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I. STUDIA I ROZPRAWY

KATARZYNA SADOWSKA
ORCID 0000-0002-3150-8304

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu

JERZY HAMERSKI
- TWORCA POZNANSKIEJ PEDAGOGIKI ,EEJERSKIE]”

ABSTRACT. Sadowska Katarzyna, Jerzy Hamerski - tworca poznarskiej pedagogiki ,fejerskiej” [Jerzy
Hamerski - the Creator of Poznari’s “Lejery” Pedagogy] Studia Edukacyjne no. 78, 2025, Poznari
2025, pp. 7-25. Adam Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688. Submitted: 02.12.2025. Accepted:
20.12.2025. DOI: 10.14746/se.2025.78.1

This study aims to present the profile and pedagogical concept of Jerzy Hamerski, the founder of
the Poznan “Lejery” school. A review of existing and elicited sources made use of content analysis.
The existing sources include scientific articles, “Lejery” publications, websites related to “Lejery” that
contain press releases, and other relevant sources. Elicited sources include interviews conducted with
J. Hamerski at Primary School No. 83 in the 2023/2024 school year. Additionally, participant obser-
vation conducted by the author in the 2023 /2024 and 2024/2025 school years focused on the analysis
of the social and physical spaces of Primary School No. 83 in Poznarn and the implementation of the
“Lejery” pedagogy concept.

Thanks to the non-standard solutions initiated and developed by J. Hamerski, the concept of “Lejery
pedagogy” established in 1975 and the Emilia Wasniowska Primary School No. 83 in Poznar, estab-
lished by Hamerski and Elzbieta Drygas (in 1990), remains an open concept, modified depending
on the challenges of the modern world observed by teachers and parents. Children win the highest
awards in inter-subject competitions and international competitions, learning in a favorable educa-
tional space.

Key words: Jerzy Hamerski, “Lejery”. Emilia Wasniowska Primary School No. 83 in Poznan, theatre
in the education of children and youth

Wprowadzenie

Jerzy Hamerski jest zalozycielem poznanskich ,tejerow” - dzieciecego
teatru gromadnego - rozwijanego od 1975 roku, dla ktérego w roku 1990 po-
wolat do zycia, wraz z Elzbietq Drygas, Szkole Podstawowa nr 83 im. Emilii

Studia Edukacyjne 78, 2025: 7-25. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2025.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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Wasniowskiej w Poznaniu. Jest to szkola teatralna, demokratyczna i - jak na
warunki polskich szkot - niestandardowa (Czekala, 2016, ss. 318-319). J. Ha-
merski to rowniez ,Makusyn”, uczacy sie fachu pod opieka harcmistrza Zbi-
gniewa Czarnucha, pedagog, dzialacz spoteczny i animator kultury. Takze
czlowiek czynu, zdeterminowany, konsekwentny, aktywny. Jako wizjoner,
tworzy dzieciom szczegdlne warunki edukacyjne, majac na uwadze, ze jemu
samemu w dziecifistwie i mtodosci, jak mawia, takich ,zabraklo” (Kaminska,
2015).

Jego biografia splata sie z biografiami wybitnych osobowosci: wspoétpra-
cowal z Janem Dormanem, mial zaszczyt pozna¢ Aleksandra Kaminskiego,
terminowal u Heliodora Muszyniskiego w szkole eksperymentalnej i na Uni-
wersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Do dzisiaj podejmuje prace
z wybitnymi polskimi artystami scen teatralnych, w tym na przyklad z Alek-
sandrem Machalicg, Magdalena Rézariska, Daniela Poptawska, Mariuszem
Puchalskim, Piotrem Gasowskim, Witoldem Debickim. Piszac o ,Lejerach”,
J. Hamerski wspomina:

skrzydta przypinali nam miedzy innymi: Ludwik Jerzy Kern, Emilia Wasniowska!,
Matgorzata Musierowicz, Joanna Papuziriska, Joanna Kulmowa, Jarostaw Lisiecki,
Grzegorz Kasdepke, Lilianna Bardijewska, Juliusz Kubel, Marcin Przewozniak i wielu
innych pisarzy, poetéw, muzykéw, plastykow, aktoréw, zwanych przez Lejerskich
»Wzbogacaczami” (Hamerski, 2020a).

Wspétpracowat i wspélpracuje do dzi§ z wybitnymi artystami, miedzy
innymi Hanng Banaszak, Mariuszem Matuszewskim, Teresa Niewiarowska.
Lista ,wzbogacaczy”? ,lejerskich” jest tak dluga, ze nie spos6b wymienié
wszystkich jej sygnatariuszy, jednak warto podkresli¢, ze Jerzy Hamerski
przez szereg lat wspotdziatat takze z Rzecznikiem Praw Dziecka - Markiem
Michalakiem, a teksty piosenek ,tejerskich” tworzyla miedzy innymi Wanda
Chotomska. Osiggniecia artystyczne opisywanego pedagoga i jego wycho-
wankoéw oklaskiwata legenda ,Solidarnosci” - Henryka Krzywonos-Stry-
charska, a talenty mlodych ,tejerow” co roku przynosza obfite plony Wiel-
kiej Orkiestrze Swiatecznej Pomocy.

W pedagogice Jerzego Hamerskiego nie ma relacji wtadzy pomiedzy do-
rostym a dzieckiem, nie buduje sie dystansu spolecznego poprzez stosowanie
form powszechnych w zwyczajnych szkotach, urzedach, ,waznych” i ,do-

! Emilia Wasniowska jest patronka Szkoly Podstawowej nr 83 w Poznaniu ,Lejery”.
W 2010 roku przedwczeénie zmarla E. Wasniowska zostata laureatka tytulu Wielkopolanki Stu-
lecia.

2 ,Wzbogacacze” to osoby zwiazane ze srodowiskiem , Lejerow”, ktére wnosza w pedago-
gike ,lejerska” réznorodne wartosci, partycypujace w budowaniu kultury Szkoty Podstawowej
nr 83 im. Emilii Wasniowskiej ,tejery”, ktéra jest systemowym rozwiazaniem pedagogiki ,te-
jerskiej”.
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rostych” instytucjach, bowiem juz na poziomie komunikacji interpersonalnej
brakuje ,pant”, ,panéw”, a cala spolecznosé¢ stanowia , druhowie” i ,, druh-
ny”. Zwracanie sie przez dzieci oraz wspotpracujacych ze soba w opisywanej
spotecznosci dorostych w formie: ,,druhu”, ,druhno” jest inicjatywa Jerzego,
ktory te forme jezykowaq zapozyczyl z harcerstwa artystycznego (z tzw. dru-
zyn specjalnosciowych), lezacego u podstaw jego koncepcji’.

Poniewaz stowo ,tejery” wywodzi sie z poznariskiej gwary i oznacza
dzieciecy zachwyt otaczajacym je $wiatem, Szkola Podstawowa nr 83 wy-
gladem nie przypomina szkoly, a teatr. W budynku placéwki przywiezio-
nej w 1995 roku z Holandii na 13 tirach nie ma marmurowych korytarzy,
wyizolowanych miejsc. Dzieci przemieszczaja si¢ po parterowym budynku
w spos6b swobodny, za$ przestrzerh wypelniona jest takimi rekwizytami, jak:
zabytkowy fortepian, fotele pozyskane z likwidowanego poznanskiego kina
»Baltyk”, krzywymi zwierciadlami, teatralnymi marionetkami i tym podob-
ne. Cala spolecznos¢ szkoty postuguje sie ,tejerskimi” neologizmami, kore-
spondujacymi z jezykiem dziecka i poznariska gwara. Godlem szkoly jest
uskrzydlony konik - zielony pegaz, a o instytucji tej mawia sie, ze stanowi
,wypozyczalnie skrzydel” (Hamerski, 2011).

Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie sylwetki i koncepcji
pedagogicznej Jerzego Hamerskiego - zalozyciela poznanskich ,tejerow”.

Postuzono sie zatem analiza Zrédel zastanych i wywotanych, ktérej
dokonano na podstawie analizy tresci. Wsrod Zrédet zastanych nalezy
wyszczegodlni¢ artykuly naukowe, publikacje ,lejerskie” oraz powigzane
z ,bejerami” strony internetowe zawierajace informacje prasowe. Wsrod
zrodel wywolanych zaznaczono wywiady realizowane z J. Hamerskim na
terenie SP nr 83 w roku szkolnym 2023/2024. Ponadto, postuzono sie tak-
Ze obserwacja uczestniczacy, realizowang przez autorke w roku szkolnym
2023/2024 oraz 2024 /2025, koncentrujaca sie na analizach: przestrzeni spo-
tecznej i fizycznej SP nr 83 w Poznaniu oraz sposobie realizowania koncepcji
pedagogiki ,tejerskiej”.

U zrédel pedagogiki ,lejerskiej”

Jerzy Hamerski od poczatku swojej dziatalnosci byt liderem, przyciaga-
jacym ludzi pragnacych doswiadczaé¢ sprawstwa, pragnacych ksztaltowac
swoje tozsamosci wéréd osob o otwartych umystach oraz oséb twoérczych
(Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...). W latach dziecifistwa
i mlodosci J. Hamerski byl uczniem stalinowskiej szkoly, jednoczeénie mini-

’ Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego w trakcie wywiadow realizowanych
w roku szkolnym 2023/2024 na terenie SP nr 83 w Poznaniu.



10 Katarzyna Sadowska

strantem w pobliskim kosciele, a takze harcerzem zrzeszonym w harcerstwie
krajoznawczym, zorientowanym na wspoétdziatanie i aktywnosc¢ artystycz-
na (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...). Po ukoriczeniu Szkoty
Podstawowej w Nowej Soli podjal nauke w technikum lesnym, jednak uznat,
ze profil ksztalcenia mu nie odpowiada i jak wspomina:

Moja przysztosé rysowala sie dosé jasno - postanowilem zostac¢ nauczycielem. Dlatego
poszedtem do liceum pedagogicznego. Tam, za sprawg pewnych sukcesow artystycz-
nych, zaczalem sie waha¢: zostac artystg czy belfrem? Postanowilem, ze bede jednym
i drugim, ale wérdéd dzieci, w harcerstwie, w szkole, na scenie. I tak pigknie i twérczo
jest do dzi$ (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...).

Zalozyciel ,tejerow” w roku akademickim 1964/1965 ukonczyt takze
wychowanie muzyczne w Studium Nauczycielskim w Stupsku, a ponadto
odbyt wiele kurséw doskonalacych i studiéw podyplomowych, w tym réw-
niez w dziedzinie instruktora teatru (Informacje uzyskane od Jerzego Hamer-
skiego...).

Druh Jurek* czasy mlodosci wspomina w nastepujacy sposoéb:

po 1956 roku, miejscem moich artystycznych popiséw stato sie prawdziwe, reaktywo-
wane harcerstwo, a wlasciwie wieczorne ogniska czy kominki, na ktérych robitem za
,gwiazde”, prezentujac skecze, monologi i $piewajac przy akompaniamencie akorde-
onu (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...).

We wrzesniu 1965 roku podjat prace w Przyborowie, ,w matej wiosce nad
Starg Odra nieopodal rodzinnej Nowej Soli” (Hamerski, brak daty, s. 51). Har-
cerskie ogniska i kominki z piesniami, skeczami, monologami, recytacjami
przyciagaly coraz liczniejsza dziecieca i dorosta publicznosé, przemieniajac
malq wiejska szkoétke w wiejskie centrum kultury (Hamerski, brak daty, s. 52).

Duzy wplyw na ,lejerska” pedagogike wywarta wieloletnia wspoétpraca
Jerzego ze wspomnianym juz harcmistrzem Zbigniewem Czarnuchem - za-
tozycielem Makusynéw (Sadowska, 2024a, ss. 59-63). Makusyny w latach 60.
XX wieku stanowily legendarna grupe harcerzy, dzialajacych w okolicach
Zielonej Gory. Ich bohaterem byl Kornel Makuszynski. Makusyny podczas
niezliczonych rajdéw rowerowych poznawaly blizszg i dalszg okolice ziemi
lubuskiej, uczyly sie poprzez doswiadczanie historii, a , twoércze krajoznaw-
stwo procentowalo odkrywaniem przez mtodych matej i duzej ojczyzny oraz
samych siebie” (Korcz-Dziadosz, 2020a).

Z. Czarnuch

kierowal si¢ jasno sprecyzowanymi normami: , kazdemu szacunek i wymagania” oraz
»,bawiac sie, sami bawimy drugich”, dlatego doskonale wiedzial, ze [...] stawianie za-

* O Jerzym Hamerskim w spolecznosci poznanskich , Lejerow” méwi sie , Druh Jurek”.
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dani i wspdlne wypracowywanie celéw, a nastepnie dziatanie, by ten powszechnie
zaakceptowany cel osiggna¢, to prosta droga do wytworzenia niezwyklej pozytywnej
wiezi w grupie (Korcz-Dziadosz, 2020b).

Te same normy sa fundamentem pedagogiki , tejerskiej”.

W Poznaniu (od 1969 roku) J. Hamerski wspétpracowat z Heliodorem
Muszynskim, biorac udziat w ,stynnym woéwczas pedagogicznym ekspery-
mencie poznaniskim” (Hamerski, Drygas, 2024, s. 14). W mieScie tym powolal
do zycia szczep , Timurowcéw”, bedacy w zalozeniach autora , pomostem
miedzy szkolg a podwoérkiem”’. Inspiracje zaczerpnat z ksigzki Arkadego
Gajdara, ktora odczytal w kategoriach koniecznosci zaszczepienia w mto-
dych ludziach niesienia pomocy potrzebujacym (Hamerski, Drygas, 2024,
s. 15). Nastepnie, w Szkole Podstawowej nr 76 mieszczacej sie przy ul. Siera-
kowskiej w Poznaniu, dzialajac pod opieka H. Muszyniskiego, wraz z Barbarg
Sreniowskq zalozyt szczep o nazwie ,Otwarci” (Hamerski, brak daty, s. 9), by
,otwiera¢” mlodych ludzi czterema kluczami stuzacymi, wedtug programu
wychowawczego ,Otwartych” do otwierania rak, serc, gléw oraz oczu (Ha-
merski, brak daty, s. 9; Hamerski, 1981).

~Lejery” powstaty w 1975 roku w Poznaniu, jako dzieciecy teatr gromad-
ny w ramach Harcerskiej Druzyny Artystycznej. Jerzy Hamerski zdawat sie
doskonale wiedzie¢, iz ekspresja tworcza zapobiega jednostronnemu rozwo-
jowi osobowosci. W latach 80. na state do Jerzego Hamerskiego dolaczyta
Elzbieta Drygas, prowadzaca w owym czasie amatorski mtodziezowy zesp6t
teatralny , Uktad” (Nowicka, 2015).

Harcerskie ,tejery” w 1990 roku odnalazly swoje systemowe rozwigza-
nie, kiedy Jerzy Hamerski z Elzbieta Drygas zalozyli pierwsza w kraju te-
atralng zeréwke, mieszczaca sie woéwczas w Mlodziezowym Domu Kultury
nr 2 na poznanskiej Cytadeli (Karasiriska, 2015, s. 40), a nastepnie Szkote Pod-
stawowa ,tejery” o profilu teatralnym (Sadowska, 2024b). Od poczatku jed-
nym z zatozeri edukacyjnych poznanskich pedagogéw byla Scista wspotpraca
ze $rodowiskiem rodzinnym dziecka (por. Hamerski, 2012; Drygas, Hamer-
ski, 2024). Jak zaznacza zalozyciel szkoly, celem przyjetym w placéwce nie
jest ksztalcenie aktoréw, a wykorzystanie teatru i wychowania przez sztuke
do wspomagania wszechstronnego rozwoju dzieci (Informacje uzyskane od
Jerzego Hamerskiego...). Od lat 80. Elzbieta i Jerzy sa nieroztaczni nawet , po
przejéciu na emeryture” (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...),
bowiem oboje:

® Uzasadnienie do projektu uchwaty Rady Miasta Poznania w sprawie nadania tytutu , Za-
stuzony dla Miasta Poznania” Panu Jerzemu Hamerskiemu; Jerzy Hamerski | Odkryj Poznan
| Poznan.pl (www.poznan.pl).
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zamieszkali w Rejowcu, niedaleko Puszczy Zielonki. W jednym domu, ale podzielo-
nym na pét. Dziela wspdlny ganek. Wywieszaja transparent w stylu socjalistycznym:
,Budownictwo dwusinglowe przyszloscia narodu”. Bo osobne cztery katy to dla nich
sposob na to, by nie mie¢ siebie nawzajem dos¢ (Nowicka, 2015).

J. Hamerski, pomimo ze do Poznania przybyl z ziemi lubuskiej z No-
wej Soli, Uchwala XLVIII/834/VII/2017 Rady Miasta Poznania z 16 maja
2017 otrzymat tytul ,Zasluzony dla Miasta Poznania”®. W 2017 roku zostat
laureatem Nagrody im. Ireny Sendlerowej za wieloletnia prace wychowawcza
(zaszczyt ten, wraz z Jerzym, odebrala takze Elzbieta Drygas), w 2013 roku
- nagrodzony Odznaka Honorowaq za Zastugi dla Ochrony Praw Dziecka,
a w 2005 roku otrzymat Order Kawalera Usmiechu. Laureat, odbierajac Or-
der Kawalera Usmiechu o$wiadczyl, iz: , kazdy medal ma dwie strony, a jego
ma trzy: awers, Lejer i rewers. Awers to dom rodzinny, Lejer - $wiat dzieci,
rewers - $wiat dorostych””. Od roku 2024 Jerzy zasiada w Miedzynarodowej
Kapitule Order Usmiechu®.

W Nowej Soli Jerzego Hamerskiego do dzisiaj wspomina sie jako niezwy-
kia osobowos¢ (Turowski, 2022), a dzwiek hejnatlu kurantu granego na wiezy
Re Odra stanowi melodie piosenki Jerzego, napisanej dla miasta ponad 60 lat
temu (Bekulard, 2020, s. 151). Jak zaznacza Eliza Gniewek-Juszczak w 280.
rocznice powstania miasta:

Nie trzeba juz patrzeé¢ na zegarek, kiedy brzmi melodia Jerzego Hamerskiego w mie-
Scie. Ten kurant wyznacza mieszkaricom Nowej Soli godzine 12 (Gniewek-Juszczak,
2023).

Druh Jerzy jest autorem licznych realizacji telewizyjnych, emitowanych
przez TVP1, w tym miedzy innymi: , Wylacz telewizor”, ,,Spiewanki rodzin-
ne” i ,Spotkania z lokomotywg”. W roku 1995 teledysk ,Jak to jest”, ktorego
byl autorem zostal nominowany do nagrody Emmy®. Pedagog ten wspot-
tworzyl szereg widowisk, ktérych tematyka byly prawa dziecka, w tym
miedzy innymi: ,Dzieci tez majg glos” w roku 1994 (przygotowane na I Fe-
stiwal Teatréw dla Dzieci i Mlodziezy ,Korczak dzisiaj”) czy, w 1999 roku,
~Masz prawo do swych praw”, ktére wystawiane bylo przez Teatr ,Leje-
ry” we Francji, Niemczech, Holandii i na Ukrainie (Klimek, 2013). Wiele lat
J. Hamerski byl wspoétpracownikiem Stowarzyszenia Nauczycieli Edukacji
Poczatkowej (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...). Wsp6ltwo-
rzyl materialy metodyczne dla nauczania poczatkowego, miedzy innymi

¢ Jerzy Hamerski | Odkryj Poznani | Poznan.pl (www.poznan.pl).
7 Jerzy Hamerski | Odkryj Poznan | Poznan.pl (www.poznan.pl).
8 http://orderusmiechu.pl/kapitula/.
? https:/ /lejery.love/jerzy-hamerski/.
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podreczniki Storice na stole oraz Nasz Elementarz (por. Hamerski, Jakubow-
ska, Jozwiak, Putkiewicz, 2014; Czekatla, 2016/2017, s. 16; Informacje uzy-
skane od Jerzego Hamerskiego...).

Dorastanie w okresie PRL

Biografia Druha Jurka obejmuje burzliwy okres zakonczenia dziatan
wojennych, dziecifistwo i dorastanie w czasach totalitaryzmu, repres;ji, kry-
zys6w gospodarczych kraju, zniewolenia i odciecia od demokratycznego
Swiata. Podczas ksztaltowania sie Zrédet idei dla stworzenia unikatowej do
dzi$§ w Polsce koncepcji pedagogiki ,lejerskiej”, doswiadczal catej charakte-
rystycznej dla ,,ludowej”, istniejacej w latach 1944-1989 Polski, prorosyjskiej
polityki. W okresie, w ktorym dorastat:

Nadrzednym celem perspektywicznym oddzialywania na mtode pokolenia juz w po-
czatkach tzw. Polski Ludowej uznano przekonanie do specyficznej wizji Swiata pre-
zentowanej przez obéz wiladzy; przeksztalcenie Swiadomosci Polakéw w kierunku
odejécia od Swiatopogladu religijnego na rzecz $wiatopogladu materialistycznego;
wytworzenie akceptacji i wspierania ideologii marksistowsko-leninowskiej, socja-
listycznej gospodarki, systemu sojuszy miedzynarodowych opartego na dominacji
ZSRR oraz systemu politycznego opartego na dominacji PPR/PZPR, a takze celow
strategicznych i biezacych posunieé¢ politycznych, zaréwno tzw. obozu socjalistyczne-
go na $wiecie, jak i tzw. wladzy ludowej w Polsce (Osiriski, 2010, s. 110).

J. Hamerski wspomina:

Szkote podstawowaq przyszto mi zaliczy¢ w czasach stalinowskich. Nosita imie Zoi
Kosmodemiarniskiej, radzieckiej bohaterki. Zorganizowano w niej tez harcerstwo, be-
dace prawie wierng kopia radzieckich pionieréw. Jedynymi oznakami polskosci byto
to, Ze zamiast pionierskiej gwiazdy, po przyrzeczeniu przypinano nam tzw. ,czu-
wajke” - zamiennik krzyza harcerskiego. Umundurowani byliémy jak pionierzy,
w biate koszule i czerwone chusty. Organizacyjnie klasa stanowila zastep, podzielony
na ,ogniwa” (zespoly). Piesni $piewalismy po polsku, ale wiele z nich bylo tluma-
czeniami z rosyjskiego, niektoére zreszta bardzo piekne. MieliSmy tez wiele spotkari
z radzieckimi pionierami - dzie¢mi Zolnierzy stacjonujacych w okolicach Nowej Soli
(Szprotawa, Legnica) (Hamerski, 2020b).

Druhowi udato sie¢ owej indoktrynacji unikngg, jak przekonuje, dzieki jego
rodzicom (Bronistawowi i Krystynie Hamerskim), ktérzy starali sie zapew-
ni¢ dzieciom wszechstronne warunki do rozwoju i ukazywali im ré6znorodne
perspektywy (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...). Jak wspomi-
na, cho¢ uczeszczat do szkotly o silnie politycznym programie edukacyjnym,
to jednoczeénie ,biegal” systematycznie w stroju ministranta do kosciota,
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ktéry wybudowany byl naprzeciw szkoly (Informacje uzyskane od Jerzego
Hamerskiego...). Zaznacza: ,w niedziele (pod silnym wplywem rodzicow)
przywdziewalem bialg komze i czerwona pelerynke ministranta, by gorliwie
stuzy¢ do mszy” (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...).

Jerzy wspomina, ze zamilowanie do teatru towarzyszyto mu od dziecin-
stwa, a swoje pierwsze realizacje wystawial na nowosolskim podwoérku oraz
w rodzinnym domu, angazujac w swoje poczynania rodzenstwo i grono ko-
lezenskie:

W domu bylem animatorem zabaw dla mtodszego rodzeristwa. Marzenia, by by¢ ksie-
dzem (wplyw ministrantury) urzeczywistniatem, tworzac domowy teatr liturgiczny.
Mtodsze rodzenstwo zaganialem do budowania oftarza z toaletki, balasek z deski do
prasowania, koscielnego sztandaru z miotly i recznika. Ja zas, w roli ksiedza, odpra-
wialem msze po lacinie. Siostra i brat pelnili role ministrantéw, pobrzekujac pekami
kluczy zamiast dzwonkéw. Bylem chyba prekursorem przeniesienia na podwoérko
sredniowiecznego teatru liturgicznego Ludus Paschalis (Hamerski, 2020c).

Wydaje sie jednak, ze w okresie dorastania najwieksza inspiracja stato sie
dla zatozyciela ,tejeréw” Liceum Pedagogiczne w Nowej Soli. Wspomina
przede wszystkim prof. Marie Kedzierzawska, ktéra umozliwiata mlodzie-
zy organizacje wielu przedsiewzie¢ artystycznych i rozbudzata w przyszlych
pedagogach zamitowanie do kultury (Informacje uzyskane od Jerzego Ha-
merskiego...). Jak pisze:

Wszedlem w $wiat niezwykly, pelen muzyki, $piewu, miodzienczego i dzieciecego
gwaru. To wlasnie tutaj zaczatem tworczo rozwija¢ swoje predyspozycje artystyczne,
intelektualne i przywoédcze. Obowigzkiem kazdego zaka byta m.in. gra na wybranym
instrumencie - najczeéciej wybierano mandoline lub skrzypce. Ja doskonalitem wcze-
$niejsza umiejetnos¢ gry na akordeonie (Hamerski, 2020c).

Jak Druh wspomina dalej:

W liceum dziataty liczne zespoly klasowe i og6lnoszkolne: chéry, orkiestry, duety, ter-
cety, kwartety i kwintety wokalne i muzyczne. Dzialal tez teatr szkolny. Bylem w swo-
im zywiole (Hamerski, 2020c).

Teatr dzieciecy

Formuta dzieciecego teatru gromadnego, jak zaznacza J. Hamerski:

zrodzila si¢ z doswiadczen dziecifistwa. Dziecinistwa pozornie ubogiego, bo bez tele-
wizora i komputera, ba nawet roweru. Trzeba byto te wynalazki czyms$ zastapi¢, by
mozna bylo przenosi¢ sie w inne obszary, inne krainy, aby uciec od swiezych jesz-
cze ran okrutnej wojny. Porzucony przez Niemcéw wrak samochodu, zardzewiale
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obrecze roweréw, kije, deski, sznurki, szmaty itp. oto rekwizyty, ktére dzieki dzie-
cigecej wyobrazni stawaly sie inspiracja do najbardziej fantazyjnych zabaw. Za chwile
ozywione przedmioty zaczely uczestniczy¢ w wielkiej przygodzie. Popychana kijem
fajerka czy obrecz kota roweru, uruchamiana specjalnie wygietym drutem, stawata sie
wyscigowym motocyklem (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...).

Druh podkresla w swoich rozwazaniach czesto, iz obdarzony zostat talen-
tami muzycznymi:

Co wzialem do reki, to grato. Bardzo modnym wéweczas instrumentem byt akordeon,
na ktérym nauczytem sie gra¢ ,z kapelusza”, czyli ze stuchu. Dom, szkota, kosciot
i podwérko to najwazniejsze miejsca akcji moich dziecigecych, nieuswiadomionych
spotkan z teatrem (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...).

Zalozyciel , Lejerow” wspomina, iz w domu jego pierwsze zawodowe ma-
rzenia (by by¢ ksiedzem) urzeczywistnial poprzez organizowanie domowego
teatru liturgicznego. Hamerski wspomina ten teatr w nastepujacy sposob:

Mtodsze rodzenstwo zaganialem do budowania ottarza z toaletki, balasek z deski do
prasowania, koscielnego sztandaru z miotly i recznika. Ja zas, w roli ksiedza, odpra-
wiatem msze po lacinie. Siostra i brat pelnili role ministrantéw, pobrzekujac pekami
kluczy zamiast dzwonkéw (Hamerski, 2020c).

Takze i na wzmiankowanym juz podwoérku Jerzy spostrzegl, ze ,pro-
ponowane” przez niego ,zabawy podobaja sie innym” (Hamerski, 2020c).
Pierwsza sztuka, ,ktéra usilowal wystawi¢” w podwoérkowym teatrze byt
wspomniany juz , Timur i jego druzyna” (Hamerski, 2020c). Jerzy informuje:

sam przygotowalem adaptacje, zaprojektowatem scenografie i wytypowatem obsade.
Siebie obsadzilem oczywiscie w roli Timura, a Stefunie, w ktérej sie podkochiwatem,
w roli Zoi. Przedstawienie skonczylo sie klapa z powodu braku wszelkich doswiad-
czen (Hamerski, 2020c).

J. Hamerski dzieli sie takze motywacjami do utworzenia wyjatkowej,
opartej na szacunku do drugiego czlowieka szkole. Dla Druha Jurka po-
wiedzenie ,bodajby$ cudze dzieci uczyl” jest ,nie przeklefistwem, a blogo-
stawienistwem” (Informacja uzyskana od Jerzego Hamerskiego...), spelnie-
niem jego mlodzienczych pragnien. Opisujac powstanie Szkoty Podstawowej
nr 83 w Poznaniu, zaznacza:

Kazde dziecko to odrebna historia. Dzieci takie jak inne, tylko struny odbioru $wiata
maja jakie$ czulsze, wrazliwsze. Latwiej u nich o zachwyt, ale tez i znacznie fatwiej
o cierpienie, czasami zbyt duze. Wiec uciekaja, staja sie¢ ,,inne”. Inne to znaczy niezno-
$ne, histeryczne, przemadrzate, dziwne, jakie$ nienormalne. Nienormalne? A co ro-
zumiemy przez normalnoé¢? Najczesciej przecietnosé, srednia norme, nie sprawianie
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klopotéw. Co robig wiec dzieci ,inne”? Przede wszystkim boja sie swojej ,,innosci”,
przystosowuja sie do przecietnej, bronia agresjg, ucieczka w dziecinnos¢, w $wiat ma-
rzen, w ktory tak latwo sie przeniesé i gdzie bez trudu zdobywa sie poczucie bezpie-
czenstwa, uznanie, poczucie swojej wartosci. Po co wiec wysila¢ sie w $wiecie rzeczy-
wistym, tak trudnym? (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...).

J. Hamerski jest przekonany, zZe:

Wszystkie te drogi prowadza do jednego: energia zuzywana jest na obrone, ucieczke,
przystosowanie, a nie na to, by rozwija¢ w sobie to, czym sie zostalo przez los obda-
rzonym. I te dary jakze czesto ging bezpowrotnie (Hamerski, 2020d).

Jak podkresla zatozyciel , Lejerow”:

dla takich dzieci stworzyliémy szkole. Szkole, ktérej nam w dziecifistwie zabraklo.
Nam - Eli i Jurkowi. Takiego miejsca dla dzieci ,specjalnej troski”, a wiec dzieci szcze-
goblnie wrazliwych, z bogata wyobraznia, uzdolnionych artystycznie, o ktérych ma-
wiamy, ze im ,w duszy gra” (Hamerski, 2020d).

Druh Jurek przekonuje, iz jego intencjg nigdy nie bylo naginanie

dzieci do zadnych okreslonych z géry wzorcéw, ani tez przywigzywanie sie za bardzo
do pedagogicznych koncepcji (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...).

Jak twierdzi:

Codziennie, krok po kroku chcielismy dopasowac nasza szkole do dziecka, a nie
dziecko do szkoty. MieliSmy swiadomos¢, ze jesteSmy obarczeni szkolg przesziosci
w czasach socjalizmu, ktérej istota polegata na tym, ze ksztattowata dzieciece osobo-
wosci w spos6b uzalezniony i niesamodzielny (Informacje uzyskane od Jerzego Ha-
merskiego...).

Jerzy i Elzbieta, zalozyciele Szkoty Podstawowej nr 83 im. Emilii Wa-

$niowskiej w Poznaniu, przyjeli, iz kazdy mlody czlowiek jest indywidu-
alnoscig, ma osobiste oczekiwania, mozliwosci, dyspozycje, wlasny, nie-
powtarzalny kontekst zycia rodzinnego (Informacje uzyskane od Jerzego
Hamerskiego...). Poniewaz zaproszone do szkoly , dzieciece indywidualno-
$ci” moga napotkac trudnosci zwiazane z ,,dostosowaniem sie” do pewnych
regul zycia spotecznego, ,,do bezkonfliktowego zycia w gromadzie”, Jerzy
Hamerski wraz z zespolem pedagogéw uznali, ,ze recepta na pielegnowa-
nie tych indywidualnosci, przy zachowaniu prawidlowego funkcjonowania
w zespole” moze by¢ formula teatru gromadnego®. Ich , przepis” na ,dzie-

1 Wypowiedzi zawarte w tekécie w cudzystowie, a nieopisane adresem bibliograficznym

s cytatami zapozyczonymi od Jerzego Hamerskiego.
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ciecy teatr gromadny” zaklada, iz zabawa z dzie¢mi w teatr nie jest celem,
ale srodkiem, co oznacza, ze teatr postrzegany jest w szkole jako , klucz” do
wspierania rozwoju, metoda edukacji dzieci poprzez gry i zabawy teatralne
(Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...).

Szkota Podstawowa nr 83
im. Emilii Wasniowskiej ,Lejery” w Poznaniu
- wspomnienia o powstaniu placowki

Z Elzbieta Drygas Jerzy Hamerski podjat wspoétprace w latach 80. XX wie-
ku i od tego czasu pedagodzy dzialaja wspolnie (Nowicka, 2015):

Jak méwi sam Hamerski, sa jak dwie potéwki jabtka. Zawsze to Jurek i Ela, Ela i Jurek.
- Jurek jest gtowg, Ela szyja - $mieja sie znajomi. To tandem: - CzeSciej przy kierow-
nicy jestem ja, ale gdy Ela uznaje, ze ma racje, to spycha mnie z siodetka i przejmuje
stery - opowiada Hamerski (Nowicka, 2015).

Pomimo tego, ze jak mawia Elzbieta Drygas, ,przy Jurku nie mozna gto-

$no marzy¢” (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...), to ,zamarzy-

la” sie im szkota (Hamerski, 2011, s. 11). E. Drygas przekonuje, ze nie posiada
kompetencji przywddczych, jednak nie przeszkodzito jej to:

...w konsekwentnej realizacji marzeni. Tak bylo w przypadku szkoly ,Lejery”, ktéra
wspolnie z Jerzym stworzyli w 1990 roku. Poczatkowo byla to 18-osobowa teatralna
zeréwka w Mlodziezowym Domu Kultury nr 2, gdzie dzieci uczyly sie poprzez za-
bawy teatralne. Eksperyment spodobat sie uczniom i rodzicom. Przybywalo chetnych
i klas, i trzeba bylo wynies¢ sie z MDK-u. O pomoc zwrécili sie do Caritasu w Holan-
dii, bo ustyszeli, ze ufundowat jedng ze szkét w Lesznie. Udato sie: ,Lejery” dostaly
budynek w czesciach, ktére przywieziono z Holandii. Ela styszala od ludzi, ze taki
budynek rozsypie sie po kilku latach (Nowicka, 2015).

Na otwarcie , tejerskiej holenderki” zaproszono mnéstwo gosci, w tym urzednikéw: pre-
zydenta Poznania Wojciecha Szczesnego Kaczmarka, nazywanego ojcem chrzestnym
szkoly, jego prawa reke do spraw o$wiaty Katarzyne Kretkowska oraz przedstawicieli
kuratorium, ktérym miat kaktus na rece wyrosng¢, jesli szkota powstanie. Specjalnie dla
nich przy wejéciu do budynku powieszono kaktus ,dla tych, ktérym miat wyrosnac”.
Nie zabraklo tez gosci z Holandii - wraz z wladzami szkoly pojawita sie 60-osobowa
grupa dzieci. (...) Dyrektor szkoly z Mierlo, Jelke Sanders méwil tamang polszczyzna:
»Szkola jest taka tadna, ze chcieliby$my miec jg z powrotem” (Koral, 2016).

Szkota Podstawowa nr 83 im. Emilii Wasniowskiej w Poznaniu jest szko-
ta prowadzong przez Wydzial Oswiaty Urzedu Miasta Poznania, nadzér
nad placéwka sprawuje Kuratorium Oswiaty, szkota funkcjonuje na podsta-
wie statutu, w ktérym ujeto eksperyment pedagogiczny ,Teatr jako srodek
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wszechstronnego rozwoju ucznia - nauka przedsigbiorczosci”". Jako szko-
ta bezplatna, jest jedna z wielu szkét podstawowych w Poznaniu, jednak od
tak zwanych zwyczajnych szkot odréznia ja przestrzen fizyczna i koncepcja
edukacyjna. Miesci sie¢ w, przywiezionych z Holandii w 1995 roku przez Je-
rzego Hamerskiego i rodzicéw ,lejerskich” uczniéw, barakach, co sprawia,
ze przestrzen placéwki na charakter otwarty (Lechmann, 2015). Jakkolwiek
nie ma w niej dzwonkéw, to mimo tego w placéwce panuje atmosfera nauki,
pracy, a kiedy czas pozwala - gwarnej zabawy. W klasach 1 - 3 dzieci pracuja
z lalka teatralng, ktéra towarzyszy im kazdego dnia i stanowi motyw prze-
wodni projektéw edukacyjnych oraz okoliczno$ciowych imprez (Zawadzka,
Sypniewski, 2019/2020).
J. Hamerski zaznacza, ze szkola tworzona byla przez niego i Elzbiete

ze $wiadomoscia dwoéch powaznych zagrozen dotyczacych dzieci. Z jednej strony to
zanik poczucia bezpieczeristwa w szkole, rodzinie i innych miejscach, z drugiej zas
role nauczyciela i wychowawcy zaczal przejmowac telewizor i komputer (Hamerski,
2020d).

Druh przekonuje takze, ze to wtasnie z powodu troski o jakos$¢ dziecin-
stwa tak on, jak i Elzbieta

zaczeli mosci¢ naszym dzieciom swojskie gniazdka, by czuly si¢ bezpiecznie, by znala-
zty w nich miejsce gwarantujace swobodny, twérczy rozwoj, miejsce, gdzie sie gtebo-
ko przezywa, doswiadcza, rozumie (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...).

Pedagodzy ci, zdajac sobie sprawe z faktu, iz srodki masowego przeka-
zu staja sie niemalze wiodacym $rodowiskiem wychowania wspoétczesnych
dzieci, jeszcze w latach 90. XX wieku rozpoczeli realizacje programu: , Wylacz
telewizor - wlacz sie sam” (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...),
ktéry mial na celu

,zarazanie” dzieci potrzeba czytania, bywania wsréd zwierzat i roélin, Spiewania pie-
$ni i codziennego stuchania Chopina czy Mozarta w czasie relaksu. To ,zarazanie”
przybierato tez formy wyzszego wtajemniczenia - kreacji, a wiec wyrazania siebie
piérem, pedzlem, stowem i gestem (Hamerski, 2020d).

J. Hamerski moéwi o tym, Zze pragnieniem Elzbiety i jego bylo nauczenie
dzieci samodzielnosci, odpowiedzialnosci,

niezaleznosci od opinii innych ludzi, wyrazania uczué zalu, ztosci, méwienia ,nie”,
obrony wilasnych praw, sposobéw rozwigzywania konfliktéw, takze wyrazania uczué

1 Zatacznik nr 1 do Uchwaty Rady Pedagogicznej nr I11/2022/2023 z 29 sierpnia 2022 roku,
Statut Szkoly Podstawowej nr 83 ,Lejery” im. Emilii Wasniowskiej.
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pozytywnych, poznawania siebie, tworzenia wlasnego pozytywnego portretu, lubie-
nia siebie. A gdy to nie pomagalo, to wyladowania ztosci na poduszce, uspokojenia
przez joge i relaks (Hamerski, 2020d).

Opisywani pedagodzy stworzyli szkole nie tylko bez dzwonkéw, szkote
o teatralnym charakterze i harcerskich tradycjach, bowiem autorski program
Elzbiety i Jerzego ,to takze nauka demokracji” (Informacje uzyskane od Je-
rzego Hamerskiego...):

Lejery to mate panstwo zwane Republika Lejerska, w ktérym obowiazuje mata kon-
stytucja, godtem jest zielony konik ze skrzydtami, a hymnem ,Nasz konik” z tekstem
napisanym przez Wande Chotomska (Czekata 2015).

W tej pozornie totalnej, bowiem szkolnej, instytucji funkcjonuje tréjpo-
dzial wiadzy:

Wtadza ustawodawcza jest parlament - senat tworza nauczyciele i wybrani rodzice,
a sejm - dzieci wybierane na poczatku kazdego roku w wyborach. Wiadze wyko-
nawcza sprawujq prezydent i wiceprezydenci - czyli dyrektor i jego zastepcy, a takze
wychowawcy oraz premierzy i wicepremierzy klas, ktérzy zastepuja tradycyjnych
przewodniczacych klas. Szkolny trybunatl tworza nauczyciele i wybrani w wyborach
na sedziéw uczniowie. Zajmuje sie on tylko najpowazniejszymi wykroczeniami oraz
rozwigzywaniem konfliktéw pomiedzy uczniami ré6znych klas. Pozostale sprawy roz-
wigzywane sa w klasowym gronie (Czekata 2015).

Szkota od 2006 roku nosi imie Emilii Wasniowskiej - poznariskiej poetki,
ktora przez wiele lat wspoétpracowala z Jerzym oraz Elzbietg (Drygas, Hamer-
ski, 2008).

»Scena Wspdlna”

Pedagogiczne i artystyczne doswiadczenie obojga zalozycieli, wzbogacone teoretycz-
nymi koncepcjami prof. Heliodora Muszyniskiego, podpowiedziato im, Ze teatr jest
wspanialym narzedziem wspomagajacym wszechstronny rozwéj dziecka. Szkota
i Teatr Lejery sa instytucja, ktéra na trwate zakorzenila sie w pejzazu szkolnym i arty-
stycznym Poznania, a dalsze (niekoniecznie teatralne) losy wiekszosci ich wychowan-
kow swiadczg o glebokiej stusznosci przeswiadczen, pogladéw i wynikajacej z nich
praktyki wychowawczej Elzbiety Drygas i Jerzego Hamerskiego (Tyszka, 2014).

Dlatego tez

po wieloletnich staraniach udalo si¢ zbudowaé przy szkole teatr, ktéry od wrzes$nia
2013 roku stat sie: Scena Wspdlna Teatru ,,Lejery” i Centrum Sztuki Dziecka w Pozna-
niu. Jest on miejscem prezentacji zaréwno teatréw dzieciecych i mlodziezowych, jak
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i spektakli zawodowych, wartosciowych wychowawczo i artystycznie, adresowanych
do tych grup wiekowych'. W sali oprécz sceny jest do 200 miejsc na widowni oraz
garderoby'®.

Druh Jerzy podczas otwarcia budynku ,Sceny Wspélnej” zaznaczal, ze
Ow teatr, ,to teatr marzen, a dla naszych widzéw nowa placéwka teatralna -
teatr rodzinny, w ktérym kazdy znajdzie co$ dla siebie” ™.

»~Scena Wspélna”, mieszczaca sie w Poznaniu na ul. Brandstaettera 1, przy
szkole oraz parku na Cytadeli, okreélana jest takze mianem teatru impresa-
ryjnego, ktory powstal w wyniku inicjatywy i wspoétpracy Stowarzyszenia
Lejery i Centrum Sztuki Dziecka®. Miejsce to laczy w sobie sztuke i eduka-
cje. Odbywajace sie w nim wydarzenia kulturalne pelnia przede wszystkim
funkcje dydaktyczng. Wéréd takich wydarzerh mozna odnotowaé wystawy,
projekcje, dyskusje, koncerty, spektakle, takze z udzialtem miodych uczniow
oraz absolwentéw Szkoly Podstawowej nr 83 w Poznaniu. Poniewaz ,tejer-
skie dzieciaki zawsze potrafily robic teatr z niczego” (Informacje uzyskane od
Jerzego Hamerskiego...), 17 wrzesnia 2013 roku odbylo sie uroczyste otwar-
cie sceny, na ktérej odtad ,mozna zrobi¢ wszystko” (Informacje uzyskane od
Jerzego Hamerskiego...). Druh Jurek dowodzi, iz:

Scena Wspoélna powstawala przy udziale sztabu zyczliwych ludzi. Wizje architekto-
niczng stworzyli Przemek Borkowicz i Marcin Olejniczak, ale nad kazdym szczego-
tem spedzaliSmy wszyscy wiele godzin, zeby teatr byl przyjazny dzieciakom, funk-
cjonalny, zeby pasowal do otaczajacej nas Cytadeli, no i do szkoty. Bo szkola teatralna
bez teatru jest jak szkota sportowa bez boiska. Mamy wiec wieze (bo Przemek kocha
wieze), na ktoérej mozna bedzie gra¢ sceny balkonowe. Mamy dwie kurtyny, ktére
otwieraja sie na dwie widownie. Scena jest ,mobilna”. Nie brakuje cudnych zautkéw
i tajemniczych zakamarkéw. Mamy tez wielkie foyer (Informacje uzyskane od Jerzego
Hamerskiego...).

W 2015 roku na Scenie Wspolnej odbyla sie premiera ksigzki, ktéra opo-
wiada o 40 latach pedagogiki tejerskiej. Publikacje stworzyl Marcin Przewoz-
niak, ktory ,w swojej detektywistyczno-przygodowej powiesci «Trzy przy-
stanki do teatru» przedstawit dzieje szkoty oraz teatru «bejery» od poczatku
ich powstania” (Theus, 2015).

M. Przewozniak wyjasnia, iz ,pomyst na ksigzke pochodzi od druha Jur-
ka, czyli Jerzego Hamerskiego, ktory zamarzy? sobie, zeby 40-lecie «k.ejerow»

12 Szkota Lejery - REPUBLIKA LEJERSKA (lejery.pl).

¥ ,Scena wspodlna” otwarta przez A. Komorowska - publikacja z 17.09.2013, https:/ /radio-
poznan.fm/informacje/ pozostale/scena-wspolna-otwarta-przez-a-komorowska.

14 ,Scena wspdlna” otwarta przez A. Komorowska - ublikacja z 17.09.2013, https:/ /radio-
poznan.fm/informacje/ pozostale/scena-wspolna-otwarta-przez-a-komorowska.

» Scena Wspélna Teatru Lejery i Centrum Sztuki Dziecka - PIK. Poznan.pl.
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spuentowac historia catego zjawiska kulturowego, jakim sa, i zaproponowat
mi jej napisanie” (Theus, 2015).

Jak zaznacza autor, ,Lejery” to jedna z legend Poznania (Theus, 2015).
Narracja , Trzech przystankéw do teatru” (Przewozniak, 2015):

ciggnie sie przez czterdziesci lat. W pamietnikarskich zapiskach ,Czerwonego”, jed-
nego z gtéwnych bohateréw, pojawiaja sie postacie autentyczne, takie jak druh Ju-
rek (Jerzy Hamerski), druhna Ela (Elzbieta Drygas), czy Druh Czarnuch (Zbigniew
Czarnuch), bez ktorych szkola ,tejery” nigdy by nie powstata (Theus, 2015).

Honorowym patronatem ksigzke objal Prezydent Miasta Poznania - Jacek
Jaskowiak (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...).

Hamerski od lat udowadnia, ze scena teatralna w szkole jest tak potrzeb-
na, ,jak sala gimnastyczna w szkole sportowej”, a wczesniejszy , brak sceny
sprawial, iz szkola byla okretem bez zagli”**.

Dzieki wysitkom Jerzego Hamerskiego oraz jego umiejetnosci zjednywa-
nia sobie ludzi sztuki, rodzicéw, pedagogoéw i urzednikéw,

Scena Wspdélna zyje i ma sie dobrze, a wysitek wielu utalentowanych ludzi wspoéttwo-
rzacych obie odpowiedzialne za nig instytucje daje nadzieje, Ze jej aktywnos¢ bedzie
bogata i cenna poznawczo, artystycznie, pedagogicznie i animacyjnie (Tyszka, 2014).

Podsumowanie

Jerzy Hamerski w swojej koncepcji pedagogicznej wyraZnie nawigzuje do
~Makusynéw”, a takze osiggnie¢ Profesora Heliodora Muszyniskiego:

Mysle, ze tajemnica tak diugiego trwania zespotu tkwi w ustalonym na poczatku
pomysle wychowawczym i dostosowanych do niego metod i form pracy, a przede
wszystkim w fantastycznych pedagogach i artystach, ktérych udato mi sie gromadzi¢
wokot siebie. Mialem tez wielkie szczedcie do mistrzéw: Heliodora Muszytiskiego
i harcmistrza Zbigniewa Czarnucha tworcy zielonogoérskich , Makusynéw”, u ktérych
terminowatem jako czeladnik (Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego...).

Druh wspomina takze, iz przez cale zycie konstruujac i doskonalac kon-
cepcje pedagogiki ,tejerskiej’, ustawicznie poszukiwal ,nowych, wiasnych
Sciezek, wyznaczajacych zycie gromady, czyli innowacji” (Informacje uzyska-
ne od Jerzego Hamerskiego...). Dla Druha wazne bylo od zawsze:

tamanie stereotypéw, zakorzenionych zaréwno w nas, dorostych (homo sovieticus),
jak i w anachronicznych metodach nauczania i wychowania. W upodmiotowieniu

16 Republika Lejerska. Paristwo, ktore istnieje dzieki przemytowi | Filip Czekata, Magazyn
TVN24.
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dzieci i rodzicow. W porywaniu nauczycieli, rodzicéw i dzieci do wspélnych, wiel-
kich wyzwarn: budowania wlasnej szkoly i teatru (Informacje uzyskane od Jerzego
Hamerskiego...).

Misja pedagogiczna Hamerskiego, podobnie jak Z. Czarnucha, jest wy-
chowanie cztowieka zaangazowanego, zdolnego do przetwarzania Swiata.

W koncepcji pedagogicznej ,Lejerow”, w ,centrum” jej zainteresowa-
nia znajduje sie cztowiek - dziecko, ktérego prawa zostaja zaakcentowa-
ne, a ktore jest sprawcze. Pedagodzy ,lejerscy” pracujac zgodnie z ,Mala
Konstytucja Republiki Lejerskiej””, wspieraja uczniéw w rozwoju poprzez
tworzenie dla nich ofert edukacyjnych w przestrzeni fizycznej i spolecznej
dostosowanej do potrzeb i mozliwosci rozwojowych dziecka, stad szkota ta,
pomimo iz pozostaje pod nadzorem Ministerstwa Edukacji Narodowej i jest
szkola publiczng, realizuje eksperyment pedagogiczny ,Teatr jako srodek
wszechstronnego rozwoju uczniéw - nauka przedsiebiorczosci”*®, ktéry
otrzymat akredytacje MEN na lata 2019-2038. Dzieki niestandardowym roz-
wiagzaniom zapoczatkowanym przez J. Hamerskiego i E. Drygas, a konty-
nuowanym obecnie przez charyzmatycznego i zaangazowanego dyrektora
Karola Sarne (Lechman, 2016; Jarmuz, 2016)), koncepcja szkoty ,lejerskiej”
pozostaje nadal koncepcja otwarta i modyfikowang w zaleznosci od zaob-
serwowanych przez nauczycieli oraz rodzicow wyzwan wspolczesnego
$wiata, a uczniowie zdobywaja najwyzsze wyrdznienia w olimpiadach mie-
dzyprzedmiotowych, jak tez miedzynarodowych prestizowych konkursach
(Burakowski, 2024; Kubiak-Pitat, 2023).

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.

17 Mata Konstytucja Republiki Lejerskiej, https:/ /lejery.pl/ wp-content/uploads/2020/02/
mac58la-konstytucja-rc581.pdf.
'® Eksperyment pedagogiczny, https:/ /lejery.pl/eksperyment-pedagogiczny/.
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Wprowadzenie

Wedlug Anthony’ego Giddensa, rodzina jest ozywczym Zrédlem rado-
Sci, ciepta, mitoscii przywigzania (Giddens, 2005, s. 196), bedac podstawowa
grupa spolteczna, naturalnym i pierwszym Srodowiskiem zycia czlowie-
ka (Walancik-Ryba, 2019, s. 7). Stanowi fundament rozwoju psychicznego
i fizycznego czlowieka oraz odgrywa niekwestionowana role w procesie
ksztaltowania osobowosci dziecka. Nie powinno zatem budzi¢ watpliwo-
Sci, ze zadanie zapewniania dziecku odpowiedniej opieki, bezpieczeristwa,
rozwoju i wychowania nalezy w pierwszej kolejnosci do rodzicéw. Rodzi-
na spetnia okreslone funkcje i realizuje cele. Moze zdarzy¢ sie jednak, ze
z przyczyn zaleznych lub niezaleznych od niej nie jest w stanie tych funk-
¢ji wypetniac i tych celéw realizowac. Tylko rodzina wypelniajaca dobrze
swoje funkcje ma mozliwosé¢ zapewnienia prawidlowego rozwoju psychofi-

Studia Edukacyjne 78, 2025: 27-39. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2025.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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zycznego swojemu dziecku. Jego rozwdj jest niewatpliwe najbardziej zwia-
zany ze stymulacja przez srodowisko rodzinne, a instytucje wychowawcze
moga jedynie ten rozw6j dopetnia¢, jako Ze nie sa w stanie zastapi¢ dziecku
prawidiowo funkcjonujacej rodziny.

Celem polityki spotecznej panistwa i samorzadu terytorialnego powin-
na by¢ zatem pomoc i wsparcie udzielane rodzinom niewydolnym wycho-
wawczo. W takiej sytuacji nalezy ja otoczy¢ pomoca i wsparciem ze strony
panstwa oraz instytucji, ktérych zadaniem jest wspomaganie rodziny. Obo-
wigzek pomocy rodzinie przez panistwo wynika wprost z obowiazujacych
w polskim systemie prawnym przepiséw, w tym miedzy innymi z Konstytu-
ji Rzeczypospolitej Polskiej (z 2 kwietnia 1997), Konwencji o Prawach Dziec-
ka (z 20 listopada 1989), czy Ustawy o wspieraniu rodziny i pieczy zastepczej
(z 9 czerwca 2011).

Ustawa o wspieraniu rodziny wprowadzila wiele rozwiazan majacych
stuzy¢ niesieniu pomocy rodzinom w pokonywaniu trudnosci, z ktérymi nie
sa w stanie samodzielnie sobie poradzi¢. W Ustawie o wspieraniu rodziny
ustawodawca wprowadzit formy wsparcia dla rodziny zastepczej w posta-
ci: rodziny zastepczej tymczasowej, rodziny pomocowej, osoby do pomocy
w rodzinie zastepczej oraz wolontariuszy. Bezposrednia prace z rodzinami
sprawuja natomiast asystenci rodziny, ktérych misje okreslono jako dziatanie
polegajace na towarzyszeniu rodzinie z zachowaniem profesjonalnych relacji
(Dunajska, Dunajska, Klein, 2011, s. 37).

Mimo ze instytucja asystenta rodziny funkcjonuje w Polsce od 13 lat, to
niewatpliwie wcigz jednak wymaga doprecyzowania, szczegélnie ze wzgle-
du na kontekst organizacyjny w aspekcie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.
W szczegolnosci istotne sa takie zagadnienia, jak: funkcjonowanie w prak-
tyce warsztatu pracy asystenta rodziny, jego kwalifikacje oraz kompetencje.
Jest to wazne z uwagi na zmieniajaca sie aktualna sytuacje dotyczaca kryzy-
su rodziny, okresu popandemicznego, wojny na Ukrainie oraz trwajacego
nadal procesu migracji Polakéw, w tym emigracji w celach zarobkowych.
Emigracja pracujacych za granica Polakéw (Danielewicz, 2005) powoduje
rozlake czlonkéw rodziny i ma ogromne znaczenie dla powstania jej de-
stabilizacji. Natomiast, przybywajacy do Polski i tworzacy tu rodziny mie-
dzykulturowe migranci zmagaja si¢ z szeregiem barier. Sg one zwigzane
ze spotecznymi, ekonomicznymi, psychologicznymi i prawnymi uwarun-
kowaniami adaptacji do nowego sposobu zycia w spoleczenstwie przyjmu-
jacym.

W uzasadnieniu projektu ustawodawca wskazal, ze celem wprowadze-
nia instytucji asystenta rodziny jest osiagniecie przez rodzine podstawowe-
go poziomu stabilnoéci zyciowej, ktéra umozliwi jej wychowywanie dzieci,
a glownym zadaniem asystenta ,bedzie niedopuszczenie do oddzielenia
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dziecka od rodziny lub umozliwienie jak najszybszego powrotu dziecka
umieszczonego w pieczy zastepczej do rodzicow”'. Ustawa o wspieraniu
rodziny okreslita wymogi, jakie musi spelnia¢ kandydat na asystenta ro-
dziny? oraz otwarty katalog jego zadan. Liczba rodzin, z ktérymi jeden asy-
stent rodziny moze w tym samym czasie prowadzi¢ prace jest uzalezniona
od stopnia trudnoéci wykonywanych zadan, jednak nie moze przekroczy¢
15 (Ustawa o wspieraniu rodziny i pieczy zastepczej art. 16 ust. 4). Praca
zrodzing prowadzona jest w srodowisku jej zamieszkania badZ wskazanym
przez rodzine. Ma swoje korzenie w pedagogice spotecznej Heleny Radlin-
skiej (1991).

Prace z rodzing organizuje gmina lub inny podmiot (np. organizacje poza-
rzagdowe specjalizujace sie w dziataniach na rzecz dzieci i rodziny), ktéremu
gmina zlecila realizacje tego zadania (Ustawa o wspieraniu rodziny i pieczy
zastepczej art. 190 ust. 1). Pomimo ze ustawodaweca zastrzegt sobie mozliwos¢
zobowiazania rodziny do pracy z asystentem rodziny poprzez postanowienie
sadu, kluczowe jest zalozenie, Ze praca z rodzing oparta jest na dobrowolno-
Sci oraz wspolpracy ze strony rodzin.

Majac na wzgledzie narastajace w skali globalnej zjawiska kryzysu rodzi-
ny, okres popandemiczny oraz migracji miedzynarodowych, bez watpienia
istnieje potrzeba przemyslenia modeli funkcjonujacych w praktyce zwiaza-
nych z formami pomocy rodzinie, w tym z forma pomocy, jaka jest jej asy-
stent. Istotna w tym procesie jest rola asystenta rodziny.

Anthony Giddens pisze o rolach spotecznych jako o: ,spolecznie okreslo-
nych oczekiwaniach, ktére ma do spelnienia osoba zajmujaca dana pozycje
spoteczng” (Giddens, 2022, s. 51). Florian Znaniecki role spoteczng okreslit
jako: ,system normatywnych stosunkéw zachodzacych miedzy jednostka
a otaczajacym ja kregiem spotecznym” (Znaniecki, 1984, s. 530).

Barbara Szacka pojecie roli spolecznej rozwija w kierunku nakazéw i za-
kazoéw, jakie sie z dana rola 1acza, a takze wymienia ja w aspekcie statusu spo-
tecznego. Rola spoleczna to zesp6t praw i obowigzkéw zwigzanych z dang
pozycja. Jest to schemat zachowania zwigzanego z pozycja, scenariusz po-
zycji, jej element dynamiczny, zachowaniowy (Szacka, 2003, s. 145). Szacka
zwraca uwage na trzy elementy powiazane z pojeciem roli spotecznej: za-
chowania zakazane, zachowania nakazane, margines swobody (Szacka, 2003,
s. 145). W rozumieniu autorki niniejszego artykutu, wszystkie te elementy sa
powiazane i wystepuja u asystenta rodziny.

!t Uzasadnienie do projektu ustawy o rodzinnej opiece zastepczej, Druk Sejmowy nr 628,
Sejm RP VI kadencji.

2 Ustawa o wspieraniu rodziny i pieczy zastepczej z 9 czerwca 2011 r. (DzU 2025, poz. 49)
art. 12-17, zwana dalej Ustawg o wspieraniu rodziny.
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Zadania asystenta rodziny

Odnosnie zasady, rolg asystenta rodziny jest udzielanie jej okresowego
wsparcia. Polega ono na stosowaniu takich form i metod pracy, ktére do-
celowo maja doprowadzi¢ do zmiany jej aktualnej sytuacji oraz osiagniecia
poziomu stabilnosci zyciowej. Priorytetowym zadaniem asystenta rodziny
jest zatem pomaganie rodzinom w uzyskiwaniu przez nig zdolnosci do sa-
modzielnego i odpowiedzialnego funkcjonowania w zyciu spotecznym. Rola
asystenta jest pomoc w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych, psy-
chologicznych, socjalnych oraz nabywaniu umiejetnosci niezbednych do pro-
wadzenia w sposéb odpowiedzialny gospodarstwa domowego. Wazne jest
takze wspieranie rodziny na polu zawodowym, polegajace na mobilizowaniu
jej cztonkéw do podnoszenia kwalifikacji zawodowych oraz aktywnego po-
szukiwania pracy (Krasiejko, 2016, s. 11). Asystent rodziny w swojej pracy
podejmuje réwniez dzialania na plaszczyznie dotyczacej wsparcia psychicz-
nego, emocjonalnego, diagnostycznego, monitorujacego, a zakres jego zadan
zwigzany jest takze z posrednim dzialaniem na rzecz rodziny oraz organiza-
cja wlasnego warsztatu pracy (Malinowski, 2011, s. 38). Rola asystenta polega
na koordynowaniu dziatari innych stuzb spotecznych pracujacych z rodzina,
takich jak: sad, policja, szkola, stuzba zdrowia, pracownicy socjalni, psycholo-
gowie. Asystent rodziny pomaga zatem rodzinie zar6wno w dziedzinie pro-
bleméw wychowawczych, jak i socjalnych czy psychologicznych.

Do zadan asystenta rodziny nalezy ponadto opracowanie planu pracy
z nig oraz edukacja pedagogiczna i zdrowotna rodzicow, w tym w zakresie
higieny zdrowotnej, prawidtowego zywienia, leczenia, rehabilitacji, jak i edu-
kacja w dziedzinie pozytecznego zagospodarowania czasu wolnego. Wedlug
E. Mirewskiej, zakres zadan asystenta rodziny obejmuje zatem cztery obsza-
ry: bezposrednia prace z dzieckiem, bezposrednig prace z rodzing, dzialania
posrednie realizowane na rzecz dziecka i rodziny oraz organizacje wlasnego
warsztatu pracy (Mirewska, 2011, s. 129). Do zadan asystenta rodziny, doty-
czacych stricte rodziny zastepczej, nalezy w pierwszej kolejnosci wspotpraca
z koordynatorem rodzinnej pieczy zastepczej w zakresie przygotowania pla-
nu pomocy dziecku umieszczonemu w rodzinie zastepczej (Ustawa o wspie-
raniu rodziny i pieczy zastepczej art. 77 ust. 3 pkt 2), a nastepnie opracowanie,
we wspolpracy z czlonkami rodziny i koordynatorem rodzinnej pieczy za-
stepczej, wspomnianego wczesniej planu pracy z rodzing, ktory jest skoor-
dynowany z planem pomocy dziecku umieszczonemu w pieczy zastepczej
(Ustawa o wspieraniu rodziny i pieczy zastepczej art. 15 ust. 1). Nalezy pod-
kresli¢, ze w przypadku umieszczenia dziecka w rodzinie zastepczej, opraco-
wanie przez asystenta rodziny planu pracy z nig wymaga aktywnego udziatu
zaréwno czlonkéw rodziny, jak i koordynatora rodzinnej pieczy zastepczej
(Ustawa o wspieraniu rodziny i pieczy zastepczej art. 34).
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Metodologia badanh wlasnych

Celem przeprowadzonych badan bylo poznanie i zaprezentowanie w ni-
niejszym artykule wiedzy dotyczacej roli asystenta rodziny w otaczajacej nas
rzeczywistosci, zwiazanej z zachodzacymi przemianami miedzykulturowy-
mi w wyniku miedzy innymi fali imigrantéw w zwiazku z toczaca sie woj-
na w Ukrainie, jak rowniez emigracja Polakéw w poszukiwaniu pracy, kto-
ra nadal wystepuje chociaz z tendencja malejaca (https://pl.gigroup.com/
dla-pracodawcow /raporty-rynkowe/migracje-zarobkowe-polakow-2024).
Cel ten osiagnieto zaréwno poprzez analize problematyki zwigzanej z rola
asystenta rodziny i jego funkcjonowaniem w dobie przemian miedzykultu-
rowych na podstawie obowigzujacych przepiséw prawnych, orzecznictwa,
doktryny oraz literatury socjopedagogicznej, jak i poprzez badania empirycz-
ne w formie wywiadoéw z asystentami rodziny dziatajagcymi w obszarze wla-
sciwosci Sadu Okregowego w Sosnowcu. Celem badan bylo poznanie, jaka
jest rola asystenta rodziny w dobie przemian miedzykulturowych, jakie te
przemiany maja znaczenie dla wypelniania roli asystenta. Z jakimi problema-
mi, trudno$ciami spotykaja sie asystenci rodziny w przypadku wspéipracy
z rodzinami, w ktérych wystepuje zjawisko miedzykulturowosci. Ponadto,
poznanie, jak wyglada wspoélpraca asystenta z takg rodzing, czy jest ona efek-
tywna, czy asystenci posiadaja do takiej wspéipracy odpowiednie przygoto-
wanie. Celem praktycznym (prognostycznym) badan byto natomiast przed-
stawienie wnioskéw, rekomendacji, ktére moglyby okaza¢ sie znaczace dla
wyeliminowania bledow w interpretacji przepiséw oraz wprowadzenia ko-
rzystnych zmian zaréwno unormowan prawnych, jak i zmian w spotecznym
podejéciu, czy tez pogladach odnos$nie kwestii zwigzanych ze skutecznym
funkcjonowaniem w praktyce asystenta rodziny, przy uwzglednieniu oko-
licznosci zwigzanych z przemianami miedzykulturowymi. Istotne jest, aby
zwigzane z wprowadzeniem asystenta rodziny zalozenia osiggaty zamierzo-
ne przez ustawodawce, jak i pedagogéw czy socjologéw cele i byly pomocne
w realizacji wyznaczonych im zadan.

Jesli przyjmiemy, ze przedmiot badarn stanowi zjawiska, procesy spotecz-
ne, czyli wszystko to, co sklada sie na tak zwana rzeczywistos¢ spoteczna
(Sztumski, 2020, s. 18), a w szerszym ujeciu (...) przedmiotem badarh w na-
ukach spolecznych jest spoleczeristwo, zachodzace w nim procesy spoteczne,
grupy spoteczne, ich wytwory i tym podobne, lecz przede wszystkim w po-
dejsciu ontologicznym, czyli odnoszacym sie do natury badanego przed-
miotu, to znaczy jego charakteru, rodzaju i istoty (Sztumski, 2020, s. 22), to
w badaniach wtasnych przedmiotem badar uczyniono role asystenta rodziny
w aktualnej rzeczywistosci.

Punktem wyjscia wszelkiego procesu badawczego jest sformutowanie
pewnego pytania, czy uporzadkowanego zbioru pytan (Babbie, 2024, s. 113).
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W przeprowadzonych badaniach gtéwny problem badawczy przybrat postac
nastepujacego pytania: Jakq role petni asystent rodziny w aktualnej rzeczywisto-
§ci? Realizacje przedstawiono z perspektywy badanych, czyli asystentéw ro-
dziny.

Ogolna posta¢ problemu badawczego wymagala uszczegélowienia po-
przez sprecyzowanie probleméw szczegétowych, co umozliwito jego rozwia-
zanie. Sformulowano nastepujace problemy szczegétowe:

1. Jakie znaczenie dla realizacji ustawowych zadan asystenta miata/ma
pandemia, wojna na Ukrainie i zwigzana z nig migracja?

2. Z jakimi problemami, trudno$ciami spotykaja sie asystenci rodziny we
wspoélpracy z rodzinami we wspoélczesnej rzeczywistosci?

3. Jakie wskazéwki, rekomendacje proponuja asystenci rodzin dla wypet-
niania roli asystenta rodziny w praktyce?

Wyboér metod badawczych powinien by¢ podporzadkowany problema-
tyce badann (Nowak, 2010, s. 4). Ze wzgledu na ich przedmiot zastosowano
miedzy innymi metode prawno-dogmatyczna, ktéra pozwolila na analize
i interpretacje przepiséw prawa odnoszacych sie do instytucji asystenta ro-
dziny, gléwnie na podstawie norm prawnych oraz orzecznictwa. Dokonano
analizy regulacji prawnych, orzecznictwa i doktryny dotyczacej tej instytucji,
kwalifikacji, wymogéw, organizacji pracy, zadan i celéow tej instytucji. W ba-
daniach zastosowano réwniez metode wywiadu oraz analizy dokumentéw.
Mozna przyjaé, ze obecnie zyjemy w spoteczenstwie wywiadu (Atkinson,
Silverman, 1997, ss. 304-325). To wywiady generuja przydatne informacje
o przezywanym do$wiadczeniu i jego znaczeniach. Tak, jak zdjecie dostarcza
nam obrazu rzeczywistoéci, ktéra jest w konkretnym momencie. Co bardzo
istotne, za pomocq wywiadu badaczom udaje sie dociera¢ do pogladéw i pro-
bleméw badanych w chwili, kiedy oni o nich opowiadaja. Jednoczeénie to, co
ludzie méwia, r6zni sie od tego, co naprawde robig. Osobiste interakcje lub
przez telefon stanowia najbardziej bezposrednie i najczesciej doswiadczane
elementy spotecznej rzeczywistosci (Perdkyld, 2009, s. 333). Wywiad moze by¢
ustrukturyzowany, czeéciowo ustrukturyzowany albo nieustrukturyzowany
(Fontana, Frey, 2009, s. 85). Jest to aktywna interakcja pomiedzy dwojgiem
ludzi. W badaniach wlasnych zastosowano wywiad nieustrukturyzowany,
swobodny (Fontana, Frey, 2009, s. 95). Przeprowadzono go ze wszystkimi
asystentami rodziny pracujacymi w czasie prowadzonych badarh w jednym
z Miejskich Osrodkéw Pomocy Spotecznej, funkcjonujacych w obszarze wta-
Sciwosci Sadu Okregowego w Sosnowcu - apelacji katowickiej. Narzedziem
badawczym byly autorskie dyspozycje do wywiadu na temat funkcjonowa-
nia w praktyce instytucji asystenta rodziny. Badania przeprowadzono na te-
renie wojewoddztwa $laskiego, w obszarze wlasciwosci apelacji katowickiej
(w obszarze wtasciwosci Sagdu Okregowego w Sosnowcu).
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Sad Apelacyjny w Katowicach obejmuje obszar wojewo6dztwa $laskiego,
w ktorym w 2023 roku odnotowano najwieksza liczbe rodzin zastepczych
w Polsce’.

Teren stanowiacy obszar wlasciwosci apelacji katowickiej przez wie-
le lat ofensywnie rozwijal si¢ pod wzgledem spoleczno-gospodarczym, co
bylo zwiazane z procesem industrializacji Gérnego Slaska, ktory zaczat sie
juz w drugiej potowie XVIII wieku. Utrzymywanie wysokiego standardu zy-
cia mieszkancéw tego terenu przez dlugi czas Iaczylo sie miedzy innymi ze
znajdujacymi sie tam kopalniami wegla kamiennego, fabrykami, hutami ze-
laza, zakladami metalurgicznymi, elektrowniami, elektrocieptowniami, kok-
sowniami, ktére zapewnialy pewne i dochodowe miejsca pracy. Rozpoczeta
pod koniec lat dziewieédziesigtych XX wieku i trwajaca do konica pierwszej
dekady XXI wieku likwidacja tych zaktadéw spowodowata znaczny wzrost
bezrobocia. Nastapil rozw6j zjawisk patologicznych, takich jak: alkoholizm,
przemoc, przestepczosé. Powszechna stala sie emigracja zarobkowa (do Hisz-
panii, Wielkiej Brytanii, Irlandii, Niemiec), co przyczynito sie do dezintegracji
rodziny i rozwoju tak zwanego eurosieroctwa. Obecnie nadal wystepuje imi-
gracja zarobkowa oraz - dodatkowo - zwigzana z wojna na Ukrainie. Bada-
nia przeprowadzono w latach 2024-2025, zgodnie z zasadami etyki. Wzieto
w nich udzial pieciu asystentéw rodzin. Badani wyrazili wole uczestnictwa
w badaniach.

Rola asystenta rodziny w aktualnej rzeczywistosci
- wyniki badan wlasnych

Wszystkie badane osoby to kobiety, wykonujace zawé6d asystenta rodzi-
ny od 5 do 7 lat, a tylko w jednym przypadku byto to 1,5 roku. Przez caty
okres pracy jako asystent osoby te w wiekszosci pracowaly tacznie z okoto
40 rodzinami, a jedynie osoba pracujaca od 1,5 roku - z 20 rodzinami. Badani
wskazali, ze w jednym czasie wspotpracuja tacznie z 14 do 15 rodzinami i sa
to rodziny wielodzietne, natomiast sporadycznie, w ktérej jest jedno dziecko.
W przypadku czasu wspétpracy z jedna rodzing badani podali, ze: , nie ma
reguly - od 3 miesiecy do 2 lat”. Przyczyna korica wspotpracy jest najcze-
Sciej rezygnacja rodziny, ktéra ,nie chce by¢ kontrolowana”, czasami koniec
wspoélpracy z konkretnym asystentem jest zwiagzany ze zmiang miejsca za-
mieszkania rodziny.

% 4898 rodzin zastepczych; Gléwny Urzad Statystyczny, Piecza zastepcza w 2023 roku,
https:/ /stat.gov.pl/obszary-tematyczne/ dzieci-i-rodzina/ dzieci/ piecza-zastepcza-w-2023-ro-
ku,1,8.html, [dostep: 20.11.2025].
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Jak wynika z badan, najdiuzsza wspétpraca asystenta z rodzing wsréd
badanych trwata 12 lat i dotyczyla rodziny wielodzietnej, w ktérej znajdowa-
to sie szedcioro dzieci pod opieka samotnej matki z ograniczeniami intelektu-
alnymi. Asystent rodziny w tym przypadku pomagal matce przy zatatwianiu
spraw w kontakcie ze szkolg, a spotkania z rodzing odbywatly sie co najmniej
raz w tygodniu, cho¢ byty tez dorazne, kiedy wymagala tego sytuacja.

Badania ukazaly, ze kontakt asystenta z rodzing odbywa sie¢ w miare jej
potrzeb, z reguly co najmniej raz w tygodniu, sporadycznie raz w miesigcu,
a zawsze w razie potrzeby. Odbywa sie on najczesciej osobiscie, w miejscu
zamieszkania rodziny.

Jako przyczyny powodujace rozpoczecie wspoélpracy z asystentem rodzi-
ny najczesciej wskazywano wérod badanych: uzaleznienie od alkoholu i nar-
kotykéw, przemoc domowq i problemy psychiczne rodzicéw. Przyczynami
byly réwniez niskie kompetencje wychowawcze rodzicéw oraz bezrobocie,
wielodzietnoé¢, bezradnoé¢, ubéstwo, a przede wszystkim ograniczenia in-
telektualne. Jako przyczyne powstania dysfunkcji w rodzinie asystenci uka-
zywali réwniez emigracje zarobkowa jednego z rodzicéw. Wskazywali na
rozlake rodzicéw jako sytuacje, ktora czesto prowadzi ostatecznie do rozsta-
nia rodzicéw i rozpadu rodziny. W tych przypadkach, jak wskazywali ba-
dani, praca asystenta polega w znacznym zakresie na udzielaniu wsparcia
psychicznego rodzicowi, ktéry pozostal w kraju, w tym réwniez na pomocy
w poszukiwaniu pracy i funkcjonowaniu w nowej rzeczywistosci osoby sa-
motnie wychowujacej dziecko.

Odnoénie znaczenia wojny na Ukrainie i zwigzanych z nig migracji dla
realizacji zadann ustawowych asystenta, to czesto badani podkreslali, ze
problemem jest bariera jezykowa. Pomimo ze osoby z Ukrainy przebywaja
w Polsce z reguly juz kilka lat, porozumiewanie sie¢ w jezyku polskim nadal
jest dla nich trudne. Jako istotng przeszkode w pracy badani asystenci wska-
zali brak mozliwosci skorzystania z pomocy tlumacza, w tym ttumacza przy-
sieglego. Ukazywali, ze czesto dokumenty rodziny sporzadzone sg w jezy-
ku ojczystym, bez jakiegokolwiek ttumaczenia. Jak wskazywali, , translatory
z wyszukiwarek internetowych” nie maja mocy prawnej i nie daja gwarancji
prawidlowego urzedowego poswiadczenia dokumentu. Jedna z badanych
0s6b wskazala rodzine z Ukrainy, z ktéra wspoétpracuje, gdzie istnieje duza
bariera jezykowa, pomimo ze przebywa ona w Polsce od trzech lat. W rodzi-
nie tej jest czworka dzieci: chlopiec 12 lat oraz trzy dziewczynki: 17, 15110 lat.
Chlopiec sprawia problemy wychowawcze, ma niska frekwencje w szkole,
ajego problemy wynikaja gléwnie z przyczyn braku prawidtowej komunika-
qji, ktora jest spowodowana miedzy innymi nieznajomoscia jezyka polskiego.
Rodzina znajduje sie¢ pod nadzorem kuratora.

Badani asystenci wielokrotnie podkreslali, Ze pomimo tak duzej fali migra-
¢ji w zwigzku z wojna na Ukrainie nie posiadajg odpowiedniego przygotowa-
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nia do wspélpracy z rodzinami, w ktérych istnieje aspekt miedzykulturowosci
i jednoczesnie nie otrzymuja wsparcia merytorycznego, praktycznego, czy
technicznego (chociazby w formie statego dostepu do Internetu) w zakresie
wspoélpracy z rodzing, gdzie wystepuje bariera jezykowa oraz kulturowa. Je-
den z badanych asystentéw poinformowatl réwniez o wspotpracy z rodzing,
w ktorej ojcem dziecka jest Ukrainiec, ktory prawidlowo sam opiekuje sie
i wychowuje dziecko - dziewczynke w wieku 2 lat. Dobrze postuguje sie je-
zykiem polskim i chce wspétpracowac z asystentem, jednak boryka sie z pro-
blemami natury prawnej. Obawia sig, , ze straci dziecko”. Ojciec ten musi pra-
cowag, aby utrzymac rodzine, a dziecko kiedy on przebywa w pracy znajduje
sie pod opieka jego matki Ukrainki. , Tzw. problem w tej rodzinie”’, jak wska-
zal asystent, ,,stanowi matka”, ktora jest Polka, ale wielokrotnie przebywata
w zakladzie karnym (recydywa).

Podczas badan asystenci podkreslali, ze efektywnos¢ wspotpracy za-
lezy od rodziny: , Jezeli jest motywacja, to sq efekty”. Akcentowali, ze czynni-
kiem motywujacym rodziny do wspétpracy jest czesto obawa utraty dzieci
i woéwczas postawa rodzica zmienia sie: dziecko zaczyna chodzi¢ do szkoty
czyste, zadbane, lepiej przygotowane do zajec. Asystenci czesto twierdzili, ze
ich praca polega réwniez na wsparciu emocjonalnym, polegajacym na podno-
szeniu samooceny cztonkéw rodziny. Natomiast, jak wskazywali, zaangazo-
wanie asystenta w prace z rodzing jest utrudnione ze wzgledu na duza liczbe
rodzin, z ktérymi wspoélpracuje asystent w tym samym czasie - najczesciej
jest to 15 rodzin, a zatem maksymalna mozliwa liczba rodzin wskazana przez
ustawodawce w przepisach.

Wskazéwki i rekomendacje

W dziedzinie wskazoéwek i rekomendacji dla rozwoju instytucji asy-
stenta rodziny w praktyce badani wskazali przede wszystkim na potrze-
be ograniczenia liczby rodzin, ktére moga pozostawac pod opieka jednego
asystenta w tym samym czasie. Wedlug badanych, zwiekszyloby to szanse
na skuteczna motywacje rodzin objetych opieka do wspétpracy. Asystenci
mieliby wiecej czasu, aby systematycznie pracowaé z rodzing: , bytoby ta-
twiej” ,po prostu lzej”. Jak wskazywali, ,sq dni, sytuacje, ze nie wiadomo co
wybrac, co jest bardziej pilne”.

Poza zmniejszeniem liczby rodzin objetych opieka jednego asystenta ro-
dziny wskazywali réwniez na potrzebe zmniejszenia liczby zadann wyzna-
czonych asystentom przez ustawodawce. Podkreslali, ze ,wachlarz tych za-
dan jest zbyt szeroki, a w praktyce asystenci wykonujq czesto zadania pracownikéw
socjalnych czy kuratoréw”. Asystent powinien koncentrowac sie na wsparciu
rodziny, tymczasem czesto zaangazowany jest w dzialania zwiazane z kon-
trolowaniem sytuacji w rodzinie.
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Kluczowe dla zmian i rozwoju asystentéw rodziny, wedtug badanych, jest
zmniejszenie liczby rodzin objetych opieka jednego asystenta oraz zwiekszenie
wynagrodzenia i wprowadzenie tak zwanego ,, dodatku terenowego’” Asysten-
ci podkreslaja, Ze przyczyna braku zainteresowanych odnosnie wykonywania
tego zawodu sa niskie wynagrodzenia, przeciazenie iloscig pracy, brak dodat-
kowego urlopu oraz brak wsparcia innych instytucji pomocowych. Jak pod-
kreslita jedna z badanych os6b: ,, tak naprawde asystent zostaje sam od a do z, musi
interesowac sig wszystkim, nie ma wiekszego zaangazowania we wspolprace z rodzing
i asystentem rodziny przez pracownikow socjalnych”. Inna badana osoba wskazata:
,to pracownik socjalny powinien pomagac w zakresie rozwoju zawodowego, zadaniem
asystenta nie jest sktadanie ludziom wnioskow o prace, co czesto robimy”. Asystenci
podkreélali réwniez, ze brakuje szkoleri, a przede wszystkim zaje¢ praktycz-
nych, warsztatéw, w tym szczegélnie dotyczacych wspoélpracy z rodzinami
posiadajacymi ograniczenia intelektualne i bariery kulturowe oraz jezykowe.
Instytucja wolontariuszy - os6b do pomocy wskazanych w ustawie o wspiera-
niu rodziny, w aspekcie wsparcia rodziny - wcale nie w zadnym zakresie.

W dziedzinie wspoélpracy z rodzinami wielokulturowymi, poza brakami
szkolen w dziedzinie wspoélpracy z takimi rodzinami wskazywali réwniez na
potrzebe wprowadzenia mozliwosci pomocy dla asystenta w postaci wspar-
cia przez ttumacza, w tym ttumacza przysiegtego, albowiem czesto dokumen-
ty, ktérymi postuguja sie rodziny objete wsparciem asystenta, sporzadzone sg
w ich jezyku ojczystym, bez tlumaczenia na jezyk polski.

Podsumowanie

Wspieranie rodziny przez asystentow wigze sie z wypelnieniem wielu
zadan, ktérych efektywnos$¢ zalezy zaréwno od zaangazowania rodzicow,
asystentow, jak i wszystkich innych podmiotéw odpowiedzialnych za wspie-
ranie rodzin przezywajacych trudnosci, w tym w zakresie zmian legislacyj-
nych od ustawodawcy.

Nalezy zaznaczy¢, ze problemy, z ktérymi mierza sie rodziny przezywa-
jace te trudnos¢ sq zazwyczaj ztozone i wymagaja pracy na wielu plaszczy-
znach. Istotne jest rowniez, aby pomoc asystenta byla udzielana w momencie
kiedy jest potrzebna, co aktualnie bywa niezwykle utrudnione z uwagi na za
mala liczbe asystentéw w poréwnaniu z liczba rodzin, ktére powinny by¢/sa
objete takim wsparciem.

Proponowane zmiany dla rozwoju i wsparcia instytucji asystenta rodziny
sa niezbedne dla prawidlowej realizacji jego zadan oraz celu, jaki stanowi po-
moc rodzinie przezywajacej trudnosci. Niezwykle istotne jest zorganizowanie
wsparcia dla aktywnej profesjonalnej wspoétpracy asystenta rodziny zaréwno
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z rodzing, jak tez instytucjami wspétpracujacymi z rodzing i dzieckiem oraz
zmniejszenie liczby zadan, ktére spoczywajq na asystencie rodziny, poniewaz
w praktyce aktualnie nie jest on w stanie wspierac rodzin objetych jego opieka
na wszystkich wskazanych przez ustawodawce plaszczyznach. Istotne jest
rowniez zwiekszenie nakladéw finansowych przeznaczanych na podnosze-
nie kompetencji i umiejetnosci asystentow w rodzinie. Obecnie, ze wzgledu
na brak srodkéw finansowych, nie ma mozliwosci, aby wszyscy asystencji
korzystali ze szkoleri czy kurséw celem podniesienia swoich kwalifikacji,
w tym dotyczacych pracy z rodzinami w aspekcie miedzykulturowym. Ma to
bowiem ogromne znaczenie dla efektywnej realizacji zadan asystenta rodziny
i skutecznej wspétpracy z rodzina. Pojawiaja sie¢ rowniez praktyczne proble-
my w aspekcie technicznym, takie jak: brak stuzbowych telefonéw, stalego
dostepu do Internetu, materiatéw szkoleniowych, naukowych, komentarzy
do obowigzujacych przepiséw. Nalezaloby rowniez rozwazy¢ wprowadzenie
superwizji, dzieki ktérym zmniejszyloby sie ryzyko wystgpienia wypalenia
zawodowego u asystentéw rodzin.

Duza rotacja asystentow z wyzej wymienionych powodéw ma znaczenie
dla wspélpracujacej z asystentem rodziny, pojawiaja sie bowiem okoliczno-
Sci destabilizacyjne. Powstaje sytuacja, w ktérej ,nowy asystent” musi po-
zna¢ rodzine i jej problemy , wdrozy¢ sie w prace”, a zatem pojawia sie luka
w kontynuowaniu rozpoczetej juz wczedniej pracy z rodzing przez poprzed-
niego asystenta.

Wazne jest rowniez organizowanie spotkan informacyjnych dotyczacych
instytucji asystenta rodzin w spolecznosciach lokalnych oraz promowanie tej
instytucji w mediach spotecznosciowych, réwniez po to, aby ksztattowac pre-
stiz dla tego zawodu.

Nalezy pamietaé, aby dokonujac analizy funkcjonowania w praktyce in-
stytucji asystenta rodziny, mie¢ na wzgledzie otaczajacq nas rzeczywistos¢
i zachodzace w niej zmiany. Ustawodawca tworzac projekt ustawy, zaktadat
wzmocnienie dziatan profilaktycznych i doskonalenie metod pracy z rodzina,
jednakze sytuacja w kraju od wejscia w zycie ustawy o wspieraniu rodziny
zmienila si¢ na wielu plaszczyznach. Ogromna zmiana nastapila miedzy in-
nymi w zwiazku z pandemia COVID-19, falg imigrantéw z Ukrainy z uwagi
na toczaca sie¢ w tym kraju wojne, jak rowniez emigracja Polakow w poszuki-
waniu pracy. Prace asystenta nalezy rozpatrywac bowiem w kategorii misji,
ktéra bez watpienia stanowi brakujace ogniwo w pomocy spotecznej (Kotlar-
ska-Michalska, 2011, s. 60), a dazenie do rozwoju procesu profesjonalizacji
zawodu asystenta rodziny powinno by¢ procesem pewnym i statym.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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The purpose of the article is to show the family as a unique place of encounter and dialogue. Achie-
ving this goal first required drawing attention to dialogue, the fundamental tool of interpersonal com-
munication. Hence the presentation of dialogue in its original meaning and structure, understood
as a three-pronged semantic relation that takes into account the uniqueness of each element of this
relation.

An integral approach to the issue of dialogue also requires considering threats to its emergence and
development. From the perspective of our reflections, several significant forms of these threats appear,
such as exclusivism of views, misunderstanding, and superficial dialogue loneliness on the web.

The conclusion of the article offers a proposal for dialogical coexistence within the family, understood
as an opportunity to discover the meaning of two non-contradictory foundations of our human co-
gnition and life decisions, namely reason and heart, which remain ever-relevant in our lives.
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Wprowadzenie

Wspélczesny swiat, mimo wielu wysuwanych tez o jego uniformizacji,
zachowuje znaczng réznorodnosé. Zréznicowanie to pojawia sie miedzy in-
nymi w istnieniu réznych kultur i religii oraz wielorakich systeméw hierar-
chii i wartosci. Te wielo$¢ i réznorodnos¢ traktuje sie obecnie nie tylko jako
fakt, lecz takze jako warto$¢. Wymiernym rezultatem tak ukierunkowanej
refleksji jest niewatpliwie dostrzezenie potrzeby dialogu, ktoéry jako ogdlny
spos6b wspolistnienia jest nie tylko wymogiem aktualnej sytuacji, lecz przede
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42 Andrzej Nowicki

wszystkim wynika z milosci do czlowieka rozszerzonej ze strony indywidu-
alnej lub zbiorowej do wymiaru cywilizacji swiatowych (Kiecel, 1990, s. 68).

Obecnie ta potrzeba dialogu jawi sie jako szczegblne wezwanie skiero-
wane w strone owej najmniejszej w dzisiejszym zglobalizowanym Swie-
cie wspoélnoty, jaka jest rodzina. Swiadomos¢ tego problemu konstytuuje
tres¢ ponizszych rozwazan dotyczacych zagadnienia rodziny jako miejsca
spotkania i dialogu. Tres¢ ta zawarta jest w kluczu rozwazan dotyczacych
pojecia dialogu, jego struktury i jego mozliwych zagrozen we wlasciwym
funkcjonowaniu rodziny.

Dialog
jako podstawowa forma komunikacji miedzyludzkiej

Postawa dialogiczna odpowiada naturze osoby i jej godnosci. Czlowiek
ze swej natury jest istota dialogowa i urzeczywistnia siebie w relacji z drugim
czlowiekiem. Ma réwniez w sobie swoista glebie, ktérg odstania i wypowia-
da przez stowo. Komunikacja jest zatem mozliwa wéwczas, kiedy stowo jest
zdolne by¢ nosnikiem doswiadczenia dwoch stron (Buber, 1993 i 1992). Za-
istnienie tego procesu w spos6b niezwykle wyrazny odsyla nas do samego
zrodla, jakim jest samo pojecie dialogu.

Termin ,dialog” pochodzi z jezyka greckiego: dialegomai - rozmawiac,
dialogos - rozmowa, dialog. Dokladna etymologia tego pojecia wskazuje na
dwa kluczowe greckie wyrazy: logos - stowo, mowa oraz dia - przyimek, kto-
ry oznacza przejécie przez co$ lub takze ruch z jednego punktu do drugie-
go. Mozna powiedzie¢, ze dialog oznacza wyijscie i powr6t stowa pomiedzy
dwoch lub wiecej rozmoéwcoéw. Zatem, stowo jest decydujacym elementem
w budowaniu zasady dialogicznej i jako to co ,,zywe”, nadaje jej sens i moc
dzialania (Ebner, 2006; Rosenzweig, 2020)'. Stowo prowadzi takze do egzy-
stencjalnej komunii 0s6b, w ktérej zaréwno poszczegélne osoby, jak tez kazda
ludzka wspélnota moga dojs¢ do samospelnienia®

! Niezwykle ciekawa w tym kontekscie jest teza Eugena Rosenstocka-Huessy’a, ktory za-
kiadal, ze dusza ludzka posiada wlasng gramatyke w postaci , systemu stownego”, a wiec ten,
kto chce pozna¢ tajemnice duszy, nie moze si¢ obejs¢ bez zglebienia tajemnicy mowy. Grama-
tyka duszy posiada wtasng kolejnoé¢ osob; na pierwszym miejscu jest tu bowiem druga osoba
(Ty). W ten spos6b ustanowiony zostaje zupelnie odmienny porzadek, niz ten ukonstytuowany
gramatyka jezyka. Dlatego tez Ja odkrywa siebie tylko wtedy, gdy Ty zwraca si¢, méwi do
niego (Die Sprache des Menschengeschlechts: Eine Leibhaftige Grammatik in Vier Teilen (1963-1964),
Heidelberg 1963).

2 ,Dialog lezy na jedynej drodze do samospelnienia czlowieka: zaréwno poszczegélnych
0s0b, jak tez kazdej ludzkiej wspolnoty. Chociaz w pojeciu “dialog’ na pierwszy plan zdaje sie
wysuwaé moment poznawczy (dia-logos), kazdy dialog ma réwniez wymiar calosciowy, eg-
zystencjalny. Angazuje caly ludzki podmiot; dialog miedzy wspdélnotami angazuje w sposéb
szczego6lny podmiotowosé kazdej z nich” (Jan Pawet II, 1995, nr 28).
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Trynitarna struktura dialogu

Ten, kto mowi dialog, ten nie tylko tego drugiego bierze w pole widzenia,
lecz takze angazuje siebie samego, a w konicu patrzy moze mniej na siebie
samego, ile raczej na sprawe, ktéra obojga dotyczy. W tym ujeciu bardzo wi-
doczny jest potrojny kierunek relacji, ktéra Bruno Liebrucks nazwat obecna
w kazdej rozmowie , tréjpromienna relacja semantyczng”.

Wiasciwa recepcja tej relacji, rozpatrywana w kontekscie wspodlnoty ro-
dzinnej, domaga sie wskazania na trzy zasadnicze racje decydujace o wiary-
godnosci jej dialogicznego wspélistnienia. Jedna z tych fundamentalnych racji
jest szacunek do drugiej osoby, niezaleznie od wieku i funkgji, jaka petni w ro-
dzinie. Taka postawa oznacza przyjecie drugiego w jego innosci oraz swia-
doma rezygnacje z pokusy wpisania go we wlasng perspektywe myslenia.
Szacunek dla podmiotowosci drugiego wyraza sie rowniez w $wiadomym
i jednoznacznym zaniechaniu, niestety, czesto obecnych w naszym codzien-
nym zyciu praktyk, ktére utrudniaja komunikacje. Chodzi o takie postawy,
jak: podejrzliwos¢ wyrazajaca sie w stronniczym wyjasnianiu pewnych fak-
tow czy zdarzen, wnioskowanie arbitralne polegajace na wyciaganiu wnio-
skow z blahych przestanek, myslenie dychotomiczne zakladajace albo pelny
sukces, albo pelng porazke, tunelowy sposéb widzenia zwigzany z odrzuca-
niem przez osobe wszystkich kwestii, ktore nie pasuja do jej przekonan, czy
wreszcie abstrahowanie selektywne polegajace na wykorzystaniu wyciagnie-
tych z kontekstu szczeg6iéw i nadanie im jednoznacznie wyolbrzymionego
znaczenia (Kasztelan, 2019).

Druga z fundamentalnych racji dotyczacych funkcjonowania we wspoélno-
cie rodzinnej dotyczy problemu szacunku do wlasnej osoby. Inaczej méwiac,
na niebezpieczenstwo przedmiotowego spojrzenia na rozméwce naraza sie
ten, kto sam zapomina, zZe jest podmiotem. Niedostrzeganie wilasnej podmio-
towosci sprawia, ze moze by¢ lekcewazona réwniez motywacja potrzebna do
wejscia w proces dialogu. Z pewnoscig, jednym z istotnych faktoré6w zmiany
tego stanu moze by¢ §wiadome dazenie do poglebienia wlasnej tozsamosci ro-
dzinnej. Chodzi tu gléwnie o odkrywanie wlasnych korzeni, tradycji rodzinnej
poprzez analize wlasnej historii zycia i historii Zycia bliskich nam oséb. Innym
istotnym aspektem tego procesu jest pozytywne nastawienie do drugiego,
dobra wola do podjecia dialogu w rodzinie oraz uznanie, ze bliska mi osoba
tez moze mie¢ swoje racje i argumenty. Pozytywnie postrzegana jest rowniez
w tym kontekscie wysoka odpornosé¢ na stowa mozliwej krytyki ze strony bli-

3 W punkcie wyijscia swoich rozwazan nawigzuje do Arystotelesa, ktory ukazal metode, za
pomoca ktorej znajduje sie dostep do tego, co nazywa sie bytem. Wedle greckiego myséliciela,
wszelka mowe cztowieka charakteryzuja trzy konstytutywne elementy: po pierwsze, ten, kto
mowi, po drugie, ten, do ktérego sie méwi, po trzecie, to, o czym si¢ méwi (por. Liebrucks,
1964-1970, s. 218).
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skich o0s6b, zgodnos¢ gltoszonych stéw z wlasnymi czynami, czy wreszcie wy-
soki poziom osobistej kultury prowadzenia dialogu zgodnie z zasadami etyki,
bez zbednych emocji i wykorzystywania uprzywilejowanej pozycji w rodzinie.

Jest jeszcze jedna istotna racja w optyce komunikacji i dialogu. Stanowi ja
przedmiot rozmowy. Zasadnicze jest tu wzajemne uznanie w rodzinie praw-
dy za warto$¢ autonomiczng, a dazenie do niej jako podstawowy cel dialogu.
Wazne jest rowniez to, aby wychodzac od pluralistycznej rzeczywistosci na-
szych wlasnych spojrzen i pogladow, skupi¢ sie jedynie na budowaniu jed-
nosci rzeczywistej, a nie pozornej. Jest to budowanie na fundamencie wierno-
Sci podstawowym wartosciom, takim jak: mitos¢, dobro, prawdoméwnosé,
uczciwosé, wiernosé, czy wzajemne zaufanie i wsparcie. Sg to wartosci, ktére
scalaja rodzine, czynia ja wewnetrznie silna. Zadne kompromisy niczego tu
nie zalatwig. W tym kontekscie niezwykle wazne jest wspélne odkrywanie
istoty tych wartosci i wzajemna pomoc we wilasciwym ich odczytaniu. W dia-
logu nieodzowna jest réwniez umiejetnos$¢ milczenia, aby méc uchwyci¢ od
wewnatrz mysli i stanowisko swego rozmoéwcy.

Zagrozenia komunikacji w rodzinie

Integralne ujecie problematyki dialogu wymaga takze uwzglednienia
pewnych zagrozen mozliwosci jego zaistnienia i rozwoju. W optyce naszych
rozwazan nalezy zwréci¢ uwage na najbardziej istotne formy tych zagrozen,
ktére zdaniem autora tego artykulu utrudniajg, a w niektérych przypadkach
nawet totalnie ograniczajg mozliwos¢ jakiejkolwiek komunikacji.

Ekskluzywizm pogladéw

Ustanowienie wspoélnoty 0os6b zdolnej do komunikacji, a taka przeciez jest
rodzina, napotyka w obecnej dobie szeroko pojetego pluralizmu postaw i po-
gladow na sytuacije, ktéra utrudnia mozliwosé osiagniecia tego celu. Zrédto
tego problemu upatruje si¢ w coraz wiekszym indywidualizmie wielu 0s6b,
ktory objawia sie w usilnym poszukiwaniu przez nie jedynie wilasnych racji
i tworzeniu wcigz nowych przestrzeni, w ktérych mogtyby sie one realizo-
wac. Z pewnoscia, jednym z przykladéw takiego postepowania jest szeroko
pojety fundamentalizm mysli, pogladéw i dzialania. Jego cecha jest ostro za-
rysowana postawa ekskluzywna osoby lub grupy oséb w stosunku do pozo-
statych podmiotow.

Zachowanie jedynie wasko rozumianej wlasnej tozsamosci, ktore wynika
czesto z nieuzasadnionej obawy przed obcymi racjami, sprawia, ze wszedzie
tam, gdzie pragnienie to przybiera posta¢ dominacji, tam tez pojawia sie silny
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sprzeciw ze strony pozostatych podmiotéw. Prawidlowosc ta, rozumiana jako
brak roszczenia do monopolu, polega zaréwno na wzajemnym zwalczaniu sie
badz neutralizowaniu wyjatkowosci jednego z podmiotéw przez pozostate
podmioty, ktére pragna takze wlasne roszczenie uczyni¢ tak samo wyjatko-
wym. W rezultacie, zaréwno w jednym jak i drugim przypadku pojawia sie
realne zagrozenie komunikacji w kazdej wspodlnocie, wiec réwniez w rodzinie.

Wydaje sie, ze dobrg ilustracje tego problemu, ze wskazaniem na jego Zro-
dla, mozemy odkry¢ w ksigzce Alvina Tofflera Szok przysztosci (2007) - auto-
ra wielu prac na temat rewolucji cyfrowej i komunikacyjnej. Autor ten swo-
ja uwage skupia na barierze psychologicznej mentalnego przystosowania sie
czlowieka do szybkich zmian cywilizacyjnych oraz ich psychologicznych kon-
sekwencji. Dotyczy to miedzy innymi sytuacji, w ktérych szybki rozwéj nauki,
a nade wszystko jej atomizacja, kosztem interdyscyplinarnosci, prowadzi do
tworzenia wielu nastawionych na wlasne cele i korzysci samowystarczalnych
jednostek. Ta sama tendencja dotyczy réwniez procesu atomizacji spoteczen-
stwa, gdzie wszystkie wartosci spoteczne, instytucje i procedury wywodza sie
wylacznie z zainteresowan oraz dziatar konkretnych jednostek.

Wspdlczesnie problem ten staje sie rowniez widoczny w $wietle wyraznie
dostrzegalnych réznic miedzypokoleniowych w normach spotecznych, wie-
dzy i warto$ciach, a nade wszystko w stylach i metodach komunikacyjnych?®.
Oczywisécie, réznice te zawsze istnialy i istnie¢ beda. Nie zmienia to jednak
faktu, ze wspolnym mianownikiem wszelkich podejmowanych wysitkéw ni-
welowania réznic pokoleniowych jest czlowiek, ktéry musi by¢ podmiotem
odpowiedzialnym zaréwno , za siebie”, , za innych”, czy , za co$”, co stanowi
o0 jego wiarygodnym budowaniu struktur wspéiczesnej cywilizacji. Chodzi tu
o konkretnego czltowieka, ktéry obecnie na réznych polach swego dzialania
decyduje o jej aktualnym ksztalcie.

Niezrozumienie

Niekorzystna dla dialogu jest sytuacja niezrozumienia, dotyczaca po-
dwdjnej zaleznosci. Z jednej strony, mamy tu na mysli brak gotowosci do stu-
chania odnosnie podmiotu stuchajacego, ktory ostatecznie nie dostrzega pro-
ponowanych mu mozliwosci. Z drugiej strony, mamy do czynienia z brakiem
jednoznacznej artykulacji zamierzonych celéw po stronie podmiotu, ktéry
przekazuje tresci dotyczace przedmiotu sprawy, ktéra porusza. Wzajemny
brak uwagi pomiedzy podmiotem gloszacym i podmiotem stuchajacym szko-

* Tendencja do wlasnej indywidualnosci pojawia sie juz w pokoleniu X i wyraza w kreowa-
niu tak zwanej wlasnej marki oraz budowania swojego wizerunku. Pokolenie Y - milenialséw
stanowig ci, ktérzy dorastali w Swiecie coraz bardziej upowszechniajacej sie technologii. Nato-
miast, pokolenie Z juz sie w tym $wiecie urodzito i innego po prostu nie zna.
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dzi wzajemnej komunikacji, poniewaz utrudnia powstanie wspdélnoty na ba-
zie tejze komunikacji.

Wymiernym przykladem obrazujacym ten problem jest tréjkat drama-
tyczny autorstwa Stephana Karpmana. Jego autor ukazuje, jak dramatycznie
i nieszczedliwie moga przebiegac relacje miedzy ludZzmi nawet wéwczas, kie-
dy nasze szczere pragnienie troski o innych spotka si¢ z niezrozumieniem
naszych intencji.

Trojkat ten sktada sie z trzech faz relacji, ktére autor okreslit jako: wybawi-
ciel, przesladowca i ofiara. Wybawiciel, zdaniem Karpmana, to ktos, kto szuka
wszelkich mozliwosci, aby uczynic¢ szczesliwym innego. Kiedy jednak zauwa-
za, ze jego wysilki spotykaja sie z ignorancja, obojetnoscia, a nade wszystko
z brakiem wdziecznoéci ze strony tego, ktéremu pomaga, on sam z wybawcy
przechodzi do roli przesladowcy. Przejscie to rodzi w nim subiektywne po-
czucie zawodu, osobistej porazki. Forma jej rekompensaty jest agresja wzgle-
dem osoby, o ktorej szczedcie autentycznie zabiegal. Agresja przesladowcy
wywoluje z kolei subiektywnie uzasadniony atak ze strony przesladowanego,
ktory nie do korica rozumie sytuacje, w ktorej sie niekoniecznie z wlasnego
przyzwolenia znalazt. W taki oto sposéb wybawca staje sie ostatecznie ofia-
ra w gruncie rzeczy szlachetnego zamierzenia niesienia pomocy tym, ktérzy
W jego przekonaniu tak bardzo jej potrzebowali (Kita, 2018, ss. 3-5).

Zaprezentowany wyzej mechanizm trzech faz relacji: wybawiciel, prze-
Sladowca i ofiara stanowi w istocie realne zagrozenie dla szeroko pojetej
przestrzeni zycia wspoélnotowego, a wiec rowniez relacji w rodzinie. Problem
w tym, ze zaistnienie tych trzech faz relacji tréjkata Karpmana unieszczesli-
wia ludzi duchowo, jako ze rodzi czesto konflikt sumienia, podwaza wza-
jemne zaufanie i wiare w szczeros¢ intencji. Wynika stad, ze wlasciwa ko-
munikacja musi oznacza¢ co$ wiecej, niz tylko stowna wymiana mysli albo
stowna informacja. Chodzi w tym przypadku o rzeczywiste podzielenie sie
tym, czym sie jest i co sie posiada. Prawdziwa wspdlnota komunikacji po-
wstaje w konsekwengcji tam, gdzie slowne i rzeczowe dzielenie sie staje sie
rzeczywistym udzieleniem siebie samego (Kadziotka, 2012, ss. 113-125; por.
Koc-Kozlowicz, 2012, ss. 99-116).

Dialog pozorny - samotnosé w sieci

Wielu rodzicéw narzeka wspolczesnie, ze ich dzieci sa niezwykle moc-
no zakotwiczone w sieci internetowej. Skala tych uzaleznier jest ogromna.
Ogromna jest rowniez degradacja mozliwych rozméw, spotkan, konstruk-
tywnych dyskusji we wspélnocie rodzinnej. Obecnie w rodzinie czesto kaz-
dy, od dorostych po dzieci, posiada wlasny komputer, swojego laptopa czy
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smartfona. Problem nie polega jednak na tym, ze mamy taki czy inny sprzet.
W sytuacji tej rodzi sie zasadnicze pytanie: jak z niego korzystamy? I czy cza-
sem ta nasza obecnos$¢ w szeroko pojetym swiecie wielosci wydarzen, nattoku
wielorakich informagji, gier filmikéw, wspaniatych recept na pomyslne zycie,
nie wprowadza nas w stan duchowej katatonii, niekorzystny dla miedzyludz-
kich relacji? Czy nasze tak rozumiane otwarcie si¢ na $wiat wieloéci mozli-
wych kontaktéw nie wpedza nas czasem w samotnosc?

Poszukujac odpowiedzi na to i wczeéniej postawione pytania, pragne na-
wigza¢ do znanej ksigzki Manuela Castellsa Spofeczeristwo w sieci (2007). Au-
tor dotyka w niej istotnego problemu wspoélczesnej cywilizacji zwigzanego
z kultura wirtualnej rzeczywistosci. Castells dowodzi, ze egzystencja ludzka
zostala dzisiaj catkowicie ,schwytana” i w pelni zanurzona w wirtualnym
ukladzie obrazéw, w $wiecie ,wyobraz sobie, ze”, w ktérym pozory stajq sie
samym do$wiadczeniem. Zdaniem Castellsa, przestrzen rzeczywistosci wir-
tualnej skazuje nas na swego rodzaju , samotnos¢ na zattoczonej ulicy”, gdzie
na podstawie catego spektrum jednostkowo nieistotnych faktow odczytuje-
my aktualny i unikalny obraz rzeczywistosci. Wszystkie przekazy zostajq za-
mkniete w medium, ktore stalo sie tak zdywersyfikowane i gietkie, ze wchta-
nia catos¢ ludzkiego doswiadczenia: przeszlosé, terazniejszosé i przysztosc.
W ten sposob usieciowione zycie ludzkie zostalo zlaczone z komunikacjg nie
tylko jako procesem, ale co wazniejsze - z zawartoscig i przeznaczeniem tej
komunikacji, gdzie informacja staje si¢ ,surowcem”, z ktérego mozna wy-
tworzy¢ dowolne doswiadczenie, a wiec rowniez doswiadczenie szczescia
(Castell, 2008). Kto$ znajdzie rozwiazanie za ciebie i dla ciebie najbardziej
stuszne. Musisz je tylko przyja¢, bo podobno wszyscy tak mys$la. Zatem, nie
zwazajac na wlasny swiat wartosci, przyjmujemy obca narracje, czesto szko-
dliwg, degradujaca dobre intencje tych, ktérzy nas naprawde kochaja. Czesto
rozumiemy to dopiero po czasie, liczac duchowe zyski i straty. Nasz wieszcz
narodowy Adam Mickiewicz powiedzial kiedys: ,wiara i czucie wiecej dla
mnie znaczg, niz medrca oko i szkietko”. Ale kto dzisiaj stucha stéw wiesz-
czo6w? To moze sprébujmy inaczej. Postuchajmy stéw wieszcza.

Podsumowanie

Wszystkie te wyzej opisane zagadnienia zwigzane z rodzing, pojeta jako
miejsce spotkania i dialogu, w zamys$le autora niniejszego artykulu powinny
nas nie tyle zasmucag, ile bardziej pobudzi¢ do refleksji nad obecng kondy-
¢ja naszych rodzin. Kazda taka refleksja, niezaleznie na jakim etapie naszego
zycia sie pojawia, jest wartoscig. Karolina Walancik komunikacje w rodzinie
przyjmuje jako dzielenie si¢ miedzy wszystkimi czlonkami rodziny infor-
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macjami, ktore dotycza osobistych uczué, doswiadczen, planéw zyciowych,
a ponadto jako rozmawianie o wszystkim, co wigze sie z rodzing (Walancik,
2015. s. 54). Dlatego, na zakoriczenie tych rozwazan chciatlbym przywotaé
pewna niezwykla historie dwdéch kobiet powigzanych ze soba wiezami krwi
- babci i wnuczki. A konkretnie, chodzi o fragment ksigzki Susanny Tamaro,
zatytulowanej IdzZ za glosem serca (1996)°. Jest to wzruszajaca, petna przemy-
$lert nad wlasnym zyciem opowies¢, w ktorej autorka, sedziwa kobieta, chce
przestrzec, a zarazem uwolni¢ swoja osierocong przez matke i zbuntowanag
wnuczke od tragicznych i bolesnych wspomniery, spisujac w formie listu losy
swojego nieszczesliwego i przegranego zycia. List ten to swoisty pamietnik.
I chociaz nigdy nie zostal wystany, dotrze on do wnuczki pdzniej, kiedy prze-
czyta skierowana do niej opowies¢. Kiedy bedzie gotowa przyja¢ madrosé
babci, ktéra pragnie zacheci¢ ja do odwaznego spojrzenia w glab siebie. Su-
sann Tamaro w swoim liscie najpierw ostrzega wnuczke przed zbytnim ab-
solutyzowaniem argumentéw rozumu. Jej zdaniem, poza glosem rozumu
w czlowieku kryje sie co$ wiecej. To wiecej oznacza wolng od jakiegokolwiek
niepokoju glebie, gdzie stychac¢ juz tylko cisze, ktéra pozwala trwaé¢ w we-
wnetrznym nastuchiwaniu glosu serca. Dlatego, radzi ona swojej wnuczce,
co ma uczynié, aby racje jej wyboréw dokonywanych w obliczu okrucieristwa
wspoblczesnego Swiata nie odwiodly ja od prawdy, nie umarty jak drzewo
o poteznej koronie i stabych korzeniach:

a kiedy p6zniej otworzy sie przed toba wiele drég i nie bedziesz wiedziala, ktéra po6jsé,
nie wstepuj na pierwsza z brzegu, lecz usigdz i zaczekaj. Oddychaj gteboko, z ufno-
Scig, z jaka oddychatas w dniu, w ktérym przysztas na $wiat, niech nic cie nie rozpra-
sza, czekaj, jeszcze czekaj. SiedZ nieporuszona, w milczeniu i stuchaj swojego serca.
A gdy do ciebie przemoéwi, wstan i idz za jego glosem (Tamaro, 1996, s. 143 i n.).

Doswiadczenie to i rola owych dwéch niesprzecznych racji naszego ludz-
kiego poznania i zyciowych decyzji, jakimi sa rozum i serce, wciaz jawi sie
W sposob szczegdlny w obliczu waznych, przelomowych momentéw zycia.
Moze wlasnie wtedy, gdy nie wystarcza nam jedynie rozumowe rozwaze-
nie mozliwych do przyjecia racji i kiedy szale argumentéw ,za” i, przeciw”
wskazuja na rownowage, trzeba zaryzykowac i postawi¢ na racje serca. Moze
wlasnie wtedy to, co w nas samych i w naszych relacjach do najblizszych wy-
daje sie tak skrajnie nieracjonalne, okaze si¢ kluczem do otwierania ludzkich
serc i budowania wspélnoty mitosci.

Wklad autoréow
Autor deklaruje samodzielny wklad w powstanie pracy.

> Wydanie oryginalne: S. Tamaro, Va’ dovetiportaitcuore, Milano 1994.
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Wprowadzenie

Od wybuchu wojny rosyjsko-ukrairiskiej w 2022 roku Polska stata sie
jednym z gléwnych krajow przyjmujacych uchodzcow wojennych z Ukra-
iny, w tym liczne grupy dzieci w wieku szkolnym. W ciggu kilku miesiecy
polski system o$wiaty musial przyjac¢ dziesigtki tysiecy nowych uczniow,
ktérych znajomosé jezyka polskiego byla bardzo ograniczona lub zerowa.
W obliczu tej sytuacji nauczyciele, pedagodzy i psycholodzy staneli przed
wyjatkowym wyzwaniem: jak skutecznie wspiera¢ rozwo6j jezykowy dzieci
migrantéw, jednoczeénie oceniajac ich rzeczywiste mozliwosci poznawcze
i edukacyjne.

Jezyk odgrywa kluczowa role nie tylko w nauce szkolnej, ale takze w in-
tegracji spolecznej i rozwoju tozsamosci dziecka. Trudnosci jezykowe moga
prowadzi¢ do blednych diagnoz edukacyjnych, wykluczenia spotecznego,
a nawet spadku samooceny. Szczegélnie w warunkach poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej potrzebna jest jasnos¢ metodologiczna i merytorycz-
na w zakresie diagnozowania osiggniecia jezyka drugiego (L2), jakim w tym
przypadku jest jezyk polski.

Jednym z gtéwnych probleméw, przed jakimi staje obecnie kadra peda-
gogiczna, jest odréznienie trudnosci wynikajacych z nieznajomosci jezyka
od rzeczywistych deficytow rozwojowych, edukacyjnych lub emocjonal-
nych. Dodatkowe wyzwanie stanowi brak jednolitych narzedzi diagno-
stycznych, ktére uwzglednialyby specyfike dwujezycznosci oraz kontekst
migracyjny dzieci.

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie kluczowych zagadnien zwia-
zanych z oceng kompetencji jezykowych dzieci z do§wiadczeniem migraciji.
W szczegdlnosci oméwione zostaja etapy przyswajania jezyka drugiego (L2),
ktore stanowia naturalny proces rozwoju jezykowego w nowym érodowisku.
Szczeg6lna uwage poswiecono takze identyfikacji sygnalow ostrzegawczych,
mogacych wskazywaé na ryzyko powazniejszych trudnosci edukacyjnych,
spolecznych lub rozwojowych, wymagajacych pogtebionej diagnozy i wielo-
specjalistycznego wsparcia.

Pytania badawcze i zagadnienia omawiane w artykule.

Czym rézni sie przyswajanie jezyka w warunkach naturalnych od jego
nauki szkolnej?

Jakie sg typowe etapy przyswajania jezyka drugiego (L2) przez dzieci
w wieku szkolnym?

Ktore obszary kompetencji jezykowych u dzieci z doswiadczeniem mi-
gracyjnym powinny by¢ uwzglednione w procesie oceny diagnostycznej?

W jaki sposob rozpozna¢ granice miedzy opéznieniem jezykowym a ry-
zykiem specyficznych trudnosci w uczeniu sie?
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Rola jezyka ojczystego
w diagnozie kompetencji jezykowych dzieci migrantow
oraz znaczenie rozréznienia pomiedzy przyswajaniem
a uczeniem sie jezyka

Jednym z kluczowych elementéw diagnozy dzieci z do$wiadczeniem mi-
gracji jest ocena stopnia rozwoju jezyka ojczystego (L1), czyli jezyka przyswo-
jonego przez dziecko jako pierwszy - zazwyczaj w srodowisku domowym,
jeszcze przed migracja. Jak podkreslaja badacze zajmujacy sie problematy-
ka dwujezycznosci (Cummins, 2000; Ogrodzka-Mazur, 2012; Pamuta, 2021),
poziom kompetencji w L1 wywiera bezposredni wplyw na przebieg i jakos¢
przyswajania jezyka drugiego (L2). Rozwijajacy sie jezyk ojczysty pelni funk-
cje fundamentu dla dalszego rozwoju poznawczego, emocjonalnego i spo-
tecznego dziecka. Jego zaburzenia lub zaniedbanie moga znaczgco utrudniac¢
akwizycje nowego jezyka oraz funkcjonowanie edukacyjne.

James Cummins (2000) zwraca uwage na zjawisko tak zwanego transfe-
ru pozytywnego - im lepiej rozwiniete sa kompetencje jezykowe w jezyku
pierwszym, tym skuteczniej dziecko moze przyswaja¢ struktury i zasady
jezyka drugiego, bazujac na juz uksztaltowanych umiejetnosciach metaje-
zykowych, gramatycznych i pragmatycznych. Odwrotnie, deficyty w zakre-
sie L1 - na przykiad ubogie stownictwo, ograniczona zdolnoé¢ narracyjna,
niewyksztalcona §wiadomos¢ gramatyczna - moga negatywnie wplywac na
przebieg rozwoju jezyka L2. Jak wskazuje Ogrodzka-Mazur (2012), dzieci,
ktére w momencie migracji miaty stabo rozwiniety jezyk ojczysty (np. z po-
wodu braku stymulacji jezykowej, opézniers rozwojowych lub chaosu jezyko-
wego w Srodowisku domowym), czesto wykazuja réwniez zakt6cenia w na-
bywaniu jezyka srodowiska przyjmujacego (Ogrodzka-Mazur, 2012).

W praktyce diagnostycznej poradni oznacza to, Ze ocena kompetencji
w L2 nie powinna by¢ prowadzona w izolacji od analizy poziomu rozwoju
L1. Trafna diagnoza dwujezycznoséci wymaga ustalenia, czy:

- dziecko swobodnie komunikuje sie¢ w jezyku ojczystym z rodzing i ré-
wiesnikami;

- potrafi tworzy¢ spojne wypowiedzi ustne (a w razie potrzeby takze pi-
semne, jesli bylo wczesniej nauczane L1 w formie pisanej);

- zasOb stownictwa, gramatyka i rozumienie jezyka sa adekwatne do
wieku.

Z tego wzgledu diagnoza jezykowa dziecka z doswiadczeniem migracyj-
nym powinna by¢ prowadzona przez pedagoga posiadajacego znajomosc je-
zyka ojczystego ucznia lub wspétpracujacego z osobg biegle postugujaca sie
tym jezykiem. Tylko wéwczas mozliwe jest trafne rozpoznanie struktury je-
zykowej wypowiedzi dziecka, poziomu narracji, poprawnosci gramatycznej
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i tempa rozwoju jezyka ojczystego. Znajomosc L1 przez diagnoste umozliwia
rowniez odréznienie op6znient wynikajacych z adaptacji do nowego jezyka od
rzeczywistych trudnosci rozwojowych (np. SLI lub zaburzenh poznawczych).

Ocena poziomu opanowania L1 stanowi zatem nieodzowny element
diagnozy dwujezycznosci. Umozliwia nie tylko trafniejsze rozpoznanie po-
tencjatu jezykowego dziecka i jego gotowosci do nabywania L2, ale réwniez
pozwala zidentyfikowac obszary ryzyka, ktére moga wymagaé wsparcia
edukacyjnego lub terapeutycznego.

Réwnolegle, waznym zagadnieniem w diagnozie dzieci uczacych sie je-
zyka drugiego jest rozréznienie pomiedzy przyswajaniem jezyka (ang. lan-
guage acquisition) a jego $wiadomym uczeniem sie (ang. language learning).
Klasyczne ujecie Stephena Krashena (1982) opisuje przyswajanie jako proces
naturalny, nieéwiadomy, oparty na interakcjach jezykowych w codziennym
kontekscie, bez nacisku na poprawnos¢ czy formalne zasady gramatyczne.
W przeciwienistwie do tego, uczenie sie jezyka ma charakter swiadomy i od-
bywa si¢ w warunkach formalnych, takich jak szkola, z naciskiem na popraw-
noé¢, zasady i ocene (Krashen, 1982).

Przyswajanie jezyka wymaga znaczacej interakcji w jezyku docelowym - naturalnej
komunikacji - w ktérej méwiacy koncentruja sie nie na formie swoich wypowiedzi,
lecz na przekazywanych i rozumianych tresciach (Krashen, 1982, s. 1).

W przypadku dzieci migrantéw przebywajacych w Polsce od kilku lat,
diagnoza jezykowa powinna uwzglednia¢ obydwa te aspekty. Dziecko moze
przejawiac biegtos¢ jezykowa w codziennych sytuacjach (jezyk BICS - Basic
Interpersonal Communicative Skills), ale jednocze$nie mie¢ powazne trudnosci
w zakresie jezyka edukacyjnego (CALP - Cognitive Academic Language Profi-
ciency), ktory wymaga rozwinietej kompetencji w rozumieniu tekstéw, pisa-
niu, analizie i przetwarzaniu jezykowym materialéw szkolnych (Cummins,
2000). W praktyce pedagogicznej wazne jest zrozumienie, ze dziecko, ktére
potrafi dobrze komunikowac¢ sie z réwiesnikami, moze nadal mieé¢ trudnosci
w nauce przedmiotéw szkolnych prowadzonych w jezyku polskim.

W warunkach poradni psychologiczno-pedagogicznej ocena kompeten-
qji jezykowych dziecka z doswiadczeniem migracyjnym powinna opierac sie
na podejsciu wielowymiarowym, Iaczacym ocene formalnych umiejetnosci
jezykowych z analizg funkcjonowania dziecka w réznych kontekstach spo-
tecznych i edukacyjnych. Jak podkreslajg Cummins (2000), Krashen (1982)
i Marka (2016), diagnoza jezykowa dzieci uczacych sie jezyka drugiego (L2)
wymaga uwzglednienia zaré6wno poziomu rozwoju jezyka codziennego
(BICS - Basic Interpersonal Communicative Skills), jak i jezyka edukacyjnego
(CALP - Cognitive Academic Language Proficiency).
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James Cummins (2000) zwraca uwage, ze dzieci migrantéw moga bardzo
szybko (w ciggu 1-2 lat) rozwina¢ jezyk komunikacji interpersonalnej, nato-
miast osiggniecie kompetencji w zakresie jezyka szkolnego wymaga znacznie
wiecej czasu - nawet do 5-7 lat. W zwiazku z tym, ocena kompetencji jezy-
kowych jedynie na podstawie ptynnosci mowy potocznej moze prowadzié
do btednych wnioskéw diagnostycznych. Podobnie Stephen Krashen (1982)
rozréznia naturalne przyswajanie jezyka, odbywajace si¢ poprzez kontakt
z zywym jezykiem w kontekscie spotecznym, od formalnej nauki jezyka
w warunkach szkolnych, podkreslajac, Ze w obu procesach angazowane sa
odmienne mechanizmy poznawcze.

Zroéznicowanie kompetencji jezykowych u dzieci
z doswiadczeniem migracyjnym

Rozw¢j jezyka drugiego (L2) u dzieci z doswiadczeniem migracyjnym
przebiega dynamicznie, ale zazwyczaj nieréwnomiernie, co stanowi istotne
wyzwanie diagnostyczne w pracy nauczyciela i pedagoga. Jak podkresla Mal-
gorzata Pamuta (2021), dzieci migrantéw ucza sie jezyka polskiego w zrézni-
cowanym tempie i réznych warunkach, co oznacza, ze ich kompetencje jezy-
kowe rozwijaja sie asynchronicznie. Niektére dzieci szybko zaczynaja mowic,
ale dlugo nie potrafig pisa¢; inne dobrze rozumieja teksty stuchane, lecz maja
trudnosci w konstruowaniu wypowiedzi ustnych. Tego rodzaju nieréwno-
mierno$¢ nie powinna by¢ traktowana jako deficyt, lecz jako naturalny etap
akwizycji jezyka drugiego (Pamuta, 2021, ss. 6-7).

W literaturze przedmiotu wyréznia sie cztery podstawowe obszary kom-
petengji jezykowych, ktére powinny by¢ oceniane osobno:

- rozumienie ze stuchu,

- mowienie,

- czytanie ze zrozumieniem,

- pisanie.

Zgodnie z badaczami, rozw6j kompetencji jezykowych zaczyna sie od ro-
zumienia, a nie méwienia. Dziecko najpierw chtonie jezyk w spos6b bierny
- stucha, obserwuje, rozpoznaje struktury jezykowe - i dopiero pézniej prze-
chodzi do produkcji jezykowej. Z kolei, Virginia Collier (1995) zwraca uwa-
ge, ze kazda z kompetencji jezykowych moze mie¢ inng trajektorie rozwoju,
zalezna od wieku rozpoczecia nauki, srodowiska domowego i warunkow
szkolnych (Collier, 1995).

James Cummins (2000) wprowadza rozréznienie na jezyk codzienny
(BICS) i jezyk edukacyjny (CALP), wskazujac, ze dzieci migrantéw moga sto-
sunkowo szybko opanowa¢ podstawowa komunikacje werbalng (méwienie
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i rozumienie w codziennych sytuacjach), ale rozw¢j czytania ze zrozumie-
niem i pisania - szczeg6lnie w kontekscie szkolnym - wymaga kilku lat syste-
matycznej pracy. Pisanie w jezyku obcym, jak zaznacza takze Elzbieta Marika
(2016), jest najtrudniejsza forma ekspresji, poniewaz wymaga opanowania
nie tylko stownictwa, ale tez struktur sktadniowych, ortografii i konwencji
gatunkowych (Marika, 2016).

Z kolei, Pauline Gibbons (2002) podkresla, ze kazdy z tych czterech obsza-
row rozwija sie w odpowiedzi na inne wymagania edukacyjne i potrzebuje
odmiennych strategii wsparcia. Dziecko, ktore dobrze funkcjonuje w mowie
potocznej, moze mie¢ powazne trudnosci z rozumieniem treSci matematycz-
nych lub formulowaniem wypowiedzi pisemnych (Gibbons, 2002, ss. 16-20).
Ewa Ogrodzka-Mazur (2012) podkresla réwniez, ze uwarunkowania kultu-
rowe i do$wiadczenia migracyjne maja wplyw na sposéb, w jaki dziecko roz-
wija kazda z kompetencji (Ogrodzka-Mazur, 2012, ss. 125-130). Na przyklad,
dziecko z rodziny migrantéw, w ktérej méwia w jezyku ojczystym, moze
wolniej rozwija¢ umiejetnosci pisania po polsku, mimo ze dobrze méwi i ro-
zumie. Dlatego, w procesie diagnozy pedagogicznej i psychologicznej nalezy
unikac jego oceny kompetencji jezykowej jako catosciowej i jednolitej. Zaleca-
ne jest szczegdtowe rozpoznanie poziomu rozwoju kazdej z czterech umiejet-
noéci i czy dziecko:

- rozumie dluzsze wypowiedzi i polecenia nauczyciela (rozumienie ze
stuchu),

- potrafi samodzielnie i plynnie méwic¢ (méwienie),

- radzi sobie z czytaniem podrecznika i zrozumieniem tekstu (czytanie),

- potrafi napisaé prosty tekst narracyjny lub informacyjny (pisanie).

Malgorzata Pamula (2021) zauwaza, ze tylko takie zréznicowane podej-
Scie do oceny jezykowej pozwala unikna¢ nadmiernego diagnozowania de-
ficytéw i umozliwia dostosowanie form wsparcia do rzeczywistych potrzeb
dziecka (Pamula, 2021, ss. 10-11).

Przed pedagogiem poradni psychologiczno-pedagogicznej stoi istotne za-
danie: rozstrzygngc, czy dziecko z doswiadczeniem migracyjnym przyswaja jezyk
drugi (L2) w sposob mieszczqcy sie w normie rozwojowej, czy tez z opéznieniem wy-
magajgcym specjalistycznej interwencji. Ocena tempa nabywania jezyka w no-
wym $rodowisku jest jednym z najbardziej ztozonych, a zarazem kluczowych
aspektow diagnozy pedagogicznej. Szczegdlnie wazne jest tu rozréznienie
pomiedzy wolniejszym, lecz naturalnym przebiegiem akwizycji jezykowej
a sytuacja, w ktorej trudnosci jezykowe wynikaja z glebszych problemow
rozwojowych, takich jak zaburzenia jezykowe, ograniczenia poznawcze, czy
niekorzystne warunki srodowiskowe.

Dzieci migrantéw moga przyswajac jezyk polski w réznym tempie, w za-
leznosci od wieku, poziomu rozwoju jezyka ojczystego (L1), doswiadczerr
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edukacyjnych i spotecznych oraz wsparcia otrzymywanego w srodowisku
szkolnym i domowym. Jak juz zaznaczono, Jim Cummins (2000) podkreslat,
ze opanowanie jezyka codziennej komunikacji (BICS) moze zaja¢ dziecku od
1 do 2 lat, natomiast rozwdj jezyka edukacyjnego (CALP), umozliwiajacego
rozumienie tresci szkolnych i budowanie wypowiedzi specjalistycznych, wy-
maga nawet 5-7 lat. Dlatego, obecnos¢ bledow jezykowych, trudnosci w ro-
zumieniu tekstu czy ograniczeri w wypowiedziach ustnych u dziecka prze-
bywajacego w kraju mniej niz 3 lata nie moze by¢ traktowana jako przejaw
zaburzenia, lecz jako element naturalnego procesu adaptacji jezykowej (Cu-
mmins, 2000, ss. 59-76).

Waznym wskaznikiem jest dynamika rozwoju jezykowego. Dziecko przy-
swajajace jezyk w normie, stopniowo zwieksza zakres stownictwa, dlugos¢
i poprawnosé¢ wypowiedzi, wykazuje wieksza inicjatywe komunikacyjna, le-
piej rozumie instrukcje nauczyciela oraz coraz chetniej podejmuje interakcje
z roéwieSnikami. Natomiast, brak zauwazalnych postepéw, mimo dlugiego
pobytu w srodowisku polskojezycznym (powyzej 2-3 lat) oraz intensywnego
wsparcia, moze wskazywac na potrzebe pogtebionej diagnozy.

Jak zauwaza Malgorzata Blasiak-Tytuta (2019, 2023), nie kazde op6znie-
nie jezykowe u dziecka dwujezycznego jest rownoznaczne z zaburzeniem.
Czesto mamy do czynienia z tymczasowym przejSciem przez tak zwang faze
interferencji jezykowej, w ktorej cechy obu jezykéw (L1 i L2) mieszaja sie, po-
wodujac takie zjawiska, jak btedny szyk wyrazéw, pomijanie koricoéwek flek-
syjnych, czy stosowanie uproszczonej gramatyki. W ocenie funkcjonowania
jezykowego dziecka kluczowe jest zatem poréwnanie poziomu kompetencji
w obu jezykach - L1 i L2 (Blasiak-Tytuta, 2023, ss. 35-52).

Magdalena Luniewska i wspoétautorzy (2020) podkreslaja, ze btedem dia-
gnostycznym jest ocena dziecka jedynie na podstawie wynikéw testow jezy-
kowych w jezyku szkolnym. Testy te nie odzwierciedlaja calosciowego ob-
razu funkcjonowania dziecka i moga prowadzi¢ do nadrozpoznawalnosci
specyficznych trudnosci w uczeniu sie (np. dysleksji), ktére w rzeczywistosci
sa przejawem bariery jezykowej, a nie deficytu rozwojowego. Dlatego, autorzy
zalecaja stosowanie wielowymiarowych metod oceny, takich jak: analiza wy-
powiedzi spontanicznych, obserwacja zachowari komunikacyjnych, rozmowy
z nauczycielami i rodzicami, analiza bledéw jezykowych oraz testy funkcji po-
znawczych niezaleznych od jezyka (Luniewska i in., 2020, ss. 9-10, 22).

Istotna pomoca diagnostyczng moze by¢ réwniez biografia jezykowa dziec-
ka, opisana miedzy innymi przez Wiadystawa Miodunke (2016), jako narze-
dzie pozwalajace przesledzi¢ droge przyswajania jezykéw, zmiany dominacji
jezykowej, wpltyw srodowiska rodzinnego i edukacyjnego na rozwoj jezykowy.
Dzieki tej perspektywie mozliwe staje sie odréznienie opdznienia spowodowa-
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nego na przyklad przerwa w edukagcji lub brakiem kontaktu z jezykiem ojczy-
stym od faktycznego zaburzenia rozwoju mowy (Miodunka, 2016, s. 160).

Etapy przyswajania jezyka drugiego (L2)
u dzieci migrantéw

W procesie nabywania jezyka drugiego przez dzieci z doswiadczeniem
migracyjnym mozna wyréznié pie¢ zasadniczych etapow, ktére - cho¢ moga
sie r6zni¢ czasem trwania i intensywnoscia, w zaleznoéci od indywidual-
nych predyspozycji ucznia - przebiegaja w okreslonej kolejnosci i zgodnie
z naturalng logika przyswajania jezyka. Koncepcje tych faz zaproponowali
Stephen Krashen i Tracy Terrell (1983), a ich opis zostal dostosowany do wa-
runkéw edukacyjnych dzieci migrantoéw miedzy innymi przez Malgorzate
Pamule-Behrens i Magdalene Szymariska (2018). Znajomo$¢ tych etapow
ma ogromne znaczenie dla prawidlowej diagnozy pedagogicznej, poniewaz
pozwala odr6zni¢ naturalny przebieg akwizycji jezykowej od realnych za-
burzen rozwoju mowy lub trudnosci edukacyjnych (Pamuta-Behrens, Szy-
manska, 2018, ss. 8-11).

Pierwszy etap stanowi faza przedprodukcyjna (preproduction stage), okresla-
na takze mianem ,,okresu milczenia” . Jest to faza, w ktorej dziecko, mimo zZe nie
moéwi jeszcze w nowym jezyku, aktywnie go przyswaja. Komunikacja odby-
wa sie gléwnie za pomoca srodkéw niewerbalnych: gestoéw, mimiki, kontak-
tu wzrokowego, czy reakgcji fizycznych na polecenia. Dziecko rozumie proste
komunikaty, szczegélnie te wspierane kontekstem sytuacyjnym, ale nie jest
jeszcze gotowe do formutowania werbalnych odpowiedzi. Czas trwania tej
fazy moze wynosi¢ od kilku tygodni do nawet kilku miesiecy, w zalezno-
Sci od wieku dziecka, jego doswiadczeni i warunkéw otoczenia jezykowego.
Dziecko czesto wydaje sie ,milczace”, co moze by¢ blednie interpretowane
jako wycofanie lub opdznienie rozwojowe. Jak zauwaza Krashen (1982), jest
to naturalny etap adaptacji, ktéry nie powinien by¢ patologizowany (Kra-
shen, 1982, s. 21).

Z kolei nastepuje faza wczesnej produkcji (early production stage). W tym
okresie dziecko zaczyna wymawia¢ pojedyncze stowa oraz krétkie, gotowe
frazy. Wypowiedzi sq zazwyczaj emocjonalne, rutynowe, pozbawione gra-
matycznej poprawnosci, ale pelnia podstawowa funkcje komunikacyjna.
Dziecko odpowiada na proste pytania, powtarza wyrazenia po dorostych,
inicjuje kontakt jezykowy w sposéb bardzo ograniczony, ale wyraznie wy-
chodzi z fazy milczenia. Wypowiedzi sa czesto emocjonalne, oparte na ruty-
nie, a gramatyka bywa uproszczona. Komunikaty maja charakter sytuacyjny:
dotycza otoczenia, potrzeb i prostych dziatan. Pamula-Behrens zaznacza, ze
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dzieci na tym etapie, a to czas pobytu dziecka w kraju 6-12 miesiecy, powinny
by¢ wspierane w spontanicznej komunikacji, nie za$ konfrontowane z wyma-
ganiami gramatycznymi (Pamuta-Behrens, Szymanska, 2018, ss. 9-10).

Jak zauwaza Collier (1995), dzieci w tym okresie silnie opieraja si¢ na kon-
tekécie sytuacyjnym, popartym gestami, ale zaczynaja aktywnie korzystac
z jezyka jako narzedzia wyrazania intencji (Collier, 1995, s. 3).

Kolejnym krokiem jest faza pojawiajgcej sie mowy (speech emergence sta-
ge), w ktorej dziecko zaczyna budowaé proste zdania i uzywaé bardziej
zréznicowanego slownictwa. Pojawiaja sie krétkie narracje, cho¢ z licznymi
bledami sktadniowymi i fleksyjnymi. W tym czasie jezyk zaczyna pelnic bar-
dziej rozbudowang funkcje - dziecko zadaje pytania, wyraza opinie, relacjo-
nuje zdarzenia. Cho¢ jego wypowiedzi moga by¢ nadal ubogie w zakresie for-
my, istotne jest, ze ich funkcja komunikacyjna ulega znacznemu poszerzeniu.
Wedlug Pamuly-Behrens i Szymariskiej, jest to etap podstawowej komunika-
qji, ktory dotyczy okresu przebywania 1-3 lata i w tym czasie dziecko rozwija
tak zwany jezyk codziennej komunikacji (BICS), ktory pozwala funkcjonowac
w rozmowach z réwiesnikami i nauczycielami, ale jeszcze nie wystarcza do
nauki przedmiotowej. Na etapie tym rozwija si¢ aktywna znajomos¢ jezyka,
ale jego zakres jest jeszcze ograniczony, szczegdlnie w kontekscie edukacyj-
nym (Pamula-Behrens, Szymariska, 2018, s. 11).

Na czwartq faze sklada sie etap rozwinietej mowy (intermediate fluency sta-
ge). Dziecko rozumie coraz bardziej ztozone komunikaty, potrafi reagowac
na pytania otwarte, konstruowac wielozdaniowe wypowiedzi i uzywac r6z-
nych form jezykowych. Wypowiedzi staja sie coraz bardziej ptynne, cho¢
moga nadal wystepowac bledy, szczegélnie w zakresie skladni zlozonej
i stownictwa specjalistycznego. Uczen potrafi tez korzysta¢ z jezyka w na-
uce szkolnej, cho¢ czesto wymaga dodatkowego wsparcia w przyswajaniu
treéci edukacyjnych. Wypowiedzi sa coraz bardziej poprawne, gramatycz-
nie rozwiniete, z wiekszym zasobem slownictwa. Etap ten charakteryzuje
3-5 lat przebywania.

Ostatni etap stanowi faza zaawansowanej biegtosci jezykowej (advanced fluency
stage). Dziecko osiaga sprawnos¢ jezykowa umozliwiajacg swobodne uczest-
nictwo w procesie dydaktycznym oraz w zyciu spotecznym. Wypowiedzi sa
poprawne gramatycznie, spdjne i logiczne. Rozumienie tekstéw, zdolnosci
analityczne oraz zas6b stownictwa zblizaja sie do poziomu réwiesnikéw jed-
nojezycznych. Osiggniecie tego poziomu moze trwac od 5 do 7 lat - w zalez-
noéci od wieku dziecka, jakosci wsparcia edukacyjnego, kontaktu z jezykiem
oraz kompetencji w jezyku ojczystym.

Rozumienie i rozpoznanie tych etapéw przyswajania jezyka drugiego jest
kluczowe zaréwno dla nauczycieli, jak i specjalistow poradni psychologicz-
no-pedagogicznych. Pozwala unikna¢ nadinterpretacji naturalnych trudno-



60 Valentyna Kushnir

Sci jezykowych jako zaburzeri rozwojowych oraz umozliwia dostosowanie
wsparcia do realnego poziomu kompetencji jezykowych dziecka, a nie jedy-
nie do jego wieku kalendarzowego. Jak podkresla Pamuta (2021), trafna dia-
gnoza jezykowa dziecka migracyjnego powinna uwzgledniac:

- czas pobytu w kraju,

- intensywnos¢ kontaktu z jezykiem polskim w domu i szkole,

- stopierr rozwoju jezyka codziennego (BICS) i edukacyjnego (CALP),

- indywidualne strategie kompensacyjne i emocjonalne.

W praktyce oznacza to koniecznos$¢ stosowania zréznicowanych metod
diagnostycznych: obserwacji, préb jezykowych, analizy wypowiedzi, rozméw
z nauczycielami i rodzicami. Najwazniejsze jest, aby nie poréwnywac dzieci
migrantéw z réwiesnikami jednojezycznymi, lecz odnosi¢ ich osiagniecia do
konkretnego etapu przyswajania jezyka, w ktérym aktualnie sie znajduja.

Zasady rozpoznawania
specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ u dzieci dwujezycznych
- wskazania diagnostyczne

W pracy diagnostycznej z dzie¢mi z doswiadczeniem migracji jedno z naj-
wiekszych wyzwan stanowi odréznienie trudnosci wynikajacych z procesu
przyswajania jezyka drugiego (L2) od objawdow wskazujgcych na specyficzne
trudnosci w uczeniu sig, takie jak dysleksja, dysgrafia, czy opdzZnienia w rozwo-
ju funkgji jezykowych i poznawczych. Jak podkresla Matgorzata Blasiak-Ty-
tula (2023), nieréwnomiernos¢ w opanowywaniu dwoch jezykow jest zjawi-
skiem typowym, a nie od razu objawem patologii - szczegdlnie kiedy dziecko
znajduje sie w fazie intensywnego przestawiania sie z jednego systemu jezy-
kowego na drugi (Blasiak-Tytuta, 2023, ss. 118-121).

W przypadku dzieci dwujezycznych istotne jest uwzglednienie interfe-
rencji miedzy jezykami, ich strukturalnego podobienistwa lub odmiennosci,
czasu rozpoczecia ekspozycji na jezyk L2 oraz tak zwanej biografii jezyko-
wej dziecka (Miodunka, 2016, ss. 159-160). Jak podkresla Malgorzata Pamuta
(2021, s. 7), dzieci z doswiadczeniem migracyjnym moga przejawiaé trudno-
Sci w zakresie czytania, pisania, rozumienia polecen, czy koncentracji uwa-
gi, ktére nie wynikajg z deficytéw rozwojowych, lecz sa naturalnym etapem
procesu przyswajania jezyka drugiego. Podobnie pisze Elzbieta Marika (2016,
ss. 102-104), wskazujac, ze nieréwnomierny rozwéj kompetencji jezykowych
(np. dziecko dobrze moéwi, ale stabo pisze) nie powinien by¢ utozsamiany
z dysleksja, zanim nie uwzgledni sie czasu pobytu dziecka w kraju i warun-
kow srodowiskowych.
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Jak zauwazaja Magdalena Luniewska i wspotautorki (2020), trudnosci
diagnostyczne wynikaja z braku jednoznacznych norm odniesienia - dzieci
dwujezyczne nie mieszcza sie w klasycznych siatkach centylowych ani te-
stach przeznaczonych dla dzieci jednojezycznych. Oznacza to, ze takie ob-
jawy, jak: wolniejsze tempo nabywania stownictwa, problemy z pisownia,
niestabilna poprawno$¢ gramatyczna, czy trudnosci w opowiadaniu moga
by¢ wynikiem proceséw adaptacyjnych, a nie specyficznych zaburzen jezy-
kowych (Luniewska, Kotak, Kacprzak, Bialecka-Pikul, Haman, Wodniecka,
2020, ss. 8-9).

Blasiak-Tytula (2019) zwraca uwage na fakt, ze u dzieci dwujezycznych
mozna zaobserwowac tak zwane objawy pozorne dysleksji, ktore wynikaja
z wplywu jezyka L1 na zapisy foneméw w L2 (np. polskie dzieci uczace sie
angielskiego myla wymowe i zapis stéw z powodu réznic ortograficznych
i fonetycznych). Podobny mechanizm moze dotyczy¢ dzieci ukrairisko- czy
rosyjskojezycznych uczacych sie jezyka polskiego, gdzie inne systemy pisma,
fonologii i skladni mogg wplywaé na interferencje oraz bledy typowe, lecz
niepatologiczne (Blasiak-Tytula, 2019, s. 51).

W praktyce oznacza to, ze specyfika trudnosci w uczeniu si¢ powinna
opiera¢ sie na poréwnaniu funkcjonowania dziecka w obydwu jezykach -
L1i L2. Tylko analiza kompetencji w jezyku ojczystym pozwala okresli¢, czy
trudnosci sa ogdélnorozwojowe (np. deficyty fonologiczne, problemy z orga-
nizacja wypowiedzi) czy wynikaja jedynie z nierozwinietej jeszcze znajomosci
jezyka drugiego. Jesli na przyklad dziecko po dwoéch latach pobytu w Polsce
nadal nie potrafi opowiada¢ spéjnie w zadnym z jezykéw, mozna podejrze-
wac glebszy problem rozwojowy. Jesli jednak wypowiada sie poprawnie po
ukrairisku, a trudnosci pojawiaja sie tylko w jezyku polskim - moze to by¢
objaw normalnego etapu przejsciowego.

Dlatego, w procesie diagnozy nalezy siegna¢ po biografie jezykowa dziec-
ka (Miodunka, 2016) - czyli dane dotyczace wieku rozpoczecia nauki jezyka
L2, srodowisk, w ktérych uzywane sa obydwa jezyki, dominujacego kodu
jezykowego, relacji rodzinnych i szkolnych. Tylko na podstawie tej wiedzy
mozna wlasciwie zinterpretowac uzyskane wyniki testéw. Wspétpraca z ro-
dzing oraz nauczycielami jest tu nieodzowna - pozwala ustali¢, czy obserwo-
wane trudnosci maja charakter trwaly i wieloaspektowy, czy tez ograniczaja
sie do sytuacji edukacyjnych w jezyku L2.

W procesie diagnostycznym konieczna jest interdyscyplinarnosc i ostroz-
noé¢. Zbyt wczesne klasyfikowanie dziecka jako zaburzonego moze prowa-
dzi¢ do stygmatyzacji, a w konsekwencji - do obnizenia motywacji i wtérnych
trudnosci emocjonalnych. Zamiast szybkiej diagnozy, warto zaplanowac
obserwacje rozwojowa - na przyklad przez 6-12 miesiecy - w czasie ktorej
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dziecko zostanie objete wsparciem jezykowym, a jego funkcjonowanie bedzie
podlegato wieloaspektowej analizie.

W praktyce szczegélnie zalecane jest stosowanie metod jakosciowych,
takich jak analiza wypowiedzi ustnych i pisemnych, obserwacja spontanicz-
nej mowy, analiza bledéw jezykowych, a takze testy funkcji poznawczych
niezaleznych od jezyka (np. zadania na pamie¢ wzrokowa, ukladanki logicz-
ne, rozumowanie obrazkowe). Dzieki temu mozliwe jest rozpoznanie profilu
mocnych i stabych stron dziecka, bez ryzyka nadinterpretacji jego wynikow
testowych jako symptoméw zaburzen.

W celu dokonania rzetelnego rozpoznania trudnosci dziecka migrantycz-
nego, pedagog powinien zadac sobie nastepujace pytania:

Czy trudnosci dziecka wystepujg w obu jezykach (L1 i L2), czy tylko w jezyku
drugiego otoczenia?

Trudnosci jedynie w L2 mogq swiadczyc o nierozwinietej jeszcze kompetencji je-
zykowej; natomiast trudnosci w obu jezykach mogq wskazywac na glebsze zaburzenia
jezykowe lub poznawcze.

Czy problemy z czytaniem i pisaniem utrzymujq sie mimo znacznego czasu poby-
tu w kraju i systematycznej nauki jezyka polskiego?

Jesli dziecko przebywa w Polsce ponad 2-3 lata i nadal nie radzi sobie z podsta-
wowymi zadaniami edukacyjnymi, warto rozwazy¢ diagnoze dysleksji lub deficytow
uwagi.

Czy dziecko przejawia trudnodci w rozumieniu tresci, nawet kiedy nie wymagajq
one zaawansowanego jezyka?

Problemy w rozumieniu polecen, kontekstu sytuacyjnego, czy prostych tresci
mogq sugerowac trudnosci poznawcze, a nie wylqcznie jezykowe.

Czy w rodzinie wystepowaty wczesniej przypadki trudnosci szkolnych lub roz-
wojowych?

Czynnik genetyczny jest istotny — dzieci z rodzin o wysokim ryzyku SLI, ADHD,
czy dysleksji majq wieksze prawdopodobieristwo wystgpienia podobnych trudnosci.

Jak wyglada profil funkcji poznawczych dziecka — pamiec robocza, uwaga, mysle-
nie logiczne — na tle norm rozwojowych?

Wigczenie testow niewerbalnych pozwala ocenic, czy trudnosci majg charakter
jezykowy, czy tez sq objawem szerszych problemow neuropsychologicznych.

Jesli trudnosci wystepuja rownolegle w L1 i L2, a takze sg obecne w zada-
niach niewerbalnych, mozna podejrzewa¢, ze dziecko ma specyficzne trudno-
Sci w uczeniu si¢, wymagajace wsparcia nie tylko jezykowego, ale réwniez te-
rapeutycznego. Woéwczas niezbedne jest opracowanie indywidualnych form
pomocy, ktére beda uwzgledniaty wielojezyczny profil rozwoju.

Na podstawie opracowanej literatury przedmiotu, miedzy innymi badan
Blasiak-Tytuly (2019, 2023), Luniewskiej i wspélpracownikéw (2020), Mio-



63

Diagnoza osiggniecia dwujezycznodci u dzieci migrantéw

dunki (2016) oraz Cumminsa (2000), zaproponowano poréwnanie objawow
typowych dla nabywania jezyka drugiego (L2) i specyficznych trudnosci

w uczeniu sie (SLD), ktére przedstawiono w tabeli ponizej.

Poréwnanie objawéw typowych dla nabywania jezyka drugiego (L2)
i specyficznych trudnosci w uczeniu sie (SLD)

Czas ekspozycji na L2

Objawy typowe .Ob]awy wymagaace
Obszar oceny . diagnozy specjalistycznej
dla nabywania L2
(SLD)
krétszy niz 3 lata - mozliwe | ponad 3 lata ekspozycji,

bledy i ograniczenia

a trudnosci nadal duze

Kompetencje w L1

poprawna komunikacja
i opowiadanie w L1

trudnosci takze w L1 - brak
spojnych wypowiedzi

Obserwacja spontanicz-
nej mowy

bledy leksykalne
i gramatyczne, ale sp6jnosc
intencji

niespdjnosé, trudnoscé z opo-
wiadaniem, omijanie mowy

Trudnosci edukacyjne

dotycza gtéwnie jezyka
i rozumienia polecent

dotycza takze logicznego my-
Slenia, zapamietywania

Wyniki testéw niewer-
balnych

prawidlowe - zgodne z wie-
kiem

niskie wyniki w testach nie-
werbalnych

Historia rozwoju i obcia-
zenia rodzinne

brak znanych trudnosci
w rodzinie

wystepowaly trudnosci u bli-
skich

(np. dysleksja, zaburzenia
rozwoju)

Stabilnos¢ trudnosci
W czasie

trudnosci malejg z czasem
i wsparciem

trudnoéci utrzymuja sie
mimo wsparcia

Podsumowanie

Prowadzona analiza umozliwia podsumowanie, ze ocena kompetengji je-

zykowych dzieci z doswiadczeniem migracji wymaga podejscia wieloaspekto-
wego, uwzgledniajacego zaréwno przebieg przyswajania jezyka drugiego (L2),
jak i poziom rozwoju jezyka ojczystego (L1). Proces nabywania L2 przez dzieci
migrantéw nie przebiega jednoliniowo, a jego tempo i jakos¢ zaleza od wielu
czynnikéw - miedzy innymi wieku dziecka, momentu migracji, srodowiska
rodzinnego oraz stopnia ekspozycji na jezyk polski w r6znych kontekstach.
Zwroécono uwage na konieczno$¢ rozréznienia pomiedzy naturalnym,
czesto powolnym, tempem przyswajania jezyka a objawami wskazujacymi
na specyficzne trudnosci w uczeniu sie. Podkreslono, ze nie kazde op6Znienie
jezykowe jest rownoznaczne z zaburzeniem - moze ono stanowi¢ przejécio-
wy etap w rozwoju kompetencji w nowym jezyku. Kluczowe znaczenie ma
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tutaj trafna diagnoza réznicowa, uwzgledniajaca obserwacje funkcjonowania
dziecka w obu jezykach, analize funkcji poznawczych oraz wspoétprace z ro-
dzicami i nauczycielami.

Prowadzona refleksja pozwala sformulowac¢ wniosek, ze skuteczna dia-
gnoza dzieci migrantéw powinna by¢ oparta na wiedzy o mechanizmach
nabywania jezykow, §wiadomosci miedzyjezykowych transferéw oraz wraz-
liwosci na zréznicowanie kulturowe i edukacyjne. Tylko takie podejscie po-
zwoli wladciwie wspieraé rozwoj jezykowy i szkolny dziecka w warunkach
wielojezycznosci i migracji.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.



Diagnoza osiggniecia dwujezycznodci u dzieci migrantéw 65

REFERENCES
Opracowania

Blasiak-Tytuta, M. (2019). Mowa dzieci dwujezycznych. Norma i zaburzenia. Krakéw: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Pedagogicznego

Blasiak-Tytuta, M. (2023). Specyficzne trudnosci w nabywaniu dwoch jezykow. Na przyktadzie
dwujezycznodci angielsko-polskiej. W: A. Zurek (red.), Wielojezycznoé¢ jako wyzwanie spo-
teczne, kulturowe i edukacyjne (ss. 111-126). Krakow: Wydawnictwo Universitas

Gibbons, P. (2002). Scaffolding language, scaffolding learning: Teaching English language learn-
ers in the mainstream classroom. Portsmouth, NH: Heinemann

Collier, V.P. (1995). Acquiring a second language for school. Directions in Language and Edu-
cation, 1(4), National Clearinghouse for Bilingual Education

Cummins, J. (2000). Language, power and pedagogy: Bilingual children in the crossfire. Cleve-
don: Multilingual Matters

Haman, E., Wodniecka, Z., Kotak, J. (2020). Kwestionariusz dla rodzicow dzieci dwujezycz-
nych PaBiQ [narzedzie badawcze, wersja niepublikowana]. Warszawa: Uniwersytet
Warszawski

Krashen, S.D. (1982). Principles and practice in second language acquisition. Oxford: Pergamon
Press

Marnika, E. (2016). Uwarunkowania rozwoju jezykowego dzieci wielojezycznych. Katowice: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Slaskiego

Luniewska, M., Kolak, J., Kacprzak, A., Bialecka-Pikul, M., Haman, E., Wodniecka, Z.
(2020). Wyzwania w diagnozie rozwoju jezykowego dzieci dwu- i wielojezycznych. Dziecko
Krzywdzone. Teoria, badania, praktyka, 19(3), 78-102

Miodunka, W. (2016). Biografia jezykowa jako jedna z metod badania dwujezycznosci. W: E. Li-
piniska, W. Miodunka (red.), Dwujezycznosé dzieci i mtodziezy polskiej za granicq. Kontek-
sty psycholingwistyczne i glottodydaktyczne (ss. 109-123). Krakéw: Wydawnictwo Uni-
versitas

Ogrodzka-Mazur, E. (2012). Dziecko w sytuacji miedzykulturowej — wyzwania dla edukacji.
Opole: Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego

Pamula, M. (2021). Jak oceniac kompetencije jezykowe dzieci z doswiadczeniem migracji? Warsza-
wa: Osrodek Rozwoju Edukacji

Pamula-Behrens, M., Szymariska, A. (2018). Jak uczyc¢ jezyka polskiego dzieci i mlodziez z do-
Swiadczeniem migracji? Poradnik dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i nauczycie-
li jezyka polskiego. Warszawa: Osrodek Rozwoju Edukacji






STUDIA EDUKACYJNE NR 78/2025

JACEK JEDRYCZKOWSKI
ORCID 0000-0001-6707-263X

Uniwersytet Zielonogorski

FILMY EDUKACY]JNE
Z ZAKRESU TECHNOLOGII
INFORMACYJNO-KOMUNIKACYJNYCH (ICT)
W KSZTALCENIU UNIWERSYTECKIM

ABSTRACT. Jedryczkowski Jacek, Filmy edukacyjne z zakresu technologii informacyjno-komunikacyjnych
(ICT) w ksztatceniu uniwersyteckim [Educational Videos on Information and Communication Technol-
ogies (ICT) in University Education] Studia Edukacyjne no. 78, 2025, Poznari 2025, pp. 67-79. Adam
Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688. Submitted: 17.10.2025. Accepted: 15.11.2025. DOI:
10.14746/se.2025.78.5

The article discusses ways of producing educational films on information and communication tech-
nologies (ICT) for students who carry out projects and tasks independently and who are catching
up on work missed due to absence. It also presents ways of distributing films using an educational
YouTube channel and websites prepared for individual laboratory groups. This form of publication
provided access to YouTube Analytics, which records all forms of interaction with the video material.
The reports collected in this way enable the assessment of the viewership of educational materials and
allow for the analysis of the learning strategies of students and Internet users in general. The article
will present examples of research carried out in this way. It was found that the videos available on the
channel were viewed over 1,832,022 times and watched for over 61,758 hours. It was observed that
students of the University of Zielona Géra accounted for only 1.33% of views and 2.86% of viewing
time. This means that the educational channel currently serves as a massive open online course, which
justifies the need to create this type of content.

Key words: educational movie, YouTube Analytics, learning process

Wprowadzenie

W wyniku badar nad przyczynami zaniku czytelnictwa oraz systema-
tycznie zmniejszajacej sie zdolnosci skupienia uwagi na przekazie medial-
nym (takze edukacyjnym) stwierdzono, ze preferowanymi przez studentow
zrodlami informacji s krétkie komunikaty multimedialne (Jedryczkowski,
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2014 ss. 36-45; Microsoft Canada, 2015; Biblioteka Narodowa, 2012-2019).
Pod pojeciem tym rozumiane sa kroétkie bloki tekstu, jednoplanszowe grafiki
z malq iloécia tekstu oraz kilkuminutowe filmy. Nowy sposob percepcji znaj-
duje odzwierciedlenie w nieustannie rosnacej popularnoéci takich serwiséw,
jak: TikTok, YouTube, Facebook, Instagram, Spotify oraz serwisy z memami.
Oferuja one szereg krétkich form przekazu multimedialnego, na przyklad fo-
tografii, muzyki oraz nagran audio i wideo.

Wychodzac naprzeciw oczekiwaniom studentéw, 07 czerwca 2015 roku
uruchomiono kanat YouTube: ,J] Kursy”, ktéry oferuje filmy edukacyjne
z zakresu szeroko rozumianych technologii informacyjno-komunikacyjnych.

Udostepnione materialy prezentuja przede wszystkim zadania laborato-
ryjne sfilmowane bez skrétéw i uproszczen, zatem ktére nie zawsze sa krot-
kie. Rozwigzaniem tego problemu jest mozliwos¢ tworzenia interaktywnego
spisu treéci (w serwisie YouTube lub na stronie internetowej, na ktorej jest
wstawiony film). Umozliwia on pomijanie zbednych fragmentéw i skupienie
sie na interesujacych zagadnieniach.

Jeden ze sposobéw realizacji filméw stanowi rejestracja pokazéw prezen-
towanych na ekranie komputera podczas zajec¢ laboratoryjnych. Nagrania po-
wstaja z zastosowaniem oprogramowania do filmowania pulpitu, na przykiad
OBS Studio. Rejestrowany jest takze glos nauczyciela, a w fazie ostatecznego
montazu dodawane sa komponenty multimedialne (filmy, dzwieki, napisy,
grafiki i animacje). W ten sposob uzyskuje sie efekty niedostepne podczas tra-
dycyjnych zaje¢. Oprécz poszerzenia waloréw poznawczych przekazu istnie-
je mozliwosé¢ dodawania elementéw koncentrujacych i utrzymujacych uwage
widza na najistotniejszych treéciach.

W podobny sposéb dokonuje sie transformacji prezentacji multimedial-
nych wykorzystywanych na wykladach. Po dodaniu glosu lektora uzyskuje
sie film ilustrujacy tresci typowo teoretyczne. Sytuacja, w ktoérej nauczyciel
jest lektorem gwarantuje odpowiednig, pozawerbalng stymulacje proceséw
uwagi, bowiem tylko autor wykladu potrafi odpowiednio zaakcentowac jego
najwazniejsze tresci.

Materialy wideo uzupelnione o bodzZce koncentrujace i utrzymujace
uwage na najistotniejszych treéciach przekazu kieruja procesem percepcji
(Jedryczkowski, 2005). Realizacja takich filméw wymaga znacznego nakla-
du czasu i srodkéw, zatem od 2020 roku filmy sg coraz czesciej uzupelniane
obrazem nauczyciela komentujacego dzialania prezentowane na ekranie.
Ekspresja nauczyciela oferuje wiecej komunikatéw pozawerbalnych, niz jaki-
kolwiek przekaz medialny pozbawiony tego rozwiazania (por. Bierach, 1996).

Podstawa procesu ksztalcenia jest zalozenie, iz najistotniejsze tresci prze-
kazu edukacyjnego zostana ulokowane w pamieci dlugotrwalej studentow
w formie wiedzy deklaratywnej i proceduralnej (wiadomosci i umiejetnosci).
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W praktyce oznacza to konieczno$¢ zapamietywania konkretnych faktéw, re-
gul, definicji oraz ztozonych procedur ((Jagodziriska, 2008, ss. 194-203).

W przypadku zaje¢ praktycznych, przede wszystkim z zakresu techno-
logii informacyjnych, werbalizacja procedur o charakterze technicznym jest
niemozliwa. Zachodzi wéwczas koniecznosé¢ positkowania sie pokazem i de-
monstracja lub filmami dydaktycznymi.

W przekazie multimedialnym sa stosowane trzy podstawowe formy
przekazu (tekst i grafika, dzwiek, film i animacja), ktérych znaczenie mozna
uzasadnié¢, odwotujac sie do koncepcji Jerome S. Brunera. Uwaza on, ze czlo-
wiek czeSciowo uniezaleznia sie od bezposrednich bodZcéw, przechowujac
dawne do$wiadczenia w formie modelu $wiata. Nie rejestruje wiedzy, lecz
ujmuje ja w struktury poznawcze modyfikowane poprzez cigglty doptyw no-
wych informacji. Konstruowanie reprezentacji rzeczywistosci odbywa sie za
pomoca trzech metod: poprzez organizacje wizualng, symboliczng i czynno-
sciowa (Bruner, 1974, ss. 32-34).

Uzasadnieniem stosowania multimediéw, a w szczegoélnosci filméw edu-
kacyjnych jako Zrédla stymulacji w dziedzinie organizacji czynnosciowej jest
»spoleczna teoria uczenia sie” Alberta Bandury. Dowodzi on, iz dokladna ob-
serwacja, a nastepnie modelowanie proceséw w mézgu jest réwnie skuteczna,
jak rzeczywiste manipulowanie przedmiotami podczas uczenia sie czynnosci
(Arends, 2000, ss. 290-297). Filmy prezentujace szereg zlozonych czynnosci
stanowig zatem jedyne medium edukacyjne umozliwiajace nabywanie wie-
dzy proceduralnej z pominieciem pokazéw i demonstracji wykonywanych
przez nauczyciela.

Odbiorcy filméw edukacyjnych

Kanat ,JJ] Kursy” oferuje 286 autorskich filméw, w tym 47 niepublicznych,
przeznaczonych przede wszystkim dla studentéw Uniwersytetu Zielonogor-
skiego. Filmy niepubliczne sa niewidoczne na kanale, ale mozna je odnalez¢
na ogolnodostepnej playliScie. Materialy te stanowia uzupelnienie tresci zaje¢
dydaktycznych, utatwiajac nadrabianie zalegtosci spowodowanych absencja.
Pozwalaja na opanowanie procedur, ktérych znajomosc¢ jest weryfikowana
podczas sprawdzianéw praktycznych. Wszystkie materialy sa dostepne na
stronach internetowych dedykowanych poszczegélnym grupom laboratoryj-
nym i wykladowym oraz w Classroomach Google Uniwersytetu Zielonogor-
skiego. Rozwigzanie to pozwala na gromadzenie szczegétowych statystyk
informujacych o procesie uczenia sie studentéw.

Do 04.06.2025 roku materialy wideo byly wyswietlane 1 832 022 razy
i ogladane przez 61 758 godzin. Na studentéw uniwersytetu przypada zaled-
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wie 24 373 wyswietlen (1,33%), czemu odpowiadaja 1 831 godziny ogladania
(2,86%). Za granica filmy wyswietlano 111 839 razy i ogladano przez 5 972 go-
dziny. Oznacza to, ze kanat YouTube pelni obecnie funkcje Masowego Otwar-
tego Kursu Online (MOC).

Z materialéw dydaktycznych w podobnym zakresie korzystaja zaréwno
kobiety (41,7% wyswietleri i 46,7% czasu ogladania), jak i mezczyzni (58,3%
wyswietleni i 53,3% czasu ogladania).

Analizujac raporty YouTube Analytics, nie da sie jednoznacznie stwier-
dzi¢, kim sa odbiorcy. Mozna jednak przypuszczaé, ze ze wzgledu na tema-
tyke filméw sa to w znacznej mierze studenci. Przypuszczenia te potwierdza
szereg danych. Rycina 1 przedstawia liczbe wyswietlern wszystkich filmow
od momentu uruchomienia kanatu do 04.06.2025 roku. Ksztalt wykresu zmie-
nia sie wyraznie w sposob cykliczny. Mozna na nim dostrzec kolejne lata aka-
demickie wraz ze wzrostem wyswietler w sesji letniej i zimowej oraz wakacje
0 wyraznie nizszej ogladalnosci. Na uwage zasluguje takze wyrazny wzrost
ogladalnosci podczas epidemii COVID 19, kiedy caly proces ksztalcenia aka-
demickiego odbywatl sie w trybie online.
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Ryc. 1. Liczba wyswietleri kanatu edukacyjnego w kolejnych latach akademickich
oraz podczas wakacji
(zrédlo: opracowanie wtasne)

O istotnym udziale studentéw wsréd odbiorcéw moga swiadczy¢ dane
na temat ogladalnosci w réznych przedziatach wiekowych. W przedziale 18-
24 (studia stacjonarne) odnotowano 41,5% wyswietlei i 36,2% czasu oglada-
nia. W przedziale 25-44 (studia niestacjonarne) stwierdzono 47,6% wyswie-
tleri i 32,5% czasu ogladania. Pozostate grupy wiekowe ujete razem to: 10,9%
wyswietleni i 13,3% czasu ogladania.

YouTube Analytics jako narzedzie badawcze

Sposoby korzystania z filméw sg analizowane z zastosowaniem narzedzi
badawczych oferowanych przez YouTube Analytics. Jest to systemem rapor-



Filmy edukacyjne z zakresu technologii informacyjno-komunikacyjnych (ICT) 71

towania, dostarczajacy informacji o ogladalnosci oraz wszelkich interakcjach
odbiorcéow z opublikowanymi materiatami wideo.

YouTube Analytics nie pozwala na przyporzadkowanie materiatu ob-
serwacyjnego do konkretnego widza. Iloéciowy charakter tego typu badan
stanowi jednak ich atut. Jesli problem badawczy ma charakter ogélny, po-
zwalajacy na opracowanie materialu wideo o tematyce interesujacej szersze
grono odbiorcéw, wéwczas proba badawcza moze obejmowac tysigce osob.
Sprawia to, ze wyniki mozna z duzg doza prawdopodobienistwa uogoélniac.

Mieczystaw Lobocki (2000, s. 46; 1999, ss. 48-51) definiuje obserwacje jako
metode badar naukowych i wyréznia jej rodzaje: bezposrednia i posrednia;
standaryzowana i niestandaryzowang; jawna i ukryta.

Raporty YouTube Analytics mozna uzna¢ za odpowiednik dokumentacji
sporzadzonej podczas obserwacji posredniej. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze sys-
tem monitorujacy dziala w sposob niejawny, jak w obserwacji bezposredniej.

Planujac badania z zastosowaniem narzedzi YouTube Analytics, moz-
na bardzo dokladnie sprecyzowac¢ zmienne. Mamy woéwczas do czynienia
z typowa obserwacja standaryzowana. Jednakze, mozliwo$¢ zestawiania
gromadzonych przez YouTube Analytics danych z podlegajaca obserwacji
zmienng sprawia, ze ich przeglad moze prowadzi¢ do szeregu nieoczeki-
wanych wnioskéw, podobnie jak w przypadku obserwacji niestandaryzo-
wanej.

Raporty YouTube Analytics informuja miedzy innymi o: liczbie wyswie-
tlery, czasie ogladania, Srednim czasie ogladania; srednim procencie obej-
rzenia oraz zrédlach wizyt, czyli miejscach, w ktérych internauci odnalezli
dany film. Wszystkie dane mozna przyporzadkowac¢ do zdefiniowanego
przedziatu czasu.

Najcenniejsze z punktu widzenia analizy procesu uczenia sie sa raporty
utrzymania uwagi. Informuja one o interakcjach odbiorcéw z materialem wi-
deo. Stanowia je dwa wykresy: , Bezwzgledny wskaznik utrzymania uwagi”
w YouTube Analytics, okreslany jako , Utrzymanie uwagi odbiorcéw” oraz
»Wzgledny wskaznik utrzymania uwagi”, okredlany jako: ,W poréwnaniu
do innych filméw”. W obu przypadkach narzedzie umozliwia réwnoczesne
S$ledzenie tresci filmu i pionowej osi przesuwajacej sie¢ po wykresie. Pozwala
to na skorelowanie konkretnych tresci z zakresem interakcji.

Parametr okreslany jako ,Bezwzgledny wskaznik utrzymania uwa-
gi” informuje, jakim procentem calkowitej liczby wyswietlen filmu sg od-
tworzenia poszczegélnych fragmentéw. Oznacza to, ze moga pojawiac sie
wartosci wigksze niz 100%. Jesli wykres jest splaszczony i wskazuje niski
poziom zaangazowania odbiorcéw, nalezy skorzysta¢ z drugiego wykre-
su. Informuje on o poziomie uwagi ustalonym na podstawie aktywnosci
odbiorcéw danego filmu w zestawieniu ze wszystkimi filmami z serwisu
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YouTube o podobnej dlugosci. Takie rozwiazanie pozwala stwierdzi¢, czy
pojawialy sie tresci angazujace uwage odbiorcow.

YouTube Analytics jako zrodlo danych ilosciowych
w badaniach pedagogicznych

Pozornie raporty YouTube Analytics nie pozwalaja bada¢ poziomu inte-
rakcji konkretnej grupy studentéw, ze wzgledu na brak mozliwosci wyodreb-
nienia ich z ogétu internautéw. Problem ten rozwigzano, publikujac wybrane
filmy jako niepubliczne. Oznacza to, ze moga je wyswietli¢ tylko te osoby, ktore
otrzymaja link, na przyklad w Classroomie Google. Znajac terminy zaje¢, moz-
na zatem przyporzadkowac uzyskiwane rezultaty do konkretnych grup.

O wiarygodnosci badart naukowych $wiadczy powtarzalnos¢ uzyskiwa-
nych rezultatéw. Dobrym przykladem jest analiza korzystania z filmu in-
struktazowego przez studentéw z trzech grup o réznej liczebnosci (A - 118,
B - 104, C - 70). Studenci zostali zobligowani do samodzielnego wykonania
zadania domowego na podstawie instrukcji wideo (dziewieciominutowy film
omawiajacy sposob przygotowania ankiety elektronicznej).

W przypadku jednoczesnego ogladania procedur oraz ich ¢wiczenia, na
wykresie bezwzglednego utrzymania uwagi (ryc. 2) wyraznie wida¢ momen-
ty, w ktérych nastepuje interakcja z materialem wideo (pauzy i przewijanie).
Poréwnanie trzech grup pozwala stwierdzi¢, ze pojawiajace sie na wykresach
analogiczne wartosci sa wynikiem uczenia sie konkretnych procedur i nie po-
wstaly w efekcie szybkiego lub przypadkowego przewijania.
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Ryc. 2. Bezwzgledny wskaznik utrzymania uwagi odbiorcéw
podczas uczenia sie procedur
(zrodto: Jedryczkowski, 2019a, s. 288 - dane uzupelnione)

Drugi przyklad wykorzystania raportéow YouTube Analytics wynika bez-
posrednio z praktyki. Prébowano ustali¢, dlaczego dobre wyniki uzyskiwane
przez studentéow podczas samodzielnego przygotowywania projektéw kontra-
stuja ze stabymi wynikami sprawdzianoéw praktycznych. W obu przypadkach
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udostepniono bowiem filmy przygotowane w analogiczny sposéb, zalecajac
korzystanie z prezentowanych procedur (Jedryczkowski, 2016, ss. 17-18).

Przed sprawdzianem praktycznym grupie trzydziestu studentéw pole-
cono samodzielne wykonanie ¢wiczeri, korzystajac z dziewieciu kilkuminu-
towych filméw. Szczegdlng uwage (stymulacja uwagi dowolnej) zwrécono
na film trwajacy 3 minuty i 42 sekundy. Zabieg ten znalazt odzwierciedlone
w postaci wysokiego, bezwzglednego wskaznika utrzymania uwagi (ryc. 3).
Jednak koniec pierwszej procedury (1 : 02) spowodowat natychmiastowy za-
nik interakcji. Mozna zatem przyjaé, iz prezentowana pézniej procedura byla
¢wiczona sporadycznie, a wiele 0s6b nie obejrzato filmu do konca.

Dopiero analiza wskazZnika wzglednego poziomu uwagi (ryc. 4) pozwala
stwierdzi¢, ze jednak pojawilo sie zainteresowanie druga procedura. Niestety,
analizujac dane dotyczace Sredniego procentu obejrzenia (39%) oraz srednie-
go czasu ogladania (1:26), mozna stwierdzi¢, ze byty to przypadki nieliczne.
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Ryc. 3. Bezwzgledny wskaznik utrzymania uwagi podczas ogladania procedur
wskazanych jako istotne na sprawdzianie praktycznym
(zrodlo: Jedryczkowski, 2016, s. 17)
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Ryc. 4. Wzgledny wskaznik utrzymania uwagi podczas ogladania procedur
wskazanych jako istotne na sprawdzianie praktycznym
(zrédto: Jedryczkowski, 2016, s. 18)
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Na podstawie uzyskanych wynikéw stwierdzono, ze nawet stymulacja
uwagi dowolnej nie gwarantuje zapoznania sie z calo$cia materiatu. Wypra-
cowane przez internautéw strategie szybkiego filtrowania informacji, mimo
zwiekszania tempa pracy, moga prowadzi¢ do pomijania istotnych informa-
qji. Przyklad ten wykazat jednak przydatnosé¢ wykresow wskaznika wzgled-
nego utrzymania uwagi jako niezwykle czutego narzedzia pomiarowego.

Trzeci przyklad badan dotyczy zastosowania obserwacji uczestniczacej
na zajeciach, na ktérych korzystano z filmu edukacyjnego. O potrzebie prze-
prowadzenia tego typu dzialarn zdecydowano, kiedy stwierdzono, ze studen-
ci korzystajacy z kurséow wideo poprawnie wykonuja zadania wymagajace
znajomosci prezentowanych procedur. Niestety, ich projekty sa najczesciej
kopiami prezentowanych im rozwigzan. Nie korzystaja ze wskazéwek in-
formujacych, na przyklad o innych zastosowaniach poznawanych procedur.
Sformulowano zatem pytania dotyczace sposobu konstruowania wiedzy pro-
ceduralnej. Probowano wyjasni¢, czy studenci zapoznaja sie z celem i sensem
prezentowanych dziatan.

Raporty YouTube Analytics dostarczaja bardzo precyzyjnych informacji
o interakcjach z materialem wideo, ale nie pozwalajg okresli¢, czy i w jakiej
kolejnosci byly ogladane fragmenty filméw. Nie informuja takze, jak szybko
widzowie odnajduja interesujace ich tresci. Uzyskanie odpowiedzi na pytania
badawcze wymagalo zatem przeprowadzenia obserwacji podczas zaje¢, na
ktorych studenci przygotowywali indywidualne projekty.

Grupa pietnastu studentéw korzystala z filmu trwajacego 24 minuty. Na
jego ogladanie poswiecili Iacznie 402 minuty, co moze sugerowac, ze zapo-
znano sie z caloscig materiatu. Na rycinie 3. zarejestrowano jednak wartosci
bliskie 200%. Oznacza to, Zze pewne fragmenty ogladano kilkukrotnie.

Przebieg pracy ilustruje obraz bezwzglednego wskaznika utrzymania
uwagi (ryc. 5), na ktérym zaznaczono punkty informujace o prezentowaniu
kolejnych zagadnient w obrebie filmu. Na wstepie (do punktu A) zamieszczo-
no powtoérzenie wiadomosci. W przedziale (A-B) wyjasniono cel podejmo-
wanych dziatan. Projekt wymagal wykonania dwéch zadan praktycznych.
Pierwsze byto prezentowane w przedziale (B-E), a drugie - (E-F). Od punktu
F do korica filmu testowano gotowy projekt.

W wyniku obserwacji stwierdzono, ze studenci nie korzystaja z filmu
w sposob liniowy. Natychmiast rozpoczeli jego przewijanie. Po kilkunastu
sekundach znajdowali prezentacje efektéw koricowych pierwszego zadania
(przedziat D-E). Po dokladnym zapoznaniu sie z trescia przekazu (wysokie
wartosci na wykresie), przystapili do tworzenia wiasnych projektéw. W tym
celu korzystali z przedziatu (B-C). Prawie nikt nie zapoznat sie z celem po-
dejmowanego dzialania oraz innymi zastosowaniami omawianych procedur
(przedziat A-B).
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Koniecznos¢ precyzyjnego wykonywania sekwencji nowych procedur
(przedziat B-D) wymuszala liczne interakcje z materialem wideo. Fakt ten
ilustruja wysokie wartosci na wykresie.

200%
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Ryc. 5. Bezwzgledny wskaznik utrzymania uwagi odbiorcow
podczas uczenia sie procedur
(zroédto: Jedryczkowski, 2019, s. 47)

Zadanie drugie stanowilo kontynuacje zadania pierwszego oraz wyma-
galo zastosowania zupelnie nowych procedur. Ztozonos¢ prezentowanych
operacji oraz konieczno$¢ wykonywania szeregu skomplikowanych czyn-
noséci wymusita wysoki poziom interakcji w przedziale (E-F). Od punktu F
byly prezentowane rézne sposoby testowania gotowego projektu. Wiekszos¢
studentéw zapoznala sie tylko z pierwszym z nich (90 sekund) i zakonczyla
korzystanie z materiatu wideo.

Biorac pod uwage, ze wszystkie zadania zostaly wykonane poprawnie,
nalezy stwierdzi¢, ze studenci posiadaja wysokie kompetencje w zakresie se-
lekcji treSci multimedialnych. Potrafig na krétko skupic¢ uwage, aby efektyw-
nie skorzysta¢ z niezbednych informacji. Dzieje sie tak tylko w przypadku
silnej motywacji (w tym wypadku zewnetrznej). Ich praca jest ukierunkowa-
na zadaniowo. Nie przejawiaja zainteresowania kontekstem podejmowanych
dziatan.

Udostepniony material wideo ilustrowatl przede wszystkim realizacje pro-
cedur, zawieral jednak fragment wyjasniajacy cel oraz sens podejmowanych
dziatan (przedzial A-B). Tresci te byly jednak pomijane, o czym §wiadcza bar-
dzo niskie wartoéci na wykresie. Strategia polegajaca na rozpoczynaniu pracy
od zapoznania sie z jej efektem koricowym pozwala studentom na skrécenie
czasu pracy poprzez pomijanie szeregu zagadnier teoretycznych i komenta-
rzy. Niestety, w ten sposéb kopiuja prezentowane rozwigzania.

Dziatania odtwoércze oraz catkowite pomijanie zagadnieri teoretycznych
potwierdzita kolejna obserwacja. Blisko polowa studentéw nie uzywata stu-
chawek. Oznacza to, ze bez zrozumienia kopiowano obserwowane proce-
dury.
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Pod koniec zajeé, z zastosowaniem wypowiedzi pisemnej, sprawdzono,
czy studenci znaja: cel podejmowanych dziatari, omawiane definicje oraz inne
zastosowania procedur. Okazalo si¢, ze mimo $wiadomego unikania tresci
teoretycznych, studenci rekonstruuja wiedze deklaratywna poprzez analize
sekwengcji procedur. Omawiany w czesci teoretycznej cel dziatann praktycz-
nych poznaja poprzez zapoznawanie sie w pierwszej kolejnosci z koricowym
efektem dzialarn praktycznych. Reguly i definicje formuluja samodzielnie,
obserwujac kolejnos¢ oraz prawidlowosci prezentowanych sekwencji proce-
dur. Zdolnoéci te §wiadcza o wysokich kompetencjach w zakresie korzysta-
nia z multimedialnych Zrédel informacji. Niestety, uzyskiwana w ten sposob
wiedza deklaratywna jest fragmentaryczna, a realizowane projekty majq cha-
rakter odtwoérczy.

Autorskie filmy edukacyjne
W ocenie instytucji oswiatowych

Zgodnie z art. 274 ust. 1 pkt 1 Ustawy z 20 lipca 2018 roku - Prawo o szkolnic-
twie wyzszym i nauce (DzU z 2022 r. poz. 574, z p6zn. zm.) powolano Komisje
Ewaluacji Nauki, ktérej celem bylo przeprowadzenie ewaluacji polskich szkét
wyzszych. Obejmowala ona przedziat czasu od 01.01.2017 do 30.09.2021 roku.
Ocena dotyczyla miedzy innymi dyscypliny naukowej pedagogika w Instytu-
cie Pedagogiki Uniwersytetu Zielonogoérskiego.

Zgodnie z art. 267 ust. 1 Ustawy, jednym z kryteriéw byl wptyw dzia-
talnosci naukowej na funkcjonowanie spoleczeristwa i gospodarki. Do oceny
wytypowano opracowanie dra Jacka Jedryczkowskiego, zatytulowane Bada-
nia nad optymalizacjq przekazow wideo oraz ich wptyw na instytucjonalng i niefor-
malnq organizacje procesu nauczania — uczenia sie. O wyborze tym zadecydowato
przede wszystkim bardzo dobre udokumentowanie wptywu kanatu ,,JJ Kur-
sy”, realizowane za pomoca raportéw YouTube Analytics.

Stwierdzono woéweczas, ze studenci Uniwersytetu Zielonogorskiego, do
ktorych byt kierowany przekaz generuja zaledwie 3,1% wys$wietleri. Potwier-
dzono zatem, ze kanat YouTube pelni role ,masowego otwartego kursu on-
line” (MOOC).

W analizowanym przedziale czasu odbiorcy z Polski odwiedzili kanat ,JJ
Kursy” 957 984 razy, co stanowilo 94,8% wszystkich wyswietlen. Przetozyto
sie to na 30 790 godzin ogladania. Odbiorcy zagraniczni wyswietlali materia-
ty 52 891 razy i ogladali je 2 458 godzin.

Wplyw na srodowisko lokalne udowodniono, przytaczajac wyniki
badan (Jedryczkowski, 2021, ss. 267-279). W chwili zamkniecia placowek
o$wiatowych w wyniku naglego rozwoju epidemii COVID-19, szkoly zo-
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staly zobligowane do uruchomienia ksztalcenia na odlegloé¢. Jedna z nich
w powiecie zielonogdrskim, nieposiadajaca zaplecza w postaci e-dziennika
znalazla sie w szczeg6lnie trudnej sytuacji. Na jej potrzeby opracowano cykl
trzech filmow.

Udokumentowane korzystanie z materialéw wideo umozliwilo wszyst-
kim nauczycielom samodzielne uruchomienie i prowadzenie ksztalcenia na
odlegtos¢. Wszystkie opracowane materialy posiadaty odpowiednia struktu-
re oraz byly poprawne metodycznie.

Wyniki badan oraz wykazany wplyw edukacyjnego kanatu ,J] Kursy”
sprawily, ze decyzja nr 104/509/2022 z 29 lipca 2022 roku Minister Edukacji
i Nauki przyznal Uniwersytetowi Zielonogérskiemu kategorie naukowa A
w dyscyplinie pedagogika.

W 2023 roku materialy dydaktyczne udostepniane na kanale YouTube
»J)] Kursy” uzyskaly dofinansowanie w wyniku rozstrzygniecia konkur-
su organizowanego przez Centrum Rozwoju Przemystéow Kreatywnych
(CRPK). Jest to paristwowa instytucja utworzona w 2022 roku na podstawie
zarzadzenia Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego, ktérej zadaniem
jest wspieranie i sektoréw kreatywnych.

Projekt przygotowany przez Zaklad Medioéw i Technologii Informacyj-
nych Uniwersytetu Zielonogorskiego oraz Stowarzyszenie ,ZA BOREM” za-
jat dziewigte miejsce wsrod 49 zakwalifikowanych, ktére wytypowano z po-
nad 600 zgloszen.

W ramach realizacji zadania opracowano kolejne 50 filméw pod wspol-
nym tytutem , Krétko i na temat”. Przydatnos¢ dydaktyczna opracowanych
materialéw zostala zweryfikowana w ramach warsztatow dla dzieci i mlo-
dziezy oraz studentéw i senioréw. Dane na temat ogladalnosci zgromadzono
i udokumentowano z zastosowaniem raportéw YouTube Analytics.

Zakonczenie

Filmy edukacyjne realizowane na potrzeby studentéw Uniwersytetu
Zielonogorskiego, po opublikowaniu na kanale YouTube zaczely pelnic role
masowego otwartego kursu online, z ktérego korzystaja przede wszystkim
studenci z Polski i zza granicy.

Dostep do raportéw YouTube Analytics umozliwil prowadzenie wielo-
aspektowych badan nad procesem uczenia sie konkretnych grup studentow
oraz ogoétu internautéw. Szczegélnie cenne sa wnioski dotyczace strategii
uczenia sie procedur. Studenci prawie zawsze pomijaja cze$¢ teoretyczna,
w ktorej jest omawiany cel oraz sens podejmowanych dziatan. Teorie rekon-
struuja, zapoznajac sie w pierwszej kolejnosci z efektem koricowym. Strategia
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ta w znaczacy sposob zwieksza tempo pracy. Jej skutecznosc jest jednak po-
zorna. Powoduje nawarstwienie sie luk i zalegtosci oraz zanik kreatywnosci.

Przydatnos¢ opracowanych filméw potwierdzily: ministerialna Komisja
Ewaluacji Nauki oraz komisja konkursowa Centrum Rozwoju Przemystow
Kreatywnych.

Dane uzyskiwane z YouTube Analytics oraz gromadzone podczas zaje¢
ze studentami pozwalaja na modyfikowanie i doskonalenie rozwigzar stoso-
wanych podczas realizacji kolejnych filméw.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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ABSTRACT. Danielewicz Paulina, Czynniki ryzyka zawierajgce si¢ w Srodowisku rodzinnym, w ktorym wy-
stpita ingerencja sqdu rodzinnego we wiadze rodzicielskq poprzez odebranie dziecka rodzicom — wyniki badar
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I conducted research aimed at describing and interpreting the life situations of families from whom
children were taken, and specifically at identifying risk factors present in the family environment as
well as the relationships between family members. Understanding the life situations of parents whose
children were taken helps to better comprehend the mechanism of court intervention in parental au-
thority, and to design measures to limit the use of child removal procedures by the authorities. In
the following article, I will present the results of research conducted in one of the district courts in
a county town in Poland.

Key words: risk factors in the family, court intervention, parental authority, the child’s welfare

Wprowadzenie

Podjeto probe zrozumienia wybranego aspektu rzeczywistosci spoltecz-
nej, jakim jest funkcjonowanie rodziny dysfunkcyjnej oraz udzial organéw
wykonawczych w procesie przymusowego odebrania dziecka. Tego rodzaju
interwencja stanowi istotna ingerencje w podstawowa grupe spoleczna, jaka

Studia Edukacyjne 78, 2025: 81-96. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2025.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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jest rodzina, i moze pozostawi¢ trwaty élad w psychice dziecka, rodzicéw,
a takze przedstawicieli instytucji realizujacych przedmiotowe dziatania.

Zgodnie z raportem Jacquesa Delorsa Edukacja: jest w niej ukryty skarb,
edukacja opiera si¢ na czterech filarach, wéréd ktorych jednym jest , uczy¢
sig, aby dziata¢”. Brak wiedzy teoretycznej dotyczacej procedury odebrania
dziecka uniemozliwia wlasciwe postepowanie i moze prowadzi¢ do popel-
niania bledow oraz nieuwzgledniania potencjalnych zagrozerr wynikajacych
z danej sytuacji. Proces uczenia si¢ stanowi zatem istotny element przygoto-
wania do dziatan praktycznych, pozwalajacy ograniczy¢ poczucie bezradno-
Sci pojawiajace sie podczas interwengji.

Celem podjetych badan byla identyfikacja czynnikéw ryzyka wystepuja-
cych w érodowisku rodzinnym oraz skupiajaca sie na charakterystyce relacji
miedzy czlonkami tych rodzin, wobec ktérych zastosowano procedure odebra-
nia dziecka rodzicom. Uzyskane wyniki umozliwiaja glebsze poznanie i zrozu-
mienie mechanizméw ingerencji sadu we wladze rodzicielskg, a takze stanowig
podstawe do projektowania dziatari majacych na celu ograniczenie stosowania
przez organy wykonawcze procedury odebrania dziecka rodzicom.

Zalozenia badawcze

We wrzeéniu 2025 roku przeanalizowano tacznie 30 przypadkéw ingeren-
¢ji sadu we wladze rodzicielska, poprzez jej ograniczenie badZ pozbawienie,
nastepstwem czego bylo odebranie dziecka rodzicom i umieszczenie w pla-
cowce opiekuriczo-wychowawczej lub rodzinie zastepczej. Pod uwage bra-
no przypadki umieszczonych w placéwce opiekuriczo-wychowawczej badz
rodzinie zastepczej dzieci po 2015 roku, co mialo na celu znalezienie spraw
aktualnych oraz rozgrywajacych sie we wspoélczesnych realiach. Odrzucitam
przypadki dzieci umieszczonych w placéwce opiekuriczo-wychowawczej lub
rodzinie zastepczej ze wzgledu na $mier¢ rodzicow badz z uwagi na ich stan
zdrowia. Analizie poddano réwniez 92 przypadki postepowan o ogranicze-
nie wladzy rodzicielskiej poprzez ustanowienie nadzoru kuratora sadowe-
go nad warunkami wychowania matoletniego, na podstawie sprawozdania
z wywiadu $rodowiskowego, opracowanego na okolicznoé¢ pisma z Gmin-
nego Osrodka Pomocy Spotecznej/Komendy Powiatowej Policji/Szkoty/
Zespolu Interdyscyplinarnego ds. Przeciwdzialania Przemocy Domowej
oraz od Kuratora Zawodowego dla Dorostych. Tak samo, jak przy analizie
wspomnianych 30 akt, brano pod uwage przypadki rodzin po 2015 roku.
Nie uwzgledniono spraw o ustanowienie nadzoru kuratora sagdowego nad
warunkami wychowania maloletniego na podstawie rozwodowego wyroku
sadu okregowego. Taki dobér proby byl podyktowany koniecznoscia wery-
fikacji zalozonych hipotez. Badania przeprowadzono w jednym z sadow re-



Czynniki ryzyka zawierajqce sie w Srodowisku rodzinnym 83

jonowych, na wydziale rodzinnym i nieletnich w miescie powiatowym na
terenie wojewo6dztwa potozonego w centrum Polski.

W przeprowadzonych badaniach ilosciowych zastosowano metode typu
desk research. Polega ona na analizie danych pochodzacych ze Zrédel juz istnie-
jacych, jak sprawozdania, opracowania instytucjonalne, czy archiwa. Celem
analizy byla identyfikacja efektéw dziatari instytucjonalnych oraz zaleznosci
wystepujacych w obrebie badanych struktur. Nalezy podkresli¢, ze metoda
typu desk research stuzy do wstepnej analizy sytuacji rodzinno-opiekuriczych.
W literaturze z dziedziny metodologii badan ilosciowych najczesciej wymie-
nia sie¢ jej zalete w postaci braku oddzialywania badacza na przedmiot bada-
nia (Babbie, 2014, s. 341).

W przeprowadzonych badaniach postuzono sie technika analizy doku-
mentéw. Jest to technika badawcza, ktéra stuzy ,obiektywnemu, systema-
tycznemu i iloSciowemu opisowi jawnej tresci informacyjnych” (Lobocki,
2011, s. 224). Kluczowym elementem tej techniki jest dokladne sprecyzowanie
celow, hipotez badawczych, zmiennych oraz wskaznikéow. Wykorzystujac
iloéciowa analize dokumentéw, uzyskamy wyniki badani niezalezne od ba-
dacza, poniewaz licza sie tylko policzalne dane zawarte w dokumentach. Jest
to jedna z zalet. Jednakze, wada bedzie niewatpliwie jednostronnos¢. Doku-
mentami, ktére beda stanowic¢ material badawczy jest dokumentacja sadowa,
dokumentacja zgromadzona przez organy Scigania, psychologéw, psychia-
trow i pedagogéw odpowiedzialnych za sporzadzanie ekspertyz psycholo-
gicznych i psychiatrycznych. Natomiast, jezeli chodzi o wykorzystane narze-
dzie badawcze, czyli przedmiot techniczny stuzacy gromadzeniu danych, jest
to autorski arkusz badan sadowych.

Okreslenie hipotetycznych rozwigzan, ktére beda nastepnie podlegac we-
ryfikacji poprzez wyniki przeprowadzonych badan wiasnych, beda stanowi¢
rozwigzanie postawionego gtéwnego problemu oraz probleméw szczegoéto-
wych adekwatnych dla badan iloéciowych. Jak wskazat Tadeusz Pilch, istotne
jest ,,sformutowanie mozliwie wielu hipotez obejmujacych wszelkie znaczace
zaleznosci i cechy badanego srodowiska” (Pilch, 1971, s. 51). W wyniku tego
wskazano koniecznoé¢ sformulowania hipotezy gtéwnej oraz kilku szczegé-
towych. Hipoteza gtéwna jest nastepujaca:

- Zakladano, ze czynniki zawierajace si¢ w sytuacji rodzinnej, a w szcze-
golnosci przejawy zachowan patologicznych, problemy materialne oraz ni-
skie kompetencje rodzicielskie sa gléwnymi czynnikami powodujacymi in-
gerencje sadu we wladze rodzicielska oraz sprawiajacymi odebranie dziecka
rodzicom.

Adekwatnie do wskazanych probleméw szczegétowych sformutowano
hipotetyczne rozwiazania, w ktérych zaklada sie, ze istnieje zwigzek miedzy:

- uzaleznieniami rodzicéw a odebraniem dziecka oraz ingerencja sadu we
wladze rodzicielskg;
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- przemocg domowgq a odebraniem dziecka oraz ingerencja sadu we wla-
dze rodzicielsky;

- problemami psychicznymi rodzicéw lub ich przewlekla choroba a ode-
braniem dziecka oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska;

- niskim wyksztalceniem rodzicéw a odebraniem im dziecka oraz inge-
rencja sadu we wladze rodzicielska;

- niepelnosprawnoscia intelektualng rodzicéw badz dziecka a odebra-
niem dziecka oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska;

- karalnoscia rodzicéw z art. 106 Kodeksu wykroczeri a odebraniem dziec-
ka oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska.

W celu weryfikacji hipotez wykorzystano testy nieparametryczne. Aby
obliczy¢ poziom istotnoéci zaleznosci miedzy zmiennymi uzyskanymi z ana-
lizy wynikéw badar empirycznych a odebraniem dziecka rodzicom postuzo-
no sie testem chi-kwadrat:

x2=2Z[(O;-E)?/ El,

gdzie:
- X2 (chi-kwadrat) - wartos¢ statystyki testowej;
- O, - obserwowana czestos¢ w i-tej komorce tabeli kontyngencji;
- E; - oczekiwana czestos¢ w i-tej komorce tabeli kontyngenciji.
- X - sumowanie po wszystkich komérkach tabeli (Stowiriska, 2019, s. 28).

Natomiast site zaleznosci miedzy wybranymi zmiennymi zbadano za po-
moca wspolczynnika kontyngencji, tak zwanego V Cramera:

V = x2/N*min(k-1) (w-1),

gdzie:

- X? (chi-kwadrat) - warto$¢ statystyki testowej chi-kwadrat, obliczana
w tescie niezaleznosci;

- N - catkowita liczba obserwacji lub probek w analizie;

- k - liczba kategorii (wierszy) w tabeli kontyngencji;

- w - liczba kategorii (kolumn) w tabeli kontyngencji;

- min(k-1, w-1) - minimalna warto$¢ spoéréd (k-1) i (w-1), co ogranicza
zakres wspotczynnika V Cramera (Gruszczynski, 1986, s. 145).

Weryfikacja hipotez

Zaklada sie, ze istnieje zwigzek miedzy uzaleznieniami rodzicow a ode-
braniem dziecka oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska
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Matki

Aby zbada¢ zaleznoé¢ miedzy uzaleznieniem matki a odebraniem dziec-
ka, sporzadzono tabele kontyngencji przedstawiajaca liczebnosci przypad-
kow - tabela 1.

Tabela 1
Zalezno$¢ miedzy uzaleznieniem matki a odebraniem dziecka
oraz ingerencja sadu we wiadze rodzicielska

Dziecko Dziecko Razem

odebrane nieodebrane aze
Matka uzalezniona 15 27 42
Matka nieuzalezniona 12 65 77
Razem 27 92 119

Zrédto: badania wiasne dokumentacji sadowej.

Analiza procentowa wskazuje, ze wéréd matek uzaleznionych dzieci
odebrano w 35,7% przypadkéw, natomiast wér6d matek nieuzaleznionych
w 15,6% przypadkéw. Przeprowadzony test chi-kwadrat niezaleznosci wy-
kazat istotng statystycznie zaleznoé¢ miedzy zmiennymi:

Y2(1,N = 119) = 6,28; p = 0,012

Otrzymany wynik oznacza, ze odebranie dziecka oraz ingerencja sadu we
wladze rodzicielska czeéciej wystepowato w grupie matek uzaleznionych niz
w grupie matek nieuzaleznionych. Sita zwigzku zostata oszacowana za po-
mocg wspodlczynnika Craméra V, ktory wynidst 0,23. Wartos¢ ta wskazuje na
staba do umiarkowanej zalezno$¢ pomiedzy uzaleznieniem matki a odebra-
niem dziecka oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska.

Ojcowie
Tabela 2
Zaleznos¢ miedzy uzaleznieniem ojca a odebraniem dziecka
oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska
Dziecko Dziecko Razem
odebrane nieodebrane
Ojciec uzalezniony 12 41 53
Ojciec nieuzalezniony 11 40 51
Razem 23 81 104

Zrédto: badania wasne dokumentacji sadowej.
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Wsréd ojecéw uzaleznionych dzieci odebrano w 22,6% przypadkéw,
a wéréd ojcéw nieuzaleznionych w 21,6% przypadkéw. Test chi-kwadrat nie
wykazat istotnej zaleznosci:

X2(LN = 104) = 0,018; p = 0,89

Oznacza to, ze uzaleznienie ojca nie wigzalo sie istotnie z odebra-
niem dziecka oraz ingerencja sadu we wiladze rodzicielska. Wspo6tczynnik
Craméra V wyniost 0,013, co wskazuje na brak praktycznej zalezno$ci.

Uzaleznienie matki wigze si¢ w spos6b istotny ze zwiekszonym prawdo-
podobieristwem odebrania dziecka oraz ingerencja sagdu we wiadze rodzi-
cielska, przy czym sita tego zwigzku jest staba do umiarkowanej. Natomiast
w przypadku ojcéw nie stwierdzono istotnej statystycznie zaleznosci - odse-
tek odebranych dzieci byl niemal identyczny w obu grupach. Wyniki analiz
wskazuja, ze uzaleznienie matki zwieksza prawdopodobieristwo odebrania
dziecka oraz ingerencje sadu we wladze rodzicielska, podczas gdy uzaleznie-
nie ojca nie ma istotnego wplywu na te decyzje. Sugeruje to, ze w rozpatrywa-
niu przez sad spraw o ograniczenie, pozbawienie wladzy rodzicielskiej oraz
odebranie dziecka rodzicom wigkszy nacisk kladziony jest na funkcjonowa-
nie matki jako gléwnego opiekuna dziecka.

Zaklada sie, ze istnieje zwiazek miedzy przemoca domowa a odebra-
niem dziecka oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska.

Tabela 3
Zalezno$¢ miedzy przemoca domowgq a odebraniem dziecka
oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska

Dziecko Dziecko Razem

odebrane nieodebrane
Przemoc: tak 12 32 44
Przemoc: nie 18 60 78
Razem 30 92 122

Zrédto: badania wiasne dokumentacji sadowej.

W celu zbadania zaleznosci miedzy przemoca domowaq a odebraniem dziec-
ka oraz ingerencja sadu we wiladze rodzicielska zastosowano test chi-kwadrat
niezaleznosci. Wyniki nie wykazaty istotnej statystycznie zaleznosci miedzy
zmiennymi:

¥2(1, N = 122) = 0,27; p = 0,60
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W grupie rodzin, w ktérych wystepowata przemoc domowa dzieci ode-
brano w 27,3% przypadkoéw, natomiast w rodzinach bez przemocy w 23,1%
przypadkoéw. Réznica ta nie osiggneta poziomu istotnosci statystyczne;.

Sita zwigzku mierzona wspotczynnikiem Craméra V wyniosta 0,047, co
wskazuje na praktyczny brak zwiazku pomiedzy przemoca domowa a ode-
braniem dziecka oraz ingerencja sadu we wtadze rodzicielska w badanej
probie.

Zaklada sie, ze istnieje zwigzek miedzy problemami psychicznymi ro-
dzicow lub ich przewlekla choroba a odebraniem dziecka oraz ingerencja
sadu we wladze rodzicielska.

Matki

Tabela 4
Zaleznos¢ miedzy problemami psychicznymi matki lub jej przewlekta choroba
a odebraniem dziecka
oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska

Dziecko Dziecko R
odebrane nieodebrane azem
Matka: problemy/ 8 29 37
choroba
Matka: brak problemoéw/ 18 63 81
choroby
Razem 26 92 118

Zrédto: badania wasne dokumentacji sadowej.

W celu zbadania zaleznosci miedzy problemami psychicznymi lub prze-
wlekia choroba matki a odebraniem dziecka oraz ingerencja sagdu we wladze
rodzicielska zastosowano test chi-kwadrat niezaleznosci. Wyniki nie wykaza-
ly istotnej statystycznie zaleznoéci:

¥3(1, N = 118) = 0,005; p = 0,94

W grupie matek z problemami zdrowotnymi dzieci odebrano w 21,6%
przypadkéw, a w grupie matek bez takich problemow w 22,2% przypadkow.
Roéznice te sa znikome i nieistotne statystycznie.

Sita zwigzku oszacowana za pomocg wspélczynnika Craméra V wyniosta
0,006, co wskazuje na praktyczny brak zaleznosci pomiedzy analizowanymi
zmiennymi.
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Ojcowie

Tabela 5

Zalezno$¢ miedzy problemami psychicznymi ojca lub jego przewlekla choroba
a odebraniem dziecka oraz ingerencja sadu we wiadze rodzicielska

Dziecko Dziecko Razem
odebrane nieodebrane
Ojciec: problemy/choroba 4 10 14
Ojciec: brak probleméw /choroby 18 71 89
Razem 22 81 103

Zrédto: badania wasne dokumentacji sadowej.

W celu zbadania zaleznosci zastosowano test chi-kwadrat niezaleznosci.
Wyniki nie wykazaly istotnej statystycznie zaleznosci miedzy analizowanymi
zmiennymi:

X2(1, N =103) = 0,50; p = 0,48

W grupie ojcéw z problemami psychicznymi lub choroba przewlekla
dzieci odebrano w 28,6% przypadkéw, a w grupie ojcéw bez takich proble-
moéw w 20,2% przypadkow. Réznica ta nie osiggneta istotnosci statystyczne;.

Sila zwigzku oszacowana wspélczynnikiem Craméra V wyniosta 0,07, co
wskazuje na bardzo staba zaleznosc.

Zaklada sie, ze istnieje zwiazek miedzy niskim wyksztalceniem rodzi-
cow a odebraniem im dziecka oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska.

Na potrzeby realizowanych badan przyjeto, ze niskie wyksztalcenie to
niepelne podstawowe, podstawowe, gimnazjalne, natomiast wyzsze wy-
ksztalcenie to zasadnicze zawodowe, érednie, wyzsze. Nie bralam pod uwage
wyksztalcenia w szkole specjalnej.

Matki
Tabela 6
Zaleznos¢ miedzy niskim wyksztalceniem matki a odebraniem dziecka
oraz ingerencja sadu we wiladze rodzicielska

Dziecko Dziecko Razem
odebrane nieodebrane
Niskie wyksztalcenie matki 10 33 43
Wyzsze wyksztalcenie matki 14 55 69
Razem 24 88 112

Zrédto: badania wiasne dokumentacji sadowej.
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W celu zbadania zaleznosci zastosowano test chi-kwadrat niezaleznosci.
Wyniki nie wykazaly istotnej statystycznie zaleznosci:

x2(1, N =112) =0,13; p = 0,72

W grupie matek z niskim wyksztalceniem dzieci odebrano w 23,3% przy-
padkéw, natomiast w grupie matek z wyzszym wyksztalceniem w 20,3%
przypadkow. Réznice te s niewielkie i nieistotne statystycznie.

Sila zwigzku oszacowana wspoétczynnikiem Craméra V wyniosta 0,034,
co wskazuje na praktyczny brak zaleznosci miedzy poziomem wyksztalce-
nia matki a odebraniem dziecka oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska
w badanej probie.

Ojcowie

Tabela 7
Zaleznos¢ miedzy niskim wyksztalceniem ojca a odebraniem dziecka
oraz ingerencja sadu we wiladze rodzicielska

Dziecko Dziecko R
odebrane nieodebrane azem
O]CI.ECI niskie wyksztal- 9 30 39
cenie
O]CI.eCZ wyzsze wyksztat- 1 48 59
cenie
Razem 20 78 98

Zrédto: badania wiasne dokumentacji sadowej.

W celu zbadania zaleznosci miedzy poziomem wyksztalcenia ojca a ode-
braniem dziecka zastosowano test chi-kwadrat niezaleznosci. Wyniki nie wy-
kazaly istotnej statystycznie zaleznosci:

¥2(1, N = 98) = 0,28; p = 0,60

W grupie ojcow z niskim wyksztalceniem dzieci odebrano w 23,1% przy-
padkéw, a w grupie ojcéw z wyzszym wyksztalceniem w 18,6% przypad-
kow. Réznice te s niewielkie i nieistotne statystycznie.

Sita zwigzku oszacowana wspélczynnikiem Craméra V wyniosta 0,054, co
wskazuje na bardzo staba zaleznos¢.

Zaklada sie, ze istnieje zwiazek miedzy niepelnosprawnoscia intelek-
tualna rodzicow a odebraniem dziecka oraz ingerencja sadu we wladze ro-
dzicielska.
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Matki
Tabela 8
Zaleznos¢ miedzy niepelnosprawnoscia intelektualng matki a odebraniem dziecka

oraz ingerencja sadu we wiladze rodzicielska

Dziecko Dziecko Razem
odebrane nieodebrane
Matka z niepelnosprawnoscia 2 5 7
Matka bez niepelnosprawnosci 24 87 111
Razem 26 92 118

Zroédlo: badania wlasne dokumentacji sadowej.

Przeprowadzono test chi-kwadrat niezaleznosci. Wyniki nie wykazaly
istotnej statystycznie zaleznoci:

X2(1, N =118) = 0,19; p = 0,66

W grupie matek z niepelnosprawnoscia intelektualng dzieci odebrano
w 28,6% przypadkéw, natomiast w grupie matek bez niepetnosprawnosci
w 21,6% przypadkéw. Réznica ta nie byla istotna statystycznie.

Wartoé¢ wspoélczynnika Craméra V wyniosta 0,040, co wskazuje na bar-
dzo staba zaleznosé.

Ojcowie
Tabela 9
Zalezno$¢ miedzy niepelnosprawnoscia intelektualng ojca a odebraniem dziecka
oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska

Dziecko . Dziecko Razem
odebrane nieodebrane
Ojciec z niepetnosprawnoscia 4 5 9
Ojciec bez niepelnosprawnosci 18 76 94
Razem 22 81 103

Zrédto: badania wiasne dokumentacji sadowej.

W celu zbadania zaleznosci zastosowano test chi-kwadrat niezaleznosci.
Wynik testu wskazuje na brak istotnej statystycznie zaleznosci na poziomie
a=0,05, x3(1, N =103) = 3,16; p = 0,075. Jednakze mozna zauwazy¢ tendencje
do istotnosci (a = 0,10).

W grupie ojcéw z niepelnosprawnoscig intelektualng dzieci odebrano
w 44,4% przypadkoéw, podczas gdy w grupie ojcéw bez niepelnosprawnosci
w 19,1% przypadkow.
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Wartosé wspoétczynnika Craméra V wyniosta 0,175, co wskazuje na staba

zalezno§¢.

Dzieci

Tabela 10
Zalezno$¢ miedzy niepelnosprawnoscia intelektualng dziecka a jego odebraniem rodzicom
oraz ingerencja sadu we wtadze rodzicielska rodzicow

Dziecko Dziecko Razem
odebrane nieodebrane
Dziecko z niepetnosprawnoscia 3 16 19
Dziecko bez niepetnosprawnosci 46 198 244
Razem 49 214 263

Zrédlo: badania wlasne dokumentacji sadowej.

Przeprowadzony test chi-kwadrat nie wykazat istotnej zaleznosci:

X2(1, N = 263) = 0,11; p = 0,74

W grupie dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng odebrano 15,8%, na-
tomiast w grupie dzieci bez niepelnosprawnosci 18,9%. Roznice te sg niewiel-
kie i nieistotne statystycznie.

Wartosé wspoétczynnika Craméra V = 0,021, co wskazuje na praktyczny
brak zwiazku miedzy niepelnosprawnoscia dziecka a odebraniem go rodzi-
com w badanej probie.

Zaklada sie, ze istnieje zwiazek miedzy karalnoscia rodzicéw z art. 106
Kodeksu wykroczen a odebraniem dziecka oraz ingerencja sadu we wladze
rodzicielska.

Matki

Tabela 11
Zalezno$¢ miedzy karalnoscig matki z art. 106 Kodeksu wykroczeri a odebraniem dziecka
oraz ingerencja sadu we wiladze rodzicielska

Dziecko Dziecko Razem
odebrane nieodebrane
Matka karana (art. 106 KW) 7 0 7
Matka niekarana 19 91 110
Razem 26 91 117

Zrodto: badania wlasne dokumentacji sadowej.
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Przeprowadzono analize zaleznosci miedzy karalnoscia matki a odebra-
niem dziecka. Ze wzgledu na obecnoé¢ komorki zerowej, w tabeli zastosowa-
no test doktadny Fishera. Wynik wskazuje na istotng statystycznie zaleznos¢
(p <0,001).

W grupie matek karanych wszystkie dzieci (100%) zostaty odebrane, pod-
czas gdy w grupie matek niekaranych odebrano jedynie 17,2%.

Sita zwigzku, mierzona wspéiczynnikiem Craméra V, wyniosta 0,70, co
wskazuje na bardzo silng zalezno$¢ miedzy karalnoscig matki a odebraniem

dziecka.

Ojcowie

Tabela 12

Zaleznos¢ miedzy karalnoscig ojca z art. 106 Kodeksu wykroczen a odebraniem dziecka
oraz ingerencja sadu we wladze rodzicielska

Dziecko Dziecko Razem
odebrane nieodebrane
Ojciec karany (art. 106 KW) 3 0 3
Ojciec niekarany 13 54 67
Razem 16 54 70

Zrédlo: badania wlasne dokumentacji sadowej.

Przeprowadzono analize zaleznosci miedzy karalnoscia ojca a odebra-
niem dziecka. Ze wzgledu na obecnoé¢ komorki zerowej, w tabeli zastosowa-
no test doktadny Fishera. Wynik wskazuje na istotng statystycznie zaleznos¢
(p <0,01).

W grupie ojcéw karanych wszystkie dzieci (100%) zostaty odebrane, pod-
czas gdy w grupie ojcéw niekaranych odebrano jedynie 19,4%.

Sita zwigzku, mierzona wspélczynnikiem Craméra V, wyniosta 0,43, co
wskazuje na $rednio silng zalezno$¢ miedzy karalnoscia ojca a odebraniem
dziecka.

Whnioski

Rezultaty przeprowadzonych badart empirycznych, ukierunkowanych
na identyfikacje czynnikéw ryzyka wystepujacych w srodowisku rodzinnym
oraz analize charakterystyki relacji miedzy czlonkami rodzin, wobec ktérych
zastosowano procedure odebrania dziecka rodzicom, stanowia najnowszy,
a by¢ moze réwniez jedyny w Polsce materiat badawczy w tym zakresie. Za-
gadnienie to pozostaje stosunkowo stabo rozpoznane zaré6wno w naukach
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prawnych - w tym w szczegélnosci w prawie karnym - jak i w pozostalych
dyscyplinach nauk spotecznych.

Podjecie decyzji o separacji dziecka od rodziny biologicznej stanowi zto-
zony i wieloaspektowy proces decyzyjny, generujacy liczne dylematy natury
etycznej, prawnej i emocjonalnej. Dla przedstawicieli instytucji zaangazowa-
nych w dzialania pomocowe sytuacja ta stanowi nie tylko wyzwanie zawodo-
we, lecz takze moze wywolywaé poczucie niepowodzenia lub ograniczonej
skutecznosci podejmowanych interwencji. Konsekwencje decyzji o charak-
terze instytucjonalnym wywieraja dlugofalowy wplyw na funkcjonowanie
dziecka, jego dalszy rozwdj psychospoteczny oraz ksztaltowanie relacji z ro-
dzing pochodzenia. Utrzymanie wiezi emocjonalnych z rodzicami biologicz-
nymi i rodzeristwem stanowi istotny czynnik determinujacy zaréwno proces
adaptacji dziecka do nowego srodowiska opiekuriczego, jak i jego dobrostan
w perspektywie dlugoterminowej. W tabeli 13 przedstawiono zbiorcze wy-
niki testow statystycznych dotyczacych poszczegélnych czynnikéw ryzyka.

Tabela 13
Zaleznos¢ miedzy wybranymi czynnikami a odebraniem dziecka
% %
odebra- | odebra- Test Cramérs Sila
Czynnik nych - nych - (Xz / p-value v Jalesnosci Wnioski
grupa grupa Fisher)
ryzyka | kontrolna
Uzale?zmeme 55,6 15,6 =195 |<0,001| 027 umiarko- 1st9tny
matki wana | zwiazek
Uzaleznienie | 55 6 216 | =002 | 089 | 0009 | brak | T
ojca zaleznosci
Problemy zdro- brak
wia psychicz- 21,6 19,8 x>=0,19 0,66 0,04 brak .
. zaleznosci
nego matki
Problemy zdro- brak
wia psychicz- 28,6 20,2 x>=194 | 016 0,09 staba N
! zaleznosci
nego ojca
Przemoc do- 27,3 160 | =234 | 013 | 009 | slaba | _°K
mowa istotnosci
Niskie wy- brak
ksztatcenie 23,3 20,3 x?=0,15 0,70 0,03 brak ..
k zaleznosci
matki
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cd. tabeli 13

% %
odebra- | odebra- Test Cramérs Sila
Czynnik nych - nych - o/ p-value v Jalesnosci Whnioski
grupa grupa Fisher)
ryzyka | kontrolna

Niskie wy- 23,1 186 | x>=034 | 056 | 005 | brak brak
ksztatcenie ojca zaleznosci
Niepetno-
Sprammose 28,6 216 | =019 | 066 | 004 | brak WK
intelektualna zaleznosci
matki
leffvilrrllc?s’:—c’ umiarko- tendencja
°p 444 191 | x=3,16 | 0,075 | 0,18 do istot-
intelektualna wana nodei
ojca
Niepelno-
Sprawnosc 15,8 189 | y=011 | 074 | 002 | brak | K
intelektualna zaleznosci
dziecka
Karal.nosc . bardzo | istotny
matki 100 17,2 Fisher |<0,001| 0,70 silna swiazek
(art. 106 KW) 2
Karalnos¢ ojca 100 194 Fisher | <001 | 043 $rednio | istotny
(art. 106 KW) ! g ! -silna | zwiagzek

Zrédto: badania wlasne dokumentacji sadowej.

Analiza wykazala, Ze sposréd badanych czynnikow:

1) najsilniejszy i statystycznie istotny zwiazek z odebraniem dziecka wy-
stapil w przypadku:

- karalnosci rodzicéw z art. 106 Kodeksu wykroczen (dotyczacego prze-
mocy w rodzinie), szczegélnie u matek, gdzie wszystkie dzieci (100%) zostaly
odebrane. Sita zwigzku byla bardzo wysoka (V = 0,70);

- uzaleznienia matki, gdzie dzieci odbierano trzykrotnie czesciej (55,6%)
niz w rodzinach bez tego problemu (15,6%);

2) umiarkowany zwigzek na granicy istotnosci zaobserwowano w przy-
padku niepelnosprawnosci intelektualnej ojcow - w tej grupie dzieci odbie-
rano ponad dwukrotnie czesciej (44,4%) niz w rodzinach bez tego czynnika
(19,1%);
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3) brak istotnych zaleznosci stwierdzono dla:

- uzaleznienia ojca,

- probleméw psychicznych i przewlektych choréb rodzicow,

- przemocy domowej,

- niskiego wyksztalcenia rodzicéw,

- niepelnosprawnosci intelektualnej dziecka,

- niepelnosprawnosci intelektualnej matki.

Odebranie dziecka jest najsilniej zwiazane z powaznymi dysfunkcjami
spolecznymi i prawnymi, takimi jak karalnos¢ rodzicéw z art. 106 KW oraz
uzaleznienie matki. Czynnikami o mniejszym lub nieistotnym wpltywie oka-
zaly sie zmienne zwigzane z poziomem wyksztalcenia, problemami zdrowot-
nymi, czy niepelnosprawnoscia dziecka.

Uzyskane wyniki badart wskazuja, iz decyzje instytucji odpowiedzial-
nych za interwencje w rodzinie dotyczace odebrania dziecka rodzicom
biologicznym w przewazajacej mierze wynikaja z powaznych przestanek
o charakterze prawno-kryminalnym oraz probleméw zwiazanych z uzalez-
nieniami. Znacznie rzadziej przyczyna takich dzialari sa natomiast trudnosci
natury zdrowotnej badz edukacyjnej wystepujace w rodzinie. Warto jednak
podkresli¢, ze proby ponownego zintegrowania dziecka z rodzing po okresie
separacji czesto obarczone sg znacznym ryzykiem niepowodzenia. Mimo to,
z perspektywy polityki spolecznej oraz etyki zawodowej stuzb pomocowych,
nadrzednym celem powinno pozosta¢ dazenie do przywrécenia pieczy rodzi-
cielskiej rodzicom biologicznym - o ile pozwalaja na to okolicznosci oraz do-
bro dziecka. Celem niniejszej pracy bylo zatem ukazanie dysfunkcji wystepu-
jacych w srodowisku rodzinnym, ktére prowadza do koniecznosci podjecia
decyzji o odebraniu dziecka rodzicom. W tym celu zaprezentowano wyniki
badan wlasnych, obejmujacych analize wybranych przypadkow, w ktérych
podjeto decyzje o czasowym lub trwalym odebraniu dziecka rodzinie biolo-
giczne;j.

Wklad autorow

Autor deklaruje samodzielny wklad w powstanie pracy.
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Shame is a social emotion that can pose a significant challenge for children, particularly in situations
that threaten their sense of self-worth, agency, and belonging. In response to such experiences, chil-
dren often resort to coping strategies characterized by the overt expression of intense emotions, such
as anger, rage, and aggression. The aim of the study is to identify and present children’s statements
regarding their ways of coping with feelings of shame, which manifest through the open display of
aggressive reactions, including self-aggressive behaviors. The methodological framework of the study
is grounded in a phenomenographic approach, which allows for capturing the diverse ways in which
participants experience and make sense of a given phenomenon. The research material was collected
through group interviews conducted with school-aged children. The analysis revealed three distinct
strategies for coping with shame: (a) aggression directed at others (motivated by the need for retalia-
tion or overt expression of dissatisfaction), (b) aggression directed at objects (as a means of releasing
tension), and (c) self-aggression (as a form of self-punishment for failing to meet one’s own or others’
expectations). The findings indicate that these behaviors serve to protect the child’s identity and help
restore a sense of control in social situations. Understanding these mechanisms may support adults in
responding appropriately to children’s emotional needs and in fostering constructive ways of coping
with shame.

Key words: student, shame, defensive strategies, aggression, anger

Prezentowany artykul ukazuje analize dzieciecych narracji odnoszacych
si¢ do wyboru strategii radzenia sobie z poczuciem wstydu w sytuacjach
szkolnych, opartej na zlosci, agresji oraz atakowaniu siebie. Jak pokazu-
ja coraz liczniejsze badania, srodowisko szkolne nie jest wolne od przezy¢
uczniéw (Koztowski, 2000). Odnoszg sie one réwniez do poczucia wstydu
(Groenwald, 2015, Makowska, 2024), ztodci i gniewu, agresji (Komendant-
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-Brodowska, 2010; Lewandowska, 2019) oraz autoagresji (Radziwilowicz,
2020; Koztowski, 2024). Agresja oraz autoagresja ma niezwykle silne dziata-
nie dezadaptacyjne, zaréwno dla dziecka jak i partneréw interakcji, co z per-
spektywy uczniéw rozpoczynajacych proces edukacji jest niezwykle istotne.
Jak wskazuje literatura przedmiotu (Nathanson, 1992), czeste i sztywne stoso-
wanie owych mechanizméw moze prowadzi¢ do utrwalenia dysfunkcyjnych
wzorcéw zachowar, tym samym obnizajac zdolnosci adaptacyjne dziecka
oraz przyczyniajac sie do zubozenia osobowosci, jak réwniez jego kompe-
tencji spotecznych (Izard, 1992, s. 401). Spojrzenie na rzeczywisto$¢ szkolng
przez ten pryzmat umozliwia zaobserwowanie dynamiki majacej miejsce
w relacjach interpersonalnych podczas doswiadczania wstydu, poznanie
wewnetrznych przezy¢ i mysli uczniéw, przez co mozliwe staje sie opisanie
uczniowskich strategii radzenia sobie z poczuciem wstydu, opartych na jaw-
nym prezentowaniu zlosci i agresji.

Przeslanki teoretyczne

Zgodnie z ustaleniami badaczy (Czykwin, 2013; Lewis, 2005; Tangney,
2002; Lewis, 1971), wstyd nalezy do emocji powigzanych z subiektywnym
poczuciem porazki lub niepowodzenia, wplywajac réwnoczesnie bezpo-
$rednio na samoocene jednostki. Dzieje sie tak, poniewaz oddzialuje on na
spos6b postrzegania przez jednostke wiasnego Ja, a w konsekwengji - na jej
funkcjonowanie w réznych sferach zycia (Lewis, 2005). Zatem, niespelnienie
przez jednostke oczekiwar dotyczacych obowiazujacych i zinternalizowa-
nych norm oraz zasad ma duze znaczenie dla doswiadczenia wstydu, gdyz
wigze sie ze Swiadomoscig i wyobrazeniem wlasnego Ja. Ponadto, ryzyko
pojawienia sie emocji wstydu wzrasta w sytuacjach, w ktérych dana osoba
czuje sie obserwowana i oceniana przez innych, a jej obraz siebie odbiega od
pozadanego lub jawi sie jako nieakceptowalny (Lewis, 1992), co w sytuacjach
szkolnych jest niemal nieuniknione. Doswiadczenie poczucia wstydu w sy-
tuacji wystawienia na widok publiczny prowadzi zatem do zwiekszenia sie
$wiadomosci wlasnej niekompetencji oraz brakéw, wzbudzajac u niektérych
uczniéw uczucie gniewu i zlosci, zaré6wno na samego siebie, jak réwniez na
osobe, ktéra spowodowata dang sytuacje.

W opisanych przez D. Nathansona (1992) strategiach radzenia sobie z po-
czuciem wstydu, wyodrebniona zostala strategia, zasadzajaca sie na atako-
waniu innych. Polega ona na poprawie wlasnego wizerunku i samopoczucia
poprzez ponizenie innych. Aby strategia ta mogla zadziala¢, konieczne jest
wylaczenie mysli na swoj temat oraz przekonanie o intencjonalnym dziataniu
ze strony innych, takim jak: che¢ ponizenia, brak szacunku, publiczne upoko-
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rzenie (Nathanson, 1992, s. 371). Zatem, osoba doswiadczajaca wstydu w celu
poprawienia samooceny, poniza innych, okazujac im afekt zlosci lub wstretu,
co z kolei prowadzi do odczuwania przez partnera interakcji nieprzyjemnych
stanow afektywnych, na przyktad: wstydu, ztosci. Osoba wybierajaca owa
strategie radzenia siebie z poczuciem wstydu odnajduje stan rownowagi po-
przez swiadomos¢, a takze dostrzezenie u innych cierpienia i bolu. Wybierajac
te strategie, atakuje innych zaréwno fizycznie, jak i werbalnie. Do najczesciej
stosowanych zachowan zalicza sie: atak fizyczny, atak stowny, niewerbalng
ekspresje pogardy i wstretu, lekcewazenie, eliminowanie z grupy, podkresle-
nie przewagi oraz naklanianie innych do okazywania pogardy danej osobie
(Nathanson, 1992, s. 371).

Réwnie istotna z perspektywy strategii opierajacej sie na atakowaniu in-
nych jest koncepcja T. Scheffa (2000), opisujaca rekursywna petle wstydu -
gniewu. Wskazuje ona, ze osobom odczuwajacym wstyd moze towarzyszy¢
silne poczucie zlosci i gniewu. Dzieje sie tak, poniewaz sa oni Zli na samych
siebie z powodu nieutrzymania odpowiedniej kontroli nad sytuacja. Gniew
moze by¢ tez skierowany na sytuacje lub osobe wywolujaca wstyd. Zatem,
jak wskazuje T. Scheff, jednostka pozbawiona kontroli nad emocja wstydu,
kiedy jest on $wiadomie niezidentyfikowany, doswiadcza gniewu, tworzac
rekursywne petle wstydu - gniewu (schame-anger spiral), ktérych nie da sie
zatrzymac (Scheff, 2000). Jednostka doswiadczajaca nieustannie takiej spirali
wpada w uczuciowa pulapke (a feeling trap'), poglebiajac poczucie wstydu
oraz gniewu. Za poczatek sekwencji uznawane jest rzeczywiste lub wyimagi-
nowane odczucie negatywnej oceny badz wykluczenia (krytyka, obrazenie),
co moze doprowadzi¢ nie tylko do gniewu skierowanego do wewnatrz, ale
rowniez zosta¢ przeniesione na partneréw interakcji. Scheff wyréznia trzy
kierunki dzialania spirali: 1) na poziomie intrapsychicznym (,w” osobie),
czyli ukrywanie i ttumienie wstydu?; 2) odnoszace sie do relacji ,pomiedzy”

! Termin ten zostal zapozyczony z koncepcji H. Lewis (1971) i odnosi sie do nieustannych
nawrotéw poczucia wstydu - osoba czuje sie zawstydzona z powodu odczuwania wstydu.
W sytuacji tej zawstydzona wlasnymi emocjami osoba nie rozpoznaje poczucia wstydu, nie
moze go takze zidentyfikowac¢ i w konsekwencji wpada w putapke samonapedzajacych sie
emocji.

2 T. Scheff zaczerpnat fundamentalne zalozenia z teorii opracowanej przez H. Lewis (1971).
Wstyd w tej koncepcji moze by¢ negowany, na co wskazujg opisane przez autorke dwie drogi.
Pierwsza dotyczy wstydu nieskrywanego i niewyodrebnionego. Osoba doswiadcza wowczas
przykrych emocdji, jednak nie identyfikuje danego stanu z poczuciem wstydu, prébujac zama-
skowac go poprzez gesty (odwracanie spojrzenia, rumieniec, Sciszenie glosu) i stowa (czuje sie
dziwnie, glupio, niewygodnie), ktére wyrazaja cierpienie, jednak ukrywaja wstyd. Drugim spo-
sobem zanegowania poczucia wstydu jest obejscie. Osoba korzystajaca z tej drogi prezentuje
hiperaktywne zachowania - méwi i mysli szybko, wykonujgc przy tym demonstracyjne gesty,
zanim do$wiadczy wstydu.
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osobami bioracymi udzial w interakcji’; 3) dotyczace kombinacji pierwszego
i drugiego kierunku dziatania spirali wstydu - gniewu, aktywujac potrdjna
spirale wstydu (triple spirals): 1) intrapsychiczng petle w pierwszej jednost-
ce; 2) intrapsychiczng petle w partnerze interakcji; 3) intrapersonalng petle
pomiedzy nimi (Scheff, 2000). W koncepcji tej wyparty wstyd prowadzi do
gniewu i wrogosci, utrudniajac zestrojenie interpersonalne oraz budowanie
szacunku i bezpieczenstwa.

Podejscie S. Tomkinsa (1964, ss. 2-3), w odréznieniu od teorii T. Scheffa,
traktuje wstyd i ztoé¢ jako niezalezne afekty, jednak zdaniem badacza moga
one wystepowacé w okreslonej sekwencji jako wzorzec reakcji emocjonalnej.
W tym znaczeniu podejscie S. Tomkinsa wskazuje, ze wstyd pojawia sie jako
reakcja na przerwanie pozytywnego afektu (np. radosci, zainteresowania),
prowadzac do poczucia bycia wystawionym na widok innych, obnizajac sa-
moocene i poczucie wlasnej wartosci. W odpowiedzi na ten stan moze poja-
wic sie z10s¢, bedaca mechanizm obronnym, ktéry umozliwia przywroécenie
kontroli i integralnoé¢ Ja (Tomkins, 1964). Ztos¢ w tym ujeciu moze by¢ kie-
rowana zaréwno na siebie, jak i na zewnatrz, gdzie znajduje sie Zrodto zaklo-
cenia, co wiagze si¢ z mechanizmami internalizacji lub eksternalizacji winy.
Zastosowanie przez jednostke owej strategii obronnej ochroni jej poczucie
wlasnej wartosci, poprzez wywolanie u innego natychmiastowej ekspresji
smutku i przeprosin. Ponadto, emocja zlosci mobilizuje energie i utrzymuje
ja na wysokim poziomie, a podwyzszony stan pobudzenia fizjologicznego
i aktywnosci motorycznej zacheca jednostke do dziatania. U 0s6b z pozornie
wysoka samooceng wzorzec wstyd - zlos¢ zwieksza ryzyko agres;ji i przemo-
cy (Baumeister i in., 1996).

Mimo réznic, obydwa podejscia podkreslaja dynamiczny charakter relacji
miedzy wstydem a zloscig/gniewem. W obu teoriach zlos¢ moze by¢ kon-
sekwencja doswiadczenia wstydu i pelni funkcje kompensacyjna lub obron-
na. U Tomkinsa ma to wymiar przede wszystkim intrapsychiczny, oparty na
afektywnych mechanizmach motywacyjnych, z kolei u Scheffa - wymiar in-
terakcyjny i komunikacyjny, gdzie emocje sg integralna czescia spotecznego
porzadku i proceséw wieziotworczych.

Majac na uwadze mozliwo$¢ wyboru przez uczniéw strategii opartej
na ztosci, gniewie i atakowaniu innych, kluczowe jest przyblizenie pojecia
»agresja”, majacego liczne definicje. Na uzytek tego artykutu przyjmuje ro-
zumienie agresji jako zwykle gwaltownego, wrogiego dzialania fizycznego

* T. Scheff korzystajac z wczesniej opracowanej teorii Goffmana, odnosi sie do emocji zaze-
nowania, ktéra wiaze sie z przykrym do$wiadczeniem niepowodzenia w prezentowaniu siebie
partnerom interakcji. Doswiadczenie owej emocji sygnalizuje jednostce nieznajomosé obowig-
zujacych w danej sytuacji oczekiwan zwigzanych z rolami oraz wskazuje na zalamanie sie in-
terakgji (2006).
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lub stownego, ktore stanowi reakcje na frustracje i ma na celu wyrzadzenie
szkody (Ekel, Jaroszynski, 1965). Istotne jest réwniez spojrzenie Z. Skornego
(1985), wskazujace na komponent doswiadczania ujemnych emocji: gniewu,
ztosci leku, checi dokuczania i szkodzenia innym (Skorny, 1985, ss. 97-88).
W aspekcie tym nalezy odnieé¢ sie rowniez do koncepcji agresji J. Strelaua
(1975), ktory wskazuje na relacje pomiedzy potrzebami a agresja. W ujeciu
tym, agresja rozumiana jest jako stan endogennego napiecia, bedacego odpo-
wiedzig na trudnoéci w realizacji potrzeb. Dlatego tez mozna przypuszczad, iz
u podstaw wrogich zachowarn moga znajdowac sie niezaspokojone potrzeby
dziecka oraz stosowanie przez nich dezadaptacyjnych strategii radzenia sobie
z poczuciem wstydu. Z kolei, czeste odczuwanie gniewu i frustracji powodu-
je niezdolnoé¢ do zaspokajania waznych dla nich celéw, takich jak poczucie
akceptacji oraz utrzymanie stabilnej samooceny. Podobne stanowisko przyj-
muje Rosenberg (2003), wskazujac na znaczenie rozpoznawania wiasnych po-
trzeb jako sposobu na budowanie satysfakcjonujacych relacji z innymi.

Zalozenia metodologiczne

Gléwnym celem mniejszego tekstu jest rozpoznanie i ukazanie wypo-
wiedzi uczniéw klas pierwszych, dotyczacych ich sposobéw radzenia sobie
z poczuciem wstydu w sytuacjach szkolnych, ukierunkowanych na otwarta
prezentacje ztosci, gniewu i agresji, skierowanej na innych oraz na siebie. Na-
tomiast, problem badawczy zostat sformulowany w postaci pytan: Jak dzieci
rozpoczynajace nauke w szkole radza sobie z poczuciem wstydu? oraz Jakie
strategie obronne bazujace na emocji zlosci obieraja pierwszoklasisci w sytu-
acji doswiadczenia wstydu?

Metodologiczne ramy projektu stanowi podejécie fenomenograficzne,
ktére opiera si¢ na poszukiwaniu jakosciowo réznych sposobéw postrze-
gania, doswiadczania oraz konceptualizowania zjawisk otaczajacego $wiata
(Marton, 1981; Jurgiel, 2009). Pozwala takze siegna¢ w glab badanego zjawi-
ska oraz umozliwia wylonienie zaré6wno jednostkowego, jak réwniez kolek-
tywnego sposobu rozumienia, przezywania poczucia wstydu. Rezultatem sg
zatem opisy zjawiska (wstydu) w jezyku realnego odwzorowywania tego, jak
$wiat jawi sie badanym w bezposrednim doswiadczeniu. W tym sensie owe
opisy traktuje jako spos6b nadawania osobistych znaczeni i sposobéw przezy-
wania, a nie jako obiektywny proces postrzegania.

Zbieranie danych przeprowadzono za pomoca zogniskowanego wy-
wiadu grupowego (Lisek-Michalska, 2013), z wykorzystaniem metody
obrazkowej (Banks, 2009; Frackowiak, Olechnicki, 2011). Za wyborem zo-
gniskowanego wywiadu grupowego przemawia fakt, ze zachowanie homo-
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genicznosci grupy pozwala na o$mielenie jej uczestnikow oraz skrocenie
czasu przeznaczonego na integracje. Ponadto, likwiduje bariere komunika-
cyjna, zwieksza poczucie bezpieczenistwa, a ostatecznie umozliwia dotarcie
do bardziej intymnych spostrzezen i pogladéw (Hoffman, 2006, ss. 27-39;
Hoffman, Maier, 1961 ss. 401-407; Krueger, Casey, 2000). Badanie miato cha-
rakter otwartej rozmowy, umozliwiajacej poznanie znaczeni nadawanych
doswiadczeniu wstydu w sytuacji szkolnej oraz ujawnito strategie obronne
stosowane przez uczniéw. Na potrzeby badania opracowano ogélne dys-
pozycje do wywiadu?, pozwalajace na dotarcie do ré6znorodnych uczniow-
skich koncepcji dotyczacych badanego fenomenu - poczucia wstydu i stra-
tegii radzenia sobie z ta emocja. Zawarte w nim pytania mialy charakter
semistrukturyzowany (Marton, Booth, 1997; Jurgiel, 2009a) i brzmialy na-
stepujaco: ,Co to dla ciebie znaczy?”, ,Jak do tego doszto?”, ,Co mozna
mysle¢ w takiej sytuacji”, ,Co mozna robi¢ w tej sytuacji?”, ,,Co roba inni,
jak sie zachowuja?”.

Na potrzebe badart zostaly opracowane, a nastepnie kolejno wprowa-
dzane podczas wywiadu obrazy, ktére odnosily sie do czterech sytuacji mo-
gacych wzbudzi¢ poczucie wstydu: 1) chlopiec stojacy przy tablicy, maja-
cy rozwiaza¢ zadanie, w tle inni uczniowie zglaszajacy sie do odpowiedzi;
2) chiopiec lezacy na podlodze, obok przewrécony pachotek, w tle druzyny
biorace udziat w wyscigu; 3) dzieci stojace na scenie; 4) dziewczynka siedzaca
w lawce, trzymajaca w reku starszy model telefonu, w tle inne dzieci maja-
ce nowsze modele telefonéw i tablety. Lacznie przeprowadzitam - za zgoda
opiekunéw prawnych oraz nauczycieli, jednak bez ich obecnosci - 23 wywia-
dy fokusowe. Grupy badawcze liczyty 4-5 oséb.

Wybér proby badawczej mial charakter celowy i znajduje uzasadnienie
w literaturze przedmiotu (Klus-Staniska, 2004; Brzeziriska i in., 2012; Czub,
Brzeziriska, 2013). W doborze uczestnikéw, poza réwnie istotnymi kryteriami
spoleczno-demograficznymi, kluczowa jest tak zwana wspoélnota doswiadczers
(Lisek-Michalska, 2013). Uczestnikami badania byli uczniowie klas pierwszych,
tacznie 114 dzieci ze szkét podstawowych z Tréjmiasta oraz okolic.

Analize wynikéw przeprowadzono, bazujac na zalozeniach fenomeno-
graficznych (Marton, 1981). Kluczowym elementem tej metody jest tworzenie
przez badacza mapy, ukazujacej r6zne sposoby doswiadczania zjawisk przez
badane osoby. Uzyskany podczas wywiadéw material poddano nagraniu,
a nastepnie dokonano jego transkrypcji. Prezentowane fragmenty wywiadow
zostaly wylonione na podstawie: a) kondensacji - poszukiwania wypowiedzi
odwotujacych sie do sposobéw radzenia sobie ze wstydem; b) strukturyzacji -
segregowania tematycznego (dzialania podejmowane po pojawieniu sie poczu-

* Podczas planowania oraz w trakcie badan kierowalam si¢ Kodeksem dobrych praktyk
w badaniach z dzie¢mi (2016).
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cia wstydu, reakcje opisujace koniecznos¢ roztadowania napiecia w dziataniu
skierowane na partnera interakcji lub na siebie) oraz c) redukcji - umozliwienia
podziatu na fragmenty pojedynczej wypowiedzi, na znaczeniowo réznorodne
grupy, tworzone pod wzgledem kontekstu i kryterium, ktére nim rzadzi. Wy-
tonienie kategorii opisu, rozumianej jako jednorodny pod wzgledem nadawa-
nego znaczenia obraz fenomenu, ukazuje te zjawiska, ktére wyrazaja istotne
dla dzieci doswiadczenia, a takze jego rozumienie oraz postrzeganie.

Wyniki badan

Analiza wypowiedzi uczniéw ujawnila kategorie opisu uczniowskich
strategii radzenia sobie z doswiadczeniem wstydu w sytuacjach szkolnych,
odwotujac sie do przezywania zlosci i gniewu w réznorodnych dziataniach,
takich jak: A) zachowania agresywne skierowane na innych; B) agresje skie-
rowana na przedmioty oraz C) agresje skierowang na siebie. Oto szczegdtowy
charakter ich opisu.

A) - Agresja skierowana na innych

Pierwsza kategoria opisu ujawnia sposéb radzenia sobie z emocja wsty-
du poprzez fizyczne i stowne atakowanie innych - agresywne zachowanie.
W opisach uczniéw pojawia sie silne uczucie ztosci, powigzane z poczuciem
utraty kontroli nad sytuacja, ktére prowadzi do natychmiastowego zaatako-
wania poprzez obrazenie lub uderzenie:

- W: A jak on byt na mnie taki zty, to, to tak zrobit (grozna mina i warczenie),
albo pokazat mi jezyk i brzydko nazwat. ..

- N: O, to moja kolezanka w przedszkolu tak samo (W5);

- A: Ten ktos jak sig wstydzi, to jest zty i nie panuje nad sobgq.

- P: Ajakjest zty, to co robi?

- A: Moze byc¢ zty i moze bic¢ inne dzieci, i moze tak piesciami w tawke walic...
o tak (uderzanie pigsciami w podtoge) (W16);

- K2: Boi sig czasami, mozna kogo$ uderzyc i mozna kogos uderzyc ze wstydu,
jak ktos tak mowi , Powiedz! Powiedz! Powiedz! Powiedz!” i wtedy ktos bije
wtedy, bo jest zty, a to trudne (odpowiedZ na pytanie zadane przez na-
uczyciela) (W8);

- P: Ten chtopczyk, on czuje ztos¢, bo jest caty czerwony.

- P:1co on wtedy zrobi?

- P:Ionwtedy kogos pobije albo tez kogos przewrdci, tak popchnqgc kogos, tak pcha.
G: Albo moze go kopngc... (W17);

- T: Jestes zty albo ze ktoé na niego mocno krzyczy, albo ze ktos go bije i potem
ten drugi tez wpada w panike jaki byl niegrzeczny, ze go jakiegos kolesia po-
pchngt w szkole i potem na dot (W18);
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Z105¢ skierowana na innych bywa réwniez brutalna i ma na celu wyréw-
nanie rachunkéw:

- K: No tak wtedy przyszedt i uderzyt, uderzyt tak mocno, ze krew mu leciata
(W2);

- M: Ja tez bije i wtedy mozemy tez oddac, jak ktos nas bije albo przezywa.

- P: Dlaczego?

- J: No bo, jak ktos nas przezywa i nam dokucza, to si¢ denerwuje. Na przyktad,
jak przezywajg, bo Michas ma takie uczulenie, to na Michasia méwig, Ze jest
tredowaty.

- P: I co wtedy Michas robisz?

- M: Wtedy czasami bije (W10);

- F: Jak kto$ go walnie i inni sig $miejq, to wtedy trzeba oddac i jeszcze raz oddac,
a potem oddac, oddac¢ (W15);

- M: On tak potrafi bi¢ czasem, to nawet tak mocno albo kogos opluje (W22);

Uczniowie w ponizszych wypowiedziach wskazuja na potrzebe samo-
dzielnego , wymierzenia sprawiedliwosci”, gdzie che¢ odwetu miesza sie ze
Swiadomoscig niewlasciwego zachowania oraz mozliwymi konsekwencjami
wynikajacymi z ogélnospotecznych zasad:

- L: I wtedy chciatam go walngc.

- P: A walnates?

- L.: Tak, ale tak troche (Scisza glos) (W1);

- N: Jestesmy wtedy tacy zli z catego serca i chcemy mu oddac tak, ale tak mocno,
i chcemy, zeby go tak troche zabolato, ale zeby nie ptakat.

- P: Aha...

- N: Tak zeby on to poczut, poczut (W10);

- W: Jak mnie ktos troche denerwuje to, ja tak, tak troche popchne go lekko (W19);

Wyréwnanie rachunkéw nie zawsze staje sie mozliwe; bywa, ze ,, odda-
c S . . .
nie” wigze sie z konsekwencjami emocjonalnymi , i ja wtedy tez si¢ tak popta-
katem” oraz koniecznoscig przeproszenia. W odczuciu ucznia przeprosiny,
ktére sa wymuszone przez nauczyciela nie rozwiazuja konfliktu, a poglebiaja
poczucie niesprawiedliwosci , oni mi to zrobili”:

- N: Chciatem ich bi¢, oddac im i kopngtem Michata i on si¢ poptakal, i Kuba
poszedt do pani i ja wtedy tez sig tak poptakatem. I pani kazata mi przeprosic,
i przeprositem, a oni mi to zrobili, a potem pani powiedziata, Ze mamy sie
bawic¢ (W13);
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Uczniowie wskazuja rowniez na pulapke btednego kota, w ktérym po-
dejmowane przez zawstydzonych uczniéw dzialania prowadza do sytuacji
stownego badz fizycznego ataku wobec osoby inicjujacej w nich owo poczu-
cie, w nastepstwie wywiazuje sie bojka albo , przepychanka” stowna. W po-
nizszych opisach doswiadczajace wstydu dziecko nie hamuje zlosci i gniewwu,
jawnie go wyraza wobec ucznia, ktéry w nim te emocje wywotal. To z kolei
wzbudza poczucie ztoéci i gniewu oraz wzmaga che¢ ,,oddania” u drugiego
dziecka, przez co uczniowie zapetlaja sie w przezywaniu ztosci i checi zemsty.

- K: A ja tak na przyktad sie¢ denerwuje, jak sie dowiaduje, Ze ktos kogos przezy-
wa, ja wtedy robig tak, tak, tak, tak, wtedy robig takq mineg.

- P:1co sie wtedy dzieje?

- K: Na przyktad moze kogos uderzyc i pozniej ten ktos, ta osoba uderzona, tez
kogos uderzy, na przyktad moze mu oddac i teraz jest tak: zrobit tak, zZe spe-
cjalnie siebie popchnat, i tak, i on wtedy zwalit to na mnie ha ha i powiedziat,
Ze to przeze mnie sie wywalita, a on sam tak zrobit (W12);

- F:Dziecko sie przewrdcito. Spadto z krzesta. Wszystkie pozostate dzieci sie Smiejq
i klaszczq: , hahaha hahaha Brawo!”. A on méwi: , Zaraz ciebie przewrdce”,
nie ja ciebie, , ja ciebie dziadziusiu” i Filip pluje na inne dzieci. Wstyd! I méwi
jeszcze ,,Majtki ci zdejme” (rozmowa dwoéjki dzieci: to ktore sie przewro-
cilo oraz to ktére sie $miato) (W15);

W uczniowskich dziataniach ujawnia sie reguta postepowania ,oko za
oko, zab za zab”, bedaca swoistym odwetem za wyrzadzone cierpienie (fi-
zyczne lub psychiczne). Przyczyna takiego zachowania jest odczuwana przez
dziecko negatywna ocena: krytyka, wysmianie, obrazanie badz ujawnienie
porazki, ktéra uruchamia pomiedzy osobami wchodzacymi w interakcje re-
akcje taricuchowa gniewu i wstydu. Ponadto, z powyzszych opiséw wylania
sie¢ dezintegracyjny wplyw poczucia wstydu na relacje rowiesnicze, gdyz owe
zachowania przybieraja posta¢ blednego kofa.

B) - Agresja skierowana na przedmioty

Na kolejng kategorie sktadaja sie opisy wskazujace, ze jednym ze sposo-
béw poradzenia sobie z poczuciem wstydu jest eksplozja dzieciecych emocji
w postaci niekontrolowanych impulséw skierowanych na przedmioty. Po-
przez natychmiastowa reakcje acting out, dziecko roztadowuje napiecie, ktére
zostalo wzbudzone przez doswiadczanie wstydu. Rzucanie, rozwalanie, ko-
panie ma na celu okazanie jawnej ztosci, niezadowolenia oraz checi zastrasze-
nia osoby, ktéra wyzwolila poczucie wstydu:

- F: On zrobi o tak: ,, O nie, nie udato mi si¢”, tak wrrrr, tupnie nogq i zaplecie
rece (w piesc i ,strzeli palcami” naciskajac na pies¢ druga reka).
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- P: Aha

- W: A jeszcze mozna okazac, bo na przyktad tak, Ze zacznie kopac tablice i krzesta
i na przyktad przewrdcic stét (W2);

- K: Byt zty.

- P: Dlaczego?

- K: Ze sie nie udato.

- P:1co wtedy zrobit?

- K: Rozwalit te klocki (W20);

- D: A jak Piotrkowi cos nie wyjdzie, to zawsze wszystko rozwala..., a raz to
chyba paniq uderzyt takim blokiem (W22);

- K: No wie pani, jak si¢ Piotrek wkurzy, Ze mu cos nie wyszlo, ze wyjechat a pani
mu mowi, Ze manie wyjezdzac za linieitadnie pisac, to on wtedy rzuca zeszytem
i pidrnikiem.

- D: A raz bylo tak, ze Piotrek porozwalat krzesta w sali. Ale to bylo na socjo
(zajecia socjoterapeutyczne) (W22);

- K: Albo jak Tymek wszystko wywalit z plecaka Kuby, bo on mu powiedzial, ze
zle to zrobit. Wtedy dziewczyny, a to byta Ania i Ula, tez sie sSmiaty (W23);

- L: Tak, Tymek kiedys na stotowce to specjalnie zupe wylat Adama, bo Adam
zbit go na WF-ie (gra w zbijaka), a potem mowil, Ze to niechcqcy, ale wszyscy
widzieli, ze to byto specjalnie. Nawet panie mu nie uwierzyty (W23);

Kategoria ta ujawnita stosowanie przez dzieci ekspresji charakterystycz-
nej dla emocji zlosci i gniewu. Takie zachowanie pozwala uczniom odzy-
ska¢ rownowage, zakl6cong przez wilasne poczucie wstydu. Wylonione opi-
sy wskazuja, ze bolesne doswiadczenie wstydu moze stanowi¢ przyczyne
agresji, natomiast agresja moze stac si¢ ,antidotum” na wstyd (Czub, 2005,
ss. 388-398) - w tym znaczeniu uczniowie daja upust silnemu pobudzeniu
emocjonalnemu poprzez uderzanie, kopanie, rozwalanie.

Dwie powyzsze kategorie opisu wskazuja, ze impulsywna reakcja gnie-
wu i ztosci, a nawet furii, kierowana jest na zewnatrz. W przezyciach dzieci
s to dzialania obronne, podejmowane w celu roztadowania napiecia poprzez
agresywne zachowania, zar6wno wzgledem innych osob, jak i przedmiotéw,
dajace pozorne poczucie sprawstwa. Ten rodzaj strategii jawi sie rowniez jako
»desperacki akt samoobrony” i wéwczas z105¢ oraz wrogos¢ kierowane sa na
inne osoby lub przedmioty. Ponadto, zebrane wypowiedzi uczniéw wskazu-
ja, ze jest to dla nich najbardziej dostepna strategia, aby poradzi¢ sobie z we-
wnetrznymi przezyciami w danej sytuacji. Idac za mysla Tangneya (2002),
mozna wnioskowad, iz ma to na celu odwrdcenie sytuacji i przeniesienie od-
powiedzialnosci na kogos lub co$ innego, pozwalajac tym samym dziecku
na poprawe wlasnego samopoczucia, poprzez pozorne odzyskanie kontroli
i poczucia wyzszosci (Tangney, 2002, s. 10).
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C) - Agresja skierowana na siebie

Kategoria ta ukazuje watek autoagresji jako metody pozwalajacej uporac
sie z trudnym do zniesienia uczuciem wstydu, poprzez zadawanie sobie bélu
fizycznego. Zostala utworzona z opisu dzieciecych aktywnosci, koncentrujg-
cych sie wokot zlosci kierowanej na siebie z powodu wstydu, a przybierajacej
postac bicia sie, drapania, szczypania, czy obgryzania paznokci do krwi. Oto
wypowiedzi budujace te kategorie:

- K: Ja wiem on tak trzyma tutaj palec i on go tak gryzie, bo on sig tak boi, jak sie
cztowiek boi, to on tak wtedy obgryza paznokcie, a mama mowi, Ze nie mozna;

- P: A czego sie boi?

- K: Bo inne dzieci si¢ Smiejq, bo nie powiedziata wierszyka i jej wstyd teraz (W3);

- A: to on moze sig bi¢ i tak wstrzymuje powietrze i on moze bic siebie, szczypac
i zatrzymuje powietrze.

- P: Aha, on siebie bije?

- A: Tak po gtowie, ja tak sam tak siebie drapie albo zatrzymuje powietrze

- P: A dlaczego?

- A: Bo Zle zrobil, nie nauczyt sie, a trzeba byto (W5);

- A: On bedzie zty na siebie i bedzie sie tak bil po glowie (sytuacja tablicab)
(W7);

- N: Jeszcze moze byc tak, Ze on puka sig glowq w Sciane. .. naprawde raz prawie
bym tak rozwalil Sciane... ja tak uderzytem, ze wam mowig, ze ja moge rozwa-
li¢ Sciane, uderzytem stabo, ale tak mocno byto na Scianie, no i jeszcze wtedy
moze byc¢ gorgczka;

- P: A co sie stato, ze uderzates w Sciane?

- N: Nie wiem, tak bylo, tak zrobitem i pani przyszta i powiedziata, ze (W19);

- |: Jak nie wychodzi to czasami sig tak bije o tu (uda) (W20);

- H: A Daria obgryza pazury tak, ze jej krew leci.

- M: Eee, ona to juz nie ma paznokci.

- H: Ha ha, bo je zjadta (W21);

Bicie sie zeszytami po glowie, uderzanie glowa w $cianeg, czy obgryzanie
paznokci do krwi sg najblizszg dziecku metoda, ktéra pozwala zmniejszy¢ od-
czuwane emocje. Ujawniona w uczniowskich narracjach tendencja kierowania
zlosci na siebie wskazuje, ze dziecko nie radzi sobie z napigciem emocjonalnym,
a akty autoagresji sa dla niego jedyna i dostepna drogg, pozwalajaca uwolnié
sie od trudnych, niechcianych emocji oraz roztadowac skumulowane napiecie.
Ponadto, zachowania majace na celu samookaleczenia wskazuja, Ze zabarwio-
ny negatywng oceng obraz siebie, w obliczu doswiadczania poczucia wstydu
- emocji samoswiadomosciowej, ma autodestrukcyjny wptyw na dziecko.

> Sytuacja dotyczaca odpowiedzi przy tablicy - uczeni mial do rozwiazania zadanie mate-
matyczne. Wypowiedz ucznia jest oparta na obrazie prezentowanym podczas wywiadu.
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Na podstawie przeprowadzonej analizy ujawnily sie dwie strategie reak-
¢ji uczniéw - pierwsza opisuje z1os¢ i gniew skierowane na zewnatrz (A) na
partnera interakcji oraz (B) na przedmioty, kolejna (C) wskazuje na dzialania
majace na celu ,uderzenie” w siebie. Dotychczasowa analiza wypowiedzi
uczniéw sprowadza sposob doswiadczania poczucia wstydu do dziatan o cha-
rakterze dezadaptacyjnym, gdyz opiera sie na strategii jawnego prezentowania
zachowan agresywnych. U podloza opisywanych strategii znajduje sie pota-
czenie wstydu ze zloscig i gniewem, a podejmowane przez uczniéw dziatania
obronne maja za zadanie odsuniecie od dziecka nieprzyjemnego i trudnego do
zniesienia stanu napiecia emocjonalnego. Jak wskazuja zebrane wypowiedzi
uczniéw, sita owych doswiadczen jest tak duza, ze tracq oni panowanie nad
soba, a owe reakcje unaoczniaja ich wrazliwos¢ na doswiadczenie wlasnego
wstydu. Dlatego, w przezyciu badanych jawna ekspresja ztosci i gniewu umoz-
liwia pozorne odzyskanie kontroli nad sytuacja. Jest to widoczne w wypowie-
dziach dotyczacych checi , wyréwnania rachunkéw”, rozumianej jako zadanie
bolu temu, kto sprawit, ze dziecko doswiadczylo wstydu. W opisach badanych
ujawnia sie takze polaczenie wstydu z gniewem i lekiem, przybierajace postac
niekoriczacej sie¢ wymiany, majacej na celu pokazanie sity i dominadji (,,zaraz
ciebie przewroce”, ,nie, ja ciebie”, ,ja ciebie dziadziusiu”).

W wypowiedziach dzieci mozna odnalez¢ jeszcze jedng wazna funkcje
- uczniowie stosujacy owa strategie przezywaja innych jako zagrazajacych
i niewspierajacych, zatem jedyna drogg, aby odsuna¢ od siebie poczucie bycia
stabym i ,malym”, jest utrzymanie obrazu siebie jako silnego i groznego.

Ponadto, zgromadzone wypowiedzi uczniéw wskazuja na zachowania,
w ktérych dziecko kieruje z10s¢ i frustracje na przedmioty. Stosowanie takiej
strategii dzialania umozliwia ,wyrzucenie” z siebie napiecia i uwolnienie sie
od tego, z czym uczeri nie moze sobie poradzi¢ w inny sposéb. Poprzez ko-
panie, rzucanie, niszczenie dziecko daje wyraz nie tylko swojego niezadowo-
lenia z przebiegu sytuacji, ale réowniez sily i dominacji przez wywotanie leku
w osobie, ktéra wyzwolita poczucie wstydu.

Istotnym polem wynikowym strategii nastawionych na ekspresje zlosci sa
wypowiedzi badanych, odnoszace sie¢ do zachowan autoagresywnych - ata-
kujacych Ja dziecka. Polegaja one na zadawaniu sobie bolu poprzez uderza-
nie, szczypanie, czy obgryzanie paznokci ,,do krwi”. Kluczowym elementem
pozwalajacym rozumie¢ autoagresywne zachowania jest zwrdcenie uwagi na
fakt, iz dzieci wybierajace te strategie staraja sie ttumic¢ emocje wstydu i zto-
Sci. Zlos¢ z powodu poczucia wstydu skierowana jest do wewnatrz, a zatem
odnosi sie do rozczarowania sobg, wzbudzajac w dziecku samo$wiadomos¢
niespelnienia oczekiwan wlasnych i cudzych. Owo przezycie staje sie dla
ucznia ,nie do zniesienia” i prowadzi do samoukarania. Skierowanie ztosci
na siebie unaocznia, ze wstyd w przezyciu dzieci jawi si¢ jako emocja niezwy-
kle bolesna - zaré6wno psychicznie, jak i fizycznie.
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Whnioski

Prezentowane przez uczniéw strategie wigza sie z doswiadczeniem na-
piecia, ktore w przezyciu dzieci jest trudne do wytrzymania i sktania je do
podjecia natychmiastowych dziatan, pozwalajacych nie tylko uwolni¢ sie
od niego, ale réwniez umozliwia pozorne odzyskanie kontroli. Przyglada-
jac sie dzieciecym narracjom, mozna wskazaé, ze prezentowanie jawnej zto-
Sci, skierowanej na innych lub na przedmioty, wptywa na ksztaltowanie sie
relacji wewnatrz klasy. Mozna zatem przypuszczaé, iz w przypadku stoso-
wania owej strategii zostaje naruszone poczucie bezpieczenistwa wszystkich
0sob bedacych swiadkami zachowan agresywnych. Jak wskazuja badania,
ekspozycja na agresywne interakcje, szczegélnie w srodowisku szkolnym,
moze prowadzi¢ do rozwoju leku, obnizonego poczucia wlasnej wartosci
i probleméw z koncentracja (Craig i in., 2000; Tangney, 2004). Nalezy takze
odnies¢ sie do spostrzezeni poczynionych przez Bandura (1973), ktére wska-
zuja, ze obserwowanie agresywnych wzorcéw zachowania sprzyja réwniez
internalizacji negatywnych modeli relacji interpersonalnych (Bandur, 1973).
Czeste poslugiwanie sie owq strategia prowadzi do nizszych kompetencji
spolecznych i trudnosci w nawiagzywaniu bezpiecznych relacji réwiesniczych
(Crick, Dodge, 2000), a uczniowie ja stosujacy moga by¢ postrzegani przez
nauczycieli jako problemowi, jak tez izolowani przez réwiesnikow (Kuper-
smidt, Coie, 1990). W dluzszej perspektywie taka strategia moze prowadzi¢
do zaburzen zachowania, a nawet probleméw z przystosowaniem spolecz-
nym w okresie adolescencji (Moffitt, 1993). Z perspektywy rozwoju emocjo-
nalnego dziecka, reakcje obronne oparte na agresji utrudniaja rozwéj empatii,
mentalizacji i umiejetnosci regulacji emocji (Eisenberg i in., 2005). Osobom
o sktonnosciach do reagowania wstydem trudniej przyjmowac perspektywe
drugiego czlowieka, gdyz ich postrzeganie ukierunkowane jest na zranione
Ja. Jak wynika z zebranego materialu, uczniowie prezentuja otwarta zlos¢,
a takze strategie bazujaca na autoagresji, ktéra unaocznia, jak bardzo sa oni
rozczarowani sobg i jak silna istnieje potrzeba zadania sobie bélu, aby méc
przetrwac owe doswiadczenie. W tym sensie wstyd staje sie osobistym i skie-
rowanym na siebie przezyciem, ktére ma na celu samoukaranie sie za niespel-
nienie oczekiwan swoich, a takze znaczacych innych (rodzicéw, nauczycieli).
Warto réwniez podkresli¢, iz kierowanie na siebie wrogosci i agresji moze
w przyszlosci prowadzi¢ do wzrostu prawdopodobienistwa wystapienia de-
presji, stanoéw lekowych, samookaleczen, a nawet préb samobdjczych. Dlate-
go, podejmowane przez uczniéw autoagresywne zachowania maja silnie dez-
adaptacyjny charakter, a brak adekwatnej reakcji ze strony dorostych moze
skutkowac nawykowymi aktami samookaleczeni oraz w miare uplywu czasu
przybiera¢ bardziej kompulsywny charakter (Radziwitowicz, 2020). Wazne
zatem jest, aby srodowisko edukacyjne byto sSwiadome emocjonalnych i spo-
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tecznych kosztéw doswiadczania wstydu oraz ksztaltowatlo i wspieralo ada-
ptacyjne strategie radzenia sobie z owa emocja, na przyktad poprzez rozwia-
zywanie konfliktéw oparte na komunikacji i wspétpracy, a nie na przemocy
i dominagji.

Zaprezentowane w niniejszej pracy badania ukazuja wstyd jako emocje
wplywajaca na funkcjonowanie dziecka, jego poczucie wlasnej wartosci, jak
rowniez przekladajaca sie na relacje wewnatrzklasowe oraz szkolne. Budowa-
nie bezpiecznych relacji ma fundamentalne znaczenie, zwlaszcza na poczatku
drogi edukacyjnej, gdyz start szkolny wiaze sie z koniecznoscia przyjecia no-
wej roli spotecznej, zdobywaniem nowych umiejetnosci i kompetencji.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Wspolczednie zwraca sie uwage na staros¢ i funkcjonowanie cztowieka
na tym etapie zycia, a badanie tego okresu jest bardzo wazne zaréwno z po-
wodoéw spotecznych, medycznych, jak i ekonomicznych. Obecnie ludzie zyja
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coraz dluzej, ale nie zawsze zdrowiej. Dlatego, badania pomoga nie tylko roz-
poznag, ale i zrozumie¢, jak ludzie przezywaja staro$¢ oraz jak zmienia sie ich
poczucie tozsamosci, relacje spoteczne, czy dobrostan psychiczny. Z drugiej
strony, badania prowadzone nad procesem starzenia si¢ ulatwia zrozumie-
nie zachowania zdrowia, sprawnosci i samodzielnosci w pézniejszych latach
zycia po to, aby opracowac skuteczniejsze metody wsparcia, profilaktyki i re-
habilitacji 0s6b starszych. Efekty badan z okresu zycia czlowieka na etapie sta-
rosci beda pomocne w tworzeniu polityki spotecznej, edukacyjnej spoteczen-
stwa, integracji miedzypokoleniowej i walki z ageizmem. Obecnie w Polsce,
jak tez w innych krajach europejskich opieka nad seniorami jest zapewniana
przede wszystkim przez rodzine i krewnych, dlatego konieczne sg rozwiaza-
nia nie tylko na poziomie polityki centralnej i lokalnej, ale przede wszystkim
na poziomie mikro, to jest dotyczacym matych grup, rodziny i pojedynczych
0s6b zaangazowanych w opieke nad seniorem (Goérecki, 2019). Wymienione
w skrocie przestanki stanowily motywacje do opracowania koncepcji badan
w celu poznania samotnosci i poczucia osamotnienia u 0séb starszych oraz
czynnikow, ktoére sa faktorami wplywajacymi na doswiadczanie tego stanu.
Wyniki z przeprowadzonych badan przedstawiono w niniejszym artykule.

Demograficzne starzenie si¢

Wedtug Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) staroé¢ dzieli sie na trzy
podetapy, to jest wiek: podeszlty (65-75 lat), starczy (75-90 lat) oraz sedziwy
(powyzej 90. roku zycia) (Ciepliniska, 2022). Zdaniem badaczy, prég staro-
Sci stanowi 65. rok zycia, ale ten okres zycia czlowieka rézni sie w poszcze-
golnych grupach zawodowych, jako ze czesto osoby po osiagnieciu wieku
emerytalnego nie rezygnuja z kontynuowania dotychczasowego zycia zawo-
dowego, przejawiajac dobre samopoczucie psychosomatyczne i wydajnosc¢
zawodowa w pracy (Gorecki, 2019). Jak wynika z dostepnych danych, do
polowy XIX wieku wspoétczynniki umieralnosci na $wiecie ksztaltowaty sie
na poziomie 5-50 zgonéw /1000 os6b i powodowane byty przede wszystkim
chorobami zakaZnymi oraz pasozytniczymi, leczenie ktérych byto trudne lub
niemozliwe, co skutkowalo tym, ze tylko nieliczne osoby dozywaly wieku
sedziwego (Gawron i in., 2011). Nalezy zwrdéci¢ uwage na fakt, ze pomimo
tego negatywnego zjawiska o swoistym , przetrwaniu” spoleczeristwa zade-
cydowatl wyzszy wskaznik urodzeni niz umieralnosci (Gawron i in., 2011).
W 2018 roku w Polsce w wieku 65 lat i wiecej wiodlo zycie 4 063 276 kobiet
i2 669 084 mezczyzn - tak zwana feminizacja starosci o ogélnoswiatowej ten-
dencji, wylaniajaca sie z biologicznie dtuzszego zycia kobiet (Gérecki, 2019).
Z prognoz wynika, ze po 2025 roku w kraju liczba senioréw bedzie wieksza
od liczby 0s6b po 18. roku zycia (Wrétniak, 2015; Fabis i in., 2015).
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Nalezy podkresdli¢, ze demograficzne starzenie stanowi proces, ktéry nie-
sie ze soba zmiany nie tylko w obrebie struktur spolecznych, ale takze doty-
czy innych wymiaréw zycia spolecznego, dlatego starzejace sie spoteczen-
stwa staja sie¢ wspoélczednie szczegélnym wyzwaniem dla wiekszosci krajow
na Swiecie (Gawron i in., 2021; Wrétniak, 2015; Yu i in., 2023). Obecnie w kra-
jach o wysokich i §rednich dochodach obserwuje sie zjawisko tak zwanego
demograficznego, nieustannego starzenia sie spoteczenstw, dla ktérego ty-
powe jest stale zmniejszanie si¢ odsetka urodzer wraz z niskim wskaznikiem
umieralnosci (Wrétniak, 2015). Badacze starzenia sie dostrzegaja dosc istotny
problem dotyczgcy samotnosci i izolacji spotecznej senioréw. W Polsce az 50 %
0s6b w wieku powyzej 60 lat jest zagrozonych izolacja spoteczng, a 1/3 z nich
prawdopodobnie doswiadczy jakiego$ rodzaju samotnosci w trakcie swojego
dalszego zycia (Kotwal i in., 2021). Zauwaza sie, ze osoby starsze sa szczegol-
nie narazone na samotno$¢ i osamotnienie z uwagi na zmiane pelnionych roél
spotecznych (Nowicki i in., 2018; Rézanski, 2020).

Z opisu definicji samotnosci wylania si¢ powszechnie nacechowany ne-
gatywnie termin, ktéry kojarzy sie zwykle ze szkodliwymi skutkami, to zna-
czy poczuciem smutku, straty, odrzucenia i dlatego tak wazne jest zwrécenie
uwagi na potrzebe podjecia skutecznych interwencji, ukierunkowanych na
zniwelowanie wymienionego problemu (Tomaszek, 2020). Dostrzega sie row-
niez, ze tak zwana zla samotnoé¢/negatywna jest zjawiskiem destrukcyjnym,
poniewaz jednostka moze doswiadcza¢ w jej przebiegu bolu, cierpienia
i tesknoty (Rézariski, 2020). Ponadto, ten rodzaj samotnosci rzadko stanowi
kwestie wyboru i ,,budzi” w czltowieku lek, frustracje oraz zakiéca prawidlo-
we funkcjonowanie w spoteczenstwie (Tomaszek, 2020; Rézanski, 2020).

Nalezy zauwazy¢, ze nie zawsze samotno$¢ cechuje si¢ niekorzystnie
i w literaturze przedmiotu wskazuje si¢ na tak zwana samotnos¢ dobra, ktéra
jest nie tylko sSwiadomym wyborem danej osoby, ale moze by¢ tez dla niej
szansg na rozwo6j osobisty i zawodowy oraz ,,poméc” w kreowaniu osobowo-
Sci i doswiadczaniu radosci zycia (R6zanski, 2020).

Samotno$¢ w literaturze jest pojeciem obiektywnym, za$ osamotnienie su-
biektywnym, gdyz stanowi przede wszystkim wynik braku kontaktéw/wie-
zi z innymi osobami i/lub zalezy od cech osobowosciowych danej jednostki
(Tomaszek, 2020; Nowicki i in., 2018; Dubas, 2000). Nalezy zwréci¢ uwage na
dane, ktére ukazuja, ze problem samotnosci i osamotnienia w Polsce jest po-
wazny, gdyz poczucia osamotnienia doswiadcza az 60% senioréw powyzej 75.
roku zycia i cze$ciej problem ten wystepuje u kobiet z wyksztalceniem podsta-
wowym, mieszkaficow wsi, rencistow oraz oséb ubogich (Gatuszka, Probierz,
2021). Zdaniem badaczy, rzadziej poczucia osamotnienia doswiadczaja mez-
czyzni z wyksztalceniem zawodowym i/lub wyzszym, czynni zawodowo oraz
mieszkaricy miast powyzej 500 tysiecy mieszkanicow (Tomaszek, 2020). Niekto-
rzy badacze uwazajg, ze w okresie starosci nastepuje swoiste kumulowanie sie
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réznych trudnych sytuacji zyciowych, ktére moga mie¢ zwiazek z problemami
zdrowotnymi, mieszkaniowymi, adaptacyjnymi, rodzinnymi, emocjonalnymi,
anawet z uzaleznieniami (Leszczyniska-Rejchert, 2016; Rézanski, 2020). Do klu-
czowych zdarzeni krytycznych, typowych w okresie starosci, mozna zaliczy¢
przejscie na emeryture, opuszczenie domu rodzinnego przez ostatnie dziecko,
wdowienistwo, pogarszanie sie stanu zdrowia i kondydji fizycznej, utrate pre-
stizu spolecznego, samotnos¢ i/ lub osamotnienie oraz zmiane miejsca zamiesz-
kania (Fabis$ i in., 2015; Rézanski, 2020).

W literaturze przedmiotu osamotnienie opisuje si¢ jako subiektywne od-
czucie, zazwyczaj przykre i zwigzane zwykle z utrata bliskiej osoby/rzeczy
lub z nieszczesdliwg sytuacja, zawsze uzaleznione od stopnia indywidualnych
oczekiwan jednostki (Czekanowski, 2017). Natomiast samotno$¢ opisuje sie
w wymiarze obiektywnym i oznacza fizyczny stan jednostki, wskazujacy
na samotne funkcjonowanie ze wzgledu na brak bezposrednich kontaktéw
z innymi osobami (Czekanowski, 2017). Jak donosi specjalistyczna literatura,
na przyczyny samotnosci czesto wskazuje sie czynniki zwigzane z wyklucze-
niem spolecznym, jako Ze najczesciej poczucie samotnosci, ale i niesprawie-
dliwosci dotyczy os6b po $mierci wspétmatzonka (Kosowski, Mréz, 2020).
Zwraca si¢ tez uwagge, ze Smierc bliskiej osoby i zwigzane z tym uczucie pust-
ki moze prowadzi¢ niekiedy nawet do izolacji od innych (Tomaszek, 2020).
Przyczyna samotnosci opisang w literaturze jest tez: miejsce zamieszkania
(z dala od rodziny), osobowos¢ osoby starszej, brak hobby, a takze, nieste-
ty, brak wystarczajacych srodkéw finansowych (Tomaszek, 2020). Problem
samotnoéci w piSmiennictwie jest ré6znicowany takze ze wzgledu na pleg,
gdyz zupelnie inaczej przedstawia sie on u kobiet, ktore po stracie matzonka
zdecydowanie lepiej i tatwiej, niz mezczyzni, przystosowuja sie do zaistnialej
sytuaciji, ,szukajac” sobie zaje¢ (Rézanski, 2022). Z kolei mezczyzni w sytuacji
$mierci osoby bliskiej wykazuja znacznie nizszy, niz kobiety, poziom adapta-
qji do zaistnialej sytuacji i niechetnie podejmuja nowe aktywnosci (Rézanski,
2022). Zdaniem badaczy, osobami najbardziej narazonymi na samotnos¢ sa
ludzie, ktérzy nigdy nie byli w zwigzku malzeriskim, dlatego czesto w okre-
sie poznej starosci izoluja sie spolecznie od innych, a nawet zrywaja kontakty
z blizsza/dalsza rodzing (Rézanski, 2022). Z uwagi na fakt, ze 60% oséb po
75. roku zycia doswiadcza osamotnienia, ktére bardzo czesto jest przyczyna
depresji, wazna role w zyciu senioréw odgrywac powinna rodzina/znajomi,
jako zrédlo wsparcia i kontaktéw spolecznych (Wrétniak, 2015). Samotnosc¢
najsilniej bywa odczuwana przez osoby nieaktywne, dlatego tak wazna jest
potrzeba aktywizacji os6b starszych i zapewnienie im optymalnych warun-
kéw zycia, w tym odpowiedniej opieki medycznej, inicjatywy kulturalnej,
czy rekreacji. Niezmiernie wazna aktywnos$¢ w zyciu senioréw moze by¢
realizowana na wielu plaszczyznach: domowej/rodzinnej, kulturalnej, za-
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wodowej, spolecznej, edukacyjnej, religijnej i rekreacyjnej (Chabior, 2017).
Sposéb na przezwyciezenie samotnoéci stanowi takze kontynuowanie przez
osoby starsze czynnego zycia, stosownie do ich mozliwoéci oraz dostepnosci
w otoczeniu, poprzez wspieranie ich w usamodzielnianiu si¢, pobudzaniu
ich gotowosci do podejmowania dzialari na rzecz siebie, jak tez innych oséb
(Chabior, 2011; Wroétniak, 2015). Réwniez istotne znaczenie moze mie¢ samo-
ksztalcenie, ktére nie tylko sprzyja rozwojowi zainteresowan i poszerzaniu
horyzontéw wiedzy, ale takze skutecznie eliminuje osamotnienie (Dubas,
2000). Wéréd form aktywnoséci adresowanych do senioréw wymienia sie roz-
ne aktywnosci: indywidualna (np. spacer), pasywna (np. ogladanie telewizji)
i towarzyska (np. spotkania z rodzing/znajomymi/ przyjaciélmi, spotkania
w klubie seniora) (Dubas, 2000).

Podsumowujac zagadnienie samotnosci wérdd senioréw, nalezy zwrocié
uwage, ze systematycznie zwiekszajacy sie odsetek os6b w wieku senioral-
nym i zwigzane z tym zjawisko dtugowiecznoéci naklada na kazdy kraj obo-
wiazek opracowania nowych strategii , przygotowania do staroéci” (Gawron
iin., 2011; Kotwal i in., 2021; Yu i in., 2023).

Dlatego, majac na uwadze tytul artykulu, istotne wydaje sie podjecie
proby przeprowadzenia badan wéréd senioréw, w celu zwrécenia uwagi na
ich poczucie samotnoéci i osamotnienia w aspekcie kluczowych czynnikéw.
Gléwny problem badar ujeto w formie pytania: W jakim stopniu seniorzy od-
czuwajq osamotnienie w aspekcie niektérych uwarunkowan? W celu przyblizenia
glownego problemu, sformutowano cztery problemy szczegétowe.

1. Jakie czynniki warunkuja w istotny sposéb poczucie osamotnienia
w grupie badanych?

2. Jakie czynniki fagodza poczucie osamotnienia u badanych?

3. Jakie rodzaje uczu¢ i mysli czuja osoby w czasie osamotnienia?

4. W jaki sposob badani radza sobie z osamotnieniem?

Material i metoda badan

Celem badan bylo okreslenie natezenia zjawiska osamotnienia u o0s6b
starszych zamieszkalych na terenie wojewoddztwa lubelskiego. Zrealizowa-
no je wérdd oséb nalezacych do klubéw seniora i uczeszczajacych na zajecia
Uniwersytetu Trzeciego Wieku (UTW) w Akademii Bialskiej im. Jana Pawta II
w Bialej Podlaskiej. Badania przeprowadzono metoda ilosciowa - z wyko-
rzystaniem sondazu diagnostycznego i autorskiego kwestionariusza ankiety,
skladajacego sie z 15 pytan - od 5 kwietnia do 30 lipca 2025 roku. Uczest-
nikom przedstawiono cele badar i zapewniono pelng anonimowos¢, co za-
gwarantowato ich jako$¢ oraz rzetelnos¢. Przeprowadzono je osobiscie, z za-
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chowaniem zasad etycznych. W badaniu zastosowano celowy dobor préby,
ktéry umozliwia krytyczne spojrzenie na wskazniki wystepujace w populacii,
ktora chcemy badac i w ktorej sa najwieksze szanse na wystapienie interesu-
jacych nas zjawisk czy proceséw (Sotoma, 2002). Do analizy wynikéw wybra-
no 132 wypelnione kwestionariusze ankiet, w ktérych badani potwierdzili
wystepowanie u siebie poczucia osamotnienia. Na podstawie otrzymanych
wynikéw dokonano analizy za pomoca miar liczbowych i wskaznikéw pro-
centowych. Zaleznosci statystyczne miedzy zmiennymi policzono za pomoca
testu Chi-kwadrat Pearsona, wykorzystywanego do analizy zalezno$ci mie-
dzy dwiema zmiennymi kategorycznymi.

Analiza danych

Srednia wieku badanych wynosita 78,3 lata, przy czym najnizsza katego-
rig bylo 60 lat, a najwyzsza - 88 lat. Wykazano, ze najliczniej reprezentowana
grupe badanych stanowity osoby z wyksztalceniem zawodowym i srednim
-43,9% i 35,6%, a najmniejsza badani legitymujacy sie wyksztalceniem wyz-
szym - 9,8% i podstawowym - 10,7%.

Respondenci swoja sytuacje majatkowq okredlili jako ,zlg” - 38% (nie-
stety, najwiecej badanych), natomiast ,,bardzo ztg” - 30%. Sytuacje ,bardzo
dobra” wskazalo zaledwie 6,8% ogotu badanych, a ,,dobra” - 25,2%. Powyz-
sze dane sa bardzo niepokojace, poniewaz ponad polowa badanych odczuwa
swoja sytuacje majatkowg, inaczej status materialny, w sposéb negatywny, co
moze wskazywa¢, ze grupa ta nie moze zaspokoic¢ swoich potrzeb, ktore s
konieczne do godnego zycia.

Analiza danych odnoénie stanu cywilnego badanych wykazata zblizone
do siebie odsetkowo grupy osob, ktore zadeklarowaty swdj stan cywilny jako
panna/kawaler - 24,2% i mezatka/Zonaty - 25,0%. Nieznacznie wiecej, czyli
30,0% badanych, posiadato status wdowy/wdowca, a najmniejszy odsetek
stanowily osoby rozwiedzione - 20,8%.

Rozwazajac subiektywna ocene stanu zdrowia, najwiekszy odsetek bada-
nych uznat swoj stan zdrowia w kategorii ,zty” - 32,8%, , bardzo zty” - 27%,
,bardzo dobry” - niespetna 10%, a ,dobry” - 30,2%.

Biorac pod uwage wyksztalcenie badanych, we wszystkich grupach
najwiekszy odsetek stanowily osoby, w odczuciu ktérych poczucie osa-
motnienia bylo duze lub bardzo duze. W przypadku oséb legitymujacych
si¢ wyksztalceniem wyzZszym wyniost on az 84,7%. Najmniejszy wplyw na
odczuwanie osamotnienia stwierdzono w grupie oséb posiadajacych wy-
ksztalcenie zawodowe, gdzie prawie co trzecia badana osoba rzadko (21,4%)
lub wecale (7,1%) nie doznawala takich stanéw. Nie zaobserwowano jednak
istotnych statystycznie r6znic miedzy kategoria poziomu wyksztalcenia ba-
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danych a odczuwanym przez nich poczuciem osamotnienia. Szczegétowe
dane przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1
Poczucie osamotnienia a wyksztalcenie badanych os6b

Stopien | Podstawowe | Zawodowe Srednie Wyzsze War-

odczuwa- (N=14) (N =58) (N =47) (N=13) tosd
nia o8¢ P
testu
osamot- N % N % N % N % Ch?
nienia

Bardzo 5 | 357 | 15 259 | 16 | 340 | 6 | 462
czesto
Czesto 5 35,7 26 | 448 | 17 | 36,2 5 1385|362 0,9343
Rzadko 3 21,4 12 20,7 11 23,4 15,4
Wecale 1 7,1 5 8,6 3 6,4 0 0,0

N = liczba 0s6b, * réznica statystycznie istotna na poziomie p < 0,05.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

W kolejnym etapie analizy statystycznej ustalono, ze wraz ze wzrostem
sytuacji materialnej (statusu) badanych, zmniejszala sie istotnie statystycznie
czestotliwoé¢ wystepowania poczucia osamotnienia (p < 0,05). Wykazano, ze
w grupie os6b dobrze i bardzo dobrze sytuowanych odsetek wystepowania
poczucia osamotnienia wystepowat czesto i bardzo czesto (33,3%), ale byt niz-
szy, anizeli wéréd badanych o bardzo zlej sytuacji materialnej (79,5%). Dane
liczbowe i wskazniki procentowe w tym zakresie prezentuje tabela 2.

Tabela 2
Poczucie osamotnienia a sytuacja materialna badanych
Oitcozlzllar;_ Tgﬁf: Dobra Z1a Bardzo zta | War-
. _ (N =35) (N =49) (N=39) tosé
nia (N=9) P
testu
osamot- o o o o Che
nienia N % N % N % N %
Bardzo 1 111 | 7 | 200 19 | 388 | 11 | 282
czesto
CZQS’EO 2 22,2 13 37,1 23 46,9 20 51,3 18,06 0,0345*
Rzadko 5 55,6 11 31,4 10,2 6 15,4
Wecale 1 11,1 4 11,4 2 41 2 5,1

N = liczba 0s6b, * réznica statystycznie istotna na poziomie p < 0,05.

Zrédto: opracowanie wilasne.



120

Barbara Sokotowska, Adam Szepeluk

Zaleznos¢ statystyczng wykazano takze miedzy poczuciem osamotnienia
badanych a ich stanem zdrowia (p < 0,05), gdyz badani deklarujacy zty lub
bardzo zly stan zdrowia, czesto (51,4%) lub bardzo czesto (40%) czuly sie sa-
motne. Zaobserwowano takze, ze réwnie czesto poczucie osamotnienia od-
czuwali badani z bardzo dobrym i dobrym stanem zdrowia, na co wskazaty
wyniki przedstawione w tabeli 3.

Tabela 3
Poczucie osamotnienia a stan zdrowia badanych
Stopien od- }ilaslizyo Dobry Zty Bardzo zty ‘:V‘%I:'
czuwania N = 41 N =43 N = 35 0SC
osamotnie- (N=12) ( ) ( ) ( ) testu P
nia N % N % N % N % | Ch?
Bardzo 2 1167 8 | 195 17 | 395 | 14 | 400
czesto
Czesto 33,3 17 41,5 14 32,6 18 51,4 18,43 | 0,0305*
Rzadko 25,0 13 31,7 9 20,9 3 8,6
Woeale 25,0 3 7,3 7,0 0,0

N = liczba 0s6b, * réznica statystycznie istotna na poziomie p < 0,05.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Kolejna analizowana zmienng byt stan cywilny badanych oséb a odczu-
wane przez nich poczucie osamotnienia. Analiza statystyczna nie wykazata
istotnych statystycznie r6znic w tym zakresie, co obrazuje tabela 4.

Tabela 4
Poczucie osamotnienia a stan cywilny badanych
Rozwiedzio-
Stopien od- Panna/ Mezatka/ na/ Wdowa/ War-
czuwania kawaler zonaty rozwiedzio- | wdowiec togé
osamotnie- (N=32) (N =33) ny (N = 40) testu p
nia (N'=27) Ch?
N % N % N % N %
Bardzo 12 375 | 5 | 152 | 11 | 407 | 14 | 350
czesto
CZ@S’EO 14 43,8 12 36,4 9 33,3 18 45,0 12733 0’1954
Rzadko 125 | 12 | 364 18,5 7 17,5
Weale 6,3 4 12,1 2 7,4 1 2,5

N = liczba 0s6b, * réznica statystycznie istotna na poziomie p < 0,05.

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Zbadano réwniez zalezno$¢ miedzy statusem mieszkaniowym badanych
a poczuciem osamotnienia. Wykazano, ze badani mieszkajacy samotnie, cze-
sto (44,1%) lub bardzo czesto (36,8%) doswiadczali poczucia osamotnienia,
za$ mieszkajacy z rodzing - rzadziej. Zaobserwowano, ze w kategorii , inne”
(osoby mieszkajace z kolega/kolezanka oraz w DPS) uzyskano wyniki zbli-
zone do siebie odsetkowo, jako Ze osoby te czesto czuly sie samotne (40,0%).
Zestawienie statystyczne w tym zakresie przedstawiono w tabeli 5.

Tabela 5
Poczucie osamotnienia a status mieszkaniowy badanych
Mieszkam Mieszkam
- . Inne War-
Stopien odczu- sama/sam z rodzing (N =15) Y
wania (N =68) (N =49) t p
.. estu
osamotnienia )
N % N % N % Ch
Bardzo 25 36,8 12 245 | 5 | 333
czesto
Czesto 30 441 17 34,7 6 40,0 8.45 02068
Rzadko 10 14,7 16 32,7 2 13,3
Wecale 3 4,4 4 8,2 2 13,3

N = liczba 0s6b, * r6znica statystycznie istotna na poziomie p < 0,05.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Istotny wplyw na poczucie osamotnienia u badanych miato podejmowa-
nie aktywnosci fizycznej, jako ze czestsze podejmowanie aktywnosci fizycznej
korelowato z rzadziej odczuwanym poczuciem osamotnienia. W grupie bada-
nych deklarujacych bardzo czesta aktywnosc fizyczna zdecydowana wiekszos¢
0sob rzadko (47,4%) lub wcale (26,3%) nie odczuwata samotnosci. W przypad-
ku badanych sporadycznie aktywnych fizycznie odsetek osob, ktére bardzo
czesto odczuwaly osamotnienie byt najwyzszy, co ujeto w tabeli 6.

Wykazano réwniez, ze inne rodzaje aktywnosci, jak na przyktad: spo-
teczna, zawodowa i rodzinna istotnie ré6znicowaty badanych w odczuwaniu
osamotnienia, jako ze ograniczenie lub catkowite zaniechanie aktywnosci
spolecznej, zawodowej czy rodzinnej wplywalo na poczucie osamotnienia
badanych. Wykazano, ze badani o stabej aktywnosci badz catkowicie nieak-
tywni spotecznie, zawodowo lub rodzinnie bardzo czesto (78,6%) lub czesto
(101,4%) odczuwali samotnoé¢, natomiast badani aktywni na wymienionych
trzech plaszczyznach zycia bardzo rzadko (84,5%) lub wcale (27,9%) nie od-
czuwali osamotnienia - tabela 7.
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Tabela 6
Poczucie osamotnienia a aktywno$¢ fizyczna badanych
i e
wania | (N=19) | (N=28) 1 o5 | (N=39) - p
osamot- 0 0 0 o Che
nienia N % N % N % N %
Bardzo |5 1105 | 5 | 179 | 15 | 300 | 20 | 571
czesto
CZQStO 3 15,8 8 28,6 29 58,0 13 37,1 55,06 < 0,0001*
Rzadko 474 | 13 | 464 8,0 2 57
Wecale 5 26,3 2 71 2 4,0 0 0,0
N = liczba 0s6b, * r6znica statystycznie istotna na poziomie p < 0,05.
Zroédlo: opracowanie wlasne.
Tabela 7

Poczucie osamotnienia a aktywnos$¢ spoteczna, zawodowa i rodzinna badanych

itopier’l B;fiio Duza Staba Brak War-
odczuwa- . N =33 N =70 N =10 toéé
nia N=19 P
. testu
osamotnie- o o o o Ch?
nia N % | N % | N % | N %
B;rcizo 3 | 158 | 8 | 242 | 27 | 386 | 4 | 400
czesto 0,0002*
Czesto 5 1263 7 |212| 36 | 51,4 5 | 500
Rzadko 421 | 14 | 424 71 10,0 | 3248
Weale 3 158 | 4 | 121 29 | 0 | 00

N = liczba 0s6b, * réznica statystycznie istotna na poziomie p < 0,05.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Stwierdzono, ze osamotnienie bylo dla badanych Zrédlem wielu nega-
tywnych uczué i mysli. Najwiekszy odsetek badanych stanowily osoby, kto-
re w zwigzku z osamotnieniem odczuwaty zal i smutek (69,7%) oraz stany
lekowe i strach (67,4%). Podobny odsetek 0os6b zadeklarowalo ptacz (42,4%)
oraz apati¢ i poczucie beznadziejnosci (34,8%). Wykazano, ze trzy osoby
w zwigzku z osamotnieniem miaty mysli samobdjcze (2,3%) - tabela 8.
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Tabela 8
Rodzaje uczué i mysli towarzyszace osobom w czasie osamotnienia
Lp. Rodzaje uczué N =132 %
1 stany lekowe, strach 89 67,4
2 zal, smutek 92 69,7
3 placz 56 42,4
4 mys$li samobojcze 2 1,5
5 apatia, beznadziejnos¢ 46 34,8
6 nie potrafie odpowiedzie¢ 3 2,3

Procenty nie sumuja sie do 100%, poniewaz istniala mozliwos¢ udzielenia 3 odpowiedzi.

Zrédto: opracowanie wilasne.

Zaobserwowano zblizone do siebie odpowiedzi badanych, ktérzy w cza-
sie doznawanego poczucia osamotnienia najczesciej ogladali TV (43,2%),
siegali po ksiazki i prase (43,2%) lub wychodzili na spacer (41,7%). Innymi
sposobami na przetrwanie samotnosci przez badanych byto tez: rozmysélanie
i wspominanie, odwiedzanie znajomych, wyjscie do kosciota, wykonywanie
prac domowych, lezenie w 16zku, praca w ogrodzie. Zaobserwowano, ze tyl-
ko 11 os6b w chwilach samotnosci nie potrafilo znalez¢ sobie zajeé i skupito
sie na patrzeniu przez okno (8,3%) - tabela 9.

Tabela 9

Sposoby radzenia sobie badanych w czasie odczuwanego osamotnienia

Lp. Sposoby radzenia sobie badan}.lch.w czasie N 9%
odczuwanego osamotnienia

1 czytam ksigzki, prase 57 43,2
2 ogladam telewizje 73 55,3
3 ktade sie do t6zka 24 18,2
4 wychodze na spacer 55 41,7
5 odwiedzam znajomych/ przyjaciét/rodzine 34 25,8
6 rozmyslam, wspominam minione czasy 45 34,1
7 wykonuje drobne prace domowe 26 19,7
8 pracuje w ogrodzie 20 15,2
9 siedze i patrze przez okno 11 8,3
10 ide do kosciota 29 22,0

Procenty nie sumuja sie do 100%, poniewaz istniala mozliwos¢ udzielenia 3 odpowiedzi.

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Wsrod wymienionych w tabeli 9 form nie wymieniono aktywnosci reali-
zowanych w grupie i z grupg, jak na przyklad zbiorowe spedzanie czasu wol-
nego, udzial w wolontariacie lub grupie samopomocowej. Badania pokazuja,
Ze osoby starsze uczestniczace w grupach wsparcia czy wspélnych aktyw-
noéciach fizycznych deklaruja znacznie mniejsze poczucie osamotnienia, niz
osoby spedzajace czas gléwnie samotnie (Lee, 2022; Zeng, 2023).

Podsumowanie i wnioski

Biorac pod uwage etapy ludzkiego zycia, staro$¢ wydaje sie jednym z jego
najtrudniejszych okreséw, poniewaz powoduje nie tylko degradacje lub ogra-
niczenie sprawnosci fizycznej, zmniejszajac mozliwos¢ spetniania wczesniej-
szych rol i wykonywania okreslonych aktywnosci, ale jest to rowniez okres
wielu strat emocjonalnych i spolecznych, do ktérych nalezy zaliczy¢ samot-
noéc¢ i osamotnienie. Przedstawione w artykule zjawiska samotnosci i osamot-
nienia nie sa wylacznie typowe dla oséb w starszym wieku, jednak wyniki
badan wlasnych, jak réwniez innych badaczy pokazuja, Ze wymienione zja-
wiska w okresie starosci stanowia wazna i aktualng kwestie spoteczna, ktéra
powinna by¢ w wiekszym stopniu dostrzegana i uwzgledniana w spotecznej
polityce panstwa (Szczupal, Wisniewska, 2019). Nadal brakuje specjalistow
udzielajacych pomocy/wsparcia samotnym i osamotnionym seniorom. Nie-
zwykle wazne jest réwniez podejmowanie dziatan na rzecz integracji spotecz-
noéci lokalnych (w tym integracji miedzypokoleniowej) poprzez inicjowanie
i wspieranie réznorakich przedsiewzieé, sprzyjajacych aktywizacji senioréw
oraz zwiekszaniu ich udziatu w zyciu spotecznym.

Na podstawie analizy wynikéw badan nalezy stwierdzi¢, ze czynnikami
istotnie statystycznie warunkujacymi wystepowanie poczucia osamotnienia
u badanych senioréw byly: status materialny, stan zdrowia, podejmowana
aktywno$c¢ fizyczna oraz niska albo brak aktywnosci spotecznej, zawodowej
i rodzinnej. Osamotnienie bardzo czesto lub czesto odczuwali badani stabo
lub catkowicie nieaktywni spotecznie, zawodowo lub rodzinnie. Badani de-
klarujacy czeste podejmowanie aktywnosci fizycznej i sprawni fizycznie rza-
dziej lub wcale nie odczuwali osamotnienia. Czesto i bardzo czesto poczucie
osamotnienia dotyczylo oséb dobrze i bardzo dobrze sytuowanych, deklaru-
jacych zty lub bardzo zly stan zdrowia.

Osamotnienie bylo dla wiekszosci badanych Zrédtem wielu negatywnych
uczud, wéréd ktorych najczesciej wskazano na zal i smutek oraz stany lekowe
i strach, a nawet my$li samobdjcze.

Wyniki badan pokazaly sposoby radzenia sobie senioréw w czasie od-
czuwanego osamotnienia, wéréd ktérych dominowaty formy bierne, typu:
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ogladanie telewizji, czytanie ksiazek i prasy. Zdecydowanie mniejsza polowa
wymienila spacery. We wskazanych odpowiedziach nie stwierdzono aktyw-
noéci realizowanych w grupie, ktére sa wazne w profilaktyce samotnosci.

Badane zjawiska to réwniez istotny problem pedagogiczny, wymagaja-
cy prowadzenia rzetelnych diagnoz i podejmowania dzialari edukacyjnych,
adresowanych nie tylko do senioréw. Oproécz oddziatywan oséb zaangazo-
wanych profesjonalnie, istotne znaczenie ma bowiem réwniez podejscie do
wlasnego starzenia sie samej osoby starszej. Umiejetno$¢ znalezienia w sobie
motywagji i checi do aktywnego zycia w podeszlym wieku pozwala prze-
zy¢ pozniejsza dorostos¢ w poczuciu satysfakeji, swiadomosci samego siebie
i zaspokajania psychicznych potrzeb, bez odczuwania alienacji.

Niektére wyniki przeprowadzonych badart mozna z powodzeniem wy-
korzysta¢ w praktyce - zaré6wno w dzialaniach profilaktycznych, czy co-
dziennym funkcjonowaniu cztowieka, jak réwniez moga postuzy¢ jako punkt
wyijécia do dalszych dziatan, ktérych efektem stawalyby sie konkretne propo-
zycje realnych rozwiazan.
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Wstep

Ustawa o zmianie Ustawy - Kodeks rodzinny i opiekuniczy oraz nie-
ktorych innych ustaw z 28.07.2023 roku weszta w zycie 15.02.2024 roku
i jednoczesnie zaczely obowigzywac przepisy nakladajace miedzy inny-
mi na jednostki systemu o$wiaty obowigzek wprowadzenia standardéw
ochrony maloletnich. Zgodnie z art. 10 ustawy obowiazek ten musial zo-
sta¢ zrealizowany w terminie 6 miesiecy od dnia wejécia w zycie przepisow,
czyli do 15.08.2024 roku. SOM w drodze zarzadzenia wydawane sg przez
dyrektoréw szkot i innych placéwek oswiatowych. W przepisach ustawy
z 13.05.2016 roku o przeciwdzialaniu zagrozeniom przestepczoscia na tle
seksualnym i ochronie matoletnich wskazanych zostato kilkanascie punk-
tow obejmujacych problematyke materialng, procesowg, techniczng i kom-
petencyjna’. Jest ona szeroka, a zarazem ogodlna i ma charakter katalogu
otwartego. Ustawodawca nie narzuca podmiotom zobowiazanym do wpro-
wadzenia SOM zadnych gotowych tresci i rozwigzan, co skutkuje pozosta-
wieniem im w tej materii znacznej samodzielnosci (Btas, 2013). Oznacza
to, ze zobowigzane placéwki, pomimo niejednokrotnie braku stosownego
przygotowania, powinny same opracowywac konkretne rozwigzania celem
stworzenia warunkéw ochrony ucznia i wychowanka przed krzywdzeniem.
W artykule zaprezentowano wyniki badari?, opartych na analizie nowych
aktéw prawa wewnatrzszkolnego. Wnioski moga zosta¢ wykorzystane jako
inspiracja przy wprowadzaniu modyfikacji po poczatkowym okresie obo-
wigzywania.

Metoda

W badaniach wykorzystano metode analizy dokumentéw w postaci
tekstow standardéw ochrony matoletnich umieszczonych przez szkoly na
domowych stronach internetowych placéwek. Mialy one charakter ograni-
czony miejscowo do sieci szkét podstawowych prowadzonych przez Mia-
sto Poznan, o numerach od 1 do 93°. Analize dokumentéw prowadzono od

! Zestawienie element6w, jakie powinny stanowi¢ przedmiot regulacji standardéw zawie-
ra art. 22c ust. 1-3 ustawy z 13.05.2016 r. o przeciwdzialaniu zagrozeniom przestepczoscia na tle
seksualnym i ochronie matoletnich.

2 Badania przeprowadzone zostaly we wspotpracy z dr Katarzyna Jadach z Instytutu Nauk
Prawnych Polskiej Akademii Nauk.

* Na czas przeprowadzania badan, zgodnie z lista samorzadowych szkét podstawowych
znajdujaca sie na stronie poznanskiego serwisu oswiatowego (https://nabor.pcss.pl/poznan/
szkolapodstawowa/), w chronologicznym zestawieniu zabrakio 15 numeréw porzadkowych,
co oznacza, ze sumarycznie przebadano 78 placowek.
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15.08.2024 roku, to jest od dnia, kiedy upltynal szesciomiesieczny okres od
dnia wejscia w zycie przepiséw nakladajacych miedzy innymi na jednostki
systemu o$wiaty obowigzek wprowadzenia SOM, do 15.09.2024 roku.

Sformulowano dwa gtéwne problemy badawcze: 1. Czy poznariskie szko-
ly podstawowe zrealizowaly ustawowy obowiazek wprowadzenia standar-
déw ochrony maloletnich? 2. Jaka deklaratywna funkcje pelniag SOM w syste-
mie ochrony matoletnich?

Tematyczny obszar badart obejmowal analize nastepujacych czeéci tek-
stow standardoéw: zasady zapewniajace bezpieczne relacje miedzy malo-
letnim a personelem, a w szczegdlnosci zachowania niedozwolone wobec
matoletnich, zasady i procedury podejmowania interwencji, w sytuacji podej-
rzenia krzywdzenia lub posiadania informacji o krzywdzeniu maloletniego,
wymogi dotyczace bezpiecznych relacji miedzy matoletnimi, zasady ustala-
nia planu wsparcia matoletniego po ujawnieniu krzywdzenia.

Zawarty w Ustawie z 13.05.2016 roku o przeciwdzialaniu zagrozeniom
przestepczoscia na tle seksualnym i ochronie matoletnich (art. 22¢ ust. 7) obo-
wigzek udostepniania SOM na stronach internetowych podmiotéw zobligo-
wanych do ich wprowadzenia (wymog transparentnosci) umozliwit pobranie
materiatu do analizy, czyli dokumentoéw skladajacych sie na przedmiotowe
standardy.

Wyniki przeprowadzonej analizy

Na podstawie przeprowadzonych badan ustalono, ze w grupie 78 jed-
nostek systemu o$wiaty stanowiacych szkoly podstawowe (ewentualnie ze-
spoly szkolne), dla ktérych organem prowadzacym jest Miasto Poznar re-
alizacja ustawowego wymogu wprowadzenia SOM poprzez umieszczenie
tekstow dokumentow (jednego badz kilku) na domowych stronach interne-
towych placéwek plasowata sie miedzy 15.08.2024 roku a 15.09.2024 roku na
poziomie 86%. Pozostate placéwki albo kierowaly osoby zainteresowane do
materialéw zawartych w dzienniku elektronicznym, albo nie umieszczaty
na swoich stronach internetowych zadnej informacji na temat SOM. W nie-
licznych przypadkach pojawiatl sie¢ problem z komunikatem dotyczacym
zainfekowania strony, co utrudniato dostep do tych dokumentow. W wiek-
szosci przypadkoéw formalna éciezka wprowadzenia regulacji do wewnetrz-
nego porzadku placéwki byla zgodna z delegacja ustawowg, czyli oparta
na wydaniu przez dyrektora zarzadzenia lub zarzadzen. Pojedyncze szkoty
(5 szkot) wprowadzaly SOM na podstawie uchwaty rad pedagogicznych.
Pod wzgledem nazewnictwa i struktury, na funkcjonujace w poznariskich
szkotach podstawowych SOM sktadaly sie w przewazajacej liczbie teksty
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o tozsamej nazwie*, stanowiace albo rozbudowany dokument z zatgcznika-
mi, albo dokument odsylajacy w stosownych miejscach do poszczegélnych
procedur szkolnych.

Analiza SOM pod katem merytorycznym w stanowiacych przedmiot za-
interesowania obszarach pozwolila na wyodrebnienie nastepujacych funkcji,
ktére moga spelniac standardy: normatywnej, wychowawczej oraz kreatyw-
nej (budujacej sie¢ wsparcia). Nalezy jednak podkresli¢, ze deklaratywny
charakter analizowanych dokumentéw nie daje podstaw do formulowania
wnioskéw dotyczacych realnej roli, jaka SOM pelnig w systemie ochrony ma-
toletnich. Tego rodzaju ustalenia wymagatyby uwzglednienia uptywu cza-
su od momentu wprowadzenia SOM do porzadku wewnetrznego badanych
placowek i weryfikacji deklarowanych zalozen na poziomie ich wykonania.
Na podstawie przeprowadzonej analizy dokonano krétkiej charakterystyki
wyodrebnionych funkcji oraz egzemplifikacji tak zwanych dobrych praktyk
w grupie zbadanych SOM.

Funkcja normatywna (porzadkujaca)

W SOM pelniacych te funkcje akcent jest potozony na formalny porzadek,
zestawienie nakazow i zakazéw, postugiwanie sie urzedniczym jezykiem,
tworzenie ograniczen w relacji nauczyciel - uczen oraz katalogowanie praw
i obowigzkéw poszczegdlnych podmiotéw. Charakterystyczng cecha sq row-
niez rozbudowane procedury oraz duza liczba formularzy dokumentéw, sta-
nowiacych zalaczniki do standardéw. Ustalono, ze funkcja ta jest dominujaca,
a jej elementy ujawniaja sie w spos6b wyrazny we wszystkich poddanych
analizie SOM.

W grupie SOM, ktoérych treéci wskazuja na akcentowanie kwestii norma-
tywnych, porzadkowych i kompetencyjnych mozna zaobserwowa¢ nastepu-
jace dobre praktyki:

- uregulowanie kwestii szczegélnych z uwzglednieniem sposobu prak-
tycznej implikacji do szkolnych uwarunkowar;

- zagwarantowanie nauczycielowi swobody w obszarze oceny sytuacji
z uwzglednieniem kryterium dobra dziecka i poszanowania jego godno-
Sci osobistej oraz prywatnoéci; promowanie kierowania sie¢ profesjonalnym
osadem;

- opracowanie procedur postepowania, odrebnie dla poszczegolnych ty-
pow krzywdzenia dziecka; czytelny komunikat dla adresata regulacji;

* W nielicznych przypadkach zamieszczone teksty standardéw byly zatytutowane: Polityka
Ochrony Dzieci, Polityka Ochrony Dzieci przed Krzywdzeniem, czy Standardy Ochrony Dzieci przed
Krzywdzeniem.
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- wyznaczanie wprost (imiennie lub poprzez wskazanie stanowiska pra-
cowniczego) lub w drodze polecenia stuzbowego dyrektora os6b odpowie-
dzialnych za podejmowanie dzialari w ramach opracowanych procedur we-
wnatrzszkolnych ukierunkowanych na interwencje i wsparcie ucznia;

- tworzenie formularzy dokumentéw celem usprawnienia poszczegol-
nych procedur; zapewnienie pracownikom poczucia bezpieczeristwa w kwe-
stiach formalnych i zagwarantowanie transparentnosci dziatari podejmowa-
nych przez szkofe.

Funkcja wychowawcza (edukacyjna)

W SOM petniacych te funkcje uwzglednia sie narzedzia i srodki, jakimi pla-
cowka dysponuje w ramach oddzialywan wychowawczo-opiekuniczych. Jest
to w szczegdlnosci pomoc psychologiczno-pedagogiczna, ale réwniez impli-
kowanie w szkolnych warunkach zasad sprawiedliwosci naprawczej poprzez
praktykowanie mediacji czy wdrazanie do ponoszenia odpowiedzialnosci za
niewlasciwe zachowania. Edukowanie ma réwnoczeénie wielopodmiotowy
charakter, bowiem przekaz niosacy tresci o takim charakterze kierowany jest
nie tylko do uczniéw, ale tez do nauczycieli i rodzicow. Tak zredagowane
SOM nawigzuja do rozwiazan przyjetych w przepisach pozaoswiatowych’
(wniosek o wglad w sytuacje rodzinng dziecka, inicjowanie procedury Nie-
bieskiej Karty, dziatania dyscyplinujace nieletniego w zwiazku z przejawami
jego demoralizacji) i widoczne jest w nich dazenie do rownowazenia praw
i obowiazkéw uczestnikéw procesu edukacyjnego. Ustalono, ze funkcja ta
wystepuje najrzadziej, ewentualnie zawarta jest w uregulowaniach w stopniu
marginalnym lub w sposéb jednowatkowy (np. poprzez kopiowanie do SOM
procedury Niebieskiej Karty).

Przykladami dobrych praktyk w ramach edukacyjnego odzialywania sa
regulacje SOM zawierajace ponizsze rozwiazania:

- polozenie akcentu na szkolenia pracownikéw, edukacja calej spoteczno-
Sci szkolnej;

- edukacja rodzicow - przeprowadzanie rozméw profilaktycznych z ro-
dzicami, zobowiazanie rodzicéw do wspoéltpracy, wlgczenie ich w proces kon-
sultacji spolecznych przy powstawaniu SOM i wprowadzaniu zmian do juz
istniejacych dokumentéw;

- wskazanie dzialarh prewencyjnych ukierunkowanych na poprawe bez-
pieczenstwa i dobrostanu dzieci;

® Chodzi m.in. o: art. 572 §2-3 Ustawy z 17.11.1964 r. Kodeks postepowania cywilnego; art. 9d
ust. 1-4 Ustawy z 29.07.2005 r. o przeciwdziataniu przemocy domowej; art. 4 ust. 4-5 Ustawy
2 09.06.2022 r. o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich.
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- zwracanie uwagi na komunikacje sluzaca rozwiazywaniu konfliktéw
i utrzymywaniu $wiadomej dyscypliny;

- ujecie zaréwno praw, jak i obowiazkéw uczniéw, zwlaszcza w zakre-
sie wlasciwego zachowania; zawarcie w katalogu zasad skladajacych sie na
komunikacje z matoletnim punktu dotyczacego komunikacji stuzacej rozwia-
zywaniu konfliktow i utrzymywaniu swiadomej dyscypliny; kierowanie do
uczniéw przekazu dotyczacego odpowiedzialnosci za swoje zachowanie;

- kazuistyczny, opisowy, egzemplifikacyjny wykaz czynéw niedozwo-
lonych, z uwzglednieniem koniecznosci dostosowania formy przekazu do
mozliwosci percepcyjnych odbiorcow;

- zastosowanie rozwiazan z dziedziny sprawiedliwosci kompensacyjnej;

- wskazanie kompetencji dyrektora wynikajacych z przepiséw pozaoswia-
towych.

Funkcja kreatywna (budujaca sie¢ wsparcia)

W SOM petniacych te funkcje wprowadza sie rozwigzania stuzace bu-
dowaniu sieci ochrony matoletniego (Jadach, 2025). Dokonuje sie to poprzez
akcentowanie konieczno$ci wspélpracy wewnatrzszkolnej i z podmiotami
zewnetrznymi, uwzglednianie obecnosci i angazowanie rodzicow w dzia-
tania szkoty, zwracanie si¢ do innych instytucji (sygnalizowanie problemu,
tworzenie zespoléw, dzielenie si¢ informacjami, kierowanie do podmiotow
$wiadczacych specjalistyczng pomoc). Szkota postrzegana jest w tych re-
gulacjach jako jedno z ogniw skladajacych sie na system, w sklad ktérego
wchodza instytucje ukierunkowane w swojej dziatalnosci na ochrone rodziny
i dziecka, i udzielanie im wsparcia. Ustalono, ze funkcje te, Iacznie z funkcja
normatywna lub normatywna i wychowawcza, realizuje mniej niz potlowa
poddanych analizie SOM, ewentualnie pojawiaja sie przypadki uregulowarn
wskazujacych na uruchamianie mechanizmu sygnalizacyjnego poprzez in-
formowanie o zdarzeniu lub problemie okre$lonych podmiotéw i stuzb z wy-
taczeniem projektowania dalszych dziatan placowki.

Przykiady dobrych praktyk w ramach rozwiazan wskazujacych na prébe
budowania sieci ochrony i wsparcia dziecka zawiera ponizsze zestawienie.

- Polozenie akcentu na szkolenia pracownikéw i przekazanie im informa-
qji o potencjalnych ogniwach sieci wsparcia.

- Proponowanie w ramach planu wsparcia r6znych form specjalistycznej
pomocy pozaszkolnej; akcentowanie czynnosci pracownikéw ukierunkowa-
nych na podejmowanie wspoélpracy miedzyinstytucjonalne;.

- W uzasadnionych przypadkach wzywanie wiasciwych stuzb badz in-
formowanie ich przedstawicieli o sytuacji zagrazajacej i naruszajacej dobro
dziecka (procedura interwencyjna).
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- Uruchamianie planu wsparcia réwniez w przypadku inicjatywy innej
instytucji/ placowki.

- Tworzenie wewnatrzszkolnej sieci wsparcia poprzez angazowanie
mozliwie szerokiego grona pracownikéw (a takze dzieci i ich rodzicéw),
uczestniczacych w dzialaniach profilaktycznych, a w uzasadnionych przy-
padkach réwniez interwencyjnych.

- Wlaczanie rodzica niekrzywdzacego lub czlonka najblizszego otoczenia
dziecka do dziatan interwencyjnych.

- Zainteresowanie szkoly sytuacjami pozaszkolnymi z udzialem ucznia,
ktére moga mu zagrazac lub naruszac jego dobro.

- Scista i zréznicowana pod wzgledem formy wspétpraca z policja oraz
innymi podmiotami w ramach dziatar profilaktycznych.

W ramach dodatkowych obserwacji badawczych nalezy wskazac na dwie
wyrazne i zarazem wykluczajace sie tendencje, z jednej strony do ujednolica-
nia, a z drugiej - do indywidualizowania SOM. Zaobserwowano proces wpro-
wadzania standardéw opartych na przygotowanych, bardzo szczegétowych
rekomendacjach wraz z udostepnianiem wzoréw gotowych dokumentéw,
ktére mozna aplikowac¢ w danej placowce® (Dawidowska i in., 2023). Efek-
tem takich dzialan bylo skorzystanie przez 51% sposréd badanych placéwek
z ,gotowych” propozycji’ i pominiecie wlasnej instytucjonalnej, srodowisko-
wej, czy tez zwiazanej z zasobami ludzkimi specyfiki. Wyraznym tego prze-
jawem okazal sie identyczny tekst preambuly, o ktérej w Rekomendacjach
napisano, iz powinna by¢ tekstem indywidualnym dla kazdej placowki. Za-
mieszczono go w 51% przebadanych tekstow w ksztalcie wprost zaczerpnie-
tym z zalacznika nr 1 Wzoru Polityki ochrony dzieci przed krzywdzeniem,
zamieszczonego w publikacji dostepnej na stronie Fundacji Dajemy Dzieciom
Sile, zatytulowanej Standardy ochrony dzieci w Ztobkach i placéwkach oswiato-

¢ Zespot koordynowany przez Agate Dawidowska - Rzeczniczke Praw Uczniowskich
w Poznaniu i Mateusza Wilinskiego - Dyrektora Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej
nr 2 w Poznaniu opracowat publikacje: Standardy Ochrony Maloletnich - rekomendacje, zawieraja-
cq tekst Standardéw wraz z komentarzem oraz liczne zataczniki, tj.: Czynniki ryzyka krzywdze-
nia maloletniego, Symptomy krzywdzenia matoletniego, Zasady bezpiecznej relacji personelu
z maloletnim, Zasady bezpiecznej relacji pomiedzy matoletnimi, Karta interwencji, Notatka
stuzbowa, Wniosek o wglad w sytuacje matoletniego, Zawiadomienie o mozliwosci popelnie-
nia przestepstwa, Zasady ochrony wizerunku matoletniego, Ankieta monitorujaca. Dodatkowo
w materiatach znalazla sie takze Przyktadowa krétka informacja na temat SOM dla rodzicow, star-
szych uczniow. Celem publikacji, jak napisali autorzy we wstepie, bylo stworzenie konkretnej
listy dokumentow, ktdre nalezy przygotowaé¢ w ramach wdrazania Standardéw, a takze okre-
Slenie krokow, ktére nalezy podja¢ w procesie implementacji. Materialy zostaty udostepnione
na stronie: www.poznan.pl/rpu

7 Skorzystanie z gotowego wzoru oznaczalo w tych przypadkach zastapienie w tekscie
ogoblnej nazwy ,Jednostka Systemu Oswiaty (JSO)” nazwa danej szkoly. Reszta tekstu zostata
zaaplikowana czesto w niezmiennej postaci tacznie z preambula oraz w niektérych przypad-
kach takze z komentarzami zawartymi w tekscie rekomendacji.



136 Karolina Appelt

wych (Katana i in., 2024) lub w publikacji Standardy Ochrony Matoletnich - re-
komendacje®. Takie postepowanie prowadzilo do wyraznej dominacji funkcji
normatywnej standardéw. Natomiast, te szkoly, ktére w spos6éb innowacyj-
ny (oryginalny - bazujac rowniez na swoich dotychczasowych praktykach),
autonomiczny i specyficzny podeszty do zadania opracowania standardéw,
uzyskaly efekt zdecydowanie bardziej zaakcentowanej realizacji poprzez
SOM kolejnych dwoéch funkcji: wychowaweczej i kreujacej sie¢ ochrony.
Kolejna obserwacja badawcza dotyczy postulatu upowszechniania stan-
dardoéw i wiaze sie z poznawcza dostepnoscia SOM dla uczniéw na réznych
etapach rozwoju. Zgodnie z wymogiem ustawowym (art. 22c ust. 7 ustawy
z13.05.2016 r.) i rekomendacjami (Dawidowska i in., 2023), tekst standardow
powinien zosta¢ dostosowany do réznych grup odbiorcéw nie tylko poprzez
skrécenie wersji zupelnej, ale takze dostosowanie rodzaju komunikatu, uzy-
wanego stownictwa i formy przekazu. Dla mlodszych dzieci w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym, ale takze dla uczniéw klas 4-8, w tym uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wazne jest prezentowanie komu-
nikatéw w sposéb mozliwie dla nich dostepny (np. w jezyku alternatywnej
komunikacji lub ikonografiach), czyli uwzgledniajacy specyfike rozwoju po-
znawczego ha danym etapie rozwoju (m.in. Appelt, 2005; Brzezinska i in.,
2010) oraz charakter specjalnych potrzeb edukacyjnych. Jednak, jak wynika
z przeprowadzonej analizy, tylko nieliczne placéwki (ok. 22%) dostosowaly
przekaz umieszczony na stronach internetowych do réznych grup odbior-
cow. A jesli juz to dostosowanie wystapilo, to w gléwnej mierze miato postac
jedynie wersji skroconej. Powoduje to, ze uprawniony staje sie wniosek, iz
poznawcza dostepnosé¢ SOM w réznych grupach odbiorcéw moze by¢ niska.

Relacja uczen - nauczyciel w $wietle zbadanych SOM

Niezaleznie od wnioskéw ogoélnych, przeprowadzona analiza dokumen-
tow wewnatrzszkolnych pozwolila na wyodrebnienie w obszarze relacji
uczen - nauczyciel zagadnien wartych objecia refleksja, a dotyczacych: pod-
miotowego traktowania dziecka, zaufania do nauczyciela, czasu pracy na-
uczyciela, statusu maloletniego jako wytacznie uprawnionego.

1. Podmiotowe traktowanie dziecka. W SOM pojawiaja sie rozwiazania
$wiadczace o traktowaniu dziecka jako podmiotu, a nie przedmiotu oddzia-
tywania. Odnosi sie to w szczeg6lnosci do obszaru relacji uczen - nauczyciel,
w ktorej nauczyciel obowigzany jest do poszanowania godnosci dziecka, jego

8 Oprocz tresci preambut wyraznym symptomem ujednolicania tekstow SOM byly m.in.
zestawienia czynnikéw ryzyka i symptoméw krzywdzenia, czy tez wprowadzanie do stownicz-
ka poje¢ nieuzywanych w dalszym tekscie standardow.
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prawa do prywatnosci i integralnosci. SOM wprowadzaja szereg zakazow
dotyczacych zawstydzania, upokarzania, lekcewazenia i obrazania malolet-
niego, a takze zakaz ujawniania informacji wrazliwych dotyczacych ucznia
osobom nieuprawnionym. Obejmuje to wizerunek ucznia, informacje o jego
sytuacji rodzinnej, ekonomicznej, medycznej, opiekuriczej i prawnej, i tak da-
lej. Podmiotowe podejscie wyraza sie rowniez w rozwigzaniach o charakterze
procesowym. Na przyklad, nauczyciel powinien uzyskiwac zgode na nagry-
wanie i publikacje wizerunku dziecka nie tylko od jego rodzicow, ale i samego
zainteresowanego. W dokumentach uwzglednia sie¢ mozliwosé¢ uczestnicze-
nia ucznia w posiedzeniach grupy wsparcia, celem ustalenia indywidualnego
planu dziatania oraz wprowadza regule informowania go o decyzjach, ktére
jego dotycza.

2. Zaufanie w relacjach uczen - nauczyciel; uczenn - inne osoby (tzw.
zasada ograniczonego zaufania). SOM wprowadzaja daleko idgce ograni-
czenia w zakresie kontaktow nauczyciela z uczniem. Dotyczy to kontaktow
bezposrednich, jak i posrednich (wykluczone sa pewne formy kontaktu - np.
wizyty domowe, spotkania poza godzinami pracy). W niektérych dokumen-
tach pojawia sie zastrzezenie, aby spotkania z uczniem lub jego opiekunem
odbywaly sie wylacznie na terenie szkoty. Wskazywane sa dozwolone srodki
kontaktu poza godzinami pracy w postaci: stuzbowego telefonu, stuzbowego
e-maila, stuzbowego komunikatora lub dziennika elektronicznego. Na kan-
wie wprowadzanych ograniczen i obostrzen krystalizuje sie¢ model wykony-
wania zawodu nauczyciela w sposéb wysoce sformalizowany. Jego przed-
stawiciele zobowigzani sa do prowadzenia rozbudowanej dokumentacji
(symptomatyczne w tym aspekcie sg sporzadzane przy kazdej okazji notatki
stuzbowe) i zglaszania kazdego kontaktu z dzieckiem przetozonemu. Pojawig
sie w zwigzku z tym dwie watpliwosci: pierwsza dotyczy istoty pedagogicz-
nej pracy, druga - zgodnosci z prawem powszechnym ingerencji w prawa
i wolnosci zaréwno dziecka, jak i nauczyciela, jaka dokonuje si¢ na podstawie
dokumentacji wewnatrzszkolnej (Wilk, 2024). Dodatkowym zagadnieniem
jest pominiecie w regulacjach rodzicéw dziecka i ich stosunku do dziatari na-
uczyciela, podejmowanych co prawda poza miejscem pracy, ale w ramach
pracy oraz w zamiarze dydaktycznego lub wychowawczego wsparcia ucznia
i samych rodzicow (Appelt, 2023).

SOM w zalozeniu maja sprzyja¢ wzrostowi zaufania, poczucia bezpie-
czeristwa w relacjach uczen - nauczyciel. Bycie w dobrych relacjach z ucznia-
mi opiera si¢ na poczuciu zaufania (Appelt, 2021a; 2021b). Zyskac i utrzy-
ma¢ zaufanie uczniéw stanowi wyzwanie, ale tez wyréznienie, jakie moze
by¢ udziatlem nauczycieli, pedagogéw, psychologéw szkolnych. Uczniom na
ich drodze rozwoju do dorostosci bardzo potrzeba godnych zaufania doro-
stych, ktérzy beda Zrédlem wsparcia w procesie rozwoju (Brzezinska i in.,
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2010). W kontekscie wprowadzania SOM i uruchomienia procedur kontroli
tego procesu pojawic sie moze ryzyko, iz formalizm, ,,usztywnienie” relacji,
obawy nauczyciela o wystarczajaco dobre przestrzeganie standardéw beda
generowac napiecie w relacji, wzrost poczucia leku najpierw u nauczyciela,
a w konsekwencji takze u ucznia, co moze wplyna¢ na obnizenie, zamiast
podniesienia, poziomu zaufania. Ryzyko to wydaje sie szczegélnie wysokie
w poczatkowych etapach wprowadzania standardéw. Zwraca tez uwage ko-
lejnos¢ prezentacji tresci zawartych w standardach. W wigkszosci z nich (66%)
po informacjach ogélnych (podstawy prawne, stowniczek pojec itp.) pojawia
sie rozdzial dotyczacy rozpoznawania i reagowania na czynniki krzywdze-
nia dzieci, a dopiero w dalszej czesci rozdzial dotyczacy zasad zapewnienia
bezpiecznych relacji. Odwolujac sie do psychologicznego znaczenia zasady
pierwszenistwa, wydaje sie w pelni uzasadniona kolejnos¢ odwrotna.

W tym miejscu warto tez zwréci¢ uwage na uzywane w tekstach SOM
okreslenia ,Osoba Godna Zaufania”, ,Osoba Zaufania” wobec jednej czy kil-
ku wybranych os6b w danej placowce, ktére sa odpowiedzialne za podej-
mowanie dzialan w ramach opracowanych procedur wewnatrzszkolnych,
ukierunkowanych na interwencje i wsparcie ucznia. Moze to wzmacnia¢
przekonanie, ze pozostate osoby nie sa godne zaufania, a przez to wptywac
niekorzystnie na budowanie relacji miedzy matoletnimi a dorostymi. Stad,
uzasadniona wydaje sie propozycja zastgpienia powyzszego zwrotu okresle-
niem , 0soba szczeg6lnego zaufania”.

3. Czas pracy. Z problemem urzedniczego charakteru relacji uczen - na-
uczyciel wigze sie pytanie o sposéb pojmowania kategorii czasu pracy na-
uczyciela. SOM wprowadzajac, nieznane dotychczasowej praktyce edukacyj-
nej, ograniczenia w zakresie kontaktéw poza godzinami pracy, podwazaja
istote i wartoé¢ zadan statutowych, ktére sa wykonywane przez pracowni-
kow pedagogicznych niezaleznie od dydaktycznego pensum, niejednokrot-
nie wlasnie poza placéwka szkolng (art. 42 ust. 2 pkt 2 Ustawy z 26.01.1981 r.
Karta Nauczyciela). Znaczna czes$¢ nauczycielskich czynnosci stuzbowych ma
charakter zadaniowy, co sprawia, ze trudno rozgraniczy¢ jednoznacznie czas
pracy od czasu wolnego od pracy. W tym kontekscie wychowawczo-opie-
kuniczy wymiar pracy nauczyciela zbliza go do profesji o charakterze spo-
tecznych stuzb: pomocy spotecznej, czy tez kurateli sadowej. Wydaje sie to
wrecz konieczne dla szybkiego i adekwatnego reagowania na pojawiajace sie
wyzwania dotyczace ucznia badz catej klasy.

4. Maloletni jako wylacznie uprawniony? W wielu tekstach SOM catko-
wicie pominieto uprawnienia i wolnosci drugiego podmiotu procesu eduka-
qji, jakim jest nauczyciel. Z punktu widzenia standardéw relacja nauczyciel
- uczen przeksztalcona zostala w uklad podmiotéw, w ktérych wylacznie
uprawnionym jest uczen, a wylacznie zobowigzanym - nauczyciel. Zatoze-
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nie, ze maloletni w szkole jest wylacznie podmiotem uprawnionym, rodzi
pytanie o status prawny nauczyciela i podstawy do traktowania laczacego
go z uczniem stosunku prawnego w kategoriach wladztwa pedagogicznego
(Homplewicz, 1984), w ktérym nauczyciel moze wydawaé wigzace polece-
nia, dyscyplinowac i nagradzaé¢ badz karac. Jesli podstawowym zadaniem
ma by¢ dbanie o komfort ucznia, dotychczasowe elementy sktadajace sie na
ten konstrukt dezaktualizuja sie. Udzielenie odpowiedzi na pytanie o status
nauczyciela w §wietle SOM moze okazac sie kluczowe dla dokonywania
rozstrzygnie¢ w konkretnych sytuacjach: jak bedzie sie ksztaltowac¢ odpo-
wiedzialno$¢ nauczyciela w kontekscie rezimu cywilnego i karnego, jesli
pozbawiony on zostanie wladczosci w zakresie oddzialywania na oddane-
go pod jego opieke ucznia? Jesli nauczyciel nie moze podnosi¢ gtosu, przy-
wolywac do porzadku, ingerowac w zaden sposéb w sfere fizyczna dziecka,
to jak ustali¢ jego sprawczo$¢ miedzy innymi w Swietle przestanek odnosza-
cych sie do nalezytego sprawowania nadzoru (art. 427 Kodeksu cywilnego),
czy tez w sytuacji narazenia na niebezpieczenistwo (art. 160 §2-3 Kodeksu
karnego)?

Nalezy takze zauwazy¢, ze przekaz akcentujacy wylacznie prawa i wol-
nosci jednej grupy stawia ja w pozycji uprzywilejowanej, co nie dziala
wychowawczo. Przeczy to zalozeniom, na jakich opiera si¢ system o$wia-
ty w Polsce (art. 1 pkt 3 Ustawy z 14.12.2016 r. Prawo o$wiatowe). Majac
na uwadze wielo$é¢ zadan szkoly w dziedzinie profilaktyki, przeciwdzia-
tania demoralizacji i przestepczosci, nie nalezy stowa , ochrona” (réwniez
w przypadku SOM) interpretowaé w sposdéb zawezajacy, jako ochrona
przed innymi. ,,Ochrona” to takze zabiegi majace na celu nie dopusci¢ do
uruchomienia procesu spolecznego niedostosowania, a to wymaga wtasnie
konkretnych zabiegéw wychowawczo-dyscyplinujacych, gdzie dziecko
bedzie nie tylko podmiotem praw, ale i obowiazkéw. Z tego tez powodu
uzasadnione wydaje sie - w przypadku placowek oswiatowych - szerokie
ujecie standardéw. Tymczasem, na gruncie zbadanych SOM mozna sformu-
towaé wniosek, ze nieliczne szkoty zdaja sie dostrzegac zalezno$¢ pomiedzy
ochrona gwarantowana dziecku a podejmowanymi przez szkote dziatania-
mi o charakterze wychowawczo-profilaktycznym.

Whioski i rekomendacje

Przeprowadzone badania pozwalaja stwierdzi¢, ze poznanskie szkoly
podstawowe wywiazaly sie z obowigzku opracowania oraz informowania
0 SOM obowiazujacych w danej placéwce. W wiekszosci szkot, na stronach
internetowych mozna znalezé tekst SOM, zwykle w sekcji: Dokumenty.
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W wielu placéwkach doé¢ literalnie zastosowano rekomendacje dotyczace
SOM, co kaze si¢ zastanowié¢ nad ich dostosowaniem do specyfiki placéwki.
W niewielu szkotach (na ich stronach internetowych) mozna znalezé wersje
SOM dostosowane do réznych grup odbiorcéw, z uwzglednieniem ich spe-
cyfiki rozwojowe;.

W celu ,, pogodzenia” rozpoznanych sprzecznych tendencji ujednolicania
i indywidualizowania tekstow SOM, warto rozwazy¢ wariant opracowania
kwestii stanowiacych pryncypia (m.in. reguly bezpiecznych relacji, reguty
bezpiecznej rekrutacji pracownikéw, reguly ochrony wizerunku matolet-
niego/ pelnoletniego, reguly dostepu matoletnich do Internetu oraz ochrony
przed szkodliwymi tresciami itd.) w ujednoliconym tekscie, przyjetym do we-
wnetrznego porzadku we wszystkich placéwkach reprezentujacych jeden typ
jednostki systemu oswiaty. Przyczyniloby sie to do budowania spotecznego
przekonania, Ze jest to standard powszechnie obowiazujacy, wyznaczajacy
pulap minimalnej, gwarantowanej ochrony prawnej, ktérej mozna oczekiwac
w kazdej placowce, niezaleznie od zmiany miejsca realizacji obowiazku edu-
kacyjnego czy wykonywania pedagogicznej pracy (por. Andrzejewski, 2016).
Natomiast, bardziej szczegélowe zagadnienia, jak na przyktad wskazéwki
aplikacyjne, zalecenia dotyczace realizacji konkretnych procedur, moglyby
zosta¢ zapisane w formie wytycznych lub zalecent uwzgledniajacych specy-
fike danej placowki.

W badaniach wyodrebniono nastepujace funkcje SOM, do ktorych pet-
nienia w systemie ochrony matoletnich moga przyczyni¢ si¢ wprowadzone
do porzadku wewnatrzszkolnego regulacje: normatywna (porzadkujaca),
wychowawcza (edukacyjng) i kreatywna (budujaca sie¢ wsparcia). W zana-
lizowanych dokumentach dominowaty treéci normatywne - maja one syste-
matyzujacy charakter, ale wigza sie z ryzykiem dublowania przepiséw pra-
wa powszechnie obowiazujacego (Wilk, 2024). Na poziomie postulatywnym
przy dekodowaniu tej funkcji odnotowano dobre praktyki, koncentrujace
sie przede wszystkim na opracowaniu procedur postepowania interwencyj-
nego i dotyczacego udzielania maloletniemu wsparcia oraz ustanawiania
regut o charakterze kompetencyjnym. W zdecydowanie mniejszym stopniu
treéci zbadanych SOM odnosily sie do pozostalych wyodrebnionych funk-
qji, to jest wychowujacej i kreatywnej. Z punktu widzenia zalozer ustawo-
wych i traktowania SOM jako narzedzia ksztaltowania nie tylko formalne-
go porzadku, ale réwniez wychowawczego oddzialywania na spotecznos¢
szkolna, brzmienie SOM z momentu ich wprowadzenia i poczatkowego
okresu obowigzywania wskazywalo w wielu przypadkach na sytuacje
,niewykorzystanej szansy”. Dotyczy to rowniez proby usytuowania szkoty
w systemie ochrony matoletnich - wiekszos¢ zbadanych SOM nie stanowi-
ta narzedzia przyczyniajacego sie do budowy miedzyinstytucjonalnej sieci
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opartej na wspolpracy na rzecz maloletniego.W kontekscie sygnalizowane-
go juz deklaratywnego charakteru regulacji skladajacych sie na SOM poja-
wia sie pytanie, na ile ich wdrozenie jest koricem, a na ile poczatkiem pro-
cesu sprowadzajgcego sie do obejmowania dziecka kompleksowa ochrong
przed ré6znymi formami jego krzywdzenia. Od jakosci praktycznej implika-
qji przyjetych rozwigzan zalezy bowiem realna rola SOM w systemie ochro-
ny maloletnich. O tym, czy bedzie ona fasadowa czy rzeczywista mozna
wnioskowac na podstawie dalszych badar i wewnetrznych ewaluacji, cho¢
w przewazajacej czeéci odtworczy charakter poddanych analizie dokumen-
tow nie daje, niestety, podstaw do formulowania zbyt optymistycznej hipo-
tezy w tym wzgledzie.

Wklad autoréow
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Wstep

Zagadnienie przemocy réwiesniczej w srodowisku szkolnym jest rozpo-
wszechnione i wcigz przycigga uwage specjalistow, miedzy innymi z dziedzi-
ny pedagogiki, psychologii i socjologii. Stanowi jedno z najpowazniejszych
wyzwan wspolczesnej szkoly, ktéra powinna by¢ bezpiecznym miejscem
dla rozwoju uczniéw. Jednym z kluczowych warunkéw poczucia bezpie-
czenstwa w szkole jest swiadomos¢ swojej przynaleznosci do okreslonego
$rodowiska oraz znajomos¢ wlasnego miejsca w jego strukturze. Na bezpie-
czenstwo wplywa réwniez poczucie zdrowej wiezi z grupg, realistyczna sa-
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moocena, a takze umiejetnos¢ stanowczego odmawiania w sytuacjach nacisku
ze strony innych oséb (Jakubowicz-Bryx, 2018, s. 336; Klus-Stariska, Nowicka,
1999; Wosik-Kawala, 2019, s. 86). Bezpieczna szkola to takze miejsce przyja-
zne, w ktérym zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele czuja sie dobrze, moga
osiggac sukcesy oraz zaspokaja¢ swoje najwazniejsze potrzeby (Nerwinska,
2012, s. 9; Niedopytalski, 2024, s. 8; Sudot, 2024). Cho¢ edukacja ma stuzy¢
wszechstronnemu rozwojowi ucznia, budowaniu jego kompetencji spotecz-
nych i emocjonalnych, to wlasnie w szkolnych murach dochodzi czesto do za-
chowan zagrazajacych bezpieczeristwu psychicznemu i fizycznemu mlodych
ludzi (Ortowski, 2023; Stotwinska, 2022; Wegrzynowska, 2021).

Celem artykutu jest analiza wplywu przemocy réwiesniczej na dobrostan
uczniéw. Autorka podejmuje probe wskazania, w jaki sposéb rézne formy
przemocy, zaréwno jawnej, jak i ukrytej, oddziatujg na funkcjonowanie emo-
cjonalne i spoleczne miodych ludzi oraz jakie mechanizmy moga ogranicza¢
lub nasila¢ te skutki. Praca koncentruje sie na zrozumieniu zaleznosci miedzy
doswiadczeniem przemocy a poczuciem bezpieczeristwa, réwnowaga emo-
cjonalna i ogélnym dobrostanem uczniéw.

Wysoka liczba przypadkéw agresji fizycznej, psychicznej oraz cyberprze-
mocy dowodzi, ze szkola, jako instytucja wychowawcza i spoleczna, nie za-
wsze w pelni realizuje swoje zadania w zakresie zapewnienia bezpieczeristwa
i wspierania rozwoju uczniéw. Skala tego zjawiska nadal jest niepokojaca
i stanowi istotne wyzwanie dla wspoélczesnej pedagogiki oraz systemu o$wia-
ty. Doswiadczenie przemocy w okresie dziecifistwa i dorastania moze pro-
wadzi¢ do trwalych zaburzeri emocjonalnych, trudnosci w budowaniu relacji
interpersonalnych, obnizonego poczucia wilasnej wartosci, a w konsekwencji
- do probleméw adaptacyjnych w dorostym zyciu. Z tego wzgledu przeciw-
dzialanie przemocy réwiesniczej powinno stanowic jeden z priorytetowych
celow dziatan profilaktycznych i wychowawczych szkoly (Popyk, 2023; Ko-
bes, 2024; Gredler, Olweus, 1993; Pyzalski, 2019; Borowiak 2025).

Szkota jako instytucja wychowawcza ma kluczowe znaczenie w zapobie-
ganiu przemocy wsrdd uczniéw. To wlasnie w niej ksztaltuja sie wzorce za-
chowan, relacje interpersonalne i poczucie bezpieczenistwa. Dlatego, analiza
przemocy réwiesniczej w kontekscie dobrostanu uczniéw jest nie tylko po-
trzebna, ale i niezbedna, aby skutecznie wspiera¢ mlodych ludzi w ich roz-
woju i chronié¢ przed destrukcyjnymi skutkami agresji ze strony réwiesnikow.

Formy przemocy rowiesniczej i jej uwarunkowania

W ogolnym kontekscie mozna wrogie zachowania w relacjach réwiesni-
czych podzieli¢ na agresje, przemoc oraz dreczenie. Agresja stanowi pojecie
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najszersze i obejmuje wszelkie Swiadome oraz celowe dzialania ukierunko-
wane na wyrzadzenie krzywdy drugiemu cztowiekowi. Wyréznia sie ré6zne
rodzaje agresji - reaktywna i proaktywna, posrednig i bezposrednig, a takze
fizyczng, werbalng i emocjonalna. Przemoc natomiast wystepuje w sytuaciji,
gdy jedna ze stron posiada wyrazng przewage nad druga, co prowadzi do
zachwiania rownowagi sil w relacji. Dreczenie natomiast (czyli tzw. bullying)
ma miejsce woéwczas, gdy dzialania skierowane przeciwko okreslonemu
uczniowi sg powtarzalne i systematyczne, a ich celem jest dlugotrwale
wyrzadzenie mu krzywdy lub upokorzenie (Ortowski, 2022; Mazur, Kotolo,
2006, ss. 81-82).

Przemoc réwiesnicza w Srodowisku szkolnym moze przybiera¢ rézne
formy, ktére czesto wzajemnie sie przenikaja (Chmura-Rutkowska, Buchnat,
Cytlak, Jaskulska, Kanclerz, Kozlowska, Wawrzyniak-Beszterda, 2022). Jedna
z nich jest przemoc fizyczna, obejmujaca takie zachowania, jak bicie, kopanie,
plucie, popychanie, szarpanie, wymuszanie pieniedzy, podstawianie nogi,
a takze zabieranie lub niszczenie cudzej wlasnosci. Réwnie powszechna jest
przemoc werbalna, polegajaca na przezywaniu, dokuczaniu, o$mieszaniu,
wyszydzaniu, grozeniu, czy rozpowszechnianiu plotek. W tej formie agresji
mieszcza si¢ rowniez obrazliwe komentarze, przerywanie wypowiedzi, czy
uzywanie nieprzyzwoitych gestow. Kolejnym rodzajem jest przemoc relacyj-
na, ktorej istota polega na obnizaniu statusu ofiary w grupie réwiesniczej,
wykluczaniu jej z grona kolegéw, ignorowaniu, izolowaniu, czy celowym po-
mijaniu w aktywno$ciach spolecznych. Tego typu dziatania moga by¢ trud-
niejsze do zauwazenia, jednak ich skutki psychiczne bywaja réwnie powazne,
jak w przypadku przemocy fizycznej. Coraz wigkszym zagrozeniem staje sie
rowniez przemoc cyfrowa (cyberprzemoc), realizowana z wykorzystaniem
nowoczesnych technologii komunikacyjnych. Przejawia si¢ ona miedzy in-
nymi poprzez wysylanie obrazliwych wiadomosci SMS lub e-mail, publiko-
wanie krzywdzacych tresci w mediach spotecznosciowych, komunikatorach,
udostepnianie kompromitujacych zdjec¢ czy filméw, a takze podszywanie sie
pod inne osoby w Sieci. Uczniowie moga do$wiadcza¢ réwniez nekania on-
line, $ledzenia, ujawniania ich prywatnych informacji lub prowokowania do
okreslonych zachowan, ktére nastepnie sa dokumentowane i rozpowszech-
niane w Internecie. Wszystkie te formy agresji, niezaleznie od sposobu ich
przejawiania, stanowia powazne zagrozenie dla dobrostanu psychicznego
mlodych ludzi (Czemierowska-Koruba, 2015, s. 7; Wegrzynowska, 2021;
Mroéz, Wojcik, Poraj-Weder, 2024; Barlifiska, Szuster, 2014; Pyzalski, 2018).

W literaturze przedmiotu wskazywane sa takze dwa podstawowe sposo-
by przejawiania przemocy wobec ofiary - bezposrednie i posrednie. Przemoc
bezposrednia obejmuje otwarte, widoczne dziatania, takie jak obrazliwe ko-
mentarze wypowiadane wprost lub przesytane droga elektroniczng, a takze
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fizyczne akty gnebienia czy wymuszania. Dziatania posrednie majg charakter
ukryty i czesto wymagaja bardziej wnikliwej analizy, poniewaz ich mecha-
nizm jest dtugofalowy i zlozony. Polega on na manipulowaniu relacjami spo-
tecznymi w taki sposéb, aby wykluczy¢ lub izolowa¢ ofiare. Sprawca najcze-
Sciej ignoruje poszkodowanego i sklania innych do okreslonego zachowania
wobec niego, co w efekcie prowadzi do marginalizacji i spolecznego wyklu-
czenia (Smith, Thompson, 1991).

Kazde dziecko moze doswiadczy¢ przemocy réwiesniczej. Istniejq jed-
nak czynniki szczegdlnie narazajace je na przemoc. Moga by¢ zwigzane
z cechami dziecka, sposobem wychowania czy sytuacja materialng rodziny.
Ponadto, uéwiadomienie sobie istnienia r6znych rél w procesie przemocy
rowieéniczej ma kluczowe znaczenie dla jej zrozumienia i skutecznego
przeciwdziatania. W kazdej sytuacji przemocy wystepuja trzy podstawowe
role: sprawca, osoba pokrzywdzona oraz $wiadek. Przez wiele lat mozna
bylo zauwazy¢, ze uwaga badaczy i praktykow skupiata sie gtéwnie na re-
lacji miedzy sprawca a ofiarg. Wspoélczesne podejscie coraz czesciej jednak
podkresla znaczenie roli $wiadka (Wegrzynowska, 2021; Walczak-Czlapin-
ska, 2022; Sitarczyk, Dudziak, 2024). Nie tylko sama przemoc réwiesnicza
jest zdeterminowana przez okreslone czynniki - réwniez reakcja ucznia na
jej wystapienie nie jest przypadkowa. Zachowanie §wiadka w sytuacji prze-
mocy wynika z wielu uwarunkowan indywidualnych, spotecznych i sytu-
acyjnych. Badania wskazuja, Ze decyzja odnosnie interwencji zalezy miedzy
innymi od poziomu empatii, poczucia wlasnej skutecznosci, norm moral-
nych, a takze relacji z uczestnikami zdarzenia czy klimatu emocjonalnego
w grupie. Uczniowie, ktérzy czujq sie bezpiecznie, maja wsparcie rowie-
$nikéw i zaufanie do dorostych, czesciej reaguja w sposéb konstruktywny,
to znaczy zglaszaja zdarzenia, wspieraja osobe pokrzywdzona lub prébuja
powstrzymac agresje (Wojcik, Hetka, Kozak, Wosko, Bloniska, 2016; Sudot,
2024). To wlasnie $wiadkowie, rowiesnicy obserwujacy akty przemocy
moga w decydujacy sposéb wplynac na jej przebieg. Ich reakcja, biernos¢
lub wsparcie dla jednej ze stron czesto przesadza o tym, czy przemoc zosta-
nie utrwalona czy zatrzymana.

Przemoc jest efektem zlozonych interakcji miedzy cechami indywidu-
alnymi, czynnikami srodowiskowymi oraz normami spotecznymi (Popyk,
2023; Sztajnkowska, Milczarczyk, 2024; Chmura-Rutkowska, Buchnat, Cy-
tlak, Jaskulska, Kanclerz, Koztowska, Wawrzyniak-Beszterda, 2022). Osoby
o niskiej empatii, impulsywnosci oraz niskiej samoocenie sg bardziej nara-
zone na bycie zaréwno ofiarami, jak i sprawcami przemocy (Remiszewska,
2021; Walczak-Cztapiniska, 2022; Filip, Mr6z, Ocetkiewicz, 2024). Réwniez
wzorce wychowawcze i relacje w rodzinie maja wplyw na zachowania agre-
sywne w szkole. Dzieci doswiadczajace przemocy lub zaniedbania w domu
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moga czesciej wykazywacé sktonnoé¢ do agresji wobec réwiesnikéw (Chot-
kowska, 2022; Sitarczyk, Dudziak, 2024). Srodowisko szkolne odgrywa
znaczaca role w modulowaniu tych zachowan. Wysoki poziom wsparcia
nauczycieli, jasne zasady i kultura bezpieczeristwa zmniejszaja ryzyko
wystepowania agresji (Sitarczyk, Dudziak, 2024; Sztajnkowska, Milczar-
czyk, 2024; Kobes, 2024).

Przemoc rowie$nicza a dobrostan

Doswiadczenie przemocy réwiesniczej w okresie dorastania ma dtugo-
falowe konsekwencje dla dobrostanu psychicznego, poczucia bezpieczen-
stwa i rozwoju emocjonalnego uczniéw (Olweus, Hart, 1993). Wyniki badan
wskazuja, ze najpowszechniej wystepujaca forma agresji szkolnej polega
na tym, ze nie pozostawia widocznych $ladéw fizycznych (Nyiko, 2024).
Uczniowie przede wszystkim doswiadczaja krzywd w relacjach miedzy-
ludzkich, a takze zranien stownych i ponizania. Trudniej dostrzec szkody,
jakie te zachowania wyrzadzajq ofierze, co sprawia, ze wyrzuty sumienia
i empatia maja stabsze oddziatywanie (Ortowski, 2023; Wojcik, Hetka, Ko-
zak, Wosko, Blonska, 2016; Sitarczyk, Dudziak, 2024; Sztajnkowska, Mil-
czarczyk 2024; Jakimiuk, 2025).

Ofiary przemocy rowiesniczej czesto doswiadczaja licznych probleméw
psychicznych. Moga pojawic¢ sie zaburzenia lekowe, depresja, trudnosci
w koncentragji, a takze problemy ze snem. Dlugotrwale doswiadczanie prze-
mocy moze prowadzi¢ do izolacji spolecznej oraz obnizenia poczucia wta-
snej wartosci, co w przysztosci zwieksza ryzyko zachowar autoagresywnych
i probleméw w funkcjonowaniu spotecznym. Swiadkowie przemocy, cho¢
nie sa bezposrednio zaangazowani, réwniez moga odczuwac stres i poczucie
zagrozenia, co wplywa na ich poczucie bezpieczeristwa (Cudak, 2023; Ru-
miniska-Szalska, 2023; Mondry, Popyk, Pustutka, Winogrodzka, Wojcik, 2024;
Leszczyriska, 2024; Borowiak, 2025).

Doswiadczenie przemocy rowiesniczej wywiera wielowymiarowy wpltyw
na funkcjonowanie psychiczne jednostki. Skutki takich zachowan, zaréwno
widoczne, jak i ukryte, moga zaburzaé¢ réwnowage emocjonalng, poczucie
bezpieczenistwa i ogdlna satysfakcje z zycia. W konsekwencji, oddziatuja na
dobrostan psychiczny, ograniczajac zdolnoé¢ do adaptacji, budowania pozy-
tywnych relacji oraz skutecznego radzenia sobie z wyzwaniami codziennosci.

W literaturze przedmiotu pojecie dobrostanu czesto wiazane jest z defini-
cjami szczescia. Jedna z nich - tak zwang ,,cebulowa teorie szczeécia” - opra-
cowal Janusz Czapinski (2012). Wedlug niej, szczescie obejmuje trzy poziomy.
Najglebsza warstwa, najbardziej stabilna, zwigzana jest z wola Zycia i stano-
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wi wrodzony element dobrostanu psychicznego cztowieka. Druga warstwa
dotyczy emocjonalnego oraz poznawczego (ocennego) zadowolenia z zycia.
Z kolei, warstwa zewnetrzna obejmuje satysfakcje z poszczegélnych obsza-
row zycia, takich jak praca, rodzina, dom, relacje towarzyskie, czy sytuacja
materialna. Najgrozniejsze dla cztowieka sa doswiadczenia, ktére naruszaja
najglebsza warstwe, to jest wole zycia (Niskiewicz, 2019, s. 144; Czapinski,
2015; Kanasz, 2015). W tym kontekscie przemoc réwieénicza moze stanowic
czynnik zagrazajacy wlasnie tej najglebszej strukturze dobrostanu.

W psychologii dobrostan rozumiany jestjako doswiadczenie przyjemnosci
oraz subiektywne zadowolenie z zycia. Jest to odczucie zwigzane z realizacja
potencjalu jednostki oraz posiadaniem wartosciowych osiagnie¢ zyciowych.
W ujeciu tym dobrostan obejmuje r6zne obszary funkcjonowania czlowieka,
ktére wplywajq na jego optymalne rozwijanie sie i pelne wykorzystanie moz-
liwosci (Nikiel, 2024, s. 84). Jedna z najbardziej znanych koncepcji dobrosta-
nu zaproponowata Carol D. Ryff, ktéra wyrdznia jego kluczowe wymiary:
samoakceptacje, rozwdj osobisty, poczucie sensu i celu w zyciu, autonomie,
umiejetnoé¢ panowania nad otoczeniem oraz pozytywne relacje z innymi
ludZmi. Wedtlug tej teorii, dobrostan nie sprowadza sie jedynie do doswiad-
czania pozytywnych emocji, lecz obejmuje takze zdrowy rozwoj psychiczny
jednostki (Ryff, 1989; Kaczmarek, Sek, 2016; Karas, 2019; Nikiel, 2024).

Trudno wskaza¢ jednoznaczng definicje dobrostanu szkolnego. Wynika
to miedzy innymi z faktu, ze badania pokazuja liczne, zré6znicowane czynniki
wplywajace na optymalne funkcjonowanie uczniéw w szkole, ktére trudno
ujaé¢ w jednej definicji. Co wiecej, znaczenie poszczegélnych czynnikéw moze
by¢ réznie postrzegane przez samych uczniéw.

Mozna stwierdzi¢ natomiast, ze dobrostan szkolny ucznia to dobrostan
odnoszacy sie do kontekstu szkolnego. Moze on ulega¢ zmianom w zalez-
noéci od réznych okolicznosci, takich jak etap edukacji czy zmiana szkoly,
w ktérej obowiazuje inna kultura szkolna. Dobrostan szkolny w duzej mierze
zalezy od czynnikow zwigzanych ze szkola, w tym jakosci relacji spotecznych,
klimatu szkotly, osiagnie¢ edukacyjnych, a takze od stopnia, w jakim czynni-
ki te s3 dopasowane do indywidualnych zasobéw ucznia, jego doswiadczeri
i dyspozycji (Nikiel, 2024). Kiedy dobrostan szkolny ucznia znajduje si¢ na
niskim poziomie, moze to prowadzi¢ do odczuwania dyskomfortu i nieza-
dowolenia w szkole. Taki stan zwieksza ryzyko wystapienia réznorodnych
probleméw, w tym zachowan agresywnych, trudnosci o charakterze inter-
nalizacyjnym, takich jak niskie poczucie wlasnej wartosci czy dystres, mysli
samobdjcze, naduzywanie substancji psychoaktywnych, brak aktywnosci fi-
zycznej oraz zar6wno stosowania przemocy réwiesniczej, jak i jej doswiad-
czania (Barlinska, Lalak, Winiewski, Orzechowska, 2021; Farnicka, Liberska,
2015; Malinowska-Cieslik, Zabdyr-Jamréz, Balcerzak, Scibor, 2014).
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Tabela 1

Determinanty dobrostanu psychicznego wedtug Carol D. Ryff
w kontekscie przemocy réwiesniczej

Wymiar dobrostanu

(Ryff)

Charakterystyka

Odniesienie do przemocy
rowiesniczej

Samoakceptacja
(Self-Acceptance)

pozytywne postrzeganie
siebie, akceptacja wiasnych
wad i zalet, realistyczne
poczucie wlasnej wartosci

ofiary przemocy czesto odczuwaja
wstyd, poczucie nizszej wartosci

i watpliwosci co do wlasnych kom-
petencji; powtarzajace sie ataki
obnizaja pewnosc siebie

Pozytywne relacje

tworzenie i utrzymywanie

przemoc prowadzi do izolacji oraz

decyzji zgodnie z wlasny-
mi warto$ciami

Z innymi satysfakcjonujacych relacji, | wykluczenia, ograniczajac moz-
(Positive Relations | empatia, zaufanie, wspar- | liwo$¢ budowania bliskich wiezi
with Others) cie spoteczne i zaufania wobec réwiesnikéw
Autonomia niezaleznos¢ w mysleniu | uczniowie dos§wiadczajacy prze-
(Autonomy) i dziataniu, podejmowanie | mocy moga czu¢ presje podporzad-

kowania sie¢ grupie, ograniczenie
mozliwosci wyrazania wlasnego
zdania i obawe przed odwetem

Opanowanie srodo-
wiska

skuteczne radzenie sobie
z wymaganiami otoczenia,

brak poczucia kontroli w sytuacjach
przemocy, ograniczony dostep do

dziatania

Environmental kontrola nad sytuacjami, wsparcia dorostych utrudnia ada-
Yy ] P y
Mastery) wykorzystanie dostepnych | ptacje i samoregulacje w szkole
zasobow
Cel w zyciu poczucie sensu, wyznacza- | chroniczna przemoc moze powodo-
Purpose in Life nie celéw, motywacja do wacé poczucie braku sensu, spadek
1% ywac] p p

motywacji do nauki i zaangazowa-
nia w zycie szkolne

Rozwo6j osobisty
(Personal Growth)

otwarto$¢ na nowe do-
$wiadczenia, uczenie sie,
rozwijanie potencjalu

stale zagrozenie i stres ograniczaja
podejmowanie wyzwan, che¢ ucze-
nia sie i rozwijania kompetencji
spolecznych i emocjonalnych

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Ryff, 1989.

Przemoc réwiesnicza w srodowisku szkolnym negatywnie oddzialuje na
wszystkie wymiary dobrostanu psychicznego uczniéw. Zaburza poczucie
wlasnej wartosci, utrudnia budowanie satysfakcjonujacych relacji, ogranicza
autonomie i poczucie kontroli nad sytuacjq, ostabia motywacje i poczucie sen-
su zycia oraz hamuje rozwdj osobisty. W efekcie doswiadczenie przemocy
moze prowadzi¢ do trwalego obnizenia jakosci zZycia emocjonalnego, spotecz-
nego i psychicznego mtodych ludzi.

Poczucie bezpieczeristwa w srodowisku szkolnym stanowi podstawowy
warunek dobrostanu psychicznego ucznia oraz efektywnego procesu uczenia
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sie i rozwoju. Szkota petni bowiem nie tylko funkcje edukacyjna, ale takze
spoleczna i emocjonalng - jest miejscem, w ktorym ksztaltujq sie relacje, toz-
samos¢ oraz umiejetnos$c samoregulacji. Doswiadczenie przemocy w tej prze-
strzeni moze jednak powaznie zaburzaé te procesy, wplywajac negatywnie
na réwnowage emocjonalng i stabilnos¢ psychiczng miodych ludzi. Powta-
rzajace sie akty agresji prowadzg czesto do utrwalenia poczucia zagrozenia
i braku kontroli nad wlasnym otoczeniem. Z perspektywy psychologii roz-
wojowej okres adolescencji ma kluczowe znaczenie dla ksztattowania zdolno-
Sci do regulacji emocji, dlatego doswiadczanie przemocy w tym czasie moze
miec szczegdlnie dlugotrwale i dotkliwe konsekwencje (Barliriska, Lalak, Wi-
niewski, Orzechowska, 2021; Chotkowska, 2022; Kaczmarek, Sek, 2016).

Whnioski

Pomimo wieloletniego wdrazania dzialai profilaktycznych, przemoc
wciaz utrzymuje sie na zblizonym poziomie, co wskazuje na ograniczona
efektywnos¢ dotychczas stosowanych rozwiazan. Skuteczne przeciwdziata-
nie przemocy réwieéniczej wymaga wielopoziomowych dziataii. Edukacja
emocjonalna i rozwijanie kompetencji spolecznych u uczniéw zmniejsza ry-
zyko zachowan agresywnych. Programy profilaktyczne i inicjatywy, jak na
przykiad UNICEEF, obejmuja zaréwno interwencje indywidualne, jak réwniez
dzialania skierowane na cale srodowisko szkolne (UNICEF, 2018). Rola na-
uczycieli, pedagogéw i psychologéw szkolnych jest kluczowa - ich zaanga-
Zowanie w monitorowanie sytuacji oraz reagowanie na przypadki przemocy
znaczgco redukuje negatywne skutki dla ofiar. Ponadto, kampanie edukacyj-
ne i mediacje réwieénicze ucza miodziez radzenia sobie w konfliktach oraz
budowania zdrowych relacji spotecznych.

Doswiadczenie przemocy réwieéniczej stanowi powazne zagrozenie. Jest
to zjawisko o charakterze systemowym, ktore dotyka nie tylko jednostki, lecz
wplywa réwniez na klimat spoteczny calej szkoty. Dlatego, skuteczna profi-
laktyka i interwencja powinny obejmowac dzialania na ré6znych poziomach,
to jest indywidualnym, relacyjnym oraz instytucjonalnym. Takie podejscie
pomoze przeciwdziata¢ przemocy i wzmacnia¢ pozytywne relacje w érodo-
wisku szkolnym. Odbudowa poczucia bezpieczeristwa wymaga stworzenia
przestrzeni, w ktérej uczniowie czuja sie wystuchani, szanowani i wspiera-
ni. Tylko w takim klimacie mozliwe jest rozwijanie emocjonalnej odpornosci,
budowanie zdrowych wiezi réwieéniczych oraz ksztalttowanie prawdziwego
dobrostanu psychicznego, bedacego zaréwno fundamentem rozwoju osobi-
stego, jak i edukacyjnego.
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Przemoc réwieénicza w szkole stanowi powazne zagrozenie dla dobrosta-
nu psychicznego uczniéw. Zjawisko to wymaga systemowych dziatan profi-
laktycznych, obejmujacych edukacje emocjonalng, wsparcie réwiesnicze oraz
aktywna role nauczycieli i pedagogéw. Tworzenie bezpiecznego srodowiska
szkolnego jest kluczowe dla rozwoju psychicznego miodziezy, ograniczenia
wystepowania agresji oraz wspierania zdrowia emocjonalnego i spoteczne-
go. Dalsze badania nad mechanizmami przemocy oraz efektywnoscig pro-
gramow profilaktycznych sg niezbedne, aby skutecznie minimalizowa¢ nega-
tywne skutki dla uczniéw (Mréz, Wojcik, Pyzalski, 2022).

Wklad autoréw
Autorka deklaruje samodzielny wktad w powstanie pracy.
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II. RECENZJE I NOTY

INETTA NowosaD, WALDEMAR SEGIET, (2025). Autonomia szkoty. Warszawa: Wydaw-
nictwo Difin, ss. 258

Najnowsza publikacja Inetty Nowosad i Waldemara Segieta, zatytulowana
Autonomia szkoty, wydana przez Wydawnictwo Difin w 2025 roku, stanowi jedno
z opracowan serii ,Studia z pedagogiki szkoty”, ukazujacej si¢ pod patronatem
Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk. Jak w przedmowie wy-
jasniaja Inetta Nowosad i Mirostaw J. Szymarski, seria ta ,jest préba naukowego
namystu przedstawicieli réznych srodowisk akademickich nad jedna z subdyscy-
plin pedagogiki” (Nowosad, Szymarnski, 2025, s. 7), bowiem

»Sekcja Pedagogiki Szkoty” przy KNP przyjeta 16 kwietnia 2021 roku zobowigzanie
podjecia proby charakterystyki istoty, pola problemowego i dorobku subdyscypliny,
ktora reprezentuje (Nowosad, Szymarnski, 2025, s. 7).

Seria, w ramach ktorej ukazala sie recenzowana monografia naukowa,

ma stuzy¢ doskonaleniu rzeczywistoéci edukacyjnej w szkole i poméc w zrozumieniu
wielowymiarowosci zjawisk ukrytych pod powierzchnia szkolnej codziennosci, sity
oddziatywan nauczyciela, zjawisk, relacji, proceséw posrednich i bezposrednich, kto-
re w sposob jawny i ukryty moga sprzyjac osiaganiu celéw edukacyjnych w szkolnych
murach (Nowosad, Szymariski, 2025, s. 9).

Jak zaznaczajg Autorzy tomu,

kategoria autonomii szkoly zwraca uwage na warunki realizacji przez szkoty wszel-
kich koncepcji pedagogicznych, ksztaltowania przyjetej misji, przebiegu proceséw,
ktére maja sprzyjaé efektywnosci edukacji zorientowanej na holistyczny rozwdj
uczniéw i relacji glownych podmiotéw szkolnego zycia (Nowosad, Segiet, 2025, s. 11).

Celem podjetym przez Inette Nowosad i Waldemara Segieta jest ,, wykaza-
nie znaczenia teoretycznych aspektéw autonomii szkoty w szkolnej codzienno-
$ci” (Nowosad, Segiet, 2025, s. 11), co Badacze ci czynia ,na podstawie repre-
zentatywnej literatury przedmiotu” (Nowosad, Segiet, 2025, s. 11). Niezwykle
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waznym dla podjetych w monografii analiz jest takze fakt, iz Autorzy czynia
namyst nad

praktycznymi mozliwosciami realizacji koncepcji autonomicznej szkoly, w ktérej au-
tonomia jest bezwzglednym warunkiem wzmacniania wszelkich proceséw ukierun-
kowanych na szeroko rozumiang efektywnos¢ i poprawe pracy szkoty, czyli rozwdj
szkotly - kierunku wyeksponowanego réwniez przez OECD w najnowszym raporcie
z badan PISA (Nowosad, Segiet, 2025, s. 11).

We wstepie podjeta zostaje udana préba wyjasnienia pojecia autonomii
szkoly, wskazania jego zrdédel, przy czym I. Nowosad i W. Segiet zaznaczaja, iz
wszelkie czynione przez Nich refleksje odnosza si¢ do aktualnie przypisywa-
nych szkole znaczenn w procesach wzmocnienia efektywnosci edukacji i udziatu
w owych procesach podmiotéw szkolnej rzeczywistosci (Nowosad, Segiet, 2025,
s. 14). Refleksje zawarte w opracowaniu odnosza si¢ ponadto do organizacyjnych
uwarunkowan zmian wynikajacych z praktykowania nowego modelu zarzadza-
nia , zorientowanego na wzmocnienie proceséw uczenia si¢” (Nowosad, Segiet,
2025, s. 14).

Opracowanie sklada si¢ z przedmowy Autorki oraz Mirostawa J. Szyman-
skiego (Wiceprzewodniczacego KNP), wstepu oraz trzech rozdziatéw i obszernej
bibliografii. Ponadto, Autorzy zamiescili wykaz tabel i schematéw, ktére stano-
wig ilustracje dla podejmowanych przez Nich rozwazan.

Rozdzial pierwszy, zatytulowany: ,Wieloaspektowos¢ autonomii szkoty”,
obejmuje pie¢ podrozdzialow, w ktérych narracja koncentruje si¢ na takich pro-
blemach, jak: poziomy, formy, zakresy autonomii szkoly, szkole jako instytucji
autonomicznej, granicach i funkcjach autonomii szkoty, dyskursach na temat tej
autonomii oraz autonomii szkoly postrzeganej w kategoriach politycznej inno-
wagji. Autorzy, po dokonaniu doglebnej analizy bogatej literatury przedmiotu
zwracaja uwage na fakt, iz

poszukiwania ukierunkowane na efektywnos¢ szkoly nie tylko wytrzymaty préobe
czasu, lecz réwniez ewaluowaly i rozwijaly sie o nowe watki, poszerzajac i poglebiajac
pole problemowe autonomii szkoty (Nowosad, Segiet, 2025, s. 68).

Lekturze pierwszego rozdziatu towarzysza porzadkujace wywoéd schematy
i tabele, ktore w syntetyczny i klarowny sposéb przyblizaja czytelnikowi szereg
uwarunkowan dla wybranych znaczen przypisywanych autonomii, jej pozio-
moéw i form, obszaréw odpowiedzialnosci i zakresu, kluczowych obszaréw oraz
granic, funkcji autonomii szkoly w systemie zaréwno szkolnym, jak i spolecz-
nym, pél problemowych wylaniajacych sie w toku analiz nad autonomia szkoly.
Autorzy prezentuja ponadto model analizy debaty (polityczne wdrozenia i dys-
kurs naukowy) na temat autonomii szkoty, schemat zewnetrznej i wewnetrznej
reformy szkoly w koncepcji omawianej autonomii. Przedstawiony zostaje dys-
kurs demokracji, obejmujacy kluczowe przemiany spoteczne XX wieku, dyskurs
organizacji i zarzadzania szkolnictwem w latach 60. tegoz wieku, dyskurs jakosci
edukacji oraz autonomii szkoly wraz z jego egzemplifikacjami. Ciekawa propo-
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zycja jest takze ukazanie modelu dyfuzji E.M. Regersa, a takze schematu przed-
stawiajacego implementacje koncepcji autonomii szkoly w dziedzinie szkolnego
prawa w ostatnim stuleciu.

Rozdzial drugi koncentruje sie na zagadnieniu autonomii szkoty oraz pod-
miotéw szkolnej codziennosci i podzielony zostal na podrozdzialy opisujace:
autonomie ucznia, nauczyciela, rodzicow w szkole, nadto na podrozdziat po-
Swiecony kontekstom przywoédztwa dyrektora. Jak wyjasniaja Badacze, w tym
fragmencie opracowania eksponowane jest

znaczenie glownych aktoréw szkoty osadzonych w kontekscie dynamicznych prze-
mian edukacyjnych, ktére redefiniuja sposéb funkcjonowania instytucji oswiatowych
(Nowosad, Segiet, 2025, s. 69).

Autorzy trafnie dostrzegaja, iz szkota jawi sie

jako ztozone pole interakeji, w ktérym Scierajq sie ré6znorodne sily spoteczne, instytu-
cjonalne i kulturowe - od presji standaryzacji, przez lokalne uwarunkowania, az po
oddalone dziatania 0os6b zaangazowanych w codzienno$¢ szkolng (Nowosad, Segiet,
2025, s. 69).

Poddajgc krytycznej analizie ustalenia definicyjne autonomii ucznia, I. No-
wosad i W. Segiet wyjasniaja sposoby postrzegania tej autonomii, w tym miedzy
innymi autonomie ucznia, rozumiang jako jego zdolnoé¢ do podejmowania de-
cyzji. Siegajac do literatury przedmiotu, Autorzy charakteryzujg réznorodne uje-
cia definicyjne, ukazujg autonomie przez pryzmat , uczacego sie w podejsciu do
wiedzy i uczenia si¢” (Nowosad, Segiet, 2025, s. 77), przedstawiajq perspektywy
teoretyczne ustalen definicyjnych autonomii uczacego sie¢, modele tej autonomii,
siegajg do ram rozwijania autonomii w nauce jezykéw obcych, przedstawiajg zin-
tegrowany model autonomii uczacego sie, a takze interesujacy indeks atrybutéw
autonomii uczacego sie na trzech etapach procesu (inicjowania, monitorowania
przebiegu procesu uczenia sie oraz ewaluacji).

Zwracajac uwage na autonomie nauczyciela, Badacze zaznaczajg, iz koncep-
cja ta nie jest nowa, lecz mimo to,

nalezy do tych, ktérych znaczenie jest niezmiennie wazne i rozpatrywane w nowych
kontekstach edukacyjnych (Nowosad, Segiet, 2025, s. 96).

I. Nowosad i W. Segiet odnotowuja

wyzsze oczekiwania spoleczne wobec szkét, wzrost migracji i silniejsze zréznicowanie
populagji uczniéw (Nowosad, Segiet, 2025, s. 96)

jako czynniki determinujace nowe obowigzki nauczycieli. Prezentowane w tym
rozdziale wybrane ujecia definicyjne ukazujg wage oraz ztozonos¢ problemu.
Autorzy dokonuja miedzy innymi namystu nad obszarami, ,nad ktérymi na-
uczyciele sprawuja jaka$ kontrole” (Nowosad, Segiet, 2025, s. 105). Wéréd ob-
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szaréw tych wyrézniaja: nauczanie wraz z ocenianiem, opracowywanie progra-
moéw nauczania, funkcjonowanie szkoly i rozwdéj zawodowy (Nowosad, Segiet,
2025, s. 105).

W podrozdziale poswieconym rodzicom w szkole czytamy o istocie modelu
edukacji emancypacyjnej,

w ktérym wlasnie rodzina dziecka okazuje sie fundamentem budowania relacji wspdl-
notowych w szkole publicznej (Nowosad, Segiet, 2025, s. 113).

Autorzy przedstawiaja réwniez trafny model uwarunkowarn autonomii ro-
dzicow w edukacji dziecka, zwracajac uwage na takie komponenty wspoétpracy
rodziny i szkoly, jak: $wiadomos¢ roli rodzica, dostep do informacji, wspotpraca
z nauczycielem, mozliwosci decyzyjne, wsparcie spoteczne oraz ocena i refleksja
(Nowosad, Segiet, 2025, s. 122). Badacze konkluduja:

Model uwarunkowan autonomii rodzicoéw w edukacji ukazuje ztozony proces, ktéry
wymaga réznorodnych dziatani i wspétpracy miedzy rodzicami, nauczycielami oraz
spolecznoscia, by stworzy¢ przestrzen do aktywnego uczestnictwa rodzicow w edu-
kacji dziecka, przede wszystkim (...) z mysla o dobru dziecka (Nowosad, Segiet, 2025,
s.123).

W podrozdziale po$wieconym przywoédztwu dyrektora w autonomicznej
szkole, odnajdujemy definicje autonomii dyrektora, pojawiaja si¢ ponadto rozwa-
zania dotyczace powigzan pomiedzy sukcesem dyrektora a sukcesem edukacyj-
nym uczniéw (Nowosad, Segiet, 2025, ss. 124-125). W tym fragmencie monografii
Badacze zaznaczaja takze dobitnie, za Bogustawem Sliwerskim (2017, s. 24), iz
polska szkota

nalezy do bastionu najbardziej scentralizowanych struktur, ktére podtrzymywane sa
przez niezdolne i niechetne do koniecznych zmian wladze panstwowe (Nowosad, Se-
giet, 2025, s. 128).

Autorzy omawiaja miedzy innymi istote przywoédztwa dyrektora, takze
w kontekscie modelu uczenia sie organizacyjnego, zaznaczaja ponadto dylematy
zbyt ,szczelnego” i zbyt ,luznego” przywoédztwa (Nowosad, Segiet, 2025, s. 131),
ukazuja owo przywoédztwo w kontekscie budowania kultury wspétpracy i osia-
gnieé, przedstawiajg ztozonos¢ problemu autonomii dyrektora w zakresie podej-
mowania decyzji i kontroli. Na zakoriczenie rozwazan postawione zostaja liczne
pytania otwarte, ktére maja czytelnika zacheci¢ do samodzielnych analiz.

Ostatni rozdziat recenzowanej ksiazki, zatytulowany ,, Znaczenie autonomii
szkoly w jakosci pracy szkoly” stanowi probe ukazania aspektéw: autonomii
szkoly w nowym modelu zarzadzania, autonomii a efektywnosci szkoty, autono-
mii i poprawy pracy szkoly oraz autonomii jako warunku rozwoju szkoty.

W pierwszym podrozdziale zaprezentowano refleksje dotyczace kontekstéw
spoteczno-historycznych polskiej szkoly, jak tez ukazano miedzy innymi cechy
systemowe szk6l w nowym modelu zarzadzania, a istotny wniosek jest ten, iz:
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W debacie oswiatowej rozwazania na temat zarzadzania systemem szkolnym i reali-
zacji polityki paristwa o wysoce efektywnych systemach szkolnych zgodnie nie daja
przyzwolenia na centralne zarzadzanie (Nowosad, Segiet 2025, s. 152).

W podrozdziale drugim odnajdujemy poglebiona analize powiazan po-
miedzy efektywnoscia edukacyjna a autonomia szkoly. Autorzy przedstawiaja
(rozpoczynajac od lat 70. XX wieku) kolejne fazy badan efektywnosci edukacij,
wybrane modele efektywnej szkoly, a takze ,zintegrowany - wieloczynnikowy
model efektywnej szkoty” (Nowosad, Segiet, 2025, s. 163) oraz ,zintegrowany,
wielopoziomowy model efektywnej szkoly” (Nowosad, Segiet, 2025, s. 166).

Podrozdziat trzeci rozpoczyna si¢ od twierdzenia, iz:

poprawa pracy szkoly (doskonalenie) jest procesem ukierunkowanym na praktyke,
na ksztattowanie codziennych proceséw i doswiadczen, ktére doprowadza do odpo-
wiedzi na pytanie: czy szkota zdota pomyslnie przejs¢ z nizszego poziomu na wyzszy
i zmieni stare warunki pracy na nowe, niezbedne w zwiekszeniu efektywnosci lub
choc¢by skutecznosci (Nowosad, Segiet, 2025, s. 176).

Autorzy refleksje snujg na podstawie teorii organizacyjnych, teorii programoéw
nauczania, teorii behawioralnych, publicznego wyboru oraz organizacyjnego ucze-
nia sie i zarzadzania zasobami ludzkimi (Nowosad, Segiet, 2025, s. 177). Na szcze-
gblna uwage zastuguje przedstawiony w omawianym fragmencie publikacji

dynamiczny model efektywnej edukacji: kluczowe zalozenia, ktérego konstrukcja za-
kltada zréznicowanie srodowiska edukacyjnego czterech pozioméw: kontekstu, szko-
ty, klasy i uczniéw, a na kazdym z pozioméw zdefiniowane zostaly czynniki, ktére
maja bezposredni i posredni wpltyw na efektywnosé proceséw wewnatrzszkolnych,
a dokladnie - na procesy nauczania i uczenia si¢ jako centralnych oraz na nauczycie-
lach i uczniach jako najwazniejszych aktorach (Nowosad, Segiet, 2025, s. 222).

Podsumowujac niniejsze rozwazania, nalezy odnies¢ si¢ do fragmentéw re-
cenzji wydawniczych autorstwa dr hab. prof. AWSB Klaudii Wec oraz dr hab.
prof. APS Aleksandry Ttusciak-Deliowskiej, w ktérych Recenzentki zwracajg
uwage na szerokie grono potencjalnych beneficjentéw rozwazan 1. Nowosad
i W. Segieta. Wsréd beneficjentow tychze wyrdzniajg miedzy innymi nauczycieli,
dyrektorow szkot, a takze wszystkie osoby zaangazowane w rozwdj polskiego
systemu edukacji (Wec, 2025, okladka). O monografii A. Ttusciak-Deliowska wy-
raza nastepujgca opinie:

Cenna i merytorycznie bogata publikacja, ktéra moze stanowi¢ solidna podstawe do
dalszych analiz i badan nad autonomia szkoét w kontekscie pedagogiki szkoty oraz
szerzej - polityki edukacyjnej (Ttusciak-Deliowska, 2025, okladka).

Opracowanie jest szczegdlnie istotne ze wzgledu na fakt, iz:

Losy pedagogiki szkoly w naszym kraju ukazuja r6zna wartos¢ jej przypisywang. Od
réwnowaznej z innymi subdyscyplinami, przez rozmycie jej pola problemowego, po
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zawlaszczenie przez inne subdyscypliny. Dzialo si¢ to na skutek ukladéw réznych
sit i grup naukowych intereséw, ktore, czy to ze wzgledéw politycznych, czy oso-
bowych/jednostkowych, przypisywaly innym subdyscyplinom pedagogiki wieksze
znaczenie. Proces ten w efekcie doprowadzit do zatarcia sie granic, swoistego roz-
mycia odpowiedzi na pytanie: czym jest pedagogika szkoty? (Nowosad, Szymanski,
2024, s. 164).

W podsumowaniu nalezy doda¢, iz najnowsza monografia Inetty Nowosad
i Waldemara Segieta systematyzuje oraz doprecyzowuje najistotniejsze obszary
problemowe autonomii szkoty, co dla rozwoju pedagogiki szkoty jako subdyscy-
pliny naukowej jest tym bardziej cenne, iz jak zauwazaja Zuzanna Zbrég, Miro-
staw J. Szymaniski i Barbara Walasek-Jarosz:

Szkota jest instytucja zlozong, skomplikowang, wielowymiarows, bedaca nieustannie
tematem dyskusji ogélnospotecznych. Podejmowanie problematyki zwigzanej ze zro-
zumieniem szkoly jako formalnie uksztaltowanej instytucji edukacyjnej, organizacji
(uczacej sie) i jednoczesnie jako wspdlnoty wiaze sie nieodwotalnie z trudnymi do
dostrzezenia, zawitymi uwarunkowaniami (Szymariski, Walasek-Jarosz, Zbrég, 2016,
s. 7).

Podjete w opracowaniu problemy zostaja nakreslone w szerokim kontekscie,
sq przez Badaczy ukazane wielowarstwowo, zostaja przez Nich mocno poglebio-
ne oraz sklaniaja do dalszych i niezbednych dla poprawy jakosci polskiej oswiaty
analiz.

Katarzyna Sadowska
ORCID 0000-0002-3150-8304
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WITOLD JAKUBOWSKI, SYLWIA JASKULSKA, (2025). Czego nas uczq seriale? Studium z peda-
gogiki kultury popularnej. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls, ss. 174

Uczestnictwo cztowieka w kulturze, réwniez tej popularnej, posiada niewat-
pliwie wymiar edukacyjny. Jak zauwaza Monika Adamska-Staron, kultura po-
pularna jest

przestrzenia jakosci zachecajacych do bycia interpretatorem doswiadczenia, do realnego
zaangazowania sie w sprawy drugiego czlowieka, przestrzenia mozliwosci, inspiruja-
ca poznawczo, emocjonalnie, duchowo (Adamska-Staron, 2015, s. 160).

Uczestniczac w niej, cztowiek nie tylko zdobywa informacje o ztozonosci
wspblczesnego $wiata, lecz takze zostaje postawiony wobec pytan o wilasna toz-
samo$¢, miejsce w spoleczenstwie czy wyznawane wartosci. Kultura popularna
przestaje by¢ wytacznie przedmiotem badan kulturoznawczych - staje sie dzi$
rowniez waznym obszarem refleksji pedagogicznej (Jakubowski, 2014). W tym
kontekscie teksty popkultury stanowia nie tylko narzedzie transmisji tresci, ale
tez pole wychowania i autoformacji. Jednym z istotnych fenomenéw tej kultury
jest serial - medium, ktére stato sie ,nowa jakoscia” w przestrzeni popkulturowej
(Rusakow, 2015). Recenzowana ksigzka podejmuje probe pedagogicznej analizy
wilasnie tego fenomenu.

Na okladce ksigzki autorstwa Witolda Jakubowskiego i Sylwii Jaskulskiej
widzimy sylwetke cztowieka - najprawdopodobniej mezczyzny - ukazanego
od klatki piersiowej w gore. Ubrany jest w sweter i bialg koszule. Jego glowa
zostala zastapiona telewizorem, na ekranie ktérego wyswietla sie mozaika kolo-
rowych pikseli; podobne, barwne kwadraty rozprzestrzeniaja si¢ wokét postaci.
W kontekscie tresci ksigzki okladke te mozna odczyta¢ symbolicznie: sweter
i biata koszula przywodza na mysl edukacje formalng - uporzadkowana, nie-
nagannie ,wyprasowana”, jak kolnierz koszuli, ale zarazem szara i mato atrak-
cyjna. Z kolei miejsce glowy, wypelnione barwna, przyciagajaca wzrok, lecz
chaotyczna mozaika, mozna interpretowac jako obraz popkultury - przestrzeni
wielo$ci narracji i form przekazu. Jest to sfera edukacji nieformalnej, z ktérej -
jako uczestnicy zycia kulturalnego - nieustannie czerpiemy wiedze o Swiecie
i rzeczywistosci. Jej polifonicznosé i nieprzewidywalnos¢ sa zarazem jej cecha
konstytutywna, jak i potencjalnym Zrédiem poznawczego niepokoju - szcze-
goélnie z perspektywy pedagogicznej. Jak ,,ogarnac” cos, co - w przeciwienistwie
do programdéw nauczania - jest niemozliwe do systemowego uporzadkowania,
a jednak oddziatuje na jednostki i spoteczeristwa? Recenzowana ksiazka stano-
wi wlasnie prébe intelektualnego i naukowego , okielznania” zjawiska seriali
- jednego z najbardziej charakterystycznych elementéw wspétczesnej kultury
(Jakubowski, Jaskulska, 2025, s. 9).

Od ,,ubogiego krewnego” filmu do jednej z najpopularniejszych form prze-
kazu kulturowego - taka droge przeszly seriale. Dawniej postrzegane byly jako
podrzedna forma rozrywki, ktérej nalezato sie niemal wstydzié, dzis sytuacja ta
ulegla zmianie - seriale staly sie modne, prestizowe i powszechnie dyskutowane
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(Jakubowski, Jaskulska, 2025, ss. 22-23). W zwiazku z tym autorzy, wskazujac
ze w debatach pedagogicznych analizy serialu zajmuja miejsce marginalne, po-
stawili sobie za cel wydoby¢ edukacyjne aspekty tego fenomenu, poniewaz, jak
twierdza:

to wlasnie w nim bowiem najwyrazniej mozna dostrzec zaréwno mity funkcjonujace
w spoleczenistwie, jak i dominujace dyskursy (Jakubowski, Jaskulska, 2025, s. 10).

Analizujac zatem seriale - argumentuja:

mozna wnioskowac o problemach nurtujacych spoleczenistwo, sposobach ich rozwia-
zywania oraz o $wiecie wartosci i sposobie zycia (Jakubowski, Jaskulska, 2025, s. 13).

Takie ujecie stanowi solidny punkt wyjscia do pedagogicznej refleksji nad
potencjatem popkultury jako przestrzeni formacyjnej i edukacyjne;j.

Publikacja sktada sie ze wstepu, wprowadzenia teoretycznego dotyczacego
serialu jako miejsca uczenia sig, siedmiu rozdziatéw tematycznych oraz epilogu.
Kazdy rozdziat tematyczny po$wiecony jest innemu problemowi spotecznemu,
jaki ilustruja seriale. Autorzy kolejno omawiaja: zycie codzienne w PRL-u, pro-
blematyke leku i grozy, rytualy przejécia w dorostosé, zagadnienie pracy, seriale
medyczne oraz stereotypy i reprezentacje postaci nietypowych. Jak podkresla-
ja, pomimo licznych odniesieri do konkretnych produkgji serialowych, nie kon-
centruja sie na szczegélowej interpretacji edukacyjnej poszczegélnych tytutéw.
Zamiast tego proponuja szersze, problemowe ujecie zjawiska, ktére ma pokazac
edukacyjny potencjat seriali.

Trudno nie zauwazy¢, ze nastapito medialne przeniesienie aktywnosci od-
biorczej wspoélczesnych widzéw z sal kinowych na ekrany telewizoréw, a moze
raczej tabletéw, smartfonéw i komputeréw. W zwiazku z tym, skoro pedago-
gicznemu namystowi poddawane sg réznego rodzaju filmy - tak samo powinno
to dotyczy¢ seriali. Autorzy zwracaja uwage, ze seriale realizujg rézne funk-
cje typowe dla kina gatunkéw, tym samym sa przestrzenig stawiania pytan
oraz rozwigzywania probleméw, jakie moga pojawiaé sie w zyciu codziennym
odbiorcéw. Stanowia rezerwuar wartoéci, mozliwych do przyjecia sposobéw
zycia oraz - co bardzo wazne z perspektywy pedagogicznej - Zrédio senséw,
znaczen i interpretacji. Staja sie one nierzadko podstawa dla formowania toz-
samosci widzow, wsrdéd, ktérych znajduja sie dzieci i mlodziez. Sam ten fakt
stanowi o waznosci pedagogicznej analizy seriali i koniecznosci pogtebionych
badan. Recenzowana ksigzka jest, wediug mnie, bardzo dobrym tlem teoretycz-
nym dla tych analiz.

Jak zauwazaja autorzy:

instytucje zajmujace sie ksztalceniem nie sa jedynym miejscem naszego uczenia sie.
(...) Wprawdzie edukacja formalna , porzadkuje” swiat spoteczny, niemniej jednak
istotna w naszym zyciu jest edukacja nieformalna, ktéra nie jest planowana, to ona
najczesciej decyduje o naszej tozsamosci (Jakubowski, Jaskulska, 2025, s. 28).
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Seriale moga zatem wypelnia¢ luke pozostawiong przez edukacje formalna,
ktérej program czesto bywa nieadekwatny do realiéw codziennego zycia. Moze
to w konsekwencji wptywac na jej ograniczong efektywnosé¢ wychowawcza i for-
macyjng.

Z jednej strony seriale stwarzaja szanse edukacyjng, z drugiej - moga sta-
nowi¢ zagrozenie. Ich formacyjna rola wymaga od pedagogéw czujnosci oraz
gotowosci do wskazywania potencjalnych niebezpieczenistw, a takze do postulo-
wania potrzeby kontroli aktywnosci kulturowej dzieci i mtodziezy. Bardzo wy-
mownym przyktadem jest serial Squid Game, o ktérym wspominajg autorzy pu-
blikacji. Fakt, ze produkcja ta byla promowana marketingowo w przestrzeniach
bliskich dzieciom i mlodziezy - m.in. w grze Fortnite, gdzie gracze moga wciela¢
sie¢ w postacie z serialu, czy w ofercie sieci KFC, ktéra wprowadzila okazjonalny
zestaw inspirowany Squid Game - rodzi potrzebe dziatan edukacyjnych ze stro-
ny rodzicéw, opiekunéw i wychowawcow. Potrzebne sg rozmowy z dzie¢mi na
temat tych tresci, ich znaczenia oraz mozliwych konsekwencji. Popularnos¢ tego
rodzaju seriali - ukazujacych brutalng przemoc - moze swiadczy¢ réwniez o in-
nym waznym zjawisku, na ktore stusznie zwracaja uwage autorzy ksigzki: tresci
kulturowe przeznaczone dla dzieci bardzo rzadko obrazuja groze (Jakubowski,
Jaskulska, 2025, ss. 55-56). Luke te wypelniaja wiec niekiedy seriale. Pozostaje
pytaniem retorycznym - czy Squid Game jest odpowiednim zrédlem, z ktérego
dzieci powinny czerpaé¢ doswiadczenie grozy?

Z zainteresowania tego typu produkcjami wynika jeszcze jedna istotna ob-
serwacja, na ktéra autorzy réowniez zwracaja uwage - zaprosedniczona przez se-
riale konfrontacja z tym, co budzi lek, moze stuzy¢ jego oswajaniu. Serial, jako
forma fikcyjna, zapewnia widzom wzglednie bezpieczne warunki do zmierzenia
sie z trudnymi emocjami. Wlaénie ta mozliwos¢ przezycia leku w kontrolowanej
przestrzeni moze by¢ jednym z powodéw tak duzej popularnosci seriali poru-
szajgcych tematyke przemocy, $mierci i zagrozenia (Jakubowski, Jaskulska, 2025,
s. 64).

Bardzo interesujagcym zagadnieniem, podjetym w rozdziale czwartym, sg
serialowe wizje przyszlosci. Pokazano w nim przekonujaco, ze produkcje te
odzwierciedlaja zbiorowe leki wspoélczesnego swiata, zwlaszcza w kontekscie
nadchodzacych przemian technologicznych i ekologicznych. Rozw6j nowych
technologii w analizowanych serialach czesto przedstawiany jest jako Zrédto nie-
pewnosci i zagrozen dla ludzkiej tozsamosci, a takze jako przestrzen refleksji nad
granicami czlowieczenistwa - refleksji osadzonej w duchu posthumanistycznym.
Z kolei, obawy zwigzane z kryzysem klimatycznym i problemami spotecznymi
ukazuja serial jako miejsce debaty nad wartoSciami i wyzwaniami XXI wieku.
Produkcje te pelnig funkcje dydaktyczna - ucza, przestrzegaja i prowokuja do
spolecznej refleks;ji (Jakubowski, Jaskulska, 2025, ss. 67-81).

W piatym rozdziale poruszony zostaje temat wchodzenia w dorostos¢. Serial
jawi sie tutaj jako posrednia forma inicjacji w doroste zycie, mtodych dorostych,
ktérzy dopiero wkraczaja w jego realia. Mozna dostrzec, ze tego rodzaju produk-
cje pelnia funkcje wspélczesnych rytualow przejscia. Wieloé¢ mozliwych sposo-
béw zycia, mnogosé tozsamosci oraz zréznicowanie $ciezek rozwoju osobistego
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i zawodowego - wszystko to sprawia, ze proces podejmowania decyzji i ksztat-
towania wlasnej tozsamosci staje sie dla mlodych dorostych zadaniem wymaga-
jacym i obcigzajacym. Serialowa fikcja oferuje przestrzen, w ktérej symbolicznie
moga sie dokonywac te inicjacje, dostarczajac widzom modeli do refleks;ji i iden-
tyfikacji (Jakubowski, Jaskulska 2025, ss. 95-98). Na uznanie zastuguje takze fakt,
ze autorzy diagnozujgc istotne spotecznie tematy, konsekwentnie osadzajg swoje
analizy w uznanych teoriach naukowych. Dla przyktadu - w rozdziale tym przy-
woluja miedzy innymi koncepcje stajacej sie dorostosci, opracowang przez J.J. Ar-
netta - jedna z kluczowych wspélczesnych teorii opisujacych specyfike okresu
przejsciowego miedzy mitodoscig a petnig dorostosci (Arnett, 2000). Wigczenie
takich odniesien $wiadczy o wysokim poziomie merytorycznym ksigzki i ugrun-
towaniu jej tresci w aktualnym dorobku nauk spotecznych.

W rozdziale széstym autorzy zwracaja uwage na problem pracy, jako istotnej
przestrzeni zycia wspolczesnego cztowieka. W dobie mozliwosci pracy zdalnej
niektorzy ludzie pozostaja w niej mentalnie takze poza przewidzianymi umowg
godzinami. Ma to ogromne znaczenia dla innych dziedzin ich zycia, m.in. rodzin-
nego i towarzyskiego. Poprzez przyklady z seriali autorzy ilustruja fakt, ze praca
moze stanowi¢ forme ucieczki od samego siebie, od prawdziwego Ja, uwiklanego
w problemy codziennosci. W ksigzce przywotano réwniez przyklady wykorzysta-
nia seriali w edukacji formalnej na poziomie uniwersyteckim. Stuza one jako studia
przypadkow dotyczace funkcjonowania réznych instytucji, na przyktad w sektorze
publicznym. Studenci moga czerpa¢ z nich wiedze na temat pewnych mechani-
zméw, stylu komunikagji, a takze wzorcéw zachowania. Oprécz wyzej wymienio-
nych, seriale dotyczace pracy stawiaja pytania co do jej roli w naszym zyciu, roli
w kreowaniu tozsamoéci itd. Stanowia one pewnego rodzaju lustra dla odbiorcéw,
ktére moga umozliwi¢ krytyczne i refleksyjne spojrzenie na wlasne podejécie do
pracy oraz na wlasna kariere zawodowa (Jakubowski, Jaskulska, 2025, s. 114).

Ciekawym aspektem seriali, na ktéry zwracaja uwage autorzy w rozdziale
sidédmym, zatytulowanym ,Sprawy zdrowia, zycia i Smierci, czyli czego uczg se-
riale medyczne?”, jest zagadnienie zdrowia i opieki medycznej. Oprécz funkcji
edukacyjnej, seriale moga spelnia¢ funkcje oswajajaca i terapeutyczng - poprzez
ukazywanie w narracjach audiowizualnych szpitali, lekarzy, pielegniarek oraz
procedur medycznych, ktére sa zazwyczaj niedostepne dla 0s6b spoza Srodo-
wiska medycznego. Widzowie - jako pacjenci - moga ,zajrze¢” w miejsca, do
ktérych normalnie nie maja dostepu, co w pewnym sensie nie tylko edukuje ich
w zakresie zdrowotnym, ale takze pozwala oswoi¢ leki zwigzane z ta rzeczywi-
stosdcig (Jakubowski, Jaskulska 2025, ss. 118-119). Silnie wybrzmiewa edukacyjny
potencjat seriali medycznych, zwlaszcza w promowaniu postaw prozdrowot-
nych. Produkcje te czesto podejmuja tematy wstydliwe lub wypierane, stajac
sie przestrzenig spotecznego dyskursu. Bardzo dobrze obrazujg to przywotane
w ksiazce przyklady: serial Na dobre i na zfe, ktéry ukazuje funkcjonowanie szpi-
tala, czy Klan, w ktérym poruszono watek choroby nowotworowej. Przytoczony
w ksigzce fragment listu matki - kobiety chorej na raka, w ktérym dziekuje ona
za podjecie w serialu tego tematu, pokazuje, jakie znaczenie moze mie¢ on dla
jednostek, ktérych ten problem dotyczy.
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W ostatnim rozdziale autorzy podejmuja problem serialowych reprezentacji
réznorodnoéci i stereotypéw. Przywolujac konkretne przyktady przedstawien oséb
z niepelnosprawnosciami, wskazuja na edukacyjny potencjat seriali. Produkgje te
moga przyczyniac sie¢ do zwigkszania §wiadomosci spolecznej na temat funkcjo-
nowania 0s6b mierzacych sie z ré6znymi trudnosciami, ich potrzeb, sposobéw ko-
munikagji, codziennych wyzwar, ale takze obaw, nadziei i lekow. Z jednej strony,
seriale staja sie przestrzenia normalizacji, oswajania i budowania empatii, z drugiej
jednak - moga przyczyniac sie do utrwalania uproszczonych i fatszywych wyobra-
zen. Przykladem moze by¢ utozsamianie oséb w spektrum autyzmu z ponadprze-
cietng inteligencja czy wrecz genialnoscia. Tego typu uproszczenia bywaja wyko-
rzystywane jako punkt wyjscia do gry z konwencja, ironii czy dystansu, jednakze
- jesli nie sa Swiadomie kontestowane - moga wzmacnia¢ istniejace uprzedzenia
i prowadzi¢ do deformacji spolecznego obrazu tych oséb. Emocjonalne zaangazo-
wanie widzéw, wynikajace z diugofalowej obecnoéci bohateréw na ekranie, sprzy-
ja procesowi identyfikacji oraz budowaniu bardziej zniuansowanego rozumienia
odmiennoéci. Jak podkreslaja autorzy, odpowiednio dobrane seriale moga petnic¢
istotng funkcje edukacyjng - nie tylko w zakresie wiedzy o niepetnosprawnosci
czy zaburzeniach, ale takze jako zwierciadlo spotecznych postaw, lekéw, reakcji
i uprzedzen (Jakubowski, Jaskulska, 2025, ss. 147-148).

Ksigzka autorstwa W. Jakubowskiego i S. Jaskulskiej stanowi znaczacy wkiad
w rozwdj refleksji pedagogicznej nad kultura popularna. Autorzy przekonujgco
ukazuja, jak wielki (choé¢ czesto niedostrzegany) edukacyjny potencjat kryje sie
w serialach. Lektura ksigzki umozliwia uswiadomienie sobie zlozonosci i glebi
tresci, ktére sa w nich zawarte. Seriale jawia sie jako swoiste ,lustra spoteczne”,
odzwierciedlajace nasze obawy, potrzeby, aspiracje, a takze problemy, z jakimi
mierzymy sie jako jednostki i wspdlnoty. Stanowig zarazem jedno z najwazniej-
szych obecnie Zrédel edukacji nieformalnej - przekazuja wiedze o rzeczywistosci,
w obszarach pomijanych w edukacji formalnej.

Na szczegélne uznanie zasluguje podjecie przez autoréw problematyki
formowania przez seriale tozsamosci widzéw. W Swiecie wielosci narracji, re-
latywizmu wartosci i niepewnosci, serialowi bohaterowie moga petni¢ funkcje
»Pprzewodnikéw egzystencjalnych” - ich historie ukazuja ré6znorodne style zycia
i sposoby podejmowania decyzji, dajac widzom przestrzen do identyfikacji oraz
refleksji nad soba. Wchodzac w wewnetrzny dialog z serialem, widz pozycjonuje
go w odniesieniu do wlasnego kapitatu biograficznego. Mozna wrecz zaryzyko-
wac stwierdzenie, ze bohaterowie seriali staja sie dla wspoélczesnych widzéw nie
tylko edukatorami, ale tez swego rodzaju towarzyszami i terapeutami.

Kazdy serial, przedstawiajgc zycie fikcyjnych postaci, przemyca jakie$ poglady na to,
kim jestesmy oraz kim chcemy by¢. Opowiada o naszym zyciu, pozwala identyfiko-
wac sie z bohaterami i poszukiwaé odpowiedzi na fundamentalne pytania dotyczace
naszej egzystencji (Jakubowski, Jaskulska, 2025, s. 150).

Z pedagogicznego punktu widzenia istotne jest jednak dostrzezenie takze
mozliwych zagrozen. Niektére seriale prowokuja do refleksji odnosnie granic
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tego, co mozna i nalezy pokazywaé¢ mtodemu odbiorcy. Autorzy nie unikaja tych
pytan - przeciwnie, podkreélaja koniecznoé¢ krytycznej analizy seriali pod katem
ich tresci, formy oraz odbioru, wskazujgc tym samym kierunek dla przysztych
badan pedagogicznych.

Ksigzka Jakubowskiego i Jaskulskiej oferuje solidne zaplecze teoretyczne,
ukazujace nie tylko przyklady edukacyjnych funkcji seriali, ale takze ich zako-
rzenienie w szerszym kontekscie kulturowym, spotecznym i medialnym. W ten
sposéb staje sie ona waznym punktem odniesienia zaréwno dla badaczy edu-
kacji, pedagogéw i nauczycieli, jak i dla rodzicéw, wychowawcéw oraz szerzej
- $wiadomych odbiorcow kultury.

Warto podkresli¢ jeszcze jedna, szczegdlnie aktualng ceche seriali, na ktérg
zwracaja uwage autorzy, przywolujac pojecia paleotelewizji i neotelewizji. W od-
réznieniu od dawnych formatéw, ktére stuzyly czesto jako narzedzie jednokie-
runkowej perswazji czy wrecz propagandy (tak jak przywotane w ksigzce nie-
ktore seriale z czaséw PRL-u), wspoélczesne seriale - zwlaszcza te zaliczane do
nurtu neotelewizyjnego - nie narzucaja jednoznacznych interpretacji, lecz raczej
stawiaja pytania. Ich silg nie jest gotowa odpowiedz, lecz zaproszenie do refleksji.
Wiasnie owo pytanie - o sens zycia, tozsamos¢, prace, zdrowie, relacje, sprawie-
dliwosé, czy $mier¢ — wydaje sie najwieksza zaleta wspotczesnych seriali i czyni
z nich wazne narzedzie edukacyjne.

Podsumowujac, ksigzka Czego nas uczq seriale? Studium z pedagogiki kultury
popularnej jest wartosciowa publikacjg, ktéra porzadkuje ztozong rzeczywistosé
wspolczesnych przekazéw audiowizualnych i oferuje uporzadkowang, pedago-
gicznie uzyteczna perspektywe. Nawiazujac do zaproponowanej we wstepie re-
cenzji interpretacji okladki - ksiazka dziata niczym mapa, ktéra pozwala lepiej
zrozumie¢ i uporzadkowac mozaikowa, chaotyczng przestrzen serialowych nar-
racji. Autorzy, nie wyczerpujac wszystkich watkéw, wskazuja drogi do dalszej
refleksji i badan nad edukacyjnym potencjalem kultury popularne;.

Piotr Maciaszek
ORCID 0009-0005-6382-7026
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O Profesorze Kazimierzu Sosnickim,
pedagogicznej pamieci i pedagogice toruriskiej

WeADYSEAWA SZULAKIEWICZ, (2025). Mistrz ksztatcenia pedagogicznego. Kazimierz So-
snicki w okresie toruniskim. Krakéw: Uniwersytet Ignatianum w Krakowie, ss. 232

Mistrz ksztatcenia pedagogicznego. Kazimierz Sosnicki w okresie torutiskim stano-
wi kolejng wazng monografie Wtadyslawy Szulakiewicz - wybitnej znawczyni
historii wychowania i oswiaty, autorki ponad 150 publikacji z tej dziedziny, by
wymienié: Historig oSwiaty i wychowania w Polsce 1944-1956, tom zatytulowany Na-
uczycieleiich edukacja. Wkregu idei lwowskiej pedeutologii, a takze Rozprawy z dziejow
Oswiaty 1958-2003. Studium z historii czasopisma. Do wydanej w 2015 roku torun-
skiej monografii O uczgcych i uczonych, ktéra Iaczy sie z mysla pedeutologiczna
wybitnych polskich profesoréw reprezentujacych Szkote Lwowsko-Warszaw-
ska, dotaczyta wiec w 2025 roku publikacja krakowska. Wladystawa Szulakie-
wicz dedykowata jg pamieci Profesora Kazimierza Sosnickiego - twoércy torun-
skiej pedagogiki akademickiej. W 2025 roku Uniwersytet Mikolaja Kopernika
obchodzit bowiem 80-lecie powstania. Jak napisata we Wstepie, opatrzonym waz-
na mysla Profesora Tadeusza Czezowskiego, sama Autorka, fakt ten obliguje do
szczegodlnej pamieci o dokonaniach wybitnych torunskich pedagogéw oraz do
udokumentowania ich dziatalnosci dydaktycznej prowadzonej na Uniwersyte-
cie Mikotaja Kopernika w Toruniu. Wybitnym uczonym byl niewatpliwie Profe-
sor Kazimierz Sosnicki, ktory juz w 1945 roku wlaczyl sie w organizacje pierw-
szych toruniskich wykladéw. W 1946 roku dziekan Wydzialu Humanistycznego
prof. Kazimierz Hartleb w pismie skierowanym do Ministerstwa Oswiaty tak
uzasadnial koniecznos$¢ dalszego zatrudnienia prof. Kazimierza Sosnickiego
w Toruniu:

w obrebie swojej katedry torunskiej i polagczonego z nig zakladu profesor Sosnicki zna-
komicie organizowat prace naukowa i dydaktyczna, tak iz jest to jeden z najzywszych
osrodkéw uniwersyteckich. Zaréwno profesor Sosnicki, jak i jego wspoétpracownicy
biora udziat w dzialalnosci okregu pomorskiego Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego
w réznych kursach i pracach organizowanych przez instytucje centralne dla calego
kraju. Z Zakladu wyszto kilka wyrézniajacych sie prac doktorskich i magisterskich,
inne s3 w przygotowaniu.

Profesor Sosnicki nalezal do ,, Wielkiej Pokoleniowej Czwérki Polskiej Peda-
gogiki” razem z profesorami: Bogdanem Nawroczyrnskim, Stefanem Szumanem
i Zygmuntem Mystakowskim. Wszyscy czterej wybrali pedagogike niezalezng
i tworcza, w kongenialny sposob polaczyli ja ze sztuka zycia. Z pedagogiczna
$wiadomoscia, ze ksztalcenie osobowosci wiaze sie z gtebokim zakorzenieniem
w kulturze, wymaga wiec aktywnego i odpowiedzialnego uczestnictwa w zyciu
spolecznym. Profesor Soénicki w okresie toruriskim, ktéry obejmuje lata 1945-
1960, wypromowatl 45 magistréw i 6 doktoréw. Pierwszym wypromowanym
w 1948 roku doktorem byl Stefan Wotoszyn, urodzony - jak jego Mistrz - we
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Lwowie. Stefan Woloszyn wspominaé bedzie Profesora Sosnickiego pot wieku
pozniej na uroczystosci odnowienia swojego doktoratu podczas wykladu, zaty-
tulowanego Moi toruriscy mistrzowie uniwersyteccy: Jak rozumiec i uzasadniaé powin-
nosciowe zadania pedagogiczne.

Do Stefana Wotoszyna dotaczyli w Toruniu inni uczniowie prof. Kazimierza
Sosnickiego: Ludwik Bandura, Feliks Korniszewski, Zygfryd Kowalski, Maria
Lipowska i Kazimierz Moroz, ktéry byt pracownikiem Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika az do 1975 roku. I tak jak prof. Kazimierz Soénicki, oddany byl nauce
i dzialalnosci dydaktycznej prowadzonej z pasja pedagoga na Uniwersytecie Mi-
kotaja Kopernika w Toruniu.

Oddany nauczyciel to taki, ktéry stara si¢ przekaza¢ swym uczniom c a t g swoja wie-
dzeiw s zystkie swoje umiejetnosci w danej dziedzinie oraz robi to z zapalem
i w zasadzie bezinteresownie.

Sa to stowa profesora Jacka Jadackiego, ktére Autorka monografii przyta-
cza w swoim Wistgpie nie bez powodu. Wybitny filozof jest bowiem redaktorem,
wydanego w 2021 roku, tomu naukowego zatytulowanego Rozum i wola. Kazi-
mierz Twardowski i jego wptyw na ksztatt kultury polskiej XX wieku. 1 Wiadystawa
Szulakiewicz, jako pedagog, i Jacek Jadacki, jako filozof, opisuja od wielu lat fe-
nomen Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, podkreslajac w szczegdlny sposéb role
jej zatozyciela, prof. Kazimierza Twardowskiego. Doceniajac jego wyjatkowosc,
charyzme, pracowito$¢ i mistrzostwo w dziatalnosci naukowej i dydaktycznej,
tak waznej w organizacji zycia naukowego we Lwowie, pedagogika torurniska,
jak stusznie zauwaza Wtladystawa Szulakiewicz, miata od samego poczatku
Iwowskie korzenie. Kazimierz Soénicki nalezal zas do grona najwybitniejszych
uczniow Kazimierza Twardowskiego. Byt wiec i fachowcem w swojej dziedzinie,
i cztowiekiem odpowiedzialnym za swoje czyny i stowa, i niezwyklym w swojej
wiedzy i wybitnosci, oddanym dydaktyce, nauczycielem.

Teoria wychowania Sosnickiego, bliska filozoficznej mysli Szkoty Lwow-
sko-Warszawskiej, nazywana byla filozoficzng teoria wychowania, wykazujaca
ewidentne ,lwowskie” zwiazki z filozofig i logika. Prof. Sosnickiego wspierali
w dziataniach inni Iwowscy i wileriscy profesorowie, jak na przyktad: Tadeusz
Czezowski, Jadwiga Lechicka, Henryk Elzenberg, Andrzej Lewicki i Tadeusz
Szczurkiewicz.

Prof. Soénickiego wspierali takze jego wybitni uczniowie.

Kontakty z profesorem byly zawsze wielka przyjemnoscia i przygoda intelektualna.
Jego rozlegla wiedza, oryginalny sposéb myslenia oraz jednoznaczny stosunek do
prawdy i cztowieka budzily wsréd studentéw i wspoétpracownikéw niektamane za-
ufanie do niego jako znakomitego i szlachetnego cztowieka. Byt duzym autorytetem
naukowym i moralnym. Jego zycie i dziela sa takze niezaprzeczalnym tego dowodem.

Tak wspominal wyklady i seminaria z prof. Sosnickim, jeden z jego najzdol-
niejszych uczniéw, Stanistaw Nalaskowski. Udzial w budowaniu torunskiego
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srodowiska naukowego i o$wiatowego profesora Kazimierza Sosnickiego byl
ogromny - stwierdza autorytatywnie Autorka monografii zatytulowanej Mistrz
ksztatcenia pedagogicznego. Kazimierz Sosnicki w okresie toruriskim. Upomina sie tez
o zastuzone miejsce prof. Soénickiego w historii wychowania i w rozwoju polskiej
pedagogiki.

Okres toruniskiej dziatalnosci tego uczonego byl niezwykle wazny nie tylko na UMK,
ale dla polskiej pedagogiki w ogoéle, a zwlaszcza dla ksztalcenia nauczycieli i przy-
szlych badaczy w obszarze nauk o wychowaniu - pisze Wiladystawa Szulakiewicz.

Monografia Wiadystawy Szulakiewicz oparta zostata na zrédtach archiwal-
nych pochodzacych z Archiwum Akt Nowych w Warszawie, Archiwum Uniwer-
sytetu Mikotaja Kopernika, Archiwum PAN w Warszawie, Archiwum Uniwer-
sytetu Pedagogicznego w Krakowie, Archiwum Instytutu Badann Edukacyjnych,
a takze na fragmentach wspomnien, dziennikéw, licznych katalogéow, réznego
rodzaju stownikéw, sprawozdan i spiséw.

Wiadystawa Szulakiewicz, redaktorka tomu: Badania biograficzne w pedagogice.
Studia Zrodtowe i bibliograficzne, ktéra z pasja opowiada o Kazimierzu Sosnickim,
toruniskim ,Mistrzu ksztalcenia pedagogicznego”, posiada pelna swiadomosé,
ze istota pisarstwa historycznego jest (zgodnie z mysla Gottfrieda Wilhelma
Leibnitza, ktéra sama przytacza we Wstegpie zatytutowanym O pamieci i zapomi-
naniu w pedagogice): ,uczy¢ cnoty i madrosci przez pokazywanie przyktadéw”.
Pedagogiczne biografie Wtadystawy Szulakiewicz, pozostajace w Scistym zwiaz-
ku z , dialektyka bycia sobg”, erudycyjne, napisane piekna polszczyzng, sa tego
najlepszym wyrazem. Stanowia one zawsze istotny, wazny dla mtodego pokole-
nia, przekaz mysli pedagogicznej, opartej na bogatych ,nosnikach pamieci histo-
rycznej”, ktére maja swoje zrodlo w uwaznej lekturze wielu ksigzek, dokumen-
tow osobistych i licznych opracowan naukowych. Zaskakuja wiec rzetelnoscia
w prowadzeniu badan archiwalnych, wnikliwoscia krytyczna, oryginalnoscia
naukowych mysli, a przede wszystkim pasja naukowa. Przybiera ona szczegdlny
wymiar, wywodzacy sie z wrazliwosci osobistej i Swiezosci doznan interpretacyj-
nych, ktére posiadaja tylko wyjatkowi badacze. Do takich badaczy nalezy z calg
pewnoscia Wiladystawa Szulakiewicz, autorka waznej monografii dedykowane;j
pamieci waznego profesora Kazimierza Soénickiego, twoércy toruniskiej pedago-
giki akademickiej, zatytulowanej Mistrz ksztatcenia pedagogicznego. Kazimierz So-
$nicki w okresie torutiskim.

Urszula Checiriska
ORCID 0000-0002-0416-1691
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Sprawozdanie z Miedzynarodowej Konferencji Naukowej
pt. ,Powidoki. Perspektywy. Konteksty Tyflopedagogiczne.
Podréz sladami Marka Jakubowskiego”.

Poznan, 16 lutego 2025 roku

16 lutego 2025 roku odbyla sie Miedzynarodowa Konferencja Naukowa, za-
tytulowana , Powidoki. Perspektywy. Konteksty Tyflopedagogiczne. Podréz $la-
dami Marka Jakubowskiego” pod honorowymi patronatami: Dziekana Wydziatu
Studiéw Edukacyjnych UAM - prof. UAM dra hab. Waldemara Segieta, Pol-
skiego Towarzystwa Pedagogicznego oraz Miedzynarodowej Kapituty Orderu
Usémiechu. Konferencja zostata zorganizowana z inicjatywy Zaktadu Metodologii
Nauk o Edukacji WSE UAM oraz Fundagcji ,I w ciemnoéci $wiatlo” im. Marka
Jakubowskiego , Kuby” na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Problematyka Konferencji koncentrowata si¢ wokét edukacji osob z niepetno-
sprawnoscig wzroku, stanowigc - jak w tytule - niezwykle merytoryczng podréz
$ladami Marka Jakubowskiego - wybitnego pedagoga oraz wieloletniego dziata-
cza na rzecz os6b z dysfunkcja wzroku. Przeméwienia prelegentek i prelegentow
poprzedzilo oficjalne otwarcie konferencji przez: Prodziekan Wydziatu Studiéw
Edukacyjnych - prof. UAM dr hab. Natalie Walter, Kierownika Zaktadu Meto-
dologii Nauk o Edukacji WSE UAM - prof. UAM dr hab. Stawomira Banaszaka
oraz Prezes Fundacji , I w ciemnosci $wiatto” im. Marka Jakubowskiego , Kuby” -
dr Magdalene Ciure. W powitalnych stowach podkreslili znaczenie organizowa-
nej konferencji, wyrazajac gltebokie nadzieje na wymiane wiedzy, do$wiadczeri
oraz wielu refleks;ji, zaistniatych na podstawie wygloszonych referatow.

Inauguracyjna sekcje obrad rozpoczal swoim wystgpieniem: ,,Nowatorskie
rozwiazania Marka Jakubowskiego w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowaw-
czym dla Dzieci Niewidomych w Owiniskach” mgr inz. Barttfomiej Maternicki,
reprezentujacy SOSW dla Dzieci Niewidomych w Owiriskach. W przeméwieniu
przedstawil oraz omowit rozmaite wizjonerskie projekty, wspierajace funkcjo-
nowanie podopiecznych Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego dla
Dzieci Niewidomych w Owinskach, ktérych pomystodawca, a nastepnie reali-
zatorem byl Marek Jakubowski. Mgr inz. Bartlomiej Maternicki zwrécil szcze-
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golna uwage na specyfike niniejszych rozwigzan, ktérych podstawowa cecha
byla mozliwoé¢ eksploracji rzeczywistosci przez osoby z dysfunkcjg wzroku za
pomoca pozostatych zmystow. Wsréd przykladéw rozwiagzan autorstwa Marka
Jakubowskiego przywotat miedzy innymi: Park Orientacji Przestrzennej, Pracow-
nie Tyfloakustyczng, Muzeum Tyflologiczne, czy tez Aromatorium - Biblioteke
Zapachow. W dalszej kolejnosci glos zabral mgr Rafat Sikorski, reprezentujacy
Fundacje Rozwoju Informatyki, przedstawiajac referat: ,Wyzwania edukacji
informatycznej os6b z dysfunkcjg wzroku. Zaprezentowatl - na podstawie wia-
snych doswiadczenrr - pewne trudnosci i ograniczenia, z jakimi mierza sie osoby
z dysfunkcja wzroku w ramach edukacji informatycznej, wskazujac jednoczesénie
mozliwe rozwigzania oraz wyzwania, majace na celu ich eliminacje. Mgr Rafal
Sikorski zwrécit rowniez szczegélng uwage na role nauczycieli w procesie edu-
kacji informatycznej uczniéw niedowidzacych lub niewidomych, ktéra powinna
przybiera¢ posta¢ mentoringu, zorientowanego na odkrywanie i rozwijanie ich
potencjatu. Trzecie wystapienie, zatytulowane ,System Braille’a - specjalne po-
trzeby czy specjalna realizacja potrzeb?”, zostalo wygtoszone przez prof. dr hab.
Malgorzate Czerwinska z Uniwersytetu Zielonogodrskiego. Celem referatu, na co
zwrdcita uwage prelegentka, byla autorefleksja na temat pytania zadanego w ty-
tule. Przeméwienie zapoczatkowane zostato analiza zagadnienia rewolucji me-
dialnej, po czym nastapilo szczegétowe oméwienie systemu Braille’a, z uwzgled-
nieniem rozmaitych kontekstéw. Autorem kolejnego wystgpienia: ,Kawalerowie
Orderu Usmiechu - bohaterowie wybrani przez dzieci” byl dr Marek Michalak
- Kanclerz Miedzynarodowej Kapituly Orderu Usmiechu. W swoim przemoéwie-
niu przedstawil historie powstania miedzynarodowego odznaczenia nadawa-
nego z inicjatywy dzieci, jakim jest Order Usmiechu, jak réwniez wskazat jego
laureatéw, przywolujac takze posta¢ Marka Jakubowskiego. Nastepnym prele-
gentem byl prof. dr hab. Bogustaw Marek z Katolickiego Uniwersytetu Lubel-
skiego, ktérego wystapienie nosito tytul: ,Zanim niewidome dziecko zostanie
mito$nikiem sztuki”. W swoim przemoéwieniu zaprezentowal oraz scharaktery-
zowal projekt, ktorego byt kierownikiem, stworzony w celu przyblizenia osobom
niewidomym rozmaitych dziet sztuki, eksponatow muzealnych i zabytkéw na
terenie Lublina oraz Iwano-Frankiwsku w Ukrainie. Profesor Marek podzielit sie
swoimi doswiadczeniami, zgodnie z ktérymi obserwacja uczestnikéw projektu
doprowadzita do konkluzji, ze osoby niewidome z Ukrainy (starsze pokolenie)
nawigzywaly kontakt z adaptacjami dziel sztuki z duza doza niepewnosci, co
wynikato z ich inicjalnych doswiadczeni w tym zakresie. Przeciwne doswiadcze-
nia miaty miejsce z grupa z Polski (pokolenie miodsze), ktérej interpretacja grafik
dotykowych nie sprawiata trudnosci. Zwiericzeniem pierwszej czesci obrad byta
prelekcja mgr Katarzyny Heby - Wiceprezeski Fundacji im. Helen Keller z refera-
tem: ,Rola i znaczenie asystenta osobistego w zyciu 0s6b z niepetnosprawnoscia.
Projektowane rozwiazania ustawowe, uregulowania w Polsce”. W swoim wysta-
pieniu przyblizyla posta¢ asystenta osobistego, ze szczegélnym uwzglednieniem
jego znaczenia dla funkcjonowania 0oséb z niepetnosprawnoscig, zwracajac uwa-
ge rowniez na rozwigzania ustawowe w tym zakresie.
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Druga czes¢ Konferencji zapoczatkowat wyklad: ,Dowidzenia - powidoki
audiodeskrypgji i rysunku”, autorstwa mgra Pawta Kamzy. W swoim przemo-
wieniu zwrécil uwage na rozwigzania, umozliwiajace kontakt oséb z niepetno-
sprawnoscig wzroku ze sztuka wizualng. W dalszej kolejnosci nastapit blok wy-
stapien gosci zagranicznych. Jako pierwsze glos zabraty prof. dr Marine Marutyan
oraz mgr Marina Mkrtchyan z Abovyan Armenian State Pedagogical University
(ASPU) w Armenii, wyglaszajac referat: ,Rola Marka Jakubowskiego w rozwoju
pedagogiki w Armenii”. Kolejnym wystapieniem w ramach drugiej sekcji obrad
byt referat, zatytulowany , Tyflologiczne rozwigzania innowacyjne w Lwowskiej
Specjalnej Szkole nr 100”. Autorka przeméwienia byta mgr Iryna Kostetska wraz
z zespotem, w skiad ktérego wchodzity: mgr Nataliia Husak, mgr Iryna Karwan,
mgr Nadiia Nahorniuk, mgr Yuliia Svystun oraz mgr Uliana Trojanovska, repre-
zentujace Lwowska Szkote Specjalng nr 100 w Ukrainie. Zwiericzeniem drugiej
czesci obrad bylo przemoéwienie: ,Uniwersalne projektowanie w instytucjach
kultury”, ktére wyglosita mgr inz. Maria Kozarina z Lotwy.

Kolejna, trzecia czes¢ Konferencji zapoczatkowato wystapienie, zatytutowane
,Wplyw wojny w Ukrainie na zdrowie psychiczne 0s6b z niepelnosprawnoscia
wzroku”, ktére wygtlosila dr Lesia Tomanievicz - Kierownik Oddziatu Kontroli
Departamentu Edukacji Lwowskiej w Ukrainie. W swojej prelekcji zwroécila uwa-
ge na szczegdlnie negatywny wplyw wojny wzgledem grup spolecznie wrazli-
wych, wsrdéd ktorych znajduja sie réwniez osoby z dysfunkcjg wzroku. Dr Lesia
Tomanievicz wskazala szereg czynnikéw, utrudniajacych ich prawidlowe i har-
monijne funkcjonowanie, miedzy innymi: obecno$¢ chronicznego stresu, zwigza-
nego z do$wiadczaniem oddzialywan wojennych, pogorszenie warunkéw zycia
i srodkéw do przetrwania, czy tez ograniczenie lub catkowity brak dostepu do
lekarstw oraz specjalistycznych ustug medycznych, niezwykle istotnych z punk-
tu widzenia os6b z niepelnosprawnoscig - w tym dysfunkcja wzroku. Nastepnie
swoj referat: ,Jak Cie widza? Wyzwania zwigzane z edukacja samoswiadomo-
Sciowq w obszarze niepelnosprawnoéci” zaprezentowala mgr Malgorzata Szu-
mowska - Dyrektor Generalna Niewidzialnej Wystawy w Warszawie. W swoim
przemoéwieniu przedstawita gtéwne zatozenia i funkcje Niewidzialnej Wystawy.
Zwrocita rowniez szczegdlng uwage na znaczenie niezaleznosci oraz podmioto-
wosci 0s6b z niepelnosprawnoscia, sygnalizujac trudnosci w realizacji tych aspek-
tow oraz jednoczes$nie wskazala na koniecznos¢ eliminacji owych przeszkéd. Na-
stepne wystapienie: ,System wspierajacy nawigacje os6b z niepelnosprawnoscia
wzroku”, autorstwa mgr Henryka Lubawy, reprezentujgcego Uniwersytet im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu, dotyczylo projektu badawczo-rozwojowego
o nazwie ,Opracowanie metody nauki orientacji przestrzennej w duzym miescie
dla oséb niewidomych z wykorzystaniem dzwiekéw srodowiska”, realizowane-
go w latach 2008-2010, ktérego inicjatorem byt Marek Jakubowski. Mgr Henryk
Lubawy przywolatl rozmaite trudnosci w orientacji przestrzennej oraz nawigacji
0s6b z niepetnosprawnoscia wzroku we wnetrzach budynkéw, wskazujgc jedno-
czes$nie cechy dobrego wsparcia nawigacji. Wéréd nich wyréznit miedzy innymi
nawigacje dZzwiekows, polegajacq na udzwiekowieniu i opisaniu przestrzeni za
pomocy okreslonych znacznikéw. Podsumowaniem trzeciej czeéci obrad byto
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przemoéwienie: ,Rola zmystu wechu w rewalidacji oséb z dysfunkcja wzroku
na przykladzie Aromatorium - Biblioteki Zapachéw”, ktére zaprezentowala
dr Magdalena Ciura - Prezes Fundacji ,I w ciemnosci $wiatto” im. Marka Jaku-
bowskiego ,, Kuby”. W swoim referacie przedstawila historie powstania Aroma-
torium - Bibllioteki Zapachow, jego cele i zalozenia, a nastepnie repertuar ak-
tywnosci, ktoéry realizowany jest w tym miejscu. Wskazata réwniez na bardzo
wazng role zmystu wechu i umiejetnosci rozpoznawania zapachéw w kontekscie
rozwoju oraz nauki orientacji w przestrzeni.

Czwarta czes¢ obrad zapoczatkowala dr Joanna Krokosz, reprezentujaca ASP
w Krakowie, wyglaszajac referat, zatytulowany ,Projektowanie uniwersalne na
Wydziale Form Przemystowych ASP w Krakowie”. Wystapienie to koncentrowa-
to sie wokét dokonan badaczy tego wydzialu w obszarze projektu: ,Doswiadcza-
nie réznorodnosci - wlgczanie poprzez projektowanie”, jak réwniez dostarczyto
informacji na temat poprzednich inicjatyw, skierowanych ku idei projektowania
uniwersalnego. Zatozeniem wspomnianego projektu, bedacego gtéwnym tema-
tem wystapienia dr Joanny Krokosz, bylo opracowanie programéw ksztalcenia
w dziedzinie problematyki projektowania uniwersalnego w ramach kierunku
wzornictwo na Wydziale Form Przemystowych ASP w Krakowie. Towarzyszyly
mu okreslone zadania, wéréd ktérych znalazly sie: wprowadzenie zmian w pro-
gramie nauczania, realizacja warsztatéw i wykladoéw dla studentéw oraz szkolen
dla pracownikéw, a takze utworzenie laboratorium. Dr Joanna Krokosz przywo-
tata réwniez obszary wspétpracy z Uniwersytetem Ekonomicznym w Krakowie
oraz - w ramach podsumowania - wskazata na przyszle zadania w zakresie pro-
jektowania uniwersalnego. W dalszej kolejnosci glos zabrata mgr Katarzyna Tu-
paj-Nowak, réwniez z ramienia ASP w Krakowie, prezentujac referat: , Tuptaj
- zestaw wspomagajacy nauke orientacji przestrzennej”. Autorka przedstawila
w nim efekt swojej pracy dyplomowej, zatytulowanej Zabawa dla dzieci w wieku
przedszkolnym w duchu projektowania uniwersalnego, ktérym byt zestaw wspomaga-
jacy nauke orientacji przestrzennej , Tuptaj”. Mgr Katarzyna Tupaj-Nowak zapre-
zentowala poszczegoélne etapy i procedury towarzyszace realizacji projektu oraz
jego gtowne cele, jakimi bylo stworzenie narzedzia o charakterze uniwersalnym,
wspierajacego nauke orientacji przestrzennej dzieci z niepelnosprawnoscia wzro-
ku oraz nawigzywanie relacji interpersonalnych z petlnosprawnymi réwiesnika-
mi. Nastepnie przedstawila elementy skladowe zestawu , Tuptaj” i dokonata ich
szczegblowej charakterystyki. Autorka kolejnego przemoéwienia: , Wykorzysta-
nie metody harcerskiej w pracy z dzie¢mi i mtodziezg z dysfunkcjg wzroku” byla
dr Beata Tylewska-Nowak, reprezentujaca Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu. Na wstepie przedstawita historig, stojaca za stosowaniem metody
harcerskiej w pracy z dzie¢mi i miodzieza z niepelnosprawnoscia wzroku, row-
niez z uwzglednieniem udziatu Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego
w Owinskach w tym procesie. Nastepnie dokonala charakterystyki tej metody,
przywotujac jej kluczowe cechy: dobrowolnos¢, posredniosé, naturalnosé, swia-
domos¢ celéw, pozytywnosé, wzajemnoséé oddziatywan oraz indywidualnoscé.
Kolejna prelekcje, zatytutowana , Tyflopedagogika inaczej - spotkanie nieoczy-
wiste”, wyglosila dr Katarzyna Pawelczak, réwniez z ramienia Uniwersytetu im.
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Adama Mickiewicza w Poznaniu. W swoim przemoéwieniu przywolala rozmaite
sytuacje oraz do$wiadczenia - w ktérych uczestniczyla - bedace zZrédlem wiedzy
i inspiracji w zakresie problematyki niepetnosprawnosci wzroku. Zwienczenie
obrad konferencyjnych stanowit referat: ,Dostepny, czyli jaki? Prawa dziecka
w praktyce”, wygloszony przez dr Urszule Tokarczyk-Bar, reprezentujaca Uni-
wersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. W swoim podsumowujacym wy-
stapieniu zwrdécila szczeg6lng uwage na wlasciwe rozumienie dostepnosci, ktéra
powinna cechowac racjonalnoé¢. Dr Urszula Tokarczyk-Bar uwrazliwita réwniez
na putapki dostepnosci, ktére mogg prowadzi¢ do marginalizacji lub dyskrymi-
nacji os6b z niepetlnosprawnoscia - w tym z dysfunkcja wzroku. Podsumowa-
niem niniejszej Konferencji byl panel poswiecony osobie Marka Jakubowskiego.
Miedzynarodowa Konferencja Naukowa, zatytulowana , Powidoki. Perspek-
tywy. Konteksty Tyflopedagogiczne. Podr6z §ladami Marka Jakubowskiego” sta-
nowila przestrzen interdyscyplinarnego i niezwykle wartosciowego dialogu, wy-
miany doswiadczen oraz refleksji wielu badaczy i praktykéw zafascynowanych
problematyka edukacji 0s6b z niepetnosprawnoscig wzroku oraz niejednokrotnie
- majacych zaszczyt wspotpracowac z Markiem Jakubowskim, ktéremu poswie-
cone bylo niniejsze Spotkanie. Wszystkie wystgpienia stanowity Zrédlo ogromne;j
wiedzy oraz inspiracji dla uczestnikéw spotkania, jak réwniez byly $wiadectwem
wielkiego zaangazowania prelegentek i prelegentéw w swoja prace, badania
i projekty, stanowigc jednocze$nie wyraz szacunku i uznania wobec dzialalno-
$ci Marka Jakubowskiego. Konferencja byta unikalng okazja do podzielenia sie
wiedzg, projektami, doswiadczeniami oraz przyktadami wartosciowych praktyk
w dziedzinie wspierania rozwoju i edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscia wzroku.

Katarzyna Filipiak-Adamus
ORCID 0009-0007-7226-8865
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Sprawozdanie z dwéch miedzynarodowych seminariéw naukowych:
“Scientific Seminar: Interdisciplinary Research in Progress:
Ideas and Collaborations”, 3.11.2025 roku
oraz “Transforming Learning and Social Education:
Research, Practice and Innovation”, 3.12.2025 roku,
zrealizowanych na Wydziale Studiéw Edukacyjnych
w ramach wizyt z programu Stella
(Compostela Group of Universities)

Od 20 pazdziernika do 12 grudnia 2025 roku Wydziat Studiow Edukacyjnych Uni-
wersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu goscit uczestnikoéw miedzynarodowego
programu Stella for Staff i Stella Junior, realizowanego w ramach partnerstwa w Compo-
stela Group of Universities (CGU). Program Stella, ktérego celem jest rozwdj kompeten-
cji administracyjnych i dydaktycznych w §rodowisku akademickim, umozliwia wymiane
doswiadczen miedzy pracownikami, doktorantami i studentami réznych uczelni na calym
$wiecie, przyczyniajac si¢ do wspierania tworzenia globalnych sieci wspotpracy akade-
mickiej i wzrostu internacjonalizacji.

W ramach mobilnosci Stella for Staff na naszym Wydziale gosciliSmy prof. dra Oma-
ra Israela Gonzalez Pefia z University of Monterrey (Meksyk) oraz dr Cecilg Vallejos
Paras z University La Salle (Meksyk). Natomiast, w mobilnosci Stella Junior wzigty
udziat doktorantka Victoria Lopes Rocha z University of Leon (Hiszpania) oraz studentka
Antia Salgueiro Basadre z Uniwersytetu w La Corufia (Hiszpania). Uczestnicy programu
Stella mieli mozliwo$¢ zaangazowacé si¢ w szerokie spektrum aktywno$ci administracyj-
nych, dydaktycznych i naukowych, co umozliwito zapoznanie si¢ z interdyscyplinarnymi
metodami pracy w uniwersyteckim srodowisku.

3 listopada 2025 roku o godz. 10:00 w sali 508 na Wydziale Studiow Edukacyjnych
odbyto si¢ seminarium mi¢dzynarodowe, zatytutlowane ,,Scientific Seminar: Interdiscipli-
nary Research in Progress: Ideas and Collaborations”, zorganizowane przez Zaktad Ba-
dan nad Procesem Uczenia si¢. W sktad komitetu programowego wchodzili: dr Michalina
Kasprzak (przewodniczaca), prof. UAM dr hab. Sylwia Jaskulska, dr Katarzyna Forec-
ka-Wasko, dr Mateusz Marciniak i dr Tomasz Przybyla. Wydarzenie zostalo przeprowa-
dzone w jezyku angielskim. Pani prodziekan ds. badan i wspétpracy miedzynarodowej —
prof. UAM dr hab. Sylwia Jaskulska otwierajac seminarium, przywitata wszystkich go-
$ci i sluchaczy. Nastepnie rozpoczety si¢ prelekcje naukowcow. Seminarium zgromadzi-
lo przedstawicieli r6znych dyscyplin naukowych, umozliwiajac wymiane do§wiadczen
i dyskusj¢ nad mozliwosciami wspolnych projektoéw badawczych. Pierwszy wyktad, zaty-
tutowany ,,Rozwijanie aktywnego uczenia si¢ poprzez zajecia edukacyjne STEM” wygto-
sit prof. dr Omar Israel Gonzalez Pefia (Koordynator ds. Badan i Rozwoju — Prorektorat
ds. Nauk o Zdrowiu, Uniwersytet w Monterrey, Meksyk). Nastepnie dr Agnieszka Ko-
ztowska (Zaktad Podstaw Wychowania i Opieki, WSE, UAM, Poznan, Polska) zaprezen-
towala referat: ,,Polityka edukacyjna i postawy nauczycieli wobec zmian klimatu i eduka-
cji klimatycznej”. Prezentacj¢ zatytutowang ,,Rozmowy o obywatelstwie: jak nauczyciele
i uczniowie konstruujg znaczenie «bycia dobrym obywatelem» w dyskursie szkolnym”
wygtosita dr Dobrochna Hildebrandt-Wypych (Zaktad Pedagogiki Szkolnej, WSE, UAM,
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Poznan, Polska). Dr Tomasz Przybyta (Zaktad Badan nad Procesem Uczenia si¢, WSE,
UAM, Poznan, Polska) zaprezentowat referat: ,Interdyscyplinarne podejscia do uczenia
si¢: taczenie neuronauki, edukacji i technologii”. Kolejna prezentacje: ,,0d teorii do prak-
tyki w wspieraniu rozwoju komunikacji dzieci (projekt VoiceKids — Erasmus+ 2024-1-IT-
02-KA220-SCH-000257353)” przedstawita dr Anna Rybinska (Zaklad Edukacyjnych
Badan nad Jezykiem i Komunikacja Dziecka, WSE, UAM, Poznan, Polska). Dr Kata-
rzyna Forecka-Wasko (Laboratorium Edukacji Muzycznej, WSE, UAM, Poznan, Polska)
wyglosita referat zatytulowany ,,Integracja spoteczna w musicalach”. Po krotkiej prze-
rwie kawowej Victoria Lopes Rocha (Wydzial Pielegniarstwa i Fizjoterapii, Uniwersytet
w Leon, Hiszpania) przedstawita prezentacje: ,,Akademicka podréz i projekt badawczy:
wplyw wlaczenia zawodowego na zdrowie psychiczne i jako$¢ zycia oso6b z powaznymi
zaburzeniami psychicznymi”. Nastepnie Farhad Hama (Zaktad Edukacji Migdzykulturo-
wej 1 Badan nad Nierdwnosciami Spotecznymi, WSE, UAM, Poznan, Polska) zaprezen-
towatl wyktad: ,,Wplyw praktyk nauczycielskich na rozw6j umiejetnosci dydaktycznych,
zarzadzanie klasg i postrzeganie zawodu przez nauczycieli jezyka angielskiego w trakcie
ksztatcenia (EFL pre-service teachers)”. W kolejnym wystapieniu dr Mateusz Marciniak
(Zaktad Pedagogiki Szkolnej, WSE, UAM, Poznan, Polska) zaprezentowal: ,,Wzmacnia-
nie zaangazowania obywatelskiego studentow poprzez partycypacyjne projekty artystycz-
ne na rzecz zmian spolecznych”, a dr Michalina Kasprzak (Zaktad Badan nad Procesem
Uczenia si¢, WSE, UAM, Poznan, Polska) przedstawita referat: ,,Badania edukacyjne
w ujeciu interdyscyplinarnym: uczenie si¢, jezyk i kreatywnos$¢”. W seminarium wzigli
udziat takze stuchacze — pracownicy naukowi oraz mi¢dzynarodowi studenci Wydzialu
Studiéw Edukacyjnych. Wydarzenie zakonczylo si¢ krotka dyskusja naukowcow, doty-
czacg poszukiwania wspolnych obszaréw badawczych i publikacyjnych.

3 grudnia 2025 roku o godz. 10:00 w sali 508 na Wydziale Studiéw Edukacyjnych
odbyto si¢ kolejne seminarium naukowe, zatytutowane ,,Transforming Learning and So-
cial Education: Research, Practice and Innovation”, zorganizowane przez Zaktad Badan
nad Procesem Uczenia si¢. W sktad komitetu naukowego wchodzili: dr Michalina Ka-
sprzak (przewodniczaca), prof. UAM dr hab. Daria Hejwosz-Gromkowska, prof. UAM
dr hab. Sylwia Jaskulska, dr Dobrochna Hildebrandt-Wypych i dr Mateusz Marciniak,
natomiast komitetu organizacyjnego — Michalina Kasprzak (przewodniczaca), Karina Ba-
recka, Anna Borkowska, Aleksandra Debska i Marianna Racka. Seminarium prowadzone
bylo w jezyku angielskim, a wérod prelegentow znalezli si¢ naukowcy, doktoranci oraz
studenci zagraniczni. Dotyczyto zagadnien wspotczesnych wyzwan edukacji spotecznej,
obywatelskiej oraz innowacji pedagogicznych w kontekscie globalnym, cyfrowym i mig-
dzykulturowym. Seminarium otworzyta prof. UAM dr hab. Daria Hejwosz-Gromkow-
ska — Przewodniczaca Zespotu ds. Wspotpracy i Wymiany Miedzynarodowej. Pierwsze
wystapienie zaprezentowata dr Cecilia Vallejos Paras (Wydziat Architektury, Projektowa-
nia i Komunikacji — Prorektorat ds. Badan Naukowych, Uniwersytet La Salle, Meksyk),
ktora wygtosita wyktad inaugurujacy, zatytutowany ,,W poszukiwaniu wiedzy: osobista
podréz badawcza”. Nastgpnie referat pod tytutem: ,,Edukacja na rzecz obywatelstwa
w Walii: pomiedzy podejsciem narodowym a globalnym” zaprezentowata prof. UAM
dr hab. Daria Hejwosz-Gromkowska (WSE, UAM, Poznan, Polska). Dr Dobrochna Hil-
debrandt-Wypych (WSE, UAM, Poznan, Polska) przedstawita referat: ,,Dobre obywatel-
stwo jako troska o innych: wzrost znaczenia relacyjnego i moralnego obywatelstwa wsrod
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miodych ludzi”. Kolejne wystapienie: ,,Wybrane wyzwania edukacji weczesnodziecigeej
w XXI wieku: perspektywy naukowe i praktyczne” zaprezentowaty prof. UAM dr hab.
Kinga Kuszak, dr Anna Ratajczak oraz dr Anna Rybinska (WSE, UAM, Poznan, Polska).
Nastepne dwa wystapienia dotyczyly projektéw edukacyjnych: dr Lucyna Myszka-Stry-
chalska (WSE, UAM, Poznan, Polska) przedstawila referat: ,,Projekt LiMa jako przyktad
dziatan ukierunkowanych na uczenie si¢ w srodowisku miedzynarodowym”, a wystapie-
nie zatytulowane ,Innowacje w edukacji spotecznej poprzez inkluzje gtosowa: projekt
VoiceKids (Erasmus+ 2024-1-1T02-KA220-SCH-000257353)” zaprezentowali dr Anna
Rybinska (WSE, UAM, Poznan, Polska), prof. UAM dr hab. Roman Golgbiewski (Wy-
dziat Fizyki i Astronomii, UAM, Poznan, Polska), dr Anna Mankowska, dr Mateusz Mar-
ciniak, dr Tomasz Przybyta oraz prof. UAM dr hab. Natalia Walter (WSE, UAM, Poznan,
Polska). Podsumowaniem tej czesci byto wystapienie dr Joanny Sikorskiej (WSE, UAM,
Poznan, Polska), ktora przedstawita referat: ,,Edukacja 6.0 w erze sztucznej inteligencji”.

W kolejnej czesci seminarium doktoranci i studenci migdzynarodowi zaprezentowa-
li swoje perspektywy badawcze. Mgr Karina Barecka, mgr Anna Borkowska oraz mgr
Marianna Racka (WSE, UAM, Poznan, Polska) zaprezentowaty referat: ,,Innowacyjno$¢
nauczycieli w erze sztucznej inteligencji: przyktady wspierania aktywnego uczenia si¢
dzieci”. Nastgpnie mgr Farhad Hama (WSE, UAM, Poznan, Polska) wygtlosit referat:
,,Transformacyjna edukacja nauczycieli w kontekstach EFL: integracja badan, praktyki
i innowacji spotecznych”. Nuray Tynysbek (Abai Kazakh National Pedagogical Univer-
sity w Atmaty, Kazachstan) zaprezentowala wystapienie: ,,Przynaleznos¢ przed uczeniem
si¢: dlaczego uczniowie ucza si¢ lepiej, gdy czuja wiez”, Ulpan Zhanpolat (L.N. Gu-
milyov Eurasian National University w Astanie, Kazachstan) przedstawita referat: ,,Wy-
zwania studentow zagranicznych w kontekscie edukacji spotecznej oraz sposoby ich
wspierania”. Nastepnie referat zatytulowany ,Jakiej edukacji zyciowej potrzebujemy?
Analiza pytan uzytkownikow bloga Weibo oparta na metodzie LDA” zaprezentowata
Wang Ruoning (Northwest Normal University w Lanzhou, Chiny). Kolejne wystapienie:
,,0d konsumpcji do relacji: zwierzeta gospodarskie w edukacji spotecznej” wygtosita mgr
Ewelina Lobodziec-Kargin (WSE, UAM, Poznan, Polska). Nastepnie Wang Xiaozheng
(Northwest Normal University w Lanzhou, Chiny) zaprezentowata referat: ,,Rola edukacji
biologicznej w szkotach $rednich w rozwijaniu edukacji spotecznej”, a studentka Kaede
Murakami (Kindai University, Japonia): ,,Moje badawcze marzenie — cPTSD: badanie
zmian funkcjonowania mézgu po wezesnodziecigeej traumie”. Na zakonczenie semina-
rium dr Mateusz Marciniak (WSE, UAM, Poznan, Polska) przedstawit referat pod tytulem
,»,Rola instytucji szkolnictwa wyzszego w ksztaltowaniu zaangazowania obywatelskiego
studentow”, a dr Michalina Kasprzak (WSE, UAM, Poznan, Polska): ,,Wielojezycznos¢
i kreatywno$¢: krytyczny przeglad badan na rzecz transformacji praktyk edukacyjnych”.
Po krotkiej dyskusji w migedzynarodowej przestrzeni wymiany do§wiadczen i pogladow
na temat przysztosci edukacji spotecznej, obywatelskiej oraz innowacji edukacyjnych se-
minarium dobiegto konca.

Jednym z kluczowych punktow wizyty naukowcow i studentow bylo odwiedzenie
Centrum Neuronauki Poznawczej na kampusie Morasko, gdzie dr Tomasz Przybyta zapo-
znatl uczestnikow z aktualnie prowadzonymi projektami badawczymi, w tym z nowocze-
snymi metodami badan nad procesami poznawczymi i edukacyjnymi. Odwiedziny w cen-
trum pozwolity gosciom nie tylko na obserwacje laboratoriow i technologii badawczych,
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ale rowniez na wymiang doswiadczen z pracownikami centrum w zakresie metod analizy
danych oraz podejs¢ interdyscyplinarnych. Uczestnicy brali takze udzial w licznych zaje-
ciach dla studentéw polskich i migdzynarodowych, gdzie mieli mozliwo$¢ zaprezentowa-
nia swoich zainteresowan naukowych.

Ponadto, Prof. Omar Isracl Gonzalez Pefia (Uniwersytet w Monterrey, Meksyk) prze-
prowadzit warsztat pod tytutem ,,Systematic Literature Review and Meta-Analysis with
Artificial Intelligence”, podczas ktérego uczestnicy mogli zapoznaé si¢ z najnowszymi
metodami przegladow literatury naukowej oraz wykorzystaniem narzedzi sztucznej in-
teligencji w analizie danych. Warsztat polaczyt aspekty teoretyczne z praktycznymi ¢wi-
czeniami, umozliwiajac uczestnikom aktywne wdrozenie omawianych metod w swoich
badaniach. W spotkaniu wzi¢li udziat naukowcy, doktoranci i studenci migdzynarodowi
Wydziatu Studiéw Edukacyjnych.

Dr Ceclia Vallejos Paras (Uniwersytet La Salle, Meksyk) w towarzystwie prof. UAM
dr hab. Darii Hejwosz-Gromkowskiej odwiedzita Prywatng Szkole Podstawowa im. §w. Fi-
lipa Neri w Luboniu. W ramach wizyty odbyto si¢ spotkanie z dyrekcja placowki, podczas
ktérego oméwiono specyfike funkcjonowania szkoty oraz zagadnienia zwigzane z organiza-
cja procesu dydaktyczno-wychowawczego. Ponadto, dr Cecilia Vallejos Paras hospitowata
zajecia z jezyka angielskiego, zapoznajac si¢ z metodami pracy nauczycieli. Istotnym ele-
mentem wizyty byta takze prezentacja systemu edukacji w Meksyku, w ktorej prelegentka
przedstawila jego strukture, uwarunkowania kulturowe oraz aktualne wyzwania, sprzyjajac
tym samym wymianie do§wiadczen i refleksji w perspektywie porownawcze;j.

Podczas wizyty goscie zapoznali si¢ roOwniez z administracyjnym i dydaktyczno-nauko-
wym funkcjonowaniem Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Uczestnicy
programu Stella odwiedzili Centrum Wspotpracy Miedzynarodowej UAM oraz Welcome
Center UAM, gdzie poznali dostgpne zasoby, system wsparcia dla studentow i pracowni-
kéw miedzynarodowych oraz procedury utatwiajace integracje w Srodowisku akademickim.
Spotkali si¢ takze z pracownikami dziatu administracji na Wydziale Studiow Edukacyjnych,
dzielac si¢ dobrymi praktykami i prezentacjami struktur akademickich.

Wizyta uczestnikow programu Stella byta nie tylko okazja do wymiany doswiadczen
dydaktycznych i badawczych, ale takze sprzyjata refleksji nad wspélnymi obszarami ba-
dawczymi oraz mozliwos$cia rozwijania interdyscyplinarnych projektow migdzynarodo-
wych. Spotkania z pracownikami i studentami Wydziatu oraz przedstawicielami instytucji
umozliwily wymiang wiedzy praktycznej, a takze otworzyly perspektywy dalszej wspot-
pracy migdzyuczelnianej w ramach przysztych inicjatyw dydaktycznych i naukowych.

Serdeczne podzickowania kierujemy do wszystkich pracownikow, doktorantéw i stu-
dentéw Wydzialu za ich zaangazowanie, wspotprace oraz wsparcie organizacyjne podczas
pobytu gosci programu Stella.

Michalina Kasprzak
ORCID 0000-0003-4106-6391
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