rozmaity charakter oraz moze by¢ udzielane przez
réznych cztonkdéw najblizszego otoczenia tych mlodych jednostek, w tym rowniez nauczycieli,
wychowawcow, pedagogdw, jak réwniez psychologow.
Zaangazowanie tych podmiotow nabiera tu szczegdlnego =znaczenia ze wzgledu
na to, ze niepetnoletnie osoby, ktére zostajg przedwczesnie rodzicami, sg najczesciej uczniami.
Adresatami dzialan wspierajacych, w tej okreslonej i zarazem specyficznej sytuacji nalezaloby
uczyni¢ zarowno nastoletnie matki, jak i niepelnoletnich ojcow, a tytutowe ,,mozliwosci”
w odniesieniu do omawianego tu wsparcia moglyby obejmowac:

— wsparcie emocjonalne, informacyjne (tu zauwaza si¢ szczeg6lng role instytucji
edukacyjnych, albowiem wyniki badan empirycznych®® pokazaly znaczne braki
w zakresie udzielania tego rodzaju wsparcia),

— pomoc w zakresie mozliwo$ci 1 sposobow kontynuowania edukacji (umozliwienie
zdobycia wyksztatcenia, co z czasem wyraza¢ si¢ bedzie uzyskaniem lepszego statusu
materialnego),

— pomoc w zakresie nadrabiania zaleglo$ci w nauce,

— pomoc w poszukiwaniu ewentualnych dalszych drég wsparcia w innych instytucjach

do tego powotanych.

Podsumowanie

Przedstawione w tym opracowaniu mozliwos$ci wychowawczego dziatania odnoszace
si¢ zarowno do zapobiegania ryzykownym zachowaniom seksualnym miodziezy (poprzez
uswiadamianie 1 promowanie modelu korzystnych dla zdrowia zachowan, unikanie
ryzykownych zachowan) oraz do wsparcia udzielanego niepetnoletnim rodzicom pokazuja,
jak waznym $rodowiskiem zycia wspotczesnej mtodziezy jest szkota oraz inne instytucje
edukacyjne czy tez oswiatowo-wychowawcze 1 jak wiele w swojej ofercie posiadaja
one mozliwo$ci. Dzieje si¢ tak za sprawg swoistych czynnikow chronigcych wiasciwych
dla dziatalnosci tego typu instytucji, a mowa tu przede wszystkim o opiekunczych

1 wspierajacych relacjach, stawianiu pozytywnych, wysokich oczekiwan, ale tez stwarzaniu

% Ratajczak £.P., op.cit., s. 187
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okazji dla znaczacego uczestnictwa. W ogblnej wigc ocenie mozna stwierdzic,
ze przedstawione propozycje dziatan sprzyja¢ maja ogdlnej kondycji wspotczesnej mtodziezy
poprzez zmian¢ ich stylu zycia, co w efekcie wyraza¢ si¢ moze zmniejszeniem odsetka
mtodziezy doswiadczajacej negatywnych konsekwencji ryzykownych zachowan seksualnych,

a wiec pozwoli takze unikna¢ lub tez zminimalizowac¢ skutki psychologiczne i spoleczne.
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»Cyfrowe liczby”:

Przyklady narzedzi ICT stuzacych
ksztaltowaniu kompetencji
matematycznych ucznia poprzez

stymulacj¢ praks;i

Tomasz Przyby}a i dr Michat Klichowski

Stowa kluczowe: poznanie matematyczne, multimedialno$¢, sieci neuronalne, motoryka

dziecka

1. Wprowadzenie: Zwigzek praksji i liczb

Neuronalna sie¢ praksji, znajdujaca si¢ w lewej potkuli ludzkiego moézgu (Przybylski
1 Krdliczak 2017), jest $cisle powigzana z neuronalng siecig przetwarzania liczb (Brozzoli
I wsp., 2008; Domahs, Krinzinger i Willmes, 2008; Kaufmann i wsp., 2008; Klichowski
i Kroliczak, 2017; Marghetis i Nunez, 2013; Nieder, 2005; Noel, 2005; Penner-Wilger i wsp.,
2007; Riemer 1 wsp., 2016; Sato 1 wsp., 2007). Stawia si¢ wigc teze zaktadajaca, iz poznanie
matematyczne jest w jakim$ sensie zakorzenione w do$wiadczeniu cielesnym
(jest ucielesnione, patrz: Domahs 1 wsp., 2010), a wigc, ze na wczesnych etapach rozwoju
cztowieka kompetencje matematyczne sg ksztaltowane poprzez dziatania o charakterze
motorycznym, na przyktad takie, jak liczenie na palcach (Andres, Olivier i Badets, 2008;
Dehaene, Bossini, i Giraux, 1993). Teze t¢ potwierdzaja wyniki badan prowadzonych

z udziatem dzieci cierpigcych na agnozje czuciowa, zwlaszcza agnozj¢ palcow. Dysfunke;ji tej,
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objawiajacej si¢ w trudnosciach w identyfikacji obiektow za pomoca dotyku czy ruchu,
towarzysza bowiem trudnos$ci o specyfice $cisle matematycznej, np. problemy z liczeniem
(Noel, 2005; Penner-Wilger i wsp., 2007). Co wigcej, wyniki badan w ktorych poddawano
dzieci treningowi palcow (z wykorzystaniem réznego typu gier paluszkowych, polegajacych
na rozsuwaniu i dosuwaniu obiektow, przeprowadzaniu ich przez labirynty czy wykonywaniu
réznych sekwencji ruchow na klawiaturze pianina) pokazuja, iz tego typu oddziatywanie nie
tylko zwigksza sprawno$¢ palcow, ale jednoznacznie wspiera rozwdj kompetencji
matematycznych (Gracia-Bafalluy i Noel, 2008).

Stymulacja praksji jest wiec bardzo istotnym elementem procesu ksztaltowania
kompetencji matematycznych ucznia (szczegoélnie tego najmiodszego). Niemniej,
jest elementem najczgsciej pomijanym w rzeczywistosci edukacyjnej. Czesto dzieje si¢ tak
z przyczyn organizacyjnych, czesto takze z braku $wiadomos$ci nauczycieli dotyczacej
zwigzkOw poznania matematycznego z praksja, co potwierdza istnienie tzw. przepasci
pomiedzy doniesieniami neuronauki poznawczej a praktyka edukacyjng (Edelenbosch i wsp.,
2015).

Wspotczesnie coraz latwiej jednak stymulowaé praksje w szkole czy przedszkolu,
a zajecia o tego typu charakterze moga by¢ bardzo ciekawe dla ucznia. Wszystko za sprawa
rozwoju narzedzi opartych na technologiach informacyjno-komunikacyjnych (narzgdzi ICT),
ktore nie tylko moga urozmaica¢ aktywnosci uczniow, ale takze stwarza¢ mozliwosé
do prowadzenia innowacyjnych zaje¢ stymulujacych zard6wno motoryke mata, jak i duza
(Klichowski 1 Przybylta, 2017; Klichowski 1 wsp., 2015; Przybyla, Basinska 1 Klichowski,
2014). W tekscie tym prezentujemy najciekawsze z takich narzedzi. By¢ moze poznanie ich
zacheci praktykow do edukacyjnej aplikacji zatozen koncepcji uciele$nionego poznania

matematycznego poprzez konstruktywne uzycie nowych rozwigzan ICT.

2. Przyklady matematycznych narzedzi ICT stymulujacych praksje

Wyrdznilismy trzy grupy narzedzi ICT stuzacych ksztattowaniu kompetencji matematycznych
ucznia poprzez stymulacje praksji. Jak ukazuje Rycina 1 naleza do nich: (1) narzedzia
wykorzystujace mobilne aplikacje, (2) narzedzia wykorzystujace wirtualng rzeczywistos¢ takie
jak okulary VR oraz (3) narzedzia wykorzystujace czujniki ruchu takie jak Kinect.
Poszczegdlne grupy omawiamy w osobnych paragrafach, w ktéorych znajduja sie takze

przyktady konkretnych narzedzi.
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Narzedzia wykorzystujgce mobilne
aplikacje

Narzedzia ICT stuzace ksztaltowaniu

kompetencji matematycznych ucznia
poprzez stymulacje praksji

Narzedzia wykorzystujgce czujniki Narzedzia wykorzystujgce wirtualng
ruchu takie jak Kinect rzeczywistosc takie jak okulary VR

Rycina 1. Podzial narzedzi ICT stuzacych ksztattowaniu kompetencji matematycznych ucznia
poprzez stymulacje praksji.

2.1. Mobilne aplikacje

Mobilne aplikacje to programy instalowane na urzadzeniach mobilnych typu smartphone
czy tablet. Wiele z nich tworzonych jest do celow edukacyjnych. Wérdd nich odnalezé mozna
takze takie, ktore stuza ksztaltowaniu kompetencji matematycznych poprzez stymulacje
praksji. Jak ukazuje Rycina 2 podzieli¢ mozna je analitycznie na trzy grupy: (A) aplikacje
zachgcajace ucznidow do wykonywania obliczen matematycznych poprzez prosta aktywnosé
motoryczng typu klikanie palcem; (B) aplikacje zachecajace uczniow do wykonywania
obliczen matematycznych poprzez intensywng aktywno$¢ motoryczng o charakterze treningu
palcow; (C) aplikacje zachgcajace ucznidow do intensywnej aktywnos$ci motorycznej
o charakterze treningu palcow, ale pozbawionej kontekstu typowych obliczen matematycznych.
Wszystkie przedstawione na Rycinie 2 aplikacje mozna pobra¢ z App Store (system operacyjny

10S). Wiele z nich jest takze dostepnych w Google Play (system operacyjny Android).
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A: Zwykta czynnosé B: Dziatanie matematyczne C: Aplikacje motoryczne
motoryczna i aktywnos¢ fizyczna —ruch bez liczenia
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Rycina 2. Przyklady aplikacji dostegpnych w App Store sluzacych ksztaltowaniu
kompetencji matematycznych ucznia poprzez stymulacje praksji. (A) Aplikacje
zachecajace uczniow do wykonywania obliczen matematycznych poprzez prostg aktywno$¢
motoryczng typu klikanie palcem: (1) King of Math; (2) Wise Goat; (3) Pie Quest; (4) Math
WorkOut; (5) Math Game. (B) Aplikacje zachecajace uczniow do wykonywania obliczen
matematycznych poprzez intensywng aktywnos$¢ motoryczng o charakterze treningu palcow:
(1) The Mesh; (2) Pure Math; (3) Inverto; (4) SAT Geometry; (5) Trees Free. (C) Aplikacje
zachgcajace uczniéw do intensywnej aktywnos$ci motorycznej o charakterze treningu palcow,
ale pozbawionej kontekstu typowych obliczen matematycznych: (1) Hanoi; (2) NeuroNation;
(3) Brain HQ; (4) Rock & Troll; (5) Tappie Games.

2.2. Okulary VR

Okulary VR oparte sa na technologii rzeczywisto$ci wirtualnej. Ich funkcja polega
na przedstawianiu wirtualnego $wiata w taki sposéb, by korzystajagca z nich osoba miata
wrazenie fizycznej, przestrzennej obecnosci prezentowanych za ich posrednictwem

przedmiotow. Jednostka uzywajaca okulary VR doswiadcza wigc immersji 1 niejako realnie
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przebywa w kreowanej technologicznie przestrzeni. Okulary te umozliwiaja nie tylko granie
W gry czy przenoszenie si¢ w niedostepne zakatki $wiata, ale takze podejmowanie
innowacyjnych dziatan edukacyjnych, takze tych w zakresie ksztaltowania kompetencji
matematycznych. Przykladem moze by¢ tu platforma VR Math, ktéra pomaga uczniom, za
pomocg wirtualnej rzeczywisto$ci, zrozumie¢ geometri¢, wykresy, wektory 3D itp. (dzialanie
VR Math mozna zobaczy¢ na filmie: https://www.youtube.com/watch?v=BnpPkPTIkGs).
Przyktadem wykorzystania okularow VR w procesie ksztattowania kompetencji
matematycznych poprzez stymulacje praksji moze by¢ natomiast pomyst firmy AMD,
eksperymentalnie wprowadzony do jednej z kanadyjskich szkot. W projekcie tym uczniowie
poprzez aktywnos$¢ fizyczng tworzg wirtualne wykresy czy geometryczne ksztaltty, a takze
przeprowadzaja rdéznorakie obliczenia matematyczne (realizacje projektu firmy AMD mozna

zobaczy¢ na filmie: https://www.youtube.com/watch?v=EXYzj6qwCCk).

2.3. Kinect

Kinect to urzadzenie wykorzystujace czujniki ruchu, ktére pozwala na podejmowanie interakcji
przez uzytkownika z komputerem bez dodatkowych kontrolerow — kontrolerem jest tu bowiem
ciato (jego ruchy i gesty) oraz glos. Kinect jest wiec przede wszystkim narzedziem shuzacym
rozrywce, jednak w ostatnim czasie mowi si¢ takze o jego edukacyjnym potencjale. Probe
wykorzystania Kinecta w procesie ksztalttowania kompetencji matematycznych uczniow
podjeto na przyktad na Uniwersytecie Waszyngtona w Bothell. W projekcie tym Kinecta
wykorzystano do umozliwienia uczniom poznawania abstrakcyjnych poje¢ matematycznych
w sposéOb interaktywny, poprzez wizualizowanie ich w czasie rzeczywistym odpowiednimi
ruchami ciata (przebieg zaje¢ realizowanych w ramach tego projektu mozna obejrze¢ na filmie:

https://www.youtube.com/watch?v=KVoRVIg7U40).

3. Paradoks narzedzi ICT

Narzedzia ICT wydaja sa wigc mie¢ niezwykly edukacyjny potencjat w konteks$cie
ksztattowania kompetencji matematycznych ucznia. Sa one bowiem nie tylko ciekawym
nosnikiem matematycznych tresci, ale moga Swietnie wspomagac rozwoj motoryczny dziecka,
co natomiast stymuluje nie tylko motoryczne obszary moézgu, ale takze te, zwigzane

Z przetwarzaniem liczb.
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Niestety, tak sformutowana konkluzja nie moze by¢ uznana za ostateczng.
Wiele wynikow najnowszych badan sugeruje bowiem, ze intensywne korzystanie z narzedzi
ICT moze mie¢ bardzo negatywne skutki dla poznawczego funkcjonowania cztowieka,
a takze — co w konteks$cie powyzszych rozwazan brzmi wrgcz paradoksalnie — dla ,,kondycji”
jego neuronalnej sieci praksji. Studium z wykorzystaniem metody elektroencefalografii (EEG)
realizowane przez Gindrat i wspotpracownikéw (2015) pokazuje na przyktad, ze juz samo
klikanie w dotykowy ekran telefonu lub tabletu zmienia organizacj¢ praksji w ludzkim mozgu
w taki sposob, ze doprowadza do dysfunkcji motorycznych i rozwoju przewlekltego bolu reki
o charakterze neurologicznym. Ponadto, jak wykazali Hadar ze wspotpracownikami (2015),
tego typu uzywanie narzedzi ICT obniza poziom skutecznosci wykonywania zadan
poznawczych. Prawdopodobnie — jak wynika z badan Loh i Kanai (2014) prowadzonych
z wykorzystaniem funkcjonalnego obrazowania metodg rezonansu magnetycznego (fMRI) —
jest to konsekwencja zmniejszania si¢ gestosci istoty szarej w przedniej czesci zakretu obreczy
(obszarze mozgu szczegdlnie istotnym dla procesdw poznawczych) w toku intensywnego
uzywania narze¢dzi multimedialnych. Co najbardziej niepokojace, pierwsze wyrazne spadki
skuteczno$ci poznawczej obserwuje si¢ juz po trzech miesigcach kontaktu z dotykowymi
ekranami narzedzi ICT (Hadar i wsp. 2015).

Czy zatem nalezy wykorzystywac¢ narzedzia ICT w edukacji, na przyktad podczas
ksztattowania kompetencji matematycznych? Wydaje si¢, ze i w tym przypadku koniecznym
jest skorzystanie z zasady ztotego $rodka, taczac aktywnosci oparte na uzyciu narzedzi ICT,
z tymi opartymi na kontakcie z realnymi narzgdziami i przedmiotami, ze szczegdlnym
uwzglednieniem dziatah ruchowych oraz tych silnie angazujacych matematyczng wyobraznie,

dzieki ktorej liczenie moze odbywac si¢ wszedzie, 1 poprzez wszystko.

Wklad autorow
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Podstawowe zasady reagowania

w sytuacjach trudnych wychowawczo

Prof. dr hab. Jacek Pyzalski

Dlaczego to wazny problem?

Radzenie sobie w sytuacjach trudnych wychowawczo stanowi jeden z powazniejszych

problemow codziennosci szkolnej oraz powazny stresor zawodowy zidentyfikowany w wielu
badaniach warunkow pracy i stresu zawodowego nauczycieli (Pyzalski; 2007, Pyzalski, 2010;
Pyzalski, Kotodziejczyk, 2015).
Radzenie sobie w sytuacjach trudnych wychowawczo (czasami nazywane radzeniem sobie
z dyscypling w klasie) powinno by¢ analizowane w szerszym konteks$cie funkcjonowania
nauczyciela. W ten sposob pisze o tym Krzysztof Konarzewski w swoim tekscie dotyczacym
pracy nauczyciela: ,,Ale jak spetni¢ wiele, czasami trudnych do pogodzenia a czasami
niemozliwych interesow czy oczekiwan podmiotow procesu edukacyjnego? (...). Nauczyciel
ma skutecznie nauczad, ale nie stresowac, wymagac ale nie narzucaé, utrzymywac dyscypling
ale wyrzec sie przymusu, by¢ sprawiedliwy, ale w kazdym znalezé cos dobrego, pomagad
stabszym i nie zaniedbywac¢ zdolnych. I nade wszystko ma z poswigceniem pracowac —
doksztalcaé sie i doskonali¢ zawodowo, troszczy¢ sig o szkolne pozaszkolne losy kazdego
ucznia, dziataé na rzecz lokalnego srodowiska, utrzymywac¢ kontakt z nowatorskg pedagogikq.
Wszystko to ma robi¢, nie patrzqc na zegarek, nie liczqc pieniedzy, nie Zgdajqgc lepszych
warunkow pracy” (Konarzewski, 2004, s. 161).

Analizy przeprowadzone w ramach projektu TALIS wskazuja, ze polski nauczyciel
8% czasu lekcji poswieca na dziatania stuzace utrzymaniu dyscypliny w klasie (Hernik, 2015).
Jednoczesnie wedlug tych samych badan 19% nauczycieli szkol podstawowych,

23% — gimnazjow i 17% — nauczycieli szkot ponadgimnazjalnych zgadza si¢ ze stwierdzeniem:
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»lrace sporo czasu z powodu ucznidow przeszkadzajacych w prowadzeniu lekcji”. Trudnos$ci
te czesdciej odnotowuja nauczyciele z krotkim stazem pracy, ktoérzy dopiero rozpoczgli prace
w szkole.

Oczywiscie mowigc o zachowaniach problemowych, czy famigcych dyscypling mozemy miec
na mys$li bardzo szeroka ich palete — od bardzo prostych porzadkowych — po te zwigzane
zZ powazniejszymi problemami, czesto zaburzeniami zachowania ucznia, zwigzanymi

z wewngtrznymi 1 zewngtrznymi czynnikami.

W stron¢ podstawowych zasad

Warto rozpocza¢ analize od sytuacji, w ktérej to nauczyciel ponosi koszty realizacji swoich
zadan wychowawczych w sytuacjach trudnych wychowawczo. W wielu sytuacjach koszty
ponoszone przez nauczyciela przynosza tez, niestety, powazne negatywne skutki po stronie
ucznia.

Po pierwsze dzieje si¢ tak wtedy, gdy negatywne zachowanie ucznia wywoluje
emocjonalne i nieprofesjonalne zachowanie nauczyciela. Wezmy sytuacje, gdy poczujemy
si¢ publicznie obrazeni przez zachowanie ucznia, czy wychowanka. Jest to klasyczna sytuacja
stresowa. Serce zaczyna bi¢ mocniej, rozszerzaja si¢ naczynia krwiono$ne w konczynach,
zwe¢zaja w ukladzie pokarmowym. Organizm jak u prehistorycznego towcy przygotowany
jest do dwoch rodzajow reakcji: walcz albo uciekaj. W skrajnej sytuacji nauczyciel moze
fizycznie zaatakowa¢ ucznia (co jak wiemy, rzadko, ale si¢ zdarza) lub tez przeciwnie - uciec
z klasy i juz nigdy tam nie wroci¢. Rzadko dziatamy tak skrajnie — panujemy nad sobg, mamy
etyczne normy zawodowe. Czgsto jednak reakcje nasze zblizaja si¢ do ktorego$ z tych
biegunow — albo walczymy (,,Ciekawe, czy za chwile bedziesz taki madry przy tablicy”) albo
uciekamy (,, Bo w dzisiejszych czasach nauczyciel nic nie moze zrobi¢, nie ma zadnych praw™).
Uwazam, ze te obydwa skrajne rozwigzania dalekie sg od profesjonalizmu. Co wigc w zamian?
Z pewnoscig nie rozwigzanie posrednie — raczej po prostu inne. Jest wiele (nie przesadzam)
mozliwosci reakcji na trudne zachowanie ucznia, ktore nie sg ani atakiem, ani ucieczka. Nie ma
oczywiscie takich, ktore dzialaja zawsze. Nie zawsze, a wlasciwie czesto, nie dziatajg takze
te ,,tradycyjne” - pogadanka, uwaga, punkt ujemny czy grozba obnizenia oceny z zachowania.
Wydaje mi si¢, ze nasz profesjonalizm powinien polega¢ na wyrwaniu si¢ ze skrajnosci walka
- ucieczka. Powinien on tez polega¢ na lepszej znajomos$ci przyczyn niewlasciwego

zachowania, 1 to nie tych sloganowych, typu wptyw medidow i1 zla sytuacja rodzinna,
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lecz bardziej specyficznych. Co si¢ dzieje gdy tak nie jest? Swietnie ta sytuacje ilustruje
wypowiedz mtodej nauczycielki matematyki, uczestniczki badan Gregga (1995). Moéwi ona:
,,Nie moge by¢ mita dla uczniow, bo wykorzystujq to i wszyscy zaczynajg rozmawiac’”
Wypowiedz ta wskazuje na konflikt pomigdzy potrzebami i wartosciami nauczycielki
a dzialaniem, ktére podejmuje w swojej klasie. Ta sama nauczycielka méwi jednak,
ze ci, ktorzy domagaja si¢ innych metod dyscyplinowania, opartych na szacunku i autonomii
uczniéw, pozostajg na poziomie abstrakcji 1 nie znajg realiow o§wiatowych. I tu mamy nastepny
problem. Bardzo wazne sg bowiem mysli, znane cho¢by z klasycznych publikacji S. Hessena,
czy B. Nawroczynskiego, ktére wskazuja na konieczno$¢ kierowania si¢ we wprowadzaniu
dyscypliny okreslonymi warto§ciami i postuzenia si¢ takag metodyka pracy, by dziatania
te mialy charakter wychowawczy. W realnym zyciu, problem pojawia si¢ czesto wtedy,
gdy zdenerwowany nauczyciel, wpisany w okres$long rzeczywisto$¢ szkolng, musi szybko
zareagowac. Brakuje mu wtedy zwykle czasu i konkretnych metod, wigc si¢ga po rozwigzania
z obszaru zarysowanej wczesniej dychotomii tj. walka — ucieczka.

Zadajmy wigc jeszcze raz pytanie: Czy tylko nauczyciel ponosi koszty tych skrajnych
rozwigzan? Nie!. W wigkszo$ci przypadkow tego typu rozwigzania pozbawiaja go mozliwosci
realnego kontaktu i rzeczywistego wptywu wychowawczego. Ani ten kto kogos goni (atakuje),
ani ten kto ucieka, nie ma z reguly czasu i mozliwosci na to, aby si¢ zatrzymac i by¢ skutecznym
wychowawcg. Zreszta obydwa te rozwigzania budza najczgsciej reakcje komplementarne.
Znaczy to, ze zaatakowany uczen albo podejmie wyzwanie 1 ,,powalczy” albo sam zacznie
ucieka¢. I w druga strong: uczen, ktory poczuje, ze to my jesteSmy wycofani i bezradni - zacznie
nas goni¢, a my bedziemy uciekac, albo ptakac i narzekac.

Ale poszukujemy chyba spotkania $wiata nauczycieli i $wiata uczniow w sprawie dyscypliny
w szkole. Nie jest tak, ze my jej potrzebujemy, a uczniowie nie. Co ciekawe, w wielu
badaniach, gdzie uczniowie wymieniaja pozadane u nauczycieli cechy, umiejetnose,
utrzymania dyscypliny 1 porzadku zajmuje zwykle jedng z czotowych pozycji. Trafnie napisat
o0 tym Janowski (1998, s.99) ,, Nauczyciele — zdajq si¢ komunikowaé uczniowie — sq od tego,
zeby sobie dawac z nami rade, sprawdzamy ich, by zobaczy<¢, czy potrafig nad nami zapanowac,
i dopiero gdy to sprawdzanie wypadnie pozytywnie, bedziemy sktonni stuchac tego, co majg
nam do powiedzenia”. Nasi uczniowie czekaja bysmy ich prowadzili, patrza jednak jakimi

sposobami to robimy. A sposoby, ktoérych uzywamy, tez ich przeciez czego$ ucza.
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I wreszcie ostatnie pytanie, chociaz bardzo wazne 1 z wcale nieoczywistg lista odpowiedzi:
»P0 co to robie?”. Jaki jest cel dzialan, zwigzanych z porzadkiem i dyscypling,
ktore wprowadzam? M. Lemper-Pychlau (2004, s. 67) w ten sposob rozwaza ten problem:

., Dyscyplina nie jest sama w sobie dobra lub zta. Jak dziata, jakie przynosi blogostawienstwo
lub jakie wyrzqdza szkody, zalezy od celu jakiemu stuzy. Zta jest nie dyscyplina, lecz najwyzej
cele, w ktorych stuzbie jest postawiona. Jest to cos, czego nieodzownie potrzebujemy,
aby zrealizowa¢ jakis cel. Dlatego stanowi ona cnote wtorng. Nie ma sensu praktykowanie
jej ze wzgledu na nig samgq, gdyz musi stuzyc¢ celowi.”

To wazne stowa refleksji, ktore powinny stanowi¢ refleksje dla codziennych praktycznych

dziatan.
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