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Wstep

Szkola wolna od przemocy?

Pod takim tytulem zaplanowana zostata pierwsza konferencja zorganizowana w
ramach Projektu ,Praktyki pedagogiczne — kompetentnie, twodrczo, przyjemnie”,
realizowanego przez Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach w partnerstwie z
Miastem Siedlce. Projekt przewiduje zorganizowanie czterech konferencji potaczonych
wspolnym nadtytutem ,,Wychowanie we wspotczesnej szkole”. Nastgpne spotkania z tego
cyklu, organizowane w rocznych periodach, beda poswigcone tematyce nauczania i
wychowania uczniow z réznymi dysfunkcjami (styczen, 2012), nadpobudliwosci ruchowej 1
sposobOéw radzenia sobie z tym problemem w klasie (styczen, 2013) oraz twdrczemu
mysleniu i aktywnemu dziataniu w szkole (styczen, 2014).

Uczestnikami konferencji sg z jednej strony nauczyciele siedleckich szkot, a wsrod
nich dyrektorzy, pedagodzy, nauczyciele przedmiotow, a z drugiej studenci przygotowujacy
si¢ do podjecia pracy pedagogicznej. Zaproszenie do udziatu w konferencji, w charakterze
wyktadowcow, przyjeli profesorowie majacy bogaty dorobek w postaci opublikowanych prac
naukowych oraz wiedz¢ 1 doswiadczenie w zakresie rozwigzywania wychowawczych
probleméw. Konferencja zapowiada si¢ zatem jako wartoSciowe spotkanie i forum wymiany
mysli profesorow z naukowym dorobkiem, z nauczycielami — praktykami i mistrzami w
wypetnianiu funkcji opiekunczo wychowawczych w szkole i studentéow, pragnacych w
przysztosci by¢ dobrymi nauczycielami przedmiotéw 1 jednoczesnie wychowawcami
mtodziezy. Wyrazam nadzieje, ze plony konferencji beda obfite, a uczestnicy z wszystkich
reprezentowanych na tym spotkaniu grup wiele skorzystaja.

Gdy ma si¢ za sobg pargdziesiat przepracowanych nauczycielskich lat, z sentymentem
odbywa si¢ podroze w czasie 1 poréwnuje to, co byto w minionych latach ze wspdiczesnoscia.
W ramach wstepu do konferencyjnych materiatow chciatbym, jako niespecjalista od
rozwigzywania problemow przemocy w szkole, zaproponowa¢ par¢ wlasnych obserwacji i
poréwnan na bazie przezy¢ i doswiadczen z mojej szkoty sprzed lat, ktore starszych
uczestnikow konferencji powinny skloni¢ do retrospekcji i autorefleksji, a mtodziezy
uswiadomi¢, ze kiedys tak bylo i Ze nie sg to wcale bardzo odlegte czasy. Piszac o przesztosci,
chcialbym jednoczesnie zwrdci¢ uwage na metody wychowawcze, atmosfere szkoty z lat
sze$c¢dziesigtych poprzedniego stulecia, nauczycielska aksjologi¢ 1 deontologi¢. Pisze o tym z
przekonaniem, ze moje refleksje majg wyrazny zwigzek z tematem wiodgcym konferencji, ale
oceng tego pozostawiam Panstwu.

W mojej szkole byt obowigzkowy granatowy fartuch, z bialym odpinanym

kohlierzykiem 1 tarcza przyszyta do rgkawa. Nie tak dawno byliSmy uczestnikami lub



swiadkami dyskusji, ktorej przedmiotem byto pytanie - czy wprowadzi¢ na nowo ten zwyczaj
do polskich szkot i chyba zabraklo konsekwencji, aby te sprawe przeprowadzi¢ do konca?
Oceniam, ze moja szkota byta humanistyczna, ale z herbartowskim porzadkiem, wyrazajacym
si¢ miedzy innymi obowigzkiem spacerowania w czasie przerw w parach po szkolnych
korytarzach - ruchem kotowym prawostronnym i tylko przy $cianach. Srodek byt zastrzezony
dla dyzurujacego ,.ciata pedagogicznego”, ktore bardzo uczciwie petnito swoje obowigzki na
korytarzach. Kto chcial biega¢ mogt to robi¢, ale na placu przed szkotg lub na szkolnym
boisku. Nie wiem, czy dzi§ w szkole mozliwe jest wprowadzenie podobnych zasad? Jak na
taki wychowaweczy rygoryzm zareagowaliby sami uczniowie, ich rodzice i osoby szczegoélnie
wyczulone na przestrzeganie praw ucznia i wolnosci cztowieka? Brak zasad porzadkujacych
zachowanie w budynkach szkolnych, lub ich nie przestrzeganie, skutkuje tym, ze trudno jest
czasami przej$¢, aby nie zosta¢ potrgconym przez ucznidw biegajacych bezladnie po
korytarzach.

W mojej szkole byli dyzurni wyrdzniajacy si¢ jaskrawymi opaskami na rgkawie,
sprawnie dziatal samorzad uczniowski, prowadzacy nawet szkolny sklepik. Byt takze ogrod
szkolny z poletkami uprawowymi przydzielanymi uczniom pod opieke, takze na okres
wakacji, aby sktoni¢ ich do prowadzenia dlugookresowych przyrodniczych obserwacji,
¢wiczy¢ postawe odpowiedzialno$ci 1 obowigzkowos$ci. Za utrzymanie porzadku na
przydzielonym skrawku ziemi otrzymywato si¢ we wrzesniu pierwszg ocen¢ z przyrody,
istotnie skorelowang ze stopniem zachwaszczenia i1 kondycja oddanych pod opieke
marchewek, pietruszek, cebul i kapust. Wigkszo$¢ pytanych dzi$ nauczycieli odpowiada, ze w
ich szkole nie ma juz ogrodu szkolnego. Byl, ale na jego terenie co$ pobudowano. A
tymczasem, zgodnie ze wspdtczesng definicja, przynajmniej ja takg rozpowszechniam, ogrod
szkolny jest naturalnym otoczeniem przyrodniczym kazdej szkoty. Przy odrobinie checi i
zaradnos$ci nauczyciela przyrody lub biologii oraz przychylnosci wtadz szkoty, teren ten moze
1 powinien by¢ dostosowany do potrzeb edukacyjnych. To zywa, peina naturalnych srodkow
pracownia dydaktyczna ulatwiajaca pogladowe, a wigec skuteczne nauczanie. Dzi§ jednak
wokot szkol wyrastaja inne ogrody, pelne reklamowych spotow na plotach i murach
oswiatowych placowek. Reklamujg wszystko bez zadnych ograniczen. Sg to oryginalne
,ogrody przedsiebiorczosci”? Oceniam to zjawisko jako antywychowawcze i marzy mi si¢
przestrzen szkolna wolna od reklam.

W mojej szkole panowat duch dydaktycznej rywalizacji, czego wyrazem byta miedzy
innymi plakietka z napisem ,,wzorowy uczen”, rOwnowazony przez solidarng wspotprace,
realizowang w formie wspolnych prac przy zagospodarowywaniu zielonych terenéw, prace w

kotach zainteresowan, szkolnym kole LOP, uczniowskg samopomoc, szkolne apele i



teatrzyki. Dzi$ rywalizacja, umocniona w szkolnych procedurach, wyraznie dominuje nad
wspolpracg. Ta ostatnia ma si¢ dobrze tylko na kartach naukowych ksigzek, wykazujacych
potrzebe tworzenia ,,szkolnej wspolnoty dydaktycznej.”*?

Dobrze pracujaca druzyna harcerska oferowata mozliwos¢ zdobywania roznorodnych
sprawnosci, eksponowanych z dumg na rekawach mundurkow w postaci plakietek
przedstawiajacych w symboliczny sposob opanowang do mistrzostwa umiejetnos¢. Na bazie
swoich szkolnych przezy¢ oceniam, ze harcerstwo bylo organizacja hartujaca ciato i ducha. W
harcerskiej druzynie mozna si¢ byto nauczy¢ samodzielnosci, wspotpracy, rozwigzywania
problemoéw, mitosci do Ojczyzny, szacunku dla ludzi i1 przyrody. W taki sposob zapamigtatem
te organizacj¢ i po wielu latach stwierdzam, ze to wlasnie jej zawdzieczam odpornos¢ na
stres, przyrodnicze zainteresowania i prosrodowiskowsg aktywno$¢. Z wielkim sentymentem
wspominam harcerskie biwaki, obozy i podchody organizowane w naturalnym s$rodowisku
Puszczy Kampinoskiej. To byty prawdziwe zywe lekcje przyrody, ktorych namiastki mozna
si¢ doszukiwaé w organizowanych wspotcze$nie wyjazdach do ,,zielonych szkot”.

Patrzac refleksyjnie na Owczesng szkotg, wspominam jak wiele czasu poswiecali
wtedy nauczyciele na prace wychowawcza, jak wspaniate byly formy edukacji, w tym
przyrodniczej, regionalnej i patriotycznej, dzi$ realizowane jako szkolny obowigzek zapisany
w programie migdzyprzedmiotowych $ciezek edukacyjnych (juz niestety wycofywanych z
oferty szkolnych programow). Kazdy nauczyciel wychowawca z duzym zaangazowaniem i
poswieceniem prowadzit lekcje 1 zajecia pozalekcyjne. Moze nauczyciele mieli wtedy mniej
obowiazkow formalnych i dlatego mogli wigcej czasu poswigci¢ swoim uczniom? Dzi$
niestety szkolne procedury i sformalizowane dziatania skutecznie rywalizuja z uczniem o
nauczycielski czas.

Inaczej funkcjonuja w dzisiejszych czasach szkoty, odmienne sa spoleczne dazenia i
aspiracje uczniow oraz ich rodzicéw. Generalnie, ludzie wiecej zadaja dla siebie, a mniej
sktonni sg da¢ dla lokalnej wspdlnoty. Wspotpraca w wigkszosci przypadkdéw zostata
zamieniona na rywalizacje, spontaniczna zyczliwo$¢ 1 solidarnos¢ legty w gruzach pod
cigzarem egoizmu 1 partykularyzmu. Autorytety tamig si¢ czgsto jak zapatki, a przeciez
autorytet jest jak las — rosnie wolno, ale ptonie bardzo szybko. Szkoty zamienity si¢ w fabryki
,produkujace” masowo absolwentéw z dyplomami, ale bez ugruntowanego systemu wartosci,
nalezytego wychowania, tak bardzo potrzebnego w kontaktach spotecznych. Uczen, w jezyku

wspotczesnej ekonomii, jest szkolnym klientem, a szkota instytucja $wiadczaca edukacyjne

! David Tuohy, 2002: Dusza szkoty. Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.
2 Jere Brophy, 2002: Motywowanie uczniéw do nauki. Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.



ustugi. Szkoty rywalizujg miedzy sobg o uczniéw, bo dla ekonomicznej optacalnosci liczy sie¢
ilos¢, a ta jest przeciez odwiecznym wrogiem jakosci.

W wielu dzisiejszych rodzinach nie ma atmosfery i czasu na emocjonalne dojrzewanie
dzieci — to takze podstawowy czynnik w genezie przemocy i agresji. Mozna nawet
zaryzykowac stwierdzenie, ze jest to gldwna przyczyna réznych niepozadanych zachowan
wspoélczesne] mtodziezy, gdyz emocje w wielkim stopniu wplywaja na zycie i zachowanie
kazdego cztowieka, a ponadto kumuluja si¢ i czasami, gdy przekroczona zostanie warto$¢
progowa, eksploduja. Rodzice, zabiegani, gdy maja prace lub sfrustrowani, gdy jej dla nich
zabrakto, nie po$wiecaja odpowiedniej ilosci czasu swoim dzieciom, spychajac je tym samym
bardzo czgsto do spotecznego marginesu przesigknigtego dymem, alkoholem, dopalaczami,
narkotykami, skazonego przestgpczoscia i prostytucjg. W tej sytuacji watpliwej jakosci, pelne
przemocy, a czg¢sto takze wulgarne programy telewizyjne i komputerowe ksztattuja mtode
charaktery, zamiast rodzicow (dos¢ czesto dysfunkcyjnych i nicodpowiedzialnych) i szkoty
nastawione bardziej na nauczanie, a mniej na wychowanie.

To, co tu pisze nie jest tgsknota za starym systemem politycznym i socjalistycznym
porzadkiem spolecznym. Nie chee takze idealizowac przesztodci i generalizowaé twierdzac,
ze obecnie wszystko jest zte, ze w minionych czasach byli sami dobrzy ludzie, a teraz jest
odwrotnie, ze kiedy$ w szkotach pracowali tylko dobrzy nauczyciele, a teraz takich juz nie
ma, ze metody nauczania wtedy stosowane byly skuteczniejsze niz te, ktore stosuje si¢ dzis.
Widzg¢ korzysci ptynace z postepu w kazdej dziedzinie, ale ubolewam nad tym, ze zbyt czgsto
w sposOb bezkrytyczny stare zastgpuje si¢ nowym, nie dlatego, ze stare jest zle, ale tylko po
to, aby co$ zmieni¢ — reforma dla reformy, a nie reforma dla postepu i poprawy tego co
szwankuje. Powszechnie wiadomo, ze poprzedni ustrdj polityczny panujacy w naszym kraju
byt fatalny i narzucony z zewnatrz, a wiec z definicji antymotywacyjny. Ale w tym ustroju
zyto wielu dobrych ludzi. Pracowato takze wielu oddanych nauczycieli z powolania, ktorzy
potrafili uczy¢, motywowaé, wychowywaé, a osiggali to ksztaltujac postawy
odpowiedzialno$ci, wzajemnej zyczliwosci 1 szacunku. Dzi§ mamy swobode dziatania, ale tak
wielu ludzi nie potrafi z tego dobrodziejstwa korzysta¢ i wolno$¢ myli im si¢ nagminnie z

samowola, a zbyt rzadko kojarzona jest z odpowiedzialno$cig.

Dzi$§ ustroj polityczny i spoleczny jest calkiem inny, ale co$ niedobrego dzieje si¢ z
ludZmi, ich wzajemnymi relacjami, ktore z przyjacielskich 1 braterskich przeksztatcajg sie w
wrogie i drapiezne. Wzrost ekonomiczny za wszelka ceng, rywalizacja rodzaca rdzne
wynaturzenia, alienacja i spoteczny autyzm, ,,mie¢ gorujace nad by¢”, rozpasana konsumpcja,
ktora rozluznia i zrywa wigzi spoleczne stratyfikujac mieszkancoOw wsi 1 miast na grupy

majetnych, spedzajacych wolny czas miedzy potkami handlowych molochoéw, zyjacych w



sposob niezwykle rozrzutny oraz tych Dbiednych, upokorzonych w Kkolejce do
przeterminowanej taniej lub darmowej zywnosci. Wspotczesna rzeczywisto$¢ to bogactwo
nielicznych 1 przecietno$¢, a nawet bieda wielu, przy utrzymujacym si¢ wciaz bezrobociu,
degradujacym, ponizajagcym i marginalizujgcym ludzi, nie dajgcym im szans i perspektyw na
godziwe zycie. Ma to takze swoje konsekwencje w negatywnych zachowaniach mtodziezy, w

tym tych agresywnych.

Biologiczne wyksztalcenie sktania mnie czasami do szukania analogii procesow
przyrodniczych, z tymi zachodzacymi w spoteczno$ciach ludzi. Dostrzegam miedzy innymi
wyrazne podobienstwo w mechanizmie ustalania si¢ struktury socjalnej w stadzie kur, z
procesem formowania si¢ grupy rowiesniczej gimnazjalistow, na zachowanie ktorych narzeka
wiele 0sOb, szczegodlnie w pierwszej klasie. U kur walka idzie o dominacje w stadzie,
ustalenie ,kolejnosci dziobania”, co laczy si¢ z wieloma potyczkami staczanymi na
podworku, az ustali si¢ w miarg stabilna hierarchiczna struktura. Gimnazjali$ci pochodzacy z
réznych $rodowisk i szkot, potaczeni w jednej klasie takze musza si¢ wzajemnie zgrac i
dopasowaé, utworzy¢ rowiesnicze grupy i powigzania, co taczy si¢ czg¢sto z niechcianymi i

nieprzyjemnymi sytuacjami wychowawczymi.

Przyczyna patologicznych zachowan moze by¢ takze przeggszczenie populacji, CO
zawsze taczy si¢ ze wzrostem napigcia, stresem, rywalizacjg. Inaczej zachowujg si¢ zwierzeta
zyjace w mniejszych grupach na wolnosci, a zupehie inaczej sttoczone na matej powierzchni
w intensywnych fermach. Znakomitego przyktadu jak zaggszczenie zmienia wzajemne relacje
zwierzat dostarczaja lemingi. Moze zbyt wielkim uproszczeniem jest bezposrednie
poréwnanie behawioru tych zwierzat z zachowaniami ludzi, za co przepraszam, ale po

lekturze ponizszego tekstu niech kazdy rozwazy na spokojnie t¢ kwestie.

Opowiesci leminga

,Jestem lemingiem. My lemingowy ludek, zylismy szczesliwie na naszym ptaskowyzu przez
wiele pokolen. Mijaly dnie, mijaly noce. Tak, doprawdy bylismy szczesliwi. Kazda rodzina
mieszkata w swoim gniezdzie. Mlodziez dorastala i opuszczata rodzine, Zeby osiedlic¢ sig¢
samodzielnie. ByliSmy oczywiscie towarzyscy, ale nic ponadto. Pocieranie nosow przy
spotkaniu, przyjazne walki, nieraz zabawy na powietrzu, zwlaszcza pomiedzy mtodymi — takie
byto nasze Zycie w gromadzie.

Dlaczego tak si¢ musiato staé, ze pewnego dnia wszystko ulegto zmianie? Dlaczego

nieszczescie spadto witasnie na nas, pokojowo usposobionych, a nie na wilki, czy drapiezne



ptaki? Wszystko zaczelo sie od tego, zZe zrobito si¢ nas ogromnie duzo. Ja jednak przez diuzszy
czas nie potrafitem tego zauwazyc.

Pewnego dnia, pod koniec zimy, opuscitem swoje gniazdo i skierowalem si¢ ku
jednemu z wylotow naszego podziemnego miasta. Po drodze dopedzily mnie trzy lemingi i
zamiast iS¢ sobie spokojnie, przegonity mnie, popychajgc. Jeden z nich nawet wydat pisk
irvtacji. Takie zachowanie byto dla mnie zaskoczeniem. Kiedy dotartem do otworu,
zatrzymatem sig, zeby tak jak zwykle ostroznie poobserwowac, co tez sie dzieje na zewngtrz.
W odlegtosci paru krokow ode mnie lemingi zajete byly ogryzaniem kory kartowatych brzoz.
Nie spodziewatem sie, ze ich bedzie az tak wiele. Wokot pokrytych sniegiem drzewek tworzyly
one jak gdyby wysepki, klebigce si¢ i czarne. Nie pozywialy si¢ spokojnie, tak jak to zazwyczaj
widywatem. Wpadaly na siebie, krecily sie bez przerwy, sungc do drzewa, potem oddalajgc
si¢ z poszturchiwaniem i piskami. Co za szalenstwo?

W tym wlasnie okresie zaczgtem wyczuwaé, co nas tak odstrecza od naszego miasta: byto ono
przeludnione. Wprawdzie kazdy z nas mial nadal swoje gniazdo, ale teraz lezaly one zbyt
blisko siebie, a po korytarzach prawie nieprzerwanie kursowat strumien zwierzqt. Wszyscy
bylismy stale zdenerwowani, podraznieni. Prawie kazde spotkanie przemienialo si¢ w
awanture. Zamiast pocierac sig przyjaznie nosami, zaczynalismy sie popychac, wrzeszczec,
pluc sobie w twarze i urzqdzaé bojki.

Bylo jasne, zZe taki stan rzeczy nie moze trwac. Miasto nasze stato sie nie do wytrzymania,
wszyscy bylismy wytrqgceni z rownowagi, ogarnigci tym samym pragnieniem: odejs¢! IS¢,

gdzie oczy poniosq, ale odejs¢. Wymarsz nastgpit pewnego ranka ....... 3

Wszystkim go$ciom, wyktadowcom 1 uczestnikom dzigkuje za udziat w konferencji.
Czyni¢ to w imieniu wlasnym oraz Pan peligcych role koordynatorow kierunkowych i
pracujacych w Biurze Projektu.

Ryszard Kowalski, kierownik Projektu

¥ Blond Georges, 1969: Tajemnicze lemingi i inne opowiadania o zwierzetach. Nasza Ksiggarnia. Warszawa.



Przemoc i agresja w szkole - fakt medialny czy znak naszych czasow?

Lestaw Pytka, Uniwersytet Warszawski

Wstep

Szkota nawet najmniejsza, stanowi rodzaj systemu spotecznego, o czym dawno pisat
niejeden uczony od skolologii. Tak wiec, nalezy si¢ spodziewal, ze generuje ona roOwniez
wszelkie stany dobre i zte dla jej uczestnikow. Przez polska szkote przetoczyto si¢ wiele burz
i reform, ale takze i zjawisk zupelnie niespodziewanych jak ,.grypsera” i fala podkultur
mtodziezowych, wzrost poziomu agresji ucznidw i nauczycieli, ale takze 1 wzrost poziomu
nerwicogennego klimatu spotecznego szkoty, upadek autorytetu nauczyciela i szkoty jako
instytucji ksztalcacej, wreszcie przestgpczo$¢ mtodziezowa. Z jednej strony mam obraz
faktow wynikajacy z badan empirycznych, z drugiej za$ przerysowane medialne obrazy
szkoly i nauczyciela z koszem na $mieci na glowie. Przemoc wpisana byla i jest w kazdy
system spoteczny, a wigc 1 w relacje uczen - nauczyciel, uczen - uczen i nie ma si¢ czemu
dziwi¢. Zmieniajg si¢ natomiast ich formy oraz intensywno$¢ i powszechno$¢ oraz zakres
tychze, negatywnych zjawisk. Interesujgcego materiatu dostarczajg migdzy innymi. ksigzki
pod red. Andrzeja Rejznera i Janusza Surzykiewicza, do ktorych bede si¢ odwotywat. W
historii wychowania odnajdujemy liczne watki dopuszczalnej 1 niedopuszczalnej przemocy
czy przymusu szkoty wobec ucznia, ale i buntu mtodziezy wobec szkoty, zwlaszcza wobec
polityki szkolnej, tzw. zaborcow, ale przeciez nie tylko...
Trzy odmiany pedagogiki i jej strategie

Wiele odmian pedagogiki, jesli spojrze¢ na dzieje wychowania w Polsce i na $wiecie,
mialo na celu jaki§ rodzaj zniewolenia, konformizacji dzieci i mtlodziezy. Znakomity
antropolog, filozof i pedagog kultury Bogdan Suchodolski wyodrebnit trzy rodzaje
pedagogiki. Kazdy z tych rodzajéw inaczej postrzega przemoc, agresje oraz rozmaite
dewiacyjne czy patologiczne zjawiska. W pierwszej odmianie pedagogiki, historycznie
najstarszej, w jej tradycyjnie rozumianych, réznych wersjach, chodzilo o reprodukcje,
odtworzenie systemu spotecznego wraz z jego normatywami i hierarchizacja, podziatem
pracy, klasami 1 warstwami spotecznymi. Wigzato si¢ to z dostosowywaniem dziecka do
zaistniatego porzadku i tadu spotecznego, w ktérym dopuszczalna, a nawet zalecana bywa
przemoc wobec niego. Dorosli mogli w pelni korzysta¢ ze $rodkow kontroli i1
podporzadkowania dziecka interesowi spotecznemu, kolektywowi, zbiorowo$ci, spotecznosci.
Dziecko nie mialo prawa stosowania przemocy 1 agresji wzgledem wspolplemiencow,
wspotobywateli, bliznich itp. Tak bylo w Sparcie, gdzie obowigzywato surowe wychowanie

panstwowe na rzecz republiki, tak tez wygladal proces wychowania u innych narodow.
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Mozna powiedzie¢, ze wilasnie pedagogika konserwatywna, ktérej celem jest zachowanie

tego, co jest, wyraza si¢ w pierwszorzednym znaczeniu struktur i funkcji spotecznych.

Druga odmiana pedagogiki, zwigzana na ogoét z lewicowymi ruchami spotecznymi, pradami
intelektualnymi, kwestionujgcymi istniejace struktury i porzadek spoleczny, np. pedagogika
emancypacyjna, to pedagogika przemiany i postepu. Jej celem jest budowa nowego
spoteczenstwa, nowego tadu, nowego wychowania. Mowiac obrazowo, ten rodzaj pedagogiki
zrywa z tradycja, poszukuje innowacji, wykracza poza skostniale struktury spoteczne,
przyspiesza tzw. postep spoteczny. Ten rodzaj myslenia, wyrosty na gruncie pozytywizmu i
neopozytywizmu, odwotuje si¢ do paradygmatu zmiany jako dobra samego w sobie, zmiany
otoczenia, zmiany systemu spolecznego, zmiany czltowiecka w imi¢ okreslonych ideatow
spotecznych czy indywidualnych (samorealizacja). Paradygmat podstawowy zaleca
dostosowanie §wiata do potrzeb cztowieka, az do granic dewastacji §rodowiska, ktore ma
stuzy¢ gatunkowi ludzkiemu. Rzeczywisto$¢ dostosowuje si¢ do cztowieka. Nauczyciel ma
dostosowac si¢ do ucznia. Dziecko ma by¢ podmiotem, a nie przedmiotem wychowania.
Dziecko jest celem samym w sobie. Takie hasta przyjmuje tzw. pajdocentryzm, wraz z
hastem ,,stulecia dziecka”. Inspiracje takiej pedagogiki si¢gaja naturalizmu o$wieceniowego.
Trzecia odmiana pedagogiki, najnowsza w sensie historycznym, to pedagogika
tworzenia nowej rzeczywistosci. Sigga ona do wzorcéw prawdziwie humanistycznych, bez
stosowania przemocy czy przymusu, w nieustajgcym dialogu, na drodze poszukiwania
wspolnych wartoéci, z ktorych ma si¢ budowaé $wiat wewnetrzny ucznia-wychowanka.
Wychowawca i wychowanek poszukujg razem i tworzg nowa rzeczywistos¢ wychowawcza.
Odkrywaja nowa przestrzen kulturowa, ludzka, duchowa. W tak kreowanej rzeczywistosci,
(ktora, swoja droga ma cechy subkultury ,,instant”) nie ma miejsca na jawng, otwartg przemoc
czy agresje. Istnieje owszem, wszechobecna konkurencja, dazenie do perfekcji, ale ta
odmiana pedagogiki ma rozbudowang samos$wiadomos¢. Wie, ze poslugiwanie si¢
tradycyjnymi metodami ,,kija i marchewki” nie przynosi pozadanych rezultatow. Swiadoma
jest tez, 1z spoteczne rewolucje 1 przewroty, wbrew zatozeniom, nie ztagodzity spolecznych
frustracji 1 nie zniosty barier migdzy ludzmi. Zdaje sobie sprawe z tego, ze ani dostosowanie
do istniejacej rzeczywistosci, ani proby jej zmian nie sg wystarczajace. Jest to oczywiste
szczegolnie dla mlodego pokolenia, ktore zawsze jest na etapie chronicznego buntu. Wobec
tego, pedagogika ta otwiera si¢ ku takim perspektywom, w ktorych cztowiek zmieniajac
siebie zmienia $wiat, pozwala tworzy¢ nowe wymiary rzeczywistosci, w tym wirtualne. To
one wlasnie pelniej zaspokajaja potrzeby wspodtczesnych ludzi niz tzw. naturalna
rzeczywisto$¢ nieprzetworzona analogowo lub cyfrowo. Odbywa si¢ zatem w umysle

cztowieka swoiste skanowanie rzeczywistosci fizykochemicznej, bipsychospolecznej i
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socjokulturowej. Robi si¢ to po to tylko, aby owe obrazy przetworzy¢ i wytworzy¢ nowg
rzeczywisto$¢ wraz z nowym typem czlowieka, ktory bez komputera czuje si¢ jak niegdys
czlowiek pierwotny bez futra i maczugi - zagubiony, bezbronny, bezradny, niepetnosprawny!

Z prakseologicznego punktu widzenia, agresywne zachowanie moze mie¢ charakter
ofensywny lub defensywny. Mozna powiedzie¢, ze zachowania agresywne sg wszechobecne i
towarzysza cztowiekowi od wiekéw jako mechanizmy obronne, pozwalajace przetrwaé¢ w
srodowisku. Nie znam takiej pedagogiki, w ktorej $wiadomie i programowo wzmacnialoby
si¢ tendencje agresywne uczniow czy pedagogdéw. Jesli nawet, to nigdy ich nie nazywalo si¢ 1
nie nazywa brawurowymi lub agresywnymi, ale np. bojowymi, obronnymi, patriotycznymi
aktami odwagi. (np. w r6znych odmianach nacjonalizmu, dogmatyzmu, fundamentalizmu).

Pedagogiczne podejscie do cztowieka, w kazdej z trzech odmian pedagogiki
jednoznacznie negatywnie ocenia zachowania agresywne. Pedagogika ma cywilizowac,
niekiedy kanalizowa¢ biologiczne czy spolecznie indukowane stany agresywnos$ci, by w
konsekwencji catkowicie je wyeliminowac z sieci interakcji miedzyludzkich. Jezeli nawet
pedagodzy zdaja sobie sprawe z tego, ze pewne formy agresji czy agresywnosci sg uzyteczne
dla jednostki i, ze czlowiek wyzbyty wszelkich agresywnych odruchow jest skazany na
skrzywdzenie, a niekiedy $mier¢, to jednak kazda odmiana pedagogiki wypowiada si¢
przeciwko uruchamianiu agresji pojmowanej jako nagi instynkt czy wyuczona technika
radzenia sobie w zyciu, np. zabijania czy uszkadzania, unieszkodliwiania przeciwnika w
walce, wojnie, konflikcie.

Istota agresji to szkodzenie komu$, czemu$, zadawanie bolu i cierpienia, czyli
powigkszanie puli zta, poszerzanie przestrzeni krzywdy istot zywych. Tak, wigc, z powodow
etycznych, a $cislej ze wzgledu na uznawane wartosci 1 normy, pedagogika nie moze si¢
godzi¢ na akceptowanie zta w postaci destruktywnych aktow zachowania. Tym bardziej nie
moze ona pomaga¢ w rozwijaniu postaw antagonistyczno - destruktywnych. A przeciez tatwo
wykazaé, ze pewien trening w zakresie stosowania technik agresywnych bywa w zyciu
mtodych ludzi przydatny, mimo stabilno$ci norm etycznych zakazujacych przemocy.

Czy, i na ile kazda z odmian pedagogiki jest zaradna, a na ile bezradna wobec fali
agresji, agresywnosci, przemocy i brutalnych przestgpstw we wspotczesnej szkole i poza nig?
Mysle, o tych ujawnionych przez media faktach, ale takze 1 o ogromnej liczbie zachowan
agresywnych nieujawnionych lub kamuflowanych w domu, szkole, srodowisku lokalnym,
podkulturowym, réwiesniczym itp.

Pedagogika tradycyjna, nie ma juz praktycznie zastosowania w polskich szkotach oraz
instytucjach opiekunczo-wychowawczych. Skonczyta si¢ chyba wraz ze zmianami

ustrojowymi, a z pewnoscig po 1992 roku, kiedy zaczelta w naszym kraju obowigzywac
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konwencja praw dziecka. Dla wielu konformistycznie nastawionych nauczycieli prawa
ucznia, wychowanka i podopiecznego zdominowaly, a nawet zaghiszyly jakiekolwiek
obowigzki ucznia. Ujawniono wiele faktow krzywdzenia dzieci w szkole, ale takze i
krzywdzenia nauczycieli. Uczen faktycznie ma obowigzek przyswojenia okreslonych partii
materiatu, ale nauczyciel nie jest juz autorytetem. Nauczyciel nie moze zastosowac przymusu
wzgledem ucznia. Moze go sklania¢, namawia¢, perswadowac i prosi¢. Role jakby si¢
zmienily. To uczen staje si¢ strong wymagajaca, dyktujaca, narzucajaca lub w lagodnym
przypadku strona mediujgcg. Hasto ,,szkota dla ucznia” jakby wdrozylo si¢ samo, tyle, ze
wkrotce okazalo si¢, ze uczen nie chce takiej szkoty, jaka si¢ mu funduje. Wyrazato si¢ to w
anglosaskim hasle ,,/ hate school”. Szkota tradycyjna nie tylko nie byla w stanie
powstrzymac agresji i przemocy mi¢dzyuczniowskiej, ale spowodowata ujawnienie si¢ agresji
skierowanej ku nauczycielom i wychowawcom, czyli ku symbolicznym ,,oprawcom
szkolnym”.

Pierwsza odmiana pedagogiki, cho¢ w tzw. migdzyczasie odezwaty si¢ nieSmiate glosy o
wychowaniu w postuszenstwie (na przyktad Stanistaw Stawinski — brak w bibliografii),
okazata si¢ w jakims$ stopniu bezradna. Pedagogika ta miata dostosowa¢ ucznia do zastanych
warunkow. Warunki si¢ zmieniatly, a nauczyciele nie, stad niezadowolenie i frustracja obu
stron procesu nauczania i wychowania. Zaradnos$¢ tej pedagogiki wyraza si¢ w nawotywaniu
do tradycyjnych warto$ci, w przywracaniu warto$ci prorodzinnych, religijnych,
prospolecznych, altruistycznych.

Druga, bardziej trafha i adekwatna do czasu przetomu i zmian, odmiana pedagogiki
transformacji $wiata, ustroju 1 ludzi nie zaowocowata redukcja napig¢ 1 konfliktow
spotecznych. Przeciwnie, data szanse¢ na rozwoj niekontrolowanych zachowan w zwigzku z
rozwojem szkolnictwa prywatnego i swobdd edukacyjnych. Rozchwial si¢ stary system
o$wiaty 1 wychowania, a nowy system rodzit si¢ w bolach. Zmiany w obrebie jednego resortu
to za malo, by zredukowal narastajace bezrobocie, powigkszajaca si¢ przestepczosé
nieletnich, coraz popularniejszg narkomanie, alkoholizm 1 agresje. Owszem, powstato wiele
znakomitych, nowych szkot niepublicznych. Skonstruowano i wdrozono setki programéw
profilaktycznych na poziomach lokalnych i globalnym, (np. bezpieczna szkota, bezpieczne
podworko, bezpieczny dom, itp.). Rzeczywisto$¢ przeksztalcala si¢ i przeksztalca nadal, ale
jakby poza kontrolg spoteczng. Sama pedagogika, bez wsparcia ze strony polityki spotecznej 1
polityki edukacyjnej dlugoterminowej, perspektywistycznej, zbyt czgsto okazuje si¢ bezradna,
mimo porywajacych i wzniostych postulatow o przeksztatcaniu rzeczywistosci na miarg XXI
wieku. Hasta znow przerosty rzeczywisto$¢. Pedagogika stoi na rozdrozu migdzy

proponowang punitywng politykag MEN, a polityka lansowania modelu szkotly
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wspomagajacej, terapeutyzujacej, z cieptym klimatem wychowawczym. Ani jedna ani druga
metodyka, ani kija, ani marchewki nie okazuje si¢ by¢ skuteczna, wobec zagrozen i eskalacji
agresja, przemoca i terroryzmem.

Czy zadziala trzecia pedagogika, tzn. jej wzmiankowana na wstgpie odmiana?
Powstaje ona na peryferiach Swiata elektroniki i sieci komputerowych. Uczestnictwo w
wirtualnym $wiecie symboli i znakow jest synonimem prawdziwego uczestnictwa w kulturze.
Realny nauczyciel powoli jest wypierany przez anonimowego nauczyciela, czyli przez
nosniki i dozowniki informacji sterowane przez ucznia. W jakiej§ szczatkowej formie,
tradycyjny nauczyciel i rodzic sg jeszcze potrzebni, ale chyba bardziej w wymiarze
emocjonalnym niz intelektualnym!

Ta pedagogika mediow (niebezposredniego kontaktu z realng rzeczywistoscia) buduje
zupelie inng rzeczywistos¢, w ktorej czujg si¢ dobrze uczniowie. Ale i ta wirtualna
rzeczywisto§¢ bywa przepetniona przemoca, agresja, cierpieniem i krzywda blizniego.
Wskazuja na to znawcy mediow i ich wptywu na psychike dzieci i mlodziezy. Wystarczy
wskaza¢ na wyniki badan zawarte w ksigzkach, takich jak Zabawa w zabijanie (Braun-
Gatkowska. Uflik 2002), Okrucienstwo i zbrodnia dziecieca we wspoiczesnej kulturze i
cywilizacji medialnej (Pytka, Gtowacka 2000) czy w artykule: Telewizja, gry wideo i przemoc
spoleczna.

Zaradnos¢ i bezradnos¢ szkoly

Wiadomo, Ze ani czysta biologia ani czynniki psychospoleczne nie wyjasnig do konca
fenomenu ludzkiej agresji. Moga tego dokona¢ raczej ich wzajemne interakcje. Zaradno$¢ lub
bezradnos¢ pedagogiki jako sztuki dziatania, zalezy od stopnia dostepnosci tejze do
czynnikéw manipulowanych 1 dopuszczalnych etycznie. Sposrod rozmaitych subdyscyplin
pedagogicznych — pedagogika resocjalizacyjna optymistycznie wskazuje na wiele
czynnikow, ktore oddziatywania pedagogiczne czynig sensownymi i skutecznymi. Nie mozna
wszak zapomina¢ o tym, ze sama pedagogika, w kazdej z sygnalizowanych tu jej odmian, nie
wyrzeka si¢ catkiem ani przemocy, ani agresji. Najbardziej nawet delikatne formy
pedagogiki, stosuja w jakiej$ mierze przemoc symboliczng, chocby przez narzucanie wlasnej
wizji $wiata w formowaniu osobowo$ci dziecka — jego szczg$cia, przystosowania itp.
Wszedzie tam, gdzie usituje si¢ zmienia¢, modyfikowa¢ system wartosci, $wiatopoglad,
system postaw czy 1ol spotecznych, mamy do czynienia z manipulacjag. W tym takze z
manipulacjg pedagogiczng o szlachetnych intencjach, ktére niekiedy przeksztalcaja si¢ w
zwykle pranie mozgu.

Zaradnos$¢ pedagogiki zalezy przede wszystkim od takich czynnikow jak:

— wczesne rozpoznanie problemu (jego objawow 1 genezy), czyli od trafnej diagnozy;
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— wprowadzenie profilaktyki uprzedzajacej i korygujacej wadliwg socjalizacje;

— wprowadzenie w zycie programow przeciwdziatania agresji przez organizacj¢ srodowiska
szkolnego i pozaszkolnego.

W tym wzgledzie, mnéstwo propozycji zawiera ksigzka ,,Agresja i przemoc w szkole.
Uwarunkowania socjoekologiczne” (Surzykiewicz 2000).

Jednakze jak wskazuja wyniki badan nad ewaluacjg tychze programéw, ich skuteczno$¢ i
zasigg czasowy sg raczej symboliczne. Mozna sformutowac teze, ze gldowny problem polega
na tym, ze w realnej, codziennej dziatalno$ci szkoty nie stosuje si¢ zadnych lub prawie
zadnych zasad pedagogicznych — tej czy innej pedagogiki. W szkotach, swiadomie lub
potswiadomie, dawno zrezygnowano z funkcji wychowawczych. Reformy systemu
o$wiatowego okazaly si¢ nickorzystne dla ucznia i dla nauczycieli. Fala niezadowolenia,
buntu i agresji, zarbwno wsréd uczniow jak i nauczycieli, wzrosta, wezbrata do granic
destruktywnych. Moze nalezaloby znow pomysle¢ o likwidacji szkoty? Szkole przypisuje si¢
odpowiedzialnos¢, ktorej ona si¢ wypiera. Szkoty wspodtczesne, zwlaszcza gimnazja, nie sg w
stanie udzwigna¢ zadan, ktére im przypisano, w tym a nie innym konteks$cie spoteczno-
demograficznym i w tych, a nie innych warunkach socjoekonomicznych.

Bezradno$¢ pedagogiki wynika takze z wielu innych czynnikow, takich jak:

— nieobecnos¢ pedagogiki 1 jej nurtow w codziennej dziatalno$ci placéwek oraz instytucji (od
zwyklych szkot do placowek opieki 1 wychowania specjalnego); ani teorii, ani metodyki nie
traktuje si¢ serio w praktyce zbyt zniewolonej pragmatyzmem;

— brak wspoétdzialania rozmaitych agend 1 aktorow Zycia spolecznego w tworzeniu
odpowiedniego klimatu spotecznego szkot, placowek wychowawczych, opiekunczych;

— ignorowanie odpowiedzialno$ci, uchylanie si¢ od niej albo przyjmowanie
odpowiedzialno$ci za czynniki, ktore pozostaja poza kontrolg, instytucji opiekunczych,
wychowawczych.

Nie mozna tym instytucjom przypisywac¢ odpowiedzialnos$ci, za te wymiary zachowan
ludzkich, ktore sa wielorako, wielowymiarowo uwarunkowane i na poziomie konkretnej
instytucji s3 ,nieprzerabialne”. Wiadomo takze, iz s3 nauczyciele i wychowawcy
charyzmatyczni i ci potrafia wywota¢ zmiany w zachowaniu swych podopiecznych.
Charyzma, autorytet nauczyciela - zagubione perly z lamusa?

Mowigc o charyzmie, ma si¢ na mysli ten rodzaj niewymuszonych wpltywoéw
nauczyciela czy wychowawcy na ucznidow, wychowankéw, podopiecznych, ktory jest
szczegolnie wartosciowy dla ich optymalnego rozwoju, jako ludzi — samodzielnych
podmiotow. Wyraza si¢ to, w bezgranicznym zaufaniu do charyzmatycznego nauczyciela i

wychowawcy, a takze w przyjmowaniu oraz zinternalizowaniu wartoSci i norm
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proponowanych prze nosiciela charyzmy. Zasadniczym warunkiem skutecznego wywierania
wplywu na podopiecznego, jest pozostawienie mu swobody wyboru, mozliwosci odrzucenia i
pobladzenia na wilasng r¢ke niezaleznie od mistrza. Spoiwem tgczacym rozmaite formy
charyzmy pedagogicznej jest ,,milo$é¢ dusz”. Trafnie i wzniosle ujgt to Jan Wiadystaw Dawid
w traktacie pt; ,, O duszy nauczycielstwa > piszac m.in: ,, Potrzeba doskonatosci, poczucie
odpowiedzialnosci i obowiqzku, wewnetrzna prawdziwosé, moralna odwaga i ponad tym
wszystkim mitos¢ dusz ludzkich — stanowi tlo i istote tego, co nazwalismy duszq
nauczycielstwa. Jest to dar indywidualny, powolanie, przejaw wyzszego, duchoweg0 W
czlowieku pierwiastka. Ale jednoczesnie jest to fakt ogolnego zycia psychicznego, ktore w
zwigzku swym z organizmem fizycznym podlega szczegolnym warunkom i ograniczeniom”
(s.175.J. W. Dawid, Pisma pedagogiczne, Ossolineum 1961).

Nauczyciel charyzmatyczny, porywa ucznia swym wewngtrznym blaskiem, intelektem,
czarem emocjonalnym, stwarza sytuacje, w ktorych uczen staje si¢ samodzielnym podmiotem
poznajacym 1 przezywajacym ol$nienia intelektualne i emocjonalne. Staje si¢ odkrywca
prawd i twierdzen na wlasng skale. Charyzma pedagogiczna uduchowia, buduje wewnetrznie.
Pozwala nie tylko reprodukowa¢ lub modyfikowaé rzeczywisto$¢, ale przede wszystkim,
pozwala konstruowaé¢ wychowankowi nowa rzeczywistos¢ w sobie 1 wokot siebie. W tej
charyzmatycznej relacji, to nie uczen jest dla szkoty i nauczyciela, ale szkota dla ucznia.
Pedagog pozostaje w cieniu ucznia dyskretnie sluzagc mu. Zadaniem charyzmatycznego
pedagoga jest stuzba spoteczna, usluga nie panowanie. Tym wigkszy bywa jego wplyw na
przyswajane treSci poznawcze, moralne i1 spoteczne podopiecznego, im lepiej mu shuzy, im
bardziej jest w tej stuzbie bezinteresowny 1 szlachetny.

Historycznie rzecz ujmujac, charyzmatycznymi pedagogami sg ci, ktorzy wlasnym zyciem
zaswiadczaja o realizacji przez nich swoistej ,,Paidei”, oddajac niekiedy wiasne zycie w jej
stuzbe.

Od czaséw starozytnych do wspotczesnych, rozmaite sg sktadniki tej konstrukeji
intelektualno - agatologicznej zwanej ,Paideig”. Najbardziej rozpowszechniona idea
wychowania w starozytnosci to ,,kalokagatia”, czyli ideat pedagogiczny, uzyskiwania przez
wychowanka 1 jego wychowawce stanu harmonii fizycznej 1 moralnej, syntezy dobra, prawdy
1 pigkna poprzez nasladownictwo i wzory osobowe. (,,Jam jest drogg, prawdq i Zyciem”...
wg. Chrystusa). Obecnie, mowi si¢ o atrakcyjnosci zwigzkow interpersonalnych wychowanek
- wychowawca, poprzez bezposredni kontakt z pedagogiem, spotkanie i dialog z ,,innym”,
drugim. Wtedy, bowiem, wytwarza si¢ rodzaj charyzmatycznej wig¢zi pedagogicznej, ktora
jest podstawa wszelkiej komunikacji i wpltywu jednej osoby ludzkiej na drugg. Spotkanie i

dialog daje szans¢ doswiadczenia przez nich wspolnoty wartosci 1 celow zyciowych.
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(Jarostaw Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Wyd. WAM, Krakow 2008).
Wychowanie jako spotkanie i dialog daje szanse na odnalezienie wlasnej tozsamosci
osobowe;j, tego, kim si¢ jest naprawde i co uznaje si¢ za prawde. ,, filozofia dialogu zmusza
do rewizji dotychczasowych sposobow myslenia o efektywnosci i adekwatnosci, z calg
wyrazistosciq eksponujgc fundamentalne i najbardziej donioste fenomeny ludzkiego
istnienia”(op. cit. 47). Charyzmatyczni pedagodzy ro6znig si¢ od innych tym, ze proponuja
zawsze koncentracje na podmiotowosci czlowieka - wychowanka, na budowaniu jego
autonomii wewngtrznej zwigzanej z wyborem okre§lonych wartosci (wychowanie do
wolnosci, wychowanie do wartosci, do przysztosci, do przyzwoitos$ci itp.)

Ks. prof. Jozef Tischner, inspirowany Platonem i jego ,,Paideig”, moéwigc o mysleniu
wedlug wartosci, rozroznia dwa rodzaje do$wiadczenia: agatologiczne i aksjologiczne:
,,pierwsze jest bardziej podstawowe: odstania ‘negatywnq’ strone wszystkiego, co nas otacza.
Mowi nam: jest cos, czego by¢ nie powinno, swiat jest utudq swiata. Ono rowniez ukazuje
nam tragicznos¢ bytu ludzkiego. W doswiadczeniu tym nie ma jeszcze przezZycia
zobowigzania. Nie wiem jeszcze, co powinienem, jak powinienem, czy w ogole cos
powinienem. Mimo to juz przezywam jakis bunt. Na poczqtku mysli jest bunt, bunt jest
pierworodng wing mysli. W buncie tym juz jest zawarta preferencja, juz tkwiq zarodki
hierarchii. Preferencja jest warunkiem mozliwosci mysli. A potem, po doswiadczeniu
agatologicznym, przychodzi doswiadczenie aksjologiczne, ktorego rdzeniem jest: ‘jesli chcesz,
mozesz...” Dopiero teraz staram sie zobaczy<¢, co trzeba zrobié, jak postgpié, kogo ocalié, za
czym biec, a co porzucic.... Doswiadczenie aksjologiczne i plyngce stgd myslenie
aksjologiczne nastawia sie na jeden podstawowy cel — projektowanie wydarzenia, ktore moze
zaradzi¢ rozwojowi tragedii. Jako takie zaklada nadzieje, zaklada poczucie sity, zaklada
istnienie ‘zmystu rzeczywistosci’, ktory odslania to, jakie wartosci sq hic et nunc mozliwe do
zrealizowania” (J. Tischner, O czlowieku. Wybor pism filozoficznych. Dodruk 2006,
Ossolineum, s. 247).

Orientacje wartosciujace w pedagogice

Pedagodzy charyzmatyczni, to ci, ktorzy odwoluja si¢ od takich warto$ci jak mitos¢,
mitosierdzie, dobroczynno$¢, ale takze i ci, co naktaniaja do tolerancji i poszanowania osoby
blizniego, poszanowania roéznic mig¢dzykulturowych 1 autonomii bedacej warunkiem
dokonywania wolnych wyborow. Przeciwnie bywa w tradycyjnej pedagogice, ,,urabiania —
konformizowania” i dostosowania wychowankéw do rzeczywistosci. W niej warto$ciami s3:
dyscyplina, karno$¢, uznanie autorytetow i podporzadkowanie si¢ im, nawet za ceng
zniewolenia i pod grozbg stosowania starannie opracowanego systemu opresji, czyli kar

psychologicznych i pedagogicznych (zawartych w tzw. regulaminach).
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Trzy, zasadnicze orientacje warto$ciujgce zdominowaty myslenie tych, ktérych ambicjg jest
dokonywanie korzystnych zmian w chaosie i nieporzadku $§wiata, chyba od czaséw
biblijnych. Sa nimi kara i karanie, tolerancja i wyrozumienie, mitosierdzie i dobroczynno$¢.
Wymienione tu pojecia, chociaz ich zakres i tre§¢ zmienialy si¢ w ciggu wiekow, wptywaja
do dzi§ na ksztalt rozmaitych odmian pedagogicznego myslenia i dzialania w rozmaitych
srodowiskach. Mozna powiedzie¢, ze nie wypieraja si¢ ich wspdtczesne makrosystemy takie
jak: Panstwo, Kosciot, Szkota (system o$wiatowo-wychowawczy). A jesli, odwoluja si¢ do
stosowania kar, to wlasnie dlatego, ze nie majg juz autorytetu, (prawo bez autorytetu) ani
dawnej charyzmy. Instrumentem, do ktérego si¢ uciekajag wszystkie te instancje, w
ostatecznym rozrachunku jest niestety — kara. Przypomne, ze charyzmatyczna instytucja czy
charyzmatyczny przywodca, albo pedagog, nie odwotuje si¢ do kary jako metody wplywu
osobistego czy spotecznego. Operuje innego rodzaju instrumentarium wywierania wptywu na
motywacje i zachowania ludzi.

Karg zwykle okresla si¢ zdarzenie awersyjne, przy pomocy ktorego chce sie uzyskac
okreslony efekt wychowawczy, np. powstrzymanie od zachowania nagannego lub jego
wygaszenie lub zapomnienie. Nie zastosowanie spodziewanej przez wychowanka nagrody
takze traktowane bywa przez niego jako rodzaj kary psychologicznej. O matej skutecznos$ci
kary w wychowaniu napisano juz wiele, wskazujac przede wszystkim na jej instrumentalne i
emanacyjne znaczenie. O wiele wigcej zalet przypisuje si¢ wszak nagrodzie, czyli zdarzeniu
redukujgcemu  napigcie  wewngtrzne  jednostki, a przez to  zwigkszajacemu
prawdopodobienstwo jego powtdrzenia. Od zarania dziejow mechanizmy nagradzania i
karania zachowan pozadanych 1 zabronionych pozostawaty w uzyciu. Potocznie okresla si¢ je
jako pedagogike ,kija i marchewki” lub treningu behawioralnego. Klasyfikacja kar
pedagogicznych daleka jest od zamknigcia i wyczerpania, wiedza o nich wbrew pozorom
takze. Wspomng¢ tylko, Zze obok kar typowo zewngtrznych ($rodki przymusu) wyrdznia si¢
takze kary wewnetrzne, (wyrzut sumienia), ktorych zrodto tkwi w jednostce ludzkiej. Obok
kar eksternalizacyjnych sg kary internalizacyjne, tkwigce u podstaw ksztattowania si¢
mechanizmow kontroli wewngtrznej, tj. sumienia.

W definicjach kary, w definiensie wymienia si¢ jej: awersyjnos¢, dolegliwo$¢, przykrose,
nastepstwo, konsekwencje, skutek itp. Typologia kar zalezna jest od rozmaitych czynnikow
branych pod uwage przy jej konstrukcji, na przyktad moéwi sie o karach pierwotnych,
naturalnych i stanowionych, ale takze o skutecznych i nieskutecznych, natychmiastowych i
odroczonych, sprawiedliwych i niesprawiedliwych. I te wlasnie podzialy i klasyfikacje na
dtugo zawazyly w odwiecznych prawie dyskusjach o sensie kary i nagrody w wychowaniu

resocjalizujacym i1 w polityce penitencjarnej i kryminalne;.
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W debatach na temat kary i polityki karnej przytacza si¢ rozmaite argumenty za i przeciw
stosowaniu kar kryminalnych, a w pedagogice argumentacje za dopuszczalnoscig kar lub ich
niedopuszczalno$cia, jako $rodkow dyscyplinujacych w  wychowaniu resocjalizujacym
nieletnich. Chociaz ustawa o postepowaniu w sprawach nieletnich (upn) nie méwi o
stosowaniu srodkow karnych wobec nieletnich, a jedynie wychowawczych i poprawczych, to
jednak wiadomo, ze zastosowanie najsurowszego $rodka, tj. zakladu poprawczego wobec
nieletniego, jest faktyczng psychologiczng i dolegliwg karg, o czym wypowiadaja si¢ w tych
kategoriach sami nieletni. Karanie 1 dyscyplinowanie to pojecia w pedagogice
resocjalizacyjnej nieco wstydliwe, tak jak pojecie ,,zerowej skuteczno$¢” lub
,hieskutecznosci” resocjalizacji.

Wiemy od do$¢ dawna, ze kary sg na ogot nieskuteczne w wychowaniu (S. Mika). A jesli
maja by¢ skuteczne, to powinny by¢: nieuchronne, natychmiastowe, adekwatne do
przekroczonej normy, czyli sprawiedliwe, nie powinny by¢ odwetem ani zemstg, karanego i
karzacego winny taczy¢ wigzy sympatii, ciepte relacje emocjonalne itp., itd. Nadrzednym
interesem w relacjach wychowawczych powinien by¢ interes nieletniego (dziecka), a nie inne
dobra 1 interesy. Wiadomo jednocze$nie z gory, ze wspomniane warunki nie sg, a nawet nie
moga by¢ respektowane w instytucjonalnych formach wychowania resocjalizujacego, typu
zaktad poprawczy czy wychowawczy. Wida¢ tu jaka$ hipokryzje pedagogiczng, ktéora w
dazeniu do eliminacji zta, usprawiedliwia stosowanie innego zla, jakim jest kara
wychowawcza, czy tzw. dyscyplinowanie. W dawnej pedagogice ,,reedukacyjnej”, tzw. dnia
codziennego w zaktadzie poprawczym, chodzito przeciez o ,,ksztatltowanie postawy karnosci”
u nieletnich. W tym wymiarze pedagogika resocjalizacyjna definiowana bywa jako odmiana
myslenia 1 dzialania autorytarnego, do czego si¢ trudno przyzna¢ pedagogowi
charyzmatycznemu.

Pedagog charyzmatyczny jest na stuzbie, spelnia misj¢ spoteczng, wyrastajaca ponad
partykularne interesy panstwa, okreslonej warstwy spotecznej. Uprawia, jakby powiedziat
Sw. Tomasz z Akwinu , pedagogie perennis” —wieczysta budowana na wartociach
nieprzemijalnych i trwatych, a zwigzanych z kondycja czlowieka na Ziemi.

Istota charyzmy pedagogicznej polega wiec na dyskretnym pocigganiu wychowanka w strong
ducha 1 §wiata warto$ci, na swoistym jego ,,uwiedzeniu” i oczarowaniu, ale bez narzucania
mu rozwigzan. Ujawnia si¢ ona, w programowym przyzwoleniu na przezywanie buntow,
rozterek 1 dylematow wychowanka oraz w cierpliwosci mistrza w oczekiwaniu na
dojrzewajace decyzje i wybory zyciowe. Charyzmatyczny pedagog idzie w kierunku, ktory
sam sugeruje, pomaga w rozwoju samodzielnos$ci 1 autonomii osobowej wychowanka, ktory

jest ciagle ,,w drodze”. Polskim przykladem pedagoga charyzmatycznego oprdcz Janusza
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Korczaka jest Kazimierz Lisiecki-Dziadek, tworca ognisk wychowawczych, ktorego
wychowankowie zyja do tej pory i zaswiadczaja o jego charyzmie. Jego imi¢ nosi Krajowy
Komitet Wychowania Resocjalizujacego, dziatajacy w Polsce juz od 20 lat. W nauczaniu
pedagogiki resocjalizacyjnej i w jej tworzeniu, za charyzmatycznego nauczyciela
akademickiego uzna¢ mozna posta¢ niezwykla - Czestawa Czapoéwa. Charyzma
pedagogiczna, wydaje si¢ cenng nie tylko w powszechnym wychowaniu dzieci i mlodziezy,
ale w szczegélnosci w wychowaniu i terapii dzieci z deficytami rozwojowymi i
nieprzystosowanymi spotecznie. Tam, bowiem uwidacznia si¢ konieczno$¢ stuzby dziecku,
jego dobru i jego fizycznej 1 moralnej odbudowie. Tym wigkszy gtdd charyzmy pojawia si¢ w
czasach szczegodlnie trudnych, w dobie postmodernistycznej, programowo kwestionujacej
autorytety i charyzmaty osobowe nauczyciela i wychowawcy. Trudno oceni¢ na ile obecnie,
charyzma pedagogiczna ujawnia si¢ w codziennych relacjach uczen-nauczyciel,
wychowanek-wychowawca. Czy i w jakim stopniu wdrazana bywa ,,pedagogika serca” Marii
Lopatkowej, w ktorej odnajdujemy wiele inspiracji charyzmatycznych (na przyktad zalecenie
,»amo ergo sum”- kocham, wigc jestem). Przeciwnie, obserwuje si¢ zanik mys$lenia i dziatania
charyzmatycznego na rzecz Sprawnosci i umiej¢tnosci technicznych nauczyciela i
wychowawcy, wypieranego przez ,nauczycieli elektronicznych”, multimedialnych, a
wspieranego przez instytucje ksztalcace bez autorytetu intelektualnego czy prestizu
spotecznego. Dla wielu technologicznie zorientowanych administratorow o$wiaty i
wychowania, charyzma staje si¢ pojeciem anachronicznym i1 zbednym. Wydaje si¢ naleze¢ do
przebrzmialej juz epoki autorytetdéw moralnych, religijnych, politycznych i1 pedagogicznych.
Ale wspomniane zapotrzebowanie, swoisty gtdod spoleczny na =zaistnienie ludzi
kompetentnych, we wtadzach panstwowych, koscielnych czy szkolnych - z autorytetem,
charyzmatycznych w tej miatkosci cywilizacyjnej 1 kulturowej, oferowanej przez pop-kulturg
i skrajny konsumpcjonizm — wydaje si¢ by¢ zupetnie naturalnym. Wiadomo, ze pragnienie
czego$ nie jest gwarantem istnienia tego czego$. Bywa niekiedy pustym projektem
zyczeniowym, bez szans na realizacje w realnym $wiecie, ale w obecnych czasach, pojecie
realnej rzeczywistosci takze ulegto zasadniczej zmianie.

W mysli pedagogicznej wystgpowaty rozmaite koncepcje, na przyklad szkotly
tworczej, szkoty zycia, szkoty przetrwania. Szkola nie moze by¢ antidotum na przemoc i
agresje, gdyz sama je produkuje. Podobnie jak i1 inne instytucje, zamykajace w matej
przestrzeni, do$¢ liczne grupy ludzi tez produkuja przemoc i agresj¢. Chce si¢ powiedzie¢, ze
to nie jest tylko kryzys szkoly. To jest chyba jej stadium agonalne, przynajmniej takiego
szkolnictwa, nad ktoérym resort edukacyjny stracit kontrole. Powstata nowa rzeczywistos¢, a

my jak uczniowie czarnoksi¢znika nie umiemy machiny spotecznej, wraz z wpisang w nig
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agresja 1 przemoca, zatrzymac¢ lub zmniejszy¢ jej obrotow. Nie potrafimy. I to jest kolejne
zrédlo pesymizmu.

Ludzie stracili poczucie koherencji wlasnego $wiata i siebie samych. Swiat stat si¢
niezrozumiaty, niesterowny i w wielu fragmentach kompletnie absurdalny. To sg wilasnie
czastkowe wskazniki atrofii psychospotecznej polskich pedagogoéw, ktérzy juz nie majg tak
gornolotnych i przero$nigtych ambicji jak jeszcze pot wieku temu.

Mimo, ze pedagogika” poprawcza” jakby juz przebrzmiata, bo kogo i po co poprawiaé, skoro
nie wiemy, kto ma racj¢ i dlaczego, w postmodernistycznym $wiecie relatywizowania
wartos$ci, to jednak, poszukiwanie teleologii wychowania resocjalizujgcego jest zadaniem

ciggle aktualnym (S. Sobczak). Czyzby resocjalizacja i nic poza tym?

Pedagogika resocjalizacyjna — co dalej?

Poszukiwanie rozwigzan skutecznych i1 wiarygodnych, ostatnimi czasy idzie w
kierunku okre$lenia tego, czym jest tzw. tozsamos$¢ dewiantow 1 na czym polega jej
ewentualna zmiana w procesie resocjalizacji. Perspektywa troche¢ zludna i nieco teatralna, jak
resocjalizacja tylko poprzez psychodramg i kreatywno$¢. ,,Tozsamos$¢” jest pojeciem bardzo
pojemnym, bardziej niz osobowo$¢, role spoleczne czy postawy, ponadto stato si¢ niezwykle
modnym w ostatnich czasach. Oznacza ono takze, a moze przede wszystkim,
samoswiadomo$¢ podmiotu. Nauki o resocjalizacji 1 jej korelatach, w tym sama pedagogika
resocjalizacyjna uzyskata takze pewnego rodzaju $wiadomo$¢ wilasnych mozliwosci 1
ograniczen nie tylko w wymiarze praktycznym, ale 1 teoretycznym. Ciaglo$¢ jej tozsamosci
wyraza si¢ W powracajacych pytaniach o wartoSci 1 cele, dopuszczalnos¢ lub
niedopuszczalno$¢ pewnych sposobéw wywierania wptywu, obecno$¢ 1 nieobecnos¢ nacisku,
przemocy 1 przymusu w procesie kontroli spotecznej, wykorzystania dla celow
prospolecznych tworczych potencjatéw ludzkich i podmiotowego traktowania cztowieka,
nawet gdyby ten stygmatyzowany byl jako odpad spoteczny wysoce ktopotliwy i szkodliwy
,»odszczepieniec”. Natomiast to, co zmienne 1 zmieniajace si¢ w pedagogice resocjalizacyjnej,
to mniej lub bardziej usprawiedliwione wybory okreslonych opcji teoretycznych i
metodycznych, oddzialujacych zwrotnie takze na jej warstwe aksjologiczno-teleologiczng.
Biorgc pod uwage rozmaito$¢ koncepcji resocjalizacyjnych dokonalem swego czasu ich
uporzadkowania (L. Pytka, Rozne ujecia definicji resocjalizacji, s. 73 i dalsze, w; B. Urban, J.
M Stanik —red, Resocjalizacja t.1, 2007). Wylicze je tutaj tytulem przypomnienia, bez
szczegbtowego ich omawiania, odsylajac czytelnika do wymienionego dzieta. Resocjalizacje
pojmowac, wiec mozna jako:

- modyfikacj¢ zachowan spotecznie niepozadanych (opcja behawioralna),

21



- zmiang spotecznej przynaleznosci, poprzez wejscie wychowanka w odpowiednie role

spoleczne,

- przebudowe emocjonalng (wyeliminowanie lub skanalizowanie uczu¢ negatywnych),

- wzmacnianie procesu wrastania w kulture zaspokajania potrzeb wychowanka,

- ksztattowanie prawidtowych postaw spotecznych 1 usuwanie ,,antagonizmu

destruktywnego”,

- system sprzegnietych ze sobg klas dziatan i funkcji podejmowanych w zbiorowosci,

- dostosowywanie sytuacji wychowawczych i zyciowych do ,,charakteru” wychowanka,

- rodzaj ,,spolecznego nawrocenia” na wartosci wyzszego rzedu, poprzez tworczosc,

- reintegracj¢ spoleczng poprzez przebudowg struktur poznawczych i emocjonalnych ,,ja”,

- autosterowanie, kierowanie wtasnym rozwojem i ksztattowanie wtasnego ,,dobrostanu”.
Nie wymieniam tu profilaktyki spotecznej jako resocjalizacji ,,potencjalnej” by nie mieszac
jeszcze innego nurtu myslenia, 0 istocie resocjalizacji w kategoriach prewencji
ogolnospotecznej czy edukacji inkluzyjnej, ktéra wlasnie ma ksztattowaé struktury i funkcje
spoteczne, a nie poszczegodlne, odrebne jednostki ludzkie. Kazda z wymienionych tu
koncepcji pojmowania istoty resocjalizacji, odwoluje si¢ do swoistych celow, odrgbnych
mechanizméw  regulacyjnych:  zachowaniowych,  osobowos$ciowych,  spotecznych,
kulturowych 1 oczywiScie moze sugerowaé zastosowanie rozmaitych ,,metodyk”
wywotywania pozadanych stanow. Teoretycy =zakreSlaja najczgsciej osigganie celow
maksymalnych (samorealizacja, autosterowanie), praktycy zadowalaja si¢ zrealizowaniem
celow minimalistycznych (adaptacja do $rodowiska, brak recydywy). Warszawska szkota
pedagogiki resocjalizacyjnej postuluje osigganie celéw optymalnych, ujmowanych jako
mierzalne zmienne zalezne (albo skutki) interwencji pedagogicznej, pojmowanej jako
zmienna niezalezna-majaca takze czytelne empirycznie parametry.

Patrzac na dzialalno$¢ pedagogoéw resocjalizacyjnych, czyli na praktyke pedagogiczng odnosi
si¢ wrazenie, iz najwazniejszg dla nich jest konkretna metodyka, gwarantujgca sukces
wychowawczy (J. Banasiak, Reagowanie wychowawcze, w wielowymiarowej pedagogice
dziatania, 2003, oraz P. Szczepaniak, Kara pozbawienia wolnosci a wychowanie, 2003).
Wtérnymi sag w ich optyce uzasadnienia czy podstawy teoretyczne tejze metodyki. Celami
operacyjnymi sg tutaj poprawnos¢ metodyczna (zgodnos¢ ze standardami pedagogicznymi)
oraz skuteczno$¢ (osiggniecie celu - brak powrotu do przestepstwa). Jesli praca, nauka
szkolna, modlitwa czy arteterapia stosowane sg skutecznie, to godne sg wtaczenia do procedur
resocjalizujacych niezaleznie od tego, co mowig poszczegdlne teorie resocjalizacji
(resocjalizacja jako trening, ksztattowanie postaw i1 rél, wzmaganie rozwoju dojrzatosci

interpersonalnej, ksztaltowanie mechanizméw kontroli wewnetrznej, wyzwalanie tworczych
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potencjalow 1 zmiana tozsamo$ci, szerokopasmowa reintegracja spoteczna, reedukacja
inkluzyjna). Pragmatyzm dnia codziennego kadr ,,wychowujacych” wynika z uznania
prymatu praktyki wobec tzw. teorii (zatozen antropologiczno - filozoficznych i tzw. nauk
pozytywnych). Tymczasem pedagodzy akademiccy, przeciwnie powtarzaja w
nieskonczonos¢, ze wszelka dziatalno$¢ praktyczna (wywotywanie pozadanych zmian) jest,
byta i bedzie wtdrna wobec teorii naukowych. Tak wtasnie wszelkie technologie, zwlaszcza w
technice i w medycynie (pojmowanych jako sztuka sprawnego dziatania w wybranym
wycinku rzeczywistosci fizycznej) sg zalezne od ustalen nauk fizycznych i przyrodniczych.
Dlaczego pedagogika nie miataby postgpowaé analogicznie, czy podobnie?- zapytujg
niektdrzy teoretycy. Inni, zorientowani ,,krytycznie” odpowiadaja: ,, Pedagogika umieszczona
W perspektywie krytycznej odwraca fundamentalng dla myslenia pedagogicznego relacje
miedzy teorig a praktykq. Rozumowanie wciqz jeszcze niematej czesci pedagogow
zdominowane jest przekonaniem, Ze praktyka badawcza jest nastgpstwem teoretycznie
sformutowanych powinnosci dotyczqcych wykreowania przedmiotu tej praktyki. Pedagogika
ogolna ukazuje iluzorycznosc tego przeswiadczenia, iluzorycznosé, ktora jest wynikiem braku
rzeczywistego uprzytomnienia sobie tego, Ze okreslone podejscie badawcze nie jest
odpowiedzig na takie czy inne zalecenie dotyczqce tego, co by¢ powinno, ale jest wyrazem
owego Lebensweltu, jedng z mozZliwych jego form. Tymczasem pedagogika w swej
samowiedzy wcigz ucieka od tego swiata przezywanego. Nie tylko, iz nie rozumie, Ze sama jest
jedng z mozliwych jego form, ale takze nie chce go poddaé rozumiejgcemu namystowi, co
wszak dla wychowania jest sprawgq pierwszorzednej wagi. W miejsce namystu nad tym, co jest
zajmuje sie tym, co by¢ powinno. Tylko, Ze ta powinnos¢ jakos nigdy, mimo usilnych zabiegow
pedagogow, nie moze si¢ urzeczywistnic, z czego zresztqg sami pedagogowie zaczynajg zdawac
sobie sprawe” (s. 45-46, op.cit. A. Folkierska). Jesli jest tak wilasnie, jak sugeruje autorka
cytatu, racje maja praktycy zanurzeni w ,,§wiecie przezywanym” (Lebenswelt) wraz ze swymi
wychowankami w Srodowisku naturalnym lub murach instytucji korekcyjnych. To tresci ich
przezy¢ (wychowankéw 1 wychowawcow), sposoby widzenia 1 rozumienia $wiata, ich
priorytety zyciowe, staja si¢ centrum zainteresowania pedagogiki nie aspirujacej do sztucznie
dorabianej jej naukowos$ci. Wiadomo od dawna, ze tre$ci tzw. ideatdéw pedagogicznych
(samorealizacja, dobre przystosowanie, poprawne funkcjonowanie w rolach spolecznych,
stymulowanie postaw prospotecznych, konwencjonalne zaspokajanie potrzeb, przebudowa
osobowos$ci, modyfikacja parametréw tozsamosci, kontrola zlych emocji) pozostaja w
zasadniczej sprzeczno$ci z preferencjami etycznymi, orientacjami normatywnymi,
aspiracjami zyciowymi i w koncu praktyka zyciowa wielu petnoletnich 1 nieletnich sprawcow

czynow karalnych. Jesli do tego doda¢ czynniki kryminogenne (ubostwo, bezdomnos¢,
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uzaleznienia), w ktérych zyja znaczne zbiorowosci i sytuacje pokusy, na ktore sg narazone,
jasniejszym si¢ staje dlaczego pedagogika resocjalizacyjna wobec nich czestokro¢ okazuje si¢
bezradna ze swym arsenatlem diagnostyczno-metodycznym. Nie jedyny to powod porazek
pedagogicznych w praktyce resocjalizacyjnej.

Jesli zakwestionuje si¢ nierozdzielnos$¢ wartosci, faktow 1 dziatan (tak jak proponujg to
fenomenologowie i hermeneutycy typu E. Husserl, J. Habermas, H. G. Gadamer, A.
Folkierska i inni) to wypada takze zakwestionowa¢ dotychczasowa pedagogike wraz z
pedagogika resocjalizacyjng i jej misternymi budowlami teoretyczno-metodycznymi, w ktorej
wyodrebnia si¢ trzy jej oddzielne (aczkolwiek przenikajace si¢ i wspodlzalezne) warstwy:
teleologiczng (cele), teoretyczng (fakty) i metodyczng (dzialania).

Nalezatoby zgodnie z duchem ponowoczesno$ci zdekonstruowaé i zbudowa¢ od nowa zrgby
wszelkiej pedagogiki, nie silacej si¢ juz na naukowo$¢ w sensie neopozytywistycznym lub
zrezygnowac? Wypadatoby wszak zbudowac¢ nowa, stworzy¢, wykreowac? Ale po co, z
czego i jak? Jak wida¢ nie podobna wyrwac si¢ z zakletego (stalego w czasie w przestrzeni)
kregu pytan podstawowych $wiadczacych o tozsamosci pedagogiki juz nie jako nauki, ale
sztuki przezywania $wiata i uczestnictwa w nim poprzez jego wcigz odradzajacg si¢ w nas
tesknote jego rozumienia i tworzenia na nowo? Proponowana przez autorke dziela ,,Pytanie o
pedagogike”- proba wyjscia z rzekomego czy prawdziwego impasu moglaby jej zdaniem
polega¢ na przyjeciu innej perspektywy myslenia. ,, Perspektywe takg oferuje krytyczna mysl
filozoficzna. Podkresli¢ tu nalezy stowo krytyczna - nie chodzi bowiem o powrot pedagogiki
do tradycyjnie rozumianej filozofii, ktora byla w mniejszym stopniu myslg filozoficzng, a
wigkszym ideologiczng, lecz o wigczenie pedagogiki w inny, nowy horyzont, ktory jest
horyzontem mysli drugiej potowy XX wieku i w ktorym nauka przestaje juz byc
przedsiewzigciem oczywistym, samo przez si¢ zrozumiatym” ( A. Folkierska op. cit. s. 46).

Na czym miataby polega¢ owa inno$¢, w gruncie rzeczy nie wiadomo, bo mimo uptywu
kilkunastu lat od tej propozycji niewiele w realiach pedagogiki faktycznie uprawianej przez
pedagogébw niewiele si¢ zmienilo, poza neurotyczng potrzeba wykazania innosci 1
oryginalno$ci wlasnych propozycji i sugestii teoretycznych. Istnieje wszak niepokdj czy
pedagogika resocjalizacyjna ma jeszcze co$§ sensownego do zaoferowania wobec jej
spektakularnych porazek w sferze praktyki resocjalizacyjnej? Proby przedefiniowania jej w
prace socjalng ze wspomaganiem wychowawczym, czy rozwinigcie jej klinicznych inklinacji
w Kkierunku terapeutyczno - leczniczym i poniechanie watkow wychowawczych, to watpliwe
wektory jej rozwoju. Chciatoby si¢ powiedzie¢, ze pojecie ,,zmiany” korekcyjnej lub
rekonstrukcyjnej w tej optyce, powinno réwniez odnosi¢ si¢ do wszelkich odmian pedagogiki,

w tym takze resocjalizacyjnej, ktora o ile mi wiadomo w takiej postaci jak w Polsce nie
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istnieje w innych krajach. Mozna (pedagogiki) zmieni¢ jej nazwe, sktadniki, strukture i tresci,
tak jak probuje si¢ zastapi¢ pojecie wychowania resocjalizujgcego innymi pojeciami, np
,»oddziatywanie psychokorekcyjne”, ,,oddzialywanie penitencjarne”, ,,traktowanie poprawcze”
czy ksztaltowanie ,,nowej tozsamos$ci”’, ale jej istota pozostanie ta sama. Zmieniajg si¢
wprawdzie sposoby rozumienia cztowieka i1 jego rzeczywistosci spotecznej, jego natury i
uwiktan spoleczno-kulturowych. Jesli nawet $wiat czlowieka to wynik uzgodnien
spotecznych ustalanych w codziennych interakcjach, to i wszelka odmiana pedagogiki
podlega tymze konwencjom i uzgodnieniom, ktérych dokonujg konkretni ludzie, a nie
cztowiek pojmowany jako tekst, w kontekscie innych tekstow pozostajacych z nim w zgodzie,
opozycji lub sprzecznosci. Po wielu przeciez znakomitych analizach antropologiczno-
filozoficznych, analizie krytycznej ponad wiekami, ktorej swego czasu dokonat Bogdan
Suchodolski (Narodziny nowozytnej filozofii cztowieka. Rozwdj nowozytnej filozofii
cztowieka. 1967). Jedno z ostatnich dziet swego zycia zatytutowal wszak bardzo znamiennie
»Wychowanie mimo wszystko”. Nadal pozostaje otwartym wszak pytanie, jakie wychowanie,
dla kogo i w jakim celu, skoro filozofia postmodernizmu kwestionuje i dekonstruuje zastane
idee, ale czy stwarza jakie§ wartoSciowe dla nas propozycje poza ogolnikowymi
opowiesciami o nowych horyzontach ontologicznych i epistemologicznych, ktore sa wcigz
przed nami. Gdy ku nim si¢ przyblizamy oddalajg si¢. Czy nie jest t0 pogon za mirazami? Nie
wiem, kto zna odpowiedzi na te pytania? Czy same pytania sg zasadne? A przestepczosé i
zagrozenie patologia spoteczng jest niekwestionowanym faktem spotecznym, tak jak i erozja
systemOéw wartosci oraz jej postmodernistyczne rozdygotanie, pozostaje wszak jako
niezbywalna konieczno$¢ dzialania. I to jest witasnie fundament profilaktyki spolecznej i1
resocjalizacji.

Nie mozna zapomnie¢ faktu, Zze profilaktyka spoteczna i resocjalizacja, w ktére uwiktata si¢
pedagogika resocjalizacyjna sa formami kontroli spotecznej, dlatego wlasnie zarzuca si¢ jej
czasami uleglo$¢ wzgledem systemu spotecznego, ktoremu stuzy. Z drugiej wszak strony,
biorac to pod uwage nalezy powiedzie¢, ze lansuje mimo wszystko podmiotowos¢ jednostki
wobec naciskow spotecznych, preferuje metody permisywne, a nie punitywne w
oddziatywaniu na jednostk¢ czy na grupy spoteczne. Opowiada si¢ za samorealizacja
cztowieka, jego samourzeczywistnieniem, a sprzeciwia manipulacji w skali jednostkowej czy
zbiorowej. Biorgc udziat w swoistym dialogu spotecznym, autonomia czy kontrola,
sprawiedliwa odptata czy wspomaganie, mitosierdzie czy wymierzanie sprawiedliwosci? -
orientuje si¢ w stron¢ cztowieka, jako podmiotu, a nie odpadu zycia spotecznego. Wnosi jako
postulat humanizacje¢ systemow penitencjarnych, dazy do zmiany w postrzeganiu czlowieka

stygmatyzowanego. Wtasnie dzigki obecnosci pedagogiki w funkcjonowaniu instytucji
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kontroli spotecznej rozwijajg si¢ programy readaptacji, reintegracji, a nawet terapii
resocjalizujgcej, warsztaty pracy tworcze] oraz wszelkie formy pomocy wspomagania
spotecznego. Zaproszenie pedagogiki resocjalizacyjnej do wigzienia, czy ,,poprawczaka”,
chociaz brzmi to paradoksalnie, ma swoj gleboki sens 1 wymiar ludzki, ale i we wspolczesnej
szkole pedagogika resocjalizacyjna staje si¢ coraz bardziej pozadanym towarem

intelektualno-metodycznym.

Zakonczenie

Pedagogika resocjalizacyjna XX wieku zdominowana byta mysleniem korekcyjnym,
naprawczym, odstaniajagcym ciemne strony natury cztowieka, jego skrzywienia, odchylenia
od normy itd. Podobnie dzialo si¢ w psychologii zorientowanej klinicznie. Tymczasem
mozliwa jest optyka odwroconej perspektywy. Wedtug niej, nalezy skoncentrowaé si¢ na
jasnych stronach natury ludzkiej, na zdolno$ci cztowieka do bycia zdrowym, szczesliwym i
silnym i na jego zdolnosci do uodpornienia si¢ na negatywne wplywy Srodowiska, na
wyzwalaniu tworczych mozliwosci zgodnie z zaleceniami pedagogiki 1 psychologii
humanistycznej, psychologii i pedagogiki pozytywnej i kreatywnej. (J. Czapinski. red.
Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka, 2005). Taka
wlasnie wizja pedagogiki resocjalizacyjnej nie wymaga zmiany paradygmatow, jedynie
zmiany orientacji aksjologiczno-teleologicznej i zmiany metodyki ukierunkowanej na
wspomniang juz tu edukacj¢ inkluzyjng. Jak mozna sadzi¢, ten styl mys$lenia pozwoli
rozbudowa¢ pedagogike resocjalizacyjng o nowe wymiary teoretyczno-metodyczne, wbrew
piewcom postmodernizmu i jego katastroficznych wizji. Pedagogika resocjalizacyjna,
zachowa, jak mniemam, swa niezalezno$¢ strukturalng i funkcjonalng, natomiast jej uwiktanie
w praktyke i w wielodyscyplinowe i transdyscyplinowe badania integralno - kulturowe jest
faktem nieuchronnym, trudnym do zakwestionowania, na obecnym poziomie jej rozwoju.
Zawezanie jej przedmiotu i1 zakresu, zamykatoby ja w oplotkach pedagogicznych, tak jak to
bylo na poczatku jej rozwoju, co dawatoby by¢ moze pedagogom poczucie tozsamosci i
autonomii tej dyscypliny. Jednakze, jak staralem si¢ wykaza¢, pedagogika resocjalizacyjna
rozwijajac si¢ wielokierunkowo, musiata przej$¢ przez etapy zarysowane wczeSniej,
uwzgledniajac, to co wazne we wspotczesne] humanistyce. Pedagogika resocjalizacyjna nie
daje si¢ zredukowac¢ ani do nauki o pracy socjalnej i pomocy spotecznej, ani do empirycznej
nauki 0 wychowaniu resocjalizujagcym, ani tez do wiedzy o umiejetnosciach terapeutycznych
pedagogow. Przeciwnie, jej ekspansja wigze si¢ z przeczesywaniem regionow kiedy$
zastrzezonych dla innych dyscyplin, w poszukiwaniu nowych wektorow rozwoju: od

wychowania w izolacji do wychowania do wolnosci, od korekcji i adaptacji do kreacyjnosci i
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tworzenia nowej rzeczywistosci spotecznej z udzialem calego spoleczenstwa (edukacja
inkluzyjna), o czym przekonuja nas cytowani wyzej autorzy, a zwlaszcza Tamara Zacharuk,
w ostatnio wydanej ksigzce ,,Wprowadzenie do edukacji inkluzyjnej”. Odrgbnym i trudnym
zagadnieniem jest kwestia wdrozen innowacyjnych, z ktorymi jak staralem si¢ to pokazac sg
najwicksze ktopoty. Pedagogika dnia codziennego, w szkolnej 1 pozaszkolnej rzeczywistosci
wymaga nie tylko realistycznego i precyzyjnego okreslenia celéw wychowania i nauczania w
nowej rzeczywistosci, ale takze umiejetnosci optymalizowania rozwigzan tacznie z
systematycznym ich wdrazaniem, mimo mod teoretyczno-metodologicznych czy orientacji

politycznych, ktore jak wiadomo sa zmienne i kaprysne.
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Teoretyczne podstawy przyczyn przemocy w ujeciu realistycznym w

aspekcie czynnikow biopsychicznych i socjokulturowych

Stawomir Sobczak

Pedagogium — Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych w Warszawie

Przemoc jest interakcyjnym mechanizmem regulujacym relacje panujace miedzy
ludzmi w roéznych grupach, instytucjach, srodowiskach i uktadach spotecznych, w znaczeniu
pozytywnym i negatywnym. By¢ moze niektore osoby zadziwi powyzsze twierdzenie, dlatego
ze przyzwyczajono si¢ do pojmowania przemocy tylko i wylacznie w aspektach
negatywnych. Jednak cale zycie cztowieka przesycone jest przemoca, przewaznie tzw.
pozytywna. Towarzyszy ona prawie wszystkim relacjom spolecznym, czasami sporadycznie,
a czasami dlugotrwale i1 systemowo. Kazda kara jest rodzajem stosowanej przemocy, kazde
wymuszenie, czy nawet nakierowanie poprzez zlamanie woli. Gdy nauczyciel stawia
uczniowi oceng¢ niedostateczna, to juz ten fakt jest swoistego rodzaju wymuszeniem, skadinagd
moze stusznym skutkiem, ale powstaje pytanie, czy zawsze i w kazdych okolicznosciach?
Jezeli dziecko pochodzi z biednej rodziny, ktoérej nie sta¢ na wszystkie podreczniki
przewidziane w programie nauczania, to taki uczen nie jest w stanie wykona¢ pracy domowej,
za co w konsekwencji otrzymuje negatywny wpis do dziennika w postaci jedynki. W tym
przypadku mamy do czynienia nie tylko z glupota, ale takze przemoca strukturalng i
stygmatyzacja dziecka. Przemoc powstaje w relacjach interpersonalnych pomiedzy ludzmi
albo indywidualnych, albo strukturalnych (spotecznych). Jest wynikiem reakcji emocjonalnej,
czyjego$ punktu widzenia, postrzegania rzeczywistosci.

Od rewolucji francuskiej do deklaracji praw cztowieka, wolnos¢ jednostki stawia sie¢
jako principium funkcjonowania czltowieka, jego rozwoju i decydowania. Staje si¢ ona
podstawg interpretacji i rozumienia przemocy. Mozna by wprowadzi¢ chaos interpretacyjny w
teorii przemocy odwotujac si¢ do zagadnien wolnosci i autonomii jednostki ludzkiej. W
interakcjach spolecznych o szeroko rozumianej wolnosci, czasami posunigtej do dowolnosci,
nie moze by¢ mowy, z powodu réznych przyczyn m.in. poziomu wiedzy cztowieka, poziomu
jego rozwoju zaréwno psychicznego, jak i1 spotecznego, a takze z powodu jego punktu
postrzegania rzeczywistosci (Swiatopogladu), gdyz nie na kazdy $wiatopoglad mozna si¢
zgodzi¢, dla jasnosci, np. terroryzm. W tym przypadku nie ma lepszego kryterium niz prawda
1 dobro. Z punktu widzenia relacji spotecznych czlowiek jest ograniczony wyborami, ktore
zawsze s3 podyktowane implikacjag wewngtrzng, w tym przypadku wytaczam kazus gwaltu

lub przymusu, zatem dziatanie celowe jako skutek wolnego wyboru nie musi zawsze
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uwzglednia¢ tego, co jest najodpowiedniejsze tak dla jednostki, jak rowniez dla drugiego
cztowieka w sukurs catego spoleczenstwa.

Psychologia humanistyczna, w sferze wychowania i edukacji, chciata pogodzi¢ dwa
systemy wolnosci czlowieka: wolno$¢ w znaczeniu wewnetrznym (psychologicznym) i
zewngtrznym (socjologicznym). Przyktadem moze by¢ szkota w Summerhill (Januszewska,
2003), w ktorej niekiedy jedenastoletnie dzieci nie potrafity czyta¢, ani pisaé. Okazuje sig, ze
sama motywacja wewnetrzna nie wystarcza i potrzebny jest przymus, dzi§ rozumiany jako
rodzaj przemocy. Zatem czym innym jest wolno$¢ w znaczeniu psychologicznym, a czym
innym wolno$¢ w aspekcie socjologicznym. O ile autonomia jednostki ludzkiej jest
bezwzglednie konieczna do jej rozwoju i1 funkcjonowania, to w przypadku interakcji
spotecznych na catkowita wolnos$¢ jednostki spoteczenstwo nie moze sobie pozwoli¢. Ustala
si¢ wiec ramy wspotistnienia 1 wspotdziatania spotecznego, poza ktére nie mozna wykraczac.
Nalezy przy tym pamigta, ze czym innym jest zasada, a czym innym konsensus w postaci
normy prawnej, lub moralnej, czy nawet polityki, jako ideologicznej wizji panstwa, albo
kultury, na ktorg nie zawsze nalezy si¢ godzic.

Gdy zastanawiamy si¢ nad przyczynami przemocy to nie sposob ich rozpatrywac bez
odwotania si¢ do uwarunkowan powodujacych przemoc, indywidualnych i interakcyjnych,
czyli psychobiologicznych 1 socjokulturowych. Problem we wspotczesnych rozumieniach
polega na tym, ze te uwarunkowania przemocy traktowane sg jako odrebne zmienne
niezalezne. W niniejszym artykule sprobujemy rozsadzi¢ ten problem z punktu widzenia
realizmu, a takze zastanowi¢ si¢ nad przyczynami przemocy.

We wspotczesnych teoretycznych ujeciach przemocy wyrdznia si¢ 4 zasadnicze
kryteria jej definiowania, sg to (Pospiszyl, 1994):

- rodzaj zachowania - przemoc to fizyczny akt krzywdzenia (Kempe, 1981) (przy
uwzglednieniu takich sposobow, ktore sg brakiem dziatania — wystgpuja w zaniedbaniu);

- intencja - przemoc jest zamierzonym dziataniem sprawcy (Burgess, 1979),

- skutek - przemoc wystepuje wszedzie tam, gdzie poziom rozwoju somatycznego i
duchowego jest mniejszy niz rozwdj potencjalny (Kadziela, 1979),

- znaczenie wzorcow i norm - W tym przypadku po pierwsze uwzglednia si¢ zasadno$¢
postepowania w §wietle norm spotecznych (wyr6znia si¢ tu: przemoc akceptowanq i
nieakceptowangq spoltecznie). Jako drugie kryterium podaje si¢ stopien instrumentalnosci
przemocy (chodzi tu o przemoc instrumentalng do osiggania okreslonych celow, ktorg
przeciwstawia si¢ takiej formie przemocy, gdzie sama czynnos¢ i jej skutki sg zroédlem

satysfakcji dla stosujgcego owo zachowanie — tzw. przemoc ekspresyjna (Fraczek 1986).
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Odwotanie si¢ do wzorcéw 1 norm w koncepcji przemocy jest konsekwencjg
demokratyzacji egzystencji zycia czlowieka, ktérej przejawem jest prawo do nietykalnosci
osobistej. W dalszej przestrzeni tej podstawy uwzglednienia si¢ podmiotowo$¢ i autonomig
ludzkiego dziatania i podejmowania decyzji. Cale wspolczesne prawo w swej filozofii
zmierza w kierunku cigglych modyfikacji deklaracji praw czlowieka, gdzie fundamentalnym
prawem staje si¢ prawo do nietykalno$ci osobistej. Zgodnie z tymi tendencjami powstaje
problem rysujacy si¢ w uzgodnieniu wzajemnych relacji pomig¢dzy wolnoscia a przemoca.

Przemoc w aspekcie wolnosci rozumie si¢ jako kazdy atak godzgcy w osobistq
wolnos¢ jednostki, zmuszanie ofiary do zachowania niezgodnego z jej wolg.

Zwiazek przemocy z systemem norm i wzorcoOw kulturowych w rezultacie legalizuje
przemoc, ktora de facto staje si¢ pojeciem politycznym (Gelles, Straus, 1988), zatem jej
rozumienie bedzie zaleze¢ od sytuacji ideologicznej, dominujacych tendencji w kulturze,
sytuacji spotecznej i ekonomicznej. Chodzi tu o:

- walke z przestepczoscia,

- utrzymywanie struktur militarnych,

- ograniczenia stawiane jednostce chociazby w postaci sankcji karnych (przymus
jurydyczny),

- skutek ideologii, jakim jest wojna, czy terroryzm,

- bezrobocie jako kalkulacj¢ zyskow ekonomicznych.

Pozytywny aspekt przemocy moze by¢ skutecznie zinterpretowany tylko wowczas,
gdy wezmiemy pod uwage koncepcje Searsa (1991), ktory wyrdznit agresje: prospoleczng
(reakcja w obronie wlasnej; wymiar sprawiedliwos$ci) 1 antyspoteczng.

W koncepcjach dotyczacych przemocy pojawiaja si¢ takie okreslenia jak przemoc
perfekcyjna (tzw. niedestruktywna). Mamy z nig do czynienia, gdy wezmiemy pod uwage
chociazby fizyczne karanie dziecka, z ktorego nie musi wynikaé, ze jest zaprzeczeniem
mito$ci, co wigcej moze z nig wspotbrzmie¢ (Gelles, Straus 1979). Przemoc w tym wypadku
sprzyja perfekcjonizmowi. Moze przyczyni¢ si¢ do wzmocnienia wyboréw czltowieka
(Obuchowska, 1989). Podobne zachowania wigzace si¢ z przemocg w $wietle norm raz moga
by¢ postrzegane jako przejaw troski rodzicielskiej lub wychowawczej, jako dziatanie dla
dobra jednostki, albo jako dziatanie szkodliwe. Ponadto, na tym rodzaju przemocy bazuje
porzadek spoteczny, instytucjonalny, ideologiczny, czyli przemoc prospoleczna.

Wiekszosé¢ definicji przemocy, szczegdlnie tych wspotczesnych, odwotuje si¢ do kilku
kryteriow jednocze$nie, jednak zazwyczaj pomijany jest czynnik intencyjnych przyczyn
sprawczych lub jest on marginalizowany poprzez sprowadzanie go w definicji do wysokiego

poziomu ogoélnosci. Przyktadem takiej definicji jest ujecie przemocy wedtug Ireny Pospiszyl
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(1994), ktora okresla jg jako: ,,Wszelkie nieprzypadkowe akty godzgce w osobistq wolnosé
Jednostki lub przyczyniajgce si¢ do fizycznej, a takze psychicznej szkody osoby, wykraczajgce
poza spoteczne zasady wzajemnych relacji.” Kolejnym przyktadem marginalizacji intencji
sprawcy jest Ustawa o przeciwdziataniu przemocy domowej (Dz. U. 2005. Art. 2 pkt 2). Za
przemoc uwaza si¢ ,,jednorazowe albo powtarzajqce si¢ umysine dziatanie lub zaniechanie
naruszajgce prawa lub dobra osobiste cztonkow rodziny, w szczegolnosci narazajgce te osoby
na niebezpieczenstwo utraty Zycia, zdrowia, naruszajgce ich godnosé, nietykalnos¢ cielesng,
wolnos¢, w tym seksualng, powodujgce szkody na ich zdrowiu fizycznym lub psychicznym, a
takze wywotujgce cierpienia i krzywdy moralne u 0sob dotknietych przemocq.”

Inne definicje catkowicie pomijaja znaczenie intencji sprawcy w przemocy, np.
przemoc wedtug Rady Europy to: ,.kazde dziatanie jednego z cztonkow lub zaniedbanie, ktore
Zagrazajq zyciu, cielesnej i psychicznej integralnosci lub wolnosci innego cztonka tej samej
rodziny bgdz powaznie szkodzq rozwojowi jego (jej) osobowosci” (Brawne, Herbert, 1999).
Definicja J. Mellibrudy (2002), ktéry uwaza, ze przemoc to , dziatania Ilub razqgce
zaniedbania dokonywane przez jednego z czlonkow rodziny przeciwko pozostatym,
wykorzystujqce istniejgcq lub stworzonq przez okolicznosci przewage sit lub wiladzy i
powodujgce u ich ofiar szkody lub cierpienie godzqce w ich prawa lub dobra osobiste, a w
szczegolnosci w ich Zycie lub zdrowie (fizyczne lub psychiczne).” Podobnie definiuje przemoc
J. Szymanczak (2000). Pomijajac kryterium intencyjnos$ci, wyzej wymienione sformutowania,
ktore okreslaja przemoc domowa, narazajg si¢ na zarzut zawezenia problemu przemocy do
dziatan nieakceptowanych tylko w obrebie rodziny. Powstaje pytanie, a co z przemocg wobec
cztonka rodziny, ktory jest poddany presji fizycznej lub psychicznej przez osobe obcg spoza
rodziny, czy takie krzywdzenie jest przemoca, czy nie, a jezeli nie jest, to czym jest? Zatem sg
to definicje zbyt waskie, ujmujace problem jednoaspektowo. Poza tym powstaje problem, gdy
mowa jest o dziataniu jako skutku z pominig¢ciem intencji, jak okresli¢ sytuacje, w ktorej
przemoc nie jest efektem zamierzonego dziatania, lecz rezultatem nieszczgsliwego wypadku,
zbiegu okolicznosci, czy S$wiadomej niemozno$ci zapewnienia czionkowi rodziny
bezpiecznego rozwoju lub prawidtowego funkcjonowania, czy nieznajomosci prawidtowych
metod postepowania w relacjach interpersonalnych?

Definiowanie przemocy na podstawie kryterium skutku bez odwotania si¢ do intencji
powoduje, ze np. rodzice, ktorzy przejawiajg nadmierny liberalizm w wychowaniu moga
powodowac u dziecka zaniedbania socjalizacyjne, co moze doprowadzi¢ do brakow w postaci
nie uruchomienia potencjaldéw rozwojowych dziecka, optymalnego rozwoju jego talentow.
Mozna zatem wnioskowa¢, ze zaniedbania te sg rezultatem okre§lonego dziatania, sa

spowodowane nieodpowiednim wplywem w postaci wynikajacej z przyjetego modelu
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socjalizacji lub stylu wychowania, co zgodnie z powyzszymi definicjami be¢dzie rozumiane
jako przemoc. W rezultacie nadmierna presja jak rowniez nadmierny liberalizm beda si¢
mies$city w rozumieniu przemocy. I. Pospiszyl (1994) zarzuca tym definicjom zbyt daleko
idaca 0golnos¢, w efekcie uwaza, ze definiowanie przemocy na podstawie jednego kryterium
pozbawione jest sensu.

Nieprzypadkowo intencja, zgodnie z ktorg dziata sprawca, jest pomijana lub
marginalizowana. Dzieje si¢ tak rowniez z tego wzgledu, ze jest ona, zgodnie z ujgciem,
powodem odroznienia przemocy od agresji. Celem agresji jest zaszkodzenie ofierze,
wywotanie cierpienia, a przez to roztadowanie napigcia emocjonalnego, jest to pewien rodzaj
»Wyzycia”. Natomiast celem przemocy jest wywarcie pewnego rodzaju wplywu w
oczekiwaniu na satysfakcjonujacy efekt. Agresja (zaszkodzenie ofierze) moze by¢ sposobem
osiggnigcia innego celu, ktorym jest wymuszenie okreslonego zachowania, np.: dominacji nad
ofiara, podporzadkowanie sobie ofiary zgodnie z wlasnymi potrzebami i celami — przemoc
personalna, badz interesami instytucjonalnymi, ideologicznymi, spotecznymi — tzw. przemoc
strukturalna. W konsekwencji granica pomigdzy przemoca i agresjag jest motywacja
wewnetrzna.

Gdy analizuje si¢ koncepcje przemocy i agresji na poziomie motywacji, to mozna
doj$¢ do wniosku, ze réznica pomi¢dzy nimi jest tylko 1 wylacznie teleologicznym ujeciem
skutku. Dzieje sie¢ tak z tego wzgledu, ze w naukach o podstawie nomotetycznej bardzo
trudno jest empirycznie, czy opisowo dociec intencji sprawcy, szczeg6lnie, gdy chodzi o
motywacj¢ wewnetrzng. Uwaza si¢ zazwyczaj, ze skutek wskaze na przyczyne, lecz jezeli
problem jest bardziej ztozony to skutek moze wynika¢ z wielu naktadajacych si¢ na siebie
przyczyn celowych, zatem intencja jest niezbadana i pozostaje na poziomie domniemania.
Woweczas granice pomiedzy zadaniem cierpienia (agresja), a podporzadkowaniem cztowieka
(przemoc) zacieraja si¢ w $wietle motywow wewngetrznych, ktéore moga mie¢ inne przyczyny
niz tylko zaszkodzenie lub podporzadkowanie ofiary. Zachowania zwigzane z agresjg i
przemoca moga by¢ przeciez powodowane motywacja nieswiadoma, mie¢ podiloze w
nieuswiadomionej sferze zmystowej cztowieka. Wowczas nie sposob jest ustali¢, czy sprawcy
chodzito tyko o zadanie cierpienia, czy o przetamanie oporu ofiary, czy o uderzenie w pewne
jej cechy, ktore ona symbolizuje, czy o jaki§ inny skutek, ktorego on sam sobie nie
uswiadamia, a ktory bedzie wyrazem jego niedojrzatosci emocjonalnej (braku integracji
psychicznej). Rozpoznanie motywéw wewnetrznych nawet tych uswiadomionych przez
sprawce, z opisowego punktu widzenia, na zewnatrz staje si¢ niemozliwe, gdyz obserwujac
zjawisko nie wiadomo, czy np. zmuszenie dziecka do samodzielno$ci, gdy przekracza to jego

mozliwosci rozwojowe jest hartowaniem jego ducha, czy zwyczajnym zlamaniem jego
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charakteru. Ponadto trudno jest stwierdzi¢, czy takie dziatania sg brakiem kompetencji
wychowawczych opiekunéw, nauczycieli czy dazeniem destruktywnym? W konsekwencji na
poziomie empiro — krytycznym nie mozna ustali¢, czy mamy do czynienia z przemoca
instrumentalng, za pomoca ktorej sprawca chce uzyskac cel nieagresywny, czy tez mamy do
czynienia z przemoca ekspresyjng? Zatem wszystkie aspekty, ktore dotycza introspekcji,
subiektywnego zycia podmiotu stajag si¢ nieuchwytne, gdy zostaje zastosowana metoda
opisowa, w konsekwencji w ujeciach empirycznych motywacja wewngtrzna zostaje pomijana
lub uogolniana.

Przemoc moze mie¢ wiele przyczyn. Najczesciej wymienia si¢ pie¢ podstawowych
struktur, ktére czgsto moga wspoélistnie¢ 1 wzajemnie korelowaé ze soba. Sg to czynniki
(Kmiecik — Baran, 2000):

e biologiczne,

e psychologiczne,

e S$rodowiskowe,

e spoleczne,

e Kkulturowe.

Do czynnikow spoteczno - kulturowych zalicza si¢ takie, ktoére tworza klimat do
powstawania przemocy, (np. dostepnos¢ broni), ponadto taczy si¢ je z politykg ekonomiczng i
socjalng panstwa oraz systemem edukacji. Uwarunkowania srodowiskowe przyczyniaja si¢ do
powstawania relacji spolecznych, np. rodzina, szkota, sgsiedztwo, miejsce pracy. Okreslone
sytuacje, ktore warunkuja zaistnienie relacji spotecznych moga zwigkszac ryzyko wystapienia
przemocy, dlatego najczgscie] wymienia si¢ te, ktore wyptywaja na powstawanie przemocy,
sg to: przestepczos¢, ktora jest przyczyng w 35% przypadkow przemocy; bezrobocie, ktore
powoduje w 41% (w ktorym uczestniczy jedno lub oboje matzonkow) przemoc domowa;
alkoholizm jednego lub obojga rodzicéw, ktory powoduje przemoc w 65% rodzin
uzaleznionych. Po spozyciu §rodkow psychoaktywnych, czy alkoholu zwigksza si¢ ryzyko
powstania przemocy, gdyz czlowiek przestaje w peilni panowa¢ nad swoim zachowaniem
(Mazur, 2002). Nie jest to rownoznaczne z tym, ze po spozyciu alkoholu lub narkotykow
jednostka jest sitg faktu zdeterminowana do przemocy. To, czy osoba begdzie stosowata
przemoc, czy tez nie, zalezy od jej predyspozycji psychicznej oraz od sity presji spotecznej,
na jaka jest wystawiona. Czasem przemoc pojawia si¢ z tego powodu, ze cztowiek znajduje
przyjemnos¢ (potrzeba dziatajagca w ukryciu) w zadawaniu bolu, zarowno fizycznego jak i
psychicznego i po spozyciu $rodkéw rozluzniajacych staje si¢ odwazniejszy i przestaje

przestrzega¢ panujacych w jego otoczeniu norm i zasad. Czynniki biologiczne zwigzane s3 z
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kondycja somatyczng cztowieka, z jego zdrowiem, za$ czynniki psychologiczne koncentruja
si¢ wokot dojrzatosci spoteczno — emocjonalne;.

Przyczyn przemocy nie mozna jednoznacznie okresli¢, gdyz wystepuje w teorii wiele
koncepcji, ktore najczgsciej ujmujg je zgodnie z zakresem badan wiasnej dyscypliny
naukowej, najcze¢sciej wymienia si¢ uzasadnienia (Dominiak, 2002):

e psychiatryczne, koncepcje medyczne najczesciej odwotujg si¢ do wystepowania
zaburzen psychicznych, zwlaszcza zaburzen osobowosci,

e psychologiczne, w tych ujeciach teorie skupiajg si¢ na niedojrzalej emocjonalnosci,
gdzie rozwo6j zatrzymat si¢ na stadium wcze$niejszym niz petna dojrzatosé
emocjonalna,

e socjologiczne, skupiaja si¢ na podtozu czynnikéw spotecznych, typu: trudne warunki
socjalne, bieda, bezrobocie, wyobcowanie spoteczne, nieprawidlowe wzorce
Kulturowe, stres.

Przyczyny przemocy moga wyplywaé z trudnego dziecinstwa, przebytych chorob,
odniesionych urazow, by¢ skutkiem uzaleznien lub zaburzen funkcjonowania emocjonalnego.
Zazwyczaj uwaza si¢, ze przy wyjasnianiu przyczyn przemocy nalezy si¢ postuzy¢ kilkoma
ujeciami teoretycznymi. Jednak punkt wyjScia jest zawsze okreslony myS$leniem
podstawowym wynikajacym z danej dziedziny wiedzy. Zatem jedne z koncepcji rozpoczynaja
wyjasnianie zjawiska na gruncie struktury psychobiologicznej, a inne wychodza od struktury
socjokulturowej. Te ostatnie tgczy si¢ przede wszystkim ze spotecznym stresem, ktory jest
przejawem kulturowych warto$ci 1 praktyki, ksztaltujacej struktur¢ zycia spotecznego
cztowieka. Zrédtem stresu jest struktura spoteczna, w ktorej egzystuje jednostka. Zdaniem
socjologdw, generowanie stresu przez system spoleczny przektada si¢ ostatecznie na
powstanie przemocy. Stres zgodnie z ujgciem socjologicznym wywodzi si¢ gtownie z sytuacji
materialnej cztowieka, powodowany jest przez takie warunki jak: niskie zarobki, bezrobocie,
zte warunki mieszkaniowe, zageszczenie lokalowe, izolacja, trudne warunki w pracy.
Przemoc dotyczy takze wyzszych klas spotecznych, moze ona wystapi¢, gdy np. Zona
dominuje w procesie podejmowania decyzji, szczegdlnie dotyczy to sytuacji, kiedy maz ma
niska samooceng i1 negatywnie postrzega samego siebie. Te czynniki negatywnie wptywaja na
relacje interpersonalne 1 sprzyjaja powstawaniu przemocy (Browne, Herbert, 1999).

W ujeciach socjologicznych uwzglednia si¢ takze tzw. ,,czynniki ryzyka”, ktore moga

by¢ przyczyna wystepowania przemocy w pozniejszym zyciu cztowieka, np.:

e niechciana cigza;
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e osobiste cechy dziecka (fizyczne, psychiczne), ktére w mniemaniu rodzicoOw nie
spetniajg ich oczekiwan, bierze si¢ tu pod uwage osobowos¢ i1 funkcjonowanie
dziecka, jego nadpobudliwos¢, apatie, niepostuszenstwo, czy zaburzong komunikacje;

e zaburzenia w procesie tworzenia si¢ wi¢zi emocjonalnej z matka, na ktore wskazuje
wielu psychologéow (Allport, Rogers, Maslow, Erikson), ponadto moze ono wystgpi¢
w przypadku oddzielenia dziecka od rodzicéw na poczatku jego zycia, np. z powodu
hospitalizacji.

Teorie bazujagce na czynnikach psychobiologicznych probuja wyjasni¢ przyczyny
przemocy odwotujac sie do roznego rodzaju patologii charakteru sprawcy, czyli do
wrodzonych cech osobowosci. Operacyjnie ustala si¢ te wskazniki stosujac, np. skale pomiaru
wrogosci, agresywnosci, temperamentu, czy ujawniania gniewu. Zaklada sie¢, ze przemoc, tak
jak agresja, potrzebuje pewnych warunkoéw, ktére ja wywotuja. Rozrdznienia si¢ te czynniki,
ktére maja wptyw na zachowanie i zwiekszaja ryzyko popelnienia przemocy lub bycia ofiarg
(Binczycka, 2003). Wiele badan poswigcono okresleniu specyficznych czynnikéw, ktore
odrézniaja sprawce od jego ofiary, oraz wyodrebnieniu indywidualnych cech, ktore sprzyjaja
wiktymizacji. Wymienia si¢ tu czynniki (Pospiszyl, 2003):

e biologiczne ofiary,

e demograficzne: zalicza si¢ histori¢ Zzycia ofiary, jej wiek, wyksztalcenie, stopien
Zamoznosci,

e psychologiczne: nieprawidlowo ukonstytuowana osobowos¢, uzaleznienia,

e relacje interpersonalne, dotycza one: zwigzkéw i relacji danej osoby z innymi
cztonkami rodziny, przyjaciotmi, partnerami.

Ryzyko przemocy ujmuje si¢ zazwyczaj w kategoriach wptywu niekorzystnych
czynnikéw biopsychicznych i spoteczno — kulturowych na zycie jednostki (Pytka, Zacharuk,
1995). Ryzyko jest definiowane jako wigksze prawdopodobienstwo pojawienia si¢ w
przysztosci przemocy pod warunkiem, gdy zaistnieje wspotwystepowanie okre§lonych
czynnikow ryzyka. W obecnych ujeciach podkresla sig, ze aby wystapito jakie§ zaktocenie
spotecznego zachowania musi wystapi¢ fuzja niekorzystnych czynnikow ryzyka. Zaistnienie
jednego lub dwoch takich czynnikow ma niewielki wplyw na negatywne funkcjonowanie
interakcyjne cztowieka, natomiast gdy dzialaja trzy lub wigcej takich czynnikow to ten wptyw
pozostaje znaczacy. Niektore sytuacje zwigkszaja podatnos¢ dziatania czynnikow ryzyka, np.
chlopcy przebywajacy w srodowisku miejskim dotknigtym ubdstwem w pordéwnaniu do
dziewczat zyjacych w tych samych warunkach, zazwyczaj w wigkszym stopniu ulegaja
demoralizacji. Z kolei dzieci o niskim poziomie inteligencji, do§wiadczajace dtugotrwatych

przeciwnosci, sa bardziej podatne na wystgpienie zaburzenia w pozytywnym przystosowaniu
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niz dzieci z tego samego S$rodowiska o wyzszym poziomie inteligencji (Borucka,
Ostaszewski, 2008).

Czynniki ryzyka okresla si¢ jako specyficzne i niespecyficzne i zazwyczaj wiaze si¢ je
z etapami rozwoju jednostki. Do czynnikow specyficznych zalicza si¢ te, ktoérych pojawienie
si¢ spowoduje wzrost prawdopodobienstwa wystgpienia okreslonego rodzaju zaburzenia w
zachowaniu (Pytka, Zacharuk, 1995). Za$ czynniki niespecyficzne moga powodowaé
wystapienie wielu takich zaburzen. Zalicza si¢ do nich brak koncentracji uwagi, brak
realizacji dlugodystansowych celow, lekliwos$é, biede, konflikty z otoczeniem, niepowodzenia
szkolne (Czapow, 1978).

Wyniki badan przeprowadzone przez R. Loebera, D. Farrington, M. Stouthamer —
Loeber, W. Van Kammen (Ostaszewski, 2008) ujawnitly, ze wérdd nastoletnich chtopcoéw takie
symptomy jak slabe osiagnigcia szkolne, zespdt nadpobudliwosci psychoruchowej,
niewystarczajaca kontrola rodzicéw, staba komunikacja w rodzinie, zazwyczaj tacza si¢ z
zaburzeniami zachowania, agresja, przestepczoscia, uzywaniem substancji psychoaktywnych,
depresja, nieSmiatoscig i wycofywaniem si¢. Z badan tych wynika tez, ze chlopcy karani
fizycznie w wieku 7 — 10 lat mieli dwukrotnie wickszg szans¢ na to, ze b¢da stosowali
przemoc fizyczng, podczas gdy u starszych trzynastoletnich chlopcéw prawdopodobienstwo
to wzrastalo ponad czterokrotnie. Zaré6wno niespecyficzne jak i1 specyficzne czynniki ryzyka
sqa Scisle zwigzane z konkretnym etapem rozwoju dziecka. Interesujagcym watkiem,
poruszanym przez wielu autorow w kontekscie kryteriow pozytywnej adaptacji, jest rola
relacje z réwiesnikami. Mozna przywota¢ przyktad dobrych interakcji z kolegami, ktore w
przypadku dzieci maltretowanych sprzyjaja osigganiu sukcesoOw w istotnych dla ich wieku
zadaniach rozwojowych. W badaniach Fraser, Richman, Galinsky, Risk, (Ostaszewski, 2008)
ujawniono, ze dla nastolatkow w wieku szkolnym odrzucenie lub akceptacja przez
réwiesnikow wplywa w znacznie wigkszej mierze na ich spoleczne funkcjonowanie niz
oddzialtywanie rodzicoéw. W przypadku ogolnej populacji dzieci dobre relacje z rowiesnikami
W powigzaniu z negatywnymi czynnikami moga powodowaé zaburzenia w prawidlowym
zachowaniu.

Pozytywna adaptacja jest wielopasmowym poj¢ciem odnoszacym si¢ do rozwoju
psychospotecznego czlowieka. Zwigzana jest ona z przemianami jakoSciowymi roznych
funkcji 1 wilasciwosci psychospolecznych jednostki, ktore umozliwiajg jej przechodzenie
przez kolejne okresy i fazy rozwoju. Wedtlug Eriksona (1980), rozw¢j kluczowych konfliktow,
czyli zadan charakterystycznych dla danego etapu rozwojowego, jest warunkiem osiggnigcia
sukcesow w rozstrzygnieciu konfliktu i realizacji zadan wiasciwych dla kolejnego etapu

rozwojowego. Adaptacja zatem jest definiowana jako pozytywne przystosowanie pomimo

38



wystepowania rdznego rodzaju zagrozen i1 przeciwnosci w zyciu spotecznym jednostki
ludzkiej.

W Polsce przeprowadzono badania (Ostaszewski, Rustecka — Krawczyk, Wojcik,
2009), ktorych celem byla ocena rozpowszechnienia i uwarunkowan (czynnikow ryzyka i
czynnikéw chronigcych) zachowan problemowych wérdd warszawskich gimnazjalistow.

Zmiennymi zaleznymi byty cztery grupy zachowan ryzykownych mtodziezy: przemoc
I zachowania agresywne, wykroczenia, uzywanie substancji psychoaktywnych, problemy
szkolne.

Zmiennymi niezaleznymi byly czynniki: rowiesnicze, rodzinne, szkolne,
srodowiskowe, indywidualne.

Badaniami ankietowymi objeto losowa probe ok. 3000 uczniow (51% dziewczat) z ok.
90 warszawskich gimnazjoéw publicznych 1 niepublicznych. Dodatkowo poza proba losowa do
badan wiaczono ok. 100 wychowankow z kilku mlodziezowych osrodkéw wychowawczych i
socjoterapeutycznych z terenu Warszawy. Badania przeprowadzono dwukrotnie w tych
samych klasach. Pierwszy pomiar mial miejsce w roku szkolnym 2006/2007, kiedy
uczestnicy badan byli w pierwszych klasach, a drugi pomiar wykonano po roku, kiedy
uczniowie byli w drugich klasach. Ponizej przedstawione zostaty wyniki tych badan.
Zachowania agresywne i przemoc. Poréwnujac wyniki pierwszo- 1 drugoklasistow,
statystycznie znaczace zmiany (zmniejszenie lub wzrost) zaobserwowano w nastepujacych
zachowaniach zwigzanych z agresja:

e bojki z kolegami/kolezankami w szkole,

e agresja werbalna wobec nauczycieli (ublizanie nauczycielom),

e noszenie niebezpiecznych narzedzi (np. noz, kastet, itp.),

e doswiadczanie przemocy fizycznej 1 psychicznej w szkole.
Bojki 7 kolegami/kolezankami w szkole. W calej badanej grupie (uczniowie gimnazjow
publicznych 1 niepublicznych razem) odsetki ucznidw uczestniczacych przynajmniej raz w
ostatnim roku w bdjkach z kolegami/kolezankami zmniejszyly si¢ pomiedzy pierwsza i druga
klasg z ok. 33% do ok. 28%, p<0,0019. Zmniejszenie si¢ — pomiedzy pierwszg i drugg klasg —
czestosci bojek obserwowane byto zardbwno w gimnazjach publicznych, jak i niepublicznych,
a takze wsrdod chlopcow (z 52% do 44%) 1 dziewczat (z 16% do 11,5%). Bojki z
kolegami/kolezankami w szkole byly najczesciej wystepujacymi zachowaniami agresywnymi
wsérod gimnazjalistow z klas pierwszych 1 drugich. To zachowanie (przynajmniej raz w
ostatnim roku) dotyczylo ok. 30% gimnazjalistow. Mniej wigcej, co trzecia osoba majaca na
swym koncie bojki indywidualne przyznaje si¢ rowniez do udziatu w bdjkach grupowych z

innymi grupami mtodziezy.
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Agresja werbalna wobec nauczycieli. W przeciwienstwie do bojek z kolegami, w
drugiej klasie zwickszyla si¢ agresja werbalna wobec nauczycieli (ublizanie nauczycielom).
Dotyczyto to przede wszystkim najwigkszej grupy uczestnikow badan, czyli uczniéw
gimnazjow publicznych, gdzie odsetki uczniow podejmujacych to zachowanie zwigkszyty sie
z ok. 20% w pierwszej klasie do ok. 26% w drugiej klasie. W gimnazjach niepublicznych
czestos$¢ agresji werbalnej wobec nauczycieli pozostata na tym samym poziomie — ok. 20%.
Wazrost agresji werbalnej wobec nauczycieli odnotowano w$rdd chlopcow (z 22% do 29%) 1
wsrod dziewczat (z 19% do 22%).

Noszenie niebezpiecznych narzedzi. W drugim roku nauki w gimnazjum zwigkszyta
si¢ grupa ucznidw noszacych przy sobie niebezpieczne narzedzia. Odsetki takich uczniéw
zwigkszyly sie z ok. 10% w pierwszej klasie do ok. 13% w drugiej. Wzrost takich zachowan
odnotowano zarowno w gimnazjach publicznych 1 niepublicznych oraz wsrod dziewczat (4%
do 6%) 1 chlopcoéw (z 16% do 19%).

Doswiadczanie przemocy fizycznej i psychicznej w szkole. W calej badanej grupie
(uczniowie gimnazjow publicznych i niepublicznych tacznie) z 37% w pierwszej klasie do
35% (p<0,05) w drugiej klasie zmniejszyty si¢ odsetki uczniéw doswiadczajacych przemocy
fizycznej badz psychicznej na terenie swojej szkoty badz w jej poblizu. Mniejsze (cho¢ nie
zawsze znaczace statystycznie) odsetki ,,ofiar” przemocy rowiesniczej odnotowano w drugich
klasach zarowno wsrdod dziewczat, jak i chlopcoéw oraz w gimnazjach publicznych i
niepublicznych.

W rozpowszechnieniu pozostalych zachowan zwigzanych z przemocq (z wyjatkiem
uzywania przemocy w celu wymuszenia czego$ od drugiej osoby, ktore wzrosto u chtopcow
oraz w gimnazjach niepublicznych) nie odnotowano istotnych zmian pomiedzy pierwszym i
drugim rokiem nauki w gimnazjum. Dotyczylo to takich zachowan jak: udzial w bojkach
grupowych z inng grupa mtodziezy, celowe uderzenie badz uszkodzenie kogo$ (na tyle
powazne, ze wymagato pomocy medycznej).

Podsumowanie: Bojki z kolegami/kolezankami w szkole byly najczesciej
wystepujacymi  zachowaniami  agresywnymi  ws$réd  gimnazjalistow, ale ich
rozpowszechnienie mierzone za pomoca wskaznika ,,przynajmniej raz w ostatnim roku”
zmniejszyto si¢ pomiedzy pierwsza i1 druga klasa o ok. 5% (z 33% do 28%). W
przeciwienstwie do bojek z rowiesnikami, w drugich klasach wzrosto o kilka punktoéw
procentowych rozpowszechnienie werbalnych zachowan agresywnych uczniow wobec
nauczycieli. Okoto 26% drugoklasistéw z gimnazjéw publicznych przynajmniej raz w
ostatnim roku ublizato swoim nauczycielom. W gimnazjach niepublicznych agresja werbalna

wobec nauczycieli pozostala na tym samym poziomie ok. 20%.

40



Wykroczenia. W drugich klasach o ok. 2/3 punkty procentowe zwigkszyto sie¢
rozpowszechnienie wykroczen (wskaznik: przynajmniej raz w ciggu ostatniego roku). Do
najczesciej popelnianych wykroczen nalezaly: celowe zniszczenie czego$s w szkole (15%
drugoklasistow), ktopoty z policja (14%), wchodzenie na cudzy teren bez zgody wlasciciela
(12%). Okoto 10% drugoklasistow miato na swym koncie przynajmniej trzykrotne tamanie
prawa w ostatnim roku.

Substancje psychoaktywne. W drugich Kklasach odnotowano znaczny wzrost
rozpowszechnienia uzywania substancji psychoaktywnych: picia alkoholu, palenia
papierosow 1 uzywania narkotykow. W gimnazjach publicznych $rednio dwukrotnie, a w
gimnazjach niepublicznych $rednio trzykrotnie, w poréwnaniu do pierwszych klas,
zwigkszyly si¢ wskazniki upijania si¢, czestego palenia papierosow i eksperymentowania z
narkotykami. Okoto 24% drugoklasistow z gimnazjow publicznych 1 22% z niepublicznych
upito si¢ przynajmniej raz w ciggu ostatniego roku, regularnie si¢gato po papierosy 18%
drugoklasistow z gimnazjow publicznych i 12% z niepublicznych, eksperymenty z
narkotykami przynajmniej raz w ostatnim roku miato na swoim koncie 10% drugoklasistow z
gimnazjow publicznych 1 8% z niepublicznych.

Problemy szkolne. W drugich klasach odnotowano bardzo wyrazng dynamik¢ wzrostu
rozpowszechnienia probleméw zwigzanych z wykonywaniem obowigzku szkolnego. W
gimnazjach publicznych dwukrotnie (z 12% do 23%), a w gimnazjach niepublicznych ponad
trzykrotnie (z 4% do 14,5%), w poréwnaniu do pierwszych klas, zwigkszyty si¢ wskazniki
biezacego wagarowania (opuszczania catych dni w ciggu ostatnich 4 tygodni). W gimnazjach
niepublicznych ponad dwukrotnie zwiekszyty si¢ odsetki ucznidow majacych negatywne oceny
z zachowania (z 3,5% do 8%).

Gimnazja publiczne a niepubliczne. W gimnazjach niepublicznych pomigdzy
pierwszym 1 drugim rokiem nauki odnotowano wigksza niz w gimnazjach publicznych
dynamike wzrostu wskaznikow uzywania substancji psychoaktywnych, wagarowania,
opuszczania pojedynczych lekeji, niektorych wykroczen oraz wskaznika czestych wykroczen.
W rezultacie w drugich klasach zmniejszyly si¢ roznice w rozpowszechnieniu zachowan
problemowych pomig¢dzy uczniami gimnazjow publicznych i niepublicznych, cho¢ nadal
wskazniki rozpowszechnienia tych zachowan byly wyzsze w gimnazjach publicznych.

Zmiany W rozpowszechnieniu zachowan problemowych w mtodzieiowych osrodkach
wychowawczych (MOW) i socjoterapeutycznych (MOS). Wychowankowie drugich klas
mtodziezowych osrodkéw wychowawczych i socjoterapeutycznych rzadziej niz w pierwszych
klasach przejawiali zachowania zwigzane z przemoca, rzadziej popetniali wykroczenia oraz

przejawiali problemy szkolne, cze$ciej natomiast uzywali substancji psychoaktywnych
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(alkoholu, papierosow, narkotykow). Zmniejszenie si¢ rozmiaréw niektorych zachowan
problemowych u wychowankoéw jest prawdopodobnie wynikiem naktadania si¢ kilku
czynnikow, w tym przede wszystkim pracy wychowawczej i korekcyjnej tych osrodkow.
Rozmiary wszystkich zachowan problemowych wséréod wychowankéw mitodziezowych
osrodkow byty od kilku do kilkunastu razy wieksze niz wéréd uczniéw uczeszczajacych do
gimnazjow publicznych i niepublicznych.

Zmiany w rogzpowszechnieniu czynnikow chronigcych i czynnikow ryzyka pomiedzy
pierwszq i drugg klasq gimnazjum. W badaniach zidentyfikowano kilkanascie czynnikow
chronigcych 1 kilkanascie czynnikéw ryzyka, ktore zgodnie z oczekiwaniami réznicowaty
wystepowanie zachowan problemowych w dychotomicznych grupach uczniéw podzielonych
ze wzgledu na posiadanie/nieposiadanie danego czynnika. W drugich klasach — w poréwnaniu
z pierwszymi — rozpowszechnienie wigkszosci czynnikéw chronigcych zmniejszyto sig¢
znaczaco, przy jednoczesnym zwickszeniu si¢ rozpowszechnienia réwiesniczych,
srodowiskowych i indywidualnych czynnikéw ryzyka. Oznacza to, ze w czasie pierwszych
dwoch lat nauki w gimnazjum pogarsza si¢ sytuacja psychospoteczna mtodziezy, zmniejsza
si¢ dziatanie czynnikow ochronnych i1 jednocze$nie zwicksza si¢ ekspozycja na czynniki
ryzyka. Sprzyja to wigkszemu rozpowszechnieniu zachowan ryzykownych/problemowych u
gimnazjalistow.

Czynniki niejednoznaczne. Wyniki wskazuja na niezgodny z oczekiwaniem kierunek
dziatania trzech czynnikéw. Mimo oczekiwanego ochronnego dziatania, postrzegane przez
gimnazjalistow wsparcie emocjonalne przyjaciol zarowno w pierwszych, jak i w drugich
klasach bylo pozytywnie zwigzane z uzywaniem substancji psychoaktywnych oraz z
przejawianiem agresji werbalnej wobec nauczycieli w szkole (ublizanie nauczycielom).
Posiadanie mentora wigzato si¢ z ochrong lub ryzykiem w zaleznosci od tego, kim byt
mentor. Uczniowie, ktérzy mieli ,,mentora” wywodzacego si¢ z kregu przyjaciét/kolegow
czgsciej angazowali si¢ w zachowania problemowe. Podobnie udzial w dodatkowych
zajeciach pozalekcyjnych wigzal si¢ z ochrong lub wigkszym ryzykiem, w zalezno$ci od
rodzaju zaje¢ dodatkowych. Mimo oczekiwanego ochronnego dziatania, udziat w grupowych
zajeciach sportowych wiazat si¢ z wigkszym rozpowszechnieniem zachowan problemowych u
gimnazjalistow.

Czynniki chronigce. Z badan wynika, ze do najbardziej uniwersalnych czynnikow
chronigcych gimnazjalistow przed angazowaniem si¢ w zachowania problemowe naleza:
subiektywne normy przeciwne piciu alkoholu, pozytywny stosunek do swoich nauczycieli,
udziat w praktykach i1 uroczysto$ciach religijnych oraz dodatkowe zajecia/konstruktywne

zainteresowania. Kilka innych czynnikow wykazuje selektywne dziatanie chronigce
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(ograniczone tylko do niektéorych zachowan problemowych). Do nich naleza: ,,negatywna
postawa kolegow/kolezanek do narkotykow”, ,.dobry kontakt z tata”, ,,monitorowanie przez
rodzicow miejsc, gdzie gimnazjalista spedza czas poza domem”, ,,pozytywny stosunek do
szkoty” oraz ,,nieformalna kontrola sgsiadow”.

Czynniki ryzyka. Analizy badan wskazujg, ze indywidualne predyspozycje
nastolatkow, polegajace na narazaniu swojego bezpieczenstwa dla zabawy i ekscytujacych
przezy¢ (czyli wysokie zapotrzebowanie na stymulacj¢) jest czynnikiem ryzyka prawie
wszystkich zachowan problemowych gimnazjalistow. Do czynnikow ryzyka o szerokim
wpltywie nalezg roOwniez negatywne wplywy rowiesnicze: ,,przebywanie w towarzystwie
miodziezy, w ktérym uzywato si¢ narkotykow” oraz ,,picie alkoholu przez bliskich
kolegow/kolezanki”. Analizy wskazuja rowniez, ze ,,wczesna inicjacja papierosowa”
zwigkszata u gimnazjalistow ryzyko uzywania substancji psychoaktywnych, a ,,posiadanie
przekonan akceptujacych przemoc” wigzato si¢ z wigkszym ryzykiem zachowan agresywnych
(bojek z kolegami/kolezankami oraz czestej przemocy).

Rekomendacje. Ze wzgledu na to, ze w pierwszych dwoch latach nauki w gimnazjum
nastepuje spadek rozpowszechnienia czynnikoéw chronigcych i wzrost czynnikéw ryzyka,
planujac dziatania profilaktyczne wsrdod gimnazjalistow nalezy wziag¢ pod uwage cate
srodowisko ucznia — szkolne, rodzinne, rowiesnicze oraz miejsca zamieszkania. Pozytywne
rezultaty moze przynies¢ kompleksowe dzialanie obejmujgce prace nad klimatem szkotly
(tworzenie pozytywnego obrazu szkoly 1 nauczycieli, wsparcie uczniow, dziatania polegajace
na wczesnej interwencji), edukacj¢ rodzicOw (wzmacnianie umiejetnosci wychowawczych)
oraz prace z mtodziezg (organizowanie dodatkowych zaje¢, tworzenie konstruktywnych grup
mtodziezowych). Niezbednym elementem oddziatywan powinno by¢ wdrazanie programow
profilaktycznych opartych na sprawdzonych strategiach profilaktycznych. Do realizacji zadan
profilaktycznych w gimnazjum zalecane jest korzystanie z rekomendowanych programéw
profilaktycznych nastawionych na edukacj¢ normatywng, uczenie umiejetnosci zyciowych,
programy lideré6w rowiesniczych oraz wzmacnianie umiej¢tnosci wychowawczych rodzicow.

Wyniki powyzszych badan wskazuja m.in. na ochronne znaczenie konstruktywnych
relacji dziecka z osobami z najblizszego otoczenia: rodzicami, rowie$nikami i nieformalnymi
mentorami. W tym kontek$cie wskazuje si¢ przede wszystkim na ochronne znaczenie
podstawowej wiezi matego dziecka z matka (lub innym oddanym opiekunem), ktére daje
dziecku poczucie bezpieczenstwa. Bezpieczna dla dziecka wi¢z z matkg (lub opiekunem)
stanowi fundament prawidlowego rozwoju psychicznego. Badania nad starszymi dzie¢mi i
nastolatkami wskazujg na ochronne znaczenie wsparcia emocjonalnego okazywanego dziecku

przez przynajmniej jednego z rodzicéw, nadzorowania i monitorowania zachowan dziecka,
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komunikowania dziecku oczekiwan dotyczacych przestrzegania norm spolecznych i
zachowan prozdrowotnych, zaangazowania rodzicow w nauke i obowigzki szkolne dziecka.
Wyniki wielu badan sg zgodne co do tego, ze odpowiednie praktyki wychowawcze rodzicow i
pozytywne relacje z dzie¢mi stanowig jeden z silniejszych czynnikow chronigcych przed
rozwojem zespotu zachowan problemowych (naduzywania substancji psychoaktywnych,
ryzykownych zachowan seksualnych, agresji, wykroczen i probleméw szkolnych) u
mlodziezy w okresie dojrzewania (Ostaszewski, Rustecka — Krawczyk, Wojcik, 2009).

Jezeli twoje dziecko jest poza domem agresywne lub wrogo nastawione i rzadko
placze, gdy si¢ skaleczy, jezeli twoja zona jest apatyczna i ztosliwa, a po zakupy wychodzi
tylko z dzieckiem, jezeli twoj maz wymyka si¢ z domu, a o jego zyciu wigcej wiedzg koledzy
niz ty - przyjrzyj si¢ swojej rodzinie. Prawdopodobnie wszyscy czuja si¢ w niej
nieszczesliwie 1 obco (Pospiszyl, 1994).

Przemoc jest skutkiem nie zrealizowanych relacji osobowych: obecnosci, zyczliwosci,
otwarto$ci, zaufania, obdarowania. Jest relacjg zwrotng. Podstawg przyczynowa przemocy
jest jaki§ rodzaj braku spowodowanego przez niekorzystny wptywem interakcji
srodowiskowych (rodzicielskich) w sferze zycia zmystowego, ktore wywoluja okreslone
oczekiwanie, zadanie, wymuszenie, przymus ze strony jednostki nieobdarowanej.

Psychika ludzka jest przyczyng posredniczacg w pojawieniu si¢ przemocy. Aby
zrozumie¢ przemoc najpierw nalezy przeanalizowaé istote zaburzen emocjonalnych, zatem
konieczna jest znajomo$¢: wiladz i1 funkcji ludzkiej psychiki, takze ich powiazania z
wrodzonymi instynktami. Czlowiek ze swej natury nakierowany jest na osigganie pewnego
rodzaju dobra dla siebie. Wynika stad, ze posiada takze mechanizm osiggania tego dobra, tym
mechanizmem jest instynkt. Jest on ze swojej natury $lepy tzn. funkcjonuje niezalezny od
ludzkiej wiedzy, czy $wiadomos$ci. Nieustannie pobudza cztowieka, nie zalezy od jego
rozumnos$ci. Nakierowany jest na to, co stanowi podstawowe i konieczne dobro dla ludzkiego
zycia. W literaturze realistycznej antropologii wyroznia si¢ dwa rodzaje instynktow:

- zasadniczy - dazy do posiadania przez cztowieka podstawowych dobr cielesnych,
- zdobywczy - (walki /ucieczki) pojawia si¢ wowczas, gdy trzeba pokonac jakie$ trudnosci
oddzielajace cztowieka od pozadanych stanéw czy obiektow.

Instynkty rozwijaja si¢ w dwa rodzaje nabytych sktonnosci. Sa to sklonnosci:
zmystowe (nawyki) i intelektualne (sprawnosci). Powstajg one na skutek aktow poznawczych
zmystowych i intelektualno — wolitywnych. Przedmiotem tych aktéw sa dobra, ktére moga
zaspokoi¢ ludzkie potrzeby i pragnienia. Caty system sktonnosci powstaje na bazie

instynktow, ktére popychaja czlowieka do niezbednych egzystencjalnie elementéw dobra.
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Sktonnosci nabyte odnosza si¢ do wszystkiego, co otacza te podstawowe dobra, ktore sa
upragnione przez wtadze osadu i instynkt.

Wiedza zmyslowa uzyskiwana jest za pomoca zmystowych wiladz poznawczych
(zmysty zewnetrzne 1 wewnetrzne). Zmysty zewnetrzne t0 wzrok, stuch, dotyk, powonienie,
smak, a zmysly wewnetrzne to centralny zmyst wspolny, wyobraznia, wiladza osgdu
uzyteczno$ci, pami¢é. W przypadku funkcjonowania czltowieka istniejg trzy rodzaje
wymiarow psychiki, jest to sfera podzmystowa (wymiar fizjologiczny): odzywianie, wzrost,
reprodukcja (egzystencja i prokreacja). Na tym poziomie daje si¢ odczué tylko skutki
przemocy; zmystowa: wymiar wyjscia poza siebie dzigki moznosci poznawania, pragnienia,
dazenia do rzeczy konkretnych zewnetrznych materialnych (poznanie — pragnienie — ruch).
Ten poziom staje si¢ przyczyng przemocy (czynnik intencyjny); intelektualna: cztowiek
transcenduje rzeczy zmystowe (chwyta niezmystowe i1 niematerialne znaczenie rzeczy za
posrednictwem poje¢ ogolnych. Wymiar niematerialny cztowieka. To, co ogdlne i
niematerialne nie moze by¢ poznawane i pozadane przez wladze zmystowe, gdyz istnieje
zwigzek pomiedzy wladza a jej przedmiotem. Kazda wladza nakierowana jest Kku
okreslonemu przedmiotowi, w sposob konieczny nalezy do tego samego porzadku. Jezeli
przedmiot jest niematerialny nie moze zosta¢ uchwycony przez wladze materialne
(zmystowe). Zatem nalezy przyja¢ istnienie niematerialnej wladzy, ktora kieruje pozadanie ku
temu, co niematerialne (wola — niematerialna wtadza chcenia).

Wiedza zmystowa w przypadku cztowieka przeniknieta jest intelektem, ktory nie tylko
postuguje si¢ zmystowymi wladzami poznawczymi, ale takze wzmacnia je swoja
przenikliwoscig 1 daje im szerszy horyzont, tzn., ze przeprowadza t¢ wiedz¢ poza okreslone
granice miejsca i czasu, dlatego pojedynczy zmystowy przedmiot moze by¢ postrzegany w
Swietle tego, co uniwersalne, przez co traci cz¢§¢ swego wplywu na pragnienie zmystowe.
Wptyw intelektu na wyobraznie (magazyn wrazen 1 wyobrazen) tworzy wyobrazenie
materialne przedmiotu jego posta¢ zmystowa. Pod wptywem intelektu nie tylko odtwarza
wyobrazenia, lecz rowniez je tworzy (wyobraznia tworcza). Osgd uzytecznosci (materialny
odpowiednik rozumu). Ocenia jako§¢ napotkanego przedmiotu w kategorii uzytecznos$ci
(przydatne — nieprzydatne). U czlowieka osad uzytecznosci dziata pod wpltywem intelektu,
kierujac si¢ wyrozumowanymi poréwnaniami i osgdami, ocenia jakg wartos¢ maja przyszte
doswiadczenia dla kolejnych dziatan. W tej wladzy mozna znalez¢ korzenie niektorych
zaburzen emocjonalnych, w tym przyczyn przemocy. Przejécie od instynktu do osadu
uzytecznosci przeniknionego przez intelekt stanowi najwazniejszy proces w rozwoju psychiki
ludzkiej. Opdzniona lub nieprawidlowa penetracja tej wladzy przez intelekt daje w rezultacie

osobowo$¢ psychopatyczng. Penetracja przedwczesna lub nadmierna prowadzi do nerwicy
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represyjnej, a takze moze prowadzi¢ do przemocy (Baars, Terruwe, 1987). Pamigé zapisuje
materialne wyniki osadu uzyteczno$ci zatem jest pamigciag do$wiadczenia, relacji jaka
zachodzi pomigdzy przedmiotem, a poznajacym w ujeciu pragmatycznym, w Konsekwencji
jest elementem wskazujgcym na tre$¢ doswiadczenia w przesztosci. Pod wptywem intelektu
potrzeba odtwarzania uzytecznosci z przesztosci jest zmniejszona. Czlowiek doswiadcza
wolnosci w odtwarzaniu minionych dos§wiadczen zgodnie z wlasnymi pragnieniami, a nie pod
wplywem przedmiotu. Nazywa si¢ to wladza wspominania.

Kazdemu typowi poznania odpowiada okreslone pragnienie. Gdy czlowiek wie, ze
jakas rzecz jest dobra, czyli odpowiada jego naturze, to powoduje przyjemnos¢, a przez to
dokonuje si¢ poruszenie (uczucia) by t¢ rzecz posiadaé. Sterownikami instynktow sg uczucia,
ktére pobudzajg organizm do dziatania, angazuja zwlaszcza uklad nerwowy (centralny,
autonomiczny, obwodowy) i endokrynny (hormonalny). System ten jest prosty, dziata na
zasadzie przyciagania i odpychania.

Istniejg dwa rodzaje pragnien zmystowych, sa one zwigzane z dwoma rodzajami
wladz poznawczych:

- pragnienie przyjemnosci (zmysly zewngtrzne, centralny zmyst wspolny, wyobraznia):
rozpoznaje jakos¢ dobra lub zla przedmiotu, czy jest on dobry, czy zty dla odbiorcy w
kategorii przyjemnosci,

- pragnienie przydatnosci (wladza osadu wuzytecznosci, pamie€): poznaje jakos¢
uzytecznosci lub szkodliwosci tego wszystkiego, co powstrzymuje przed uzyskaniem
upragnionego przedmiotu jawigcego si¢ jako przyjemny.

Pragnienie przyjemnosci jest reakcja dodatnig na co$, co zaspokaja potrzeby cielesne
cztowieka. W ramach tego pragnienia mozna wyr6zni¢ wiele odrebnych uczué, czyli
mechanizmow pobudzajacych. Istnieje jednak tylko jedna witadza tego typu poniewaz mimo
réznorodnosci materialnej jej przedmiotow sg one zawsze pozadane z jednego powodu, gdyz
sg odpowiednie (dobre), czyli przyjemne. Przyjemnos¢ to pierwsze uczucie, jakie pojawia si¢
po rozpoznaniu przedmiotu jako dobrego, dlatego pragnie si¢ go posiada¢, co powoduje
uczucie pozgdania, zas gdy przedmiot zostaje osiggnigty zaistnieje rados¢. Uczuciom tym
nadaje si¢ rozne nazwy w zaleznosci od konkretnego przedmiotu. Przyjemno$¢ wystepuje
jako: mito$¢, upodobanie, sktonno$¢, sympatia, zakochanie, jest to skierowanie si¢ do
upragnionego obiektu. Pozadanie okresla si¢ jako: tgsknota, zgdza, marzenie, dgzenie, gdy
obiekt wydaje si¢ mozliwy do osiaggnigcia. Rado$¢ to: zadowolenie, rozkosz, szczgscie,
powstaje, gdy cztowiek potaczy si¢ z tym pozadanym obiektem. W odniesieniu do
przedmiotow okreslonych jako zle pojawiajg si¢ uczucia przeciwne. Gdy obiekt jest

zagrazajacy (nieprzyjemny) to jako pierwsze pojawia si¢ uczucie nienawisci,
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nieprzyjemnos$ci, antypatii. Gdy obiekt zbliza si¢ pojawia si¢ uczucie wstretu, odrazy,
niecheci. Gdy osoba ma juz z nim kontakt pojawia si¢ uczucie smutku, jako potwierdzenie
kontaktu z czym$ nieprzyjemnym, niecodpowiednim dla czlowieka. Niemozliwo$¢ uzyskania
rzeczy dobrej jest ztem i dlatego powoduje smutek, ucieczka od zta jest dobrem, co powoduje
rado$¢ (Sobczak, 2009).

Pragnienie przydatnosci stuzy pragnieniu przyjemnosci, pozwala pragnieniu
przyjemnosci uzyskaé swoj cel. Nie reaguje na przedmiot zmystowy, ktéry moze jawic si¢
jako przyjemny lub nieprzyjemny. Pobudza reakcj¢ emocjonalng, dzigki czemu taki przedmiot
moze by¢ osiggnicty lub unikniety. Shuzy uczuciu pozadania, jakie jest odczuwane, gdy
cztowiek chce posigé¢ upragniony przedmiot. Gdy tylko pozadanie zostanie pobudzone od
razu zaczyna dziata¢ pragnienie przydatno$ci, aby przygotowaé droge do uzyskania tego, co
brakuje lub usunigcia przeszkod. Cechy charakterystyczne tego pragnienia to: pewnos$¢ siebie
1 optymizm lub ich przeciwienstwa. Gdy czlowiek sadzi, ze potrafi pokona¢ przeszkode i
uzyskac upragnione dobro lub, ze jest zdolny uniknaé zagrazajacego zta, pojawia si¢ uczucie
nadziei i odwagi, ktore reguluja stopniem zaangazowania w walke lub jej uniknigcia. Gdy
sytuacja jest przeciwna pojawia si¢ rozpacz i lgk, uczucia te moderujg to zaangazowanie
jeszcze bardziej i bezposrednio ze ztem cielesnym tu i teraz. Pewnos¢ siebie jest reakcja
emocjonalng nadziei 1 odwagi, okreslanych jako energia. Niepewno$¢ siebie jest okreslana
jednym stowem jako lgk. Zadaniem uczucia gniewu jest roztadowanie nagromadzonego
napigcia, jesli kontakt ze ztem, czyli jakakolwiek deprywacja cielesna nastapi. Pojawia sig,
gdy wszystkie wysitki cztowieka zmierzajace do uzyskania upragnionego przedmiotu okazuja
si¢ daremne i cel nie zostanie osiggniety. TO uczucie jest odmienne od uczucia odwagi.
Odwaga jest pobudzana samg grozba obecnosci zta, podczas gdy gniew juz jg zaklada (Baars,
Terruwe, 1987).

Uczucia zmieniaja si¢ nieustannie. Cechg zycia emocjonalnego jest jego uzaleznienie
od konkretnych przedmiotéw. Gdy zmienia si¢ przedmiot, t0 zmieniaja si¢ rOwniez uczucia.
W jednej chwili upragniony przedmiot jest uwazany za osiggalny, a w nastgpnej nie, wowczas
cztowiek traci nadziej¢ i popada w rozpacz. W jednej chwili przepetniony jest lgkiem a w
nastepnej odzyskuje odwage (Andrzejuk, 2006).

Uczucie rozpaczy jako czynnik pobudzajgcy przemoc. Rozpacz jest procesem, ktory
obejmuje funkcjonowanie cztowieka w prawie wszystkich wymiarach. Nie musi by¢
gwaltowna, moze przybiera¢ posta¢ chroniczng. Jest pewnym ciaggiem wydarzen, relacji
czlowieka, dziatan i zaniechan rozciagajacych si¢ pomiedzy wydarzeniami. Rozpacz wynika z
kryzysu relacji osobowych. Rozpacz nie jest stresem, ktory mobilizuje organizm do akcji

hormonalnej, powoduje napiecie, aby nastepnie popas¢ w deficyt. Posiada tylko jedno
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zasadnicze zrodto, ktorym jest utrata wiezi osobowych i przez to utrata bytowego dostepu do
mitowanej osoby, a w konsekwencji do siebie samego. Obejmuje catego cztowieka, posiada
tez komponent w obrebie uczu¢. W jej trakcie nastgpuje rozpad Systemu emocjonalnego,
ktory ma za zadanie chronic¢ cielesnos$¢ cztowieka (Wojcieszek, 2005).

Rozpacz wg M. Gogacza (1985) jest procesem psychicznym prowadzacy do rozpadu
zwigzku pomiedzy zyciem intelektualnym a emocjonalnym cztowieka, ktorego to rozbicie
dokonato si¢ poprzez jakie$ katastrofalne przezycie, np. utraty czego$, co najwazniejsze,
uzasadnienia ludzkich dziatan. Rozproszone emocjg nie sg w stanie chroni¢ cielesnosci
czlowieka, jego sfery zmystowej. Autor wymienia trzy etapy rozpaczy, jest to: poczucie
zagrozenia, utrata celu zycia, wygasanie motywow samoobrony.

Z powyzszego rozwazania ujawnia si¢ motyw wewnetrzny przemocy jest nim
poczucie zagrozenia (lek), czyli niepowodzenia na drodze usuwania zagrozen. Przemoc
pojawia si¢ jako instrument rozwigzywania biezacych probleméw. Motorem dziatania
przemocy jest gniew tlumigcy lek i rozpacz (poczucie zagrozenia). Rozumiany jako
usmierzenie rozpaczy i Igku, za$§ zrodlem jest brak radosci. Zatem przyczyng przemocy jest
ostabienie czynnikow intelektualno — wolitywnych w stosunku do roszczen wtadz poznawczo
— pozadawczych (zmystowych). Konsekwencja takiej sytuacji jest kierowanie si¢ ku wlasnej
osobie, a nie ku drugiemu cztowiekowi, powodowane jest to przez niedostatek relacji
osobowych w dziecinstwie, zaburzong socjalizacj¢ na poziomie emocjonalnym i osobowym
(Sobczak, 2002).

Na etapie rozwojowym zaburzenie sfery relacji osobowych lub ich brak w systemie
socjokulturowym, prowadzi do nieprawidtowego funkcjonowania czlowieka w sferze
biopsychicznej. W efekcie pojawi si¢ deprywacja potrzeb rozwojowych (samorealizacji),
zaczynaja dominowac potrzeby braku (fizjologiczne, bezpieczenstwa, afirmacji, szacunku)
(Maslow, 1990), co z kolei wywota zaburzenia na poziomie petnienia rdl spotecznych lub
przyjmowania nieprawidlowych postaw spotecznych (interakcyjnych). Brak radosci w zyciu
cztowieka, czyli niedostatek kontaktu z bliskimi osobami lub poczucie tego braku powoduje
poczucie niepewnosci (zagrozenie). Rozwigzania tych problemow, ktoére i tak w rezultacie
okazuja sie nie do rozwigzania, prowadzi do uksztattowania okre§lonych nieprawidtowych
nawykow. Niedostatek penetracji intelektu w elemencie oceniajagcym na poziomie osadu
uzyteczno$ci spowoduje dominacje¢ sfery emocjonalnej. Ta za§ reagowaé bedzie tylko na
biezace wlasne sytuacje, skupi si¢ na wiasnych oczekiwaniach, bez uwzglednienia sytuacji
drugiego cztowieka, za§ przemoc bedzie skutkiem niespelnionych lub nieprawidtowych
relacji osobowych i emocjonalnych. Nieprawidlowe relacje osobowe i emocjonalne (brak

milosci) na poziomie obecnos$ci, zyczliwo$ci, zaufania, otwartosci lub zaangazowania
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emocjonalnego, spowoduja, ze dziecko, ktére nie doswiadcza radosci, czyli kontaktu z tym,
co umitowane i1 co sprawia przyjemnosci (poziom duchowy i materialny) moze zaczac¢
przejawiaé akty przemocy. Tan brak powoduje zagrozenie lub poczucie zagrozenia. Pojawiaja
si¢ rozpacz i lek, oraz proby roztadowania tych doswiadczanych problemow. Niedojrzatos¢
sfery intelektualno — wolitywnej dziecka nakieruje dziatania organizmu na dorazne
funkcjonowanie i1 dominacj¢ wiadz zmystowych. Uwypukla si¢ roszczenia systemu
poznawczo — pozadliwego, ktdre powtarzane uksztaltuja wyuczone reakcji (sklonno$ci
nabyte). Nastgpi (zgodnie z funkcjonowaniem zmystowym) nakierowanie calej uwagi na
siebie. Podmiot nie bedzie dostrzegat ani rozumial probleméw drugiej osoby. Powstajace
biezace problemy i roszczenia podmiotu ciggle dostarcza¢ beda przewagi uczucia rozpaczy i
Igku, rozumianych jako zagrozenie. A to uruchomi gniew jako sprzeciw wobec obecnego
zagrozenia. Efektem dzialania bedzie przemoc potraktowana jako instrument rozwigzywania
biezacych zagrozen.

W ujeciach naukowych dotyczacych przyczyn przemocy zazwyczaj nastepuje
odwotanie do czynnikow ryzyka, ktére moga sprzyjaé powstawaniu przemocy. Czynniki te
majg charakter zmiennych niezaleznych, s nimi zgodnie z koncepcja M. Leblanca (1983)
struktury: spoteczno — kulturowa oraz psychobiologiczna cztowieka. Analiza zjawiska
wskazuje na sprzezenie tych dwoch struktur. Rozwdj jednostki zaréwno psychiczny jak 1
spoteczny dokonuje si¢ w Srodowisku osob. Nie sposob jest rozdzieli¢ wptywu relacji z
rodzicami na pdzniejsze psychiczne funkcjonowanie dziecka. Przyktadem moze by¢ w tym
przypadku koncepcja J. Nuttina (1968), ktory ukazuje realizacje potrzeb czlowieka w relacji
do swiata. Cztowiek nie jest w stanie sam zaspokoi¢ swoich potrzeb, nawet gdy jest dorosty
potrzebuje drugiego cztowieka do realizacji np. potrzeby bezpieczenstwa, czy afirmacji, za$
poczatek zycia cztowieka, kiedy ksztattuje si¢ jego psychika jest uwarunkowany relacja z
otoczeniem. Jak si¢ wydaje sprzezenie pomiedzy strukturg spoteczno — kuluarowsg a
psychobiologiczng najlepiej opisane zostalo w koncepcji resilience.

Efekt resilience jest koncepcja odnoszacg si¢ do wyjasnienia zjawiska, jakie powstaje
pomimo  negatywnego  wydzwigku  oddziatywania  niekorzystnych  czynnikow
srodowiskowych — tzw. czynnikdw ryzyka (np. warunki egzystencjalne, bieda, alkoholizm lub
choroba psychiczna rodzicow, stres, zdarzenia traumatyczne), ktére nie powoduja
nieprawidlowego funkcjonowania jednostki, czyli zaburzenia jej rozwoju adaptacyjnego
(Mazur J. Tabak I, Matkowska-Szkutnik A, Ostaszewski K, Kototo H, Dzielska A,
Kowalewska A, 2008). Badacze tej koncepcji dostrzegli, ze niektore dzieci wychowywane w
niekorzystnych warunkach $rodowiskowych sa odporne na wpltyw czynnikow ryzyka.

Zaczeto rozumieC¢ ten proces jako sposob nabywania korzystnych umiejetnosci
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adaptacyjnych. Umieszczono te pozytywne uwarunkowania w dynamice calego procesu
rozwojowego dziecka (okres dziecinstwa, adolescencji, wczesnej dorostosci), a doktadniej w
relacjach wzajemnych oddziatywan, w przestrzeni tzw. czynnikéw chronigcych (Ostaszewski,
2008). Proces ten obejmuje wzajemne oddziatywanie binarnego ujecia spektrum czynnikow
podatnosci na ryzyko oraz czynnikéw chronigcych.

A. Borucka i K. Ostaszewski (2008) podkreslajq interaktywny charakter zjawiska
resilience, ktore z tego wzgledu nie moze by¢ mierzona w sposob bezposredni. Mozna jedynie
o nim wnioskowaé, zgodnie z ujeciem nomotetycznym, na podstawie pomiaru dwoch
odrebnych odniesien binarnych, czyli wymiarow: ryzyka i pozytywnej adaptacji. W tym
znaczeniu ryzyko oznacza rodzaj i stopien zagrozenia dla funkcjonowania jednostki, za$
pozytywna adaptacja dotyczy takich przejawow zachowan, ktére moga $wiadczyé o
przezwyci¢zeniu napotkanych trudno$ci.

Teoria resilience odwotuje si¢ do ekologicznej koncepcji rozwoju cztowieka U.
Bronfenbrenera (1986). Zgodnie z tym ujeciem uwzglednia sie cztery podstawowe
odniesienia, ktore wpbywajg na rozwdoj jednostki, dotyczq one (Brzezinska, 2007):

e indywidualnej, psychobiologicznej charakterystyki jednostki (np. zapotrzebowania na
stymulacje, wysoka samoocena, poczucie skutecznosci, towarzyskos¢, dobre
funkcjonowanie intelektualne, spokojne, pogodne usposobienie, wiara, talenty),

e  wphywow rowiesniczych (np. uczeszczania do sprawnie funkcjonujgcej szkoly,
zachowan rowiesnikow, posiadania mentora),

e interakcji rodzinnych (np. spojnosc¢ rodziny, zgodnos¢, ciepto, bliskie relacje migdzy
cztonkami rodziny, dobra sytuacja materialna rodziny),

e charakterystyki Srodowiska, miejsca zamieszkania lub sqsiedztwa (np. dobre i
bezpieczne sqsiedztwo, przynaleznos¢ do organizacji o charakterze prospotecznym,).
Trzy sposrod czterech uwarunkowan odnosza si¢ do interakcji spotecznych:

rodzicielskie, rowiesnicze i srodowiskowe (sgsiedzkie). Wptywajg one na funkcjonowanie
zarowno psychiczne, jak réwniez spoteczne czlowieka. Indywidualna struktura psychiczna
cztowieka ksztaltuje si¢ w oparciu o powyzsze relacje.

Wspotczesnie zaczeto odroznia¢ dwa pojecia, a mianowicie termin organizm i ciafo. Okazuje
si¢, ze cialo nieustannie si¢ zmienia, nastepuje ciggta wymiana materii, to co czlowiek
spozywa wplywa na jego organizm, ktory adekwatnie reaguje na przyjmowane produkty
réznymi stanami fizjologicznego zachowania. Nadmiar i niedomiar jakiego$ skladnika
uruchamia nastrdj jednostki oraz pobudza jej behawioralny efekt (Wojcieszek, 2010). By¢
moze to, czym dziecko jest karmione przez rodzicéw bedzie takze wplywalo na sposob jego

pézniejszego funkcjonowania psychospotecznego.

50



W niniejszym artykule starano si¢ przedstawi¢ zarys koncepcji przyczyn przemocy w
ujeciu realistycznym, wskazujac na nieprawidtowe zaspokojenia relacji osobowych, ktore
powinny chroni¢ cztowieka w jego wymiarze funkcjonowania psychospotecznego. Koncepcja
resilience wskazuje jedynie na zamienniki tych nieprawidtowych interakcji (czynniki ryzyka)
na odpowiednie, chronigce, do ktérych M. Rutter zalicza: redukcje wptywu ryzyka, zmiang
ekspozycji na dziatanie czynnikoéw ryzyka, przerwanie tancucha zdarzen, ktore nastepuja po
sobie w wyniku ekspozycji na ryzyko, wzmacnianie samooceny i poczucia skutecznosci
(Borucka, Ostaszewski, 2008). Okazuje sie, ze w kazdym przypadku niezbedny jest drugi
cztowiek, ktéry w odpowiedni sposob moze wplynag¢ na zachowania drugie cztowieka, by¢
moze ztagodzi¢ objawy przemocy. Jest to zadanie, ktore staje nie tylko przed rodzicami, ale
takze przed nauczycielami i wychowawcami, ktorzy z racji wykonywania zawodu petnia
stuzbe wobec dziecka, ktore nie doswiadczyto mitosci i pogubito sie w sieci spotecznych
interakcji, a poprzez przemoc jedynie manifestuje swoja frustracje.

To, co uczen mysli na swoj temat, jakie towarzysza temu uczucia, jak postrzegany jest
przez wiasne $rodowisko rodzinne i szkolne, jak ocenia wlasne mozliwo$ci, moze mieé
wplyw na to, czy uruchomi swoj potencjal (Konopczynski, 2006), by poradzi¢ sobie z
przeciwno$ciami losu. Wysoka i1 adekwatna samoocena oraz przekonanie, ze mozna z
powodzeniem podota¢ kazdemu zadaniu 1 w ten sposob odnies¢ sukces w realizacji waznych
celow, zalezy od osobowych relacji chronigcych. Ksztaltujg si¢ one w wyniku bezpiecznych,
harmonijnych 1 bliskich relacji interpersonalnych. Tylko w ten sposob dziecko moze
zrealizowaé swoje potrzeby szacunku i samorealizacji. Zar6wno poczucie wilasnej wartosci
jak i poczucie wiasnej skutecznosci nie jest przypisane do cztowieka raz na zawsze. Oznacza
to, ze uczen nieustannie bedzie si¢ borykaé z takimi wyzwaniami jak nawigzanie kontaktow z
réwiesnikami, wykonywanie zadan szkolnych, pracy domowej itp. Osiaganie w tych
obszarach sukcesow przez dziecko, ktore ma niekorzystne srodowisko rodzinne, jest istotnym
czynnikiem chronigcym, natomiast do§wiadczenie przez niego niepowodzen, zwigksza jego
podatnos¢ na wptyw innych czynnikow ryzyka a w nich przemocy. Aby nie nasila¢ stopnia
ryzyka mozna obnizy¢ wymagania, ktore beda dotyczy¢ zadan szkolnych, przy jednoczesnym
zapewnieniu pomocy przez osob¢ nauczyciela. To z kolei zapobiegnie przenoszeniu
negatywnych do$wiadczen, czy praktyk wyniesionych przez dziecko ze szkoly. W
konsekwencji mozna przygotowac ucznia do poradzenia sobie w negatywnych sytuacjach
zyciowych poprzez uprzednie pozytywne doswiadczenie poradzenia sobie z analogiczna
sprawg. Dzialanie wychowawcze bedzie polegato tu na zmianie stopnia narazenia dziecka na
sytuacje¢, ktora bedzie zagrazajaca, lub tez zmniejszy zaangazowanie dziecka w tego rodzaju

dziatania.
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Zdaniem K. Ostaszewskiego (2008) ochrona przed ztymi wptywami sytuacyjnymi nie

jest umiejscowiona w cechach osobistych, ale w podejmowanej samodzielnej aktywnosci,

ktora pozwala cztowiekowi w dostownym sensie oddali¢ si¢ od trudnej sytuacji i nabra¢ do

niej emocjonalnego dystansu, przez co zmniejszy¢ dzialanie czynnikow ryzyka. W takim

przypadku istotng przyczyng powstajacych w przysztosci problemow sg zmiany w modelu

opieki sprawowanej nad dzieckiem. Te zmiany mogg polega¢ na braku wystarczajaco czulych

1 troskliwych relacji z dzieckiem, ktore sg niezbgdne dla prawidlowego rozwoju emocjonalno

— spotecznego oraz funkcjonowania dziecka w szkole czy w grupie rowiesniczej.

Bibliografia:

1.

2
3.
4

10.

11.

12.

13.

14.

52

Allport G. W., 1988: Osobowos¢ i religia. Warszawa, PAX.

. Andrzejuk A., 2006: Uczucia i sprawnosci. Warszawa, Navo.

Baars C. W., Terruwe A. A., 1987: Integracja psychiczna. Poznan, wyd. W drodze.

. Binczycka J., 2003: Sprawca przemocy. W: Przemoc dzieci i mlodziezy. Red. J.

Papiez, A. Plukis. Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek.

Borucka A. Ostaszewski K., 2008: Koncepcja resilience. Kluczowe pojecia i wybrane
zagadnienia. W: Medycyna Wieku Rozwojowego. 12 (2), czgs¢ 1.

Brawne K. Herbert M., 1999: Zapobieganie przemocy w rodzinie. Warszawa, PARPA.
Bronfenbrenera U., 1986: Ecology of the family as a context for human development:
Research Perspectives. In: Developmental Psychology 22 (6).

Brzezinska A., 2007: Spoteczna psychologia rozwoju. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe Scholar.

Burgess R. L., 1979: Child Abuse. Advances in Clinical Child Psychology. New York,
Free Press.

Czapow C., 1978: Wychowanie resocjalizujace. Elementy metodyki i diagnostyki.
Warszawa: PWN.

Dominiak D., 2002: Zaniedbanie formom przemocy. W: Problemy opiekunczo —
wychowawcze. nr 2.

Erikson E. H., 1980: Identity and the Life Cycle. New York, Norton and Company.
Fraczek A., 1986: Psychologiczne i socjologiczne uwarunkowania przemocy wobec
dzieci. W: Studia nad uwarunkowaniami i regulacjg agresji interpersonalnej. Red. A.
Fraczek. Warszawa, Ossolineum.

Gelles R. J., Straus A. M., 1979: Determinants of Violence in the Family. Toward a
Theoretical Integration. W: Contemporary Theories about the Family. Red. W. R. Bur,
R. Hill, F. J. Ney, I. L. Riess. New York, Free Press.



15.

16.
17.

18.
19.
20.

21.
22.

23.
24.
25.
26.
217.
28.

29.

30.

31.
32.

33.
34.

Gelles R. J., Straus A., M. Steinmetz S., 1988: Intimate Violence. The Causes and
Consequences of Abuse in American Family. New York, Simon and Schuster.

Gogacz M., 1985: Ciemna noc mito$ci. Warszawa, Wyd. Sidstr Loretanek.
Januszewska E., 2003: Dojrzewanie do wolno$ci w wychowaniu. Rzecz o A. S. Neillu.
Warszawa, APS.

Kadziela J., 1979: Badania nad pokojem. Warszawa, PWN.

Kempe H., 1981: Child Abuse. Boston, Harvard University Press.

Kmiecik — Baran K., 2000: Mtodziez i przemoc. Mechanizmy spoteczno -
psychologiczne. Warszawa, PWN.

Konopczynski M. 2006: Metody tworczej resocjalizacji. Warszawa, PWN.

Leblanc M., 1983 : Une theorie integrative de la conduite delinquante. Universite de
Montreal. Annales de Voucresson. no. 20.

Maslow A. H., 1990: Motywacja i osobowos¢. Warszawa, PAX.

Mazur J., 2002: Przemoc w rodzinie. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie Zak.
Mellibruda J., 2002: Oblicza przemocy. Warszawa, Wydawnictwo Remedium.

Nuttin J., 1968: Struktura osobowosci. ttum. T. Kotakowska. Warszawa, PWN.
Obuchowska 1., 1989: Przemoc w wychowaniu. W: Kwartalnik pedagogiczny nr 4.
Ostaszewski K., 2008: Czynniki ryzyka i czynniki chronigce w zachowaniach
ryzykownych dzieci 1 mtodziezy. W: Czynniki chronigce mlodziez 15-letnig przed
podejmowaniem zachowan ryzykownych. Red. Mazur J. Tabak I, Matkowska-
Szkutnik A, Ostaszewski K, Kototo H, Dzielska A, Kowalewska A. Warszawa,
Instytut Matki i Dziecka.

Ostaszewski K., Rustecka — Krawczyk A., Wojcik M., 2009: Czynniki chroniace i
czynniki ryzyka zwigzane =z zachowaniami problemowymi warszawskich
gimnazjalistow w klasach I — Il. Warszawa, Instytut Psychoterapii i Neurologii.
Pospiszyl 1., 1994: Przemoc w rodzinie. Warszawa, Wydawnictwo Szkolne i
Pedagogiczne.

Pospiszyl 1., 2003: Ofiary chroniczne. Przypadek czy konieczno$¢. Warszawa, APS.
Pytka L., Zacharuk T., 1995: Zaburzenia przystosowania spolecznego dzieci i
mtodziezy. Aspekty diagnostycznie i terapeutyczne. Siedlce, WSRP.

Rogers C. R., 2002: Sposob bycia. Poznan, Rebis.

Sears D. O., Peplau L. A., Taylor S. E., 1991: Social Psychology. New Jersey, Pentice
Hall.

53



54

35.

36.

37.

38.

39.
40.

Sobczak S., 2002: Filozoficzny i teologiczny aspekt dziecinstwa. w: By¢ dzieckiem i
przetrwaé. tom I, red. B. Glowacka, L. Pytka. Warszawa:Krajowy Komitet

Wychowania Resocjalizujacego im. K. Lisieckiego.

Sobczak S., 2009: Aksjologia i teleologia pedagogiki resocjalizacyjnej. Warszawa,
Pedagogium.
Szymanczak J., 2000: Przemoc w rodzinie. Zarys problematyki. Raport nr 181.

Warszawa: Kancelaria Sejmu, Biuro Analiz Ekonomicznych i Spotecznych.

Ustawy z 29.7.2005 r. O przeciwdziataniu przemocy w rodzinie (Dz. U. 2005. 180.
1493 ze zmianami).

Wojcieszek K., 2005: Na poczatku byta rozpacz. Krakoéw, Rubikon.

Wojcieszek K., 2010: Cztowiek spotyka alkohol. Filozoficzne podstawy wychowania

do trzezwos$ci w ujeciu tomistycznym. Krakow, Rubikon.



Przemoc werbalna w szkole i jej korelaty psychospoleczne
Tamara Zacharuk

Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach

Od co najmniej kilku lat nauczyciele i wychowawcy, a takze naukowcy podejmuja
zagadnienie agresji werbalnej w srodowisku szkolnym. Obserwujemy wszyscy jak zmienia
si¢ nie tylko jezyk, jakim postuguja si¢ uczniowie, ale rowniez, jakim przeobrazeniom ulega
jezyk, ktorym postuguja sie dorosli. W wielu sytuacjach nalezy juz méwic nie tylko 0 agresji,
ale raczej o przemocy werbalnej. W ustawodawstwie polskim mamy zdefiniowang kategorig¢
przemocy rodzinnej, w ktorej wyrdzniona jest przemoc nie wykorzystujaca sity fizycznej, a
wigc zdecydowanie chodzi tu o przemoc werbalng. Odrozniajac ja od agresji werbalnej nalezy
podkresli¢, ze najczesciej jest zjawiskiem cyklicznym, z okresami wyraznego nasilenia (np. w
sytuacjach trudnych, stresujacych), jej ofiara jest w stanie przeciwstawié si¢ sprawcy, na
terenie szkoty uczniowie wchodza w role sprawcy, (sprawcow), ofiary i §wiadkéw. Im dhuzej
trwa przemoc werbalna tym bardziej utrwalaja si¢ te role 1 pojawia si¢ nierbwnowaga sit.
Cechg konstytutywng przemocy werbalnej jest to, ze nie konczy si¢ bez interwencji z
zewnatrz, ktéra jest bardzo trudnym dziataniem. M. Feliksiak (2007) uwaza, ze , Jednym z
warunkow istnienia przemocy werbalnej jest akceptacja lub obojetnos¢ spoteczna. W tym
aspekcie werbalne formy przemocy sq bardziej niebezpieczne od przemocy fizycznej, ktorej
specyfika sprawia, ze na 0gol jest ona dobrze rozpoznawana i dostrzegana. Kiedy oglgdamy
relacje z meczu pitkarskiego, to rzadko umyka nam fakt, ze na trybunach wybuchly zamieszki,
a niejednokrotnie nie dostrzegamy pojawienia si¢ tam rasistowskich czy antysemickich hasel.
Jeszcze trudniej dostrzec mowe nienawisci, gdy pojawia si¢ ona w sposob zakamuflowany, a
zastosowana retoryka ,,maskuje” dyskryminujgcy, krzywdzqcy przekaz tak, by odczytali go
wybrani odbiorcy. Ponad polowa spoleczenstwa twierdzi, ze nie byla swiadkiem atakow
werbalnych dotyczgcych koloru skory, narodowosci, pici, orientacji seksualnej itp. Wsrod
respondentow, ktorzy zaobserwowali mowe nienawisci, wigkszoS¢ uznaje to zachowanie za
razqgce. Zdaniem ankietowanych, obrazliwe wypowiedzi dotyczqg zazwyczaj orientacji
seksualnej, a takze rasy i koloru skory. Polacy w wigkszosci deklarujq, ze nigdy nie mysleli o
nikim negatywnie ze wzgledu na cechy, ktore atakuje mowa nienawisci, w wigkszosci tez sq
zdania, Ze wolnos¢ wypowiedzi powinna by¢ ograniczana tak, aby nie krzywdzi¢ innych.
Niemniej, swiadomos¢ prawna zwigzana ze stosowaniem mowy nienawisci jest stosunkowo
niewielka — tylko dwie pigte dorostych wie, ze wyszydzajgce wypowiedzi dotyczgce koloru

skory, narodowosci czy wyznania podlegajg w Polsce karze”.
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A. Babicka, pedagog ze Stowarzyszenie Psychoprofilaktyki Szkolnej ,,Spojrz

Inaczej” zauwaza, ze najczesciej ,, W repertuarze zachowan przemocowych sq: przezywanie,
wysmiewanie, ironizowanie, wyszydzanie, wulgaryzmy, obgadywanie, plotkowanie,
niedotrzymywanie tajemnic, publiczne komentowanie stow i zachowan, ocenianie,
wypowiadanie krzywdzqcych opinii, krytykowanie itp.” Wedlug autorki , wszystkie te
zachowania, nawet, jesli wydajq si¢ pozornie bltahe, majq powazne reperkusje dla rozwoju
wrazliwej, ksztattujqcej sie miodej osobowosci. Sq to dzialania wymierzone wprost w
ostabienie poczucia witasnej wartosci drugiej osoby, jej umniejszanie, obnazanie stabych
stron, niesprawiedliwe ocenianie i bezpodstawne upublicznianie sfer intymnych. Kazde z tych
dziatan nie pozwala na swobodne zaspokojenie potrzeb psychicznych mtodego cztowieka, a
wiec bezposrednio, negatywnie oddziatuje na jego rozwoj”. Jak podkresla A. Babicka
,,szczegolnie nastolatkom zalezy na akceptacji rowiesnikow i dla jej zdobycia gotowi sq nawet
przyjg¢ nacisk grupy (wbrew wlasnym przekonaniom), aby zapewnié¢ sobie w niej
odpowiednig pozycje.” ( A. Babicka 2010).
Bardzo czesto elementem przemocy werbalnej sg wulgaryzmy. Uzywanie wulgarnego jezyka
zaliczane jest przez B. Smitha i H. Pollack (za B. Urban, 2006,) obok homoseksualizmu,
zazywania narkotykow, nadmiernego uzywania alkoholu, niedotrzymywania zobowigzan,
rozrzutnosci 1 gamblingu do dewiacji. Nauczyciele bardzo cz¢sto narzekaja na jezyk, jakim
postuguja si¢ uczniowie, zwracajg uwage na rosnagcg liczbe wulgaryzmow.

Wulgaryzm, trywializm (tacinskie vulgaris = ludowy, pospolity), to wyraz, wyrazenie
lub zwrot odczuwany wspolczesnie przez uzytkownikéw ogolnego jezyka narodowego jako
ordynarny, prostacki, np. morda (o twarzy), chla¢, bebechy, jetop, zre¢ (o cztowieku).
Wulgaryzméw uzywa si¢ m.in. w celu wyrazenia skrajnie negatywnego stosunku do
okreslonych ludzi, przedmiotéw lub zjawisk. ( S. Urbanczyk, 1991 s. 380). Wulgarny — to
ktos, kto zachowuje si¢ w sposob ordynarny lub nieprzyzwoity. Wulgaryzm — to wyraz lub
wyrazenie wulgarne. Wulgarny — ordynarny, trywialny, niewybredny, grubianski, prostacki,
uproszczony. ( W. Opalinski, 1988, s.551).

Wulgaryzmy to wyrazy, wyrazenia lub zwroty uznawane przez uzytkownikow danego
jezyka jako nieprzyzwoite, ordynarne. Ze wzgledu na sytuacje, w jakich si¢ ich uzywa

podzieli¢ je mozna na trzy podstawowe grupy:

o Pierwsza sg przeklenstwa, czyli grupa stow uzywanych, aby roztadowaé napigcie
wystepujace z powodu uniesienia emocjonalnego lub negatywnych bodzcow

docierajacych do jednostki.

56



e Druga grupa to wulgaryzmy uzywane w celu swiadomego obrazenia drugiej osoby
badz grupy ludzi.
o Trzecia grupa to wulgaryzmy uzywane w celu wyrazenia lekcewazenia czego$ lub

kogos.

Wulgaryzmy majg rdzng konstrukcje. Pewne jezyki maja wiasng specyfike tworzenia
wlasciwych sobie wulgaryzmow. Najczescie] spotykane wulgaryzmy odnoszg si¢ do czesci
ciala, zwierzat, tamania norm spolecznych, stow nie majacych normalnie znaczenia
wulgarnego, jednak nabierajacego go w danym kontek$cie, stow powstatych specjalnie do
tego celu, sfery stosunkéw plciowych, sfery zatatwiania potrzeb fizjologicznych, wydzielin
ciata, zwrotow idiomatycznych wlasciwych poszczegdélnym jezykom. Uzywanie
wulgaryzmow regulowane jest nie tylko przez normy spoteczne, ale i prawne. W Polsce art.
141 kodeksu wykroczen stanowi: ,,Kto w miejscach publicznych umieszcza nieprzyzwoite
napisy, rysunki albo uzywa stow nieprzyzwoitych, podlega karze ograniczenia wolnosci, karze
grzywny do 1500 zlotych albo karze nagany”. A mimo to, z wulgaryzmami spotykamy si¢
prawie wszedzie bedagc mimowolnymi $wiadkami prywatnych rozmoéw prowadzonych w
miejscach publicznych, w miejscu pracy, a takze w Srodkach masowego przekazu. Chamska
polszczyzna opuscita ciemne zakamarki, przestala by¢ jezykiem do uzytku $cisle osobistego.
Stata si¢ donos$na, w niektorych srodowiskach modna. Stownictwo uczniéw brutalizuje si¢
prawie tak samo szybko jak stownictwo dorostych. Z badan CBOS wynika, ze Polacy stysza
wulgarny jezyk w rozmowach toczonych w miejscach publicznych, przede wszystkim na
ulicy (88%), w $rodkach komunikacji (61%) oraz miejscach rozrywki 1 wypoczynku (49%).
Niemal trzy piate ucznidow i studentow spotyka si¢ z nim w placowkach oswiatowych. W
pracy wulgaryzmy styszy 55 % Polakow. W kontaktach rodzinnych i towarzyskich na
przemoc werbalng narazonych jest 21 % ludzi. W duzym stopniu ksztaltuje je kultura
masowa, filmy, muzyka, media. Z badan (Z. Branka, 1998) wynika, ze do przeklinania

przyznaje si¢ 85,5% chlopcow i 60,1% dziewczat, uczniow w wieku 12-15 lat.

Poszukujac przyczyn uzywania przemocy werbalnej, z uzyciem wulgaryzmow, przez
mtodych ludzi, nalezy zwrdci¢ uwage na czynniki psychologiczne 1 srodowiskowe. Mowiagc
o tych pierwszych nalezy zwr6ci¢ uwage na obnizony poziom inteligencji 1 deficyty werbalne
(M. Radochonski, A. Radochoniska, 2004). ,,0d dawna wiadomo, Ze oprocz nizszego poziomu
inteligencji, mtodziez niedostosowana spolecznie charakteryzuje si¢ stabiej rozwinigtymi
kompetencjami stownymi (Prentice, Kelly, 1963). Zjawisko to wydaje si¢ wskazywac na
obecnos¢ u niej specyficznego deficytu w zakresie umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem.

Deficyt stowny w tym wypadku jest na tyle rozlegty, ze obniza poziom takich czynnosci, jak

57


http://pl.wikipedia.org/wiki/Zwierz%C4%99ta
http://pl.wikipedia.org/wiki/Norma_spo%C5%82eczna
http://pl.wikipedia.org/wiki/Kontekst
http://pl.wikipedia.org/wiki/Stosunek_p%C5%82ciowy
http://pl.wikipedia.org/wiki/Fizjologia

stuchanie 1 rozumienie mowy, czytanie, rozwigzywanie probleméw, wyrazanie mysli w
mowie i piSmie oraz zapami¢tywanie materiatu stownego (M. Radochonski, A. Radochonska,
2004, s.46). Te niedostatki jezykowe wypehiane sg poprzez stosowanie wulgaryzméw.”

Jesli chodzi o czynniki $rodowiskowe to nalezy podkresli¢ kryzys rodziny jako
srodowiska wychowawczego. To przeciez w rodzinie odbywa si¢ pierwsza i1 zasadnicza
edukacja mtodego pokolenia. Niestety, to wtasnie w srodowisku rodzinnym dzieci spotykaja
si¢ z wulgaryzmami. Uzywanie ich przez dorostych to czg¢sto norma i codziennos$¢. Zdarza si¢
rowniez, ze rodzice sa zachwyceni, gdy ich kilkuletnie dziecko w pocieszny sposéb wymawia
wulgarne wyrazy. Z analizy badan (T. Soltysiak, Cz. Cekiera, 1998) wynika, ze najczestszymi
zachowaniami agresywnymi ze strony rodzicow wobec dzieci sg rozne formy agresji stownej
(26,6% dziewczat, 52,5% chtopcow). Podkreslenia wymaga fakt, ze wedlug badanych agresja
werbalna rodzicow stanowila dla nich wyjatkowa uciazliwosé. Wypowiedzi badanych
ukazaly bowiem, ze z dwojga zlego woleliby kary fizyczne anizeli wystuchiwanie
przeklenstw, wyzwisk, wySmiewania ich wad i btgdow, upokarzania i ponizania ich oraz
przypominania im o wszystkich dotychczasowych przewinieniach, a takze wytykania
poswiecen rodzicow dla badanych, ktore nie sg przez nich doceniane. W celach blizszej
egzemplifikacji przytoczenia wymagaja, chociaz niektére wypowiedzi badanych, gdyz one
najdoktadniej obrazujg te stany rzeczy.

., Do mnie wiasciwie to mama nie mowi a krzyczy. Ciggle zarzuca mi, Ze jestem tepa
jak tabaka w rogu, a ona rece sobie po tokcie urabia, Zebym mogta si¢ uczy¢, a ja tego nie
doceniam" (dziewczyna, 16 lat).

., Mama ciggle na mnie krzyczqc wypomina mi, Ze inni sq mqdrzy, zdolni, a ja to za
ojcem mam taki pusty teb, i zeby ona nawet padla to niczego nie dokona" (chtopiec, lat 15).

,»Moj ojciec czesto krzyczgc powtarza to, zes Slepy - to mamuski wina, ale zes slepy i
glupi, to juz nie wiem czyja to zastuga" (chlopiec, lat 16)

Innym doswiadczeniem ze strony dzieci w rodzinie jest przemoc werbalna w postaci
grozb zastosowania kary fizycznej.(koncepcja interakcjonizmu symbolicznego). Phillip W.
Davis (1996) prowadzac badania w warunkach naturalnych, dokonat, pracujac wspolnie ze
studentami, bezposrednich obserwacji dorostych, ktérzy w miejscach publicznych grozili
dzieciom zastosowaniem kary fizycznej lub innej formy przemocy fizycznej. Autor w wyniku
analizy zebranego materiatu badawczego zauwazyl, ze ,,chociaz dorosli czesto grozili
dzieciom ,laniem”, wigkszo$§¢ o0sOb wuzywala wielu innych terminéw — zard6wno
eufemistycznych, jak i groznie brzmigcych na okreslenie zagrazajacego wydarzenia. Wéciekle
krzyki zdarzaty si¢ dos¢ rzadko, a przeklenstwa niemal nigdy. Jednak dorosli, ktorzy uciekali

si¢ do grozb, czesto takze bili dziecko. Grozac dziecku, dorosli zwykle obarczali je catkowitg
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odpowiedzialnoscig za wspolny problem”(Phillip W. Davis, 1996, s.1). Cytowane badania
dotyczyly tylko grozb zastosowania kary fizycznej lub innych form przemocy fizycznej.
Zainteresowanie przemoca werbalng w postaci grozb jest bardzo wazne poniewaz z tym
rodzajem przemocy bardzo czg¢sto dzieci spotykajg si¢ w szkole ze strony rowiesnikow,
zarowno w tzw. realu, jak tez w Internecie. Grozby sg ponadto powszechnie stosowang
taktyka wymuszania postuszenstwa i utrzymywania kontroli nad dzieckiem, wystgpuja jako
miara agresji werbalnej, co jest bardzo niebezpieczne, poniewaz grozby wskazujg otwarcie na
mozliwo$¢ zastosowania przemocy fizycznej (za Phillip W. Davis). Wspomniany badacz tego
zjawiska uwaza, ze ten fakt jest szczegdlnie istotny, ,,poniewaz prawdopodobienstwo
fizycznej napasci moze wywolywaé u dziecka psychiczne cierpienie i zastraszac je w trudno
dostrzegalny sposob. Ponadto grozba zastosowania kary fizycznej moze doprowadzac¢ do
faktycznego wymierzenia takiej kary, a kara fizyczna moze prowadzi¢ do urazu i stanu
upokorzenia.” W przeprowadzonych przez Phillip W. Davisa badaniach, okoto jedna trzecia
dorostych grozita dziecku ,,laniem”(tabela 1). Na przykiad, , pewna kobieta pchata przed
sobg pustq spacerowke, przeglgdajgc oferte dziatu z ubraniami dzieciecymi w domu
towarowym Sears. Towarzyszylo jej dwoje dzieci — chlopiec w wieku okoto dwoch lat i
dziewczynka wyglgdajgca na cztery lata. Lawirujgc miedzy kilkoma wieszakami z
dziewczecymi spodniczkami, od czasu do czasu kobieta wolala dzieci, mowigc im, Zeby
trzymaty si¢ blisko niej. Kiedy chlopiec i dziewczynka posprzeczali si¢ o jakis drobiazg,
kobieta podniosta chlopca i posadzita go w spacerowce, mowigc szorstko: Siadaj, albo
dostaniesz lanie!”

W innej cytowanej sytuacji ,, kiedy osoba dorosta uzyta wulgaryzmow grozgc dziecku,
pewien mezczyzna glosno i gniewnie zgromit okoto dziewiecioletniego chtopca, ktory poprosit
go o coS w barze z sokami w kompleksie rozrywkowym polozonym w centrum miasta.
Obserwator i dwaj sprzedawcy stali w poblizu, kiedy mezczyzna warkngt: Powiedzialem
,nie”, k.. Chtopiec wyjeczal co§ w odpowiedzi, a mezczyzna krzyknat: Powiedziatem
,nie”, do diabla. Nie wiesz, co, k..., znaczy ,,nie? Wigcej mnie nie pros, do cholery! Pochylit
sig nad twarzq chlopca, ktory znowu cos do niego powiedzial. Mezczyzna odpart: Popros
mnie jeszcze raz, a bedziesz musiat wzigé dupe w troki. Jesli poprosisz mnie jeszcze, wypruje z
ciebie flaki! Oprocz uzycia wulgaryzmow, mezczyzna z agresjg w glosie wymienil jedng z
czesci ciata dziecka (mowigc o jego ,,dupie”). W ten sposob dorosty symbolicznie redukuje
dziecko do ...jednej z czesci jego ciata, a moc tej uwagi wynika z wynikajgce z niej implikacji,
ze cata osoba sprowadza si¢ do tej jednej czesci...” (Perinbanayagam 1985, s. 154, za Phillip
W. Davis ).
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To tylko dwa przyktady sytuacji z bardzo wielu, w jakich dochodzi do przemocy
werbalnej w postaci grozenia dzieciom, ktére rowniez ucza si¢ w ten sposob stosowania tej
formy przemocy. I jeszcze jedna sytuacja z prezentowanych badan, kiedy drugie dziecko
brato czynny udziat w sformutowaniu grozby: ,,Kobieta przez kilka minut przeglgdata oferte
dziatu z odziezg meskg w domu towarowym Sears. Towarzyszgce jej dzieci — okoto trzyletni
chlopiec i mniej wigcej szescioletnia dziewczynka — krecily sie sklepie, czekajgc, az kobieta
skonczy. W pewnym momencie chiopiec zanurkowal w wagski przeswit miedzy ciasno
ustawionymi wieszakami na krawaty i wspigt sie na piramidke ozdobnych pudetek stuzgcych
do eksponowania towarow na wystawie. Kobieta powiedziata spokojnie: Matthew, boje sie, Ze
spadniesz i zrobisz sobie krzywde. Boje sie tez, ze mozesz porozrzucac te pudetka. Po chwili,
kiedyMatthew jej nie postuchal, kobieta przelozyta reke przez Sciang krawatow i chwycila
chlopca za ramie. Przez kilka sekund spokojnie si¢ z nim silowala, a potem powiedziala
cichym glosem: Matthew, wyjdz stamtqd, albo bede musiata dac ci lanie. Chwile pozniej,
nadal szarpigc si¢ z chiopcem, dodata: Dam ci lanie. Podskakujgc radosnie w poblizu,
dziewczynka zawotata: Daj mu lanie, mamusiu, daj mu lanie! (po kolejnych kilku chwilach
sitowania si¢ z chtopcem, kobieta rzeczywiscie data mu klapsa).”

Zbyt czesto przemoc werbalna z uzyciem wulgaryzméw wystepuje w rozmowach
towarzyskich uczniéw, w srodowisku szkolnym i rowiesniczym. Czesto podyktowane jest to
checig zaimponowania kolegom, dostosowaniem si¢ do grupy. Warunki dyktujg najsilniejsi
fizycznie, postugujacy si¢ takim jezykiem. ,,Prymat kultury popularnej stawia ponad
obowigzkiem szkolnym i dqzeniem do szkolnego sukcesu kulture ,,szpanu” i dgzenie za
wszelkq cene do popularnosci” (H. Machel, 2005, s. 26).

Pelne wulgaryzmoéw sa mury, magazynujagce w pewien sposob wyladowane emocje oraz
ogromne plakaty promujace najnowsze i czgsto malo ambitne przeboje kinowe. Pojawiajg si¢
bardzo wulgarne formy sztuki. Z wulgaryzmami spotykamy si¢ na kazdym kroku: na
przystanku, na ulicy, w §rodkach komunikacji.

Odrebny obszar w etiologii przemocy werbalnej 1 wulgaryzmow stanowig media.
Telewizja, czasopisma mlodziezowe petne sa wywiadoéw, audycji, gdzie stownictwo bardzo
daleko odbiega od obowigzujacych norm. Zdaniem profesora Jana Miodka, mod¢ na
popularne ostatnio stowo ,,zajebiscie” skutecznie wprowadzit jeden z cieszacych si¢ stawg
zespotow muzycznych, cho¢ to nie jego autor. To stowo znane jest od okoto dziesigciu lat.
Jednak dotychczas nikt nie pozwalal sobie na jego publiczne uzywanie. Dopiero pan
Wisniewski, sitg piosenkarskiego autorytetu, przekonat ludzi, ze to atrakcyjny wyraz (M.

Grochowski 2001, s.15).
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Uzywanie wulgaryzmow jest dla wielu ludzi przejawem braku wychowania, zjawiskiem
patologicznym, jest w ztym stylu. Interesujacym zagadnieniem jest co na ten temat sadza
mtodzi ludzie? Ponizej przedstawi¢ opinie badanych uczniéw na temat skali wystgpowania,
przyczyn uzywania, czestotliwosci, oceny 1 dynamiki zjawiska, wptywu mediéw, reagowania
na uzywanie wulgaryzmow oraz pomocy osobom uzywajacym wulgaryzmow. Badania
przeprowadzitam ze studentkami studiow podyplomowych w Akademii Podlaskiej (obecnie
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach). Objeto nimi ucznidw szkot
podstawowych 1 gimnazjum z terenu wojewodztwa mazowieckiego. Proba liczaca N=400
0s0b zostata dobrana z wykorzystaniem losowania gronowego.

Oceniajac skale zjawiska wulgaryzmow, 275 ucznidow, coO stanowi 69%, w tym 145
chlopcow (69%) 1 130 dziewczynek(69%), uznato je za zjawisko o duzej skali. Do uzywania
wulgaryzmow przyznato si¢ 355 uczniow, tj.89% badanych, w tym 196 chtopcow (93%) i
159 dziewczynek (84%). Codziennie uzywa wulgaryzméw 127 uczniow (32%), w tym 88
chtopcow (42%) 1 39 dziewczat (21%). Wedlug badanych, dynamika zjawiska nasila sig.
Uwaza tak 250 uczniow (62,5%), 141 chtopcow (67%) i 109 dziewczynek (58%). Oceniajac
wplyw mediéw na zjawisko wulgaryzmow polowa badanych — 202 uczniow (50,5%) uznato,
ze media maja wpltyw na uzywanie przez mtodziez wulgaryzmoéw, odpowiednio 117
chtopcow (55,4%) 1 85 dziewczynek (45%). Ponadto badani odpowiedzieli na pytanie, czy
nalezy zwraca¢ uwage osobom uzywajacym w mowie wulgaryzmow? Wynik byt
nastepujacy: 117 uczniéw (30%) ocenilo, ze nie powinno si¢ reagowac, 52 chtopcow (25%) 1
65 dziewczat (34%). Natomiast 180 uczniow uznato, ze nalezy podejmowac interwencje i
zwraca¢ uwage przeklinajagcym osobom (odpowiednio 92 chtopcow (44%) 1 88 dziewczat
(47%).

Wskazujac na przyczyny uzywania wulgaryzméw, badani wymieniali: nerwy,
niepowodzenia, zto$¢, ktopoty, prowokacje, zle samopoczucie, przeklinanie przez kolegow,
przyzwyczajenie, z13 sytuacje domowa, przeklinanie przez rodzicoOw, bezradnos¢ i stresujace
sytuacje. Dla ilustracji podjetego problemu prezentuje ponizej wypowiedzi uczniow szkoty
podstawowej 1 gimnazjum, ktorzy odpowiedzieli na pytanie: Czy przebywates w
towarzystwie osob uzywajacych wulgaryzmow 1 jakie miate$ wtedy odczucia?

1. Caly czas przebywam w towarzystwie osob przeklinajgcych i juz nie robi to na mnie
wrazenia. Oczywiscie, kiedy normalne stowa sq przerywnikami, wtedy czuje sie troche
nieswojo, ale generalnie nie rusza mnie to.

2. Mitodziez czesto w swoje wypowiedzi wplata wulgaryzmy. Moje odczucia sq mieszane.

3. Przeklinanie to dla mnie normalna sprawa. Mysle, ze niedtugo niektore przeklenstwa

stang si¢ normalnymi stowami w codziennym uzytku (nawet przez ludzi dobrze
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wyksztalconych). Moi rodzice majg wyzsze wyksztailcenie, a king, bo uwazajq to za
normalne wyrazanie swoich uczuc. Czasy sie zmieniajq, kultura sig¢ zmienia. Smieszq
mnie starodawne zasady dobrego wychowania. Zgadzam sig, ze w pracy nie powinno
sie przeklinac, ale w towarzystwie to normalne i nie ma to na nikogo ztego wptywu.
Cata ta otoczka, zZe przeklinanie jest zle jest tworzona przez kosciol, szkole i ludzi
nienormalnych, ktorzy myslg, ze jak nie king to sq niesamowicie kulturalni. Zresztq nie
kazdy miat latwe zycie. Czlowiek po przejsciach zachowuje sie inaczej, ma mgdrosé¢
zyciowq, ale czesto tez przeklina, bo wie, Ze nie przeklinanie to wymyslone
ograniczenie przez glupich ludzi. I nie mysicie, zZe przeklina tylko margines spoteczny!
W naszym swiecie ludzie majq tyle stresu, ze nie da si¢ zy¢ bez ,,tych’’ stow. Chyba, zZe
wy nie macie stresu to nie wiecie, o co chodzi, albo udajecie, jacy to wy jestescie
kulturalni.

4. Przebywalam wiele razy w towarzystwie o0sob przeklinajgcych. Nie lubie stuchac
przeklenstw i wulgaryzmow, chociaz sama czasami pod wplywem impulsu lub
zdenerwowania przeklinam. Uwazam, ze m.in. nauczyciele powinni nas mniej
stresowaé. Mysle takze, ze gdyby tak nie byto mniej ludzi by przeklinato. Z drugiej
strony sqdze, ze przeklenstwa sq jedynie stowami o nie zawsze zlych znaczeniach np.
zajebiscie. Wielu ludzi uwaza, Ze jest to przeklenstwo, lecz znaczenie tego stowa jest

pozytywne i nie obrazliwe.

Ze zjawiskiem przemocy werbalnej uczniowie szeroko spotykaja si¢ w Internecie. W
styczniu 2007 r., we wspolpracy z agencja Gemius S.A, Fundacja ,,Dzieci Niczyje”
przeprowadzita pierwsze w kraju badanie poswigcone problemowi cyberprzemocy
zatytulowane ,,Przemoc rowiesnicza a media elektroniczne”. Prezentowane nizej wyniki
badan zostaly zilustrowane wypowiedziami dzieci, pochodzacymi z wywiadow
prowadzonych w ramach badan jako$ciowych nad cyberprzemoca przez studentow Instytutu
Stosowanych Nauk Spotecznych Uniwersytetu Warszawskiego. Narzgdzie badawcze zostato
przygotowane przez Lukasza Wojtasika, we wspotpracy ze specjalistami z firmy Gemius S.A.
Celem badania bylo ustalenie skali doswiadczen przemocy psychicznej lub werbalnej
wymierzonej z wykorzystaniem medidow elektronicznych. Za przemoc uznano dziatania
wbrew woli osoby matoletniej, ktore wyrzadzaja jej szkode spoleczng, psychiczng lub
moralng. Badano miedzy innymi przemoc werbalng w sieci (wulgarne wyzywanie, ponizanie,
osmieszanie, straszenie, szantaz). Analiza objeto tacznie 2981 internautdw podzielonych na
dwie grupy celowe. Pierwszg grupe stanowito 891 internautow w wieku 12-17 lat (w tym 241

dzieci do 14lat), druga — 2090 os6b pelnoletnich. Warunkiem udzialu w badaniu
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respondentow w wieku 12-14 lat byla zgoda rodzicow (7% sposréd nich zostato
wykluczonych z powodu jej braku). Jak wynika z przeprowadzonych badan, co drugi mtody
cztowiek (52%) doswiadczyt przynajmniej jednego rodzaju przemocy werbalnej w Internecie
lub poprzez telefon komdrkowy (tzw. komorke). Najbardziej powszechng odmiang tej formy
przemocy bylo wulgarne wyzywanie (47%). Internet i telefony komérkowe wykorzystywane
sa rowniez do powazniejszych form agresji werbalnej, potaczonych czgsto z przemoca
psychiczng, jak o$mieszanie, ponizanie lub upokarzanie (21%), oraz straszenie i szantaz
(16%). Doswiadczenia przemocy werbalnej w sieci nie s3 zazwyczaj jednorazowe. W
przypadku wulgarnego wyzywania zaledwie 14% respondentow deklaruje tylko jedno takie
zdarzenie. Pozostali przypominajg sobie takich sytuacji kilka (41%) lub wiele (wigcej niz 5—
30%). Podobne byly deklaracje dzieci dotyczace czgstotliwosci ponizania, o$mieszania lub
upokarzania (odpowiednio: 15%, 40% 1 30%). Ze stosunkowo mniejsza czestotliwos$ciag
mtodzi internauci do$§wiadczaja szantazowania (za L. Wojtasik, 2007).

Dla jednej trzeciej dzieci, ktére zetknely si¢ z ta formg przemocy werbalnej (34%), byt to
przypadek jednorazowy. Pozostate doswiadczaly szantazowania kilka (34%) lub wiele razy

(19%).

Wyzywal wulgarnie 47

Ponizat, osmieszat

lub upokarzat 21

Straszyt
lub szantazowat

=k I
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Zadne z powyzszych 48
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Rys 1. Przemoc werbalna w sieci — doswiadczenia mlodziezy w % (N = 790) Zrodto: za L.
Wojtasik, 2007.

Z przeprowadzonej przez badaczy analizy wynika, ze wyzywanie w sieci jest najczescie]

wystepujacag forma przemocy rowiesniczej. Potwierdza to latwe do zaobserwowania w
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Internecie, szczegdlnie wsroéd jego nastoletnich uzytkownikéw, ,,rozluznienie obyczajow”,
zwigzane zapewne z wysokim poziomem anonimowosci i niskim poziomem kontroli
spotecznej. ,,Na tym gronie, tam jakis koles wypisywal w ogole jakies straszne, obrazliwe
komentarze i tak dalej, pod adresem innych osob ze szkoly. A na korytarzu to jest taki
cichutki, zamkniety w sobie. Przez Internet ludzie sq zupelnie inni”- Kasia, 14 lat .(za L.
Wojtasik, 2007)

Wedhlug prezentowanych wynikéw, 1/3 respondentdow, ktorzy doswiadczyli w sieci
ponizania, o$mieszania lub upokarzania, deklaruje obojetnos¢ wobec takich sytuacji, to
jednak czesto zdarzenia takie generujg negatywne emocje, jak zdenerwowanie (59%),
przykros¢ (42%), strach (18%), czy wstyd (13%). Mimo to dzieci stosunkowo rzadko szukaja
w takich przypadkach pomocy lub wsparcia. Blisko potowa z nich (48%) nie informuje
nikogo o do$wiadczaniu omawianych zdarzen. Jezeli decyduja si¢ kogo$ poinformowac, to
najczesciej sa to rowiesnicy (40%), a zdecydowanie rzadziej, jedynie w co dziesigtym
przypadku, dorosli (z rodziny — 7%, ze szkoty — 4%). Najczesciej jednak jako sprawcow tego
typu zdarzen respondenci wskazywali rowie$nikow z ,,reala” — znajomych ze szkoty (47%)

lub spoza szkoty (37%) (za L. Wojtasik, 2007).

Zdenerwowatem(am)
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Byto mi przykro

Bez wiekszego
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Przestraszyle(am) sig

Wstydzitem(am) sig

Inne emocje

Trudno powiedzie¢ F 2
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Rys 2. Ponizanie, osmieszanie lub upokarzanie — odczucia mtodziezy w % (N = 169)

Zrédlo: za k.. Woijtasik, 2007.
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Z przeprowadzonych analiz wynika, ze okoliczno$ci 1 reakcje respondentow na
straszenie 1 szantazowanie w sieci nie r6znig si¢ znacznie od tych zwigzanych z o§mieszaniem
czy upokarzaniem. Duza grupa pokrzywdzonych odczuwa w takich przypadkach
zdenerwowanie (47%), przykros¢ (39%), strach (20%), wstyd (13%), podczas gdy u 1/3 ofiar
sytuacje tego typu nie budza zadnych emocji. Mtodzi internauci straszeni lub szantazowani w
sieci rzadko szukajg pomocy u 0so6b dorostych (rodzice — 6%, personel szkolny — 10%).
Czesciej o takich doswiadczeniach informujg rowiesnikow (40%) albo nie mowia o nich

nikomu (42%) (za: L. Wojtasik, 2007).
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Rys 3. Ponizanie, osmieszanie lub upokarzanie — sprawca w % (N = 169). Zrédlo: za L.
Woijtasik, 2007.

Jako sprawcow straszenia 1 szantazowania respondenci wskazuja najczegscie]
rowiesnikow, ktérych znajg z ,,reala” — ze szkoty (37%) 1 spoza szkoty (32%). W pozostatych
przypadkach sg to zazwyczaj osoby, ktérych dzieci nie znajg (46%) lub, ktore znajg tylko z
sieci (17%). Odsetek wskazan na znajomych dorostych ksztaltowat si¢ na poziomie 8%.
Swiadomosci, ze w sieci dochodzi do omawianych form cyberprzemocy nie miato 13%
dorostych uczestnikéw badania. Najwiecej respondentdéw styszato o przypadkach wulgarnego
wyzywania oraz filmowania i fotografowania wbrew woli dziecka (odpowiednio 64% i 62%).

Nieco ponad polowa miata swiadomos$¢ wystepowania przypadkéw publikowania informacji
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kompromitujacych dzieci. O sytuacjach ponizania, o§mieszania lub upokarzania dzieci w sieci
styszato 57% respondentow. Nieco mniejsza grupa dorostych respondentow jest §wiadoma, ze
Internet 1 telefonia komoérkowa moga stuzy¢ podszywaniu si¢ pod osobe nieletnig lub
zastraszaniu jej (52% i 47%). Tylko co czwarty respondent deklarowal, Ze nic wywarlto to na
nim zadnego wrazenia (24%) (za L. Wojtasik, 2007).

Kolega grat w takg gre online. Tibia si¢ nazywa... Polega na tym, ze masz swojq postac i nig
trzeba wykonywac pewne zadania, za ktore dostaje si¢ okreslong liczbe punktow, te punkty sie
zbiera i przechodzi sie do kolejnych leveli. Takq charakterystyczng cechq tej gry jest to, Ze
mozna komunikowa¢ si¢ przez te gre z innymi uzytkownikami, jezeli chce sie zatozyc¢ jakqgs
grupe bqdz podjgé walke z tym uzytkownikiem. I byla taka sytuacja, ze kolega dostal od
nieznajomej osoby informacje, Ze musi mu przestaé¢ czes¢ swoich punktow na jego konto,
poniewaz inaczej bedzie mial jakies problemy. Nie znal tej osoby, tamta osoba sie¢ nie
ujawnita mu do dzisiaj, a on, przez to, zZe nie chcial mie¢ zadnych ktopotow z nim, to po prostu

przestal mu te punkty i koniec. Tomek, 15 lat (za L. Wojtasik, 2007).

Jak zauwaza A. Babicka, pedagog ze Stowarzyszenie Psychoprofilaktyki Szkolnej
»Spojrz Inaczej” - ,, O ile zachowanie agresywne moze byc¢ jednorazowq demonstracjq sily i
po konkretnej interwencji moze si¢ zakonczy¢, o tyle przeciwdziatanie przemocy wymaga
wielostopniowych i wielokrotnych oddziatywan wychowawczych. Przemoc musi byé
przerwana i potrzebuje do tego interwencji z zewngqtrz. Usztywnieni w swoich rolach
uczestnicy sytuacji przemocowych nie potrafiag wyjs¢ poza bledne kolo patologicznie
utrwalonych zachowan. Potrzebna jest wilasciwa diagnoza tego zjawiska oraz wielostopniowa
pomoc kazdemu z osobna, calej grupie uczestnikow i cykl spotkan z szerszqg grupg
potencjalnie zagrozonych zjawiskiem przemocy. Na przyktad w szkole kolega przezywa
drugiego i sq¢ swiadkowie — mniej lub bardziej aktywni. Interwencja wymaga rozmowy z
ofiarq, sprawcq, swiadkami oraz rozmowy z catgq klasq o zaistnialym problemie i sposobach
jego rozwigzania).

Jak dziala¢ przeciwko przemocy? Na to pytanie A. Babicka odpowiada:
» Wazne jest, aby kazdy wychowawca poswiecil czas na refleksje, co ja, moge zrobi¢ w
sprawie przeciwdzialania dokuczaniu wsréd moich wychowankoéw?
+ Kazdy wychowawca powinien jak najlepiej pozna¢ $rodowisko wychowawcze, w
ktorym wzrasta jego wychowanek; Warto, aby od czasu do czasu (profilaktycznie),
przeprowadzit indywidualne rozmowy z wychowankami, w ktorych wprost powinien

zapytaé o to, czy czujg si¢ bezpiecznie - w grupie klasowej i w szkole;
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» Stworzy¢ w szkole zespot ludzi, ktorzy chcg si¢ zaangazowaé w rozwigzywanie
konfliktow migdzy dzieémi i wierza, ze te dziatania sg sensowne i moga by¢ skuteczne,
— (jezeli kto$ tak nie uwaza lepiej, zeby nie zajmowal si¢ tym problemem w swojej
pracy wychowawczej, bo dzieci natychmiast wyczuja brak autentycznosci);

* Przeprowadzi¢ w klasie spotkania na temat strategii i sposobéw dawania sobie rady z
przemoca;

* Prowadzi¢ szereg rozmoéw na temat funkcjonowania grupy klasowej — role w grupie,
spojnos¢ grupy, podkreslanie wazno$ci i niepowtarzalno$ci kazdej osoby ludzkiej;

* Uczenie dzieci wyrazania swoich uczu¢, potrzeb i mysli bez urazania innych osob;

« Prowadzenie spotkan wychowawczych, majacych na celu uczenie réznych sposobow
rozwigzywania konfliktow i problemoéw; Stworzenie klasowych kodeksow i norm
chronigcych przed dzialaniami przemocowymi (najlepiej tworzy¢ je razem z dzieémi,
pracujac w odpowiednio dobranych, bezpiecznych grupach), spisanie ich, zawarcie
kontraktu z uczestnikami grupy, podpisanie przez nich i powieszenie w widocznym
miejscu.

Niektore sposoby radzenia sobie z przemoca moga problem rozwigza¢ ostatecznie, a
niektore tylko doraznie. Moze by¢ tez tak, ze te same strategie w jednych sytuacjach beda
skuteczne, a w innych nie. Warto przyglada¢ si¢ dynamice procesu i stale go podejmowac,
gdyz ceng za unikanie tego wysitku jest pogtebianie urazéw u wychowankow. Urazow, ktore
moga przynie$¢ nieodwracalne, negatywne skutki w ich psychice. Sprawcy przemocy
powinni wiedzie¢, Ze za swoje czyny muszg ponies¢ odpowiedzialno$¢ 1 przyjac
konsekwencje swoich zachowan (wg ustalonych kodekséw i norm), powinni tez okazaé
skruche

Jedng z propozycji walki i1 przeciwdziatania przemocy werbalnej jest powrdt do
zapomnianego je¢zyka ludzkos$ci, porozumienia bez przemocy. Autor i propagator metody
porozumiewania si¢ bez przemocy to Marshall Rosenberg, psycholog, byty wspotpracownik
tworcy psychologii humanistycznej Carla Rogersa. Zatozony przez M. Rosenberga Osrodek
Komunikowania si¢ bez Przemocy (Center for Nonviolent Communiciation — CNVC) zrzesza
trenerow z 30 krajow. M. Rosenberg jest autorem wielu prac, migdzy innymi ,,Porozumienie
bez Przemocy. O jezyku serca” i bardzo przydatnej dla nauczycieli pracy ,,Porozumienie bez
Przemocy, czyli jezyk zyrafy w szkole”. M. Rosenberg o swojej metodzie pisze:
,, Porozumienie bez Przemocy nie jest niczym nowym. Wszystkie czesci skladajgce si¢ na ten
model znane sq od wiekow. Moim celem bylo przypomnienie ludziom tego, co juz wiedzq —
a mianowicie jak powinnismy odnosi¢ si¢ do siebie — i stuzenie pomocqg w Zyciu, ktore

harmonizowaloby z ta wiedzg. Zatem porozumienie bez Przemocy moze stuzyé nam w
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odnajdywaniu konkretnych sposobow wykorzystywania tego, co juz wiemy i do czego

przywigzujemy wage”. (M. Rosenberg, 2005, s.7).

Porozumienie bez Przemocy proponuje jezyk, za pomocag ktéorego mozna budowac
Zrozumienie, szacunek i che¢ wspotpracy, zamiast nieporozumien i konfliktow. PBP opiera
si¢ na zdolnosci wyrazania wlasnych uczu¢ i potrzeb, a takze umiejetnosci rozumienia uczud i
potrzeb 0sob, z ktorymi si¢ porozumiewamy — bez wzgledu na to, jak one to wyrazaja.

Model Porozumienie bez Przemocy opiera si¢ na czterech prostych elementach:

1. Spostrzezenie

2. Uczucia

3. Potrzebny

4. Prosba.
W jaki sposdb moze ono pomodc szkole? Umiejetno$¢ porozumiewania si¢ ma znaczenie
nadrzgdne. Poprzez rozmowe, dialog, argumentacje i dyskusje uczen zdobywa umiejgtnosci,
testuje swoje przekonania i tworzy wlasny system wartosci. Sposob, w jaki nauczyciel odnosi
si¢ do tego procesu, jak porozumiewa si¢ Z uczniami, stanowi przyktad demokratycznego
wspotdzialania w szkole. W dzisiejszych czasach nauczycieli ciggle czekaja nowe wyzwania,
w rzeczywistosci szkolnej codziennie musza dawaé sobie rade z wlasnymi reakcjami,
reakcjami uczniow czy innych ludzi. (...) Porozumienie bez Przemocy moze pomodc
nauczycielom w codziennym ustalaniu celéw, planéw oraz tworzeniu atmosfery pracy, w
ktorej uczen sam przejmuje odpowiedzialno$¢ za swoja nauke. Beda silniejsi 1 spokojniejsi,
jesli wypracujg sobie sposOéb porozumiewania bez przemocy 1 nauczg si¢ postugiwaé
konstruktywnym jezykiem, wyrazajagcym wzajemne zrozumienie (za: (M. Rosenberg, 2005,
s.8).

Tak naprawde chodzi w tej metodzie o nauczenie ucznidw postugiwania si¢ ,, jezykiem
zyrafy”, poniewaz ,,Zyrafa ma ogromne serce, a ten sposob porozumiewania si¢ wypltywa z
serca” (2001, s.42) i zaniechania przez nich postugiwania si¢ ,,jezvkiem szakala”, ktory
blokuje empati¢ i powoduje konflikty. M. Rosenberg wyroznia kilka typéw wypowiedzi
charakterystycznych dla ,jezyka szakala”. Sg to: dokonywanie ocen moralnych i
krytykowanie, porownywanie, klasyfikowanie i ocenianie, diagnozowanie i interpretowanie
oraz uzywanie wyrazen sugerujacych brak osobistej odpowiedzialnosci. Autor Porozumienia
bez Przemocy zauwaza, ze zawsze, jeSli szukamy przyczyn naszego dyskomfortu
psychicznego na zewnatrz, jesteSmy narazeni na postugiwanie ,,jezykiem szakala”. Mozna w
tym miejscu zauwazy¢, ze mtodziez nieprzystosowana spolecznie, stosujgca czesto przemoc

werbalng, réwnie czgsto prezentuje zewnetrzne poczucie umiejscowienia kontroli. Jest to
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réwnoznaczne z postrzeganiem swojej sytuacji jako wyniku dziatania sit zewnetrznych. To w
duzej mierze tlumaczyé moze postugiwanie si¢ przez ta mlodziez opisywanym przez M.
Rosenberga ,,jezykiem szakala”. ,,Ogbélnie mozna powiedzieé, ze ,,jezyk szakala” stuzy do
krytykowania, zawstydzania i obwiniania innych lub samego siebie. (por. Tingen,2000).
...Myslenie o czyich§ lub wlasnych zachowaniach w kategoriach winy pocigga za soba
akceptacje kary, a w dalszej konsekwencji usprawiedliwia tez stosowanie przemocy — w mysl
schematu, ze winnych nalezy ukara¢.(Mudyn, 2003)

M. B. Rosenberg proponuje, aby ,,jezyk szakala” zastapié ,,jezykiem Zyrafy” . Jego
czterofazowy model komunikacji bez przemocy obejmuje: obserwowanie bez oceniania,
rozpoznawanie i wyrazanie uczué, wigzanie aktualnie przezywanych uczu¢ z potrzebami i
formutowanie konkretnych prosb (nie zadan). O tych czterech krokach Porozumienia bez
Przemocy, autor mowi, ze sg zarazem proste, ale tez niezwykle trudne w stosowaniu. Wynika
to z faktu, ze duza cze$¢ komunikacji, ktorg prowadzimy, odbywa si¢ automatycznie.
Otwieramy usta. a z nich wydobywajg si¢ dzwigki. Potem zastanawiamy si¢, skad one si¢
wziely, gdyz wyglada to zupehlie tak, jakby kto§ uruchomil je przyciskiem. W
porozumiewaniu si¢ z innymi ludzmi nie§wiadomie, bowiem stosujemy wyuczone schematy,
ktore sg w nas bardzo silnie zakorzenione.

W tym miejscu nalezy wymieni¢ przynajmniej dwa dziatania przeciwdzialajace
przemocy werbalnej wsrdd uczniow.

1. Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-pedagogicznej realizowato w latach

2007-2008 program ,,Porozumienie w szkole” .Celami tego programu byto:

« Upowszechnianie postawy wzajemnego szacunku w relacjach szkolnych.

o Inspirowanie rozwoju zawodowego Nauczycieli w zakresie umiejgtnosci
psychospotecznych.

« Zapobieganie konfliktom i nieporozumieniom poprzez odkrywanie ich zrodet
tkwigcych w sposobach porozumiewania sie¢.

o Wosparcie szkoty w budowaniu konstruktywnej wspotpracy z rodzinami ucznioéw.

Aktualnie planowany jest rozwdj programu zmierzajacy w kierunku powstania sieci Szkot

Budujacych Porozumienie.

2. Drugie dziatanie to realizowanie warsztatow ,, Stowa sg oknami lub murami”. Dzigki

proponowanym warsztatom uczestnicy moga :
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* Dowiedzie¢ si¢, jakie przyzwyczajenia w ich sposobie komunikacji ze
wspotpracownikami czy bliskimi mogag by¢ destruktywne, przyczyniaé¢ si¢ do
nasilenia konfliktu i dlaczego.

* Nauczy¢ sig¢, jak przerwac zbyt dtuga wypowiedz innej osoby.

* Prze¢wiczy¢, jak prosi¢ tak, by osoby, do ktérych si¢ zwracamy, zrozumialy, o co nam
chodzi 1 by wzrosty szanse, ze prosba zostanie spelniona.

* Spojrze¢ krytycznie na to, kiedy warto prosi¢ zamiast zadaé i po czym pozna¢ rdznice
miegdzy prosba a zadaniem.

 Sprawdzi¢ role uczucia w rozwigzywaniu konfliktow.

* Dowiedzie¢ si¢, jak motywowac ludzi skuteczniej niz karg i nagroda

* Nauczy¢ si¢, jak méwic¢ ,,nie” i jak stuchac ,,nie”, majac na wzgledzie dobro swoje i
sSwojego otoczenia.

Realnie nie jest mozliwe, aby dostrzec 1 przeciwdziata¢ kazdej sytuacji dokuczania w

szkole. Natomiast wazne jest podejmowanie kazdego wysitku, co najmniej z kilku powodéw:

* ofiara na pewno nie poradzi sobie sama (vide: koto przemocy — uporzadkowanie
definicyjne) i potrzebuje kazdego rodzaju pomocy;

* mlody czlowiek — ofiara przemocy nie umie szuka¢ ratunku, a nawet popadl w
toksyczne przekonanie, ze jemu pomoc ,,si¢ nie nalezy’;

* niezauwazanie problemu przez dorostych faktycznie wzmacnia postawy — ofiary i
sprawcy. Otrzymujg one przyzwolenie na kontynuowanie swoich zachowan;

* bagatelizowanie przez dorostych dostrzeganych zjawisk przemocy szkolnej dziala jak
wiktymizacja ofiary (przypisywanie jej winy, podczas, gdy to ona jest
poszkodowana); Wychowankowie czgsto okazuja si¢ sprytniejsi od dorostych i w
wyuczony sposob prezentuja dwa szkolne oblicza: inne na uzytek kontaktéw z
nauczycielami, inne na uzytek kontaktow z réwiesnikami. Czgsto rozdzwiek miedzy
tymi postawami jest bardzo duzy, widoczny w uzywanym jezyku, w prezentowanych
pogladach, przekonaniach i zachowaniach. Np. mlody cztowiek, o ktorym wiemy z
obserwacji i opinii innych, ze jest negatywnym liderem i podzega do dokuczania
stabszym, zgtosi si¢ do wykonania pracy dodatkowej — np.: plakat z haslem: ,, nie czyn
drugiemu, co tobie niemite”...(za A. Babicka, 2010)

Jak wazny 1 aktualny jest problem przemocy werbalnej wida¢ na podstawie
podejmowanych kampanii reklamowych w tym zakresie. O tym, ze bdl i cierpienie zadaje nie
tylko przemoc fizyczna, przypomina kampania zrealizowana przez agencj¢ EuroRSCG
Chicago. Reklamy ukazuja twarze zrozpaczonych, zaptakanych dzieci, atakowanych przez

zbudowang ze slow dlon. Przekaz nie jest tu zaskakujgcy: przemoc werbalna wptywa na

70



dziecigcg psychike podobnie, jak ta fizyczna. ,,Verbal abuse is still abuse” — ,, Przemoc
stowna to wcigz przemoc” - glosi hasto umieszczone na plakatach. Inicjatorem kampanii jest
zalozona na poczatku ubieglego wieku organizacja Juvenile Protective Association,
pomagajaca nieletnim ofiarom przemocy domowej oraz ich rodzinom. Autorem fotografii
uzytych w kampanii jest Kevin Banna, fotograf z Chicago.

Przemoc werbalna (wyklinanie, wyzywanie, stosowanie groézb) moze by¢ rownie bolesna, jak
przemoc fizyczna, a nawet czasem i bardziej, pozostaje w pamigci ofiary na dlugo, jest
przezywana wielokrotnie, nawet przez cate zycie. W Sinagapurze, w kwietniu br.
zorganizowano kampani¢ "Verbal abuse can be just as horrific. But you don’t have to
suffer in silence." zachecajacg ofiary przemocy domowej do skorzystania ze specjalnej
infolinii utworzonej po to, by im pomdc. Kampania, zrealizowana przez agencje¢ Saatchi

& Saatchi, zdobyta braz w kategorii "Plakat” i "Print" na Festiwalu Clio 2008.
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Aktywnos¢ fizyczna jako jedna z form zapobiegania agresji wsrod dzieci
i mlodziezy
Lucyna Dotowska-Zabka
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach

Streszczenie

Promowanie aktywno$ci rekreacyjno-sportowej wsrdod dzieci i mlodziezy jest
jednym z elementéw procesu wychowania zmierzajagcego do przeciwdziatania agresji i
przemocy w szkole. Aktywnos¢ fizyczna wigze si¢ bezposrednio z potrzeba wychowania do
zdrowia i zagospodarowania czasu wolnego. Zaspokaja potrzeby relaksacyjno-wychowawcze
1 agonistyczne, rozwija potrzeby poznawcze, socjalizacyjne i emocjonalne dzieci i mlodziezy.
Nasuwa si¢ wigc pytanie, czym jest agresja, czy to wrodzony problem, czy tez wyuczony
sposob zachowania; czy mozna ja kontrolowac 1 zapobiega¢ jej; czy grupy spoleczne maja
narz¢dzia do sprawowania tej kontroli? Szeroko rozumiana aktywnos$¢ fizyczna to rdwniez
fair play w sporcie i w edukacji. Promujac te ide¢ mozemy skutecznie przeciwdziatac
zjawiskom agresji w rodzinie, szkole, w najblizszym s$rodowisku (kolezenskim, szkolnym,
lokalnym, sportowym), bo fair play to czysta, uczciwa, szlachetna gra. Sposob postepowania
nie tylko w sporcie, ale rowniez, a moze przede wszystkim w Zyciu.

Badania dotyczyly wiedzy ucznidéw na temat znaczenia ruchu dla zdrowia oraz
konkretnych zachowan zdrowotnych, w tym obnizania agresji. Przebadano 57 uczniow w
wieku 14-15 lat z Gimnazjum w Gonczycach (21 dziewczat i 15 chlopcow) oraz ze szkoty
specjalnej przy Mazowieckim Centrum Psychiatrii i Neurologii w Garwolinie (MCPIN)
(210s06b).

Na podstawie wynikow ankiet 1 testu sprawnosci Zuchowy wykazano, iz chtopcy 1
dziewczeta z Gimnazjum w Goncezycach dostrzegaja korzystny wptyw ¢wiczen fizycznych na
organizm. Natomiast 86% dziewczat z MCPiN uznato ¢wiczenia fizyczne za niekonieczne dla
prawidlowego funkcjonowania organizmu. Przeciwny poglad wyrazito 64% chiopcow z tej
placowki. Wigkszo$¢ ankietowanych uznala jednak ruch za najlepszy 1 najskuteczniejszy
srodek profilaktyczny i terapeutyczny. Jednoczes$nie uczniowie z Gimnazjum w Gonczycach
(95% dziewczat 1 80% chtopcow) 1 86% dziewczat z MCPiN uznali, Zze uprawianie ¢wiczen
fizycznych wplywa kojaco na uktad nerwowy. Prawie wszyscy badani sg §wiadomi tego, iz
czesty stres moze niekorzystnie wptywac na ich zdrowie.

Najwigksza $wiadomo$¢ wptywu aktywnosci fizycznej na stan zdrowia maja

dziewczgta z Gimnazjum w Gonezycach. W pozostatych grupach mlodziezy §wiadomos$¢ ta
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nie jest zadowalajgca. Wyrazne rdznice zaobserwowano miedzy dziewczetami z dwoch
badanych szkot.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze prawie wszyscy respondenci (zar6wno chtopcy jak i
dziewczeta) przynajmniej raz w zyciu byli obiektem agresji fizycznej lub psychiczne;.
Zdaniem wigkszosci badanych aktywno$¢ fizyczna jest dobrym i wiasciwym sposobem na
radzenie sobie ze stresem i ma wplyw na obnizanie agresywnosci.

Stlowa kluczowe: sprawno$¢ fizyczna, aktywnos$¢ fizyczna, zdrowie, mtodziez, agresja.

Wstep

W ostatnich latach coraz wigcej uwagi poswigca si¢ koncepcjom traktujagcym roézne
przejawy egzystencji cztowieka w sposob calo$ciowy, zauwazajac wzajemne zwigzki i
doceniajac je (Zgurski, 2001). Jest to podejscie holistyczne traktujace cztowieka jako
psychofizyczng catos¢. W takim konteks$cie zostal stworzony w XX wieku holistyczny model
zdrowia, na ktory sklada si¢ zdrowie fizyczne 1 zdrowie psychiczne, czyli zdrowie umystowe,
emocjonalne i duchowe.

Znany jest dzi$ dobroczynny wplyw aktywnosci fizycznej na zdrowie i prawidtowe
funkcjonowanie ludzkiego organizmu. Aktywno$¢ ruchowa prowadzi nie tylko do poprawy
kondycji i zdrowia fizycznego, ale ma takze zbawienny wptyw na funkcjonowanie umystowe
1 emocjonalne. Potwierdzeniem takiego spojrzenia na wszelkg aktywno$¢ ruchowa jest
istniejaca W teorii kultury fizycznej koncepcja H-RF (Health- Related fitness), ktora traktuje
dziatania podnoszace sprawno$¢ fizyczng jako stuzace rozwojowi i wzmacnianiu zdrowia.
Promuje si¢ tendencje $wiadomego ksztattowania swojego ciata, co przeklada si¢ na inne
sfery zycia, dajac szans¢ na jego wzbogacenie o nowe wartosci estetyczne, spoleczne,

psychiczne czy duchowe.

Badany problem w $wietle literatury przedmiotu

Na przestrzeni lat powstawaly rézne koncepcje zdrowia. Kartezjusz glosit dualistyczng
koncepcje rozdzielenia cztowieka na mechaniczne ciato i spirytualistyczng dusze. W XX
wieku, pod wplywem szeroko rozumianej interpretacji medycznej, biologicznej,
socjologicznej, psychologicznej, srodowiskowej 1 kulturowej obalono biomedyczny model
Kartezjusza (Kowalski, 2006).

Powstajace teorie rozpatrywaty zdrowie na wielu ptaszczyznach. Konsekwencja tego
bylo uznanie cztowieka jako psychofizycznej catosci - czyli holistyczny model zdrowia, na
ktory sktadajg si¢ dwa wymiary zdrowia, wzajemnie ze sobg powigzane zdrowie fizyczne i

zdrowie psychiczne.
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Wspotczesna koncepceja filozofii zdrowia podkresla, ze zdrowie jest warto$cia, dzigki
ktorej jednostka lub grupa moze realizowaé swoje aspiracje i potrzeby, jest bogactwem dla
spoteczenstwa, gwarantujacym jego rozwoj spoteczny i ekonomiczny oraz $rodkiem do
codziennego zycia, umozliwiajgcym lepsza jego jakos¢ (Woynarowska, 2008).

Kazda populacja czy grupa spoleczna ma wlasciwe sobie mierniki zdrowia w
zaleznosci od pogladow, aspiracji czy wreszcie wierzen religijnych. Do pozytywnych zalicza
si¢ mierniki antropologiczno-morfologiczne (wysoko$¢ i mase¢ ciala, stopien dojrzalosci
kos¢ca, wystepowanie miesigczki) oraz funkcjonalne (wydolno$¢ i sprawno$¢ fizyczna jako
fundamentalny walor zdrowia). Kryteria auksjologiczne uwzgledniaja réwniez symptomy
ogoblnego dobrostanu, samopoczucia, samopostrzegania (Przewenda, 2008).

Coraz cze¢sciej w literaturze przedmiotu spotykamy si¢ z terminem kultura zdrowotna.
Rozumiana jest ona najcze¢sciej jako edukacja zdrowotna. Wg Kulmatyckiego w wezszym
znaczeniu moze by¢ okreSlana jako instrument, dzigki ktéremu nastepuje porzadkowanie
relacji ze Swiatem 1 samym sobg i dotyczy to szczegdlnie tej wiedzy, umiejgtnosci i postaw,
ktore odpowiadaja za dobre samopoczucie i zdrowie. Korzenie edukacji zdrowotnej tkwig w
naukach medycznych oraz o kulturze fizycznej, natomiast jej szersza perspektywa odnosi si¢
do strefy psychologicznej, spotecznej czy duchowej (Kulmatycki, 2003).

Okazuje si¢ wigc, ze wychowanie zdrowotne to integralna cze$S¢ procesu
wychowania. Jest procesem nastawionym na rozwoj 1 ksztaltowanie osoby w aspekcie
dotyczacym szeroko rozumianego zdrowia. Obejmuje r6zne dziedziny wiedzy i przedmioty,
jak wychowanie fizyczne, biologi¢, anatomig, fizjologie, ekologi¢, wychowanie moralne 1
estetyczne. W takim rozumieniu wychowanie fizyczne jest istotng czgscig wychowania
zdrowotnego.

Kultura fizyczna to wyraz okreslonej postawy wobec wlasnego ciata, srodowiska 1
aktywna troska o rozwdj, sprawno$¢ i zdrowie, to umiej¢tno$¢ organizowania, spgdzania
czasu z najwigkszym pozytkiem dla zdrowia fizycznego i psychicznego (Kulmatycka, 2003).
Mozemy wyodrebni¢ takie formy uczestnictwa w kulturze fizycznej jak wychowanie
fizyczne, sport, turystyka, rekreacja, rehabilitacja. Pospiech (2008) uwaza, ze kultura fizyczna
daje harmonijny rozwd6j bio-psycho-spoleczny na wszystkich etapach ksztalcenia, zachgca do
zdrowego, sportowego stylu zycia, zachowania sit witalnych 1 optymizmu do p6znej starosci.
Wedtug Dolaty wazne czynniki uczestnictwa w kulturze fizycznej to stymulacja (funkcja
rozwojowa), adaptacja (funkcja przystosowawcza), kompensacja (funkcja wyréwnawcza) |
korektywa (naprawcza) (Dolata, 2003).

Wedlug Sas - Nowosielskiego (2001) uczestnictwo w kulturze fizycznej moze

ksztaltowaé takie pozytywne cechy charakteru jak ambicje, systematyczno$é,
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odpowiedzialnos¢, pewnos¢ siebie, zdyscyplinowanie, zrozumienie i akceptowanie innych
ludzi, rozwijanie kontroli, a nawet tlumienie negatywnych cech charakteru- niechlujstwa,
lenistwa, sktonnosci do zachowan aspotecznych, ktamliwos$¢.

Sprawno$¢ utozsamiana jest ze sportem i kondycja fizyczng lub ze zdrowiem. Poziom
sprawnosci jest waznym aspektem, bowiem zalezy od niej biologiczna warto$¢ cztowieka,
jego samopoczucie, jako$¢ zycia, dlatego nalezy do pozytywnych miernikéw zdrowia
(Koszczyc, 2007).

Psychomotoryka jest to zwigzek psychiki z motorycznoscig cztowieka, dzigki ktorej

cztowiek moze wyjasni¢ przyczyny i1 uwarunkowania swojej dziatalno$ci ruchowe;.
Motoryczno$¢ wigze si¢ z procesami przemian energetycznych oraz procesami sterowania i
regulowania (sensorycznymi i kognitycznymi), dzigki ktérym czlowiek moze w sposob
wymierny osiggna¢ celowe efekty ruchowe (Koszyc, 2007).
Zdolno$¢ motoryczna to kompleks indywidualnych witasciwosci psychofizycznych,
rozwijajacych si¢ na podstawie wrodzonych zadatkéw genetycznych, warunkujacych
skuteczno$¢ ruchowego dziatania. U podstaw zdolno$ci motorycznych leza okreslone
struktury, funkcje i1 procesy zwigzane z uktadem energia- informacja i ze wzgledu na nie
wyrdznia si¢ cztery grypy zdolnosci: kondycyjne (energetyczne), koordynacyjne
(informacyjne), hybrydowe (kompleksowe) oraz wtorne (zwigzane z budowg anatomiczng).
W motoryce czlowicka wyrdznione zostaly dwie strony: potencjalna (predyspozycje i
zdolno$ci motoryczne oraz umiejetnosci) i efektywna (sprawnos¢ motoryczna i fizyczna)
(Koszyc, 2007).

Sport ma duzg warto$¢ profilaktyczng wsrod patologii spotecznej, a jest to dosc
popularne zjawisko wsrod populacji miodziezy. Zaburzenia psychospoteczne zwigzane z
nieprzystosowaniem spotecznym (agresja, wandalizm) czy problemami psychologicznymi
(nerwice, depresje, zaburzenia odzywiania) dotycza okoto jednej piatej mtodych ludzi w
Polsce (Kulmatycki, 2003). Nieumiej¢tnos¢ radzenia sobie ze stresem jest jedng z przyczyn
powstawania uzaleznien wsrod nastolatkoéw (Komorowska, 2008).

Sport jest jednym ze sposobow dotarcia do mtodziezy uczgszczajacej do szkot
masowych, a w szczegolnosci do dzieci 1 mtodziezy przebywajacych w osrodkach szkolno-
wychowawczych 1 pochodzacych z rodzin patologicznych.

Cwiczenia fizyczne nie tylko wzmacniaja mieénie i zapobiegaja chorobom serca, lecz takze
rozwijaja zdolnosci umystowe. Silne i aktywne ciato jest kluczem do aktywnego umystu
(Carmichael, 2007).

Wplyw aktywnosci fizyczne] na zdrowie psychiczne cztowieka jest ogromny i

nicoceniony. Pod wptywem ruchu i zmeczenia wydziela si¢ w organizmie wigcej endorfin,
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nazywanych ,.hormonami szczg¢$cia”, czego efektem jest poprawa samopoczucia. Dzieki
przekonaniu o swojej coraz lepszej sprawnosci, sylwetce, wygladzie, czlowiek ma mozliwosci
wspotuczestniczenia w ruchu razem z innymi i poznania nowych przyjaciol. Aktywno$¢
ruchowa wedtug Drabika i Kulmatyckiego dziata korzystnie na poprawe i przyplyw energii
zyciowej poprzez podwyzszenie poziomu optymizmu, podniesienie odpornosci na trudnosci
zyciowe, podwyzszenie samooceny, zwigkszenie samodzielno$ci, zmian¢ negatywnych
zwyczajow (zachowan).

Wszyscy wiemy jak trudno jest dzi$ zainteresowa¢ mtodych ludzi kazda forma zajec¢
lekcyjnych lub pozalekcyjnych. Wiemy réwniez, ze praktycznie kazdy zdrowy miody
czlowiek uprawia sport. Ale co ma zrobi¢ pewna grupa uczniow przecigtnych lub
posiadajacych pewne utomnosci zdrowotne? Czy ma im pozostac tylko ulica, podworko, albo
gry,...ale te komputerowe?

Biorgc pod uwage fakt, ze w okresie dojrzewania chtopcy bardzo chetnie uprawiaja
¢wiczenia, zwlaszcza sitowe, doskonalg propozycja sg dalekowschodnie sztuki walki, np.
karate. Sport ten ma w sobie ogromny potencjal wychowawczy. Ministerstwo Edukacji
Narodowej w naszym kraju doceniajgc zalety tej dyscypliny sportu dato ,,zielone $wiatto”
programom wychowania fizycznego zawierajacym jako jedng z form sktadowych elementy
sztuk walki (programy dla szkét gimnazjalnych). Karate Stylu Shotokan nalezy do
tradycyjnych odmian tej dyscypliny. Szkolenia opierajg si¢ na pigciu zasadach opracowanych
przez tworce wspotczesnego karate Gichina Funakoshi i sg opisane przez mistrza w jego
biografii zatytutowanej ,, Karate — to moja droga zycia”. Dzi$ na tych pigciu filarach oparta
jest metodyka wielu sztuk walki:

1. Po pierwsze, rzecz w tym, aby doskonali¢ charakter.

2. Po pierwsze, rzecz w tym, aby rozwija¢ ducha.

3.Po pierwsze, rzecz w tym, aby broni¢ prawdziwosci drogi.

4. Po pierwsze, rzecz w tym, aby szanowac etykietg.

5. Po pierwsze, rzecz w tym, aby gorgcos¢ serca nie przystaniata mestwa ( Cukrowski, 2003).
Karate prowadzone na lekcjach jak réwniez treningach uczy miodziez zasady ,,ustap, a

zwyciezysz”. Do dnia dzisiejszego obowigzuje w czasie zaje¢ ustalony przed laty ceremoniat i

etykieta postepowania (uklon, wyrazajacy szacunek - zawodnik nizszy stopniem ktania si¢

pierwszy okazujgc uznanie dla umiejetnoSci i trudu, jaki musial pokona¢ rywal, aby je

osiggnac). Te wszystkie czynniki maja wptyw na zachowanie si¢ mtodego cztowieka nie tylko

w czasie treningu, ale i w Zyciu codziennym, ksztattujac w nim pozadane spotecznie cechy

takie jak szacunek dla starszych, poszanowanie mienia publicznego i tradycji, ponadto
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wyrabiajg nawyk systematycznos$ci 1 umiejetnos¢ koncentracji tak przydatny w czasie
edukacji szkolnej (Wosicki, 2003).
»Swiat jest tym, czym s3 tworzacy go ludzie”

Agresja (fac. agressio- napas$¢, natarcie) to wywolane sytuacja zachowanie
podejmowane z zamiarem sprawienia bolu, cierpienia, szkody. Moze ona mie¢ postaé
zachowan stownych lub fizycznych. Przybiera formy jawne lub ukryte, a takze wyraza si¢ w
czynno$ciach symbolicznych. Bywa, ze agresja przybiera ksztalt reaktywny stanowiac
wytadowanie rozbudzonych emocji, ztosci, gniewu, irytacji czy wrecz nienawisci. Rozumiana
bywa rowniez w znaczeniu instrumentalnym, woéwczas wystepuje w postaci podejmowanych
dziatan w celu zaspokojenia potrzeb (Stach, 1989).

Zjawisko agresji 1 przemocy w szkole nie jest oderwane od catoksztattu zycia
spotecznego. Na $wiecie jak 1 w Polsce jest charakterystyczne dla okresow transformacji
ustrojowej. Coraz cze$ciej mowi si¢ o skali makro 1 skali mikro wystepowania tego zjawiska.
Obydwie skale wzajemnie si¢ warunkuja. Mtlodziez jak réwniez dzieci cechuje mata
odporno$¢ na manipulacje i nieetyczny wplyw, latwos¢ poddania si¢ sytuacjom pokusy,
fatwego posiadania oraz podatno$¢ na zadawanie przemocy. Agresja jest zjawiskiem dos¢
powszechnym we wspolczesnym zyciu spotecznym. Czynniki biologiczne przesadzaja o
roznicach indywidualnych w jej wystepowaniu, a czynniki natury spolecznej sprzyjaja
wykorzystaniu agresji w roznych sytuacjach i interakcjach spotecznych dla realizacji
wlasnych celow.

Fair play - czysta, uczciwa, szlachetna gra najczeSciej kojarzy si¢ nam ze sportem, a
konkretnie z rywalizacja sportowa (Zukowska, 2005). Postawa fair play w sporcie
definiowana jest przez komponenty takie jak troska o zdrowie, odpowiedzialno$¢ w walce
sportowej, przestrzeganie regul 1 przepisOw w rywalizacji sportowej oraz zachowanie
réwnosci szans zawodnikow. Wszystkie te komponenty maja swoj wymiar spoteczny. Chodzi
o0 to, aby zachowania fair play byly postrzegane w kategoriach wyboru moralnego. Podnosi to
jej wymiar warto$ci uniwersalnej w catoksztatcie zycia spotecznego. Ma to niezwykle istotne
znaczenie w edukacji, ktora stawia sobie za cel nie tylko wyposazenie mtodego cztowieka w
wiedz¢ 1 umiejgtnosei, ale ksztattowanie jego odpowiedzialnych postaw wobec wielorakich
aspektow zycia spolecznego (Zukowska, 2008).

Przemoc wsrdéd mlodziezy rodzi permanentng agresje, uprawomocniong w relacjach wtadza-
uczen. Pojawia si¢ takze w relacjach zachodzacych miedzy uczniami. Przybiera ona wtedy
posta¢ poréwnywania, mobbingu, okrucienstwa w stowach, postawach, gestach, agresji

fizycznej. Agresja jest niezwykle trudna do wykrycia, bowiem ofiary w obawie przed
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dalszymi przesladowaniami ze strony rowiesnikow boja si¢ przyznac, ze sa krzywdzone
(Szczepska-Pustkowska, 1998).

Nie spierajac si¢ o natur¢ agresji, na ile jest wrodzona, a na ile wyuczona, mozemy
przyjacé, ze istnieja spoleczne i sytuacyjne czynniki, ktore ja wywolujg, ale rowniez istnieja
czynniki, ktore modyfikujg zarowno nasilanie agresji, jak i formy jej przejawiania (Burke,
1986; Sisjadr, 2001).

Koncentrujac si¢ na rozwoju zainteresowan sportowych nalezy dostrzec, ze jest to
inwestycja w jakos$¢ zycia i jako$¢ wypoczynku (po lekcjach, po pracy), ze jest to pole do
rozwoju 1 doskonalenia si¢ zgodnie z zainteresowaniami i uzdolnieniami, dajagce szans¢ na
samorealizowanie si¢ i wzrost poczucia wlasnej wartosci oraz socjalizacje w grupach
rowiesniczych. Zasada fair play jest istota sportu i wszelkiej aktywnosci rekreacyjno-
sportowej, w naturalny sposob likwidujac potrzebe agresywnych zachowan. Tu kazdy moze
by¢ lepszy, tu duzo nalezy od niego samego. Jesli mtody cztowiek w procesie wychowania i
swojej aktywnosci sportowej zetknie si¢ z warto$ciami np. dobra, pigkna, prawdy opartej o
zasady fair play i je zinternalizuje, to bgdzie si¢ staral, aby jego postepowanie w rdznych

sytuacjach- réwniez agresywnych zachowan innych, byto z nimi zgodne (Zukowska, 2008).

Material i metody

Badaniami objeto mlodziez Gimnazjum w Gonczycach z dwoch klas 1T - klasa
»a sportowa - 16 oséb (11 dziewczat 1 5 chlopcow), klasa ,,b” 20 oséb (10 dziewczat i 10
chlopcow) w wieku 14-15 lat. Druga grupe stanowito 21 ucznidéw ze Szkoty Specjalnej przy
Mazowieckim Centrum Psychiatrii 1 Neurologii w Garwolinie. Pierwsza klasa liczyla 8 oséb
w wieku od 14 do 16 lat (2 dziewczeta 1 6 chtopcoéw), druga klasa 5 osob (3 dziewczeta 1 2
chlopcow) w wieku 14-15 lat. Trzecia klasa gimnazjum to 9 ucznidw (2 dziewczgta 1 7
chlopcow) w wieku od 15 do 18 lat. Mlodziez pochodzita z réznych stron Polski.

Badani uczniowie przebywali na réznych oddziatach: rehabilitacyjnym - oddziakt
stacjonarny, zaburzen zachowania 1 emocji - oddziat stacjonarny oraz na oddziale
foniatryczno- logopedycznym - oddziat dzienny.

Na oddziat rehabilitacyjny przyjmowani sa pacjenci z dziecigcym porazeniem
moézgowym, urazami neurologicznymi (do szkoty kwalifikuja si¢ bardzo nieliczni), pozostali
nauczani s3 na oddziatach i nie uczestniczyli w badaniach. Oddzial zaburzeh zachowania
przyjmuje pacjentow z nerwicami, fobig spoteczng i szkolng, zaburzeniami zachowania
emocji, nadpobudliwoscia psychoruchowa, z deficytem uwagi oraz z zaburzeniami

szkolnymi, takimi jak dysleksja, dysgrafia, dysortografia.

79



Oddziaty foniatryczno - logopedyczne to miejsce przebywania dzieci z zaburzeniami
mowy (np. mutyzm, jakanie) oraz uszkodzeniami stuchu lub ghichota. W wigkszosci
przypadkow, pacjenci wywodza si¢ z patologicznego srodowiska, rodzin dysfunkcyjnych, w
zwigzku z czym sg zaniedbani pod wzgledem rozwoju spolecznego, emocjonalnego i

ruchowego.

Metody badan

Narzedziami badawczymi byty ankieta, wywiad i test sprawnosci fizycznej.
Ankieta zawierata 20 pytan zamknigtych, dotyczacych wiedzy ucznia na temat zdrowia,
zachowan zdrowotnych i aktywnosci fizycznej. Podzielona zostata na 3 zasadnicze czgsci.
Pierwsza z nich, obejmujaca pytania od 1do 7, dotyczyta wiedzy uczniéw na temat znaczenia
ruchu dla zdrowia, druga (pytania od 8 do 15), zawierata zagadnienia zwigzane ze zdrowiem.
Trzecia czg$¢ ankiety (pytania od 16 do 20) byta zwigzana tematycznie z agresja.

Wywiad zostal przeprowadzony z dyrektorem i nauczycielami Szkoty Specjalnej
przy Mazowieckim Centrum Psychiatrii i Neurologii.
Indeks sprawnos$ci fizycznej K. Zuchory, zastosowany w badaniach jest polskim testem
sprawno$ci fizycznej, tatwym w uzyciu, gdyz nie wymaga wielu przyrzadow, sprzetu
specjalistycznego 1 nadzwyczajnych warunkéw. Test obejmuje sze$¢ prob 1 bada nastgpujace
cechy motoryczne: szybkos¢, skocznos$¢, sile ramion, gibkos¢, wytrzymatos¢ 1 sile migsni
brzucha. W przeprowadzonych badaniach zostata pominigta sita ramion ze wzgledu na
bezpieczenstwo mlodziezy z garwolinskiego osrodka, poniewaz warunki na sali

gimnastycznej do tego ¢wiczenia nie byty korzystne.

Wyniki badan

Przeprowadzone badania pozwolily zaobserwowal rdznice migdzy wiedza,
pogladami oraz sprawno$cig badanych uczniow Gimnazjum w Gonczycach i mlodziezg ze
Szkoty Specjalnej przy Mazowieckim Centrum Psychiatrii 1 Neurologii.
Prawie wszyscy ankietowani uczniowie z Gimnazjum w Gonczycach uznali, iz ¢wiczenia
fizyczne moga korzystnie wptywaé na organizm cztowieka. Podobnie sadzi 86% dziewczat i

79% chlopcow z MCPIN w Garwolinie (ryc.1)
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Cwiczenia fizyczne moga korzystnie wplywaé na organizm
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Ryc. 1.Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie 1 z uwzglednieniem pici i szkoty.

a) zgadzam si¢

b) nie zgadzam si¢

dz. G- dziewczgta z Gimnazjum w Goniczycach

ch. G- chtopcy z Gimnazjum w Gonezycach

dz. MCPiN- dziewczeta ze Szkoty Specjalnej przy Mazowieckim Centrum Psychiatrii i Neurologii
ch. MCPiN- chtopcy ze Szkotly Specjalnej przy Mazowieckim Centrum Psychiatrii i Neurologii

Z MCPiIN, 86% dziewczat uznalo ¢wiczenia fizyczne za niekonieczne do
prawidlowego funkcjonowania, natomiast 67% dziewczat podobnie jak 87% chlopcow z
Gimnazjum w Gonczycach widzi pozytywny wptyw ¢wiczen fizycznych dla koniecznosci
prawidtowego funkcjonowania organizmu. Tego samego zdania jest 64% chtopcow z MPCiN
(ryc.2).

Wigkszo$¢ przebadanych uczniéw uznata ruch za najlepszy i1 najskuteczniejszy
srodek profilaktyczny i terapeutyczny (ryc. 3).

Duza czg$¢ gimnazjalistow, tj. 62% dziewczat 1 60% chtopcéw z Gimnazjum w
Gonczycach, podobnie jak 71% dziewczat 1 57% chlopcéw z MCPiN uznato, ze ,,dla zdrowia
nie jest lepszy krotkotrwaty wysilek o bardzo duzym nat¢zeniu”. Podobnie jest z wiedza na
temat ruchu pozytywnie wplywajacego na przeciwdziatanie ,,boélom krzyza”. Badane
dziewczeta wykazatly sie lepsza wiedzg (86% z MCPiN 1 71% z Gimnazjum w Gonczycach)
niz ich koledzy (60% chtopcow z Gimnazjum w Gonezycach i 50% z MCPiN).

Zdanie méwiace o tym, ze ,,0soby z chorobami serca i uktadu krazenia nie powinny uprawiac¢
zadnych ¢wiczen fizycznych” prezentuje 57% dziewczat z MCPiN. Natomiast pozostata
grupa ankietowanych (86% dziewczat 1 73% chtopcow z Gimnazjum w Gonczycach oraz
57% chlopcow z MCPiN) wyrazata zdanie przeciwne. Wazne jest, Ze znaczaca wigkszo$¢
badanych dostrzega korzys$ci z uprawiania ¢wiczen fizycznych i ich kojacy wptyw na uktad

nerwowy (ryc.4).
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Cwiczenia fizyczne nie sg konieczne do prawidtlowego funkcjonowania organizmu

dz.G

ch.G

dz.MCPiN

ch.MCPIN

O0%a
B%b

Ryc. 2.Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie 2 z uwzglednieniem pfci i1 szkoty
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Ruch to jeden z najlepszych $rodkoéw profilaktycznychiterapeutycznych

dz.G

ch.G

dzMCPIN

ch.MCPIN

0% a
@%b

Ryec. 3. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie 3 z uwzglednieniem pici i szkoty.
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Uprawianie ¢wiczen fizycznych wplywa kojaco na uktad nerwowy

0% a
m%b

dz.G ch.G dz.MCPiN ch.MCPIN

Ryc. 4.Procentowy rozkltad odpowiedzi na pytanie 7 z uwzglednieniem ptci i szkoty.

W drugiej czeéci ankiety, dotyczacej pogladow milodziezy na temat istotnych

zagadnien zwigzanych ze zdrowiem, uczniowie obu badanych szkét wykazali si¢ podobng

wiedzg 1 pogladami. Zdecydowana wiekszos¢ dziewczat jak rowniez chtopcow ze szkotly

masowej jak 1 specjalnej uwaza, ze to od nich samych zalezy, jak szybko wyzdrowieja, gdy

chorujg (ryc.5).

60 -

50 1

40

30 1

20 -

10 -

Kiedy choruje, to od mojego zachowania zalezy, jak szybko wyzdrowieje

dz.G ch.G dz.MCPiIN ch.MCPIN

8% a
B%Db
O%c
O0%d

Ryc.5.Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie 8 z uwzglednieniem pici i szkoty

a) zdecydowanie si¢ zgadzam

b) raczej si¢ zgadzam

¢) raczej sie nie zgadzam

d) zdecydowanie si¢ nie zgadzam
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Uczniowie z Gimnazjum w Gonczycach (67% dziewczat 1 60% chtopcow) nie
zgadza si¢ z twierdzeniem, ze je$li maja zachorowa¢ to zachoruja niezaleznie od tego, co

zrobig. Przeciwnie uwaza mtodziez z MCPIN (ryc.6).

Jezeli mam zachorowac, to zachoruje niezaleznie od tego, co zrobie

60 -
50
40
O0%a
30 B%b
O%c
20 0%d
10
0

dz.G ch.G dz.MCPiN ch.MCPiN

Ryc. 6. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie 9 z uwzglednieniem pici i szkoty

Zadawalajacy jest fakt, ze 78% chtopcow z MCPIN uwaza, iz utrzymywanie
regularnych kontaktow z lekarzem jest najlepszym sposobem uniknigcia choroby. Pozostali
ankietowani raczej zgadzaja si¢ z ta opinig. W wiekszosci za§ uczniowie uznali, ze kiedy
choruja to wina jest po ich stronie (72% dziewczat i 87% ich rowiesnikow z masowego
gimnazjum oraz 58% dziewczat 1 73% chtopcow z MCPiN). Wyrazng rdznicg zdan
zaobserwowano mie¢dzy dziewczetami (100%) i chlopcami (58%) z MCPIN, ze ich zdrowie
zalezy gltownie od tego, co sami zrobig. Znaczacych roznic nie obserwuje si¢ miedzy
mlodzieza z Gimnazjum w Gonczycach. Wszyscy respondenci uwazaja, ze jeSli podejma
wlasciwe zadania to pozostang zdrowi (100% dziewczynek 1 87% chtopcow z Gonezyc, 85%
dziewczat 1 65% chtopcéw z MCPiN).

Czg$¢ trzecia ankiety dotyczyta zachowan agresywnych ws$réd mtodych ludzi. Z
odpowiedzi na pytanie ankietowe wiadomo, ze wigkszos¢ mlodziezy doswiadczyla agresji
fizycznej lub psychicznej (ryc.7). Dziewczynki z MCPiN (86%) nie zaobserwowatly zjawisk
agresywnych na terenie szkoty, do ktérej uczgszczaja. Pozostali badani ze zjawiskiem tym

zetkneli si¢ wlasnie w na terenie szkoty, do ktérej uczeszczaja (ryc. 8).
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Czy kiedykolwiek byte$ swiadkiem agresji fizycznej lub psychicznej?
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a% tak
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dz.G ch.G dz.MCPiN ch.MCPiIN

Ryc.7.Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie 16 z uwzglednieniem pfci 1 szkoty

Czy zachowania agresywne miaty miejsce w szkole do ktdrej uczeszczasz 7
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dz.G ch.G dz.MCPIiN ch.MCPIN

Ryec. 8.Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie 17 z uwzglednieniem pici 1 szkoty



Wszyscy uczniowie uczestniczacy w badaniach stwierdzili, iz przynajmniej raz w
zyciu zdarzyla im si¢ sytuacja, gdzie to oni byli obiektem agresji psychicznej lub fizycznej
(ryc.9). Zdecydowana wigkszo$§¢ mtodziezy deklaruje, iz nigdy nie stosowata przemocy
wobec innych (71% dziewczynek 1 80% chlopcéw uczeszczajacych do Gimnazjum w
Gonczycach oraz 100% dziewczat 1 86% chtopcow z MCPiIN w Garwolinie). Aktywno$¢
fizyczna to dobry sposob na radzenie sobie ze stresem - tak twierdzi 71% dziewczat z MCPIN
1 87% ich rowiesniczek uczgszczajacych do masowej szkoty, jak réwniez 57% chltopcow z

MCPIN.

Czy kiedykolwiek bytes obiektem zachowah agresywnych?
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a% tak
@Y% nie

dz.G ch.G dz.MCPiN ch.MCPIN

Ryc. 9. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie 18 z uwzglednieniem pici i szkoty

Poziom sprawnosci fizycznej uczniow szkoty w Gonezycach i szkoly specjalnej przy
MCPIN w Garwolinie przedstawial si¢ nastepujaco: dziewczeta z klasy sportowej
prezentowaly najwyzszy poziom sprawnosci fizycznej. Ich rowiesnice z klasy rownolegte;j,
nie sportowej, uzyskaly stabsze wyniki w skocznos$ci, gibkosci i sile mig$ni brzucha.
Dziewczeta z klasy nie sportowej w poréwnaniu z rowiesniczkami z III klasy gimnazjum
MCPiN osiggaty lepsze wyniki w szybkosci, wytrzymatosci 1 probie sity migsni brzucha,
natomiast stabsze rezultaty uzyskaty w gibkosci. W przypadku dziewczat z II klasy
gimnazjum MCPiN najstabszy wynik odnotowano w przypadku wytrzymatos$ci i sity migéni
brzucha.
Dziewczgta z 1 klasy gimnazjum osiggaly stabsze wyniki w probie szybkosci
wytrzymatos$ci i probie sity migs$ni brzucha, tak samo jak to miato miejsce w przypadku klasy
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Srednie wyniki dziewczat z gimnazjum MCPIN ze wszystkich trzech klasach byly na
podobnym poziomie. Wystgpowaly natomiast istotne roznice indywidualne w
poszczegdlnych probach.

Poziom sprawnosci fizycznej badanych chtopcéw z klasy sportowej i o profilu
ogolnym jest na zblizonym poziomie. Jedynie rezultaty uzyskane w probie szybkosci i
skocznos$ci sg wyzsze w przypadku chtopcéw z klasy sportowej, natomiast wyzszy poziom
gibkos$ci prezentujg uczniowie nie uczeszczajacy na dodatkowe zajecia sportowe.

Wsrod chtopcow z MCPIN obserwuje si¢ obnizenie sprawnos$ci fizycznej wraz z
wiekiem. Badani uczniowie z [ klasy gimnazjum uzyskali lepsze rezultaty w probie
skocznosci, gibkosci 1 wytrzymatosci od swoich starszych kolegéw, natomiast ustepowali im
pod wzgledem szybkosci.

Na podstawie uzyskanych wynikow stwierdzono wyzszy poziom sprawnosci fizycznej
chlopcow z gimnazjum w Goncezycach od ich roéwiesnikow z MCPIN .

Sprawno$¢ fizyczna gimnazjalistoéw z Gonezyc byta bardziej jednolita, nie zauwazono
istotnych réznic miedzyosobowych w przeciwienstwie do ucznidw z MCPIN, gdzie

zréznicowanie sprawnosci byto duze.

Tabela nr 1. Srednia arytmetyczna uczniéw z uwzglednieniem klas, pici i szkot w
poszczegb6lnych probach sprawnosci.

dziewczeta chtopcy
Badana cecha | G.Gonczyce MCPIN G.Gonczyce MCPiN

Kl ,,b” [KL ,a” [KL Il [ KL 1KLL 1KLL ,b” Kl ,,a” |[KL T KL 1T KL
Szybkos¢ 5 5 4 5 2 5 4 3 3 2,5
Skocznos¢ 3 2 2,5 2 2 3 2 2 2 2
Gibkos¢ 6 4 5 4 3 3 4 2 1 4
Wytrzymatosc¢ | 6 6 2 2 2,5 |6 6 1 1 3
Sita  migéni |4 2 1 1 1 1 1 1 1 1
brzucha

Réznice poziomu sprawnosci fizycznej pomigdzy uczniami dwoch badanych szkot
sa widoczne zarowno w przypadku chlopcow jak i dziewczat. U miodziezy z MCPIN
stwierdzono duze zrdéznicowanie migdzyosobnicze w poszczegdlnych zdolnosciach
motorycznych oraz nieharmonijny ich rozwoj u poszczeg6lnych badanych.

Wyzszy poziom sprawno$ci fizycznej prezentowatly dziewczeta zard6wno we

wszystkich badanych klasach w Gonczycach jak i1 szkole specjalnej w Garwolinie za
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wyjatkiem klasy I gimnazjum MCPiIN, gdzie chtopcy uzyskali lepsze rezultaty niz ich

rowiesnice.

Stabszy poziom sprawnosci fizycznej ucznidow z MCPIN wynika z zaburzen

neurologicznych, ktore majg duzy wpltyw na motoryczno$¢ oraz z zaniedban z lat dziecigcych.

To wszystko powoduje, ze dzieci te od poczatku majg trudniejszy start w szkole, trudniejsze

warunki rozwoju. Najistotniejsze jednak sg zaburzenia neurologiczne, ktore wplywaja na

motorycznose.

Whioski

1. Najwieksza §wiadomos¢, co do wptywu aktywnosci fizycznej na stan zdrowia, maja
dziewczgta z gimnazjum w Gonczycach. Pozostali uczestnicy badania posiadaja nie
zadawalajaca wiedze na ten temat.

2. Sprawno$¢ fizyczna jest na znacznie wyzszym poziomie w przypadku
gimnazjalistow z Gonczyc, szczegdlnie wsrdd dziewczat klasy sportowej. Najnizszy
poziom sprawnosci fizycznej prezentowali chlopcy ze szkoty specjalnej z MCPiN.
Taki stan jest uwarunkowany dysfunkcjami ukladu nerwowego 1 slaba orientacja
rodzicéw, co do mozliwosci usprawniania tych dzieci.

3. Wszyscy mlodzi ludzie zetkneli si¢ z agresja fizyczng badz psychiczng, co jest
zjawiskiem niepokojacym 1 wymagajacym prewencji.

4. Aktywno$¢ fizyczna w ocenie badanych moze by¢ sposobem radzenia sobie ze
stresem 1 agresja.

5. W zwigzku z obecnymi wsrod nastolatkow aktami agresji 1 przemocy, ktorych
przyczyn moze by¢ wiele (m.in. problemy rodzinne, patologie, brak pewnosci siebie,
dewiacyjne grupy rowiesnicze, nieumiej¢tnos¢ radzenia sobie ze stresem) sport moze

sta¢ si¢ alternatywa niosacg wiele pozytywnych wartosci.
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