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Uczniowie réznig sie pod wieloma wzgledami. Rézni ich wiek, ple¢,
rodziny, z ktérych pochodza. Laczy ich szkota, klasa i grupa rowiesénicza.
Wspélni dla wszystkich uczniéw sa nauczyciele i pracownicy szkotly, dla
ktérych sprawy ucznidw s zauwazalne, wazne i poddawane zmianom.
Istotna jest znajomos¢ dzieci, ich probleméw, a takze podejmowane dzia-
tania, aby zaspokoi¢ potrzeby wszystkich dzieci. Jest to istota edukacji wig-
czajacej, ktorej celem jest poszerzenie dostepu do edukacji, promocja pet-
nego uczestnictwa w systemie ksztalcenia wszystkich uczniéw narazonych
na wykluczenie, a takze propagowanie mozliwosci realizacji przez tych
uczniow wlasnego potencjatu'. Wymaga to od nauczycieli umiejetnosci dia-
gnostycznych w zakresie rozpoznawania réznorodnych potrzeb edukacyj-
nych oraz ich zaspokajania, otwarto$ci na wspétprace z rodzicami uczniéw
oraz umiejetnosci wspotpracy w zespole z réznymi specjalistami w szkole
i poza nig. Sprostac tak postawionym wymaganiom moze tylko dobrze wy-
ksztalcony pedagog. Podstawe ksztalcenia kandydatéw na nauczycieli, jak
i podnoszenie kwalifikacji czynnych zawodowo nauczycieli stanowi teo-
retyczna i praktyczna wiedza z edukacji szkolnej. W edukacji wiaczajacej
stosuje sie rozne strategie rozwiagzan dydaktycznych i edukacyjnych, ktére
przynosza korzysci wszystkim uczniom. Nalezg do nich: zespolowy system
dzialania na rzecz dzieci realizowany zaréwno przez samych uczniéw, ich
rodzicéw, jak i specjalistow; uczenie oparte na wspétpracy w odpowied-
nio dobranych grupach uczniéw; stosowanie metod nauczania adekwat-
nych do mozliwosci i potrzeb dzieci, a takze motywujacy system ocenia-
nia. Praktyczng realizacje pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi przedstawia Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie zasad udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w pu-
blicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach®. Pomoc psychologiczno-
-pedagogiczna udzielana uczniowi polega na rozpoznawaniu i zaspoka-

B European Agency for Development in Special Needs Education, 2009. Key Princi-
ples for Promoting Quality in Inclusive Education - Recommendations for Policy Makers
(Kluczowe zasady stuzace promocji jakosci w edukacji wiaczajacej - zalecenia dla decy-
dentéw), Odense, Denmark: European Agency for Development in Special Needs Educa-
tion [http:/ /www.europeanagency.org/publications/ereports].

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013r.w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach. Na podstawie art. 22 ust.2 pkt 11 ustawy z dnia 7
wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty (DzU 2004, nr 256, poz. 2572, z p6zn. zm).
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janiu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz
rozpoznawaniu jego mozliwosci psychofizycznych wynikajacych w szcze-
golnosci: z niepelnosprawnosci; z niedostosowania spotecznego lub z za-
grozenia niedostosowaniem spolecznym; ze szczegélnych uzdolnien; ze
specyficznych trudnosci w uczeniu sig; z zaburzen komunikagji jezykowej;
z choroby przewleklej; z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych; z nie-
powodzen edukacyjnych; z zaniedbar srodowiskowych zwigzanych z sy-
tuacja bytowa ucznia i jego rodziny; ze sposobem spedzania czasu wolne-
go; z kontaktami Srodowiskowymi; z trudnosci adaptacyjnych zwigzanych
z réznicami kulturowymi lub ze zmiang srodowiska edukacyjnego, w tym
zwigzanych z wcze$niejszym ksztalceniem za granicg. W swietle wsp6t-
czesnej wiedzy dziecko jest podmiotem wychowania. Zatem podstawowa
umiejetnoscia pedagogiczng kadry szkoly jest dzi§ zrozumienie jego indy-
widualnych potrzeb oraz znajdowanie wlasciwych drég ich zaspokajania
w specyficznych warunkach placowek edukacji szkolne;j.

Niniejsza ksigzka przedstawia wybrane problemy uczniéw w szkole.
W rozdziale I opisano specyfike pracy z uczniami z mniejszosci romskie;j.
Poprzedzaja je rozwazania Adama Suchonskiego zatytulowane Holocaust
Romow w edukacji szkolnej. Autor artykutu ukazuje tematyke martyrologii
Roméw, z ktérg zapoznawani sa uczniowie w szkole. W dalszej czesci tego
rozdziatu Dorota Kowalska w artykule IWspdtczesne koncepcje edukacji etnicz-
nej dzieci romskich w teorii i praktyce przedstawia dziatania oswiatowe skie-
rowane do uczniéw romskich w polskiej szkole, m.in. prace asystentéw
romskich. Natomiast Daniel Wisniewski, piszac na temat: Wielokulturowosé
jako problem w dobie globalizacji, zwraca uwage na zjawisko globalizacji,
ktérego r6zne konsekwencje we wspoélczesnym czasie dotykaja spoteczen-
stwa, a dotyczy ono réwniez probleméw mniejszosci etnicznych. O specy-
fice pracy w edukacji uczniéw romskich pisze Urszula Strzelczyk-Raduli
w artykule Zwigkszanie szans edukacyjnych uczniow romskich poprzez realizacje
zadan z ,, Programu na rzecz spotecznosci romskiej” w PSP nr 1 w Kedzierzynie-
Kozlu, a Marta Godlewska-Goska w opracowaniu Kulturowe uwarunkowa-
nia stosunku Romow do edukacji szkolnej dziewczqt ukazala, jak bardzo zycie
dziewczat, kobiet romskich jest uzaleznione od starszyzny, decyzji mezczy-
zny, ich ogromnego wptywu na jakos¢ zycia. Rozdziat ten koriczy artykut
Stawomira Sliwy pt. Miejsce profilaktyki spo%eczne] w edukacji miedzykulturo-
wej. Wszelkie dzialania profilaktyczne maja na celu zapobiegniecie proble-
mom, ktére moglyby zaistnie¢, dlatego tak znaczaca jest rola profilaktyki
w edukacji. Wymienione artykuly sa rozszerzong wersja wystapienn wy-
gloszonych podczas Ogoélnopolskiej Konferencji Naukowej ,,Uczeni romski
w polskim systemie o$wiatowym - teoria i praktyka”, ktéra odbyla sie 9 li-
stopada 2012 roku w Kedzierzynie-KoZlu. Jej organizatorami byli Prezydent
Miasta Kedzierzyna-Kozla oraz Publiczna Szkota Podstawowa nr 1 im.
Powstaiicéw Slaskich w Kedzierzynie-Kozlu. Konferencja odbyta sie pod
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honorowym patronatem Marszatka Wojewé6dztwa Opolskiego, Kuratora
Oswiaty w Opolu, Starosty Powiatu Kedzierzynsko-Kozielskiego, JM
Rektora Wyzszej Szkoty Zarzadzania i Administracji w Opolu. Konferencje
wspolorganizowali Starostwo Powiatowe w Kedzierzynie-Kozlu i Wydziat
Pedagogiczny Wyzszej Szkoty Zarzadzania i Administracji w Opolu. Celem
konferencji byla wymiana wiedzy i doswiadczen pedagogéw, wykladow-
céw, uczniéw i studentéw na temat funkcjonowania ucznia romskiego
w polskim systemie o$wiatowym oraz przyblizenie dobrych praktyk, kt6-
re sprzyjaja poprawie sytuacji szkolnej uczniéw romskich i ich rodzicow,
np. poprzez realizacje zadan z ,Programu na rzecz spotecznosci romskiej”
takich jak: promocja wizerunku ucznia i studenta romskiego, podkresle-
nie waznosci edukacji w srodowisku romskim oraz poznanie czynnikéw
sprzyjajacych i demotywujacych edukacje uczniéw romskich. Konferencje
zorganizowano ze srodkow pozyskanych z , Programu na rzecz spolecz-
nosci romskiej” w 2012 roku.

W Rozdziale II Krystyna tangowska-Marcinowska w artykule
Zaburzenia w zachowaniu ucznia a niepowodzenia w nauce przedstawia zalez-
nos¢ pomiedzy zachowaniem dziecka w szkole a jego niepowodzeniami.
Aneta Sikorska, autorka opracowania Psychoterapia a prawa dziecka w eduka-
cji, zwraca uwage na uzyskanie wlasciwej terapii, gdy tylko zachodzi taka
potrzeba, poniewaz jest to prawem dziecka i jego opiekunéw. Stawomir
Kania w artykule Nauczanie filozofii w szkole jako profilaktyka niedostosowania
spotecznego mtodziezy podkresla zbawienny wplyw filozofii na postrzega-
nie $wiata wartosci, na wyksztalcenie u mtodych ludzi wlasciwej hierarchii
w ocenie zjawisk i wzmocnienie postawy moralnej. Ten sam autor wraz
z Kinga Mydlarz zajeli si¢ bardzo delikatng tematyka. Ich artykul Szkolna
profilaktyka zaburzen zachowania po stracie rodzica przedstawia mozliwe po
$mierci rodzica zachowania dzieci i reakcje pedagogéw przychodzqcych
im z pomoca. Zy]emy w czasach, ktére stawiaja przed pedagogaml wcigz
nowe wymagania, dlatego uczg sie¢ nowych sposoboéw rozwigzywania
oraz stawania w obliczu wcigz nowych probleméw. Mariusz Drozdz w ar-
tykule Media - odbidr - edukacja rozwaza udzial mediéw w naszym zyciu.
Musimy sobie zdawac sprawe, ze nie jest on bez znaczenia dla ksztaltowa-
nia wlasciwych wzorcéw, postaw czy osobowosci.

Wszyscy Autorzy artykuléw zamieszczonych w niniejszej pozycji maja
Swiadomos¢, iz nie wyczerpuje ona tematu zawartego w tytule ksigzki.
Wazne sprawy naszych uczniéw sa dalej poddawane diagnozie i w przy-
sztosci stang sie przyczynkiem analizy, wymiany doswiadczen i konstru-
owania réznych form pomocy, terapii oraz profilaktyki.

Z podziekowaniami dla Autoréw
Dorota Kowalska
Urszula Strzelczyk-Raduli
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ADAM SUCHONSKI

HorocAustT ROMOW W EDUKAC]I SZKOLNE]

Obliczono, ze obecnie w Europie zyje okolo 12 milionéw Romoéw.
Chociaz Romowie sa obywatelami panstw unijnych, to nadal niewiele
wiemy o ich przesziosci, zwlaszcza o tragicznych wydarzeniach, ktore
byly udziatem tej spotecznosci w czasie II wojny $wiatowej.

Holocaust to najczesciej uzywane okreslenie zbrodni dokonanej przez
nazistow glownie (ale nie tylko) na narodzie zydowskim w czasie II woj-
ny $wiatowej. Najczesciej termin ,,Holocaust” wiaze sie jednak z marty-
rologia ludnosci zydowskiej, pomijajac tragedie Romoéw, ktérych nazisci
réwniez w pierwszej kolejnosci zamierzali eliminowac najpierw z obszaru
Niemiec, a potem z terytoriow okupowanych lub z panstw satelickich.

Czy i w jakim zakresie zlowrogi termin ,Holocaust” w materialach
edukacyjnych obejmuje takze spotecznosé¢ romska? Prébe odpowiedzi na
to pytanie podejmiemy na podstawie analizy wybranych zagranicznych
podrecznikéw do nauczania historii. Tego typu opracowania, zgodnie ze
swoimi zalozeniami, naleza do najliczniejszych ksigzek o tematyce histo-
rycznej, stuzacych nie tylko przekazywaniu wiedzy, ale takze ksztaltowa-
niu wlasciwych postaw i pogladéw. Szeroko rozumiana funkcja wycho-
wawcza ksigzki szkolnej moze okazac si¢ wielce pomocna w walce z roz-
powszechnionymi negatywnymi stereotypami, co czesto dotyczy réwniez
ludnosci romskiej. Zachecajac do przesdledzenia tytulowej problematyki
w latwiej osiggalnych podrecznikach polskich, przyblizmy treéci na ten
temat w trudniej dostepnych opracowaniach zagranicznych.

W poszukiwaniu informacji na temat zagtady Romow w czasie Il wojny
Swiatowej juz w poczatkowej fazie naszej kwerendy natrafiliSmy na trud-
nosci w ustaleniu liczby ofiar tej tragedii. Robert Szuchta i Piotr Trojariski
w ksigzce Holocaust, zrozumie¢ dlaczego, powolujac sie na prace Adama
Bartosza pt. Nie boj sie Cygana (Sejny 1994), podaja, ze w czasie II wojny
Swiatowej zgineto 217 400 tys. Romoéw, czyli 23,3% przedstawicieli tej spo-
tecznosci w Europie'. Tymczasem w wielu podrecznikach zagranicznych

" Prof. zw. dr hab., Wyzsza szkota Zarzadzania i Administracji w Opolu.

Por:R.Szuchta, P.Tro janski, Holocaust, zrozumiec¢ dlaczego, Warszawa 2003,
s. 246.
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czytamy, ze ofiarg rasistowskiej polityki nazistow padio pot miliona lud-
nosci romskiej®. W innych podrecznikach spotykamy zblizona do szacun-
ku polskich autoréw liczbe 240 tys. Roméw zamordowanych w czasie 11
wojny S§wiatowej, co stanowi 34% tej narodowosci zamieszkujacej konty-
nent europejski w 1939 roku’. R6znice w tych szacunkach wynikaja z nie
zawsze rejestrowanych przez nazistow transportéw romskich trafiajacych
do obozéw koncentracyjnych. Nader czesto Romowie prosto z wagonéw
kolejowych kierowani byli do komoér gazowych; trudno takze ustali¢ licz-
be zabitych podczas réznych egzekucji i pogrzebanych w bezimiennych
mogitach. Aktualnie z inicjatywy Towarzystwa Spoteczno-Kulturalnego
Roméw w Polsce prowadzone sg poszukiwania miejsc pochéwku oraz
upamietnienia ofiar. Nie sa to sprawy latwe, poniewaz czasami w tych
miejscach przebiegaja dzisiaj trasy komunikacyjne, stoja domy, a nawet
wielkie centra handlowe.

Pozostawiajac problematyke zwigzana z préba okreslenia rozmiaru
Holocaustu Romow, zajmijmy sie przesledzeniem informacji na ten temat
w zagranicznych podrecznikach do nauczania historii. Zacznijmy (co nie
powinno by¢ zaskoczeniem) od niemieckich ksigzek szkolnych.

Kwerenda podrecznikéw niemieckich wykazala, Ze interesujaca nas
problematyka znajduje rézne odzwierciedlenie na kartach tych opra-
cowan, w przeciwienstwie do tragedii ludnoéci zydowskiej. Holocaust
Zydéw, niezaleznie od czasu wydania podrecznika, wydawnictwa oraz
autorow, przedstawiany jest obszernie jak na mozliwosci ksigzki szkolnej.
Najczesciej (i te rozwigzania przewazaja) o zagtadzie Roméw wspomi-
na sie tylko jednym zdaniem lub jednym stowem przy wyliczaniu ofiar
polityki eksterminacyjnej. Na przyklad: ,Niemieckie oddzialy specjalne,
zajmujac poszczegdlne kraje, likwidowaly lub osadzaly w specjalnych
obozach w pierwszej kolejnosci: komunistow, Roméw, Zyd()w”4. Potem
nastepuja opisy warunkéw, jakie panowaly w obozach, co skutkowalo
wielka $miertelnoscia. Jeszcze raz podkredlmy, Zze narracja autorska kon-
centruje sie na tragedii ludnosci zydowskiej. Od tej reguly sa réwniez wy-
jatki, dlatego warto je odnotowaé. Eksterminacja ludnosci romskiej jest
dla czesci autoréw podrecznikéw niemieckich okazja do przypomnienia
rodowodu oraz zwyczajow tej spotecznosci’. Wielka szkoda, ze tego typu
informacje wystepuja bardzo rzadko.

2M.in.: Histoire, Geographie 3, V. Zanghelini (ed.), Paris 1998, s. 94; Histoire, Geographie
3, M. Costa (ed.), Paris 1999, s. 75; Geschichte kennen und verstehen, H.G. Fink, Ch. Fritsche
(Hrsg.), Mtinchen 2003, s. 145; Zeitreise 9, Leipzig 2007, s. 154.

SM.in.:E.Ro ger, ].P. Gadler, Histoire, Geographie, Paris 2000, s. 16.

4 Zeitlupe 2, H.J. Pandel (Hrsg.), Braunschweig 2004, s. 94.

> Expedition Geschichte 3, F. Osburg, D. Klose (Hrsg.), Frankfurt am Main 1999, s. 135.



Horocaust RoMOW W EDUKAC]T SZKOLNEJ 15

W podrecznikach opracowanych przez autoréw z Niemiec sporadycz-
nie spotykamy wyodrebnione specjalnymi tytutami fragmenty zatytuto-
wane np. Ludobdjstwo Sinti i Romdéw®. Na uwage zastuguje w tym tekscie
przypomnienie, ze Romowie od dawna zamieszkiwali terytorium Niemiec
i wielu z nich brato czynny udzial w dzialaniach wojennych w czasie
I a nawet II wojny éwiatowej, za co réwniez byli wyrézniani i odzna-
czani. Dalszy ciagg narracji autorskiej ma forme swoistego kalendarium,
w ktérym odnotowano rézne etapy dyskryminowania tej spotecznosci, az
do likwidacji tak zwanego , Zigeunerlagers” w obozie koncentracyjnym
Auschwitz-Birkenau. Zdaniem autoré6w omawianego podrecznika z 6
tys. Roméw potowe wywieziono z Auschwitz do innych obozéw, a po-
zostalych zamordowano w pamietng noc 3 sierpnia 1944 roku. Do waz-
nych informacji zamieszczonych w tym opracowaniu zaliczymy korico-
wy fragment sygnalizujacy sytuacje ocalonych z pozogi wojennej Romow
w Niemczech po zakonczeniu I wojny $wiatowej’. Jest to trafne faczenie
przesziosci ze wspodlczesnoscia.

Poszukujac ciekawie napisanych tekstow na interesujacy nas temat
w niemieckich ksigzkach szkolnych, zwréciliSmy uwage na fragment za-
tytulowany Co wiedzieli Niemcy? Autorzy, przytaczajac prace badaczy tej
problematyki, zastanawiaja si¢ nad odpowiedzig na tytulowe pytanie.
Dodajmy, ze pytano nie tylko czy Niemcy w czasie II wojny $wiatowej
wiedzieli o eksterminacji Zydéw, ale takze Roméw. Uwage zwraca zache-
ta do przedyskutowania tej problematyki takze w srodowisku uczniow-
skim i rodzinnym®.

PrzesledZmy interesujacy nas watek w innych parnstwach niemieckoje-
zycznych. W jednym z podrecznikoéw austriackich autorzy cytuja obszer-
ne fragmenty z ksigzki W. Benza wydanej w Monachium w roku 2001
zatytulowanej Der Holocaust, opisujacej pseudomedyczne eksperymenty
dr. Mengele w obozie Auschwitz-Birkenau. Przedmiotem szczegélnego
zainteresowania dr. Mengele i jego wspotpracownikéw byla miedzy in-
nymi ludno$¢ romska, a zwtaszcza najmtodsi wieZniowie. Trwato to do
sierpnia 1944 roku, kiedy przebywajacy w tej czesci obozu Romowie zo-
stali zamordowani’.

Problematyka zwigzana z eksterminacja ludnosci romskiej w czasie
IT wojny $wiatowej znalazla odzwierciedlenie réwniez w austriackich

6 Geschichte kennen..., op.cit., s.145.

"Tbidem.

8 Forum Geschichte, C. Tatsch (Hrsg.), Berlin 2004, s. 112.

‘Por:B.Schréckenfuchs, G Huber, Streifzige durch die Geschichte 7, Wien
2005, s. 38.



16 ADAM SUCHONSKI

materialach pomocniczych do nauczania historii. Ich autorzy wyraz-
nie zaznaczajy, ze wedlug nazistow szczegodlnie dwie spotecznosci po-
winny w pierwszej kolejnosci ulec catkowitej likwidacji - byli to Zydzi
i Romowie.

Natomiast w podrecznikach niemieckojezycznych kantonéw w Szwaj-
carii los ludnosci romskiej w czasie Il wojny $wiatowej czes¢ autoréw kwi-
tuje tylko jednozdaniowa informacja ''. W innych opracowaniach z tego
kraju brakuje nawet takiej wzmianki w obszernym rozdziale poswigco-
nym spotecznosci zydowskiej'2.

Interesujace informacje na temat Holocaustu Roméw znajdziemy we
francuskich podrecznikach do nauczania historii. Postuzmy sie przykla-
dami. Francuskie ksiazki szkolne znane sg z eksponowania bogatego ma-
terialu Zrédlowego o réznym charakterze. W przypadku problematyki
zwiazanej z Holocaustem sa to najczesciej relacje pamietnikarskie oséb,
ktérym udalo sie ocali¢ zycie. W przypadku ludnoéci romskiej takie rela-
cje naleza do rzadkosci. Ale tragedia Roméw poruszyta takze przedstawi-
cieli innych narodéw. Jednym z wielu przyktadéw jest Marcel Wainstein
deportowany z Francji do Auschwitz w wieku 20 lat. Autorzy jednego
z podrecznikéw francuskich przytaczaja obszerne fragmenty jego re-
lacji o sytuacji w obozie romskim. Nasza uwage zwrdcit opis likwidacji
tego obozu, a zwlaszcza ta czesc relacji, ktora pokazuje, z jaka godnoscia
Romowie szli na $mieré. Przytoczmy ten fragment:

,Potozenie Roméw w Auschwitz bylo wyjatkowe. Jako jedyni pozostawali z ro-
dzinami w osobnym obozie w Birkenau. MezczyZni nie mieli przydziatu do pracy.
Kobiety rodzity i opiekowaly sie dzie¢mi. Noworodki tatuowano numerem, zwy-
kle na udzie, bo przedramiona ich byly nazbyt chude. Rodziny rozlokowane byly
przy wyjsciu ze stajen, przewaznie bez dostepu do wody. Wielu z nich umierato na
skutek epidemii. Az do nadejscia rozkazu. Ktérej$ nocy rozlegly sie krzyki. Niemcy

ustawili Roméw w kolumnie. Stycha¢ bylo, jak maszerujac w strone komory gazo-
wej, graja na banjo i na mandolinie” .

Czasami tragedia ludnosci romskiej znajduje swoje odzwierciedlenie
juz w sformutowaniach tytulowych, zwlaszcza przy prezentacji mate-
riatéw Zrédiowych. Na przykilad w jednym z podrecznikéw francuskich
okresla si¢ niemiecki ob6z koncentracyjny Auschwitz-Birkenau jako
miejsce zaglady Zydéw i Roméw. W tym samym opracowaniu na pla-
nie wspomnianego obozu zaznaczono miejsca, gdzie przebywata ludnosé

©Opor.: Die Wahrnehmung von Auschwitz, W. Adelmaier u.a. (Hrsg.), Wien 1995, s. 3.
TH Me yer, P.Schnebeli, Dur Geschichte zur Gegenwart, Ziirich 2002, s. 177.
2p 7ie g ler, Zeiten, Menschen, Kulturen, Ziirich 1993, s. 76-85.

13 Histoire, Geographie 3, R. Knafau et.a. (eds.), Paris 1999, s. 95.
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romska't. W innej francuskiej ksiazce szkolnej znajdziemy réwniez roz-
dziat zatytutowany Eksterminacja Zydow i Cygandw. Autor tego opracowa-
nia, co warto podkresli¢, stara sie, gtéwnie poprzez dane statystyczne, po-
kazaé rozmiary zagtady Zydéw i Roméw w okupowanych lub satelickich
krajach 6wczesnej Europy™.

Wyodrebnione specjalnymi tytulami fragmenty podrecznika poswie-
cone eksterminacji Zydéw i Cyganéw znajdziemy takze w innych francu-
skich ksigzkach szkolnych'®. Jest rzecza charakterystyczna i w petni zrozu-
miala, ze autorzy tych opracowan potozyli szczegolny akcent na sytuacje
Romoéw zamieszkujacych Francje w czasie II wojny swiatowej.

Przedstawione przyklady mozna uzna¢ za dominujace we francuskim
pisarstwie podrecznikowym. Sa jeszcze ksigzki szkolne, ktérych autorzy
informacje na temat Holocaustu Roméw ograniczaja tylko do przypo-
mnienia sposobu identyfikowania tej spotecznosci w obozach zagtady'”
lub catkowicie pomijaja te problematyke, co z pewnym zaskoczeniem od-
notowalismy, analizujac podreczniki francusko-niemieckie'.

W poszukiwaniu ksigzek szkolnych, ktérych autorzy przypominaja
tragiczne losy spolecznosdci romskiej, zwrdciliSmy uwage na Stowagje.
W podrecznikach stowackich, w obszernych rozdziatach zatytulowanych
Tragedia stowackich Zydéw, znajdziemy réwniez informacje o sytuacji lud-
nosci romskiej w tym kraju w czasie II wojny swiatowej. To nadal rzadki
w pisarstwie podrecznikowym przypadek wyodrebnienia tej problematy-
ki z narracji autorskiej'®. Autorzy interesujacego nas opracowania przed-
stawiaja kolejne etapy w rozlozonym w czasie ze wzgledu na specyfike
Stowacji procesie eksterminacji Roméw. I tak w roku 1941 wydano za-
kaz tradycyjnego przemieszczania sie taboréw romskich. Po dokladnej
ewidencji nie wolno bylo zmienia¢ miejsca pobytu. Pozbawiono réwniez
Romoéw praw obywatelskich. Nader czesto byli oni wykorzystywani do
bardzo ciezkich fizycznych prac bez zadnego wynagrodzenia. Byt to wiec
etap eksterminacji przez ciezka prace i brak srodkéw do zycia. Masowa
wywoézka Roméw do obozéw miata miejsce w Stowacji w roku 1944, po
zajeciu tego kraju przez wojska niemieckie.

1 Histoire, Geographie 3, V. Zanghelini (ed.), Paris 2002, s. 94.

>MH. Bay lac, Histoire, Paris 2003, s. 202.

1M in.: Histoire, Geographie, Education Civigue, M. Costa et.a. (eds.), Paris 2004, s. 84.

17 Histoire Terminales, ].M. Lambin (ed.), Paris 1998, s. 52.

8Por.: Histoire / Geschichte, Europa und die Welt zeit 1945, P. Geiss u.a. (Hrsg.), Stuttgart-
-Leipzig 2010, s. 15.

PMin:A Bartlov a, R. L etz Dejepis 3, Bratislava 2005, s. 92.
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W cytowanym juz opracowaniu zamieszczono takze dane odnoszace
sie do struktury narodowosciowej Stowacji w roku 1940. Z przedstawionej
tabeli wynika, ze Stowacje w tym czasie zamieszkiwato 38 333 Romow?.

Na uwage w charakteryzowanym podreczniku zastuguja réwniez za-
dania - ¢wiczenia. Jedno z nich zacheca mlodziez, aby w miejscu swojego
zamieszkania poszukiwala sladéw upamietniajacych tragedie ludnosci
zydowskiej i romskiej w czasie II wojny $wiatowej.

Stosunkowo obszerne informacje na interesujacy nas temat znaj-
dziemy w ksigzkach szkolnych Stowenii. W jednym z tych opracowan
przedstawiono szczegétowy opis sposobu traktowania Roméw w obozie
Auschwitz-Birkenau. Miedzy innymi czytelnik dowie sie o réznych pseu-
donaukowych eksperymentach medycznych, dokonywanych zwlaszcza
na dzieciach romskich®.

Odnotowujac z satysfakcja te przykiady, warto podkresli¢, ze sa to ra-
czej rozwiazania wyjatkowe. Przewazaja, i to w sposob bardzo wyrazny,
opracowania sygnalizujace Holocaust Roméw jednozdaniowa informacja.
Takie podsumowanie nasuwa sie z analizy podrecznikéw do nauczania hi-
storii miedzy innymi w takich krajach jak: Czechy, Chorwacja, Hiszpania,
Belgia, Stany Zjednoczone®.

Dokonujac kwerendy zagranicznych podrecznikéw zakladaliSmy, ze
obszerniejsze informacje na temat Holokaustu Roméw pomieszczone beda
w wydawnictwach krajow znanych z duzej liczby przedstawicieli tej spo-
tecznosci. Jednym z przyktadéw moze by¢ Rumunia. Tymczasem w ksigz-
kach szkolnych z tego kraju w rozdziale zatytutowanym Holocaust prze-
czytamy tylko jednozdaniowq informacje na interesujacy nas temat™.

Niezaleznie od stopnia uszczegétowienia informacji na temat losu lud-
nosci romskiej w Europie w czasie Il wojny $wiatowej przedmiotem nasze-
go zainteresowania byl réwniez sposob eksponowania tej problematyki.
Z cytowanych dotad opracowarn uwage zwraca podrecznik kanadyjski.
Juz w tytule rozdziatu postawiono pytanie: Co to jest Holocaust? O ile tak
sformutowany problem nie nalezy do rzadkosci, o tyle zaskakiwaé¢ moze
w poréwnaniu do innych ksiagzek szkolnych sposéb rozumienia tego po-
jecia. Zdaniem autoréw ,Holocaust” oznacza ,horror - ludobéjstwo”,

2 Ibidem.

2 Ibidem, s. 95.

2B Nesovié, J.Prunk, 20. Stoletje, Ljubljana 1994, s. 92.

BMin:F.Capka, Déjepis, Praha 2010, s. 71; S. K o r e n, Povijest 8, Zagreb 2003, s. 144;
M.G. G ej o, Historia, Barcelona 2001, s. 151; C. Bac k x, et.a., Memo, Malmberg 2004, s. 223;
A.Esler, A World History, New Jersey, 2000, s. 614; G. N e w m an, a.a., Canada a Nation
Unfolding, Toronto 2000, s. 241.

AMin:E.Pentr u, Istorie, Bucuresti 2000, s. 102.
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jakiego dopuszczali sie nazisci inspirowani nienawiscia rasowa w stosun-
ku do Zyd(’)w, Romoéw i Polakéw. Oznacza to, ze termin ,, Holocaust” nie
jest utozsamiany wylacznie z eksterminacja Zydéw, chociaz ta spolecz-
nos¢ poniosta najwieksze ofiary. Przywolywany podrecznik prezentuje
réwniez udang w naszej ocenie probe aktualizacji tytulowej tematyki.
W podsumowaniu autorzy stwierdzaja, ze Holocaust utozsamiany traf-
nie z ludobdjstwem nie stal sie wystarczajacym ostrzezeniem dla r6znych
spolecznoéci po zakonczeniu I wojny $wiatowej. Swiadcza o tym wyda-
rzenia, jakie mialy miejsce w Kambodzy, Ugandzie, Rwandzie, Boéni oraz
Kosowie®.

Sumujac dotychczasowe rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze, oprécz
nielicznych wyjatkéw, termin ,Holocaust” autorzy zagranicznych pod-
recznikéw utozsamiaja z eksterminacja ludnosci zydowskiej. Tylko spo-
radycznie, najczesciej krotka, jednozdaniowa informacja, przypomina
sie 0 podobnej tragedii ludnosci romskiej. W pelni zdajemy sobie sprawe
z r6znic w liczbie ofiar nazistowskiej polityki eksterminacyjnej w odnie-
sieniu do obu spotecznodci, ale warto pamietaé, ze te réznice wynikaty
takze z liczebnosci obu populacji w Europie przed wybuchem II wojny
Swiatowe;.

Warto wreszcie zwréci¢ uwage na wnioski, jakie z analizy zagra-
nicznych podrecznikéw wynikaja réwniez dla polskiego czytelnika.
Wybiércza penetracja polskich ksigzek do nauczania historii wykazata, ze
takze w naszym kraju mamy sytuacje podobna. Réwniez autorzy polskich
podrecznikéw utozsamiaja Holocaust gléwnie z eksterminacja ludnosci
zydowskiej.

W czasie spotkania w Krakowie, w pazdzierniku 2000 roku, ministro-
wie edukacji z krajow nalezacych do Rady Europy uznali, ze we wszyst-
kich szkofach na naszym kontynencie nalezy wprowadzi¢ dzieri pamie-
ci o Holocauscie i przeciwdziataniu zbrodniom przeciwko ludzkosci.
Deklaracje w tej sprawie zaproponowal Walter Schwimmer - sekretarz
generalny Rady Europy. Ministrowie byli zgodni, ze uczniom szkét eu-
ropejskich nalezy przypominac o tragicznej historii narodu zydowskiego.
Popierajac w pelni ten apel i liczac na jego szeroki odzew nie tylko w éro-
dowisku szkolnym, wierzymy, ze pojecie ,,Holocaust” bedzie rozumiane
szerzej i obejmie réwniez spolecznos¢ romska. Taka potrzebe dostrzegli
takze autorzy adresowanego gtéwnie do nauczycieli historii w Polsce
opracowania, zamieszczajgc w nim obszerny fragment zatytulowany
Zagtada Cygandw?.

BG. Newma n, a.a., Canada a Nation..., op.cit.
26por:R.Szucht a, P.Trojanski, Holocaust..., op.cit., s. 241-247.
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W upamietnieniu ofiar hitlerowskiego ludobdjstwa wazng role odgry-
waly i odgrywaja panistwa, ktérych obywatele byli poddawani polityce
eksterminacyjnej. Romowie nie posiadaja swojego panstwa - dlatego pa-
miec o ofiarach, jakie poniosta ta spotecznos¢ w czasie II wojny swiatowej
jest takze naszym obowigzkiem.
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DoroTA KOWALSKA"

WSPOLCZESNE KONCEPCJE EDUKAC]I ETNICZNE]J
DZIECI ROMSKICH W TEORII I PRAKTYCE

Dwudzieste pierwsze stulecie jest okres$lane jako wiek wielokulturowosci
- wiek styku, dialogu i Scierania sie r6znych kultur, ich wzajemnych relacji,
a co za tym idzie - koniecznosci wspotistnienia spoteczeristw danego kraju’.
Historia wielokulturowosci przeszta, podobna do rozwoju cywilizacji, swo-
ista ewolucje wraz z postepujacymi po sobie zmianami spotecznymi.

Idea wielokulturowoséci narodzifa si¢ stosunkowo p6zno, bo w latach
osiemdziesigtych XX wieku. W 1915 roku pojawito sie pojecie , pluralizm
kulturowy”, autorstwa amerykanskiego filozofa Horacego Kallena?.

Ostatnie dwie dekady XX i poczatek XXI wieku przyniosly ewolucje
modelu edukacji wielokulturowej i nowe spojrzenie na kwestie edukacyj-
ne w warunkach zréznicowania kulturowego. Podjeto zatem proby zasta-
pienia dotychczasowego modelu edukacji nowym, opartym na odmien-
nym podejéciu aksjologicznym i spotecznym, uwzgledniajacym potrzeby
i oczekiwania edukacyjne dzieci romskich.

Edukacja jest wartoécia autonomiczng i pragmatyczng, a przede
wszystkim zasadniczym narzedziem przystosowania jednostki do zycia
w ciggle zmieniajagcym sie spoteczenstwie. Wspélczesnie bywa trakto-
wana jako inwestycja spoteczna, kulturalna. Powinna rozwija¢ postawy
otwarte i humanistyczne, a takze przygotowywac do wejscia w doroste
zycie w trudnych i zmieniajacych sie czasach®.

Edukacja dzieci romskich, podobnie jak inne koncepcje edukacji, po-
winna by¢ projektem oddzialywan wychowawczych, opartych na refleksji
pedagogicznej, skierowanych do srodowiska w skali mikro - jednostka,

"Dr, Wyzsza Szkola Zarzadzania i Administracji w Opolu, Wydzial Pedagogiczny.

M. K o zi e i, Wielokulturowosé - modele i praktyka spoleczna, [w:] Materiaty z konferencji
 Wielokulturowos¢ a migracje”, Ministerstwo Polityki Spolecznej, Stowarzyszenie na rzecz
Integracji i Ochrony Cudzoziemcéw, red. M. Kozieni, Warszawa 2005, s. 40.

A.S zachaj, E pluribus unum? Dylematy wielokulturowosci politycznej poprawnosci,
Krakow 2004, s. 21.

t..Kwadrans, Miedzykulturowosé a edukacja Roméw, [w:] Spoleczeristwo wielokulturo-
we wyzwaniem w pracy nauczyciela andragoga, red. . Horyn, J. Maciejewski, Wroctaw 2011,
s. 115.
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rodzina, jak i makro - grupa etniczna, spoteczeristwo, naréd. Powinna by¢
realizowana przez instytucje powszechnej o$wiaty oraz inne indywidu-
alne inicjatywy. Za podstawe powinien stuzy¢ zawsze zbidr celow zwia-
zanych z potrzebami i perspektywami rozwoju danego spoleczeristwa.
Specyfice konkretnego srodowiska odpowiadaja koncepcje oparte na tre-
Sciach i metodyce edukacyjnej, za pomoca ktérych mozna realizowac cele
ksztalcenia i wychowania.

Wedlug Zbigniewa Kwieciniskiego edukacja stanowi ogét czynnikéw
wplywajacych na jednostki i grupy, sprzyjajacych ich rozwojowi i wy-
korzystywaniu posiadanych mozliwosci, aby w jak najwiekszym stop-
niu staly sie $wiadomymi i twérczymi cztonkami wspodlnoty spotecznej,
kulturowej i narodowej oraz globalnej. Edukacja to ogét czynnosci ukie-
runkowanych na prowadzenie drugiego cztowieka oraz wspieranie jego
wlasnej aktywnosci w osiaganiu celéw. Jest ona takze zbiorem wplywoéw
i funkcji ustanawiajacych oraz regulujacych osobowoé¢ czltowieka, jego
zachowanie w relagji do innych ludzi i wobec Swiata*.

Pojecie ,edukacja” w szerszym znaczeniu obejmuje wszelkie zorga-
nizowane czynno$ci nauczania, uczenia sie i wychowania na wszystkich
szczeblach: od panistwa do organicznych instytucji prowadzacych te dzia-
tania zar6wno bezposrednio, jak i posrednio®.

W dobie globalizacji edukacja nie mogta zosta¢ obojetna na kwestie
wielokulturowosci i odmiennoéci. Zréznicowanie kulturowe, a takze bu-
dzenie sie Swiadomosci i tozsamosci grupowej mniejszosci narodowych
i etnicznych zmusza do poszukiwania nowych wyzwan oraz innowacyj-
nosci w procesie edukacji dzieci i mlodziezy.

EDUKAC]A MIEDZYKULTUROWA

Zdaniem Romana Lepperta koncepcja to ,[...] pewien projekt, z zato-
zenia nieskoriczony, bedacy przedmiotem sporéw, refleksji, poddawany
modyfikacjom pod wptywem pojawiajacych sie nowych argumentow”®.

W definicjach badaczy, ze wzgledu na r6zne punkty odniesienia, edu-
kacja miedzykulturowa uznawana jest jako:

* tworzenie spoteczeristwa wielokulturowego;

* proces o$wiatowo-wychowawczy;

‘Z. Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Olecko 1995, s. 14.

5Z. Kwiecinsk i, Przedmowa, [w:] Pedagogika, podrecznik akademicki, red. Z. Kwiecin-
ski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, t. 1, s. 12.

°R.Leppert, Pedagogiczne peregrynacje. Studia i szkice o pedagogice 0golnej i ksztatceniu
pedagogow, Bydgoszcz 2002, s. 15.
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* ksztaltowanie postaw wobec innych, indywidualne wzbogacanie sa-
mego siebie czy empatyczne rozwijanie tolerangji’.

Koncepcja edukacji miedzykulturowej wymaga odmiennego spojrze-
nia na system oswiaty jako calo$¢, na jego zasadnicze elementy tworzace
te calos¢, tj.: programy, strukture, podreczniki, srodki dydaktyczne, sro-
dowisko pracy nauczycieli oraz ich ksztalcenie i doskonalenie®. Zawiera
sie ona w idei integracji. To koncepcja edukacji odmienna od tradycyj-
nej. Wedlug Tadeusza Lewowickiego ,[...] edukacja miedzykulturowa
ma szanse stac sie ideologia i praktyka oswiatowa, ktéra odwotuje sie do
wspolnotowych i uniwersalnych wartosci, a przy tym jest wyobrazalna
w poczynaniach dydaktycznych i wychowawczych”?. Taki model eduka-
qji sprzyja poznawaniu, rozumieniu i akceptowaniu réznych kultur oraz
tworzacych je podmiotow.

Edukacja miedzykulturowa jest procesem oswiatowo-wychowaw-
czym, ktérego celem jest ksztaltowanie odmiennosci kulturowych. Jejidea
zawiera w paradygmacie wspoélistnienie, osiggane w wyniku dialogu, po-
rozumienia, negocjacji i kooperacji dziatajacych w niej podmiotow.

Mimo ze edukacja miedzykulturowa dotyczy catej zbiorowosci
i procesowi temu podlegaja w danym $rodowisku jednostki w ré6znym
wieku, uczestniczace w edukacji zaréwno formalnej (obowigzkowa,
szkolnictwo powszechne), ustawicznej, jak i nieformalnej (fakultatyw-
na, odbywa sie w ramach o$rodkéw, organizacji i ruchéw wychowania
pozaszkolnego; wykorzystuje alternatywne programy), to zorientowana
jest przede wszystkim na system stosunkéw panujacych wséréd dzieci
i mtodziezy™.

Mozna za Markiem Taylorem wyré6zni¢ dwa podstawowe cele eduka-
¢ji miedzykulturowej dzieci i mtodziezy:

1. Pomoc w rozwijaniu zdolnosci i rozpoznawaniu nieréwnosci, nie-
sprawiedliwosci i rasizmu, stereotypow i uprzedzen.

2. Dostarczanie wiedzy i umiejetnosci pomocnych w rozwiazywaniu
probleméw zwigzanych z wymienionymi zjawiskami, a takze urucha-

7Zob:L1d zik, Czy istnieje potrzeba edukacji migdzykulturowe;j?, ,Sprawy Narodowo-
Sciowe. Seria Nowa” 2004, z. 24/25, s. 171.

87.Jasinski, O doskonaleniu zawodowym nauczycieli w zakresie edukacji miedzykulturo-
wej 1 regionalnej, [w:] Edukacja w dobie integracji europejskiej. Strategie zmian i praktyka pedago-
giczna, red. E. Smak, D. Widelak, Opole 2006, s. 79.

‘T.Lewowicki, W poszukiwaniu modelu edukacji miedzykulturowej, [w:] Edukacja wobec
tadu globalnego, red. T. Lewowicki i in.,, Warszawa 2002, s. 32.

U1 Nikitorowicz, Pogranicze, tozsamos¢, edukacja miedzykulturowa, Biatystok 1995,
s. 126.



24 DOROTA KOWALSKA

mianie w spoleczeristwie odpowiednich mechanizméw do ich neutrali-
zacji'.

Mirostaw S. Szymariski za podstawowe cele edukacji miedzykulturo-
wej, wlasciwe spoleczeristwom demokratycznym, uwaza:

¢ otwarto$é wobec Swiata;

* porozumiewanie si¢ w skali §wiatowej miedzy ludZmi réznych ras,
jezykow, religii, pochodzenia, tradycji, stylow zycia;

* zaangazowanie na rzecz pokoju, braterstwa, solidarnosci we wta-
snym kraju, jak i na caltym $wiecie;

* opowiadane sie za sprawiedliwym Swiatem bez wojen, wyzysku,
ucisku i glodu;

* rozbudzenie $wiadomosci ekologicznej;

* pozbywanie sie poczucia wyzszosci kulturowej;

* dialog i negocjacje, wymiane wartosci, znoszenie barier, poszanowa-
nie odmiennych sposobéw zycia, tolerancje, wyzbywanie si¢ uprzedzen
i stereotypow etnicznych, przeciwstawianie sie¢ wszelkim formom kseno-
fobii, dyskryminacji, rasizmu i wrogosci wobec mniejszosci'?.

EDUKAC]A WIELOKULTUROWA

To w latach szesédziesiatych XX wieku zaczeto méwic o edukacji wie-
lokulturowej. Pojecie to odnosi sie gtéwnie do pedagogiki amerykanskie;.
Chodzilo zaré6wno o naglosnienie kwestii rasowej desegregacji szkolnic-
twa, jak i o probe podjecia inicjatywy wlasciwego przygotowania nauczy-
cieli i pedagogéw, opracowania programoéw nauczania zawierajacych
w sobie tresci wielokulturowe czy znalezienia pieniedzy na sfinansowa-
nie edukacji dwujezycznej dla dzieci pochodzacych z rodzin mniejszosci
etnicznych®.

Tego typu zalozenia stworzyly warunki do rozwoju edukacji i pro-
wadzenia dialogu na temat wielokulturowosci wérod spoleczeristwa, jak
i pracownikéw szkoty, umozliwity odpowiednie przygotowanie i pozna-

M. Taylor, ,Kazdy inny - wszyscy réwni” - rzecz o edukacji miedzykulturowej, [w:]
Edukacja w Swiecie wspotczesnym. Wybér tekstow z pedagogiki pordwnawczej wraz z przewodni-
kiem bibliograficznym i przewodnikiem internetowym, red. R. Leppert, Krakéw 2000, s. 122.

2MS8. 52 y m a i s k i, Od pedagogiki dla cudzoziemcow do pedagogiki miedzykulturo-
wej w Republice Federalnej Niemiec - czyli modernizm i postmodernizm, [w:] Edukacja w Swiecie
wspotczesnym. Wybor tekstow z pedagogiki pordwnawczej wraz z przewodnikiem bibliograficznym
i przewodnikiem internetowym, red. R. Leppert, Krakéw 2000, s. 138.

13 Pedagogika, podrecznik akademicki, red. Z. Kwieciriski, B. Sliwerski, Warszawa 2004,
t.1,s. 418.



WSPOLCZESNE KONCEPCJE EDUKACJI ETNICZNEJ DZIECI ROMSKICH... 25

nie probleméw grup mniejszosciowych, dajac szanse lepszego rozwoju
i uksztaltowania catkowicie tolerancyjnego spoleczeristwa pluralistyczne-
go'’. Aby to osiagnaé, zatozono cztery glowne cele:

1) ksztalcenie do wartosci, ktore wspieraja kulturowa réznorodnosé
i indywidualna niepowtarzalnos¢;

2) wspieranie jakosciowego rozwoju istniejacych kultur etnicznych
oraz wlaczenie ich w gléwny nurt amerykarskiego zycia spoleczno-go-
spodarczego i politycznego;

3) wspieranie badan nad alternatywnymi i pojawiajacymi sie stylami
zycia;

4) wspieranie wielokulturowosci, wielojezycznosci i wielodialektycz-
nosci.

Zalozenia edukacji miedzykulturowej prowokuja pytania: kim jeste-
Smy? jak zyjemy razem? jak wspoéldziatamy ze soba? Te pytania, a szcze-
golnie odpowiedzi stanowig drogowskaz, kierunek rozwoju edukacji, by
dzieci i mtodziez potrafili odnalez¢ sie w nowej rzeczywistosci mieszania
sie kultur i narodowosci.

Do polskiej szkoty coraz czesciej uczeszczaja dzieci i mlodziez innych
narodowosci niz polska. Uczniowie i dzieci na spotkanie z odmiennoscia
drugiego dziecka musza by¢ przygotowanie, dlatego nie bez znaczenia
jest odpowiednie doksztalcenie nauczycieli i wyrobienie wiasciwej posta-
wy uczniéw, co pozwoli na glebsze poznanie i zrozumienie otaczajacej je
rzeczywistosci.

Pewnym pomyslem na rozwiazanie probleméw edukacyjnych dzieci
romskich byta inicjatywa stworzenia klas etnicznych. W mysl przyjetych
zalozen klasy te miaty sie skladac tylko z dzieci romskich i funkcjonowac
przez pierwsze trzy lata nauczania poczatkowego. PézZniej dzieci rom-
skie mialy sie uczy¢ w oddziatach zintegrowanych z dzie¢mi polskimi.
Specjalny program nauczania dla tych klas zostat opracowany i zatwier-
dzony przez MEN 8 lipca 1992 r. Zawiera on charakterystyke srodowiska
rodzin romskich.

Ewa Nowicka skrytykowala program nauczania Roméw, poniewaz
zawiera on dazenia do catkowitej integracji kulturowej Romoéw ze zbio-
rowoscig wiekszosciowa, ale nie podejmuje zagadnienia kultury romskiej
w spos6b wyrazny. W Polsce powstalo kilkadziesigt takich klas, w kto-
rych prowadzono zajecia zgodnie z koncepcja tego programu - dzieki
nauczycielom znajagcym dobrze Romoéw, ich kulture, zwyczaje; czasami
nauczycielami sa wyksztatceni Cyganie'®.

“Ibidem, s. 419.
15E. N o w i ¢k a, Réznorodnos¢ kulturowa jako wartosé, ,Spoleczenistwo Otwarte” 1997,
nr 1.
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Ryszard Pachocifiski proponowal natomiast, aby rozpoczyna¢ strate-
gie oswiatowe od segregacji (majac na mysli szkolnictwo mniejszo$ciowe,
w ktérym zdobywa sie takze kompetencje w jezyku wiekszosci), ponie-
waz, zanim przejdzie sie do etapu integracji z dominujaca wiekszoscia,
otacza si¢ wtedy opieka mniejszos¢. W ten sposéb widzial mozliwos¢ wy-
réwnania szans edukacyjnych, pozwalajaca na poznanie kultury, srodo-
wiska i jezyka kraju zamieszkania.

Przed spoteczeristwami wiekszoéci, a raczej ich rzadami, staje zatem
wyzwanie wybrania odpowiedniego modelu edukacji, ktéra bylaby skie-
rowana do uczniéw romskich'®.

Na szczeg6lng uwage zastuguja takie dzialania panstwa, jak realiza-
cja od 2001 roku , Pilotazowego programu na rzecz spotecznosci romskiej
w wojewoddztwie matopolskim”; od 2003 roku jako kontynuacja pod nazwa
~Rzgdowy program na rzecz edukacji romskiej”, szczegdlnie w obszarach:
edukacja (zatrudnianie asystentéw romskich, doksztalcanie nauczycieli
wspomagajacych, dofinansowanie nauki dzieci - podreczniki, dozywia-
nie dzieci, wprowadzenie zaje¢ wyréwnawczych itd.); przeciwdziatanie
bezrobociu; opieka zdrowotna; przeciwdzialanie przestepstwom popel-
nianym na tle etnicznym.

Program romski otworzy! przed Romami mozliwoé¢ wspétuczestnic-
twa w decydowaniu o rozwigzywaniu wlasnych problemoéw, stat sie plat-
forma partnerskiej wspotpracy miedzy Romami a nie-Romami. Stopient
wykorzystania tej mozliwosci jest oczywiscie zr6znicowany i zalezy od
wielu czynnikéw, ktérych w tym miejscu nie sposéb wyczerpujaco omo-
wi¢. Mozna jednak przypuszczad, ze dzieki swej dtugofalowosci (program
zaprojektowano na 10 lat: 2004-2013, z mozliwoscia jego przedtuzenia) stat
sie podstawa do wprowadzenia korekt pozwalajacych zmieni¢ status spo-
teczny tej grupy. Czyniac z edukacji priorytet, mozna bedzie wykreowac
grupe inteligencji romskiej jako rzeczywistych lideréw i warstwy kultu-
rotworczej, ktéra przeformutuje romski system wartosci w sposéb umoz-
liwiajacy rozwdj tej grupy bez utraty jej swoistodci kulturowej. Program
obnazyl takze deficyty paristwa wobec tak odmiennej kulturowo grupy.
Przede wszystkim boleénie jasne okazalo sie nieprzygotowanie nauczy-
cieli do pracy w srodowisku odmiennym kulturowo. Jakkolwiek w do-
bie poprawnosci politycznej oraz pewnej mody na etnicznos¢ i wzrasta-
jacej swiadomosci potrzeby wielokulturowej edukacji zaskakujaco moze
brzmie¢ twierdzenie o nieprzygotowaniu nauczycieli do pracy w srodo-
wisku romskim, jednak sadzi¢ mozna, ze kultura cyganiska nie nalezy do
kultur ,modnych”. Tolerancja wobec cygariskiej odmiennosci kulturowej

1®R.Pachocinski, Oswiata wobec mniejszosci narodowych w ujeciu poréwnawczym, [w:]
Oswiata etniczna w Europie Srodkowej, red. Z. Jasiniski, T. Lewowicki, Opole 2001, s. 41-46.
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najczesciej ogranicza sie do pewnej estetycznej fascynacji, skupionej wo-
kot muzyki. Ponadto zauwazy¢ trzeba, ze istota edukacji wielokulturowej
jest otwarcie na dialogicznos¢ kultur. W przypadku Roméw owa dialo-
gicznos¢ jest kulturowo ograniczona. Brak zestandaryzowanego jezyka,
brak tekstow kultury, takze inteligencji romskiej oraz niski poziom wy-
ksztalcenia tej populacji, skutkujacy powierzchowna samowiedzg, powo-
duja, ze trudno jest znalez¢ po stronie romskiej partneréw gotowych do
rzeczywistego i poglebionego dialogu. Zatem, jak juz wspomniano, sto-
imy u poczatku procesu emancypacji Roméw w Polsce. Wzory kultury nie
ulatwiaja Romom kontaktu z otaczajacg ich rzeczywistoscia. Nieodzowne
zmiany, bez ktérych spolecznosé ta ostatecznie poglebi swa i tak duza
marginalizacje spoleczna i postepujaca atrofie kulturowa, wymagaja cza-
su i konsekwentnego wspomagania procesu kreowania inteligencji rom-
skiej”.

ASYSTENT EDUKACJI ROMSKIE]

Na poczatku 2000 roku pracownicy powolanego w strukturach
MSWiA Wydzialu Mniejszosci Narodowych, zasiadajac do konstru-
owania ,Programu na rzecz spotecznosci romskiej w Polsce”, wiedzieli
o pewnym eksperymencie edukacyjnym realizowanym w Czechach i na
Stowacji. Polegal on na wprowadzeniu do szkét 0s6b pochodzenia rom-
skiego, towarzyszacych nauczycielom i uczniom podczas zaje¢ w charak-
terze asystentéw - osob, ktore stawaly sie swego rodzaju ttumaczami dla
obu stron.

Asystentami zostaly osoby z wyzszym wyksztalceniem, w tym takze
pedagogicznym - razem z nauczycielem prowadzily zajecia, w jakiej$
mierze takze w jezyku romskim. Ze wzgledu na powodzenie tego ekspe-
rymentu w tamtych krajach zdecydowano si¢ na powielenie owego mo-
delu takze w Polsce'®.

W przeciwienistwie do naszych sasiadéw zza poludniowej granicy
w Polsce nie bylo Roméw z wyzszym wyksztalceniem pedagogicznym
ani Romoéw z jakimkolwiek wyksztalceniem poza ukoniczong szkola pod-
stawowa. Trzeba bylo odpowiedzie¢ na pytanie: czego nalezy oczekiwac
od asystenta romskiego - w praktyce od osoby nieprzygotowanej do na-
uczania. Przeprowadzono konsultacje z liderami srodowisk romskich

VK. Bteszcz y 11 s k a, Tozsamos¢ Polakéw w dobie globalnej, [w:] Edukacja wobec tadu
globalnego, red. T. Lewowicki i in., Warszawa 2002, s. 255.

18 Program na rzecz spolecznoéci romskiej w Polsce [http:/ /www.mswia.gov.pl], 2 listopa-
da 2012.
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z Matopolski, ktérzy od diuzszego czasu zabiegali o wprowadzenie asy-
stenta do polskich szkét; uznano, ze pomyst wart jest ryzyka. Kim zatem
stal sie asystent? Oczekiwano, ze bedzie to osoba wyloniona przez lokal-
ne srodowiska romskie, znajaca dobrze uczniéw, ich szkolne i domowe
problemy, nieobawiajaca si¢ wyzwania i ewentualnej presji ze strony sa-
mych Roméw, a takze rozumiejaca potrzebe edukacji. Z wzgledu na niski
poziom wyksztalcenia wéréd Roméw w Polsce przyjeto, ze moga to by¢
absolwenci szkoty podstawowej, cho¢ oczywiscie szukano Roméw z wyz-
szym wyksztalceniem. Uznano, ze podstawowym obowiazkiem asystenta
bedzie nadzorowanie frekwencji dzieci romskich w szkole i przekonywa-
nie rodzicéw romskich, by systematycznie posylali dzieci do szkoty przez
caly rok szkolny, a nie tylko w sezonie zimowym, co czesto mialo miejsce
do tej pory. Kolejnym obowiazkiem bylo obserwowanie edukacji dzieci
i wychwytywanie ewentualnych tematéw wymagajacych powtérzenia,
ponownego wytlumaczenia podczas zaje¢ wyréwnawczych. W zakres
pracy asystenta wchodzita takze praca z dzieckiem w $wietlicy szkolnej
- towarzyszenie mu przy odrabianiu lekgji i sygnalizowanie problemoéw
nauczycielom poszczegélnych przedmiotéw. Pomoéc temu miato takze
wprowadzenie dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych dla uczniéw rom-
skich, finansowanych réwnolegle z programu, przede wszystkim z jezyka
polskiego, ale takze z innych przedmiotéw, i dopilnowanie, aby dzieci
braty w nich udzial. Dzieki pracy asystenta mozliwe stato sie takze moni-
torowanie stanu wyposazenia uczniow romskich w komplet podreczni-
kow i przyboréw szkolnych®.

Obecnoé¢ asystenta romskiego - co bardzo wazne - powinna takze po-
wéciggac obecne w szkotach przejawy tzw. miekkiej dyskryminacji wobec
uczniéw narodowoséci romskiej, zdarzajace sie ze strony zaré6wno nauczy-
cieli i innych pracownikéw szkoly, jak i polskich rowiesnikow. Asystent
romski stat sie prawdziwym ,naszym czlowiekiem” w szkole. ,Naszym”
- romskim, rozumiejgcym jezyk, mentalnosc i strach przed swiatem ,ga-
dziéw”, ale takze ,naszym” - pafistwowym, rozumiejacym potrzebe i cele
programu?®.

Wydaje sie, ze dla kazdego nauczyciela wykonujacego swoéj zawod
profesjonalnie pojawienie si¢ asystenta romskiego bylo blogostawier-
stwem. Przy pomocy asystenta mozna bowiem duzo szybciej wyjasni¢, na
czym polegaja problemy ucznia romskiego: czy biora si¢ z niedostatecz-
nej znajomosci jezyka polskiego czy z probleméw domowych, strachu etc.
Pamietajmy przy tym, ze powaznym Zrédlem probleméw edukacyjnych

PM.R6z2 y c k a, Blaski i cienie edukacji romskiej, [w:] Romowie, red. B. Weigl, Warszawa
2009, s. 11.
Dbidem, s. 31.
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uczniéw romskich jest postugiwanie sie przez nich jezykiem ojczystym
- jezykiem romani; zatem nawet znajomos¢ przez nich jezyka polskiego
jest nieporéwnywalna z biegloscia polskich réwiesnikow. Jesli przy tym
dzieci romskie pozbawione sa przygotowania przedszkolnego, a do tego
dochodzi inny sposéb wychowania - mniej restrykcyjny - tatwo domysli¢
sig, z jakim problemem nauczyciel musi si¢ nagle mierzy¢. W praktyce
najczesciej nauczyciel staje przed tymi wyzwaniami bez znajomosci re-
aliow cyganskiego swiata. Jednak to nie asystent edukacji romskiej jest
rekojmia sukcesu programu w dziedzinie edukacji, lecz dobra wspétpraca
nauczycieli poszczegolnych przedmiotéw, wychowawcéw oraz pedago-
gow szkolnych z asystentem: codzienna, mozolna, niepozbawiona kon-
fliktow, ale dazaca do jednego celu - do otwarcia tym dzieciom drogi do
gimnazjow, szkot srednich i na studia®.

Dobre doswiadczenia z pracy asystentéw pozwolily skutecznie zabie-
ga¢ o dolaczenie asystenta edukacji romskiej do listy oficjalnych zawo-
déw w Polsce (od 2005 r.), a nastepnie na wigczenie go do finansowania
ze srodkow zwiekszonej subwencji oswiatowej, z ktérej moga by¢ takze
oplacani nauczyciele za dodatkowe zajecia - i te wyré6wnawcze, i swoje
autorskie pomysly, ktérych celem ma by¢ przekonanie uczniéw romskich,
ze tylko edukacja otworzy im okno na $wiat, i te zmierzajace do podtrzy-
mania tozsamosci kulturowej uczniow romskich?.

Ze wzgledu na swoje niskie wyksztalcenie asystenci wymagali szkoler.
Takie szkolenia realizowane sg ze srodkéw badz programu, badz Srod-
koéw UE, a takze innych fundacji. Celem szkoler jest integracja tego Srodo-
wiska, stworzenie forum wymiany do$wiadczen z pracy, sygnalizowanie
pojawiajacych sie probleméw, poszerzanie ogdlnej wiedzy i kompetencji
asystentéw, a takze wspoélna praca z nauczycielami. Asystenci utrzymu-
ja, ze w miare uplywu czasu zmienia sie podejscie nauczycieli do dzieci
romskich - staja sie bardziej wyczuleni na ich potrzeby i deficyty eduka-
cyjne. Warto tez zauwazy¢, ze asystent czesto ma wieksza moc wyegze-
kwowania dyscypliny od uczniéw romskich niz nauczyciel - jako starszy,
a wiec bezwzglednie wymagajacy szacunku, przedstawiciel wlasnej spo-
tecznosci. Jednak sukces asystenta zalezy w duzej mierze od miejsce, jakie
zajmuje w szkolnej hierarchii - jesli rzeczywiscie wspoétpraca odbywa sie
na zasadach partnerskich, stosunkowo szybko widac efekty, a asysten-
ci zazwyczaj jeszcze bardziej sumiennie staraja si¢ wywigzac ze swoich
obowiazkéw. Jedli jednak asystent jest ztem koniecznym - narzuconym
z zewnatrz przez urzad, a jego pozycja lokuje sie gdzie$s miedzy goricem

ZM.R 6 2y cka, Zawdd - nauczyciel edukacji romskiej, s. 1 [http:/ / www.romowie.ifo],
2 listopada 2012.
2 bidem.
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a konserwatorem - degraduje to w oczach szkolnej wspélnoty nie tylko
asystenta, ale i romskich rowiesnikéw, a co za tym idzie: cata spotecznosc¢
Romow?.

OBOVVIAZKI ASYSTENTOW EDUKACJI ROMSKIE]

Praca z dzie¢mi

* udzial w lekcjach (niezbedny zwlaszcza na poczatku roku szkolne-
go, by zorientowac sie w problemach i brakach ucznia, w miare uply-
wu czasu mozna skupiac¢ sie w wiekszej mierze na indywidualnej pracy
Z uczniem);

* udzial w zajeciach wyréwnawczych (konieczny ze wzgledu na iden-
tyfikacje probleméw oraz monitorowanie postepéw ucznia, skutecznosé
zaje¢ wyréwnawczych oraz frekwencje);

* pomoc w odrabianiu zadart domowych;

* towarzyszenie podczas badan psychologicznych (jesli rodzice nie
wyraza wyraznego sprzeciwu, asystent udziela wsparcia oraz ttumaczy
niezrozumiale stowa; jest to istotne, poniewaz testy psychologiczne nie
uwzgledniaja specyfiki kulturowej dzieci odmiennych etnicznie);

* yjawnianie probleméw emocjonalnych (rozmowy z uczniem);

* motywowanie do udziatu w zajeciach szkolnych;

* zapewnianie przyboréw szkolnych (przygotowanie informacji o po-
trzebach dzieci, przygotowywanie danych do wnioskéw o wyprawke
szkolng w ramach programu romskiego);

* odkrywanie dzieci utalentowanych (we wspétpracy z odpowiednim
nauczycielem, kierowanie na odpowiednie dodatkowe zajecia w szkole
lub w $wietlicach srodowiskowych, domach kultury, aby mogto rozwinaé
swoje umiejetnosci);

* udzial w zajeciach pozalekcyjnych (np. wystepach, wycieczkach etc.);

* zapewnienie opieki dzieciom podczas kolonii, zimowisk (zwlaszcza
jesli wyjazdy wypoczynkowe organizowane sg przez gminy lub inne or-
ganizacje pozarzadowe ze srodkéw programu romskiego).

Praca z rodzicami

* utrzymywanie stalego, systematycznego kontaktu ze srodowiskiem
rodzinnym kazdego dziecka (przekazywanie informacji o ocenach, fre-
kwengcji, zwlaszcza sukcesach i problemach ucznia);

* okreélenie wzajemnych oczekiwarn i potrzeb miedzy asystentem i ro-
dzicami;

z Ibidem, s. 3.
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* zapoznanie rodzicow z zakresem obowigzkéw asystenta (tlumacze-
nie roli i zadan asystenta);

* budowanie wsréd rodzicow pozytywnego wizerunku szkoty i uka-
zanie korzysci ptynacych z edukacji;

* gotowosé¢ pomocy rodzinie w kwestiach socjalnych (asystent powi-
nien informowac o mozliwosciach uzyskania pomocy przez rodzine, np.
w MOPS; pomocy w uzyskaniu obiadéw, podrecznikéw, wyjazdéw na
kolonie, miejsca w przedszkolu, uczestnictwa w zajeciach $wietlic srodo-
wiskowych etc.; asystent ulatwia, lecz nie zastepuje rodzicow w tych za-
daniach!);

* wsparcie emocjonalne rodzin;

* przekonywanie rodzicéw o koniecznosci kontynuowania nauki przez
dzieci na poziomie ponadpodstawowym.

Praca ze szkola

* zapoznanie sie z cala kadra szkoty;

* ustalenie listy dzieci romskich;

* stale rozmowy indywidualne z pedagogiem i nauczycielami (ustala-
nie probleméw edukacyjnych uczniéw i sposobéw rozwiazania, kontrola
frekwencji, postepéw w nauce, zachowania uczniéw etc.);

* pomoc przy organizacji szkolnych konkurséw na temat kultury
Romow;

* udzial w szkoleniowych radach pedagogicznych (zapoznanie na-
uczycieli/rodzicow ze zwyczajami romskimi);

* pomoc w zorganizowaniu zaje¢ dodatkowych dla dzieci (np. wyréw-
nawczych, logopedycznych etc.).

Wspolpraca z instytucjami

* obecno$¢ w czasie badan w poradniach psychologicznych;

* zbieranie informacji o mozliwosci pomocy z réznych instytucji
(MOPS, domy kultury, $wietlice sSrodowiskowe, organizacje pozarzadowe
etc., to zadanie wymaga czasu i przygotowania asystenta);

* wspolpraca z organizacjami pozarzadowymi (informowanie ich
o potrzebach rodzin romskich, utatwianie kontaktéw);

* ewentualna pomoc w pisaniu podan;

* reakcje na doniesienia w prasie (informowanie mediéw np. o wyste-
pachmuzycznych dzieci, informowanie przetozonych oraz Dolnoslaskiego
Urzedu Wojewoddzkiego o przejawach dyskryminacji w mediach lub in-
nych instytucjach publicznych).

Organizacja pracy
* zorganizowanie pomieszczenia pracy (kazda szkota musi wyznaczy¢
pomieszczenie i state terminy, aby uczniowie romscy lub ich rodzice wie-
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dzieli, w jaki dzierr i w jakich godzinach moze udac¢ si¢ do swojego asy-
stenta);

* grafik pracy (uwzgledniajacy regularne kontakty z nauczycielami,
pedagogiem, a szczegodlnie z dyrekcja);

* regularne kontakty z rodzicami;

* dokumentacja pracy (dziennik, w ktérym zdiagnozowany jest kazdy
uczen romski, opisane sg problemy i podjete dziatania, postepy w nauce,
uczestnictwo dzieci w zajeciach pozalekcyjnych);

* zgromadzenie informacji o dzieciach i ich rodzinach;

* wyznaczenie priorytetow w dzialaniach (ze szczegélnym uwzgled-
nieniem systematycznosci, ciggtosci dziatar i doprowadzenie ich do kon-
ca, co jest trudne w tej spotecznosci);

* udzial w imprezach szkolnych (apelach, wycieczkach, wystepach
etc.)?.

Edukacja wielokulturowa w obliczu zmieniajacej sie rzeczywistosci
i stawianych przed niag wyzwan jest jednym z najwazniejszych zadan
wspolczesnej szkoty.

WIELOKULTUROWOSC OD MALEGO DZIECKA
— REALIZACJA PODSTAWY PROGRAMOWE]

Juz na poziomie najnizszego etapu edukacji, w mys$l zapiséw w nowej
podstawie programowej”, dziatania edukacyjne podjete przez nauczycie-
li ukierunkowane byly na ksztalttowanie w wychowankach postawy po-
szanowania tradycji i kultury wlasnego narodu, a takze poszanowania dla
innych kultur i tradycji. Podobnie wéréd tresci ksztalcenia wymienianych
w podstawie programowej, ktére powinny by¢ czescia sktadowa progra-
moéw edukacyjnych, wymienia sie zagadnienia dotyczace podobieristwa
i r6znic miedzy ludZmi, zwigzane z tolerancja, akceptacja i poszanowa-
niem praw czlowieka.

“M.R6 7 y c k a, Zakres obowigzkéw asystenta edukacji romskiej, s. 1 [http:/ / www.romo-
wie.ifo], 2 listopada 2012.

2 podstawa programowa wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego
w poszczegélnych typach szkét z dnia 23 grudnia 2008 roku, DzU 2009, nr 4, poz. 17:
W procesie ksztalcenia og6lnego szkola ksztaltuje u uczniéw postawy sprzyjajace ich dal-
szemu rozwojowi indywidualnemu i spotecznemu, takie jak: uczuciowosé, wiarygodnosé,
odpowiedzialnos¢, poczucie wlasnej wartosci, szacunek dla innych ludzi, ciekawosé po-
znawcza, kreatywnos¢ [...], gotowosé do uczestniczenia w kulturze. W rozwoju spotecz-
nym bardzo wazne jest ksztalttowanie postawy obywatelskiej, postawy poszanowania tra-
dycji i kultury wlasnego narodu, a takze postawy poszanowania innych kultur i tradycji.
Szkola podejmuje wszelkie kroki przeciwko dyskryminacji”.
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Wprowadzenie tresci z zakresu edukacji miedzykulturowej uzasad-
nione jest juz na poziomie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, po-
niewaz obserwuje sie, Zze najmiodsze dzieci przenosza od 0s6b dorostych
mechanizmy stereotypowego patrzenia na to co inne, nieznane, dalekie.
Akceptacja innych jest osiggnieciem rozwojowym, wypracowanym przez
dziecko, przy wsparciu waznych dla niego 0os6b dorostych.

Dlatego podejmowanie zadan edukacyjnych przez nauczyciela wycho-
wania przedszkolnego i wczesnoszkolnego, prezentujacego postawe otwar-
ta na odmienno$¢, bedacego osoba znaczaca w zyciu dziecka, moze w pozy-
tywny spos6b wplynaé na ksztattowanie jego postaw spotecznych?.

Podstawq edukacji miedzykulturowej na poziomie przedszkola i mtod-
szych klas szkoty podstawowej powinno by¢ wyksztalcenie w dziecku
przeswiadczenia, ze kazdy jest inny i ma do tego prawo. Wyksztalcenie
wrazliwosci na odmienno$¢ wystepujaca w najblizszej dziecku, szkolnej
rzeczywistosci oraz w spotecznosci lokalnej pozwoli na ukazanie odmien-
nosci innego dalekiego, z ktorymi beda mieli uczniowie kontakt w przy-
sztosci.

Dzieki programom edukacyjnym uwzgledniajagcym elementy wielo-
kulturowosci, realizowanym od najnizszych szczebli edukacji, polska
szkola moze sta¢ sie miejscem poglebiania szacunku do innych i do sie-
bie, miejscem umacniania idei dialogu, miejscem, w ktérym kazdy uczen
moze bez obaw i leku wyrazac¢ swoje poglady, czujac sie przez wszystkich
szanowany i akceptowany.
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DANIEL WISNIEWSKI

WIELOKULTUROWOSC
JAKO PROBLEM W DOBIE GLOBALIZAC]I

, Tradycyjna réznorodnos¢ zawarta w formie pojedynczych kultur
[...] zanika w coraz wigekszym stopniu.

Lecz w jej miejsce wyksztalca sie¢ nowy typ réznorodnosci:
réznych kultur i form zycia,

z ktérych kazdy wyrasta z transkulturowego przenikania [...]".

Wolfgang Welsch

WIELOKULTUROWOSC WE WSPOLCZESNYM SWIECIE

Rada Europy i Komisja Europejska zdefiniowaly pojecie , wielokulturo-
we spoleczenistwo” nastepujaco: ,[...] spoleczeristwo, w ktérym rézne kul-
tury, grupy narodowosciowe i inne grupy wspoélistnieja obok siebie, nie
nawiazujac jednak ze soba konstruktywnych i prawdziwych kontaktow.
W takich spoteczenistwach réznorodnosé postrzega sie jako zagrozenie,
ana tym tle rodza sie uprzedzenia, rasizm i inne formy dyskryminacji”’.

Wielokulturowoé¢ jako pojecie obejmuje rézne znaczenia. Marian
Golka definiuje je jako wspoétwystepowanie na tej samej przestrzeni
dwoch lub wiecej grup spotecznych o odmiennych kulturowych cechach
dystynktywnych: wygladzie zewnetrznym, jezyku, wyznaniu religijnym,
ukladzie wartosci, ktore przyczyniaja sie do wzajemnego postrzegania
odmiennosci z réznymi tego skutkami, w relacjach lokalnych, réwiesni-
czych czy sasiedzkich?.

Wielokulturowos¢ zaktada akceptacje réznorodnosci, istnienie poje-
dynczych kultur w sferze publicznej (prawo, ekonomia, polityka, edu-
kacja) oraz prywatnej (zasady zycia spolecznego, wierzenia, moralnosc,

"Dr, Uniwersytet Opolski.

Y Uczenie sie migdzykulturowe, Rada Europy i Komisji Europejska, Strasburg 2000 (wyd.
polskie: Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2000, s. 98).

2M. G o1k a, Oblicza wiekokulturowosci, [w:] U progu wielokulturowosci, red. M. Kempny,
A. Kapciak, S. Lodzinski, Warszawa 1997, s. 54-55.
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obyczaje, zrzeszanie si¢, powolywanie stowarzyszen, organizowanie sie
w celu ochrony wartosci, tradydji i realizacji wlasnych potrzeb)®.

Zdaniem R. Scrutona w wielokulturowosci zawiera si¢ réwniez prze-
konanie, Ze spoleczeristwa wspoélczesne, w znacznym stopniu ksztatto-
wane przez migracje, asymiluja wiele kultur zwiagzanych z mniejszoscia-
mi etnicznymi i religijnymi. Wielokulturowos$¢ to takze poglad na miej-
sce kultur mniejszosciowych w kulturze dominujacej - powinny mie¢
jak najwieksza reprezentacje w instytucjach prawnych, politycznych
i edukacyjnych®. Pomiedzy odmiennymi kulturami zachodza rézno-
rodne relacje. P. Mazurkiewicz wyréznia cztery rodzaje takich miedzy-
kulturowych stosunkéw’: konflikt, izolacje, asymilacje oraz integracje.
Wszystkie odgrywaja istotng role, ale szczegodlnie interesujaca jest - ze
wzgledu na relacje z unijng Europa - ten ostatni rodzaj. Przez integracje
kultur P. Mazurkiewicz rozumie ,[...] kompleks uzaleznionych od siebie
zmian prowadzacych do faczenia sie i organizacji elementéw w okreslona
strukture spoleczno-kulturowa, ktéra, pozostajac zréznicowana, funkcjo-
nuje jako harmonijna catos¢”®. Celem integracji kulturowej jest stworzenie
spoleczenstwa wielokulturowego, skoncentrowanego wokot okreslonych
wspolnych wartosci albo wspoélnego ,,rdzenia kultury””.

Jerzy Nikitorowicz stwierdza:

,[...] wielokulturowosé, bedac konsekwencja rozwoju i cywilizacyjnej zmia-
ny, jest jednocze$nie obrong wlasnej tozsamosci wobec zaistniatych faktéw spo-
tecznych. Wspoélczesna wielokulturowos¢ jest wieloczynnikowa i wielozakresowa
i mozna ja ujmowac: terytorialnie w kontekscie zasiedziatosci, procesualnie w kon-
tekscie ujawniajacych sie odrebnosci, ozywania ruchéw etnicznych, narodowoscio-
wych, powstawania nowych, niepodlegltych panstw, w kontekscie migracji i do-
konujacych sie proceséw demokratyzacji, ktére uruchomily poczucie odrebnosci
i kreowanie wlasnego Ja oraz spowodowaly ksztaltowanie sie tozsamosci podwo-
jonej, rozproszonej czy rozszczepionej”g.

Zagadnienie wielokulturowosci i spoleczenstwa wielokulturowego
daje sie zatem rozpatrywac na szerszych lub wezszych ptaszczyznach.

3]. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i miedzykulturowa, Warszawa 2009, s. 62.

4R.Scruton, Wielokulturowosé, [w:] R. Scruton (aut.), Stownik mysli politycznej, Poznar
2002, s. 436.

P.Mazurkiewicz, Europeizacja Europy, Warszawa 2003, s. 63.

®Ibidem, s. 63.

7JE.Ziotkowska, Czy Europejczyk ma szanse stac sig obywatelem Europy? Problem eu-
ropejskiej tozsamosci i postnarodowego obywatelstwa, [w:] Kryzys tozsamosci politycznej a proces
integmcji europejskiej, red. B. Markiewicz, R. Wonicki, Warszawa 2006, s. 134-136.

J.Nikitorowicz Wieloplaszczyznowa i ustawicznie kreujgca sig tozsamosé w spoleczeni-

stwie wielokulturowym a edukacja miedzykulturowa, [w:] Kultury tradycyjne a kultura globalna,
red. J. Nikitorowicz, M. Sobecki, D. Misiejuk, Bialystok 2001, s. 20.
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Refleksja nad komunikacja stwarza szanse na lepsze, skuteczniejsze wspét-
dziatanie w trakcie spotkait miedzykulturowych oraz sklania uczestni-
koéw tych spotkan do analizy wlasnego postepowania. Uswiadamia im, ze
wyznawane zasady i wartosci oraz przyjete przez nich sposoby postepo-
wania nie sg jedyne i najlepsze oraz - ze mozna zy¢ i skutecznie dziatac,
kierujac si¢ wieloma innymi zasadami i normami’.

Kontakty z innymi kulturami pozwalaja na poszerzenie wiasnych ho-
ryzontéw myslowych przez ukazywanie innych standardéw mysélenia,
pozwalaja zrozumiec istnienie innych poza naszymi (wydawaloby sie
jedynymi), ktére moga by¢ réwnie wazne. Kontakt z ,,innoscig” - kiero-
wany tendencja rozumu do samoulepszania - nastawiony bylby wiec na
poszukiwanie elementéw wspdlnych, na ktérych bazie nawigzywane by-
toby porozumienie z , innoscia”, ta za§ mogtaby by¢ zaakceptowana, jako
ze mieécitaby sie w marginesie stworzonym przez podobienistwo dla r6z-
nicy. Kontakt z inng kultura moze wiec prowadzi¢ do porozumienia.

Stykajac sie z odmiennymi kulturowo grupami, zmuszani jesteSmy do
poznawania odmiennych wartosci, norm, wzoréw zachowarn, przedmio-
tow, a nastepnie do dokonywania ciaglych wyboréw. Sprzyja to:

* uczeniu si¢ zycia z odmiennoscig i ksztaltowaniu postawy tolerancji
wobec ,innych” i ,,odmiennych”;

* ksztaltowaniu zdolnosci taczenia réznorodnych elementéw w nowe
calosci i utrzymywania tadu w réznorodnosci;

* wyrabianiu zdolnosci do przeciwstawiania sie¢ ujednoliconym gu-
stom i przekraczania przecietnosci. Ostatecznie jednostki stajq sie bardziej
kreatywne.

Majac kontakt z odmiennymi kulturami, mamy duza szanse ksztal-
towania autonomii wtasnej osoby. Stykajac sie z r6znymi warto$ciami,
odmiennymi sposobami ujmowania rzeczywistosci, odmiennymi zwy-
czajami i wytworami, nieustannie co§ nowego poznajemy, oceniamy
i wybieramy, a tym samym zyskujemy swoistg niezaleznos¢ w stosunku
do érodowiska, w ktérym zyjemy. Takze w stosunku do grup spolecz-
no-kulturowych, do ktérych przynalezymy, zachowujemy do$¢ wysoki
stopienn autonomii. Mozna wiec powiedzieé, ze wielokulturowos¢ jest
waznym czynnikiem rozwoju poznawczych wiasciwosci jednostek, co
sprzyja wzmacnianiu i przezywaniu ich autonomii, jednoczeénie dajac
szanse na $wiadome przezycie wlasnej tozsamosci kulturowej i osobistej
godnosci.

9U.Michalik, Ksztattowanie swiadomosci kulturowej oraz poprawianie komunikacji mie-
dzykulturowej jako niezbedny element edukacji w dobie globalizacji, [w:] Kultura jako fundament
wspolnoty edukacyjnej, red. A. Sajdak, Krakow 2005, s. 98.
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Obserwujac to, co dzieje si¢ na Swiecie, a w szczeg6lnosci zamia-
ny we wlasnej kulturze, mozemy okreéli¢ kierunek ich metamorfozy.
Wszechobecne anglicyzmy, powszechnie juz stosowane w jezyku pol-
skim, coraz huczniej obchodzone $wieto walentynek, a nawet powolna
zamiana Swieta Zmarlych na Halloween $wiadcza o jednoliceniu sie kul-
tur, czyli o ciagglym, i to nawet dosy¢ szybkim, dazeniu do monokultury.
Mozna sobie wiec juz teraz wyobrazi¢ $wiat - wszedzie beda obchodzone
w ten sam sposob te same $wieta, ludzie beda to samo jedli, to samo pili
i tak samo bawili si¢ na przyjeciach i dyskotekach. Beda stuchali tej sa-
mej muzyki, ogladali te same filmy, programy rozrywkowe i zyli tymi
samymi problemami. Ukoronowaniem tej tezy sa ostatnie doniesienia
o tym, iz w Chinach coraz wieksza popularnoé¢ zdobywa nasze Boze
Narodzenie®.

Globalizacja kultury niesie relatywizacje wartosci i norm, zachwianie
pamieci spolecznej, uniformizacje, sptycenie i komercjalizacje kultury,
wielka jej zmiennos¢, oderwanie od srodowiska zycia i oderwanie od oso-
by ludzkiej. Kultura globalna, ktéra wielu okresla kultura konsumpcyjng,
nie pogtebia osobowosci jednostek, ktére nig zyja; czesto sa one wewnetrz-
nie puste i osamotnione, nastawione wytacznie na zaspokajanie potrzeb
doczesnych, ulegaja ciagle zmieniajacym sie modom.

Wzmacnianie kultury lokalnej - regionalnej - narodowej w harmonij-
nym ukladzie z kulturg europejska i ogélnoswiatowa jest przejawem tro-
ski o kulture i o czlowieka. Jest to polityka obrony kultury europejskiej
przed ujednoliceniem.

Podstawg owocnej i harmonijnej wspoétpracy w srodowisku wielokultu-
rowym jest sprawna i precyzyjna komunikacja. Moze ona mie¢ specyficz-
ny charakter u r6znych narodowosci. To, co w naszej kulturze przyjmuje
sie za normalne, moze by¢ niedopuszczalne dla przedstawicieli innych
obyczajowosci. Dlatego wazne jest, aby umie¢ zrozumieé r6znice w trady-
cjach, kulturze oraz religii, szanowac¢ je, a nie krytykowac. Kazdy naréd
ma swoja specyfike, bardzo latwo zrani¢ osobiste uczucia drugiej osoby.

W dobie globalizacji ludzie z wielu kultur egzystuja ze soba na co
dzien. Organizacja jako system bedacy w symbiozie z otoczeniem musi
dostosowywac sie do zmian w nim zachodzacych. Nie istniejg jednak wa-
runki doprowadzenia do pelnej i zgodnej, bezproblemowej i przyjaznej
wielokulturowosci. W pewnym zakresie nalezy sie liczy¢ z taka mozliwo-
Scig, ale pod warunkiem, ze réznice aksjologiczne nie bylyby zbyt wiel-
kie. Jakby to miato nastapic, co jest raczej nieprawdopodobne, powstataby
monokultura i zniknetyby wszelkie spory.

10 [http:/ /www.miotk.eu/filozofia/207-zagroenie-wielokulturowoci], 4 listopada 2012.
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ZMIANY, JAKIE ZASZtY W DOBIE GLOBALIZAC]I

Globalizacja jest stowem-kluczem do charakterystyki proceséw zacho-
dzacych prawie we wszystkich dziedzinach zycia spotecznego. Okresla
ona zjawiska trudne do jednoznacznego zdefiniowania czy opisania, wy-
piera takie, zdawac by si¢ moglo, ugruntowane pojecia, jak ,internacjona-
lizacja”, ,, wspolzaleznoé¢ miedzynarodowa”, ,, uniwersalizm”.

Jak pisza Jadwiga Kosowska-Rataj i Edward Nycz, wspoéiczesnosé
to czas radykalnych zmian. Zmiany dotykaja konkretnych spoteczno-
Sci lokalnych, zwlaszcza na terenach pogranicza etniczno-kulturowego.
Budowa wspdlnego europejskiego domu wymaga przezwyciezenia cze-
sto negatywnych zjawisk powiazanych historycznie z upadkiem systemu
komunistycznego, budowa demokratycznego panistwa prawa i gospodar-
ki rynkowej oraz nieprzewidywalnymi procesami globalizacji'.

Przez proces globalizacji rozumie si¢ proces zmian majacych plane-
tarny charakter i obejmujacy stopniowo wszystkie kraje oraz spoteczen-
stwa'?. Jak dotychczas globalizacja nie doprowadzita do powstania ,,[...]
jednego ijednorodnego $wiata, stworzyla jednak pewna $wiatowa sie¢ za-
leznosci, ktora na caty $wiat w jakims stopniu oddziatuje”**. Nie ma przy
tym jednej globalizacji, zjawisko to nie zaweza sie do spraw ekonomicz-
nych i zwigzanych z nimi technologii informacyjnych. Mozna bowiem
moéwic o globalizacji w aspektach: gospodarczym, politycznym, informa-
cyjnym, ekologicznym, kulturowym, edukacyjnym, demograficznym itp.
Jak zauwaza W. Wosiniska, globalizacja wyraza sie¢ w problemach, ktére sa
efektem ogromnego przyrostu populacji na §wiecie (gtéwnie tam, nieste-
ty, gdzie panuje bieda), drastycznej polaryzacji sSrodkéw ekonomicznych
i zwigzanych z nimi styléw zycia, globalnych trendéw jezykowo-kulturo-
wych oraz zorientowanej na zysk, rabunkowej gospodarki, powodujacej
dewastacje sSrodowiska naturalnego'.

Procesy globalizacji sa najbardziej zaawansowane w dziedzinach go-
spodarczejipolitycznej. Tworzy sie takze kultura globalna. Sprzyjaja temu:
poszerzanie rynku, obalanie granic politycznych, tworzenie wspdlnego
systemu ksztalcenia i wspélnego prawa, a przede wszystkim gwaltowny
rozw0j mediéw. Media, podobnie jak zyly w organizmie rozprowadzaja-
ce krew, w niebywale szybkim tempie upowszechniajg na catym $wiecie

"y Kosowska-Rataj, E. Ny cz Wstep, [w:] Edukacyjny wymiar tozsamosci kultu-
rowej, red. nauk. J. Kosowska-Rataj, E. Nycz, Opole 2008, s. 8.

2.z y g uls ki, Globalizacja procesow spoteczno-gospodarczych, [w:] Miedzynarodowe
stosunki gospodarcze, red. W. Iskra, Warszawa 2000, s. 420.

BM.Golka, Cyuwilizacja. Europa. Globalizacja, Poznari 1999, s. 114.

Bw Wosinsk a, Oblicza globalizacji, Sopot 2008, s. 11.



40 DANIEL WISNIEWSKI

okreslone wartosci, idee, wzory zachowan, przedmioty, sposoby mysle-
nia i reagowania, ulatwiajg takze szybkie przemieszczanie sie ludzi.

Termin , globalizacja” zostal wprowadzony przez Zygmunta Baumana;
jest zbitka pojeciowa dwoéch procesow:

* globalnos¢ czyli upowszechnienia;

* lokalizacji, czyli sktonnosci do zamykania si¢ w miejscach dostatecz-
nie matych, aby mozna ich byto broni¢®.

Zygmunt Bauman twierdzi, ze:

,Nowoczesnoé¢ uwazala sama siebie za uniwersalna. Dzi§ zamiast tego mysli

o sobie jako o czyms o zasiegu globalnym. Uniwersalno$¢ miata by¢ rzadami rozu-

mu [...] Globalno$¢ przeciwnie, oznacza jedynie, ze kazdy, gdziekolwiek sie znaj-

dzie, moze zywi¢ sie hamburgerem od McDonaldsa i oglada¢ najnowszy zrobiony

dla telewizji dramat dokumentalny"lé.

Rewolucja doby globalizacji zmienia wspélczesny Swiat nie tylko
w skali makro, ale i mikrospotecznej. Dzisiejszy Swiat ostabia, a czasa-
mi zupelnie znosi, granice panistwowe, co sprawia, Ze stajemy sie coraz
bardziej ciekawi $wiata, jego rozmaitosci i réznorodnosci kultur, stylow
zycia. Epoka globalizacji przeksztalca uktady miedzyludzkie i zagraza ist-
nieniu spolecznoéci.

W zwiazku z globalizacja w zachodniej socjologii kultury pojawilo
sie pojecie ,global teenager” - globalnego nastolatka, ktérego tozsamos¢
jest w znacznie mniejszym stopniu ksztalttowana przez wartosci narodo-
we i panfistwowe, a w znacznie wiekszym przez kulture popularng oraz
ideologie konsumpcji. Pojecie , globalny nastolatek” potwierdza, ze wiel-
komiejska mliodziez klasy Sredniej cechuje - niezaleznie od kraju i kon-
tynentu - podobna tozsamos¢ i podobny styl zycia. Ponadto powstanie
swiatowej kultury miodziezowej powoduje, iz nastolatki catego globu -
wlgczajac w to kraje Trzeciego Swiata - sg o wiele bardziej podobne do
siebie wzajemnie niz do pokolenia swoich rodzicéw. Kultura popularna,
przesycona przez amerykanski image, ,,dziata” w poprzek granic i konty-
nentéw, i rozprasza réznice narodowe, panistwowe, etniczne i jezykowe.

Globalny nastolatek jest bardzo pragmatyczny, fatwo sie komunikuje,
jest maksymalnie tolerancyjny dla réznicy, odmiennoéci i wszelkich pa-
radokséw. Jednoczes$nie cechuje go sceptycyzm wobec idei glebszego za-
angazowania: nie ma zamiaru dokonywac jakiejkolwiek rebelii, zmienia¢
Swiata w imie jakichkolwiek alternatyw. Akceptuje powierzchownosc,
kulture typu instant, pelna sprzecznosci i nie dajaca jasnych odpowiedzi,

57 Bauma n, Globalizacja, czyli komu globalizacja, a komu lokalizacja, ,,Studia Socjolo-
giczne” 1997, nr 3.

®E.Halizak, R Kuzniara, J.S ymonides, Globalizacja a stosunki miedzynaro-
dowe, Bydgoszcz 2003, s. 35.
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powodujaca koniecznos¢ , przeskakiwania” do wcigz nowych jej przeja-
wow. Stad socjologowie méwia o , braku rdzenia tozsamosci” lub o ,toz-
samosci przezroczystej” - catkowitej niewrazliwosci na réznice kulturo-
we i dostrzeganiu wylacznie tego, co ,wspdlne”, a zatem réwnoznaczne
z tym, co ,europejskie”. Wspolczesna ,westernizacja” Swiata pozwala
osobie zyjacej wedlug tego modelu funkcjonowa¢ perfekcyjnie w dowol-
nym zakatku globu: moze ona zmienia¢ miejsca zamieszkania, kontynen-
ty i kultury, byle dawaly jej one odpowiedni komfort psychiczny i mate-
rialny - w sensie prowadzenia ,europejskiego stylu zycia”, widzianego
przez pryzmat miedzynarodowych lotnisk, dobrych hoteli i restauracj,
supermarketéw. , Przezroczysta” tozsamosc staje sie¢ warunkiem kulturo-
wego przetrwania®.

Uniwersalny charakter globalizacji oraz jej przebieg wskazuja na to, ze
korzenie dzisiejszego Swiata siegaja daleko w czas i przestrzen. Niemniej
przetom XX i XXI wieku przyniost zdecydowane przyspieszenie tego pro-
cesu pod wplywem zjawiska okreslanego jako , rewolucja informatyczna”
- rozwoju nowych technologii i pojawienia sie¢ nowych srodkéw i sposo-
boéw komunikagji.

Globalizacja kulturowa skutkuje komercjalizacjg, umasowieniem i uni-
formizacja kultury w skali $wiatowej, co przyczynia si¢ do degradacji
calego bogactwa kultur lokalnych, obnizania jakosci tresci kulturowych
i schlebiania najnizszym gustom. Globalizacja kulturowa dazy do znisz-
czenia wszelkiej indywidualnosci i odmiennosci. Z tego tez powodu po-
wstaja ruchy spoleczne, stowarzyszenia, inicjatywy obywatelskie, a nawet
programy polityczne i projekty legislacyjne w obronie folkloru, wlasnej
tradycji, jezyka czy dialektu'®.

Akcentowanie suwerennosci kultury kazdej grupy etnicznej i kazdego
narodu w Europie nie jest przejawem separatyzmu czy nacjonalizmu, lecz
rozumieniem istoty bogactwa kulturowego, bowiem , wszystkie kultury
sg czedcig wspolnego dziedzictwa ludzkosci”. I nalezy czyni¢ wszystko,
aby zadna kultura z tego dziedzictwa nie wypadla. Aby suwerennos¢
i rozwdj kultur narodowych byty zagwarantowane'. Dlatego szczegolnie
istotnym zadaniem edukacyjnym w dzisiejszej dobie jest przygotowanie
mlodego pokolenia do aktywnego i tworczego uczestnictwa w kulturze,
ktora stanowi konglomerat mozliwosci interpretacyjnych®.

77.Melosik, Modziez a przemiany kultury wspétczesnej, [w:] Mlodziez wobec (nie)go-
Scinnej przysztosci, red. R. Leppert, Z. Melosik, B. Wojtasik, Wroctaw 2006, s. 24-25.

Bp.Sztom p k a, Socjologia. Analiza spoteczeristwa, Krakow 2012, s. 592.

o Deklaracja Meksykariska, przyjeta przez przedstawicieli 130 panistw i réznych organi-
zacji 0podczas konferencji UNESCO w Meksyku, trwajacej od 26 lipca do 6 sierpnia 1982 r.

20E Chromie ¢, Dziecko wobec obcosci kulturowej, Gdansk 2004, s. 12-13.
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EDUKAC]A KULTUROWA W DOBIE GLOBALIZMU

W dzisiejszych czasach wyksztalcony cztowiek nie moze pozwolic¢ sobie
na ignorancje w sprawie zjawiska globalizacji; wiedza o jej mechanizmach
musi sie stac czescig ogolnej edukacji. Przenika ona bowiem kazda dziedzi-
ne zycia i wywiera wplyw zaréwno na zycie zawodowe, jak i prywatne.
Szczeg6lnym pietnem bedzie sie ona odciskag, i juz to czyni, na miodych
pokoleniach - wspélczesnym i przyszlych®. W aspekcie edukacyjnym
wspolczesnie mozna zatem méwic o globalizmie jako najbardziej ogélnej,
filozoficznej refleksji nad wiedza o edukacji. W konsekwengji zestaw pod-
stawowych probleméw globalnych wspotczesnej edukacji obejmuje?:

* ksztaltowanie przekonania o uniwersalnym charakterze osoby ludz-
kiej i koniecznosci odkrywania w procesie dydaktycznym powszechnych
wartosci ogolnoludzkiej kultury;

* uSwiadomienie poczucia przynaleznosci kazdej jednostki wraz z calg
wspoélnotg ludzka do ziemskiego ekosystemu;

* potwierdzenie mozliwosci udzialu osobistego i swojej grupy spolecz-
nej w zyciu ponadnarodowych spotecznosci;

* rozwijanie zdolnosci rozumienia cywilizacji i kultury jako wspélne-
go, ogoblnoludzkiego wytworu;

* ukazywanie odmiennych opcji rozumienia $wiata i jego probleméw
z tytulu wystepowania réznych kryteriéw ich wartosciowania w licznych
kulturach swiata®.

Bardzo istotnym zadaniem wspoélczesnej edukagji jest przygotowanie
mlodego pokolenia do budowania pozytywnych postaw i relacji spotecz-
nych, ale réwniez do autonomii wiasnych wyboréw, do decydowania
o przyjmowanych wzorcach zachowan, do przeciwstawiania sie negatyw-
nej presji innych, do radzenia sobie z poczuciem odrzucenia, jesli miato
by¢ wywotane obrona wtasnych postaw i wartosci.

Zdaniem Dariusza Wojakowskiego zjawisko wielokulturowosci wy-
znacza edukacji dwa rodzaje celéw: pierwszy obejmuje zagwarantowa-
nie rownouprawnienia okreslonej grupie etnicznej, przygotowanie do
zycia w danym spoteczenstwie, przekazanie i kultywowanie jezyka oraz
kultury wlasnej grupy; drugi cel zwigzany jest z aranzowaniem spotkan,
zwlaszcza kultury dominujacej z grupami mniejszosci etnicznej, bo ,,[...]
zadania edukacji wielokulturowej wynikaja z dostosowania szkolnictwa

2lw Wosinsk a, Oblicza globalizacji..., op.cit., s. 11.

27 Melosik, Edukacja globalna: nadzieje i kontrowersje, [w:] Ewolucja tozsamosci peda-
gogiki, red. H. Kwiatkowska, Warszawa 1994.

Bl.Gnitecki, Inspiracje badawcze i poznawcze ptynqce z pogranicza pedagogiki i globali-
styki, [w:] Pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych, red. S. Palka, Krakow 2004, s. 124.
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do zjawiska wielokulturowosci, a zadania edukacji miedzykulturowej po-
lega na wychowaniu do wielokulturowosci, wyjsciu jej naprzeciw”.,

Przeciwdzialanie wykluczeniu mniejszosci kulturowych uwarunko-
wane jest trzema czynnikami:

1. Jasna polityka spoteczng i edukacyjna, ktéra okreslataby zakladany
i wymagany od reprezentantow kultur innych niz dominujaca stopien
asymilacji spotecznej i poziom kompetencji kulturowych uznanych za nie-
zbedne do formalnego funkcjonowania spotecznego w danym panstwie.
Rzetelna znajomo$c¢ tych wymogoéw u wszystkich cztonkéw spotecznosci
szkolnej pozwolitaby okresli¢ z gory reguly uczestniczenia przedstawi-
cieli innych kultur w procesach edukacyjnych, zakres przystugujacej im
pomocy w przelamywaniu podstawowych barier edukacyjnych i zakres
gwarancji dla zachowania przez nich wlasnej tozsamosci kulturowej.
Edukacja miedzykulturowa na poziomie instytucjonalnym nie moze by¢
efektem indywidualnych decyzji kierownictwa, zdolnosci nauczycielii at-
mosfery w poszczeg6lnych szkotach.

2. Wysokim poziomem szkolnej edukacji kulturalnej i kulturowej, po-
zwalajacym zdobywac kompetencje kulturowe zwigzane ze zrozumieniem
w pierwszym rzedzie wlasnej, ale takze innych kultur, oraz mozliwoscia
porozumiewania si¢ poprzez symboliczne kody jezykowe. Edukacja kul-
turowa powinna uwzglednia¢ specyfike, odrebny charakter, decydujacy
0 jej historii i rozwoju.

3. Wyzszymi standardami pracy szkoly w zakresie integracji spotecz-
noéci szkolnej jako srodowiska wychowawczego i wzoru zycia spoteczne-
go, w ktérym zjawiska krzywdzacego wykluczania traktuje sie jak zjawi-
ska patologiczne.

Podstawowym warunkiem braku wykluczenia spolecznego jest posta-
wa glebokiego szacunku do drugiego czlowieka, respektowanie jego war-
tosci, zrozumienia potrzeb, gotowos¢ dziatania wyplywajaca z bezintere-
sownej troski. Postawe te powinno dopetnia¢ uznawanie siebie za cztonka
wspolnoty szkolnej odpowiedzialnego za jej ksztatt i funkcjonujace w niej
mechanizmy, za rozwiazywanie probleméw innych jej cztonkéw.

Taka postawa zmniejszy zagrozenie wszelkim wykluczeniem eduka-
cyjnym i wykluczeniem przedstawicieli mniejszosci kulturowych®.

Xp.w ojakow ski, Wielokulturowos¢ jako wartosciowanie i wartosé spoteczna, [w:] Swiat
wartosci i edukacja miedzykulturowa, red. T. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur, A. Gajdziriska,
Cieszyn-Warszawa 2003, s. 124.

BK.Olbr y ¢ h t, Pedagogiczne aspekty wykluczenia spotecznego — w kontekscie wielokul-
turowosci w szkole, [w:] Pedagogika miedzykulturowa wobec wykluczenia spotecznego i edukacyj-
nego, red. T. Lewowicki, A. Szczurek-Boruta, J. Suchodolska, Cieszyn-Warszawa-Torun
2011, s. 108-109.
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Globalizacja stwarza duze mozliwosci, lecz nowym tendencjom, majg-
cym ulepszy¢ nasze zycie, przeciwstawia si¢ problemy, ktére w jej wyni-
ku moga niewatpliwie si¢ pojawi¢. Tak wiec tylko umiejetne polaczenie
wszystkich proceséw, eliminujgc przy tym problemy, pozwoli nam uzy-
ska¢ uniwersalnos¢ i dogodnoéc¢ zycia. Ponadto dobrze dobrana polityka
ekonomiczna czy gospodarcza sprawi, ze beda istnialy lepsze systemy
prawne, spoleczne, zarzadcze. Jest to niewatpliwie wyzwanie, jakie sta-
wia przed nami przysztosé w XXI wieku?.

Kultura i edukacja nadaja kierunek ludzkiemu mysleniu i dziataniu,
inspiruja do zdobywania wiedzy i umiejetnosci niezbednych cztowiekowi
do aktywnosci. Mirostaw ]. Szymanski pisze:

»,Urzeczywistnienie nawet prawidlowo wytyczonych celow edukacji, ktéra

w bardziej ztozonym i zmiennym $wiecie bez watpienia jest jedna z gléwnych drég

budowania pomyslnych perspektyw jednostki i spoteczeristwa, wymaga silniej-

szego odwolania sie do poczucia odpowiedzialnosci obecnych i przysztych poli-
tykow, przedsiebiorcow, oséb sprawujacych funkcje kierownicze w administracji
panistwowej, terenowej, w organizacjach, stowarzyszeniach i instytucjach niepu-

blicznych. Odnosi sie to takze do intelektualistéw i innych os6b majacych pozycje
0piniotw6rcze”27.

Od szkoty w dobie globalizacji oczekujemy zmiany tozsamosci polega-
jacej nie tylko na przystosowaniu sie do zmieniajacych sie warunkow zy-
cia spolecznego, lecz takze na ksztaltowaniu zaré6wno postaw otwartych,
jak i krytycznych wobec dokonujacych sie przemian. Pomocna w tym jest,
i powinna by¢, edukacja regionalna, ktérej podstawowa wartos¢ stanowi
koncepcja czlowieka gotowego do przekazywania dorobku dziejowego
swoim nastepcom, ujawniajaca istnienie wewnetrznej wiezi miedzypo-
koleniowej, umacniajaca poczucie wspolnoty i patriotyzm lokalny, a nie
regionalizm jako wartos¢ sama w sobie®.

Panistwa europejskie przyjety jako standard réwnosé¢ praw wszystkich
obywateli panstw UE, respektowanie praw mniejszosci, mozliwos¢ roz-
wijania wlasnej kultury i o$wiaty przez grupy narodowosciowe i etnicz-
ne. Zakres i spos6b wypelniania przez poszczegdlne panistwa zobowigzan
i korzystanie z prawnych mozliwosci przez rézne grupy mniejszosciowe
sa jednak wcigz odmienne. Spoteczny odbiér praktycznych rozstrzygniec
oraz dawniejsze i wspoélczesne przyklady dzialar skianiaja do ostrozno-
§ci w uogoélnieniach. T. Lewowicki zauwaza, ze ,[...] z wielu powodow
podtrzymuje si¢ wcigz dominacje edukacji wielokulturowej i pedagogiki

A Rze p k a, Globalizacja: istota i podstawowe jej przejawy, Sandomierz 2002, s. 33.

7 MJ.Sz y m a1 s ki, Edukacyjne wyzwania globalizacji, , Edukacja” 2002, nr 4, s. 9.

3. Gawlik, Istota wychowania regionalnego dzieci i mtodziezy, [w:] Szkota a regionalizm,
red. A. Kociszewski, A. Omelaniuk, W. Pilarczyk, Ciechanéw 1996, s. 90.



WIELOKULTUROWOSC JAKO PROBLEM W DOBIE GLOBALIZACJI 45

wielokulturowej, ta za$ przy znanych zaletach - charakteryzuje sie jednak

takze dazeniami izolacjonistycznymi, obronnymi, utrwalajaco-osobniczy-

mi”?.

Dialog pomiedzy réznymi kulturowo i mentalnie grupami narodowo-
Sciowymi i etnicznymi nie jest fatwy, wymaga $wiadomosci, ze kazda kul-
tura ma prawo do istnienia i przetrwania. Nie chodzi o to, by krytykowag,
nie chodzi o to, by zmienia¢ czy zabiera¢ innym ich kulture, ale o to, by
znalez¢ droge do wspdlistnienia.
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ZWIEKSZANIE SZANS EDUKACYJNYCH UCZNIOW
ROMSKICH POPRZEZ REALIZACJE ZADAN
Z ,PROGRAMU NA RZECZ SPOLECZNOSCI ROMSKIEJ”
w PSP NR 1 w KEDZIERZYNIE-KOZLU

Wedlug Narodowego Spisu Powszechnego z 2011 roku na terenie
wojewodztwa opolskiego najliczniejsza mniejszoscia narodowa jest
mniejszoé¢ niemiecka, etniczng - romska. Wojewédztwo opolskie we-
dltug danych szacunkowych zamieszkuje okoto 2200 oséb pochodzenia
romskiego. Sg to Romowie z grup: Bergitka, Kelderasza i Polska Roma.
Najwieksze skupiska spotecznosci romskiej sa w siedmiu gminach: Brzeg,
Glubczyce, Kedzierzyn-Kozle, Opole, Nysa, Prudnik, Strzelce Opolskie.
Spis z 2011 roku podaje 64 153 mieszkanicow Kedzierzyna-Kozla, w tym
okoto 700 os6b narodowosci romskiej; gtownie Polska Roma i Bergitka®.
Przedstawiciele tych grup to osoby doroste i dzieci, w tym uczniowie
szko6t podstawowych i ponadpodstawowych.

Jedna z kilku szkét podstawowych w Kedzierzynie-KoZlu, w ktorej od
wielu lat realizuja obowigzek szkolny uczniowie romscy, jest Publiczna
Szkota Podstawowa nr 1 im. Powstaricow Slaskich. Szkota ma ponad 100-
-letnig tradycje, do jej rejonu nalezy m.in. Srédmiescie, gdzie mieszkaja
rodziny romskie. Do$wiadczenia wilasne autorki dotycza pracy w tej szko-
le od 1994 roku, w zwiazku z objeciem stanowiska pedagoga szkolnego.
W zakres pelnionych obowigzkéw wpisana byla takze wspétpraca z rodzi-
cami uczniéw romskich, ich dzie¢mi oraz nauczycielami i instytucjami po-
wolanymi do wspierania szkoty w procesie edukacji. Z perspektywy cza-
su obserwuje si¢ znaczna pozytywna réznice w wielu obszarach tej dzia-
talnosci, chociaz po roku 1994 sytuacja uczniéw romskich nie byta tatwa.
Skladato si¢ na to wiele czynnikéw, tkwigcych zaréwno w procesie edu-
kacyjnym, jak i wynikajacym z tradycji Roméw. Podstawowa trudnoscia
byto ewidencjonowanie uczniéw romskich (nie byli nigdzie zameldowa-
ni) lub notoryczna nieobecnos¢ dzieci w miejscu zamieszkania. W efekcie

"Dr, Wyzsza Szkota Zarzadzania i Administracji w Opolu, Publiczna Szkota Podstawo-
wa nr 1 w Kedzierzynie-Kozlu.

1 [http:/ /www.wso.opole.uw.gov.pl/MNIEJSZOSCI-NARODOWE-182.html].
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nie wypetniaty obowigzku szkolnego albo rozpoczynaty edukacje szkolna
z opdznieniem 1-, 2- lub nawet 3-letnim. Kolejnym problemem okazato
sie szybkie koniczenie edukacji z powodu wyjazdu z rodzicami - czesto za
granice lub do innego miasta; dzieci romskie mialy takze inne obowiazki,
we wspoélnocie romskiej wezeéniej wchodzilo sie w dorostosé, zwlaszcza
dziewczeta - zostawaty zonami i matkami®. Rodziny romskie przejawialy
duze przywiazanie do swojej tradycji, co objawialo sie¢ m.in.: czestymi wy-
jazdami do rodziny, uczestnictwem w réznych uroczystosciach rodzin-
nych, innych okoliczno$ciach w zyciu rodziny - czego konsekwencja byta
duza absencja dzieci w szkole i zaleglosci w edukacji. Dzieciom romskim
brakowato przygotowania przedszkolnego, totez na ,starcie” w szkole
miaty spore trudnoéci w opanowaniu wiedzy, co czesto koriczyto sie skie-
rowaniem uczniow do szkoly specjalnej’. Jak sie p6zniej okazywato, ich
problemy edukacyjne zwigzane byly z brakiem umiejetnosci jezykowych:
uczniowie i ich rodzice nie rozumieli jezyka polskiego, zazwyczaj rodzice
jako analfabeci nie byli w stanie pomagac¢ swoim dzieciom w odrabianiu
zadann domowych. Brakowato tez motywacji ze strony rodzicow, nauka
nie byla wartoscia. Sytuacja materialna rodzin romskich byta trudna, wiele
dzieci byly wychowywanych w rodzinach zastepczych, przez osoby star-
sze (babcie, ciocie), mialy wiele deficytow poznawczych, emocjonalnych
i spolecznych. Rodzicom brakowatlo pieniedzy na zakup podrecznikéw,
ubran, przyboréw szkolnych, oplacenie ubezpieczen. Czesto dzieci nie
mogly w pelni bra¢ udzialu w zajeciach pozalekcyjnych - wycieczkach,
wyjséciach do kina, imprezach szkolnych. Wéréd nauczycieli i nieromskich
uczniéw panowala catkowita niewiedza i wynikajace z niej niezrozumie-
nie tradycji i specyficznych zwyczajéw Romow. Zdecydowanie brakowato
zaufania w relacjach Romowie-nauczyciele. Bardzo rzadko rodzice dzie-
ci romskich uczestniczyli w wywiadéwkach, spotkaniach dla rodzicow,
dopytywali o sukcesy szkolne swoich dzieci. Kolejna trudnoscia byt brak
instytucji wspierajgcej szkote w dziataniach na rzecz uczniéw i rodzicoéw
romskich, 0s6b, z ktérymi mozna byloby wspétdziataé, zeby zmieniaé
rzeczywisto$¢ dzieci romskich i ich rodzicéw. Doraznie pomagaly takie
instytucje jak obecny MOPS, PCPR, a w razie interwencji szkota wspotpra-
cowatla z policjg. Spoteczeristwo lokalne postrzegato szkole przez pryzmat
stereotypow i uprzedzern wobec Romoéw.

2 Na podobne trudnosci w realizacji obowigzku szkolnego uczniéw romskich zwraca
uwage Jacek Milewski, zob.: J. Mil e w s ki, Romowie, przysztos¢ bez uprzedzeni — Informator,
Stowarzyszenie , Integracja”, Suwatki 2009, s. 30-31.

3 Problem op6znien szkolnych wynikajacych z nieznajomosci jezyka polskiego, zob.:
A.Bartosz, Niebdj sic Cygana, Fundacja Pogranicze, Sejny 2004, s. 224.
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Kolejne lata i podejmowane dziatania ogodlnopolskie, jak i lokalne
przyniosty duze zmiany w funkcjonowaniu uczniéw romskich. Od roku
2005 w szkole zatrudniony zostal - ze zwiekszonej subwencji o§wiatowej
- asystent edukacji uczniéw romskich, a w dalszych latach rozpoczeto re-
alizacje dodatkowych zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych, dydaktyczno-
-wyréwnawczych, terapii logopedycznej, terapii EEG BF, kota kompute-
rowego dla dzieci romskich.

Zatrudnienie w szkole asystenta edukacji uczniéw romskich w znacz-
nej mierze przyczynilo sie do polepszenia wspoétpracy nauczycieli ze éro-
dowiskiem romskim: dzie¢mi, ich rodzicami i opiekunami. Zgodnie z za-
sadami asystentem zostala Romka cieszaca sie zaufaniem lokalnych spo-
tecznosci romskich, a do jej zadan nalezalo: zapewnienie wszechstronnej
pomocy uczniom romskim w kontaktach ze srodowiskiem szkolnym, bu-
dowanie pozytywnego obrazu szkoty i korzysci ptynacych z wyksztatce-
nia, zapewnienie wsparcia emocjonalnego dla uczniéw romskich, pomoc
nauczycielom i pedagogom w rozpoznawaniu potrzeb i ewentualnych
problemoéw poszczegélnych uczniéw, pomoc i mediacja w sytuacjach
trudnych i konfliktowych. Do obowiazkéw asystenta nalezala réwniez
budowa dobrego kontaktu miedzy rodzicami uczniéw i szkolg, informo-
wanie rodzicéw o przebiegu nauki, a takze kontrola frekwencji uczniéw
i postep6w w nauce*.

Efektem wspoélpracy nauczycieli i asystenta jest realizacja obowigz-
ku szkolnego - wszystkie dzieci w rejonie szkoly podejmuja edukacje,
wszystkie dziewczeta koricza edukacje w klasie VI, w skrajnych przypad-
kach dzieci powtarzaja klase i, co istotne, dzieci romskie podlegaja przy-
gotowaniu przedszkolnemu. Obserwujemy réwniez, ze rodzice rzadziej
wyjezdzaja ze swoimi dzie¢mi za granice, mniej dzieci wychowywanych
jest w rodzinach zastepczych czy przez osoby starsze. Najczesciej to matki
przyprowadzaja dzieci romskie do szkoly, a czas, w ktérym przebywaja
na terenie PSP nr 1, przeznaczaja na rozmowy z asystentem lub wycho-

4 Asystentéw romskich zatrudniono na podstawie ,Programu na rzecz spoteczno-
Sci romskiej”, ktoéry zostal ustanowiony na mocy uchwaty Rady Ministréw nr 209/2003
z dnia 19 sierpnia 2003 roku, zgodnie z pkt 2 uchwaly. Wykonanie programu koordyno-
wal Minister Spraw Wewnetrznych i Administracji (obecnie Ministerstwo Administracji
i Cyfryzacji). Przyjecie do realizacji programu spowodowalo wprowadzenie do systemu
szkolnictwa ze zwiekszonej subwencji oswiatowej, poza asystentami edukacji romskiej,
takze nauczycieli wspomagajacych. Nauczyciele wspomagajacy edukacje uczniéw rom-
skich, znajacy metodyke pracy w grupach zréznicowanych kulturowo, poswiecaja szcze-
golna uwage dzieciom romskim, traktujac je na weczesnym poziomie edukacji jako dzieci
obcojezyczne i dwukulturowe. Zadaniem nauczyciela jest biezacy nadzér nad postepami
dziecka w nauce, prowadzenie zaje¢ wyréwnawczych, pomoc w odrabianiu lekgji, staty
kontakt z rodzina.
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wawcami. Nie zaobserwowano sytuacji, w ktérej rodzice unikaliby szko-
ty - chetnie uczestniczqa w imprezach szkolnych, wycieczkach klasowych,
wywiadéwkach. Dla dzieci jest to wyrazny sygnal, ze sa czescia spo-
tecznoséci szkolnej, Ze rodzice i nauczyciele wspoétpracuja ze soba. Jezeli
uczen romski ma orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, realizuje
obowiazek szkolny na miejscu, poniewaz nauczyciele z tej szkoly maja
przygotowanie specjalistyczne. Szkota wspoétpracuje ze Stowarzyszeniem
Pomocy Dzieciom ,Brzdac”, a dzieci chetnie uczestnicza w zajeciach $wie-
tlicy socjoterapeutycznej oraz innych programach podejmowanych przez
te instytucje. Nie bez znaczenia byly przedsiewziecia samych nauczycie-
li, w czasie ktérych wzbogacali doswiadczenia i umiejetnosci do pracy
z dzie¢mi romskimi. Uczestniczyli w zajeciach z historii, o zwyczajach,
kulturze Roméw, podnosili swoje kompetencje na réznych szkoleniach,
warsztatach, konferencjach. Wychowawcy ucza tolerancji, poszerzajac za-
kres zagadnienia o wielokulturowos$¢, réznorodnosé¢, odmiennosé, ponie-
waz w szkole ucza sie dzieci z r6znych grup mniejszosciowych. Do PSP
nr 1 w Kedzierzynie-KoZlu uczeszcza kilkanascioro dzieci romskich w r6z-
nym wieku. Liczebnos$¢ uczniéw romskich w latach 2008-2011 w okresie
realizacji zadan z programu przedstawia wykres 1.
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Z 16 dto: Opracowanie wlasne. Wszystkie wykresy sporzadzono na podstawie danych
z Miejskiego Zarzadu Oswiaty i Wychowania w Kedzierzynie-Kozlu z lat 2009-2011 oraz
danych ze sprawozdan PSP nr 1 dla UM w Kedzierzynie-Kozlu z lat 2008-2011.

Wykres. 1 Liczba dzieci romskich objetych obowigzkiem szkolnym

W roku szkolnym 2008/2009 w Publicznej Szkole Podstawowej nr 1
obowigzkiem szkolnym objeto 12 uczniéw romskich, w roku 2009/2010
-9, a w roku 2010/2011 - 13 dzieci narodowosci romskiej. W tych sa-
mych latach liczba wszystkich uczniéw romskich objetych obowigzkiem
szkolnym wynosita: w 2008/2009 - brak danych, w 2009/2010 - 60 os6b,
w roku 2010/2011 - 65 dzieci i mlodziezy.
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Wykres 2 ilustruje realizacje obowiazku szkolnego w poszczegélnych
latach przez uczniéw romskich z uwzglednieniem uczniéw PSP nr 1.
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Z 1 6 d t o: Opracowanie wlasne.
Wykres 2. Liczba dzieci romskich realizujacych obowigzek szkolny

Z danych ukazanych na wykresach 1 i 2 wynika, Ze mniej dzieci reali-
zowalo obowiazek szkolny niz dzieci nim objetych. Inaczej jest w przy-
padku uczniow PSP nr 1, gdzie wszystkie dzieci romskie objete obowigz-
kiem realizowatly edukacje szkolna.

Poniewaz sytuacja ekonomiczna rodzin romskich w rejonie szkoty byta
ciggle trudna, starano si¢, aby zaspokoi¢ takze inne potrzeby uczniéw
romskich.

Z pomoca przyszed! wprowadzony w 2004 roku ,,Rzadowy program na
rzecz spolecznosci romskiej”, ktory w PSP nr 1 zaczeto realizowac od 2009
roku. Za gtéwne cele projektéw uznano: poprawe funkcjonowania uczniéw
romskich w zakresie poznawczym, emocjonalnym i spotecznym; rozwdj ich
umiejetnosci i zainteresowar; podtrzymanie tozsamosci romskiej; podnie-
sienie wartoéci ich kultury; poprawe postrzegania Roméw w $rodowisku
lokalnym oraz integracje wszystkich uczniéw szkoty i ich rodzicow.

W pierwszym roku realizacji projektéw w PSP nr 1, to jest w 2009, po-
stanowiono utworzy¢ pracownie romska. Zakupiono sprzet komputero-
wy (dwa laptopy), biurka komputerowe, krzesta, kserokopiarke. W pra-
cowni spotykaja sie dzieci i rodzice romscy z asystentem, dzieci odrabiaja
zadanie domowe, przechowywane sa przeznaczone dla nich przybory
i pomoce szkolne. Dzieci maja do dyspozycji pomoce dydaktyczne i gry,
takze zakupione ze $rodkéw z napisanych projektéw. Kolejny projekt
obejmowal organizacje zaje¢ pozalekcyjnych - powstato koto muzycz-
no-taneczne, zakupiono materialy i uszyto stroje. Dodatkowo zakupiono
obuwie do tarnca dla dzieci oraz sfinansowano zakup i montaz gardero-
by do przechowywania strojéw. Osobnym projektem bylo wyposaze-
nie $wietlicy integracyjnej - zakupiono 42-calowy telewizor oraz laptop.
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Duzym sukcesem byto pozyskanie srodkéw na wyposazenie gabinetu lo-
gopedycznego. Zakupiono program do diagnozy i terapii logopedycznej,
testy logopedyczne, gry stowno-obrazkowe wspomagajace prawidlowa
wymowe, lustro do ¢wiczen logopedycznych oraz instrumenty do terapii.
W wielu zadaniach zawartych w projektach, np. w terapii logopedycz-
nej, brali udziat takze pozostali uczniowie PSP nr 1. Wszystkie wydatki
w 2009 roku na realizacje projektéw szkoly wynosily 25 730 zt.

W roku 2010 uzupetniono wyposazenie gabinetu logopedycznego - za-
kupiono laptop, a takze instrumenty i materac do terapii logopedyczne;.
Pracownia romska zostala dodatkowo wyposazona w trzy zestawy kom-
puterowe, trzy biurka i trzy krzesta oraz jeden regat na ksigzki i przybory
szkolne. Zakupiono pomoce szkolne do pracowni romskiej, m.in. materia-
ty pisémienne, kredki, kleje, otéwki, toner do drukarki, ktére byly uzupel-
nieniem wyposazenia dzieci i stwarzaly mozliwos¢ korzystania z mate-
riatéw szkolnych w ciggu catego roku nauki. Zakupiony aparat do terapii
EEG Digi Track Biofeedback w 50% dofinansowato MSWiA i w 50% firma
Elmiko z Warszawy. Réwniez w tym roku po raz pierwszy zorganizowa-
no 3-dniowa wycieczke integracyjna pod hastem: ,Kon San i karyk sam”
(,Kim jestem i skad jestem”) do Bochni, Krakowa i Tarnowa. Poza dzie¢-
mi romskimi wziety w niej udziat inni uczniowie szkoty, ktérych rodzice
mieli trudnoéci materialne.

Po raz pierwszy zorganizowano Dzien Kultury i Tradycji Romskiej
w Domu Kultury ,, Chemik”, na ktéry zaproszono zespoty m.in. z Prudnika,
Strzelec Opolskich i Zabrza. Swoje wystepy zaprezentowat takze szkolny
zesp6l ,Romano Kheliben (,,Romski Taniec”) z PSP nr 15, Koszt realizacji
wszystkich zadan w 2010 roku wyniost 33 789 z1°.

W roku 2011 skoncentrowano sie na pracowni romskiej. Wyposazono ja
w pomoce dydaktyczne do zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych, a uczniéw
romskich w zeszyty, materialy plastyczne, przybory piémienne, kleje, no-
zyczki i inne pomoce potrzebne dzieciom w klasach I-VI. Kolejny projekt
zobligowal PSP nr 1 do pozyskania srodkéw finansowych na wyjazd dzieci
romskich na , zielong szkote” do Istebnej i wycieczki szkolne dla uczniéw
romskich. Dzieci romskie uczestniczyly w klasowych wycieczkach do:
Tarnowskich Gér, na Gore §w. Anny, do Laz, Zyrowej do ,,Stumilowego

> Dziert Kultury i Tradycji Romskiej w Publicznej Szkole Podstawowej nr 1 w Kedzierzynie-
-Kozlu, ,Romano Atmo” 2010, nr 4.

®U.Strzelcz y k- R a d uli, Realizacja rzqdowego , Programu na rzecz spotecznosci
romskiej” w Kedzierzynie-Kozlu, [w:] Szkola i nauczyciele wobec probleméw edukacji miedzykul-
turowej, red. Z. Jasinski, Instytut Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Opolskiego, Opole
2010.
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Lasu”, Pokrzywnej. Pokryto koszty przejazdu autokarem, bilety wstepu
do Muzeum Slaska Opolskiego, kina, wioski indianskiej.

W tym samym roku zorganizowano II Dzier Kultury i Tradycji
Romskiej, w ktérym wystapily zespoly: ,Romani Bacht” (,Romskie
Szczescie”) z Prudnika, ,Sumnakune Ciawoche” (,Zlote Dzieci”) ze
Strzelec Opolskich, ,Bachtate Ciawe” (,Szczesliwe Dzieci”) z Zabrza oraz
»,Romano Kheliben” (,Romski Taniec”) z PSP nr 1 z Kedzierzyna-KoZla.
Kolejnym projektem byta 3-dniowa wycieczka szkolna w Beskid Slaski:
,Kon San i karyk sam” (,,Kim jestem i skad jestem”). Uczestniczyli w niej
uczniowie romscy i polscy, integrujac sie ze soba, uczac i bawiac.

Zr 6 dto: Archiwum PSP nr 1w Kedzierzynie-
-Kozlu.

Zdjecie 1. I Dzien Kultury i Tradycji
Romskiej, ,Romano Kheliben” (,, Romski
Taniec”), PSP nr 1 w Kedzierzynie-Kozlu

Ostatni projekt dotyczyl doposazenia szkolnego zespotu ,Romano
Kheliben”; zakupiono stroje oraz sprzet muzyczny’. Na realizacje wszyst-
kich zadan w 2011 roku szkota otrzymata 35 000 z1.

W nastepnym roku realizowano zadania, ktére sprawdzity sie w szko-
le i zupelnie nowe. Z kontynuowanych zadan bylo to ,Kon San i karyk
sam” (,Kim jestem i skad jestem”), czyli 3-dniowa wycieczka szkolna do
Zakopanego oraz wyjazdy uczniéw romskich na ,zielona szkote” i wy-
cieczki klasowe. W tej kategorii zadan znalazt sie takze III Dziern Kultury
i Tradycji Romskiej®.

~ oy N ArT <

Zr 6 dto: Archiwum PSP nr 1
w Kedzierzynie-Kozlu.

----

Zdjecie 2. Uczniowie

wraz z asystentem romskim
podczas wycieczki

do Zakopanego

7U.Strzelcz y k-Raduli, Realizacja , Programu na rzecz spotecznodci romskiej” w PSP
nr 1 w Kedzierzynie-Kozlu, ,Romano Atmo” 2012, 4, s. 14-16.

8U.Strzelcz y k-Raduli, Il Dzieni Kultury i Tradycji Romskiej w PSP nr 1 w Kedzie-
rzynie-Kozlu, ,Romano Atmo” 2012, nr 6, s. 27.
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Zupelnie nowym projektem byta Ogélnopolska Konferencja Naukowa
»,Uczen romski w polskim systemie o§wiatowym - teoria i praktyka” oraz
,Zywa biblioteka”’. Oba przedsiewziecia znacznie wykroczyly poza ramy
szkoty, co przyczynilo sie do jej promocji w srodowisku lokalnym i ogo6l-
nopolskim jako szkoly realizujacej idee wielokulturowosci i miedzykultu-
rowosci. Koszt wszystkich zadan w 2012 roku wyniést 30 332 zt.

W ciagu czterech lat realizacji zadan z ,Programu na rzecz spotecz-
nosci romskiej” (od 2009 do 2012 roku) PSP nr 1 w Kedzierzynie-Kozlu
pozyskala kwote 124 851 zi, bez ktérej nie byloby mozliwe osiggniecie wy-
miernych i pozytywnych zmian w funkcjonowaniu uczniéw romskich.

Pierwsza widoczng zmiang jest wyrazny wzrost frekwencji uczniéw
romskich w kolejnych latach oraz frekwencja wyzsza niz Srednia wszyst-
kich uczniéw romskich w miescie (wykres 3). O ile $rednia frekwencja
uczniéw szkél podstawowych i gimnazjalnych w miescie wyniosta po-
nad 70%, to w PSP nr 1 w ciagu trzech kolejnych lat przekroczyta 80%.
Oczywiscie, bardzo wazna okazala sie wspotpraca wychowawcéw z ro-
dzicami romskimi oraz asystentem romskim. Ale wzrost frekwencji wy-
nikat z wielu powodéw, m.in. dzieci w szkole mialy wszystkie przybo-
ry, ksigzki, pomoce szkolne, w gabinecie asystenta romskiego korzystaty
z komputeréw, odrabialy lekcje, a takze w szkole mogly rozwija¢ wlasne
zainteresowania.

82,10% 83,00% 83,77%

W wszyscy uczniowie romscy
w Kedzierzynie-Kozlu

EmPSPnrl

2008/2009
2009/2010

2010/2011

Z 1 6 d 1 o: Opracowanie wiasne.

Wykres 3. Frekwencja dzieci romskich w szkole

Druga istotng zmiang bylo uczestnictwo w dodatkowych zajeciach
wyréwnawczych (wykres 4) przeznaczonych dla uczniéw romskich i pol-

9Ibiclem, Nowe doswiadczenia, nowe praktyki, s. 22-24.
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skich, co z kolei przyczynilo sie do rozwoju poznawczego, integracji z po-
zostalymi uczniami i rozwoju umiejetnosci spotecznych.

40

36 37
35
30
25 W wszyscy uczniowie
20 romscy w Kedzierzynie-Kozlu
15 12 13
9 PSPnr1

10 —

5 o —

0 T T 1

2008/2009 2009/2010 2010/2011

Zr 6 d1o: Opracowanie wlasne.

Wykres 4. Liczba uczniéw romskich uczestniczgcych w zajeciach
wyréwnawczych

Podniesienie poziomu wiedzy, poprawa rozwoju umiejetnosci uczniéw
romskich wplynely na wyzsza srednig ocene uczniéw romskich w szkole,
co przedstawia wykres 5.

Jest to trzeci, bardzo widoczny symptom poprawy wynikéw naucza-
nia uczniéow romskich PSP nr 1 na tle pozostatych uczniéw romskich
w Kedzierzynie-KoZlu; do tego sukcesu przyczynili sie wszyscy: ucznio-
wie, rodzice i nauczyciele.

3,5
2,8 3,05 3
? 7"“ —
2,76 2,4

25 /’\’ 9

2 =={==WSzysCy uczniowie
15 / romscy w Kedzierzynie-Kozlu

' / =#=PSP nr 1

1 /
0,5
N | |

2008/2009 2009/2010 2010/2011

Zr 6 d t o: Opracowanie wlasne.

Wykres 5. Srednia ocen uczniéw romskich

Wszystkie zrealizowane projekty w znacznym stopniu przyczynily sie
do osiggniecia wyzszego poziomu uczniéw romskich w szkole. Dzieci
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w pelni uczestnicza w ofercie edukacyjnej szkoty, a rodzice uczniéw rom-
skich wspoétpracuja znauczycielami, wykazujac petne zrozumienie potrzeb
dzieci. Coraz czesciej do szkoty zglaszaja sie Romowie ze swoimi dzie¢mi,
poniewaz jest tu dla nich dodatkowa oferta w formie pomocy szkolnych,
wycieczek, mozliwosci rozwijania zainteresowarn, podtrzymywania kul-
tury i tradycji. Przed wszystkimi jednak stawiane s duze wymagania -
dotycza one pracy na miare wlasnych mozliwosci, opieki i troski o wiasne
dzieci, wspotpracy ze szkola i asystentem romskim. Pedagodzy wiedza,
ze duzo oczekujac, tez duzo musza dawad, ale, jak zawsze, korzysci sa
obustronne i warto przy tym zaznaczy¢, ze wymagania obejmuja takze
pozostalych uczniéw szkoty i ich rodzicéw. Kolejny 2013 rok to czas na
wykonanie nowych zadarn, zaplanowanych w 2012 roku. Poza tymi, ktére
byly juz realizowane, zupelnie nowym projektem sa ,Przerwy na sporto-
wo” - propagujace rozwdj aktywnoéci fizycznej dzieci romskich, ich zaan-
gazowanie w organizacje imprez sportowych oraz odpowiedzialnos¢. Jest
to zadanie dla wszystkich uczniéw szkoty, ale dzieci romskie, pod opieka
nauczyciela, majq by¢ gospodarzami i realizatorami.

Kontynuacja ,,Programu na rzecz spotecznosci romskiej” w kolejnych
latach daje nadzieje na podniesienie oferty edukacyjnej szkoty, ale tez na-
klada na nauczycieli zaangazowanych w realizacje projektéw duzo wy-
sitku, odpowiedzialnosci i kreatywnosci. Wszystko zaczyna sie jednak od
dobrej diagnozy, ktorej cel jest dwojaki: po pierwsze - pozwala pozna¢
charakter, geneze, przejawy i przyczyny niepokojacego stanu rzeczy, po
drugie okreéli¢, odkry¢ sity jednostki i jej najblizszego otoczenia (indywi-
dualne badz srodowiskowe)™. Jak powiedziat M. Seligman:

»Wychowanie dzieci to znacznie wiecej niz naprawianie w nich tego, co jest nie
tak. Polega ono na rozpoznawaniu i pielegnacji najsilniejszych przymiotéw, tego,

co posiadaja, i w czym sa naj}epsze, (?razl?omoc im w znalezieniu niszy, w ktorej

beda mogty wykorzysta¢ posiadane sity” .

W przypadku uczniow romskich w PSP nr 1 w Kedzierzynie-KoZlu jest
to podejscie przynoszace najwieksze korzysci.
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KULTUROWE UWARUNKOWANIA STOSUNKU RoMOwW
DO EDUKAC]JI SZKOLNE]J] DZIEWCZAT!

,Jak dziewczyna skoniczy juz podstawoéwke,
to juz tak jakby byla po Sorbonie”.
Ketderasz, 70 lat

WPROWADZENIE

Temat edukacja szkolna dzieci romskich doczekal si¢ w Polsce licznych
opracowan’. Nauczyciele i inne osoby pracujace z Romami identyfikuja
wéréd nich postawy niecheci do podejmowania nauki i braku zaintereso-
wania nig, a takze wczesnego porzucania szkoly. Zazwyczaj nie poddaja
tego zjawiska refleks;ji. Ich doswiadczenia ograniczaja sie czesto tylko do
jednej spotecznosci lokalnej, podczas gdy srodowisko romskie charakte-
ryzuje sie wieloscig postaw i zachowarn, a stosunek do edukacji i zwigzane
z tym praktyki powoli ulegaja przemianom. Zrozumienie uwarunkowan
tych praktyk jest niezbedne, by méc wlasciwie reagowad, dziataé i wspot-
pracowac z dzie¢mi oraz ich rodzicami.

: Mgr, Instytut Etnologii i Antropologii Kulturowej Uniwersytetu Warszawskiego.

! Artykul jest rozszerzong wersja wystapienia autorki podczas konferencji ,Uczert
romski w polskim systemie o§wiatowym - teoria i praktyka”, 9 listopada 2012, Kedzie-
rzyn-Kozle. Praca naukowa finansowana ze srodkéw na nauke w latach 2009-2013 jako
projekt badawczy. Pierwsza wersja tekstu zostata opublikowana w tomie Romowie w Eu-
ropie. Tozsamos¢ i wspotczesne wyzwania, red. J. Farys, P.J. Krzyzanowski: B.A. Ortowska,
Wydawnictwo Naukowe Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej, Gorzéw Wielkopolski
2013, s. 205-228.

2 Miedzy innymi: ,Studia Romologica” 2009, nr 2, ,Dialog-Pheniben” 2011, nr 4;
A.Mir g a, Addressing the Challenges of Romani childresn’s Education in Poland - Past and
Current Trends and Possible Solutions, Princeton 2002 [http:/ /www.osce.org/odihr/16798],
10 lutego 2013; Romowie - bliskie spotkania: przewodnik metodyczny dla nauczycieli szkot Sred-
nich, red. J. Milewski, Suwatki 2003; Romowie: co kazdy nauczyciel wiedzie¢ powinien, red.
J. Milewski, Suwatki 2004; Romowie 2009. Migdzy wedrowkq a edukacjg, red. B. Weigl, Warsza-
wa 2010; Terazniejszos¢ i przysztos¢ edukacji spotecznosci romskiej, red. J. Horyn, Radom 2010;
L. Kwadrans, Edukacja Romow. Studium poréwnawcze na przyktadzie Czech, Polski i Stowa-
cji, Wroclaw-Walbrzych 2008, oraz liczne artykuty prasowe.
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,Program na rzecz spolecznoéci romskiej w Polsce” realizowany przez
Ministerstwo Administracji i Cyfryzagji® jako priorytetowe traktuje zada-
nia zwigzane z edukacja (dotyczyto jej az 64% wszystkich projektéw fi-
nansowanych w ramach programu®). Jego tworcy chcieli osiggnac¢ m.in.
,[...] zwiekszenie wspétczynnika ukonczenia szkoty, poprawe frekwencji
oraz wynikéw nauczania dzieci i mlodziezy romskiej, utatwienie mio-
dziezy romskiej kontynuowania nauki w szkotach ponadpodstawowych
i wyzszych”®. Zgodnie z raportem ewaluacyjnym programu udato sie do-
prowadzi¢ m.in. do zwigkszenia odsetka dzieci realizujacych obowiazek
szkolny (glownie na poziomie szkoly podstawowej), wyréwnania statusu
materialnego dzieci romskich, a takze ,[...] zwigekszenia swiadomosci roli
edukacji u czesci rodzin romskich, wyrazajgce sie w zgodzie na indywi-
dualny tok nauczania na poziomie gimnazjum dla dziewczat [...]” oraz
zbudowanie w rodzicach i dzieciach przekonania, ze szkota jest miejscem
integrujacym i bezpiecznym®. Mozna to uznac za sukces, poniewaz dla
Romoéw edukacja czesto nadal jawi sie jako zagrozenie dla integralnosci
ich kultury. Szkota jest miejscem, w ktérym mlodziez styka sie z nierom-
skimi, czesto nieakceptowanymi przez spotecznos¢ romska, wzorami za-
chowania. Starsze osoby boja sie, Ze dzieci je przejma, porzucajac romski
sposob zycia. Obowigzek szkolny stoi tez - w opinii duzej grupy Romoéw
- na przeszkodzie do podjecia, najwyzej waloryzowanego, zycia rodzin-
nego.

W niniejszym tekscie skoncentrowano sie na analizie stosunku Roméw
do edukacji szkolnej. Zaprezentowano dominujace postawy wobec edu-
kacji dzieci - zwlaszcza dziewczat, ktérych edukacja budzi szczegélne
kontrowersje. Przedstawiono rzutujgce na szkolne losy dzieci i mtodziezy
wspoélczesne role spoleczne oraz zasady zachowania kobiet i mezczyzn,
praktyki malzenskie, a takze powody, dla ktérych edukacja jest uwazana
za zagrozenie.

Podstawgq ustaleri poczynionych w niniejszym artykule sg badania pro-
wadzone przez autorke gléwnie wéréd grup Polska Roma i Lowaréw w la-
tach 2001-2012. Koncentrowaly sie one przede wszystkim na zagadnie-
niu konstruowania kobiecosci i meskosci wéréd zamieszkujacych Polske

3 Dawniej Ministerstwo Spraw Wewnetrznych i Administracji.

4Raport koricowy z badania ewaluacyjnego , Programu na rzecz spotecznosci romskiej w Pol-
sce” realizowanego w ramach projektu ,Q jakosci — poprawa jakosci funkcjonowania Programu
Romskiego”, Warszawa 2011, s. 15 [https:/ /mac.gov.pl/wp-content/uploads/2011/12/Ra
port-z-badania-ewaluacyjnego-Programu-na-rzecz-spolecznosci-romskiej-w-Pol
-sce. pdf], 10 lutego 2013.

Program na rzecz spotecznosci romskiej w Polsce, Warszawa 2003, [www?2.mswia.gov.pl/

download. php? s=4&id=2], 10 lutego 2013.

6Raport koricowy z badania..., op.cit., s. 17.
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Roméw o tradycjach wedrownych’. Wiekszos¢ rozméwcow mieszkata
w miastach w wojewodztwach 16dzkim, mazowieckim i dolnoslaskim®.
Temat edukacji, nie bedac podstawowym badanym zagadnieniem, byt
jednak istotny dla zrozumienia analizowanych przez autorke zagadnieri
i wiele pytan wiasnie jego dotyczyto.

W tym miejscu nalezy podkresli¢ duze zréznicowanie grup Roméw
mieszkajacych w Polsce’. Odzwierciedla si¢ ono m.in. w odmiennosci dia-
lektu, zwyczajéw, kwestii przywodztwa, a w pewnym stopniu tez w po-
dejéciu do edukacji. Najwieksza réznice mozna zaobserwowac¢ miedzy
Romami z grup o tradycjach wedrownych, czyli Polska Roma, Lowara
i Kelderasze a Romami Karpackimi. Dla tych pierwszych (ktérych posta-
wy byly zblizone) edukacja to czesto zagrozenie, dla drugich - szansa bez
negatywnych konotacji. Sposréd Roméw Karpackich wywodzi sie naj-
wiegksza liczba studentéw. Przedstawiciele tej grupy chetniej przejmuja
wzory spoteczenstwa wiekszosciowego, a mozliwosé nauki traktuja jako
awans spoleczny. W literaturze poswieconej Romom i potocznym dys-
kursie istnieje tendencja do traktowania tej grupy jako homogenicznej
zbiorowosci, podczas gdy nalezy by¢ réwniez §wiadomym wystepowa-
nia licznych réznic zaré6wno w podejsciu do edukagji, jak i innych zagad-
nieft, w tym romskosci w ogole, w obrebie rodéw, poszczegélnych rodzin
i jednostek. Postawy sa r6zne w zaleznosci od plci rozméwcéw, wieku,
oraz, na przyklad, historii rodziny - stad czasami wykluczajace sie opinie
i praktyki.

DiagNoza

Juz same poczatki kontaktéw Romoéw ze szkola w okresie powojen-
nym, bedace konsekwencja planéw osiedlenia ludnosci romskiej, byty za-
barwione przymusem i niechecia. Egzekwowanie obowiazku szkolnego
od osiedlanych na site Roméw bylo przez nich uwazane za kolejna dzia-
talnos¢ represyjna. Jak pisze Milewski:

7 Wsr6d rozméweow autorki byli réwniez Kelderasze i przedstawiciele Roméw Kar-
packich. W artykule sa odwolania réwniez do wywiadéw przeprowadzonych w latach
2004-2007 przez Justyne Kopaniskg wéréd cztonkéw grupy Polska Roma (za jej zgoda).

8 Czesc wywiad6éw zostata przeprowadzona z mieszkaricami wojewo6dztw opolskiego,
Slaskiego, matopolskiego i lubuskiego.

? Najliczniejsze grupy to Polska Roma (z ktéra zwigzana jest Sasytka Roma oraz Chata-
dytka Roma), Lowarzy, Kelderasze oraz Romowie Karpaccy (nietworzacy spéjnej zbioro-
wosci). W Polsce mieszka réwniez spoteczno$¢ Sintéw oraz Romowie bedacy imigrantami
z Rumunii.
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~W $wiecie, w ktorym do tej pory konieczng do radzenia sobie w zyciu wie-
dze czerpano z ustnego przekazu starszych i codziennego doswiadczenia, a ktére-
go wiekszos¢ cztonkoéw byta analfabetami, mato kto rozumiat potrzebe i korzysci
plynace z edukacji. Do pierwszych klas szkot podstawowych trafiali wiec prosto
z zatrzymanych taboréw mali Romowie, a wraz z nimi ich kilkunastoletni bracia
isiostry, czesto juz mezowie i ojcowie, Zzony i matki, ktérzy w romskim srodowisku
uchodzili za pelnoprawnych czlonkéw spotecznosci ludzi doroslych"w.

Na taka sytuacje, dodaje J. Milewski, nie byli przygotowani réwniez ich
nieromscy koledzy i sami nauczyciele, a odmienne od pozadanych przez
,gadziow”!! postawy prowadzily do konfliktow kulturowych, wykre-
owania wizerunku Romoéw jako jednostek aspotecznych. Sami Romowie
reagowali na to niechecia i unikaniem szkoty. Wielu z nich przez wiele lat
pozostawalo w tej samej klasie. W rezultacie romscy uczniowie opuszczali
szkole nie posiadlszy nawet umiejetnosci pisania i czytania. Kolejne kilka-
dziesiat lat nie przyniosto wielu zmian. Romowie byli wysytani do szkét
specjalnych, wczesnie rezygnowali z nauki. Kwestii edukacji romskich
dzieci poswiecono wiecej uwagi w latach dziewieédziesiatych XX w. wraz
z powstaniem budzacych kontrowersje, ale jednoczesnie przynoszacych
pozytywne efekty, , klas romskich” zainicjowanych przez ks. Stanistawa
Opockiego'?. Od 2003 roku w Polsce funkcjonuje , Program na rzecz spo-
tecznosci romskiej”®®, traktujacy edukacje jako priorytet. Dzieki niemu
wprowadzono do szkoét instytucje asystenta edukacji romskiej. Nadal
jednak istnieje problem nie zawsze majacego merytoryczne uzasadnienie
uczeszczania dzieci romskich do szkét specjalnych. Jak pokazalo badanie:
,Funkcjonowanie poznawcze i jezykowe dzieci romskich uczeszczajacych
do szkét podstawowych specjalnych i masowych”, sposréd 31 przebada-
nych dzieci posiadajacych orzeczenia o niepetnosprawnosci intelektualnej
16 os6b (okoto 52% tej podgrupy) uzyskato wynik w przedziale petno-

sprawnosci intelektualnej'.

Op Milewski, Dylematy romskiej edukacji, [w:] Romowie - przewodnik. Historia i kultu-
ra, red. A. Caban, G. Kondrasiuk, Radom 2009, s. 63.

H Gadzio” (romani): nie-Rom.

12]. Milew s ki, Dylematy..., op.cit., s. 64-66.

13 Poprzedzat go , Pilotazowy program rzadowy na rzecz spolecznosci romskiej w wo-
jewodztwie malopolskim na lata 2001-2003".

14H.Grzymala-Moszczyﬁska, K Barzykowski D.Dzida,
JJGrzymatla-Moszczynska M. Kosn o, Raport koricowy z projektu badawczego,
[w:] Raport koricowy z projektu badawczego. Funkcjonowanie poznawcze i jezykowe dzieci rom-
skich uczeszczajgcych do szkot podstawowych specjalnych i masowych - konteksty spoteczne, red.
M. Kotaczek, J. Talewicz-Kwiatkowska, Oswiecim 2011, s. 59. Autorzy badania podkreslaja,
ze nie dowodzi to popelnienia bledéw podczas stawiania diagnozy. ,Najbardziej prawdo-
podobny scenariusz zaklada, ze dzieci te pochodza z ubogiego w do$wiadczenia eduka-
cyjne srodowiska. Niepelnosprawnosé¢ w ich wypadku nie ma wiec charakteru trwalego.
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Romowie sa mniejszoscia charakteryzujaca sie swoistym ,, uposledze-
niem kulturowym”. Piszacy o nim A. Bartosz ma na my$li brak wlasne-
go systemu edukagcji i instytucji edukacyjnych. Prowadzi to do sytuacji,
w ktoérej przedstawiciele tej grupy maja malq wiedze na temat wlasnej
historii (ograniczajac sie do mitéw, uzupetnianych zaréwno dawniej, jak
i obecnie o ,[...] bezrefleksyjnie adaptowane watki mitologiczno-anegdo-
tyczne przejete np. z mediéw”), a takze samej kultury i jezyka. Kultura
wlasna nie jest poddawana ,[...] zadnej refleks;ji, poza ta, ktéra ogranicza
sie¢ do permanentnego poréwnywania z kultura otoczenia, kultura ga-
dziéw, z poréwnania tego wynoszac prze$wiadczenie o wyzszosci («lep-
szosci») kultury wiasnej”. Nie usituje sie dotrze¢ do jej pochodzenia, ana-
lizowac zwyczajow i wyznawanych wartosci. Brakuje réwniez wiedzy na
temat jezyka, jego gramatyki, transkrypgji'®. Jest to luka, ktéra powinna
wypelni¢ szkota. Jak postuluje mtody dziatacz romski, asystent edukacji
romskiej, to ,szkota powinna umozliwia¢ rozwijanie swojej wlasnej kultu-
ry” [M.18]. Nalezy jednak przyzna¢ za A. Bartoszem'®, ze stopniowo po-
wstajg - czesto z inicjatywy Romoéw - instytucje dokumentujgce historie
i kulture?, publikowane sg romskie pisma o r6znym profilu'®.

Kluczowym problemem w kontekscie edukacji szkolnej jest staba zna-
jomosc¢ jezyka polskiego, ktéra generuje problemy edukacyjne. O ile wszy-
scy rozméwcy autorki bardzo dobrze méwia po polsku, romskie dzieci
czesto maja problem z jego znajomoscig. Socjalizacja dziecka zachodzi
w jezyku romskim: jest to jezyk, ktérym rodziny postuguja sie w domu.
Mieszkanie w romskim skupisku, gdzie dziecko nie ma kontaktu z polski-
mi dzieé¢mi i dorostymi, op6znia nauke jezyka wiekszosci. Pod wptywem
polskich sasiadéw dziecko wczeénie staje sie dwujezyczne. Jak moéwi piec-
dziesiecioletnia Polska Romni: ,, Dzieci romskie nie maja teraz takiego pro-
blemu z méwieniem po polsku. Tak jak ja - poszlam do pierwszej klasy

Szkoly specjalne (réwniez masowe) za sprawq orzeczenia o niepelnosprawnosci intelektu-
alnej maja mozliwosé (prawnie uregulowang) indywidualizacji toku nauki, dzigki czemu
wezedniejsze deficyty w funkcjonowaniu poznawczym moga zosta¢ w znacznym stopniu
skompensowane. Rozbieznos¢ kategorii moze by¢ wiec interpretowana jako rezultat po-
zytywnego oddziatywania specjalistycznej opieki, stanowigcego bezposrednia realizacje
zaleceri zawartych w opiniach psychologicznych, ktére sa podstawa dla orzeczen o «upo-
sledzeniu umystowym»” (Ibidem, s. 69).

PA Bartosz, Uwagi na temat edukacji dzieci romskich, [w:] Terazniejszos¢ i przysztosé
edukacji spotecznosci romskiej, red. J. Horyn, Radom 2010, s. 30-31.

!%Tbidem, s. 31-32.

7 Muzeum Romskie dzialajace w ramach Tarnowskiego Muzeum Okregowego, Rom-
ski Instytut Historyczny, Instytut Pamieci i Dziedzictwa Romoéw oraz Ofiar Holokaustu.
Obecnie w Radomiu powstaje Europejskie Centrum Edukacji i Kultury Romoéw.

18 ,Dialog-Pheniben”, ,Romano Atmo”, ,Rrom p-o drom”, ,Kwartalnik Romski”.
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nie znajac jezyka polskiego. Méwitam po romsku. [...] A teraz dzieci nie
maja tego problemu, bo telewizje sie wigcza po polsku” [K.23]. Jak za-
uwazaja nauczyciele czy asystenci edukacji romskiej, ta znajomosc¢ czesto
jest jednak niewystarczajaca w kontekscie szkolnym. Inna rozméwczyni
wspominala o dzieciach, ktére ptynnie potrafia przeczytac tekst, nic niego
nie rozumiejac.

Problemy niektérych dzieci romskich z jezykiem polskim moga miec¢
swoje zrodto w dwujezycznosci'®. Wyrézni¢ mozna dwa sposoby na-
bywania znajomosci drugiego jezyka przez dzieci dwujezyczne. Jeden
z nich to immersja (dwujezycznos¢ wzbogacajgca), polegajaca na zanu-
rzeniu dziecka w nowym jezyku (L2). Drugi to submersja (dwujezycz-
noé¢ zubazajaca), polegajaca na tym, ze drugi jezyk, w ktérym dziecko
uczone jest w szkole, stopniowo przystania jezyk rodzimy (L1). Dziecko
poznajac w szkole polski (L2) i bedac w nim uczone, w rezultacie zubaza
znajomos¢ romani i ,[...] nie osiaga pelnej kompetencji ani w pierwszym,
ani w drugim jezyku”. Submersja nie nastapi, jesli ,[...] dziecko wynosi
z domu znajomos¢ L1 jako jezyka wiekszosci o wysokim prestizu spo-
tecznym, nauczyciele i szkota podtrzymuja ten prestiz, dziecko réwniez
samo ceni swoj L1, dziecko, rodzice i szkola sg zainteresowani nabyciem
przez dziecko umiejetnoéci w L2”. W przypadku dzieci romskich - dwuje-
zycznych i dwukulturowych - warunki te nie sg spetnione. , Jezyk romani
czesto (choc nie zawsze!) nie jest ceniony przez otoczenie szkolne, rodzice
za$ niekoniecznie cenig nabycie umiejetnosci postugiwania sie jezykiem
polskim”. W rezultacie ,Mamy do czynienia z klasycznym konfliktem
strategii akulturacyjnych: tendencjami asymilacyjnymi srodowiska wiek-
szosciowego (szkolnego) i tendencjami separacyjnymi srodowiska domo-
wego uczniow i uczennic”?. Dwujezycznos¢ dzieci romskich moze by¢
wartoscia pod warunkiem, ze bedzie ona wlasciwie rozwijana. Jest to
jednak trudne, poniewaz, jak stusznie zauwazajq autorzy raportu, roma-
ni jest uznawany za co$, co powinno dla nie-Roméw pozostac tajemnica,
a zajecia w w tym jezyku moga by¢ prowadzone tylko przez osobe ze
spotecznosci romskiej 2. Rozwigzaniem tej sytuacji bytoby wprowadzenie
dodatkowych zajec z jezyka polskiego jako jezyka obcego®.

P Lub wielojezycznosci, jesli dziecko przez jakis okres mieszkalo za granica.

2OH.Grzymala-Moszczyr’lska, K Barzykowski, D.Dzida, ].Grzy-
mata-Moszczynska, M. Kosno,Raport koricowy z projektu badawczego..., op.cit.,
s. 71.

2 bidem, s. 72. Jak pokazuje jednak przyktad Jacka Milewskiego i prowadzonej przez
niego romskiej szkoly parafialnej, nie jest to warunek konieczny. W wyniku dtugotrwatej
wspotpracy udato sie przekonac lokalng spotecznosé romska.

*Ibidem, s. 76.
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Dzieci romskie rozpoczynajace nauke w szkole lub w klasie zerowej naj-
czesciej nie s do tego przygotowane. Wiekszoé¢ z nich nie chodzi do przed-
szkola. U podstaw tej decyzji lezy z jednej strony model macierzyristwa®,
ktory zaktada jak najdluzsze opiekowanie sie dzieckiem przez matke (,Jak
najdtuzej chcemy zachowa¢ to dziecko przy sobie. Dziecko jest bardzo
zwigzane z matka i to obojetne, w ktérym czasie, w ktérym wieku bysmy
nie zyli, w tym dwudziestym, dwudziestym pierwszym”. [K.3]) oraz brak
przekonania o zasadnosci nauki w ogoéle*. W rodzinach, ktére zaakcep-
towalyby edukacje przedszkolna dzieci, sa to réwniez bariery finansowe
i brak odpowiednich placéwek, gwarantujacych - w oczach rodzicéw - bez-
pieczenstwo dzieci (na przyklad integracyjnych, z romska kadrg). Romowie
nie zawsze rozumieja tez celowos¢ edukacji przedszkolnej, ktéra

»[...] w rozumieniu Roméw z edukacja niewiele ma wspélnego. Pojecie socjalizacji,

integracji, nabywania umiejetnosci interpersonalnych przez dziecko, nabywania

kompetencji jezykowych czy chocéby sprawnosci manualnych i umiejetnosci abs-
trakcyjnego myslenia nabywanych przez dzieci w trakcie edukacji przedszkolnej

nie jest réwnoznaczne z nabywaniem konkretnych umiejetnosci: czytania i pisania,
ktore dzieci zdobeda w szkole?.

Nieche¢ do puszczania dzieci do przedszkola wazy na pézniejszym
osiagnieciu sukcesu w szkole. Przyktad dzieci romskich, ktére uczeszcza-
ty do przedszkola, pokazuje, Ze maja wieksza koncentracje, lepiej rozu-
mieja polecenia i ogélnie lepiej radza sobie w szkole niz dzieci bez tych
doswiadczen®. Rodzicom trudno jest zapewni¢ w domu odpowiedni
rozw0j dziecka. Dzieci w rezultacie nie potrafia wspotpracowacé w gru-
pie, nie maja doswiadczen typowych dla innych, rozpoczynajacych szkote
uczniéw - nie czytano im ksiazek, nie maja wyrobionej reki, poniewaz ni-
gdy nie rysowaly, nie ukladaty uktadanek, nie chodzily do teatru. W kon-
sekwengcji niezbedne jest nadrabianie zalegtosci, czasami zbyt trudne do
zniwelowania w ciggu jednego roku®.

BM.R62 y ¢ k a, Wzory kultury a edukacja dzieci romskich, [w:] Romowie 2009. Migdzy
wedréwkq a edukacjg, red. B. Weigl, Warszawa 2009, s. 14-31, réwniez [http:/ /elementaro.
org/index.php?option=com_content&view =article&id=98%3Awzory-kultury-a-dukacja-
dzieci-romskiché&catid=54%3 Aproblemy-edukacji&Itemid=84], 10 lutego 2013.

2% Zagadnienie to rozwiniete jest w dalszej czesci tekstu.

PM.R6z y ¢ k a, Wzory kultury..., op.cit,, s. 21. Nalezy jednak zauwazy¢, ze wiele
z tych kompetencji dzieci zdobywajg w srodowisku rodzinnym.

®B.Popiotek, Whlyw edukacji przedszkolnej na ucznia romskiego w nauczaniu zintegro-
wanym - przyktad miasta Plocka, [w:] Terazniejszos¢ i przysztos¢ edukacji spotecznosci romskiej,
red. J. Horyn, Radom 2010, s. 110.

M. L6 j» Praca nauczyciela wspomagajgcego edukacje dzieci romskich - doswiadczenia ze
szkot wroctawskich, ,,Studia Romologica” 2009, nr 2, s. 103; E. N o w i ¢ k a, Szkofa, rodzina
i dzieci romskie, [w:] Raport koricowy z projektu badawczego. Funkcjonowanie poznawcze i jezy-
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Z}e warunki materialne wielu rodzin romskich uniemozliwiaja sfinan-
sowanie edukacji przedszkolnej. Kwestia zakupu wyprawek szkolnych,
podrecznikéw zostala rozwigzana w ,Programie na rzecz spolecznosci
romskiej”. Jednak realia domowe (brak miejsca na ksigzki, przeludnienie
mieszkan uniemozliwiajace koncentracje i prace, brak stolu, przy ktérym
dzieci moga odrabia¢ lekcje) utrudniajg nauke®. W tej sytuacji nieoceniona
jest rola swietlic szkolnych lub $rodowiskowych dla dzieci, gdzie dodat-
kowo mozna uzyskaé¢ pomoc w odrabianiu lekcji, ktérej nie s3 w stanie
zapewni¢ niewyksztalceni rodzice. Nieche¢ do szkoly jest réwniez po-
glebiana przez wysokie koszty edukacji. To jeden z probleméw, na ktory
zwracali uwage Romowie, bardzo czesto bedacy w zlej sytuacji material-
nej. Edukacja dziecka, pozornie bezplatna, generuje duzo wydatkéw, na
ktére Romowie nie moga sobie pozwoli¢. Jednak gdy rodzina jest lepiej sy-
tuowana - finansuje tez zajecia dodatkowe, jezykowe. O pozaszkolnej ak-
tywnosci dzieci $wiadczy choc¢by zainteresowanie konkursem stypendial-
nym dla dzieci uzdolnionych. Obszary aktywnosci sa zaréwno tradycyjne,
jak taniec, Spiew czy muzyka, ale obejmuja i sport czy sztuki plastyczne®.

Wspomnianym juz, niezwykle korzystnym, zjawiskiem jest obecnos¢
asystenta edukacji romskiej. Asystenci, zgodnie z ,Programem na rzecz
spotecznosci romskiej”

»[...] zapewniaja wszechstronng pomoc uczniom romskim w kontaktach ze srodo-

wiskiem szkolnym, buduja pozytywny obraz szkoly i korzysci ptynacych z wy-

ksztalcenia, zapewniaja wsparcie emocjonalne dla uczniéw romskich, pomoc
nauczycielom i pedagogom w rozpoznaniu potrzeb i ewentualnych probleméw po-
szczegolnych uczniow, pomagaja i mediuja w sytuacjach trudnych i konfliktowych.

Do obowigzkéw asystenta nalezy réwniez budowa dobrego kontaktu miedzy ro-

dzicami uczniéw a szkotla, informowanie rodzicéw o przebiegu nauki, a takze kon-

trola frekwencji uczniéw i postepow w nauce”>’,

W praktyce asystenci zajmuja sie tez dzialaniami na rzecz calej spotecz-
nosci.

kowe dzieci romskich uczeszczajgcych do szkot podstawowych specjalnych i masowych - konteksty
spoteczne, red. M. Kotaczek, J. Talewicz-Kwiatkowska, Oswiecim 2011, s. 42.

270b. tez: Nowick a, Szkota, rodzina..., op.cit.,s. 42, H Grzymala-Moszczyn-
ska, KBarzykowski D.Dzida, J Grzymata-Moszczyriska, M.Kos-
n o, Raport koricowy z projektu badawczego..., op.cit., s. 72.

2 Lista finalistow konkursu stypendialnego dla uczniow romskich szczegolnie uzdolnionych
w 2010 r. realizowanego w ramach Programu na rzecz spotecznosci romskiej w Polsce [ http://
www.msw.gov.pl/download/1/11779/ Lista_ finalistow_konkursu_stypendialnego_dla_
uczniow_romskich_szczegolnie_uzdoln.pdf], 22 pazdziernika 2012.

30 Program na rzecz..., op.cit., s. 20. Poprawienie sposobu dzialania asystentéw edukacji
romskiej, zwiekszenie ich skutecznosci, poprawe prestizu ich zawodu i pozycji w szkole,
oferowanie wiecej mozliwosci doszkalania sie postuluja autorzy dwoéch cytowanych juz
tutaj publikacji: Raport koricowy z badania ewaluacyjnego..., op.cit., s. 75 i Raport koricowy z pro-
jektu badawczego..., op.cit., s. 77-78.
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Z badan autorki wynika, ze wspolczesnie istnieje nieréwnowaga mie-
dzy edukacja kobiet i mezczyzn. Edukacja dziewczat koriczy sie na etapie
gimnazjum, okoto 15. roku zycia. Pewien rozméweca, Kelderasz stwierdzit
ze $miechem: ,W dalszym ciagu jak dziewczyna skoriczy juz podstawow-
ke, to juz tak jakby byla po Sorbonie” [M.25]. Coraz czesciej slyszy sie
jednak o dziewczetach uczacych sie w liceum i na studiach. Chlopcy - jesli
chca - moga sie uczy¢ w liceach.

W niniejszym artykule autorka przybliza przyczyny takiej sytuacji,
skupiajac sie na edukacji dziewczat.

STOSUNEK DO EDUKAC]I

Kilkadziesiat lat temu wsréd nieosiedlonych jeszcze Roméw z grup
o tradycjach wedrownych podejscie do edukacji bylo raczej negatywne.
Osoba, ktéra uczyta sie w szkole, przez chetnych do pomocy gospodarzy
(podczas zimowego postoju) lub mieszkaricow odwiedzanych miejsco-
wosci, byta wySmiewana. Doswiadczyto tego kilkoro piSmiennych roz-
moéwcow autorki. ,PPo co chodzisz do tej szkoly, co panem chcesz by¢?”
- styszal jeden z Roméw [M.1]. , Te zacofane Cyganie, to od mojej zony
sie¢ naSmiewali: co, ona bedzie nauczycielka?” - opowiadat siedemdzie-
siecioletni Rom o stosunku do swojej zony [M.2]. Mozna przypuszczac,
ze edukacja szkolna byta bardziej akceptowana w tych rodzinach, ktére
porzucity wedrowanie w poczatkach akgji osiedlericzej®.

Wspolczesnie podejécia do zdobywania wyksztalcenia r6znia sie w za-
leznoéci od grupy, rodu, rodziny, indywidualnej sytuacji. Akceptacja
i poparcie edukacji wspélistnieja z postawami odrzucenia i uznania jej za
zbedny przymus. Zgodnie z tym ostatnim podejéciem szkota jest uzytecz-
na do pewnego, bardzo ograniczonego, stopnia: uczy pisania i czytania,
ktére sa niezbedne w codziennym funkcjonowaniu, prowadzeniu bizne-
su czy zalatwianiu spraw urzedowych. Przy czym ta, nawet ograniczona,
edukacja, jest bardziej przydatna chlopcom. Dziewczetom wiedza szkol-
na jest niepotrzebna, zaréwno zgodnie z modelem rél spotecznych, zdo-
bywajacym coraz wieksza popularnoéé, w ktorym to mezczyzni powinni
by¢ odpowiedzialni za pozyskiwanie srodkéw na utrzymanie, jak i mo-
delem tradycyjnym, w ktérym przede wszystkim od zaradnosci kobiety

31 Zagadnienie to wymaga jednak dalszych badar.

2M. Godlewska-Goska, Wzorce macierzynistwa wsrod Roméw mieszkajgcych
w Polce. Przyczynek do analizy, [w]: Pozegnanie z Matkq Polkq? Dyskursy, praktyki i reprezenta-
cje macierzynstwa we wspodlczesnej Polsce, red. R. E. Hryciuk, E. Karolczuk, Warszawa 2012,
s. 204-205.
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zalezalo przetrwanie rodziny. Ich rolg, gdy dorosna, ma by¢ prowadzenie
domu i wychowywanie dzieci. Rodzice sami wywieraja presje na dziew-
czeta, by zakoniczyly edukacje. Jak pisze J. Milewski, szkota jest przez nie-
wyksztalconych Roméw uwazana za narzedzie opresji i zto konieczne, od
ktérego dziecko nalezy chronié.

»Dzieci pochodzace z takich rodzin opuszczaja szkole tak szybko, jak jest to
mozliwe, przy pierwszej nadarzajacej sie okazji (na przyklad wyjazdu zagraniczne-
go) znikaja i najczesciej juz nie wracaja. Jest to skrajna, coraz rzadziej przejawiana
postawa, z ktéra jednak ciggle jeszcze mozna sie spotkad, szczeg6lnie wsrdéd orto-
doksyjnych Romé6w” 33,

Nawet jesli postawa Romow nie jest tak radykalna, edukacja szkolna nie
jest priorytetem i Romowie sa dalecy od podporzadkowywania jej swoje-
go zycia. Prowadzona poza miastem zamieszkania dziatalnos¢ handlowa
lub czeste wyjazdy zagraniczne, polaczone z niemoznoscia zostawienia
dziecka pod opieka kogo$ z rodziny (lub odrzuceniem takiego rozwigza-
nia), skutkuje tym, ze dziecko przerywa nauke by by¢ blisko rodzicow:
»Jezeli oni [rodzice - M.G.-G.] prowadza jaka$ dziatalnos¢ i jezeli zarob-
kuja, to w tym momencie albo poswiecaja sie i prowadza dziewczynke do
szkoly, i odprowadzaja ja na odpowiednia godzing, i nic nie robig” [K.3].
Nie zawsze wyjazdy zagraniczne sa bariera dla dalszej edukacji, wrecz
przeciwnie. W Wielkiej Brytanii, dzieki zachetom finansowym przezna-
czonym dla rodzicéw dzieci uczeszczajacych do szkoty, wielu mtodych
Romoéw kontynuuje edukacje, nawet jesli w Polsce ich rodzice mieli do
niej obojetny lub niechetny stosunek.

Brak wyksztalcenia rodzicow moze by¢ podstawa zniechecania dzieci
do uczeszczania do szkoty. Tacy Romowie nie tylko nie potrafia pomoc
swoim dzieciom w lekcjach, ale jeszcze maja poczucie, ze dzieci sie , wy-
madrzajg” (jak powiedziat jeden z rozméwcoéw), podkopujac w ten spo-
sOb ich autorytet. ,Rodzic nic nie umie pisa¢. Nie umie czytac i nie jest
w stanie pomoc dziecku. No to jak taki rodzic patrzy na dziecko, to méwi:
po co mi ktopot? Od jutra nie péjdziesz do szkoly” [M.4]. Jednoczeénie ten
sam dotkliwie odczuwany brak wyksztalcenia rodzicow czasami jest mo-
tywujacy - chcg, by dziecko miato lepiej w zyciu. Méwi kobieta z Polska

33]. Milew s ki, Dylematy..., op.cit., s. 68.

34 ,W Konstantynowie £6dzkim w latach 2004-2009 zadne dziecko na skutek prowa-
dzonej dziatalnosci nie porzucito szkoly, natomiast duzo dzieci po skonczonych szkotach
podstawowych wyjechalo wraz z rodzicami do Anglii, gdzie dalej kontynuuja nauke
w szkotach zawodowych, a w weekendy uczeszczaja do polskich szkot, w ktérych ucza
sie jezyka polskiego”. (A. £ u ¢ z a k, Wykluczenie spoteczne mniejszosci romskiej - wyzwanie
dla instytucji publicznych i organizacji spotecznych, ,Romano Atmo” 2012, nr 6, s. 31). Mowili
o tym réwniez rozméwcy autorki.
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Roma: ,Ja dziekuje swoim rodzicom, ze tak wiasnie jest. To bylo bardzo
dawno temu, jak skoriczylam podstawowke, a jeszcze dawniej, jak zaczy-
natam pierwsza klase. [...] tata potrafi czytac i pisa¢, ale moja mama® nie.
Ale nigdy nie byto tak, zeby moja mama opuscita kiedys wywiadowke czy
jakie$ zebranie. Ja musialam chodzi¢ to szkoty” [K.5].

Wspolczesnie glosy osob, ktére popieraja edukacje, sa jednak czeste.
Respondenci méwili, ze tylko , zacofane” osoby sa przeciwne edukacji,
a niepozwalanie dzieciom na nauke jest ,okaleczaniem ich”. Edukacja
w tym dyskursie jawi sie jako rzecz normalna, podstawowa: ,Jak mozna
dziecka nie uczy¢, zeby co$ osiaggneto, zeby cos bylo? To nie tamte czasy”
[K.6]. To rodzice naméwili dwoch respondentéw autorki na podjecie stu-
di6w. Oni sami nie planowali kontynuacji nauki*. Niektorzy Romowie
chwalili sie wrecz swoimi dzie¢mi, wnukami, siostrzericami, podkresla-
jac, jaka dume odczuwaja z tego, ze sie dobrze ucza, a w ich rodzinie jest
osoba wyedukowana. Przez jedna z rozméwczynh wnuk (z malzenistwa
mieszanego) studiujacy na Politechnice Warszawskiej nazwany byt ,,chlu-
ba rodu”. ,A ona to byla madra dziewczynka nasza. Ona malutka byla,
jeszcze 6 lat nie miala, a czytata juz. [...] BySmy pomogli i niech poszta se
ona [na studia - M.G.-G.], bo sie dobrze uczy to dziecko” - méwi szes¢-
dziesieciolatka o swojej wnuczce [K.7]. Oczywiscie, to poparcie nie w kaz-
dym przypadku jest tak silne, siegajace studiow wyzszych i zakladajace
aktywne wspieranie dziecka. Czesto pozwala sie na to, by dziewczyna sie
uczyta tak diugo, jak moze. Odmawia sie kandydatom do jej reki, lecz gdy
zostanie porwana lub ucieknie - rodzina godzi si¢ z zaprzestaniem nauki
lub wrecz do niej zniecheca.

Trudno jest przyporzadkowac te dwie postawy wobec edukacji szkol-
nej do okredlonych grup wiekowych. Sa mlode osoby niechetne uczeniu
sie i osoby starsze, ktére zaakceptowalyby decyzje ich wnuka czy wnuczki
o podjeciu studiéw wyzszych. Ma to zwiazek nie tyle z wiekiem, co z po-
ziomem tradycyjnosci rodziny czy, szerzej, rodu. Trzeba tez podkreslic,
ze akceptacja przychodzi z wieksza tatwoscig w rodzinach, w ktérych ist-
nieja juz odpowiednie wzorce - w ktérych rodzice, czasami dziadkowie
(najczesciej mezczyzni) sami chodzili do szkét lub chociaz umieli czytac
oraz pisac i wykorzystywali to w swoim zyciu.

Podobnie jak rodzice, réwniez same dziewczeta maja r6zne poglady
- niektdre tylko czekaja na moment, w ktérym beda mogly sie uwolnic¢

3% Matka rozméwczyni juz jako dorosta, 60-letnia, kobieta, sama nauczyta sie czytac,
positkujac sie elementarzem i podstawami zdobytymi na kursie pisania i czytania zorgani-
zowanym dla Roméw przez jedna z romskich organizacji.

% Rodzi si¢ pytanie, czy rodzice rozméwcow tak samo postapiliby wobec corek.
W przypadku jednego z Roméw mozna przypuszczad, ze tak.
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od przykrego dla nich szkolnego obowigzku, inne lubig i chca sie uczyé.
Wiele jednak akceptuje decyzje rodzicow o zakoriczeniu edukagji i racjo-
nalizuje ja: ,Chcialam [sie dalej uczy¢ - M.G.-G.], ale p6Zniej méwie, moze
ma racje, moze co$ by mi sie stato. Tak, nie chcialam z jednej strony. To
ranne wstawanie, to uczenie, tak nie chciatlo mi sie. [...] Skoficzytam 7, 8
klas i pézniej juz nie chodzitam” [K.8]. Niektore z nich, jesli to mozliwe,
kontynuuja nauke w liceum i na studiach lub cierpia, ze zostaly zmuszone
przez rodzicow lub mezéw do zakoriczenia edukacji. ,Mdj ojciec chciat
sie uczy¢ z bratem i uczyt sie [...], a ja mialam dobre warunki [...] - nie
uczylam sie” [K.6] - moéwi piecdziesiecioletnia rozméwczyni, ktorej oj-
ciec studiowatl i ja samg zachecatl do powaznego potraktowania edukacji,
podkredlajac, ze wszystko zalezy od indywidualnych ambicji. Nie mozna
sie z tym jednak do konica zgodzi¢ - o ile ona dorastala w srodowisku ak-
ceptujacym edukacje szkolng, o tyle wiele dziewczat nie ma sity walczy¢
z oporem rodziny i ulega jej. Nie wszystkie sa tak zdeterminowane jak
jedna z mlodych rozméwczyn, ktéra uciekta z domu, gdy rodzina chciata
doprowadzi¢ do przerwania jej edukacji. Nalezy zatem podkresli¢ spraw-
czo$¢ kobiet romskich, ograniczang lub wzmacniang przez warunki ro-
dzinne i indywidualne cechy charakteru.

Istotna jest rowniez kwestia presji rodziny i srodowiska. Nawet jesli
rodzice chcg, by dziecko sie uczyto, inni Romowie moga naciskac na prze-
rwanie edukacji. ,Moja teSciowa jest ze starej daty, u niej tego nie byto:
«nie, ona nie pojdzie, bo to jest wstyd». Ja moge powiedzie: «jaki wstyd?
uczyc¢ sie? » - «Tak, uczy¢ sie. [...] Niech siedzi w domu»” - méwi jeden
z Polskich Roméw, dodajac, ze bedzie musiat podporzadkowac sie woli
babci swojej corki [M.9]. Pewna Lowarka z kolei opowiadata o mezczyz-
nie, ktory , Przyszed! do tatusia i mowi tak - «aaa, jak ty sie nie wstydzisz,
zebys$ corce pozwalal do szkoty chodzi¢ w takim wieku»” [K.10]. Jej ojciec
po jakim$ czasie ulegl presji - podobnie jak to si¢ dzieje w wielu innych
przypadkach.

Nalezy rowniez wspomnie¢ o stosunku do edukacji w szkotach specjal-
nych. Autorzy wspomnianego juz badania funkcjonowania poznawczego
ijezykowego dzieci romskich zauwazyli istnienie dwéch stanowisk:

»Dla niektérych rodzicéw znalezienie sie dziecka w szkole specjalnej byto ztem,
przed ktérym dziecko nalezy zdecydowanie chroni¢. Dla innych rodzin szkota spe-
cjalna reprezentowala bezpieczne i przyjazne miejsce, w ktérym dziecko nie jest
zagrozone agresja ze strony réwiesnikéw, a wymagania dostosowane sa do jego
mozliwosci. Ponadto rodzina ma zapewniony staly dochéd dzieki otrzymywaniu
zasitku na dziecko™”.

37H.G1rzyma1a—Moszczyr’lska, K.Barzykowski, D.Dzida, ] Grzy-
mata-Moszczynska, M.Kosn o, Raport koricowy z projektu badawczego..., op.cit.,
s. 73.
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To, ze dziecko uczy si¢ w szkole specjalnej, ma wymiar praktyczny,
gdyz gwarantuje niezwykle wazne dla Zle sytuowanych rodzin wsparcie
finansowe. Jezeli specyficzne srodowisko szkoly specjalnej w przypadku
dzieci z faktyczng niepelnosprawnoscia umystowg moze pomoéc w ich
rozwoju, wyréwnaniu brakéw, zapewnia tez poczucie bezpieczeﬁstwa38,
to na dluzsza mete przebywanie w nim jest niekorzystne dla dzieci nie-
obcigzonych niepelnosprawnoscig, ktére z r6znych wzgledéw zostaly za-
kwalifikowane do tego typu szkoty. Moze by¢ to inicjatywa §rodowiska
szkolnego (na przyklad nauczycieli), ale tez samych rodzicéw - z opisa-
nych powodéw. Jest to jednak bardzo krétkowzroczna decyzja. Wptywa
bowiem na ich przysztos¢, mozliwosci podjecia pracy czy edukacji na
wyzszych szczeblach. Jezeli nauka w szkole specjalnej moze mie¢ nega-
tywne konsekwencje dla funkcjonowania w Srodowisku wigkszoscio-
wym, w srodowisku romskim nie wigze sie ze stygmatyzacja, ze wzgledu
na mate znaczenie wiedzy akademickiej.

UWARUNKOWANIA POSTAW WOBEC EDUKAC]I

Czesto negatywne i nasycone nieufnoscia podejscie do edukacji szkol-
nej dzieci, a zwlaszcza dziewczat, i bedaca jego konsekwencja przed-
wczesna rezygnacja z nauki ma wiele zrodet””. W niniejszym tekscie au-
torka skoncentrowala sie na trzech zagadnieniach. Sg to role spoteczne
przypisane kobietom i mezczyznom, zgodnie z ktérymi mezczyzna jest
przedstawicielem i zywicielem rodziny, a kobieta jest przede wszystkim
zona i matka. Jako odpowiedzialna za reprodukcje grupy musi szczego6l-
nie dba¢ o swoja dobra reputacje. Oméwione zostang wiec zasady za-
chowania, ale takze praktyki matzeriskie Roméw. Na niechetny stosunek
do nauki wptywa réwniez przekonanie o prymacie wiedzy ,tradycyjnej”
(obejmujacej znajomosé zasad romskosci®’ i rol spotecznych, zwyczajow,
praw, obowiazkow, ale takze praktyczne umiejetnosci zwigzane z wy-
konywanymi zawodami) nad wiedza ,akademicka” oraz upatrywanie
w edukacji i chodzeniu do szkoty zagrozenia dla integralnosci kultury
romskiej.

38 Ibidem.

¥7Z0b.M.R6 y ¢ k a, Wzory kultury..., op.cit.

40 Romanipen - w dialekcie Polskich Roméw, romanimo - w dialekcie Lowaréw, roma-
nipe - w dialekcie Kelderaszow.
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Z ASADY ZACHOWANIA KOBIET, MEZCZYZN, DZIECI I MEODZIEZY

Mate romskie dzieci ciesza si¢ swobodg, ale juz nastolatkowie musza
zachowywa¢ sie zgodnie zasadami romskosci, regulujacymi wszystkie
sfery funkcjonowania Roméw?*!. Najwiecej wymaga sie od dziewczat,
ktore z chwilg wejscia w okres pokwitania musza zaczaé postepowac jak
doroste kobiety, od nich to oczekuje sie skromnosci, rozwagi, postuszen-
stwa® (przy czym nie tyle istotny jest tu wiek, co wyglad dziewczynki,
wskazujacy na dojrzewanie, stawanie si¢ kobieta). Wczedniej mogly sie
bawié¢ z chtopcami, ale od wspomnianego momentu jedynymi przedsta-
wicielami plci meskiej, z ktérymi moga przebywac sam na sam, sa wylacz-
nie najblizsi krewni. Zabawy czy spotkania z innymi mtodymi Romami,
poza kontekstem wydarzen rodzinnych, sa zakazane. Dorastajace dziew-
czeta zmieniajg takze swoj sposob ubierania sie¢ na zblizony do stroju no-
szonego przez kobiety doroste, ktérego najwazniejszym elementem jest
dluga spodnica®. Jezeli w mtodszym wieku dopuszczalne byly spodnie,
kroétkie spodenki czy spédniczki, to przestaja by¢ akceptowane u kilkuna-
stolatek. Kapitatem miodej Romni jest dziewictwo i dobra reputacja, wiec
utrzymaniu ich ma by¢ podporzadkowane jej zachowanie. Jest to o tyle
wazne, Ze opinia o dziewczynie wplywa réwniez na calg jej rodzine. Stad
zachowanie skromne i dalekie od kokieterii. Mlode dziewczyny powinny
unikac tresci zwigzanych z miloscia, erotyka i sprawami pici. Dziewczyna
nie powinna chodzi¢ nigdzie sama - jesli juz wychodzi z domu, to w to-
warzystwie kogo$ starszego, zaufanego, kto zagwarantuje, ze bedzie bez-
pieczna - nie zostanie porwana, nie bedzie miata kontaktu z mlodymi
mezczyznami i bedzie sie dobrze zachowywac*.

4 Czytelnikom zainteresowanym wspoélczesnym wymiarem romskosci u Romoéw
z grup Polska Roma polecane sg publikacje omawiajace te kwestie szerzej: M. Godlew -
ska-Goska, J.Kopanska, Zycie w dwdch swiatach. Tozsamoéc wspdtczesnych Roméw,
Warszawa 2011; A.J. Ko w ars k a, Polska Roma. Tradycja i nowoczesnosé, Warszawa 2005.

“2E. Nowicka zwraca uwagge, ze jezeli dziewczeta romskie charakteryzuja sie nieSmia-
toscia 1 skromnoscia, od chlopcéw wymaga sie czegos zgota innego. ,,Chtopcy [...] wyka-
zuja czesto sporo agresji, réwniez w kontaktach z nauczycielami, ktérymi sa zazwyczaj
kobiety. Kilkunastoletni chfopak powinien okazywaé swoja meskosé, czyli stanowczosé,
niezaleznoé¢ i sile, przynajmniej charakteru; nie powinien poddawac sie woli kobiety,
ktora na domiar zlego nalezy do obcej zbiorowosci etnicznej” (E. N o w i c k a, Szkota, ro-
dzina..., op.cit., s. 45).

43 Dlugosé spédnicy zalezy od przynaleznosci do grupy i rodu.

“ Wyjatkiem sa na przyktad wyjscia do blisko potozonego sklepu lub funkcjonowanie
w malej, zamieszkanej przez cztonkéw jednej rodziny miejscowosci. Pojawienie sie obcych
Romow jest w tych okolicznosciach fatwo zauwazalne. Na co dzieni jednak nie ma zagro-
Zenia porwaniem.
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Chodzenie do szkoty niesie ze soba zagrozenie ztamania kazdej z opisa-
nych wczesniej zasad. Zachowanie skromnosci jest utrudnione w obliczu
koniecznosci ¢wiczenia na zajeciach wychowania fizycznego lub uczest-
niczenia w lekcjach biologii; separacja od chtopcéw - zaréwno romskich,
jak i polskich, w koedukacyjnych klasach jest niemozliwa. Zapewnienie
kontroli nad zachowaniem dziewczyny i jej bezpieczeristwem w Kklasie,
ale takze podczas wycieczek szkolnych rodzi trudnosci. W konsekwencji
podejmowane sg dziatania zmierzajgce do zniwelowania tych problemoéw.
Dziewczeta, ktére weszly w okres dojrzewania, nie ¢wicza na lekcjach
wychowania fizycznego lub robia to w zakrywajgcym ich ciato stroju. Do
szkoty i do domu sa przyprowadzane przez opiekunéw. Obecnosé asy-
stentow edukacji romskiej w szkole w pewnym stopniu uspokaja rodzi-
cow. Asystenci, jak tez matki, biorg udziat w wyjazdach szkolnych. Jednak
w przypadku niemoznosci zapewnienia dziecku wlasciwej - w swoim
rozumieniu - opieki, wielu rodzicéw decyduje sie na zakoniczenie jego
edukacji.

ROLE SPOLECZNE KOBIET 1 MEZCZYZN

Dzi$, tak jak i w przeszlosci, przedstawiciele obu plci sa odpowiedzialni
za zdobywanie $rodkéw na zycie. Tradycyjne zajecia mezczyzn (na przy-
ktad handel korimi czy kotlarstwo) wymagaty zrecznosci, wiedzy i sprytu,
ale kobiety wkiadaly wiecej wysitku w codzienng prace, wrézac czy cho-
dzac po prosbie, jednoczesnie bedac odpowiedzialne za prace domowe
(przygotowywanie positkéw, zajmowanie sie dobytkiem, wychowywanie
dzieci czy pomaganie mezczyznom). Wspélczesnie pracuja zaréwno ko-
biety, jak i mezczyzni, chociaz z badan autorki wynika, Ze przynajmniej
w czedci rodzin dazy sie do tego, by wylacznie mezczyzna zarabial na ro-
dzine i byl aktywny. Do podstawowych meskich zajec¢ nalezy wiec praca
i pelnienie funkcji reprezentacyjnych, w wybranych przypadkach - pozy-
cja lidera rodziny czy lokalnej zbiorowosci.

Chociaz do kobiecych obowigzkéw réwniez bardzo czesto nalezy pra-
ca (przede wszystkim handel), kluczowa rolag Romni jest zajmowanie sie
domem i wychowywanie dzieci. Tego wladnie ucza si¢ od najmtodszych
lat dziewczeta - przez obserwacje i nasladownictwo. Kilkunastolatka naj-
czesciej potrafi prowadzi¢ dom - ma wiedze, ktéra bedzie mogta wyko-
rzysta¢ w swojej wlasnej rodzinie - i czesto do jej obowiazkéw nalezy np.
ugotowanie obiadu czy posprzatanie. Mlode dziewczyny moga tez zara-
bia¢, najczesciej handlujac. Czesto powierzana jest im opieka nad miod-
szym rodzenstwem.
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Do wypelniania tradycyjnych kobiecych rél w przekonaniu wielu
Romoéw nie jest potrzebna edukacja inna niz podstawowe umiejetnosci
pisania, czytania czy liczenia. ,Szkola sie nie przydaje w sumie, no bo
my pracowad, jako dziewczyny, nie pracujemy, bo nasi mezowie pracuja.
Adwokatem, lekarka nie zostanie. Tyle, ze czytac i pisa¢” - méwi mioda
Polska Romni [K.11]*. Wyznacznikiem wartosci kobiety nie jest poziom
jej wyksztalcenia, ale realizowanie si¢ w roli matki i zony*. Mtode ko-
biety (ale rowniez mezczyZni) doswiadczaja zatem pewnego konfliktu.
Wywierane sa na nie dwie ,krzyzujace si¢, wzajemnie wykluczajace sie
presje”: wypelnienie obowigzku szkolnego oraz zachowania wtasnej kul-
tury. Dzieci s naklaniane do niekoriczenia szkoly i po$wiecania si¢ obo-
wigzkom rodzinnym (z wyjSciem za maz wlacznie), podczas gdy szkota
przekonuje, ze to jej oferta jest najwartosciowsza®’.

Zgodnie z opiniami rozméwcoéw autorki mezczyznom, zwlaszcza gdy
prowadza dzialalnoé¢ gospodarcza, edukacja moze by¢ bardziej przy-
datna. Jednak wiedze kluczowa do wypelniania przypisanych sobie obo-
wigzkéw dzieci i mlodziez zdobywaja od rodzicow, przez uczestniczenie
w codziennych obowigzkach czy obrzedach.

PRAKTYKI MALZENSKIE. EDUKACJA OSOB ZAMEZNYCH

Wspominany juz okres, w ktérym mioda Romni zmienia swdj sposob
zachowania na bardziej dojrzaly i kiedy bardziej surowiej traktowane sa
ewentualne odstepstwa od zasad romskosci, pokrywa sie z osiggnieciem
dojrzatosci plciowej. Jednoczesnie jest to czas, kiedy dziewczyna zaczyna
by¢ uwazana za potencjalng kandydatke na zone. Ciezko jest zdefiniowac
przedzial wiekowy (Romowie uwzgledniaja przede wszystkim indywi-
dualny rozwéj fizyczny i psychiczny dziewczyny, nie tylko metryke), ale
z badan wynika, ze malzenistwa sa wspolczesnie zawierane od mniej wie-
cej 15 roku zycia (jeszcze 10-20 lat temu bylo to 13, 14 lat). Obecnie coraz
wiecej dziewczat wychodzi za maz powyzej 18. roku zycia. Ten minimal-
ny wiek zawarcia zwigzku malzeriskiego jest troche wyzszy dla chlop-
céw; maja wiec - przynajmniej teoretycznie - mozliwosé dtuzej sie uczy¢.
Warto zwrdéci¢ uwage, ze wedlug niektérych rozméwcéw to obowiazek

4 Rozmoéwczyni Justyny Koparniskiej.

46 Chociaz jesli dzieki wyksztalceniu znalazta dobra prace, nie zaniedbuje obowigzkéw
domowych i postepuje zgodnie z romskimi zasadami, co jest pozytywnie oceniane.

YH Grz ymata-Moszczynska, Znaczy taki niedorozwinigty [rozmowe przepr.
J. Koral], , Dialog Pheniben” 2011, nr 4, s. 40-41.
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szkolny i penalizacja jego niewypelniania wptynal na podwyzszenie wie-
ku zawierania matzeristw.

W przypadku dziewczat przyczyna przerwania edukacji jest najczeéciej
malzeristwo - to, do ktérego dziewczyne sie przygotowuje, dbajac o jej re-
putacje; to, ktére zostalo juz zawarte w wyniku swatéw, ucieczki czy po-
rwania®®; wreszcie to, przed ktérym chce sie ja chroni¢. W czasie drogi do
i ze szkoly, a takze podczas pobytu w niej mtoda Romni moze by¢ porwa-
na. Zostaje w ten sposéb zmuszona do zawarcia - niechcianego zaréwno
przez nia, jak i jej rodzicow - maltzenstwa. Z tego wzgledu podejmowane
sa czynnoéci prewencyjne. Dziewczeta sg odprowadzane lub odwozone
na zajecia przez cztonkéw rodziny - dotyczy to i dojrzale wygladajacych
gimnazjalistek, i studentek. W zwigzku z zagrozeniem porwaniami rodzi-
ce instruuja corke, jak powinna sie zachowywac - na przyktad odmawiaé
wyjécia ze szkoly na wezwanie nieznajomych oséb. Ttumacza takze na-
uczycielom, kto moze odbiera¢ dziecko z placowki i jak maja reagowac
w podejrzanych sytuacjach. Sa jednak rodziny, ktére po jakim$ okresie
stosowania dzialari prewencyjnych decyduja sie na radykalny krok, ja-
kim jest przerywanie edukacji w celu ochronienia cérki. Moze by¢ ono
ostateczne lub przerwa moze by¢ tylko czasowa do momentu, kiedy mi-
nie zagrozenie. Jak moéwi absolwentka studiow wyzszych, mtoda Polska
Romni: , Ja tez rozpoczynatam kilka razy studia, bo byto jakies zagrozenie
wywolane, no to tez przerywatam” [K.12]. Kobieta uczeszczala na zajecia
na uczelnie odlegta o kilka minut drogi od jej mieszkania, a mimo to naj-
czesciej byta na nig odprowadzana. Wyb6r tak zlokalizowanej szkoly byt
$wiadomy: ,,W zyciu by mnie rodzice nie puscili do innego miasta”. ,Ja
nie mialam takiej mozliwosci, moze wcale bym tego kierunku nie wybra-
ta, ale nie miatam innej mozliwosci, a chcialam studiowac” - dodaje.

Sygnalizowano juz na famach artykulu dwuglos w sprawie edukacji:
przekonanie czesci rozméwcow, ze edukacja - rowniez dziewczat - jest
wazna, i drugiej grupy, ze - w obliczu tradycyjnego przeznaczenia kobiet,
ktérym jest malzeristwo i macierzynistwo, jest ona tylko zbednym obcig-
zeniem. Ot6z nie ma réwniez zgody co do edukacji dziewczat, ktore juz
wyszly za maz. Niektorzy nie widza przeszkoéd i twierdza, ze przy pomo-
cy rodzicow dziewczeta - ale tez chlopcy - moga pogodzi¢ domowe zycie
zony i uczennicy (meza/ucznia). Jednak wiekszo$¢ rozméwcow uwaza,
Ze wyjscie za maz oznacza rozpoczecie nowego etapu zycia, dorostosci,
w ktérym dziewczyna bedzie sie realizowac. Zostanie zong, a w perspek-
tywie rowniez matka, jest traktowane jako priorytet, jako prawdziwe zycie,

48 Wiecej o sposobach zawierania matzenstw i metodach postepowania w przypadku
porwania zob.. M.Godlewska-Goska, J]. Kopanska, Zycie w dwoch swiatach...,
op.cit.; A.J. Kow arska, Polska Roma..., op.cit.
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ktérego rozpoczecie powinno definitywnie zakoniczy¢ etap chodzenia do
szkoly. ,Dziewczyna nie chciataby chodzi¢ do szkoty. Bo po to wyszla za
maz, zeby to zycie sobie ulozy¢ i zeby mieszkac¢ z mezem” - méwi Polski
Rom [M.13]¥. ,Po co [mtode mezatki maja chodzi¢ do szkoty - M.G.-G.],
jak maja meza?” - pyta inny mezczyzna [M.14]*". ,Ona wyszta za maz, juz
tonie pasuje, zeby ona chodzita do szkoty” [K.15] - twierdzi Polska Romni.
,Dziewczyna chce sie uczy¢? Niech sie uczy, ale jak sie ozeni, to niech
zyje swoim zyciem” [K.16]>!. Wypowiedz wskazuje, ze dopiero zatozenie
wlasnej rodziny i oddanie sie jej jest ,prawdziwym zyciem”, w przeci-
wienistwie do modelu narzuconego przez spoleczeristwo wiekszosciowe.
Czesto okolicznosci i warunki materialne w potaczeniu z niska motywa-
cja uniemozliwiaja kontynuacje nauki. Zdarza sie, ze mlode malzeristwa
cyklicznie pomieszkujg u jednych lub drugich rodzicéw, przemieszczajgc
sie¢ miedzy miastami, a nawet krajami. Od pary zaczyna sie tez stopniowo
wymagad, by przejeta odpowiedzialnosé za swoje utrzymanie.

Do zakoriczenia edukacji mogg namawia¢ dziewczyne rodzice lub te-
Sciowie, lecz ostatnie stowo ma maz. Po wyjsciu za maz kobieta przecho-
dzi pod jego kuratele i ,,[...] juz bardziej maz jest odpowiedzialny za zycie
kobiety. [...] Jezeli maz pozwala, to juz nikt nie ma prawa sie wtracac¢”
[K.17]. Mlodzi niezonaci mezczyZni majq sprzeczne opinie na temat edu-
kacji swoich przysztych zon. Niektérzy méwia, ze nie pozwoliliby cho-
dzi¢ swojej zonie do szkoly, nawet gdyby jeszcze nie miala dzieci. Inni
twierdzili, Ze malzeristwo nie oznacza dla dziewczyny korica edukacji -
uznaja to za sprawe do oméwienia przez rodzicéw, dziewczyne i chlo-
paka. Jesli wspoélnie postanowig o kontynuowaniu nauki, jest to mozli-
we. Jeden z mlodych Roméw zauwaza, ze dziewczyna moze by¢ na tyle
zdeterminowana do kontynuowania nauki, ze jesli maz nie pozwoli jej
na to, bedzie ona dazyla do rozwodu. Ta postawa jest o tyle ciekawa, ze
w jego wypowiedzi pobrzmiewa przekonanie o niezwyktym uporze rom-
skich kobiet, ale takze zrozumienie, Zze Romni moze mie¢ potrzeby i ma-
rzenia wykraczajgce poza zycie rodzinne. Nawet fakt, Ze mezczyzna sam
jest wyksztalcony, nie oznacza, ze chce mie¢ wyedukowang zone. Jeden
z rozmowcoéw opowiadal, jak do uczacej sie kobiety przyjechat w swaty
Rom bedacy absolwentem studiéw wyzszych, uprzedzajac jej rodzicow,
ze Romni po wyjéciu za maz bedzie musiata zrezygnowac z nauki.

Autorka poznata jednak osoby, ktére uczyly sie po zalozeniu wlasnej
rodziny lub wspieraly w tym swoje dzieci i inne mlode pary. Jedna z roz-
moéwczyn, romska liderka, przekonuje, Ze nie ma koniecznosci wyboru

' Rozméwea Justyny Kopanskiej.
O Thidem.
! Ibidem.
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miedzy edukacja a zyciem rodzinnym. ,Ja nie chce absolutnie zadnej re-
wolucji wéréd dzieci i mlodziezy ani miodych kobiet. Absolutnie. Bo ja
jestem bardzo tradycyjna kobieta. [...] Ale uwazam, ze mozna wszystko
pogodzic [...], znalez¢ wyjscie z sytuacji, ulozy¢ sobie tak, zeby nie koli-
dowato jedno z drugim” [K.3]. Kobieta podkresla swoje przywiazanie do
tradycji, w dalszej czeSci wypowiedzi wskazujac nastepnie na korzysci,
ktére mozna odnie$¢ z uczeszczania do liceum czy na studia. Jej dzieci,
pomimo bycia w zwigzkach matzenskich, kontynuuja nauke, rozwijajac
swoje kompetencje w wybranych przez siebie dziedzinach. ,Mltoda kobie-
ta moze zrobic co$ dla siebie réwniez” - méwi Romni. Ona i inni rozmoéw-
cy podkreslali tez, ze malzonkéw w ich obowigzkach, w tym wychowaniu
dzieci, moga odcigzy¢ rodzice.

Zaobserwowa¢ mozna takze pojawienie sie nowego modelu postepo-
wania, zakladajacego wspieranie dzieci najpierw w skonczeniu szkoty,
a dopiero potem w zalozeniu wlasnej rodziny. Rodzice, zwlaszcza dziew-
czat, majg bowiem $wiadomos¢, ze po wyjéciu za maz matzonek moze
im zabroni¢ kontynuowania edukacji. Nalezy jednak podkresli¢, ze mimo
opisanych zmian edukacja i kariera nie sa celem samym w sobie, nadrzed-
ne znaczenie ma zawsze rodzina.

Jak wynika z badan, postawy dziewczat sa tez zr6znicowane. Niektore
przeciwstawiaja sie koricowi edukacji i sa przygnebione z tego powodu,
ze wyijécie za maz do tego doprowadzi. Inne czekaja na ten moment z ute-
sknieniem i nie wyobrazaja sobie, ze po zalozeniu rodziny miatyby dalej
by¢ zmuszone do nauki. Jak méwi jedna z informatorek: ,Po prostu [...]
nie chca dtuzej do szkoty chodzié. [...] U nas, jak dziewczynka juz skoriczy
15, 16 lat, to juz ona mysli o mezuy, [...] nie tam o szkole” [K.24]** - méwi
rozméwczyni z Polska Roma.

Nalezy tu wspomniec¢ po raz kolejny kwestie prawne regulujace edu-
kacje mlodych Roméw. Ze wzgledu na obowiagzek nauki powinni uczesz-
cza¢ do szkoty do 18. roku zycia. Zatem czasami decyzja o kontynuacji
nauki nie wynika z indywidualnych ambicji i rozumienia jej roli, ale z za-
grozenia kontrolg kuratora. Petnoletnia Romni jest ,,bezpieczna” i moze
koncentrowa¢ sie na zyciu rodzinnym. Obowigzek edukacji do 18. roku
zycia i praktyka wczesnych malzenstw wymagaja rozstrzygniecia kon-
fliktu miedzy tradycjami a obowigzkami spoleczeristwa wiekszosciowe-
go. Jednym z rozwigzan sa wiec wyjazdy miodych malzenstw, czesto
z calymi rodzinami, za granice. Inne to opéZnianie momentu zalozenia
wlasnego gospodarstwa domowego przez mtoda pare lub - jednak - kon-
tynuacja nauki.

52 Ibidem.
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WIEDZA TRADYCYJNA VERSUS WIEDZA AKADEMICKA

A.J. Kowarska w interesujacy sposob zaprezentowata zderzenie ,dwoch
koncepcji wiedzy” - wiedzy tradycyjnej i wiedzy akademickiej. Ta pierw-
sza obejmuje znajomos$¢ zasad romanipen i ,,codziennego i $wigtecznego
funkcjonowania lokalnych spotecznosci romskich”. Jak pisze:

,Z punktu widzenia samych Roméw zdobywana wiedza musi by¢ wiedza
uzyteczng, ktéra nie stoi w opozycji do wartosci tradycyjnych (kardynalnych). [...]
Wiedza uzyteczna to wiedza pozwalajaca na podstawowe funkcjonowanie Roméw
w spoleczenstwie wiekszosciowym. Pozgdane s3 umiejetnosci czytania, pisania, li-
czenia, radzenia sobie w kontaktach z urzedami itp. Pozadana jest takze wiedza
odnoszaca sie do realizowania tradycji romskich, interpretacji obyczajéw, struktu-
ry spolecznej, wierzen itp., ktéra pozwala na funkcjonowanie Roméw wewnatrz
spolecznosci, ale i konstruuje poczucie tozsamosci oraz oddziatuje integrujaco na
spolecznosci romskie w obliczu pojawiajacego sie zagrozenia”>”.

To zgromadzenie wiedzy tradycyjnej, uzytecznej, ktéra umozliwia
skuteczne poruszanie sie w dwoch swiatach - romskim i ,gadziowskim”
prowadzi do osiaggniecia pozycji osoby szanowanej. Starszyzna to osoby
bez wyksztalcenia, ale madre zyciowo. Jak powiedzial jeden z rozméw-
cow, dziatacz romski: ,U nas kto$, kto skonczyt studia, nie jest wigkszym
autorytetem niz ktos, kto tego nie ma. [...] wazne, jak sie potrafi zachowag,
a nie jakie ma wyksztalcenie” [M.18]. Szacunek kumuluje si¢ przez cale
zycie, budujac pozycje danej osoby. Jest pochodna znajomosci romanipen,
ale takze przestrzegania zasad, gdyz wazniejsza jest praktyka i to ona na
dluzsza mete prowadzi do uznania danej osoby - czy to kobiety, czy mez-
czyzny - za godna szacunku, bedaca , prawdziwym Romem”.

Dla tego rodzaju wiedzy charakterystyczne jest zdobywanie jej przede
wszystkim w $rodowisku rodzinnym poprzez obserwacje i uczestnic-
two w wydarzeniach, obowigzkach domowych i pracy zarobkowej. Dla
Romoéw wiec glowna instytucja realizujaca edukacje dziecka jest wlasna
rodzina. To tutaj maly Rom lub Romni ucza sie i zaczynajq praktykowac
romanipen, poznaja wynikajace stad zasady zycia w spoteczeristwie, by-
cia Romem, mezczyzna, kobietg, to we wlasnej rodzinie poznaja podstawy
zawodow (handel, muzykowanie, dawniej réwniez wrézba), ucza sie za-
radnosci i samodzielnosci. Tradycyjna edukacja koncentruje sie na ucze-
niu przydatnych w zyciu umiejetnoéci i wlasciwie - w przeciwienistwie
do edukacji szkolnej - nigdy sie nie koriczy. W przekonaniu wielu roz-
moéwcow te tradycyjne umiejetnosci wystarczaja do funkcjonowania we
wspoélczesnym $wiecie. Wiedza szkolna jest abstrakcyjna, a tym samym

3 AlJ.Kowarska, Przekleristwo wiedzy? Przywddztwo, wiedza, edukacja, 2011 [http://
wiedzai edukacja.eu/archives/31112], 22 pazdziernika 2012.
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zbyt mato atrakcyjna, zeby sie na niej koncentrowac i inwestowaé w nia
czas, ktéry moze zosta¢ przeznaczony na nauke i praktyke kluczowych
umiejetnosci w srodowisku rodzinnym

Przy relatywnej obojetnosci, a nawet niecheci wobec edukacji szkolnej
Romowie dbaja o zabezpieczenie bytu dzieci i wyksztalcenie przez nich
pewnych umiejetnosci. , Jest to jakis$ nacisk, bo kazdy stara sie [...] czy to
dziewczyna, czy chtopak, zeby w zyciu mial zabezpieczenie, z czegos zyt.
Czyli trzy punkty: handel, muzyka i nauka, co ta ostatnia jest bardzo kiep-
ska” [M.1]. Rodzice nie tylko pomagaja swoim dzieciom finansowo, ale
tez staraja sie je nauczy¢, jak na siebie zarabia¢, ksztaltujac w nich zarad-
nosc¢ i odpowiedzialnosé.

Wielu Roméw widzi, ze wyksztalcenie zdobywane w szkole nie jest
jedyna mozliwg droga rozwoju i Ze nawet osoba, ktéra zakoriczyla swoja
edukacje na szkole podstawowej czy gimnazjum, moze si¢ dalej uczy¢,
zdobywajac jednak nie wiedze abstrakcyjna, ale praktyczna w wybranym
przez siebie zawodzie. ,Jest mnéstwo takich dziewczynek, ktére gdzies
tam przy mamie sie rozwijaja. [...] Po to sa tez te stowarzyszenia powsta-
jace [...] [ktore - M.G.-G.] nie zamykaja tych mlodych ludzi w domu, zeby
sie kisili tam, zeby byli zarejestrowani tylko i wylacznie w urzedzie pra-
cy jako bezrobotni, tylko staramy sie gdzie$ tam te mlodziez wypychad,
tworzy¢ im jakie$ szkolenia, prawda, jakies takie punkty no zaczepienia,
jakies, nie wiem, wyobraznie rozbudzi¢, co by chcieli robi¢ w zyciu” [K.5].
Takie mozliwosci oferuja kursy zawodowe organizowane w ramach na
przyktad Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki i ,Programu na rzecz
spolecznosci romskiej” w Polsce. Ten rodzaj edukacji charakteryzuje sie,
po pierwsze: duzym stopniem dopasowania swojej oferty do potrzeb
Romoéw. Tematy szkoler sa czesto (w zaleznosci od organizatora) z nimi
konsultowane, beneficjenci nawet czasami proaktywnie ksztaltuja ich
oferte; po drugie: proces nauczania jest zorganizowany ,na romskich wa-
runkach”, respektujac panujace w grupie zasady (rozdzielnos¢ plci) i bio-
rac pod uwage sytuacje rodzinng danej osoby (na przyklad zapewniajac
opieke nad dzieckiem). Stad tez w tak wielu miejscowosciach mozna od-
notowac duze zainteresowanie kursami zawodowymi.

EDUKACJA JAKO ZAGROZENIE

Przez niektérych Romoéw edukacja jest uwazana za szanse. Zdobycie
wyksztalcenia to sposéb na zapobiezenie problemom finansowym. W sy-
tuacji, w ktorej tradycyjne zawody (w tym handel) przestaty by¢ optacalne
i nie ma na nie popytu, wiele 0s6b upatruje w edukacji szanse na godna
prace i dobre zycie. ,Ja tez jestem za tym, zeby sie uczyly, uczyly, bo juz
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wrozby sie skorniczyly, skonczyt sie handel i wszystko, bo Cyganie albo
muzykowali, albo handlowali. Tylko my starsi zostalismy, a mlodziezy
to trzeba co innego robié. Uczy¢ sie trzeba” - moéwi starszy Polski Rom
[M.19]. Nalezy jednak podkresli¢, ze czesto nadzieje zostaja zawiedzione,
gdy Romowie szukajacy pracy konfrontuja sie z zywigcymi uprzedzenia
wobec tej grupy pracodawcami, ktérzy podczas rekrutacji odrzucajg rom-
skich kandydatéw. Takie sytuacje przytaczali rozméwcy autorki, wsrod
nich przedstawiciele organizacji romskich lub asystenci edukacji romskie;j.
Wedlug 0s6b obserwujacych zmagania mlodych Roméw na rynku pracy
podwaza to sens wkladania wysitku w nauke.

Najczesciej jednak respondenci rozpatrywali edukacje w kategorii za-
grozen. Byly to zar6wno osoby niechetnie nastawione do edukacji, jak
i Romowie, ktérzy chcieli, by ich dzieci sie uczyly, a takze osoby majace
wyksztalcenie wyzsze, aktywnie dziatajace na rzecz srodowiska romskie-
go.

Romowie nie majg zaufania do szkoly, nauczycieli i bezpieczen-
stwa swoich dzieci w placéwkach szkolnych - zaréwno chiopcéw, jak
i dziewczat. Ma to dwa wymiary. Z jednej strony chodzi o sam proces
organizacji nauki, wymogi i zasady panujace w szkole. Rozméwcy Rafala
Tomaszewskiego, ale takze autorki opowiadali o bardzo negatywnych
doswiadczeniach wyniesionych ze szkotly, ,[...] o przeniesieniu w $wiat,
w ktorym gadzie dyktowali reguly, czesto zupelnie rézne od tych, do kté-
rych przywykli i ktore cenili**”. Nauczyciele - , gadzie” - nie sg tez auto-
rytetami. Drugi wymiar tego braku zaufania jest pochodna nieakceptacji
ze strony innych ucznidéw, a czasami réwniez nauczycieli. Romowie maja
Swiadomos¢, ze dzieci w szkole moga by¢ narazone na negatywne ko-
mentarze na temat swojego wygladu i w ogdle ,innosci”. Rozméwczyni,
w chwili przeprowadzania rozmowy dwudziestojednoletnia analfabetka,
zostala wypisana przez rodzicéw ze szkoly po tygodniu od jej rozpocze-
cia. Bylo to konsekwencja m.in. agresywnego zachowania polskich dzieci
wobec niej. Justyna Pobiedziriska w swoim artykule o romskich uczniach
z wroctawskiego Brochowa cytuje stowa pedagozki, pracowniczki swie-
tlicy: ,Jeden znajomy Rom powiedzial, ze jak romskie dziecko idzie do
szkoly, to cala rodzina sie boi. Takie dziecko wybiera ostatnia tawke, zeby
nikt nie siedziat za jego plecami. Wtedy czuje si¢ bezpieczne”. J. Okely,
piszac o ,alternatywnej edukacji” cyganskich dzieci w Wielkiej Brytanii,
podkreéla, ze ,[...] dzieci romskie uczyly sie od rodzicow w atmosferze

MR.Tomaszewski, Wklasie Cygandw nie ma. Rzeczywistos¢ wcielania w Zycie polityki
edukacyjnej, ,Studia Romologica” 2009, nr 2, s. 60.

P Pobiedzinska, Uczniowie zbyt ciekawi swiata, ,Dialog Pheniben” 2011, nr 4,
s. 20.
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wzajemnego zaufania i w poczuciu bezpieczenistwa”™. Jest to prawdziwe
takze w odniesieniu do Roméw zyjacych w Polsce. Tej atmosfery bezpie-
czenistwa i akceptacji typowej dla srodowiska rodzinnego nie ma w szko-
le - instytucji obcej i, w przekonaniu wielu oséb, wrogiej. A jednak przy
pewnym wysitku moze zosta¢ oswojona - i taka tez sie staje w wyniku
pelnej zaangazowania postawy nauczycieli oraz dziatari asystentow edu-
kacji romskiej.

To, co dzieje sie w szkole - czy konkretniej: w klasie - stanowi zagro-
zenie dla reputacji dorastajacej dziewczyny. Zwraca sie tu uwage na kon-
takty z polskimi chfopcami, ale przede wszystkim romskimi; kontakty, do
ktérych w wieku dojrzewania nie powinno dochodzié. Rodzice i dziadko-
wie odczuwaja lek przed tym, by o nastoletniej cérce nie méwiono Zle ze
wzgledu na to, ze przebywa w nieodpowiednim dla niej towarzystwie, bez
kontroli 0s6b starszych, ,[...] zeby kto$ nie posadzil, ze ta dziewczynka sie
zle prowadzi” [K.5]. Mlody dwudziestoparolatek uscisla: ,Nie puszczaja
- zeby tego kontaktu nie byto, zeby - to po romsku sie nazywa «patywa-
tes», [...] ze ona jest do tego momentu czysta. A jak pojdzie do szkoty, ona
pojdzie do pracy, pojdzie tu, spotka sie z tym, pozna tamta, pozna tamte-
go, to juz po prostu nie wiadomo” [M.20]. Podobne zdanie ma rozméw-
czyni z innego miasta, pracujaca jako asystentka edukacji romskiej i go-
raco popierajaca edukacje dzieci. Przyznata, ze syn skoniczyt liceum i byt
w tym wspierany, podczas gdy cérce juz na to nie pozwolono ze wzgledu
na ryzyko dla jej reputacji: ,Syn skoriczyt liceum, cérka to juz troszke inny
temat, bo przynajmniej... pomimo zeby chciala jako$ tak jeszcze w tym
naszym gronie rodzinnym, bo nie powiem, ze w naszej nacji tak nie jest,
nie przelamalam sie¢, pomimo ze jestem jak gdyby tez promotorka tego,
zeby dzieci chodzily do szkoty [...] Jako$ tak jeszcze, no jeszcze nie, jeszcze
moze za wczesnie, zeby w naszej rodzinie tak poza domem przebywaty
dziewczynki, dziewczyny w takim wieku i gdzie$ tam chodzity do szkoty,
sie uczyly” [K.5]. Nie chodzi zatem o samo zdobywanie wiedzy, ale oko-
licznosci temu towarzyszace. Oczywiscie, poziom akceptacji takich sytu-
acji jest zréznicowany i zalezy od stopnia tradycyjnosci rodziny itd.

Edukacja jest réwniez postrzegana jako zagrozenie dla integralnosci
grupy. Wiaze sie to po pierwsze: z dostepem do zakazanych tresci zwigza-
nych ze sfera seksualnosci (w podrecznikach, ale tez ksiazkach i gazetach
czytanych przez mtodziez szkolng), po drugie - ze stykaniem sie z innym
stylem zycia i przejmowaniem zachowar od nie-Roméw, przy jednocze-
snym braku wsparcia dla kultury i jezyka romskiego. , W szkole [...] jest
przekazywana tylko kultura wiekszosciowa. Moze to prowadzi¢ wiec do

56]. Ok ely, Analfabetyzm a walka o wolnoé¢, ,,Dialog Pheniben” 2011, nr 4, s. 16-17.
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zachwiania tozsamosci, do zachwiania $wiatopogladu [...] mlodego Roma,
ktéry trafia na te warunki szkolne” [M.18]. ,Dziecko w szkole psuje sie”
- méwili rozméwcy M. Grzymaly-Moszczyniskiej, dowodzac, ze szkola
demoralizuje dzieci”” - uczac na przyklad niegrzecznego odzywania si¢
do starszych®. W przypadku dziewczat dotyczy to takze stylu ubierania
sie odmiennego od wymaganego tradycja. To wszystko sprawia, ze mlo-
dziez oddala si¢ od idealu romskosci. Szczegélnie w przypadku dziew-
czat rodziny nie maja zaufania, ze beda one potrafily oprze¢ sie pokusie
zycia wedlug polskich zasad. Jeden z mezczyzn stwierdzil, ze ksztalcaca
sie mezatka zamienia sie w ,,gadzi”.

,Jak Rom madry jest, moze do szkoly chodzi¢” - powiedzial pewien
Polski Rom [M.21]*, przy czym madros¢ jest rozumiana jako dbanie o tra-
dycje. Szkota jest uwazana za zagrozenie dla mtodych Romoéw, gdyz sa oni
jeszcze nie w pelni uksztattowani. Wiele osob podkreslato, ze warunkiem
kontynuowania nauki jest silny charakter, przestrzeganie zasad romsko-
$ci, umiejetnosé¢ odpierania pokus i dbanie o swoje ,,dobre imie”. Moze to
zagwarantowad, ze edukacja i to, co si¢ z nia wigze nie przyniesie nega-
tywnych skutkéw - dla mlodej Romni, a w diuzszej perspektywie - dla
catej kultury romskiej®. Zasadnosc tych obaw potwierdza Jacek Milewski
piszac:

,[...] w szkole, w ktérej dziecko romskie przez kilkanascie lat poddawane bedzie
procesowi edukacyjnemu, skonstruowanemu [...] dla polskich uczniéw, [...] bedzie

ono ulegalo, méwiac wprost, wynarodowieniu. Jest to tak oczywiste, ze zdumie-
nie moje budzi lekcewazenie, z jakim wiekszos¢ romskich politykéw podchodzi do

> Rozmoéwcy zwracali uwage rowniez na fakt, ze mtodziez romska wlasnie w szkole
uzyskuje dostep do uzywek i poznaje alkohol, papierosy czy narkotyki. Jak méwi jedna
z mlodych kobiet: , Przestalam chodzi¢, bo ojciec nie chcial, zebym, chodzita. [...] [Batl sie,
ze - M.G.-G.] mnie kto$ porwie, albo co$ mi si¢ stanie, albo ze zaczne si¢ z... w ztym towa-
rzystwie bede. [...] Polskim, zebym z Polakami sie tak nie zadawata i wpadia, tak jak inne
dziewczyny, w narkotyki. [...].” [K.8].

BH. Grzymata-Moszczynska, Znaczy taki niedorozwiniety..., op.cit., s. 42.

Y Rozmowca Justyny Kopanskiej.

Ow tym $wietle trafna wydaje sie uwaga J. Okely, ktora, dotyczac Cyganéw z Wielkiej
Brytanii, jest w pewnym stopniu réwniez prawdziwa w odniesieniu do Roméw zyjacych
w Polsce. Okely odrzucenie edukacji szkolnej uznaje za przejaw walki o zachowanie in-
tegralnosci wlasnej kultury. ,Teza, ze niewyksztalceni Romowie w wyksztalconym spo-
teczenistwie Zachodu cierpia z powodu brakéw w edukacji, stanowi charakterystyczne
podejscie spoteczenstwa dominujacego do mniejszosci. [...] Romski analfabetyzm nie tylko
nie stanowi pewnego rodzaju dysfunkcji, ale w wielu aspektach mozna go postrzegac jako
przejaw walki o wolnoéé. Romowie sa wolni od systemu edukacji oraz od aparatu pan-
stwowego]...] Poprzez unikanie edukacji i kulturalnej indoktrynacji nie wyrazaja zgody
na wchloniecie przez hegemoniczne spoleczenistwo wigkszosciowe” (J. O k e 1 y, Analfabe-
tyzm..., op.cit., s. 13-14).
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tego zagrozenia, twierdzac, ze Srodowisko rodzinne stanowi wystarczajaca ochro-
ne tozsamosci etnicznej romskich dzieci”®!,

Dodaje réwniez, ze obserwuje ,[...] zjawisko dystansowania si¢ mto-
dych, dobrze wyedukowanych Roméw od tradycyjnej kultury. Niektorzy
z nich zdobyte wyksztalcenie traktuja jako mozliwos¢ ucieczki z cygan-
skiego swiata”®. Diagnoza ta wydaje sie jednak nie do kornca pokrywac
z rzeczywistoscig - wiele jest przyktadow absolwentéw studiow wyz-
szych, ktérzy nie tylko nie przestali zy¢ zgodnie z romskimi wartosciami,
ale tez swoja wiedze i umiejetnosci wykorzystuja na rzecz Romoéw i prze-
trwania romskiej kultury.

Romowie zwracaja réwniez uwage na to, ze wyksztalcone (przy czym
bardziej chodzi o edukacje na poziomie policealnym) osoby beda miaty
problem w znalezieniu romskiego partnera, majacego podobny poziom
wyksztalcenia, swiadomosci, obycia i aspiracji. W przypadku kobiet wia-
Ze sie to tez z wyksztalceniem w sobie cech charakteru, ktére raczej nie sa
u nich pozadane, jak samodzielnos¢, Smiatos¢, a takze z wiekiem, ktéry
w bardziej tradycyjnych rodzinach dyskwalifikuje dziewczyne jako kan-
dydatke na zone. Zwieksza sie zatem ryzyko, ze wstapi w zwigzek mie-
szany.

Z AKONCZENIE

Wspolczesnie coraz wiecej 0s6b rozumie, ze wyksztalcenie moze po-
moéc w osiggnieciu lepszego poziomu zycia. Mlodzi Romowie - kobiety
i mezczyzni - nawet mimo braku wsparcia ze strony rodziny probuja re-
alizowac swoje plany edukacyjne. Jednoczesnie wiele rodzin romskich na-
dal wywiera na swoje dzieci presje w celu przedwczesnego zakoriczenia
edukagcji, ktéra jest uwazana raczej za zagrozenie niz szanse; zagrozenie
zaréwno dla jednostek, jak i catej kultury. Z tego wzgledu osoby, ktore
decyduja sie¢ na kontynuowanie nauki, musza nieustannie potwierdzac
swoja romsko$¢. Jak podsumowuje to jeden z mtodych Romoéw: ,Kobieta
romska moze realizowac swoje ambicje, ksztalci¢ sig, zaistnie¢ w pewnych
sferach, ale jednocze$nie musi funkcjonowaé¢ w dwoch spotecznosciach,
zy¢é w zgodzie z tradycja i nie ulega¢ wynarodowieniu” [M.22]. Wielu
dziataczy romskich organizacji dziatajacych w Polsce, promujac edukacje,
jednoczesénie wspiera rozw6j kultury, wydajac skierowane do dzieci publi-
kacje w romani, organizujac lekcje tradycji, zapoznajac mtodziez z historiag

61 J.Milew s ki, Gadziowskie refleksje o romskiej edukacji, ,,Studia Romologica” 2009,
nr 2, s. 96.
2bidem, s. 97.
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ich grupy i rodu. Stopniowo tworzy sie romska inteligencja przekonujaca,
ze z nauki szkolnej mozna czerpac dla siebie korzysci, zachowujac przy
tym odrebnos¢ kulturowa i bedac dumnym z wlasnej kultury.
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MIE]SCE PROFILAKTYKI SPOLECZNE] W EDUKAC]I
MIEDZYKULTUROWE]

KILKA SEOW O PROFILAKTYCE

Profilaktyka spoleczna to zapobieganie zachowaniom ryzykownym,
szkodliwym. W przypadku dzieci z rodzin romskich przed nauczycie-
lami-profilaktykami stoi nie lada wyzwanie. Dzieci z mniejszosci naro-
dowych powinny zosta¢ objete szczegélng opieka, a programy profilak-
tyczne powinny by¢ przemyslane i odpowiednio skonstruowane. Bardzo
wiele na tamach literatury naukowej mowi si¢ o profilaktyce uzaleznien,
profilaktyce problemowej. Znacznie mniej natomiast pojawia si¢ infor-
macji o profilaktyce ukierunkowanej na mniejszosci narodowe. Dlatego
w dalszej czesci artykulu pojawia sie informacje i propozycje budowy
strategii oddziatywan profilaktycznych adresowanych do dzieci z mniej-
szosci narodowych, w tym z rodzin romskich.

Istota profilaktyki jest przeciwdziatanie zagrozeniom, ktérych wysta-
pienie lub spotegowanie w przysztosci wydaje sie bardzo prawdopodob-
ne. Powszechnie uwaza sie, ze skuteczna profilaktyka jest optymalnym
sposobem hamowania rozwoju lub ograniczania skali zjawisk uznanych
za niekorzystne spolecznie. Polega na przedsiewzieciu srodkéw ostrozno-
$ci w obliczu antycypowanych zagrozen'.

Obecnie gtéwnym nurtem profilaktyki stalo sie wzmacnianie czynni-
kow chronigcych i budowanie odpornosci. Dlatego profilaktyka pozytyw-
na, konstruktywna przyjmuje za cel wzmacnianie czynnikéw chroniacych
i rozwijanie potencjatu. Nie oznacza to, Ze rezygnuje sie z tzw. profilak-
tyki defensywnej, czyli eliminacji lub redukcji czynnikéw ryzyka - sa one

"Dr, Wyzsza Szkola Zarzadzania i Administracji w Opolu.

1.5z ymanska, J. Zamecka, Przeglgd koncepcji i pogladow na temat profilaktyki, [w:]
Profilaktyka w $rodowisku lokalnym, red. G. Swiatkiewicz, Krajowe Biuro ds. Przeciwdziata-
nia Narkomanii, Warszawa 2002, s. 19.
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roéwniez potrzebne, ale wielokierunkowe podejscie zwieksza skutecznosé
profilaktyki?. K. Ostaszewski podkresla, ze aby trafi¢ do mtodziezy, po-
trzebna jest strategia ofensywna, ktéra bedzie zachecata, pobudzata do
rozwoju, wzmacniala oraz pozytywnie inspirowata, co wiaze sie z pozy-
tywnym przekazem profilaktyki. Sa to wszystkie dzialania ukierunkowa-
ne na rozwijanie mocnych stron i zasobéw, dzigki ktérym mtody cztowiek
staje sie bardziej odporny na wplyw czynnikéw ryzyka, czyli bardziej
przygotowany do zycia w $wiecie réznorodnych zagrozen®.

Coraz czesciej w literaturze przedmiotu profilaktyke dzieli si¢ na uni-
wersalng, selektywna i wskazujaca.

Profilaktyka uniwersalna skierowana jest do wszystkich uczniéw
w okreélonym wieku, bez wzgledu na stopieni ryzyka wystapienia zacho-
warn problemowych lub zaburzeni psychicznych i dotyczaca zagrozen zna-
nych, rozpowszechnionych w znacznym stopniu - np. przemocy czy uzy-
wania substancji psychoaktywnych. Na tym poziomie wykorzystywana
jest ogdlna wiedza na temat zachowarn ryzykownych, czynnikéw ryzyka
i chronigcych oraz danych epidemiologicznych. Celem dziatan profilak-
tycznych jest zapobiezenie pierwszym prébom podejmowania zachowan
ryzykownych. W duzej mierze profilaktyka to tworzenia wspierajacego,
przyjaznego klimatu szkoly, pozytywnie wplywajacego na zdrowie psy-
chiczne i poczucie wartosci, motywacje do osiggnie¢ zaréwno uczniéw
oraz nauczycieli. Duzy udzial ma w tym czynne uczestnictwo rodzicow
w zyciu szkoty*.

Profilaktyka selekty w na ukierunkowana jest na grupy zwiek-
szonego ryzyka i wymaga dobrego rozpoznania tych grup uczniéw
w spotecznosci szkolnej. Informacje o uczniach szkota gromadzi w toku
codziennego procesu edukacji. Informacje powinny by¢ zbierane szcze-
golnie o uczniach z deficytami poznawczymi, z rodzin dysfunkcyjnych
itp. Dla dzieci i mlodziezy znajdujacych sie w grupie podwyzszonego ry-
zyka organizowane sg indywidualne lub grupowe zajecia profilaktyczne
(np. terapia pedagogiczna, treningi umiejetnosci spotecznych czy tez so-
cjoterapia)’.

Profilaktyka wskazujaca skierowana jest do osob wysokiego ry-
zyka. Wymaga specjalistycznego przygotowania, ktére bedzie polegac na
terapii, interwencji badz leczeniu dzieci i mtodziezy z symptomami zabu-
rzen. Na tym poziomie w profilaktyke zaangazowane sa r6zne instytucje

2152 y m a 1 s k a, Programy profilaktyczne, Podstawy profesjonalnej psychoprofilaktyki,
Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2012, s. 33.
’K.Ostaszewski, Profilaktyka pozytywna, ,Swiat Probleméw” 2006, nr 3.
‘;K. Ostaszews ki, Nowe definicje poziomow profilaktyki, ,Remedium” 2005, nr 7/8.
Ibidem.
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zewnetrzne, przygotowane do prowadzenia pomocy psychologicznej lub
medycznej®.

Decyzje a w $lad za nimi czynnosci podejmowane w tych trzech kate-
goriach (poziomach) profilaktyki r6znia sie intensywnoscia oraz czasem
trwania. Im glebszy jest poziom profilaktyki, tym dzialania sa diuzsze,
a takze bardziej intensywne. Rownoczesnie - im glebszy poziom profilak-
tyki, tym mniejsza jest liczba odbiorcow’.

Nowoczesne programy profilaktyczne ukierunkowane sa na wyposa-
zenie swych odbiorcéw nie tylko w rzetelng wiedze, ale takze (a raczej
przede wszystkim) w wazne umiejetnosci. Wykorzystuje sie w nich ak-
tywne metody pracy z grupa. Zazwyczaj programy zaplanowane sa jako
cykl spotkan warsztatowych, podczas ktorych krétkie wyktady przepla-
taja si¢ z elementami treningu i sytuacjami umozliwiajagcymi zdobycie
nowych doswiadczen. Zaangazowaniu uczestnikow sprzyja stosowanie
réznorodnych technik, jak: psychodrama, rzezba, loteria, dyskusja, ,bu-
rza mozgow” itp.®.

Wspolczesny model oddzialywan profilaktycznych powinien skupiaé
sie na promogji zachowan prospotecznych, prozdrowotnych. Profilaktyka
w swoim zalozeniu nie moze skupiac sie na zwalczaniu patologii, tak jak
to bywato kiedys. Programy profilaktyczne, ktére sie konstruuje, w swo-
ich zalozeniach powinny siega¢ do mechanizméw, przyczyn zachowan
ryzykownych, nieakceptowanych spotecznie. Nalezy takze jeszcze raz
podkresli¢, ze w technikach profilaktycznych trzeba wykorzystywaé dia-
log i aktywne uczestnictwo.

Ponadto jezeli profilaktyka i wychowanie maja obszary wspdlne, ta-
kie jak np. ksztaltowanie umiejetnosci spotecznych’, to dziatania profi-
laktyczne powinny by¢ systematyczne i dlugofalowe. Sporadyczne akcje,
jak pokazuja liczne badania, okazuja sie nieskuteczne. Aby profilaktyka
miala sens, to, podobnie jak wychowanie, musi by¢ procesem, systemem
oddzialywan.

Bardzo wazne jest réwniez to, ze wykonawcami przedsiewzie¢ pro-
filaktycznych sa przede wszystkim nauczyciele i liderzy mlodziezowi.
W przypadku nauczycieli jest to zrozumiale, poniewaz sa to osoby na co
dzierr spotykajace sie z dzie¢mi i mlodziezg, zatem dobrze znajace tych

® Ibidem.

1.5z y ma i s k a, Programy profilaktyczne..., op.cit., s. 39.

® Ibidem, s. 49.

Por.: B. G 6 r ni ¢ k a, Rodzina w dziatalnosci profilaktycznej wobec dzieci i mtodziezy, [w:]
Profilaktyka spoteczna w Srodowisku otwartym, red. M. Hanulewicz, D. Widelak, Wydawnic-
two Instytut Slaski Sp. z 0.0., Opole 2007, s. 118.
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mtodych ludzi. Nauczyciele, obok rodzicéw, sa w stanie dostrzec pierw-
sze symptomy zachowar aspotecznych.

Niezwykle wazna role w budowaniu odpornosci u dziecka odgrywa-
ja wlasnie nauczyciele, zwlaszcza w przedszkolu i w szkole podstawo-
wej. Wysokie wymagania, dawanie pozytywnych informacji zwrotnych,
wystepowanie w roli mentora i powiernika buduja motywacje ucznia
i zapewniaja mu poczucie bezpieczenistwa. Rola nauczyciela jest nie do
przecenienia w rozwijaniu odpornosci, zwlaszcza u tych dzieci, ktérych
rodzice sa niezdolni do jej udzielania'®. Nalezy jednak pamieta¢, ze do
prowadzenia edukacji profilaktyczno-wychowawczej niezbedne sg rze-
czywiste kwalifikacje emocjonalne i interpersonalne, nie za$ tylko kwali-
fikacje formalne'!.

Natomiast réwiesnicy, tak zwani liderzy milodziezowi, odgrywaja
istotng role obok profesjonalistow w profilaktyce tak zwanej rowiesnicze;j.
U jej podstaw lezy potwierdzone badaniami zjawisko silnego wpltywu r6-
wiesnikow na mlodych ludzi w okresie dorastania. W klasach, obok ne-
gatywnych lideréw, przebywaja pozytywni liderzy, ale sa to osoby prze-
waznie mniej widoczne i niepostugujace si¢ narzedziami represji. Dlatego
tez ich wplyw na grupe moze by¢ mniejszy niz lideréw negatywnych.
Jednak atrakcyjny, pozytywny kolega (badz kolezanka) majacy wysoka
pozycje w grupie roéwiesniczej moze skutecznie zakwestionowac destruk-
cyjne normy i wprowadzi¢ normy pozytywne. Poniewaz niecata mlodziez
identyfikuje sie z narzuconymi normami, przeciwstawienie sie im przez
pozytywnego lidera oémiela inne osoby do podobnych zachowan, ktére
sa prospoteczne. Bazujac na tej wiedzy, podejmuje sie proby wplywania
na grupy miodziezowe poprzez pozytywnych lideréw - réwiesnikow.
Atrakcyjny rowiesnik lub nieco starszy kolega ma znaczng site oddziaty-
wania, poniewaz:

* stanowi pozytywny wzorzec do modelowania zachowar;

* moze negowac destrukcyjne normy grupowe;

* moze oslabia¢ bledne przekonania normatywne - jest dowodem, ze
nie wszyscy np. pija i akceptuja picie'?.

Ponadto nalezy doda¢, ze oddzialywania profilaktyczne powinny do-
tyczy¢ ré6znorodnych zachowan problemowych, w tym na przykiad wy-
kluczenia spotecznego przez réwiesnikéw. I kwestia ostateczna: aby pro-
tilaktyka byla skuteczna, wymagana jest kontrola efektéw.

0152 y matisk a, Programy profilaktyczne..., op.cit., s. 53.
M Wo jciechowski, Mity i zasady profilaktyki, ,Remedium” 2002, nr 5, s. 17.
21bidem, s. 58-59.
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PROFILAKTYKA SPOLECZNA A EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA

Edukacja miedzykulturowa przygotowuje spoteczeristwa wielokultu-
rowe do zycia i wspoltpracy. Rozszerza ona zakres swoich wplywéw na
autochtonéw i grupy wiekszosciowe, obejmuje dzieci, mtodziez i doro-
stych w procesie ksztalcenia szkolnego i ustawicznego. Wobec globali-
zacji wspolczesnego $wiata, wzrastajacej liczby panstw wieloetnicznych,
probleméw wielokulturowosci, wspotistnienia odrebnych wartosci w ob-
rebie jednego parstwa coraz czesciej zwraca si¢ uwage na ideologie multi-
kulturalizmu, ktéry ideatem wychowania czyni dialog miedzykulturowy.
Dialog ten implikuje zrozumienie, ugode, wspélistnienie oraz wystepuje
tam, gdzie zbiorowosci maja jaki§ wspdlny mianownik. Dialog wymaga
od podmiotéw zyczliwosci, zaufania i zrozumienia, wzmacniania wiasne-
go Ja, a takze poczucia odpowiedzialnosci za ksztaltowanie wspoélnych
celow, tresci, zasad i norm moralnych®. Sam europejski wymiar szkoty
w pewnym zakresie wyraza idee edukacji wielokulturowej. Wiele oséb
podejmujacych kwestie edukacji wielokulturowej czy miedzykulturowej
zajmuje sie nimi w kontekscie eurointegracji'.

Bardzo istotne jest uznanie obecnosci réznych kultur w spoleczeristwie
i traktowanie ich jako czynnika wzajemnego wzbogacania sie, a takze kon-
frontacja wartosci, wielokrotnie niespéjnych i przeciwstawnych. Edukacja
miedzykulturowa ma przede wszystkim uczy¢ mediacji oraz rozwigzy-
wania konfliktow?.

Nalezy podkresli¢, ze, w sytuacji kryzysu demograficznego i panicz-
nego leku przed kryzysem ekonomicznym, polityka oswiatowa, a takze
spoleczna w coraz wiekszym stopniu otwarta jest na wielokulturowos¢.
Wyglada to zupetnie inaczej, jesli chodzi o sytuacje bezrobocia'®.

Dlatego tez prawidlowos¢ te nalezy wykorzysta¢ w szkole, gdzie je-
steSmy w stanie najszybciej wprowadzi¢ edukacje miedzykulturowa. Na
potrzeby tego artykulu nalezy wykaza¢, jakie powigzanie ma profilakty-
ka z edukacja miedzykulturowa i w jaki sposéb powinno sie prowadzi¢
oddzialywania profilaktyczne. Jednak, aby je podja¢, wczedniej nalezy
dokona¢ diagnozy potrzeb spolecznosci szkolnej. Po pierwsze - nalezy

By Nikitorowicz, Edukacja regionalna i miedzykulturowa, Wydawnictwa Akade-
mickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 279.

7z Jasinski, Edukacyjny wymiar tozsamosci kulturowej, [w:] Edukacyjny wymiar toz-
samosci kulturowej. Raporty z badari, Wydawnictwo Instytut Slaski Sp. z 0.0., Opole 2008,
s. 69.

15]. Nikitorowicz Edukacja regionalna..., op.cit., s. 280-281.

167 Melosik, Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 2007, s. 378.
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doktadnie rozpozna¢ aktualng sytuacje w srodowisku szkolnym. W tym
przypadku diagnoza powinna identyfikowac nastepujace elementy:

¢ ilu jest uczniéw z mniejszosci narodowych;

* z jakich mniejszosci narodowych pochodzg uczniowie;

¢ jak funkcjonuja jednostki w roli dziecka, ucznia, kolegi, cztonka spo-
tecznosci szkolnej;

* jakie sa relacje tych uczniéw z nauczycielami i innymi uczniami;

* jaki jest stosunek ich rodzicéw do nauki szkolnej;

* czy ich rodzice beda wspoétpracowac ze szkota.

W kolejnym etapie musimy okresli¢ cele programu, bowiem sg one po-
wigzane SciSle z diagnoza problemu. To, jakie zaleznoéci zidentyfikujemy,
bedzie implikowalo cel gléwny podejmowanych oddziatywan profilak-
tycznych oraz cele szczegodtowe. I tak na przyklad, stosujac podziat pozio-
moéw profilaktyki na uniwersalng, selektywna i wskazujaca, jezeli z dia-
gnozy wynika, ze w naszej spolecznosci szkolnej mamy dzieci z mniej-
szosci narodowych, jest ich garstka, prawidlowo funkcjonuja w swoich
rolach, maja raczej pozytywne relacje z nauczycielami i innymi uczniami,
a ich rodzice maja pozytywny stosunek do nauki szkolnej, jednak nie chca
wspolpracowaé ze szkolg - to warto zastosowac narzedzia na poziomie
profilaktyki uniwersalnej; beda one skierowane do wszystkich uczniow.
Warto byloby takze zaangazowac rodzicéw, co poprawiloby skutecznosé
tej metody. Celem przedsiewziecia jest przeciwdzialanie zachowaniom
nietolerancyjnym wobec uczniéw z mniejszosci narodowych. Nalezy sie
skupiac sie przede wszystkim na rozwijaniu postawy tolerancyjnej wo-
bec ,,innych”, budowaniu pozytywnych stosunkéw miedzyludzkich, na-
bywaniu umiejetnosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach, umiejetno-
§ci komunikagji interpersonalnej, rozwoju empatii, budowaniu poczucia
wartosci. Nie wolno takze zapomnie¢ o ksztalttowaniu wlasnej tozsamosci
oraz tozsamosci miedzykulturowej, co wpisane jest w strategie eduka-
cyjna. Obok nich warto skorzystac ze strategii informacyjnej i dostarczy¢
uczniom spolecznoéci szkolnej wiedze na temat innych kultur, w tym kul-
tur dzieci z mniejszosci, ktore ucza sie w szkole, a takze pokazacé stereoty-
py, jakie moga panowac¢ w danym spoleczeristwie. Nalezy pamietad, ze na
tym poziomie profilaktyka bedzie przede wszystkim dotyczyta tworzenia
wspierajacego klimatu szkoty.

Na poziomie profilaktyki selektywnej obserwujemy wplyw na dzieci
i mlodziez z mniejszosci narodowych licznych czynnikéw ryzyka, np.
problemy z nauka, stygmatyzacja, odrzucenie przez innych czy tez dys-
funkcjonalnosé rodzin, izolacja spoleczna. Cel dziatani profilaktycznych
na tym etapie bedzie zwigzany z op6Znieniem inicjacji w zakresie r6znych
zachowan ryzykownych. Czynnosci podejmowane w ramach tego pozio-
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mu profilaktyki beda podobne do stosowanych w profilaktyce uniwersal-
nej, ale beda uwzgledniac specyfike potrzeb i probleméw danej podgrupy
lub jednostki. Grupowe lub indywidualne oddzialywania profilaktyczne
beda rozszerzone o terapie pedagogiczna, treningi umiejetnosci spotecz-
nych badz socjoterapie. Dodatkowo na poziomie tym mozna wykorzystaé
strategie alternatyw, ktére maja poméc w zaspokojeniu waznych potrzeb
oraz satysfakcji zyciowej poprzez angazowanie si¢ w dziatalnoé¢ prospo-
teczna i prozdrowotna.

Poziom profilaktyki wskazujacej bedzie charakteryzowat sie wystepo-
waniem wczesnych objawéw dysfunkgji, takich jak: zachowania nietole-
rancyjne wobec uczniéw z mniejszosci narodowych, niepowodzenia szkol-
ne uczniéw z mniejszosci narodowych, wagary, ktopoty w domu, konflikty
w szkole, klopoty z policja, upijanie sie itp. Stosujac narzedzia profilaktyki
wskazujacej, ograniczymy czas trwania dysfunkcji. Dziatania profilaktycz-
ne beda skupia¢ sie na diagnozie przyczyn, interwencji, takze w srodowi-
sku domowym. Przede wszystkim na tym poziomie bedziemy korzystac
ze strategii interwencyjnej, a dopiero pézniej edukacyjnej oraz alternatyw-
nej; ta metoda wymaga takze zaangazowania instytucji zewnetrznych, np.
do prowadzenia pomocy psychologicznej, socjalnej czy tez medycznej.

PoDSUMOWANIE

Edukacja miedzykulturowa uwzglednia i szanuje réznice etniczne,
rasowe i kulturowe spoleczeristwa, z ktorymi wigza sie odmienne wizje
Swiata oraz koncepcje kulturowe ich nosicieli. Jest to proces dialogu kultur.
Komunikowanie miedzykulturowe oznacza przekraczanie granic wilasnej
kultury, wychodzenie na pogranicza po to, aby naby¢ umiejetnosci poréw-
nywania w kategoriach: inne, ciekawe, motywujace czy tez wartosciowe.

Wyjatkowa role w tej edukacji odgrywa profilaktyka, szczegdlnie
w przypadku dzieci romskich, gdzie zdarza sie, Ze jeszcze panuje przeko-
nanie o nieprzychylnosci szkoly wobec Romoéw, a jego odzwierciedleniem
sa stereotypy postrzegania dzieci romskich przez nauczycieli. Dlatego
pewnym pomystem na rozwiazanie tych probleméw jest tworzenie klas
etnicznych, gdzie przez pierwsze trzy lata dzieci romskie moglyby wy-

rownywac zalegtosci'®.

VI.Nikitorowicz Kreowanie tozsamosci dziecka, Gdanskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, Gdarisk 2005, s. 49.

18 J.Bragiel Wartos¢ edukacji dziecka w rodzinach Roméw, [w:] Kultura mniejszosci
narodowych i grup etnicznych w Europie, red. Z. Jasinski, T. Lewowicki, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Opolskiego, Opole 2004, s. 145.
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Dodatkowo w szkotach nalezy wprowadza¢ profilaktyke spoteczna na
réznych poziomach, w zaleznosci od diagnozy potrzeb. Przemysélana edu-
kacja miedzykulturowa i odpowiednio skonstruowane i ewaluowane pro-
gramy profilaktyczne z pewnoscia przyczynia sie do polepszenia sytuacji
dzieci z rodzin romskich.

Ryszard Pachocifiski podkreéla, ze najpierw nalezy otoczy¢ troskliwa
opieka dzieci mniejszosci narodowych, zanim przejdzie si¢ do etapu inte-
gracji dzieci imigrantéw z tubylcami. W ten spos6b mozna by wyréwnac
szanse, pozwalajac przybyszom na ulatwione poznanie kultury oraz sro-
dowiska, a przede wszystkim jezyka kraju pobytu'. Nalezy takze pamie-
ta¢, ze bardzo wazna role w edukacji miedzykulturowej, a takze w pro-
filaktyce odgrywa sam nauczyciel, ktéry powinien posiada¢ kompeten-
cje do komunikacji miedzykulturowej. Mozna przez to rozumie¢ nabyte
dyspozycje, ktére powstaja na gruncie wiedzy, umiejetnosci jezykowych
odnoszacych sie do wlasnej grupy kulturowej i grupy opozycyjnej oraz
gotowos¢ do kontaktow dwukulturowych®. Szczegélne wyzwanie stoi
przed nauczycielem-profilaktykiem, ktéry, obok posiadanych umiejetno-
Sciiwiedzy, powinien posiada¢ odpowiednie kwalifikacji interpersonalne
i emocjonalne.
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KRYSTYNA EANGOWSKA-MARCINOWSKA"

Z ABURZENIA W ZACHOWANIU UCZNIA
A NIEPOWODZENIA W NAUCE

POJECIE ZABURZEN ZACHOWANIA

W literaturze brakuje ujednoliconej terminologii i klasyfikacji zabu-
rzen zachowania. Wspolczesnie wystepuja obok siebie i sg stosowane za-
miennie terminy: ,zaburzenia zachowania”, ,nieprzystosowanie (niedo-
stosowanie) spoteczne” oraz ,zachowania generujace trudnosci wycho-
wawcze”. Okreélenia te bywaja przez niektérych autoréw rozumiane tak
szeroko, ze zawieraja w sobie wlasciwie wszelkie odchylenia od normy
w rozwoju dziecka, przez innych natomiast zarezerwowane sa do wyod-
rebnienia tylko niektérych nieprawidtowych form kontaktu dziecka z oto-
czeniem oraz do oznaczenia pewnej grupy patologicznych reakcji dziecka
na czynniki srodowiska'.

Termin , zachowanie” stosuje sie¢ do oznaczenia czynnosci ruchowych,
pewnych reakgji fizjologicznych oraz wypowiedzi stownych, ktére moz-
na w sposob obiektywny bada¢, dokonywac ich rejestracji i pomiaru?.
Powszechnie uwaza sie, ze zachowanie czlowieka, ktérego uwazamy za
spolecznie przystosowanego, powinno zaspokajac potrzeby osobiste oraz
spelnia¢ wymagania spoteczne w sposoéb akceptowany przez dane spote-
czenstwo. O zaburzeniach zachowania méwi sie najczeéciej wtedy, gdy
zachowanie owo nie spelnia obydwu lub chocby tylko jednej z wymienio-
nych funkgji®. Zaburzenia zachowania mozna podzieli¢ na dwie katego-
rie: 1) takie, ktére wynikaja z nerwicowych zaburzen psychicznych - sa
to wtedy zachowania niewykraczajgce poza granice codziennosci ludz-
kich probleméw; 2) takie, ktére wynikaja z nieprawidlowej osobowosci,

*Dr, Wyzsza Szkota Zarzadzania i Administracji w Opolu.

Hs p ion ek, Zaburzenia rozwoju ucznidw a niepowodzenia szkolne, Warszawa 1975,
s. 46.

M.Pec y na, Rodzinne uwarunkowania zachowania dziecka w swietle psychologii klinicznej,
Warszawa 1998, s. 193.

3Psychologiu kliniczna, red. A. Lewicki, Warszawa 1974, s. 91.
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zwlaszcza psychopatii, czyli osobowosci aspotecznej*. Zakres tak pojmo-
wanych zaburzen jest bardzo szeroki, obejmuje sie bowiem tym terminem
zarowno zjawiska psychopatologiczne, jak i formy zachowan, ktérych
nie mozna zaliczy¢ do zadnej kategorii psychopatologicznej (np. agre-
sja zwigzana z silng frustracja u ludzi fizycznie i psychicznie zdrowych).
Niektorzy autorzy ograniczaja zakres pojecia ,zaburzenia zachowania”
tylko do form wystepujacych u ludzi fizycznie i psychicznie zdrowych,
lecz wykazujacych reakcje i postawy aspoteczne.

J. Konopnicki uznaje zaburzenia zachowania za odchylenia od normy
rozumianej jako zasady moralne, obyczaje i zwyczaje przyjete w danym
srodowisku. Stopieri odchylenia od owej normy bedzie $§wiadczyt o sile
czy tez o natezeniu zaburzenia. Autor obejmuje tym terminem zaréwno
zaburzenia najlzejsze, jakimi sg trudnosci w nauce, jak i te najciezsze, ta-
kie jak nerwica czy przestepczo$¢. Zaburzenie zachowania jest dowodem
zmian, jakie musialy nastapi¢ w psychice dziecka; jest ono wynikiem za-
chwiania rownowagi pomiedzy srodowiskiem i organizmem?.

Badacze problemu ciggle podejmuja proby uscislenia definicji ,,zabu-
rzenia zachowania” oraz wypracowania ich kryteriéw, a takze bardziej
zréznicowanego okreslenia ich typéw i rodzajéw. Przy czym - jak juz
wspomniano - stosuja tez inne terminy na oznaczenie nieprawidlowychre-
lacji dziecka z otoczeniem spotecznym. Odbiegajace od norm zachowania
okreslane sa bardzo czesto mianem , niedostosowanie spoleczne”. Termin
ten zostal wykreowany przez Swiatowy Zwiazek Opieki nad Dzie¢mi
i Mlodziezg, a przeszczepiony na grunt polski przez M. Grzegorzewska,
twoérczynie polskiej pedagogiki specjalne;.

Pojecie ,niedostosowanie spoteczne” dotyczy zjawiska, ktére interesuje
nie tylko pedagogéw, ale réwniez psychologéw, psychiatrow, socjologéw
i prawnikéw. W zaleznosci od punktu widzenia pojecie i zakres niedosto-
sowania spolecznego sa réznie definiowane, a w zwigzku z tym i termino-
logia nie jest stosowana jednoznacznie. Generalnie pojecie ,niedostosowa-
nie spoteczne” jest odnoszone do dalszych etapéw rozwojowych zaburzen
w zachowaniu badZ tez utozsamianie z zachowaniami przysparzajacymi
trudnosci wychowawczych czy tez z nieprzystosowaniem spotecznym.
Pomimo réznych interpretacji, tresci okreslajace niedostosowanie spotecz-
ne sa wspolne. Tak wiec spoteczne niedostosowanie:

* wyraza si¢ negatywnym stosunkiem jednostki do norm spotecznych,
do spotecznie uznawanych wartosci;

4]. Formanski, Psychologia, Warszawa 1998, s. 35.
5]. Konopnicki, Niedostosowanie spoteczne, Warszawa 1964, s. 62.
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* jest wyrazem trudnej wewnetrznie sytuacji jednostki spotecznie nie-
dostosowanej;

* wynikajace z trudnosci wychowawczych cechuje znaczna trwatos¢
postaw aspolecznych lub antyspotecznych;

* jest og6lna postacia (syndromem) zachowania negatywnego wobec
norm spotecznych®.

Powszechnie stosowany, aczkolwiek wzbudzajacy wiele kontrowersji,
jest termin ,, trudnosci wychowawcze”. Pod tym pojeciem rozumiane sg
negatywne zachowania czy naganne postawy. Zdaniem A. Lewickiego
trudnoéci wychowawcze obejmuja tylko niektére objawy zachowania
dziecka, to znaczy te pozostajace w niezgodzie z powszechnymi normami
zycia spotecznego, ale jednoczesnie charakteryzujace sie uporczywoscia
i niepoddajace sie zwyktym zabiegom wychowawczym’.

Mimo ze zaden z wymienionych terminéw nie jest rozumiany jedno-
znacznie, to nie sposéb pominaé ktérykolwiek z nich, albowiem kazdy jest
nosnikiem okreslonych relacji miedzy dzieckiem a jego srodowiskiem.

PRrzYCZYNY I SKUTKI WYSTEPOWANIA ZABURZEN ZACHOWANIA

Jedng z przyczyn zaburzefi zachowania sa czynniki biologiczne wa-
runkujace rézne cechy somatyczne organizmu, zwiazane $ci$le z czynni-
kami psychologicznymi wchodzacymi w sktad mechanizmu regulujacego
zachowania cztowieka®. Do czynnikéw biologicznych zalicza sie przede
wszystkim czynniki genetyczne, czyli zestaw gendéw przekazywanych
dziecku przez rodzicow w chwili jego poczecia, ktére zawieraja zar6wno
potencjalne mozliwosci, jak i anomalie rozwojowe dziecka. Do czynnikéw
biologicznych zalicza sie takze czynniki paragenetyczne, aktywne w okre-
sie rozwoju zarodka i plodu, wplywajace na powstawanie réznorodnych
wad rozwojowych, a ponadto skutki urazéw fizycznych, choréb, stanéw
niedoboréw w odzywianiu plodu, zaburzeri hormonalnych majacych
wplyw na potencjalne mozliwosci psychoruchowe dziecka po urodze-
niu’.

Z wnikliwych obserwacji prowadzonych przez wielu badaczy wynika,
ze niektére dzieci szczeg6lnie tatwo ulegaja demoralizujacym wpltywom
srodowiska, inne za$ opieraja sie im w spos6b zadziwiajacy. Jesli u dziec-

°0.Li p k ow s ki, Resocjalizacja, Warszawa 1976, s. 106.

7 Psychologia kliniczna..., op.cit., s. 32.

8A.Firkowska-Mankiewicz, Czynniki biopsychiczne a przestepczosc nieletnich,
Warszawa 1972, s. 28.

‘M.Po pielarska, Psychiatria wieku rozwojowego, Warszawa 1989, s. 92.
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ka wykazujacego zaburzenia zachowania nie stwierdza sie uszkodzen or-
ganicznych, a sSrodowisko jego pochodzenia jest zdrowe, woéwczas Zrodia
zaburzeni mozna upatrywaé¢ w uwarunkowaniach genetycznych. Wéréd
zaburzen zachowania pochodzenia dziedziczno-konstytucjonalnego wy-
mienia si¢ czesto psychopatie, definiowana jako wrodzone odchylenie
struktury osobowosci od przecietnej miary, szczegélnie w zakresie cha-
rakteru, wiacznie z nieprawidtowosciami zycia uczuciowo-popedowego,
uczuciowosci wyzszej, temperamentu, sposobu reagowania na bodzZce
oraz napedu psychoruchowego'’.

W polskiej literaturze niemedycznej zwraca sie szczeg6lng uwage na
istnienie powigzan miedzy pojeciem ,zaburzenia w zachowaniu” a termi-
nem ,niedostosowanie spoteczne”. Niektérzy badacze sa nawet sklonni
zastepowad termin ,zaburzenia w zachowaniu” pojeciem ,niedostoso-
wanie spoteczne” lub tez utozsamia¢ wystepowanie zaburzeri emocjo-
nalnych i zaburzen zachowania ze wstepnym etapem spotecznego nie-
dostosowania'!. Okreslenie ,niedostosowanie” przejeta z jezyka francu-
skiego i wprowadzita do naszej literatury przedmiotu przywolana juz tu
M. Grzegorzewska. W jezyku francuskim termin ,inadapté” opisuje
dziecko ujawniajace deficyt intelektualny lub zaburzenia emocjonalne,
ktére sprawiaja, ze jest ono niezdolne do funkcjonowania w normalnych
warunkach zycia spotecznego'.

U uczniéw mozna zaobserwowaé zaburzenia zachowania w réznych
obszarach ich bytu, aktywnosci. Najczesciej zaburzone sa obszary w re-
lacjach: a) ja i rowiesnicy, b) ja i dorosli, c) ja i szkota, d) ja w stosunku
do samego siebie. Mlody czlowiek stale uczy sie¢ funkcjonowania w roz-
maitych nowych sytuacjach i czesto popelnia btedy. Czasami w relacjach
spotecznych reaguje niewlasciwie, nieoptymalnie. O zaburzeniach zacho-
wania ucznia méwimy woéwczas, gdy przypominajg one reakcje , automa-
tyczne”. W okreslonych sytuacjach automatycznie uruchamia on te same
negatywne zachowania, to znaczy w danych okolicznosciach reaguje za-
wsze tak samo, mimo Ze zna regulaminy, reguly postepowania i zasady.
Uczen taki wykazuje sztywnos¢ zachowan, reakcji, nie potrafi badZ nie
chce w danej sytuacji zachowywac sie inaczej. ,,Odgrywa” stereotyp: ta
sama sytuacja - ta sama reakcja. Ow ,automatyzm” blokuje w nim bu-
dowanie takiej relacji z otoczeniem, ktéra bytaby satysfakcjonujaca dla
obu stron. Uczen nie wycigga wnioskoéw, nie zdobywa umiejetnosci, ktére
pozwolityby mu zbudowaé dobre wiezi, naraza si¢ na negatywne reak-

g s pionek, Zaburzenia rozwoju..., op.cit., s. 82.

B Urba n, Zaburzenia w zachowaniu i przestepczosé miodziezy, Warszawa 1989, s. 94.

2K . Pospisz y1, E.Zabczytiska, Psychologia dziecka niedostosowanego spotecznie,
Warszawa 1980, s. 58.
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cje srodowiska, w ktorym funkcjonuje; w zwiazku z tym przezywa stres
i czuje sie Zle (czesto ma poczucie winy, Swiadomosé, ze jego postepo-
wanie i dzialanie jest nieskuteczne, zle i nieakceptowane). Swiadomosé
braku akceptacji i nieskutecznosci wlasnego dzialania wyzwala w nim
agresje. Jest to - w przekonaniu takiego ucznia - jedyna skuteczna metoda
wlasnego dziatania i zaistnienia w srodowisku szkolnym i pozaszkolnym.
Zachowania agresywne powoduja kolejna krytyczna ocene srodowiska
i negatywne konsekwencje spoteczne. W tym momencie ,koto” si¢ zamy-
ka. Uczen nie widzi szans wyjscia z owego impasu, ale zaczyna mu by¢
z tym dobrze - wzrasta jego poczucie wartosci dzieki akceptacji ze strony
grupy nieformalnej®.

U dzieci z zaburzeniami zachowania przejawiajacymi sie nadpobudli-
woécig psychoruchowa obserwujemy nadmierng ruchliwosé, ktéra wyra-
za sie stalym niepokojem, niemoznoscig zachowania spokoju. Skutkiem
tego jest: ich wzmozona wybuchowos¢, sklonnoéé do bijatyk i dokuczli-
wos¢, przejawiana nieche¢ podporzadkowania sie kolegom, zmiennosé
nastrojow, niski krytycyzm, uleganie r6znym wplywom, mata odpornosé
na trudne sytuacje, zniechecanie sie przy wykonywaniu zadar, niekoricze-
nie rozpoczetych czynnosci i duza czestotliwosé konfliktow z otoczeniem.
Ponadto nadpobudliwosé¢ dziecka powoduje: trudnosci w dostosowaniu
sie do wymagan nauczycieli, ktopoty w podporzadkowaniu sie regula-
minowi szkolnemu, niekorzystne relacje pomiedzy uczniem i nauczycie-
lem, zagrozenie pozytywnych stosunkéw z kolegami, staba koncentracje
uwagi, nadmierng przerzutnos¢ i brak selektywnosci uwagi. U niektérych
dzieci nadpobudliwych wystepuja inne zaburzenia: zaburzenie snu, mo-
czenie sie, tiki, jakanie sig, leki, wybidrcze opdznienia rozwoju funkcji per-
cepcyjno-motorycznych, ktére s przyczyna ktopotéw w nauce'.

NIEPOWODZENIA SZKOLNE, ICH PRZYCZYNY I SKUTKI

Zagadnienie niepowodzen szkolnych od wielu lat skupia uwage pe-
dagogéw, psychologéw, a takze rodzicow i samych uczniéw. Méwiac
o niepowodzeniach dzieci w nauce szkolnej, ma si¢ na ogot na wzgledzie
te sytuacje, ktére charakteryzuja sie brakiem zgodnoéci miedzy wyma-
ganiami wychowawczymi i dydaktycznymi szkoly a postepowaniem
uczniéw oraz uzyskiwanymi przez nich wynikami nauczania. Wedlug
C. Kupisiewicza niepowodzenia szkolne to rozbiezno$¢ miedzy wiado-

BB Urba n, Zaburzenia w zachowaniu..., op.cit., s. 69-70.
145 Mihilewic z, Dziecko z trudnosciami w rozwoju, Krakéw 2005, s. 62-63.



102 KRYSTYNA L ANGOWSKA-MARCINOWSKA

mosciami, umiejetnosciami i nawykami opanowanymi przez uczniéw
a materiatem, jaki, zgodnie z zaloZzeniami programowymi, powinni oni
poznac¢ w zakresie poszczegdlnych przedmiotéw. Kwestie te mozna roz-
patrywac jako porazke pedagogiczng nauczycieli, nieskutecznos¢ podje-
tych przez nich dziatarn dydaktycznych, wychowawczych, opiekuriczych
i kompensacyjnych. Natomiast gdy rozpatrujemy je jako problem ucznia,
to musimy je rozumiec¢ jako jego trudnosci w uczeniu sie i spetnianiu obo-
wigzkow szkolnych®®.

Przyczyny niepowodzen szkolnych sa niezwykle zlozone i wielora-
kie. Moga one tkwi¢ np. w postepowaniu ucznia, czyli w jego motywach
i przejawach aktywnosci, a takze w szerokim zakresie reakcji uwarunko-
wanych bodZcami moralnymi, emocjonalnymi i umystowymi. Przyczyny
te moga tez odnosi¢ sie do czynnikéw od ucznia niezaleznych, np. do
ztych warunkéw materialnych pewnych grup dzieci i mtodziezy, do diu-
gotrwatej choroby, do niekorzystnej atmosfery wychowawczej panujacej
w rodzinie.

Pedagodzy ujmuja przyczyny porazek szkolnych w rézne kategorie,
co $wiadczy o ogromnej ztozonosci problemu, a takze jego pojemnosci.
Jako przykiad wskazmy, iz przywotywany juz tu C. Kupisiewicz dzieli
przyczyny niepowodzeni szkolnych uczniéw na: a) ekonomiczno-spotecz-
ne (zte warunki mieszkaniowe i materialne dziecka, rozpad struktury ro-
dziny, niski poziom intelektualny i kulturalny rodzicéw, niewlasciwa po-
stawa rodzicéw wobec dziecka); b) pedagogiczne (tkwia one w procesie
dydaktycznym; moga by¢ spowodowane niedostatecznym przygotowa-
niem nauczycieli, popelnianymi przez nich btedami dydaktycznymi oraz
wadliwg ich postawa w stosunku do uczniéw); c) biopsychiczne (tkwigce
w dziecku, np. wady wymowy, wzroku, stuchu)'. Z kolei J. Konopnicki
dowodzi, iz niepowodzenie szkolne ucznia, czyli - najogélniej biorac
- stan, w jakim znalazlo sie dziecko na skutek niespeiniania wymagan
szkolnych, stanowi jedna z przyczyn zaburzen w jego zachowaniu'’.

Skutki niepowodzen szkolnych bywaja przejsciowe albo trwale i po-
teguja zaburzenia rozwoju dziecka, ktére byly ich przyczyna; czesto po-
jawiaja sie tez zaburzenia, ktére wczeéniej nie istnialy. W wyniku owych
niepowodzen systematycznie pogarsza sie ogélna sprawnos¢ umystowa
ucznia i obniza jego zainteresowanie nauka. Ponadto obniza sie jego ogol-
na odpornos$¢ nerwowa i tolerancja na stres. Narastaja konflikty emocjo-
nalno-uczuciowe w $rodowisku domowym dziecka, a ono samo Zle sie

BecKu pisiewicz Niepowodzenia dydaktyczne, Warszawa 1982, s. 21.
6 1bidem, s. 29-30.
17]. Konopnicki, Powodzenia i niepowodzenia szkolne, Warszawa 1966, s. 22.
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czuje takze w szkole: nie ma przyjaciél, nie lubi niektérych nauczycieli,
nie potrafi dostosowac sie do rygoréw szkolnych.

Niepowodzenia szkolne wystepuja w kilku etapach. I tak sa to:

1) drobne luki w opanowanym materiale programowym w zakresie
jednego przedmiotu nauczania - towarzyszy temu wzrastajaca nieche¢ do
tego przedmiotu;

2) znaczne luki w wiadomosciach i umiejetnosciach jednego lub kilku
przedmiotow nauczania - w tym czasie uczniowie otrzymuja pierwsze
oceny niedostateczne (sa agresywni wobec nauczycieli i rodzicéw, traca
ambicje, ktamia, uciekaja z lekcji, przestajg interesowac sie nauka);

3) drugorocznos¢ - wywoluje czesto réznorakie zaburzenia w zacho-
waniu, a niekiedy prowadzi do przestepczosci.

Niepowodzenia uczniéw w nauce szkolnej sg nastepstwem réznych
przyczyn, ktére czesto wystepuja facznie. Skutecznosé walki z niepowo-
dzeniami szkolnymi zalezy w duzym stopniu od pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej nauczyciela. Jak sugeruje C. Kupisiewicz, nauczyciel - aby
pomoc dziecku w trudnosciach szkolnych - powinien: przeprowadzié
wnikliwg obserwacje uczniow na poczatku roku szkolnego i kontynu-
owac ja systematycznie przez caly rok; przeprowadzi¢ wywiad z rodzica-
mi swych uczniéw; dobrze pozna¢ grono uczniéw, wnikliwie analizowac
zaré6wno dokumenty, jak i wytwory dzieci; indywidualizowaé prace na
lekcji, szczeg6lng opieka otaczajgc uczniéw z trudnosciami; jak najszyb-
ciej stworzy¢ zespot wyréwnawczy, aby dodatkowo pracowac z dzie¢mi
wykazujgcymi trudnosci; stale kontaktowac sie z psychologiem, peda-
gogiem, a w razie potrzeby kierowac uczniéw do specjalisty; zyczliwie,
wyrozumiale i cierpliwie pracowac¢ z kazdym uczniem, systematycznie
kontrolowac prace i udziela¢ wskazoéwek; utrzymywac staty kontakt z ro-
dzicami uczniéw; organizowac zespoty samopomocy kolezenskiej'®.

Typowym przejawem niepowodzenia w nauce sa braki w wiadomo-
Sciach i umiejetnosciach ucznia, ktére nastepnie odzwierciedlaja sie¢ w oce-
nach. Zte oceny s3 juz zaawansowanym stopniem zjawiska trudnosci
szkolnych ucznia. Dalszym stopniem nasilenia owych trudnosci jest po-
wtarzanie klasy, prowadzace do opdznienia szkolnego, a najpowazniej-
szym objawem jest przerwanie nauki. Drugorocznoé¢ wywiera ujemny
wplyw na zdecydowana wiekszos¢ dotknietych nig uczniow. Zniecheca
taka jednostke do pracy, ttumi zainteresowanie nauka, wptywa nieko-
rzystnie na stosunek dziecka do otoczenia, wywoluje réznorakie jego
kompleksy i zaburzenia w zachowaniu. Moze nawet prowadzi¢ do zaha-

Bc Ku pisiewicz Niepowodzenia..., op.cit., s. 14.
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mowania prawidlowego dotychczas rozwoju umystowego dziecka. Takie
dziecko niekorzystnie oddziatuje tez na cata klase.

Niepowodzenia w nauce to jedna z istotnych klesk spotecznych. Coraz
czesciej zaczyna sie zwraca¢ uwage na czynniki pedagogiczne, aby przedsie-
bra¢ odpowiednie érodki zaradcze przeciw tej ,,chorobie”, ktéra corocznie
ogarnia spory procent dzieci i mtodziezy szkolnej. Drugorocznos¢ uczniow
i tak zwany ich odsiew, a takze powazne braki wiedzy szkolnej wykazy-
wane przez tych mlodych ludzi, ktérzy juz legitymuja sie dowodami ukon-
czenia takiej czy innej szkoty, sa wyrazem pedagogicznych skutkéw nie-
powodzenia w nauce. Pierwszy rodzaj skutkéw niepowodzenia powoduje
konieczno$¢ szukania drég naprawy i pomocy tym, ktérzy w pewnym sen-
sie juz sie ,wykoleili”. Skutki te s3 uchwytne, mozna je zbada¢, a co za tym
idzie - mozna im przeciwdziata¢. Ogrom szkéd wywotanych pedagogicz-
nymi skutkami niepowodzen dostrzega juz dzisiaj wielu ludzi®.

Obecnie wiele dzieci reaguje na niepowodzenia szkolne zobojetnieniem
oraz brakiem checi i bodZzcéw do nauki. Zobojetnienie przejawia sie naj-
czesciej w lekcewazeniu obowigzkéw szkolnych czy niewystarczajacym
przygotowywaniu si¢ do zaje¢. Dziecko majace trudnosci szkolne czuje
sie zniechecone do ich pokonywania, nie ma dostatecznej motywacji do
dalszej nauki. Wraz z narastajagcym zobojetnieniem i brakiem zaangazo-
wania w nauke szkolna powstaja coraz wigksze luki w wiadomosciach
i umiejetnosciach dziecka, co w rezultacie poglebia stan niepowodzenia
szkolnego. Jezeli niepowodzenie trwa zbyt diugo i nie przeciwdziata mu
sie we wlasciwy sposéb, moze ono doprowadzi¢ do zupetnej utraty przez
dziecko wiary we wlasne sity. A uczen, ktéry nie wierzy w siebie, w swoje
mozliwosci, staje sie zagubiony oraz wewnetrznie niepewny, traci dobre
samopoczucie. Brak powodzenia w nauce chce zastapi¢ wyrdéznieniem
sie w innym kierunku. Szuka swoich sit w przedmiotach wymagajacych
mniejszego wysitku umystowego, jak np. w wychowaniu fizycznym.
Ostatecznie jednak swoja nieche¢ do nauki wyraza poprzez zte zacho-
wanie. Swoje negatywne nastawienie manifestuje poprzez niestosowne
zachowanie na lekcjach, niegrzeczne odpowiadanie nauczycielom, do-
kuczanie kolegom, lekcewazenie obowiazkéw, a w ostatecznosci przez
wagarowanie i ucieczki. Jednym z podstawowych skutkéw niepowodzen
szkolnych jest wydluzenie czasu nauki dziecka. A juz szczegélnie widocz-
ne jest jednoroczne opdZnienie szkolne ucznia w klasach starszych, kiedy
to pod wplywem nasilonego rozwoju fizycznego wystepuja ewidentne
zmiany w jego wygladzie i zachowaniu®.

YPpor. w tych kwestiach: ]. Kon o pnicki, Powodzenia..., s. 22.
D bidem, s. 27.
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Z ABURZENIA W ZACHOWANIU UCZNIOW A NIEPOWODZENIA
DYDAKTYCZNE — REFLEKSJE Z BADAN

Jak zaznaczono, na osiggniecia szkolne uczniéw ma wplyw wiele czyn-
nikéw wewnetrznych zwigzanych z predyspozycjami ucznia (czynniki
psychiczne i somatyczne - poziom intelektualny, umiejetnosci spoteczne
i emocjonalne, czynniki motywacyjne) oraz zewnetrznych (Srodowiskowe,
dydaktyczno-wychowawcze w szkole, sytuacja spoteczna dziecka w grupie
szkolnej, warunki procesu dydaktycznego i wychowawczego)*!. Zdaniem
D. Golemana® o sukcesie szkolnym dziecka decyduja (sposrod czynnikéw
wewnetrznych) nie tyle inteligencja, biegla umiejetnosc¢ czytania czy dobra
znajomos¢ faktéw, ile jego zdolnosci emocjonalne, spoteczne i motywacyj-
ne. Niska samokontrola emocjonalna, nadpobudliwos¢ lub zahamowanie,
nieSmiatos¢, niski poziom empatii i asertywnosci sa - w $wietle dostep-
nych badan - niejako wyznacznikami zanizonych osiggniec.

Czy uczniowie przejawiajacy zaburzenia zachowania osiggaja niskie
wyniki w nauce? Jakie niepowodzenia szkolne sa skutkiem zaburzen
zachowania? Z jakimi zaburzeniami zachowania uczniéw spotykaja sie
nauczyciele? Jakie sa oddzialywania nauczycieli wobec uczniéw maja-
cych trudnosci edukacyjne wskutek zaburzeri zachowania? W jaki sposéb
szkola moze pomoc uczniom majacym trudnosci w nauce spowodowa-
ne zaburzeniami zachowania? Odpowiedzi na owe pytania byly przed-
miotem badani przeprowadzonych na przetomie lutego i marca 2011 r.
przez studentéw pedagogiki Wyzszej Szkoly Zarzadzania i Administracji
w Opolu w ramach seminarium magisterskiego. W badaniach tych zasto-
sowano metode sondazu diagnostycznego i technike ankiety, a jako jej
narzedzie - kwestionariusz skonstruowany dla nauczycieli pracujacych
m.in. z uczniami o zaburzonym zachowaniu powodujacym trudnosci
w nauce. W celu uzupelnienia danych empirycznych postuzono sie takze
technika analizy dokumentéw. Analizie poddane zostaty dzienniki lekcyj-
ne, arkusze ocen. W badaniach, ktére miaty charakter anonimowy, uczest-
niczylo 114 nauczycieli uczacych w szkotach gimnazjalnych. Byli to: po-
lonici (21%), matematycy (15,7%), nauczyciele geografii (10,5%), jezyka
niemieckiego, przyrody, biologii, historii (po 7,8%) oraz nauczyciele pla-
styki, zaje¢ Sswietlicowych, wychowania fizycznego i jezyka angielskiego
(po 5,2%). Przeanalizowano wyrazone przez nich opinie i sformutowano
pie¢ probleméw badawczych.

2 Szerzej w tym przedmiocie: M. T y s z k o w a, Zdolnosci, osobowos¢ i dziatalnosé
uczniow, Warszawa 1990, s. 58 i nn.
2D Golema n, Inteligencja emocjonalna, Poznan 1997, s. 24.
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I

Uczniowie z zaburzeniami zachowania osiggaja stabe wyniki w nauce

Prawie wszyscy badani nauczyciele przyznajg, ze miodzi ludzie ze
stwierdzonym zaburzeniem zachowania maja powazniejsze trudnosci
W nauce nhiz inni uczniowie (94,7% wskazar) i ze sa oni stabymi ucznia-
mi (92,1%). Tylko jedna osoba sposréd ankietowanych (nauczyciel wy-
chowania fizycznego) zaopiniowala, iz zaburzenia zachowania nie maja
wplywu na ksztaltowanie si¢ ocen z danego przedmiotu i nie przyspa-
rzaja uczniom trudnosci na lekcjach. Jako przyczyne probleméw dydak-
tycznych uczniéw z zaburzeniami zachowania badani nauczyciele poda-
ja: brak zainteresowania nauka, brak systematycznosci, niskie mozliwosci
intelektualne, staba motywacje do nauki, brak umiejetnosci, a takze brak
nawyku uczenia sie, nieche¢ do wysitku. Wedlug oceny zdecydowanej
wiekszosci nauczycieli do przyczyn niepowodzert dydaktycznych nie na-
lezy z pewnoscig niesprzyjajaca atmosfera w szkole czy klasie. Rozklad

ocen obrazuje tabela 1.
Tabelal
Przyczyny probleméw dydaktycznych uczniow z zaburzeniami zachowania
wedtug opinii nauczycieli

Wskazania
Przyczyny

liczba [%]
Brak zainteresowania nauka 111 97,3
Brak systematycznosci 108 94,7
Mate mozliwosci intelektualne uczniow 105 92,1
Staba motywacja do nauki 102 89,4
Brak umiejetnosci uczenia sie 96 84,2
Brak nawyku uczenia sie 87 76,3
Niecheé¢ do wysitku 78 68,4
Atmosfera w szkole niesprzyjajaca nauce 6 52

Poniewaz respondenci podawali kilka przyczyn, liczba odpowiedzi nie sumuje sie do 114,
a procent do 100.

Z 1 6 d t o: Badania wtasne.

W trakcie analizy dokumentéw potwierdzila sie prawidlowos¢ stwier-
dzana w literaturze przez badaczy problemu, mianowicie iz znacznie
czesciej problem zaburzenia zachowania dotyczy chlopcéw niz dziew-
czat (w naszych badaniach 90% chtopcéw). Uczniowie z zaburzeniami za-
chowania stanowia 7,5% calej populacji. Na kazda klase przypada zatem
mniej wiecej dwoch uczniow majacych klopoty z nauka spowodowane
niewlasciwym zachowaniem. Niepowodzenia dydaktyczne wynikajace
z zaburzen zachowania w wiekszoéci przypadkéw powoduja powtarza-
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nie klasy przez tychze uczniéw (92,1%). Analiza arkuszy ocen i dzienni-
kow lekcyjnych wykazala, ze uczniowie z zaburzeniami zachowania sa
stabymi uczniami - 85% tychze uczniéw w pierwszym poétroczu szkol-
nym osiagneto rednia ocene w granicach 2,3-3,1.

II

Zaburzenia zachowania wplywaja na wystepowanie niepowodzen
szkolnych u uczniow

Zdaniem badanych nauczycieli do przedmiotéw sprawiajacych naj-
wiecej trudnosci uczniom z zaburzeniami zachowania naleza: jezyk pol-
ski (twierdza tak wszyscy nauczyciele), jezyk angielski i jezyk niemiecki,
a takze matematyka. Klopotéw przysparza im tez przyswajanie wiedzy
z historii, przyrody, geografii i biologii. Najmniej trudnosci uczniom z za-
burzeniami zachowania sprawia plastyka oraz zajecia wychowania fizycz-
nego. Opinie badanych przedstawia tabela 2.

Tabela 2
Przedmioty sprawiajgce najwiecej trudnosci uczniom z zaburzeniami zachowania
wedtug opinii nauczycieli

Przedmiot Wskazania

liczba [%]
Jezyk polski 114 100
Jezyk angielski 111 97,3
Jezyk niemiecki 108 94,7
Matematyka 105 92,1
Historia 90 78,9
Przyroda 84 73,6
Geografia 81 71,0
Biologia 63 55,2
Plastyka 39 34,2
Wychowanie fizyczne 3 2,6

Poniewaz respondenci podawali kilka przedmiotéw, liczba odpowiedzi nie sumuje sie do
114, a procent do 100.

Najistotniejsze niepowodzenie dydaktyczne bedace skutkiem zabu-
rzen zachowania uczniéw stanowia - wedlug ankietowanych - ktopoty
tych mlodych ludzi z logicznym mys$leniem; taka opinie wyrazito 94,7 %
badanych. Na problemy z zapamietywaniem przez owych uczniéw wiek-
szych partii tekstu wskazuje 92,1% nauczycieli, na trudnosci w liczeniu
i rozwigzywaniu zadan z matematyki - 86,8%, na trudnosci w czytaniu
i pisaniu - 76,3%. Klopoty z nauka jezykéw obcych zauwaza 68,4% peda-
gogbéw, a trudnosci na lekcjach wychowania fizycznego stwierdza tylko
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7,8% nauczycieli. Badani dodaja przy tym, iz zauwazaja u uczniéw z za-
burzeniami zachowania nieumiejetno$¢ poprawnej pisowni i czytania
ze zrozumieniem, brak nawyku systematycznego uczenia si¢, a w kon-
sekwengji - nieodrabianie prac domowych, nieprzygotowywanie sie do
lekcji w domu, niestaranne zapisy w zeszycie, a ponadto nieumiejetnosé
koncentracji, staba pamie¢, a w zwigzku z tym trudnosci z zapamietywa-
niem stéwek, definicji, poje¢, wzorow.

Wiekszos¢ badanych nauczycieli deklaruje che¢ pomocy w nauce
uczniom z zaburzeniami zachowania i proponuje wlasne rozwiazania
probleméw dydaktycznych tychze uczniéw. Sg to propozycje: pracy w ze-
spolach wyréwnawczych; dodatkowych é¢wiczeny; wspotpracy z rodzicami
lub opiekunami (chodzi o systematyczne informowanie rodzicéw o trud-
nosciach i o osiggnieciach ucznia, u§wiadamianie im potrzeby wyrabiania
w dziecku nawyku systematycznosci w uczeniu sig); stosowania metod
aktywizujacych, systematycznej kontroli prac domowych, konsekwentne-
go egzekwowania zasad; wprowadzenia mniej licznych klas; czestszego
powtarzania i utrwalania wiadomosci, zadawanie do wyuczenia mniej-
szych partii materiatu; zwiekszenia zainteresowania uczniéw danym ma-
terialem i skupienia ich uwagi. Rozwigzanie probleméw dydaktycznych
upatruja ankietowani takze w systematycznym, zréznicowanym w for-
mie, czestym, obiektywnym i motywujacym ocenianiu danych uczniéw,
w dostosowaniu wymagan do mozliwosci ucznia przy jednoczesnym
zdecydowaniu i braku pobtazliwosci, ale z ewentualnoscia poswiecania
dodatkowego czasu owym stabym uczniom, by mieli oni szanse poprawy
swoich ocen. Badani nauczyciele proponuja tez wieksze niz dotychczas
wykorzystywanie multimedialnych srodkéw przekazywania wiedzy.

ITI

Nauczyciele spotykaja sie zré6znymi zaburzeniami zachowania uczniéw
wykazujacych stabe wyniki w nauce

Prawie 90% ankietowanych pedagogéw twierdzi, iz uczy mlodziez
z zaburzeniami zachowania, przy czym 78,9% z nich zauwaza w pracy
szkoly wymagajace rozwigzania problemy tychze uczniow.

Do najpowszechniejszych przejawéw zaburzen zachowania uczniéw
wszyscy nauczyciele zaliczajg brak zdyscyplinowania, w nastepnej kolej-
nosci typuja: niewlasciwe zachowanie na lekcjach, niewtasciwy stosunek
do nauczycieli oraz zle relacje z innymi uczniami. Za istotny problem wy-
chowawczy, wymagajacy podjecia zdecydowanych dziatan, badani uzna-
ja tez niska frekwencje takich uczniéw na lekcjach, ich spéznianie sie oraz
agresywne zachowania i lekcewazenie obowigzkéw szkolnych.
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Tabela 3
Rodzaje zaburzen zachowania wedtug opinii nauczycieli
Wskazania
Zaburzenia zachowania

liczba [%]
Brak dyscypliny 114 100
Niewtlasciwe zachowanie uczniéw na lekcjach 111 97,3
Niewtlasciwy stosunek do nauczycieli 111 97,3
Zle relacje z innymi uczniami 102 89,4
Niska frekwencja 87 76,3
Spo6znianie si¢ 75 65,7
Lekcewazenie obowigzkéw szkolnych 60 52,6
Palenie papieroséw 60 52,6
Agresywne zachowania 60 52,6
Dewastacja mienia 21 18,4
Picie alkoholu 21 18,4
Bojki 9 7,8
Brak dbatosci o czystosé w szkole 6 5,2
Kradzieze 3 2,6
Pobicia 3 2,6
Zazywanie narkotykéw 0 0

Poniewaz respondenci podawali kilka zaburzen zachowania, liczba odpowiedzi nie
sumuje sie do 114, a procent do 100.

Z 1 6 d t o: Badania wtasne.

Do niewtasciwych zachowan uczniéw w mniejszym stopniu - zdaniem
pedagogow - naleza: dewastacja mienia, picie alkoholu, béjki, brak dbato-
Sci o czystos¢ w szkole, kradzieze i pobicia. Rozklad odpowiedzi udzielo-
nych przez badane osoby ilustruje tabela 3

Rozwigzanie tychze probleméw wychowawczych ankietowani widza:
po pierwsze - w konsekwentnym rozliczaniu uczniéw zaréwno z nie-
obecnosci na lekcjach, jak i ze zlego zachowania i z braku dyscypliny oraz
(nawet) w relegowaniu ze szkoly w przypadkach nieprzejawiania przez
ucznia checi poprawy; po drugie - w opracowaniu zasad kompleksowych
dziatan i jednolitych wymagan wobec uczniéw, a takze w zwiekszeniu
wysitku wychowawczego nauczycieli; w tym przypadku chodzi o: wzmo-
zenie dyzuréw na przerwach, prowadzenie rozméw z rodzicami i peda-
gogiem szkolnym oraz rozméw z mlodzieza o potrzebie szacunku i o kon-
sekwencjach zlych zachowan, organizowanie spotkarn uczniéw z zaburze-
niami zachowania i ich rodzicéw z psychologiem, a nawet z funkcjona-
riuszami policji. Przede wszystkim jednak chodzi o konsekwencje szkoty
w egzekwowaniu wlasciwych zachowan miodziezy.
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Tabela 4
Powody zaburzen zachowania uczniow wedtug opinii nauczycieli
. . Wskazania
Powody zaburzen zachowania liczba (%]
Z1a atmosfera w domu 105 92,1
Che¢ nasladowania innych 102 89,4
Dodanie pewnosci sobie i imponowanie innym 69 60,5
Wkupienie sie do paczki 27 23,6
Przekora, bunt 15 13,1
Cheé wyladowania sie na innych 9 7,8
Inne 9 7,8

Poniewaz respondenci podawali kilka powodéw zaburzenri zachowania, liczba odpowiedzi
nie sumuje sie do 114, a procent do 100..

Z 16 d t o: Badania wlasne.

Badani nauczyciele precyzuja takze, co - ich zdaniem - lezy u Zrédla
zaburzen zachowania uczniéw (por. tab, 4). Jest to w pierwszej kolejnosci:
zta atmosfera w domu ucznia, che¢ nasladowania przez miodego czlo-
wieka okreslonych, imponujacych mu, acz nagannych wzorcéw, cheé do-
dania sobie pewnosci i zaimponowania otoczeniu. W mniejszym stopniu
powodem niewtasciwego zachowania uczniow jest - wedlug opinii ankie-
towanych - zamiar ,,wkupienia si¢” do jakiej$ hermetycznej grupy (pacz-
ki), przekora lub bunt i che¢ roztadowania wlasnych emocji, frustracji.
Do innych czynnikéw rzutujacych na niewlasciwe zachowania uczniéw
badani zaliczyli: brak odpowiedniej reakcji rodzicow na zle postepowa-
nia dziecka, niewlasciwe reagowanie rodzicéw na proby udzielania z ze-
wnatrz pomocy ich dziecku, nieodpowiednie przygotowanie nauczyciela,
brak wzorcéw dobrego zachowania, niski prestiz szkoty i nauczyciela,
zbyt wygérowane wymagania wobec niektérych uczniéw.

IV

Nauczyciele nie po$wiecaja zbyt wiele czasu na pomoc uczniom maja-
cym problemy w nauce spowodowane zaburzeniami zachowania

Ta teza jako problem badawczy potwierdzita sie tylko czesciowo. Az
94,7% badanych nauczycieli ma kontakt z uczniami wykazujgcymi stabe
wyniki w nauce spowodowane zaburzeniami zachowania i uwazaja, ze
dzieci te potrzebuja specjalistycznej pomocy. Jednak tylko nieliczni z na-
uczycieli zapoznaja sie z trescig opinii psychopedagogicznych wystawia-
nych o tychze uczniach i z zawartymi w nich zaleceniami.

Wedlug 81,5% pedagogéw zaburzenia zachowania przesadzaja o tym,
ze dziecko bedzie miato problemy dydaktyczne, a tylko 18,5% badanych
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twierdzi, iz zaburzone zachowanie ucznia nie ma wptywu na jego wyniki
w nauce i sg to gléwnie glosy wzmiankowanych juz nauczycieli wycho-
wania fizycznego i plastyki.

Prawie trzy czwarte ankietowanych nauczycieli (84 osoby) deklaru-
je, iz podejrzewajac u ucznia zaburzenia zachowania, informuje o tym
jego rodzicoéw i prosi o wykonanie specjalistycznych badan (82,1%), przy
czym 18% z nich zauwaza, ze rodzice zazwyczaj niechetnie podejmuja
wspolprace w kwestii pomocy dziecku. Nie widzg oni badZ nie rozumie-
ja potrzeby wykonania specjalistycznych badan i przestrzegania pdzniej
zaleceni specjalistow odnosnie pracy z dzieckiem i wspoétpracy ze szkota.
Ankietowani sa wiec zdania, ze uczniowie zbyt rzadko otrzymuja niezbed-
na im specjalistyczng pomoc, ze wciaz jeszcze badania specjalistyczne wy-
konywane sa zbyt p6zno, nie zawsze tez respektowane sg przez samych
nauczycieli zalecenia zawarte w specjalistycznych opiniach. Wszyscy ba-
dani nauczyciele zgodnie twierdza, ze skrupulatne wypelnianie zalecer
poradni specjalistycznych przy pracy z dzieckiem wykazujacym zaburze-
nia zachowania bytoby zbyt trudne na lekcjach przedmiotowych, gdyz
nauczyciel po prostu ma na to za mato czasu. Tylko 42,1% ankietowanych
nauczycieli stwierdzilo, ze instruuja oni rodzicéw, jak powinni pracowaé
w domu z dzieckiem wykazujacym zaburzenia zachowania. To zadanie
realizuja przede wszystkim nauczyciele jezyka polskiego, matematyki,
jezykéw obcych i historii. Natomiast ponad potowa nauczycieli zazwy-
czaj nie rozmawia z rodzicami uczniéw majacych opinie poradni specjali-
stycznej o zasadach pracy dydaktycznej w domu i o koniecznych do tego
warunkach. Sami za$ nauczyciele - chociaz raczej sporadycznie stosuja
sie do wytycznych zawartych w specjalistycznych opiniach dotyczacych
uczniéw dotknietych zaburzeniami zachowania - z reguly (w wigkszo-
Sci) staraja sie z rozwaga ocenia¢ mtodych ludzi i rzetelnie uwzgledniac
kazdy ich wysitek i wkiad wtozony w nauke. Jednakze trzy czwarte an-
kietowanych nie wyznacza takim uczniom dodatkowych ¢wiczen do od-
robienia w domu (by¢ moze uwazajac, ze polecenia zostatoby przez mlo-
dego , gniewnego” i tak zignorowane). Natomiast jedna trzecia badanych
nauczycieli angazuje uczniow z zaburzeniami zachowania w rozmaite
formy aktywnosci umozliwiajace im odnoszenie pewnych sukceséw na
réznych polach, rozwijanie zainteresowan, wykorzystywanie indywidu-
alnych mocnych stron. Najczeéciej sa to: wyszukiwanie ciekawych oka-
z6w na lekcje przyrody, udzial w uroczystosciach szkolnych (krétkie role,
taniec, recytacja, pomoc w przygotowywaniu dekoracji), uczestnictwo
w konkursach plastycznych, recytatorskich i sportowych, udziat w pro-
jektach realizowanych w Swietlicy, opracowywanie dodatkowych tresci
tematycznych przy pomocy komputera, czasem przygotowywanie refe-
ratbw na tematy zwigzane z dana lekcja. Jednoczesnie czes¢ badanych
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nauczycieli namawia swoich podopiecznych do systematycznego uczest-
nictwa w dodatkowych zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych, dydak-
tyczno-wytworczych, kotach zainteresowan.

\%

Szkota sporadycznie organizuje odpowiednia pomoc uczniom z takimi
zaburzeniami zachowania, ktére sa Zrédtem ich niepowodzen szkolnych

W szkotach - jak twierdza badani nauczyciele - organizowane s3 za-
jecia korekcyjno-kompensacyjne dla uczniéw wykazujacych zle wyniki
w nauce na skutek zaburzenia zachowania. Zajecia te, w zaleznosci od
potrzeby, prowadza: nauczyciele okreslonego przedmiotu, nauczyciele
wychowawcy, psycholog, pedagog lub osoby majace ukoniczony kurs te-
rapii pedagogicznej. Odbywaja sie one najczesciej kilka razy w tygodniu,
po lekcjach, i maja charakter warsztatow.

Ponad potowa badanych nauczycieli jest zdania, Ze uczniowie z zabu-
rzeniami zachowania wymagaja podczas lekcji dodatkowej pomocy (obja-
$nien, instrukcji). Jednostki te pracuja wolniej niz pozostali uczniowie, ale
kiedy ich wysiltek przynosi odpowiedni skutek, to fakt ten motywuje je do
dalszej pracy. Przy ocenianiu tychze dzieci bardzo wazne jest ich dowar-
toSciowywanie, udzielanie im pochwatl, wyrazéw uznania, nagréd.

Ponad potowa naszych ankietowanych (63 osoby: 55,2%) deklaruje,
ze nauczyciele sami podnosza swoja wiedze o zaburzeniach zachowania
uczniéw, o sposobach ich nauczania i o formach pomocy, jakich mozna
takim uczniom udzielaé, a takze o mozliwosciach i sposobach instruowa-
nia rodzicéw, jak powinni pracowaé¢ w domu z dzieckiem wykazujacym
zaburzenia zachowania w domu. Kwalifikacje w tym zakresie nauczyciele
doskonalg w réznych formach, co obrazuja dane tabeli 5.

Tabela 5
Formy doskonalenia przez badanych nauczycieli wiasnej wiedzy
na temat zaburzer zachowania mlodziezy
Formy doskonalenia wiedzy hcz\{)\faskazanla [%]
Filmy tematyczne 45 394
Kursy doskonalgce 42 36,8
Literatura i publikacje 42 36,8
Kursy kwalifikacyjne 18 15,7
Inne 15 13,1

Poniewaz respondenci podawali kilka form doskonalenia wlasnej wiedzy na temat
zaburzen zachowania, liczba odpowiedzi nie sumuje sie do 114, a procent do 100.

Z 16 d to: Badania wtasne.
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Poza materiatami filmowymi, publikacjami czy prelekcjami kursowy-
mi, Zrédtem informacji tematycznych dla badanych nauczycieli sa tez pe-
dagodzy, psycholodzy, metodycy oraz konferencje metodyczne, a takze
studia podyplomowe, jak réwniez internet. Dodajmy tu, iz kursy kwali-
fikacyjne czy doskonalgce wiedze na temat zaburzen zachowania dzieci
i mlodziezy ukonczyli wszyscy ankietowani przez nas nauczyciele jezy-
kow polskiego, niemieckiego i angielskiego oraz nauczyciele matematyki,
zdobywajac w ten sposéb umiejetnosci pracy dydaktycznej z tzw. ucznia-
mi trudnymi.

Wszyscy badani nauczyciele wyrazili przekonanie, iz uczniowie wyka-
zujacy zaburzenia zachowania nie maja na terenie ich szkét kontaktu ze
srodkami uzalezniajacymi w postaci narkotykéw, natomiast majq stycz-
nos¢ z papierosami. Nie oznacza to, iz problem narkotykéw nie moze wy-
stapi¢, dlatego tez w szkotach prowadzona jest profilaktyka w tym zakre-
sie. Program profilaktyki propaguje zdrowy styl zycia, ukazuje zgubny
wplyw nalogéw na organizm, zwraca uwage na negatywne skutki zacho-
wan agresywnych. Dzialania profilaktyczne realizowane sa w ramach lek-
ji przedmiotowych, godzin wychowawczych oraz zaje¢ pozalekcyjnych.
Uczniowie sprawiajacy trudnosci w realizacji procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego z reguly objeci sa jakas forma pomocy; jest to badz wspol-
praca z nauczycielem zaje¢ wyréwnawczych, badz zajecia w Swietlicy so-
cjoterapeutycznej czy $wietlicy szkolne;j.

W opinii niemal wszystkich badanych nauczycieli (94,7%) przedsie-
wziecia zmierzajace do eliminowania zaburzonych zachowar uczniéw
moga odnies¢ skutek wtedy, kiedy beda one zintegrowane, a w ich zwal-
czanie zaangazowana bedzie zaréwno szkola, jak i rodzice. W zwigzku
z tym ankietowani sugerujq, by potozony zostat wiekszy akcent na peda-
gogizacje rodzicéw, na organizowanie dla nich spotkan oraz warsztatéw,
m.in. z przedstawicielami instytucji wspotpracujacych ze szkola, takich
jak poradnie psychologiczno-pedagogiczne, kuratorzy sadowi, sady ro-
dzinne, policja.

Na podstawie zebranego materialu empirycznego mozna sformutowac
kilka syntetyzujacych zagadnienie spostrzezen. Oto one:

* Ankietowani pedagodzy maja kontakt z mtodzieza, u ktérej stwier-
dzono zaburzenia zachowania i zauwazaja oni problemy wychowawcze,
wymagajace podjecia zdecydowanych dzialan. Za istotne przejawy zabu-
rzonych zachowan uczniéw w szkole badani uznaja: niezdyscyplinowanie,
w tym zla frekwencje i lekcewazenie obowigzkéw szkolnych, agresywne
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zachowania i zle relacje z innymi uczniami, arogancje i w ogoéle niewlasci-
wy stosunek do nauczycieli, a takze palenie papieroséw, picie alkoholu,
dewastacje mienia; zwracaja tez uwage na problem dos¢ powszechnej ak-
ceptacji ztych zachowan.

* Jednostki, u ktérych stwierdzono zaburzenia zachowania, s3 uczniami
stabymi i majacymi powazne trudnosci w nauce, niejednokrotnie prowa-
dzace w konsekwencji do powtarzania klasy. Istotne niepowodzenia dy-
daktyczne, bedace skutkiem zaburzer zachowania uczniéw, to - wedtug
ankietowanych - klopoty z logicznym mysleniem, staba pamieé, a wiec
problemy z zapamietywaniem wiekszych partii materiatu, definicji, poje¢,
wzoréw, trudnosci w liczeniu i rozwigzywaniu zadarn z matematyki, a na-
wet trudno$ci w czytaniu i pisaniu, problemy przy nauce jezykéw obcych,
brak umiejetnosci koncentracji i brak nawyku systematycznego uczenia
sie, a w zwigzku z tym czeste nieodrabianie prac domowych, nieprzygo-
towywanie sie do lekcji w domu.

* Badani nauczyciele dostrzegaja potrzebe otoczenia uczniéw z zabu-
rzeniami zachowania specjalistyczna pomoca oraz opiekga, jednak zgodnie
twierdza, ze sami majq na taka opieke w szkole, na lekcjach, zbyt mato
czasu. Tylko czes¢ badanych nauczycieli angazuje uczniéw z zaburzenia-
mi zachowania w rézne formy aktywnosci, dajac im szanse odnoszenia
pewnych sukceséw w jakiej$ dziedzinie, rozwijania zainteresowan, wyko-
rzystania indywidualnych mozliwosci, umiejetnosci. A wydaje sie, iz ta-
kie pozytywne dowarto$ciowywanie jednostek o zaburzonych postawach
moze miec istotny walor terapeutyczny.

* Szkoly staraja sie organizowac zajecia korekcyjno-kompensacyjne
dla uczniéw, ktérzy na skutek zaburzen zachowania doswiadczaja nie-
powodzen szkolnych. Zajecia te, w zaleznosci od potrzeby, prowadza na-
uczyciele okreslonych przedmiotéw, wychowawcy lub tacy specjalisci, jak
psycholog, pedagog, osoba przeszkolona z zakresie terapii pedagogiczne;.
Zajecia odbywaja sie po lekcjach i z reguly maja charakter warsztatow
z programem wyréwnawczym badz socjoterapeutycznym.

Przedstawione tu zjawisko ma, niestety, tendencje wzrostowa. Wydaje
sie zatem, iz zakres i waga tego problemu wymagaja od nauczycieli du-
zego zaangazowania, wysitku i licznych umiejetnosci, w tym zwtlaszcza
talentu pedagogicznego. Mimo rozwoju wiedzy na temat zaburzen zacho-
wania dzieci i mlodziezy problem ten jest nadal wykrywany zbyt pézno.
Jego nieznajomos¢ powoduje, ze tzw. uczniowie trudni nie zawsze objeci
zostaja w pore albo w ogoéle fachowa piecza. Wazne jest wiec szerokie za-
interesowanie problemem zaburzen zachowania uczniéw i wynikajacymi
z tego niepowodzeniami dydaktycznymi ogétu nauczycieli oraz rodzi-
cow. Ponadto istotne staje sie¢ doskonalenie w tym zakresie pedagogoéw,
aby potrafili skutecznie i profesjonalnie realizowac zalecenia poradni spe-
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cjalistycznych oraz otacza¢ prawidtowa opieka dzieci i mlodziez z zabu-
rzeniami zachowania.
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PSYCHOTERAPIA A PRAWA DZIECKA W EDUKAC]I

Od dawna wiadomo, gdzie najczesciej dochodzi do tamania praw dziec-
ka. Wymienia si¢ zwykle rodzine, szkote, r6znego rodzaju placéwki opie-
kuriczo-wychowawecze i resocjalizacyjne. Eksploracja wspomnianych sro-
dowisk pod katem naruszania praw dziecka dowiodla, ze skala tamania
jego praw jest doé¢ duza. Jednak §wiadomos¢ tego stanu rzeczy, rozlegta
wiedza o negatywnym wptywie oddziatywania owych érodowisk na poza-
dany rozwoj dziecka - jego wychowanie, edukacje i socjalizacje - umozliwia
zapobieganie eskalacji zagrozen. Inaczej méwiac, wnikliwe rozpoznanie sta-
bych punktéw rodziny, szkoly i innych konkretnych érodowisk, w ktérych
ma miejsce sprzeniewierzanie praw dziecka, stwarza odpowiednie warun-
ki, by poprzez przyjecie wlasciwej strategii i programoéw ,naprawczych”
minimalizowac czy wrecz catkowicie eliminowac ich zgubny wptyw.

PSYCHOTERAPIA

Wiele korzysci do uzyskania wiasciwego rozwoju dziecka moze przy-
nieé¢ dobrze zaplanowana i realizowana psychoterapia. Psychoterapia
moze znacznie utatwic respektowanie licznych postulatéw z rejestru obej-
mujacego prawa dziecka; sprzyjac pelniejszemu przestrzeganiu jego praw,
zawartych w Deklaracji Praw Dziecka i Konwencji o Prawach Dziecka.
Poniewaz psychoterapia moze sta¢ sie waznym czynnikiem dopelniaja-
cym tradycyjny model wychowania i nauczania, wyjatkowa jej funkcje
nalezaloby widzie¢ w realizowaniu prawa do edukacji; akcentujg one:

* réownos¢ szans w edukacji;

* rozwijanie w jak najwigkszym zakresie osobowosci, talentow oraz
zdolnosci umystowych i fizycznych dziecka;

* wolnoé¢ i swobode wypowiedzi, otwartego prezentowania swych
mysli i pogladow itp.l.

: Mgr, Wyzsza Szkola Zarzadzania i Administracji w Opolu, Wydzial Pedagogiczny,
doktorantka Uniwersytetu Opolskiego.

ICR.Ro g e r s, Terapia nastawiona na klienta. Grupy spotkaniowe, , Thesaurus-Press”,
Wroctaw 1991.
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WYROWNYWANIE SZANS W EDUKAC]I

Istnieje wiele form i technik psychoterapii opracowanych z mysla
o réwnaniu szans w edukacji, a w szczegélnosci o sytuacjach, gdy dys-
proporcje wynikaja z deficytéw obejmujacych rozwoj emocjonalny i umy-
stowy, bedacy konsekwencja wadliwych oddziatywan natury psycholo-
gicznej i sSrodowiskowej. Doskonale do tego nadaja sie takie metody, jak
np. systematyczna desensytyzacja, modelowanie czy treningi spoteczne.
Natomiast trening asertywnosci i trening interpersonalny to techniki, kt6-
re moga znaczgco wplynaé na bardziej otwarte wyrazanie wlasnych ocze-
kiwarn, mniej skrepowane formutowanie osobistych przekonan i racji*.

SAMOREALIZACJA

Wsréd licznych zalet psychoterapii nalezy wymienic te dotyczace roz-
woju i samorealizacji uczniéw, wszechstronniejszego i bardziej samo-
dzielnego decydowania o wlasnej przysztosci, zgodnie z indywidualnymi
aspiracjami. Podkresli¢ tez trzeba znaczenie i site samorealizacji w pod-
trzymywaniu i przywracaniu zdrowia psychicznego ucznia, tj.: zdolnosé
panowania i wplywania na otoczenie, radzenie sobie z jego negatywnym
oddzialywaniem, utrzymywaniem na wtasciwym poziomie funkcji psy-
chicznych (poznawczych, pobudzeniowych i czynnosciowych) oraz checi
i zdolnosci do nauki, aktywnosci pozaszkolnej i zabawy?.

HIGIENA PSYCHICZNA UCZNIA

Obowiazujacy system edukacyjny zdaje sie w niezbyt duzym stopniu
przejawiac¢ dbatos¢ o zdrowie psychiczne ucznia, bedace notabene jednym
z niezmiernie istotnych zadann wychowania, a w kontekécie praw dziec-
ka postrzeganym jako wazna cze$¢ modelu wszechstronnego rozwoju
osobowosci. Nie wyczerpuje to jednak problemu, gdyz dzisiejszy system
edukacyjny nie tylko zdawkowo ujmuje zagadnienie higieny psychicznej
ucznia, ale dodatkowo, przez swa dyrektywnos¢, stosowane rodzaje kar
inagrod, zagraza zdrowiu psychicznemu uczniéw. W efekcie prowadzi to
do pojawiania sie niepowodzen szkolnych i trudnosci wychowawczych.

25 Kratochvil, Podstawy psychoterapii, Zysk i S-ka, Poznan 2003.
SCR.Ro g er s, Zasady podejscia skoncentrowanego na osobie, ,,Colloquia Communia”
1987, nr1/2.
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PODE]éCIE HUMANISTYCZNE

Wracajac na grunt czystej edukacji i dokonujac selekcji technik psycho-
terapii pod jej katem, odnosi si¢ wrazenie, ze tworcy tych technik byli pod
przemoznym wpltywem tez zebranych we wspomnianych nieco wczeéniej
dokumentach traktujacych o prawach dziecka. Najbardziej jest to widocz-
ne w przypadku technik opartych na podejsciu humanistycznym, a to
gltownie za sprawa terapii Gestalt i terapii skoncentrowanej na kliencie®.

TErAPIA GESTALT

Terapia Gestalt i powstala na jej podlozu pedagogika Gestalt jest
w swych zalozeniach tozsama z prawami dziecka poprzez koncentro-
wanie sie na dazeniu do integralnosci ucznia w kierunku jednosci uczug,
my$lenia i dziatania; w kierunku integracji duchowej, psychicznej, emo-
cjonalnej i wolicjonalnej. W systemie edukacyjnym, wzbogaconym terapia
Gestalt, sytuacje dydaktyczne musza zmierza¢ do jednosci osoby-ucznia
jako jednostki i jego srodowiska. Wymaga to od nauczyciela uwaznego
obserwowania ucznia w jego srodowisku réwie$niczym, analizowania ja-
kosci jego zachowan w réznych zdarzeniach szkolnych i pozaszkolnych
- w czasie imprez szkolnych, wycieczek, rajdéw, w akcjach pomocowych,
w domu rodzinnym. Trzeba tez zwraca¢ uwage na stopieft wptywu réz-
nych elementéw najblizszego otoczenia na ucznia i na te, ktére pozostaja
W zasiegu jego zainteresowan.

TWORZENIE KLIMATU

Bliskos¢ celow terapii Gestalt i praw dziecka w edukacji polega takze na
sposobach tworzenia klimatu, jaki powinien towarzyszy¢ dialogowi mie-
dzy uczniem a nauczycielem. I w terapii, i w prawach dziecka wskazuje
sie na mozliwo$¢ przebiegu petnowartosciowego procesu nauczania jedy-
nie w warunkach wzajemnego zaufania i otwartosci, co jednoczesnie samo
w sobie jest celem wychowania ucznia i weryfikacji postaw nauczyciela.
Gestalt w procesie dydaktycznym ma sprzyja¢ wszechstronnemu przy-
swajaniu wiedzy z poszczegélnych przedmiotéw. Na przyktad historie
uczniowie poznaja nie tylko umystowo, lecz takze emocjonalnie i fizycz-

‘l.Aleksandrowicz, Psychoterapia. Podrecznik dla studentow, lekarzy i psychologéw,
PZWL, Warszawa 2000.



PSYCHOTERAPIA A PRAWA DZIECKA W EDUKACJI 119

nie, prébujac wczud sie w przezycia i doznawane stany psychiczne oséb,
ktérym przyszio zy¢ w waznych historycznie okresach, a takze w wyni-
ku uswiadamiania sobie wiasnych reakgdji fizjologicznych i umystowych
w chwili identyfikowania sie z wielkimi ludZmi minionych czaséw.

PARTNERSTWO I DIALOG

Terapia Gestalt ma sprzyjac¢ przestrzeganiu praw dziecka w edukacji
przez takie organizowanie zaje¢ lekcyjnych, by wymuszaty na nauczy-
cielu aktywne wlaczanie sie do partnerskiego i dialogowego traktowania
ucznia; nauczyciel angazuje tu wlasng psychike jako element procesu na-
uczania. W , Gestalcie” uczenie sie jest wzajemne - uczeri uczy sie czego$
od nauczyciela, a nauczyciel od ucznia. Gestalt wychodzi bowiem z zato-
zenia, ze ludzie nieustannie powinni si¢ od siebie czego$ uczy¢, bez wzgle-
du na swa pozycje w hierarchii spotecznej i odmiennosci osobowosciowe.
Programowanie procesu nauczania, jak i sama jego realizacja nie zaczyna-
ja tu sie od tresci ksztalcenia, lecz od oczekiwan i predyspozycji uczniéw.
Ujmujac to inaczej - od tego, co w danym momencie najsilniej intryguje,
pobudza mysli, uczucia ucznia i moze stac sie zaczynem réznych refleksji
i przemy$len. Przewaza tu zatem uczenie si¢ przez przezywanie, ciggte
~prowokowanie” sytuacji, w ktérych zdobywana przez uczniéw wiedza
i umiejetnosci maja dla nich samych duze znaczenie’.

POBUDZANIE SWIADOMOSCI

Zajecia typu Gestalt wymagaja od nauczyciela pobudzania swiadomo-
Sci ,tuiteraz” (naczelne hasto terapii Gestalt) - w klasie szkolnej i reago-
wania na twoérczos¢, pomystowosc i talent ucznia. Nauczyciel uwzglednia-
jacy reguly terapii Gestalt ma w ten sposob ulatwiona realizacje zadania,
zawartego w artykule 29 Konwencji o Prawach Dziecka, ukierunkowania
nauki dziecka na aktywizowanie w jak najwiekszym zakresie jego oso-
bowosci, talentéw, zdolnosci umystowych i fizycznych. W tym modelu
nauczyciel moze osiagnac to nie przez instruowanie ucznia, co i jak powi-
nien robi¢, lecz w wyniku stwarzania sytuacji zachecajacych go do samo-
dzielnego poznawania swych mozliwosci i potrzeb.

W.Sikorski, Psychoterapia grupowa réznych pokoleri, Wydawnictwo Akademickie
Zak, Warszawa 2002.
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TERAPIA ROGERSOWSKA

Maja na uwadze przestrzeganie praw dziecka, nie mniej korzystnie
nalezy postrzegac terapie skoncentrowang na kliencie, zwang takze te-
rapig rogersowska (ze wzgledu na nazwisko jej twoércy - C.R. Rogersa).
Ta strategia terapeutyczna w wyjatkowy sposéb postuguje sie pojeciami
i metodami majacymi bezposrednie odniesienie do tego, co ma miejsce
w szkole, i co najwazniejsze - wyczuwalny w niej jest ,duch” praw dziec-
ka. Nauczyciel, zwany tu facilitatorem (utatwiaczem), moze tworzy¢ tak
dogodny klimat wzajemnych relacji, ze uczen - zgodnie z faktycznymi
mozliwosciami - bedzie osiagal duze postepy w nauce, a takze doswiad-
czal bogatszego zycia emocjonalnego. Idea tej terapii to nadawanie huma-
nistycznego wymiaru interakcjom uczeni-nauczyciel, obdarzanie ucznia
zaufaniem, dopuszczanie go do udzialu w podejmowaniu waznych decy-
zji, zapewnianie mu wzglednej swobody®.

PAJDOCENTRYZM

W tym przypadku chodzi o wprowadzenie do tradycyjnego modelu
edukacji tych elementéw, ktére, niestety, wiekszoé¢ nauczycieli utozsamia
z pajdokracja czy pajdocentryzmem: przekazywaniem wszelkich kompe-
tencji dzieciom i mlodziezy, co w rezultacie moze rodzi¢ sprzeciw i oba-
wy. Potwierdzaja to zreszta pierwsze doswiadczenia z wprowadzaniem
terapii rogersowskiej do szkét w Niemczech i Anglii, ktére zakoniczyty
sie wielkim niepowodzeniem; nauczyciele przezywali duze poczucie nie-
pewnosci, zagrozenia wlasnej, silnie utrwalonej pozycji, i w konsekwencji
spora ich liczba porzucita prace. Porazka w tych przypadkach nie miata
swojego Zrédla w wadach programowych, lecz w tym, ze kadra pedago-
giczna i administracyjna widziala w tej terapii zagrozenie swego status
quo - skostnialego, zbiurokratyzowanego systemu szkolnego. I mimo ze
wielu bardziej sSwiadomych pedagogéw dostrzegato niewatpliwe walory
tej terapii, to jednak brak wnikliwszej wiedzy i praktyki przesadzit o cal-
kowitym zdeprecjonowaniu jej zalet’.

Chcac pokonac te gorzkie doswiadczenia wynikajace z obaw o ryzyko
,Ppajdokracji”, niektére z niemieckich, angielskich i amerykarskich uni-
wersytetow podjely sie edukacji opartej na terapii rogersowskiej przy-
sztych nauczycieli; caly program przygotowania do zawodu byl w nich

°B.Sliwerski, Wspotczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 2010.
"CR.Ro gers, Terapia..., op.cit.
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,nastawiony na osobe”. Wiele zaje¢ realizowano poza uczelnia - na tere-
nie szkét, w placowkach resocjalizacyjnych - w grupach spotkaniowych
wspélnie w wykladowcami. Wyktady byly w przewazajacej czesci opar-
te na podejsciu nastawionym na osobe. W miare mozliwosci stwarzano
okazje, by studenci mogli odbywac praktyki pod kontrolg psychoterapeu-
ty (superwizora) w klasach ,nastawionych na ucznia”. W rezultacie ab-
solwenci tych uniwersytetéw osiggneli duzy poziom $wiadomosci - jak
wiele mozna uczynié¢ dla wlasnego rozwoju osobistego i zawodowego;
jak mozna skutecznie ksztalci¢ uczniow w atmosferze wspétdecydowa-
nia i wspoltdziatania. W ten sposéb przyszli nauczyciele do dzisiaj sa
w owych uniwersytetach tak edukowani, i co roku przybywa nauczycieli,
absolwentéw tych uczelni, przekonanych, ze efektywnos¢ nauczania zale-
zy w duzej mierze nie tylko od kwalifikacji, lecz takze od okreslonych po-
staw nauczyciela. Od tego, na ile potrafi on prezentowac je tak, by uczen
umiatl trafnie je percypowad, i to w taki sposéb, by znalazto to swoje od-
zwierciedlenie w jego wynikach w nauce i pozadanych przewartosciowa-
niach w cechach jego osobowosci®.

PRZEFORMULOWANIE POJECIA ,,WYCHOWANIE”

Wobec wprowadzenia zasad psychoterapii do edukacji wydaje sie
by¢ uzasadniona potrzeba przeformulowania pojecia ,wychowanie”.
Niebezpieczeristwa, jakich przysparza wspoétczesna cywilizacja, sa w wie-
lu wymiarach rézne od tych, na jakie byly narazone pokolenia starsze, co
tym samym czesto utrudnia wtasciwe prognozowanie kierunku, w jakim
bedzie ewoluowata osobowos¢ ucznia, oraz jak go przysposobi¢ do przy-
sztego zycia. Problematyka wychowania i oczekiwania zawarta w doku-
mentach o prawach dziecka nabieraja w tym kontekscie nowej jakosci.
Coraz ostrzej ocenia si¢ klasyczne formy systemu szkolnego, prowadzi sie
wiele badar nad stanem edukacji i wychowania w réznych krajach. Nigdy
wczeéniej refleksje nad wychowaniem nie byly tak szeroko eksplorowane
i na r6zne sposoby analizowane jak obecnie. Nigdy jeszcze nie przepro-
wadzono tylu syntez na taka skale.

W sformutowaniach odnoszacych sie do praw dziecka mozna doszu-
kiwac¢ si¢ krytycznych nawigzan do trwania przy modelu wychowania
opartego na archaicznych juz dzisiaj podstawach teoretycznych i prak-
tycznych. Do takich nalezy zaliczy¢ okreslenia utozsamiajace wychowanie
z socjalizacja, sugerujace koniecznos$¢ oddzialtywania nauczyciela na pel-

8Ro gers CR., Zasady podejscia..., op.cit.
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ny rozwoj ucznia. Nieoczekiwanie bowiem wzrosta nasza swiadomos¢, ze
okreélenia te zbyt ogolnie ujmuja sens wychowania, ktére trwa przeciez
w calej ontogenezie - od narodzin az po p6zna staroé¢. Dawniej jednak
wychowanie bylo synonimem pracy z dzieémi i mlodzieza, pomijano
w nim dorostych i nie modyfikowano go adekwatnie do dynamicznie roz-
wijajacych sie warunkéw zewnetrznych: lokalnych, krajowych i $wiato-
wych. W sumie wiele szczytnych celéw wychowania pozostawato jedynie
nic nieznaczacymi deklaracjami, gérnolotnie brzmigcymi frazesami. Czy
zatem w szkole przyszlosci o modelu wyznaczonym prawami dziecka
w dalszym ciggu ma dochodzi¢ jedynie do przekazywania tradycji i dzie-
dzictwa, czy tez do wprowadzania zmian, przygotowujacych ucznia do
aktywnego przeksztalcania rzeczywistosci? Czy postulowany w prawach
dziecka rozwdj osobowosci nalezy ograniczy¢ tylko do odpowiedniego
pobudzenia i treningu, czy tez rozszerzy¢ o rozwoj gteboko ukrytych zdol-
nosci, zainteresowar i postaw? W nowym modelu wychowania, zgodnym
z tezami zawartymi w Deklaracji Praw Dziecka i Konwengji o Prawach
Dziecka, nalezy - wedlug zdania autorki - przejawia¢ duza troske o sci-
Slejsze zharmonizowanie trzech elementéw, mianowicie: dynamiki pro-
ceséw spotecznych, ciggle modyfikowanego systemu wychowania oraz
rozwoju cech osobowosci.

Pelna realizacja tego zadania nie jest jednak mozliwa z zastosowa-
niem dotychczasowych zasad wychowania. Konieczna jest tu wieksza
ingerencja socjologii wychowania, psychologii wychowawczej i psycho-
terapii z potrzebami pedagogiki. Wyjatkowe jednak miejsce w tym dziele
usprawniania procesu wychowania nalezy przypisa¢ wtasnie psychote-
rapii, traktowanej bardzo wielostronnie. Oprécz wyréznionej wczeéniej
funkcji ostony zdrowia psychicznego, dbalosci o higiene psychiczna
ucznia, moze ona stanowi¢ wartoéciowe narzedzie w tzw. wychowaniu
kreatywnym i edukacji kreatywne;j.

WYCHOWANIE KREATYWNE

Wychowanie kreatywne nalezy tu kojarzy¢, z jednej strony, z ksztalto-
waniem osobowosci ucznia (pobudzaniem jego aktywnosci), a z drugiej -
terapia (ujawnianych badz nieSwiadomych) zaburzenh wynikajacych z ne-
gatywnych do$wiadczen. Postepowanie psychoterapeutyczne ma tu na
celu zaréwno zwigkszenie wiary we wlasny rozw¢j i umiejetnosci aktywi-
zowania nieuswiadamianych wcze$niej mozliwosci, jak réwniez korekcje
btedéw popeltnionych w procesie nauczania i wychowania. Najwazniejsze
jest jednak takie oddziatywanie psychoterapeutyczne, ktére potrafi prze-
kona¢ uczniéw, ze nie s3 ,gotowymi istotami o statych rysach, lecz sa
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potencjalnoscia, zmienng konstelacja” nadajaca ich rozwojowi ptynnosé
i otwartos¢, zdolnos¢ przetamywania schematow itp.’.

EDUKAC]A KREATYWNA

Edukacja kreatywna to z kolei nauczanie oparte na wzajemnym zaufa-
niu nauczyciela i ucznia. Uczniowie zdobywaja wiedze, bo sa nia zainte-
resowani, nauczyciela uznajg za stronnika w realizacji swych zamierzen;
nie reaguja na niego lekiem, nie nadskakuja mu, chetnie z nim przeby-
waja i bez obaw polemizuja. Uczniowie maja poczucie swobody wyboru
wlasnych celéw, poczucie wolnosci tworczej, a ich rzeczywiste zaanga-
zZowanie i zainteresowanie przedmiotem swojej aktywnosci pozwala im
zachowac umiar i zdrowy rozsadek. W tym modelu nie ma miejsca na do-
minacje ktorej$ ze stron, obowigzuje natomiast szeroko rozumiane part-
nerstwo i interpersonalizm. W szkole funkcjonujacej z zachowaniem zato-
zen edukacji kreatywnej nie ma réwniez racji bytu przemoc strukturalna,
wynikajaca z dyrektywnego stosunku nauczycieli do uczniéw; stosowa-
nia wobec nich zbyt surowych kar, czesto nieadekwatnych do rozmiaru
przewinienia'®.

PSYCHOTERAPIA A WARUNKI SZKOLNE

Wychowanie kreatywne i edukacja kreatywna moga stosunkowo szyb-
ko zaistnie¢ w polskiej szkole. Wymaga to jednak dostosowania okreslo-
nych nurtéw psychoterapii do warunkow szkolnych i odwrotnie - zasad
nauczania i wychowania do procedur psychoterapii. A nie jest to zadanie
tatwe, gdyz oprocz trudnosci czysto programowych trzeba bedzie przejsé
ztozony proces ksztalcenia w psychoterapii samych nauczycieli, jak i po-
zyskanie wysoko kwalifikowanych psychoterapeutéw. Trzeba tez pamie-
ta¢, ze dochodzenie do profesjonalizmu w psychoterapii trwa dosy¢ diu-
go; wymaga wielu lat nietatwej i zmudnej nauki i praktyki, a przy tym
odpowiednich predyspozycji psychicznych'.

Wida¢ zatem, ze psychoterapia humanistyczna jest tym nurtem, kto-
ry odgrywa aktualnie doniosta role w usprawnianiu procesu wychowa-
nia i nauczania; niestety, w znikomym jeszcze stopniu w naszym kraju.

YW.Sikors ki, Bezstowne komunikowanie si¢ w psychoterapii, Impuls, Krakéw 2010.
Ow Walke r, Przygoda z komunikacjq, GWP, Gdarisk 2001.
HMw.Sikorski, Psychoterapia..., op.cit.
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Aby jednak pedagogika mogta w szerszym wymiarze korzysta¢ z dobro-
dziejstw psychoterapii, nalezy poszukiwac¢ innych, dopelniajacych sys-
tem edukacyjny, wariantéw jej oddziatywan. Przypuszczacé trzeba, ze 6w
proces wspomagania praktyki wychowawczo-dydaktycznej procedurami
psychoterapeutycznymi zaowocuje powstaniem zupelnie autonomicz-
nych koncepcji edukacyjnych. Juz dzisiaj mamy bowiem do czynienia
z takimi tendencjami. Takie trendy we wspoiczesnej edukacji jak antype-
dagogika czy oméwiona przed chwila edukacja kreatywna to wlasnie wy-
padkowe psychoterapii i pedagogiki.

PSYCHOSYNTEZA

Innym pojeciem oddajacym istote tego trendu jest tzw. psychosynteza,
ktoérej zalozenia zdaja sie by¢ bliskie pedagogice. Okre$la si¢ ja jako , psy-
chologie posiadajaca dusze”, majaca aspiracje zintegrowania pozostatych
nurtéw - psychoanalizy, modelu psychodynamicznego, behawioryzmu,
psychologii poznawczej, humanistyczneji transpersonalnej. Proponowane
przez nig metody i techniki zostaly wstepnie zweryfikowane w szkotach
i placowkach wychowawczych w wielu krajach. Gléwnym jej celem jest
pelniejszy rozw6j tych funkgji, ktére w tradycyjnym modelu edukacji byty
traktowane drugorzednie: myslenie i pamieé, zmysty i wyobraznia, intu-
icja i wola. Psychosynteza, postugujac sie aktywnymi technikami, uczy
harmonizowac¢ te funkcje pod katem okreslonych sytuacji w codziennym
zyciu. Zwraca szczeg6lna uwage na edukacje uczniéw w ré6znym wieku,
akcentujac konieczno$¢ jej indywidualizacji z uwzglednieniem typow
psychologicznych, jak i fizycznych, psychicznych oraz duchowych ele-
mentéw, stanowiacych niepowtarzalng osobowoé¢. Akcentuje wyjatko-
wos¢ okresu dojrzewania, w ktérym dochodzi do ksztaltowania sie $wia-
topogladu i tozsamosci ucznia. Wypracowata réwniez program edukacji
uczniéw wybitnie uzdolnionych (uniwersalnie i jednostronnie), wyma-
gajacych rozwoju dodatkowych funkcji, by mogli posiadane dyspozycje
nalezycie wykorzystywac'

Wiekszos¢ zalozen psychosyntezy, a przede wszystkim jej tendencje
unifikacyjne (integrujace), a takze dgzenie do taczenia nauczania z pobu-
dzaniem sfery wyobrazni i ekspresji tworczej, czynia z niej pozyteczne
narzedzie do zastosowania w edukacji na ré6znych szczeblach ksztalcenia.
Moze ona stac sie skuteczng procedura umozliwiajaca zespolenie uczniéw

12E. Biatek, Podejscie psychosyntezy do terapii dzieci i mtodziezy, [w:] Terapia dzieci i mto-
dziezy. Metody i techniki pomocy psychopedagogicznej, red. 1. Dabrowska, Impuls, Krakéw
2010.
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na réznych poziomach ksztalcenia - wybitnie uzdolnionych, tych prze-
cietnych, i tych wymagajacych specjalistycznych zaje¢. Moze takze okazaé
sie pomocna w edukacji rodzicéw i przysposabianiu do zycia w rodzinie
i rodzicielstwa, jak réwniez w wielu dyscyplinach nauki poprzez sztuki
piekne, nauki spofeczne, humanistyczne itp.

Psychoterapia z powodu swej mocy terapeutycznej, ,naprawczej”, i po-
zaterapeutycznej (np. sprzyjajacej rozwojowi osobowosci) moze wspdlnie
z pedagogika uczyni¢ uczniéw bardziej otwartymi, twérczymi i wspol-
dziatajacymi. Nie mniej wazna jest uwzgledniana przez nig dbalos¢ o na-
uczyciela, ktory pod jej wplywem powinien stawac sie bardziej autentycz-
ny, dojrzalszy emocjonalnie i empatyczny - bardziej bezposredni wobec
ucznia i samego siebie®.

Innym problemem, tutaj juz poruszonym, jest wybranie z wielu nur-
tow psychoterapii (psychoanalityczny, behawioralno-poznawczy, huma-
nistyczny, systemowy) tego mogacego najlepiej dopelni¢ obowiazujacy
system edukacyjny. Rozwigzanie problemu nie powinno jednak nastre-
cza¢ zbyt wielu trudnosci, gdyz od wielu lat z powodzeniem stosuje sie
psychoterapie w szkolnictwie zachodnioeuropejskim. Mozna zatem sko-
rzysta¢ z tamtych wzoréw, tym bardziej ze psychoterapeuci z tych kra-
jow wykazuja duza che¢ dzielenia sie z innymi swymi do$wiadczeniami.
Dostepne sa rowniez liczne opracowania i wiele z nich doczekato sie do-
brych, rzetelnych ttumaczen.
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NAUCZANIE FILOZOFII W SZKOLE
JAKO PROFILAKTYKA NIEDOSTOSOWANIA SPOLECZNEGO
MLODZIEZY

W literaturze przedmiotu odnaleZé mozna wiele interpretacji pojecia
,niedostosowanie spoteczne mlodziezy”, jak réwniez okreslefi zamien-
nych, tj.: ,zla adaptacja spoteczna”, ,patologia zachowania”, ,zachowa-
nia dewiacyjne”, ,wykolejenie”, ,demoralizacja”’. Kluczowym zagadnie-
niem dla postrzegania niedostosowania spolecznego jest pojecie ,norma”.
Analiza tresci definicji pozwala wyrézni¢ jeden wspélny element, jakim
jest zachowanie niezgodne z norma spoleczna. Jak podaje Stownik psycho-
logiczny, norma to ,[...] standardowe zachowanie ogoélnie przyjete w spo-
teczeristwie, spotecznosci lub grupie”?. Zachowania zgodne z norma sa
to wiec zachowania zgodne z wiekszoscig zachowan grupy, akceptowa-
ne i pozadane. Najistotniejsze znaczenie przypisuje si¢ grupom norm, do
ktérych zalicza sie normy moralne, prawne oraz obyczajowe, gdyz stano-
wia one gwarancje tadu spotecznego. Grupy norm spotecznych nie sg her-
metycznie oddzielonymi zbiorami regul, lecz sa ze soba Scisle powigzane
i wzajemnie oddziatuja na siebie’. Zachowania ryzykowne jako przejawy
niedostosowania spolecznego mlodziezy sa zjawiskami wielowymia-
rowymi, determinowanymi réwniez wieloczynnikowo, co nie pozwala
na jednoznaczne okreélenie objawoéw i ich genezy. Z tej przyczyny war-
to przyjrze¢ sie r6znym aspektom funkcjonowania miodego cztowieka
u progu dorostosci, a w szczegdlnosci jego wnetrzu i zachodzacym w nim
zmian.

" Student Wydziatu Pedagogiki (resocjalizacja i profilaktyka spoleczna) na Wyzszej
Szkole Zarzadzania i Administracji w Opolu; stypendysta Prezydenta Miasta Opola.

R.Ilnicka, Sytuacja szkolna mtodziezy niedostosowanej spotecznie, [w:] Cigglos¢ i zmiana
w obszarze profilaktyki spotecznej i resocjalizacji, red. D. Rybczyfiska, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Zielona Géra 2002, s. 131.

2AM. C o1 m a n, Stownik psychologiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2009, s. 451.

3F.Kozaczuk, Wartosci i postawy nieletnich w réznych stadiach wykolejenia spotecznego,
Uniwersytet Rzeszowski, Rzeszéw 2006, s. 62-62.
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,;CO JEST DOBRE?”

Normy moralne r6znig si¢ zasadniczo od pozostalych norm, gdyz sta-
nowia w duzej mierze wewnetrzny $wiat zasad postepowania. Normy
prawne czy obyczajowe sa niejako ,zewnetrznymi ramami” wlasciwego
zachowania aprobowanego przez otoczenie, Scisle powiazane z kontrola
spoleczng. Moralnos¢ bedaca wewnetrznym zbiorem zasad postepowa-
nia kazdego czlowieka ksztaltuje si¢ w wyniku procesu umozliwiajacego
osiggniecie jednostce kolejnych etapéw dojrzatosci moralnej. Miodziez
znajduje sie¢ w odmiennej fazie rozwoju moralnego niz dorosli i dzieci.
Rozwo6j moralny wedlug ]. Piageta przebiega w czterech nastepujacych
stadiach:

1. Stadium anomii - jest to najbardziej pierwotny stan, w ktérym pod-
miot nie kieruje si¢ zadnymi wlasnymi regulacjami zachowan. Jednostka
funkcjonuje zgodnie ze swoimi odczuciami, nie uwzgledniajac otaczajace-
go srodowiska.

2. Stadium realizmu moralnego - zwigzane jest z bezkrytyczng inter-
nalizacja regul postepowania wylozonych przez autorytet. Etyczna ocena
zachowania tozsama jest wylacznie z efektem czynu, pomijajac intencje.
Jednostce w tym stadium towarzyszy przekonanie o nieuchronnosci kary
za niemoralne zachowanie.

3. Stadium relatywizmu moralnego - jednostka jest przeswiadczona,
iz reguly s3 umowne i mozna na nie wptywac. Etyczna ocena zachowania
czedciowo uwzglednia intencje.

4. Stadium autonomii - jednostka charakteryzuje sie postawa krytycz-
na wobec regul, traktujac je jako narzucone. Swiadoma jest réwniez r6z-
norodnosci opinii i wzglednosci pogladéw na temat wlasciwego postepo-
wania®.

Mlodziez zgodnie ze swoim rozwojem znajdowac¢ powinna sie w sta-
dium czwartym, czyli stadium autonomii. Warte podkreslania jest to, iz
jednostka bedaca w stadium autonomii bedzie szukaé¢ uzasadnienia dla
wlasciwego postepowania, negujac reguly moralne niezrozumiate i po-
zbawione argumentacji.

Odmienng koncepcje rozwoju moralnego dzieci i mlodziezy przedsta-
wil L. Kohlberg, przedstawiajac trzy poziomy z dwoma stadiami kazdy:

1. Poziom przedkonwencjonalny:

* stadium moralnosci heteronomicznej - jednostka zachowuje sie zgod-
nie z zasadami moralnymi, a gléwna motywacja jest unikniecie kary;

4R.Vast a, MM.Haith, S.A.Miller, Psychologia dziecka, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1995, s. 482-484.
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* stadium relatywizmu instrumentalnego - jednostka uznaje zachowa-
nie za wlasciwe, jesli czerpie z tego zachowania korzysci.

2. Poziom konwencjonalny:

* stadium konformizmu interpersonalnego - jednostka uznaje za wta-
Sciwe zachowanie takie, ktore jest zgodne z oczekiwaniami otoczenia;

* stadium moralnosci sytemu normatywnego - jednostka uzasadnia
zachowania zgodne z oczekiwaniami spotecznymi jako $rodek do utrzy-
mania optymalnych warunkéw spotecznych.

3. Poziom postkonwencjonalny:

* stadium moralnych praw jednostki - jednostka eksponuje wartosci
spolecznie istotne, gwarantujace fad spoteczny;

* stadium uniwersalnych zasad etycznych - jednostka kieruje sie uniwer-
salnymi warto$ciami moralnymi, tj. sprawiedliwoscia czy uczciwoscia®.

Mlodziez znajduje si¢ na poziomie postkonwencjonalnym, na ktérym
zasady moralne uznaje za narzedzie ochrony jednostki. Zasady moralne
traktowane sa jako umowa ze spoleczeristwem, zapewniajgca nienaru-
szalnos$¢ podstawowych praw czlowieka, tj. prawo do zycia, poszanowa-
nia godnosci®. Nieletni na tym poziomie moga dostrzega¢ nieprawidto-
woéci w pojmowaniu zachowan zgodnych z normami prawnymi, nato-
miast sprzecznych z zasadami moralnymi. Przyczynia sie to do powsta-
nia wewnetrznego konfliktu, sprzyjajac niepewnosci co do wiasciwych
zachowary’. Jesli chodzi o nieletnich sprawcéw czynéw karalnych, to ba-
dania pokazuja, ze znajduja sie na poziomie konwencjonalnym wedtug
Kohlberga®.

,,CO JEST WAZNE?"

Wartos¢ jest terminem niezwykle trudnym do zdefiniowania, podej-
mowanym przez wszystkie dziedziny naukowe. Niektérzy z filozoféw

°P.Socha, Stadialny rozwoj sqdéw moralnych w koncepcji Lawrence’a Kohlberga. Przeglad
i ocena gtownych tez, [w:] Duchowy rozwdj cztowieka. Faza zycia - osobowos¢ - wiara - religijnosc.
Stadialne koncepcje rozwoju w ciggu zycia, red. P. Socha, Uniwersytet Jagielloniski, Krakéw
2000, s. 145-164.

®M.Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw
2011, s. 60-61.

7A.Brich, T.Malin, Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1997, s. 93.

8F. K o z a ¢ z u k, Swiat wartosci mtodziezy z symptomami niedostosowania spotecznego,
Uniwersytet Rzeszowski, Rzeszow 2005, s. 78.
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watpia jednak, czy , warto$¢” sama w sobie jest mozliwa do zdefiniowa-
nia’. Nie sposob jednak rozwazaé¢ funkcji wartosci w naszym zyciu bez
okreslenia choéby w przyblizeniu, czym sa. Warto$¢ wiec okresla¢ bedzie
,[...] r6znorodne doznania subiektywne, warto$ciami moga by¢ réwniez
rzeczy i zjawiska, ktore stanowig réznorodne zrédlo przezy¢”'. Wartosci
w naszym zyciu petnia réznego rodzaju funkcje:

* okreslaja kierunek rozwoju ogélnospotecznego;

* integruja jednostke ze spoleczeristwem;

* okreslaja kierunek rozwoju jednostkowego;

* determinuja r6znice osobnicze jednostki''.

Wartosci sa bardzo szerokim pojeciem, dlatego by uszczegdélni¢ zakres
oddziatywan, zachodzi potrzeba ich kategoryzacji. Wyréznia sie pie¢ pod-
stawowych grup wartosci:

1) teoretyczne;

2) ekonomiczne;

3) spoteczne;

4) polityczne;

5) religijne'.

Proba klasyfikacji uzmystawia zakres, w jakim wartosci towarzysza
jednostce, warunkuja jej zachowanie we wszystkich sferach zycia. W za-
leznosci od hierarchii i ich tresci funkcjonowanie w otaczajacym Srodo-
wisku ulega zmianie. System wartoéci wplywa na interpretacje otaczajg-
cego nas $wiata, jak réwniez przyczynia sie do wyboru motywoéw naszej
w nim dziatalnosci®®. Uznanie danej wartosci za wlasna nie jest rozumiane
wylacznie w wymiarze pozytywnym. Istnieje rowniez wymiar negaty-
wy, gdzie wartos¢ ujawniaé sie moze w sytuacjach korzystnych tylko dla
jednostki, lecz niekorzystnych dla pozostatych w grupie. Przyktad: spryt
przyjety przez osobe jako warto$¢ o nacechowaniu pozytywnym moze
by¢ dla pozostatych os6b odbierana negatywnie, w szczegdlnosci jesli ob-
jawia sie oszustwami i ktamstwem'. Wartosci negatywne sklasyfikowano
w dwie grupy:

MJ.Sz y m a i s k i, Mfodziez wobec wartos¢. Proba diagnozy, Instytut Badan Edukacyj-
nych, Warszawa 2000, s. 9-18.

OTbidem, s. 19.

IC Matusewicz, Psychologia wartosci, PWN, Warszawa 1975, s. 41-42.

2 Ibidem, s. 52.

13K.Denek, S.Michatowski, UMorszczynska W.Morszczyn-
s ki, Dziecko w Swiecie wartosci. Aksjologiczne barwy dziecigcego Swiata, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakow 2003, t. 1, s. 180-184.

Ibidem, s. 48-53.
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1) instrumentalne - nieprzydatne w funkcjonowaniu spotecznym,
a wrecz je utrudniajace;

2) ostateczne - tj. nieszczescie, bol, krzywda drugiego cztowieka®®.

System wartosci mtodziezy jest niezwykle wrazliwy i podatny na znie-
ksztalcenia, gdyz pozbawiony jest mechanizméw regulacji oraz katego-
ryzacji. Sprzyja to utrzymaniu postaw o charakterze tolerancji i mozliwo-
Sci fuzji ré6znych systeméw filozoficznych. Wytworzony w taki sposéb
odmienny system wartosci moze znajdowac sie w sprzecznos¢ z ogdlnie
przyjetym systemem wartoéci, gwarantujacym podtrzymanie swiadomo-
$ci spotecznej'®. Proces uznania ,czegos” za subiektywna warto$é warun-
kowany jest wielowymiarowo, poniewaz znaczny wplyw ma srodowisko
rodzinne. W zwigzku z rozwojem technologicznym wspolczesnej cywili-
zacji media towarzysza nam w codziennym funkcjonowaniu - sa wszedzie
tam, gdzie my. Wplywa to znaczaco na rozwdj mlodziezy, gdyz dostep
do pogladéw, postaw i pradéw filozoficznych jest bezposredni i wrecz
nieograniczony. Natlok informacji sprzyja zaburzeniom naturalnego od-
dzialywania rodziny na system wartosci i zasady molarne dorastajacych
dzieci oraz poczuciu niepewnosci wobec wlasnego miejsca w otaczajacym
srodowisku'. Przyjeciu wartosci i postaw nastawionych na konsumpcje
i przyjemnosci sprzyjaja takze zmiany kulturowe, ktére propaguja ego-
istyczne i przedmiotowe nastawienie do innych ludzi'®. Adolescenci do-
datkowo muszg sie zmierzy¢ z kryzysem wartosci, wyniklym z procesu
roZwojowego.

»Kryzys w wartosciowaniu traktowany jest jako specyficzny zespét trudnosci
i zaburzen w procesie wartosciowania. Samo za$ wartosciowanie wiaze sie z prze-
zywaniem wartosci, z procesami poznawczymi, efektywnymi i motywacyjnymi.
W procesie wartoSciowania wystepuje wiele elementéw, sposréd ktérych najwaz-
niejsze to wybieranie, ocenianie i realizowanie wartosci. Mtodzi ludzie czesto maja
problemy zwigzane z wyborem celéw i sposobéwlgostepowania, z oceng tego co

”

cenne, wartoéciowe, pozyteczne i godne realizacji”™".

15 J.Puzynin a, Jezyk wartosci, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1992,
5. 39-43.

16 Mtodziez niedostosowana spotecznie a system wartosci [http:/ /www.profesor.pl/mat/
n13/pokaz_material_tmp.php?plik=n13/n13_b_holowaty_050417_1.php&id_m=14568],
10 maja 2013.

VA Guzik, Miedzy mtodosciq a dorostosciq - mtodziez akademicka wobec waznych decyzji
zyciowych, [w:] Pedagogika kultury — wychowanie do wyboru wartoéci, B. Zurkowski red. Ofi-
cyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2003, s. 250-251.

8B Hot y s t, Kryminologia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1999, s. 15.

¥FE Kozaczu k, Wartosci i postawy nieletnich..., op.cit., s. 175.
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Badania F. Kozaczuka pokazaly, ze tylko 2,2% nieletnich sprawcow
przestepstw nie boryka sie z subiektywnym kryzysem wartosci®. Jest to
wiec niezwykle istotny element prawidtowego funkcjonowania mtodzie-
7y, a utrwalone zaburzenie warto$ciowania prowadzi¢ moze do postaw
$wiadczacych o niedostosowaniu spotecznym. Analiza uzyskanych infor-
macji w badaniach F. Kozaczuka wykazata takze r6znice w hierarchii war-
tosci miedzy mlodzieza niedostosowana spotecznie przebywajaca w za-
ktadach poprawczych a mlodzieza szkolna. Nieletni sprawcy przestepstw
na piedestale stawiaja wartosci konsumpcyjne, egoistyczne oraz wartosci
zwiazane z samorealizacja. Natomiast mtodziez licealna i szkét zawodo-
wych najbardziej ceni warto$¢ zycia rodzinnego oraz wartosci intelektual-
ne, tj. wiedze czy madroscé®.

Swiat wartosci wplywa na poczucie przynaleznosci do danej grupy,
a wiec i akceptacje norm w nich przyjetych?. Doskonale te prawidlowosé
uwidacznia wachlarz grup subkulturowych posiadajacych wiasny system
wartosci i filozofie. ,Wszelka subkultura moze by¢ rozpatrywana w kate-
goriach kombinacji jezyka, wartosci i zachowania”?.

,, KIM JESTEM?”

Wewnetrzny $wiat wartosci determinuje nasze poczucie siebie - nasza
samoswiadomos¢é. Swiadomosé siebie jest odpowiedzia na pytanie , kim
jestem?”?, pytanie, z ktéorym po raz pierwszy spotykamy sie w okresie
adolescencji. Uzyskanie wiedzy o sobie jest fundamentem tozsamosci
osobniczej i spotecznej”. Samowiedza ponadto zwigksza zdolnos¢ regu-
lacji wlasnych zachowan i postaw®. Szukajac ,siebie” w danej kategorii
i grupie spolecznej, jednostka przyjmuje zasady wtasciwego funkcjono-
wania (zgodne z normami spotecznymi). Mlody cztowiek wrasta w spote-

X Tbidem, s. 177.

2IE Kozaczu k, Swiat wartosci mtodziezy..., op.cit., s. 71-76.

22E]. Lis, Wartosci w ksztatceniu motywacji i organizacji zycia spotecznego, Politechnika
Lubelska, Lublin 1996, s. 181.

Bza:C.Matusewic z, Psychologia wartosci..., op.cit., s. 146.

2}, Kozotub, Kultura regionalna a tozsamo$¢ kulturowa, [w:] Nauka w stuzbie wartosci,
red. T. Pokusa, W. Potwora, J. Kaczmarek, Wydawnictwo Instytut Slaski Sp. z 0.0., Opole
2009, s. 403.

P Ibidem, s. 402-404.

1. Pawtow sk a, Samowiedza jako element poczucia tozsamosci [http:/ /www.psycho-
logia.net.pl/artykul.php?level=371], 4 maja 2013.
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czenstwo w réznym tempie i stopniu, wybiérczo lub catosciowo negujac
i odrzucajac zachowania pozadane. Psychologia okres ten okresla jako na-
turalny kryzys, w ktérym budowana jest osobowos¢ dojrzata. Utrwalone
nieprawidlowosci w tym stadium moga przyczyni¢ sie do poczucia braku
solidarnosci z grupa®.

Procesowi poszukiwania tozsamosci osobniczej metoda prob i bledéw
towarzyszy zagrozenie przewarto$ciowania czy tez niedowartosciowania
wlasnej osoby. Adolescent moze uznac sie za nieatrakcyjnego, niegodne-
go uwagi itp., czego genezy mozemy sie doszukiwaé w braku akceptacji
wobec przebudowy ciala dziecka w ciato dorostego czlowieka wraz ze
wszystkimi komplikacjami. Réwniez przewartosciowanie wilasnych po-
staw sprzyja samoakceptacji zachowan negatywnych, tj.: uzywanie wul-
garyzmow, alkoholizowanie sie - wtedy beda usprawiedliwiane zgodnie
Z uznaniem za wystarczajaca wlasng dorostos¢ do wypicia alkoholu czy
madrosci jako uzasadnienie wulgaryzmow?. Doskonale obrazuja to sto-
wa Lestawa Pytki, wedlug ktérego mtodziez jest grupa przezywajaca ,,|...]
swoisty chaos wewnetrzny, majaca zachwiang hierarchie wartosci, poru-
szajaca sie w typowym btednym kole przyczyn i skutkéw”?.

~Mtody cztowiek w okresie dojrzewania pozornie separuje si¢ od wartosci wia-
ta dorostych, jednoczac sie z podobnymi do siebie réwiesnikami. Wraz z nimi uczy

sie postaw i zachowan pozwalajacych broni¢ cenionych wartosci. W ten sposéb
doznaje poczucia pewnosci siebie, wiary w sile i wartosci grupy”BO.

Budowanie tozsamosci w okresie, kiedy mlody cztowiek musi sie od-
dzieli¢ od srodowiska zdominowanego przez dorostych, sprzyja identy-
fikacji z wzorcami przyjetymi juz jako odmienne od ogélnospotecznych -
odrzuconymi przez spoleczeristwo. MOéwi¢ mozna wtedy o wytworzeniu
sie tzw. tozsamosci negatywnej*.

Y] Nikitrowicz, Pogranicze, tozsamosc, edukacja miedzykulturowa, Wydawnictwo
Uniwersyteckie Trans Humana, Biatystok 1995, s. 73.

BM.Bardzi ejewska, Okres dorastania. Jak rozpoznac potencjat nastolatkéw?, [w:] Psy-
chologiczne portrety cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. Al Brzeziriska, GWP,
Gdanisk 2005, s. 350-355.

PLp y t k a, Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne, diagnostyczne
i metodyczne, Warszawa 2001, s. 85.

05 8liwa, Profilaktyka réwiesnicza - dla siebie czy dla innych?, [w:] Profilaktyka spoteczna
w Srodowisku otwartym. Konteksty krajowe i zagraniczne, red. M. Hanulewicz, D. Widelak,
Wydawnictwo Instytut Slaski Sp. z 0.0., Opole 2007, s. 220.

Sl Kozaczu k, Swiat wartosci milodziezy, op.cit., s. 78.
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,,DLACZEGO JESTEM?”

Kolejne pytanie, ktére pojawia sie wraz z okresem dorastania, doty-
czy sensu istnienia. Poszukiwanie toZsamosci generowac¢ moze u miode-
go czlowieka lek przed dalszym okresleniem siebie, zwanym tez lekiem
egzystencjalnym. Uswiadomienie sobie wilasnej skoriczonosci, nieuchron-
nosci od $mierci objawia sie silng potrzeba kontaktu, a co za tym idzie -
ulegloscia wobec innych i rezygnacja z wlasnych oczekiwan. Towarzyszy
temu wzrost poczucia leku i wyobcowania®. Utrata sensu zycia, wiary
we wlasne mozliwoéci prowadzi¢ moze do negatywizmu wlasnej oso-
by, nawet reakcji autodestrukcyjnych (autoagresji, prob samobojczych)®.
Poczucie sensu zycia zalezne jest od sytemu wartosci, jaki jednostka uzna-
je za wlasny™.

Subiektywne poczucie sensu zycia zalezne jest, wedtug teorii utrzyma-
nia sensu S.J. Heine’a i F. Proulxa, od zrozumialego systemu zaleznosci
zjawisk umozliwiajacych poznanie, przewidywanie i formutowanie ocze-
kiwan. Teoria obejmuje trzy zalozenia:

1) szukanie sensu, znaczen,, pozwala na umiejscowienie siebie w ota-
czajacym Swiecie (na integracje z otoczeniem);

2) cztowiek w ciggu catego swojego zycia rozwija zdolnos¢ do interpre-
tacji i nadawania znaczen;

3) cztowiek w wyniku utraty sensu skupia swg uwage na innych struk-
turach generujacych ,znaczenia”*®.

Zgodnie z pierwszym zalozeniem teorii utrzymania sensu miodziez,
by okresli¢ swoje ptozenie w spoteczenistwie, musi odnalezé wiasny sens -
odnaleZ¢ znaczenie siebie dla otoczenia i otoczenia dla siebie. Adolescenci
znajdujac si¢ w fazie ksztalcenia zdolnosci do nadawania znaczen, beda
wiec skupiac sie na strukturach dobrze im znanych, czesto zbudowanych
przez siebie i swoich rowiesnikow. W zgodzie z ostatnim zalozeniem
ztozonos¢ zjawisk $wiata zdominowanego przez ludzi dorostych bedzie
niezrozumiatla, co dodatkowo uniemozliwia odnalezienie sensu oraz zin-
tegrowania sie ze spoteczenistwem.

Szukanie sensu zycia jest procesem cigglym, zwigzanym z urzeczy-
wistnieniem wartosci ostatecznych. Poczucie sensu zycia wptywa na oce-
ne postepowania, jest tez warunkiem jego wartosci. Bez poczucia sensu

2W.Lukaszews ki, Udreka zycia, Smak Stowa, Sopot 2010, s. 110-123.

BT Borowska, Pedagogika ograniczen ludzkiej egzystencji, Instytut Badan Edukacyj-
nych, Warszawa 2000, s. 34-36.

M¥W.Stréozewsk i, Istnienie i sens, Wydawnictwo Znak, Krakow 1994, s. 424-425.

BW. Lukaszewsk i, Udreka zZycia..., op.cit., s. 186-187.
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zycia nie mozna dazy¢ do wyznaczonych celéw, nie jest mozliwe poréow-
nanie wlasnych dziatart wzgledem wtasnych wartosci, a wiec nadawanie
otoczeniu pozytywnego obrazu®.

NAUCZANIE FILOZOFII JAKO PROFILAKTYKA

Profilaktyka nie jest wylacznie zabiorem czynno$¢ majacych ograni-
czy¢ wplyw, niwelowac zasieg czy tez zredukowac czynniki ryzyka®. Jest
to oczywiscie tylko czeé¢ obszaru oddzialywar zapobiegawczych, jednak
~spotkanie z filozofia” bedzie rozumiane gtéwnie jako wyposazenie mio-
dego cztowieka w mechanizmy obronne (czynniki chroniace) wobec za-
grozen dla prawidlowego funkcjonowania w spoteczenstwie™.

Obcowanie z filozofiag umozliwia dyskusje i refleksje nad swoimi wia-
snymi postawami. Wazny jest rowniez wymiar etyczny, kiedy podczas
zaje¢ uczymy sie krytycznie ocenia¢ dane zachowanie. Rozmowa wynikla
z pogadanki filozoficznej spetnia¢ moze funkcje terapii - stanowic¢ pomoc
w rozwigzywaniu konfliktow wewnetrznych, w warto$ciowaniu sporéw
natury egzystencjalnej®. Filozofia jest przez wielu myslicieli traktowana
jako instrument stworzony na ustugi pedagogéw czy wrecz jako metoda
wychowawcza®. Konwersatoria o podtozu filozoficznym pozwalaja na ze-
stawienie wlasnych pogladéw z pogladami filozoféw, prowadzac do wy-
ksztalcenia umiejetnoé¢ argumentacji wiasnych postulatéw i krytycznych
postaw wobec argumentéw innej osoby*!. Nietolerancja oraz nadmierna
tolerancja prowadzi¢ mogg wéréd mlodziezy do zachowan negatywnych
i spotecznie szkodliwych. Nietolerancja sprzyja postawom agresywnym

®E.Jaszczur, Wartos¢ jako wyznacznik zycia, [w:] Wartos¢ - spoteczeristwo - wychowa-
nie, red. F. Adamski, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéow 1995, s. 51-52.

¥ A.ltendo-Milew sk a, Dysfunkcjonalnosé uczniéw gimnazjalnych, Difin, Warsza-
wa 2009, s. 30-31.

¥7B.Gas, Profilaktyka w szkole, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
2006, s. 33-35.

¥L.Marinoff, W poszukiwaniu szczescia. Jak skutecznie rozwigzywac Zyciowe problemy,
Prészynski i S-ka, Warszawa 2002, s. 19.

Ny Jastrzebski, A moze by tak przesta¢ zadawac pytania? (o filozofig i pedagogike), [w:]
Filozofia a pedagogika. Studia i szkice, red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe
DSWE TWP, Wroctaw 2005, s. 33.

UM.Karadczynska, O pozytkach, jakie pedagogika z filozofii mie¢ moze, ,Collo-
quia Communia. Filozofia Pedagogice, Pedagogika Filozofii” 2003, nr 2 (lipiec-grudzien),
s. 120-121.
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w stosunku do ludzi subiektywnie odmiennych pochodzeniem, systemem
wartosci, zachowaniem czy odmiennych religijnie*?. Wsrod wspotczesnej
mlodziezy dostrzega sie réwniez problem bezkrytycznego przekonania
o stusznosci subiektywnych wartoé¢ danej jednostki. Taki stan rzeczy
sprzyja nadmiernej tolerancji dla wszelkich dewiacji i wypacza poczucie
dobra ogétu®.

Filozofia jest niezastapiona w ksztaltowaniu otwartosci na ,innos¢”,
jak réwniez ,[...] jest najlepsza droga do wyrobienia w sobie dyscypliny
niezbednej do powstrzymywania sie od pochopnych sadéw”*. Mtodziez
w kwestiach moralnych i $wiatopogladowych, szukajac celu i przyczyny
swoich postaw, poszukuje jednoczeénie autorytetu i rad ludzi dorostych.
Brak wsparcia w ksztaltowaniu systemu wartosci i zasad moralnych
sprzyja zachowaniom niezgodnym z norma spoteczna®. Obecnos¢ filozo-
fa w szkole jest wiec uzasadniona, a cotygodniowe zajecia stajq sie okazja
do dyskusji nad biezacymi problemami, umozliwiaja wypracowanie rad
i rozwigzan popartych argumentami i szacunkiem do drugiego czltowie-
ka.

»W wychowaniu powinno sie akcentowac szczegodlnie i ciggle obecnosé innych
ludzi w naszym zyciu, czesto takich, ktérzy potrzebuja naszej pomocy przejawiaja-
cej sie w réznych formach. Dzigki otwarciu sie na innych umacniamy i pogtebiamy
nasz $wiat wartoéci”*.

Wychowanie ku moralnoéci z pominieciem wprowadzenia mlodzie-
zy w $wiat wartoéci nosi znamiona spotecznej szkodliwosci. Pominiecie
wartoéci w wychowaniu pozbawia mtodego czlowieka mozliwosci ukie-
runkowania swoich zachowan®. Wartosci ,[...]| maja [...] nie tylko wymiar
spoteczny, ale takze praktyczny i osobisty, bo w zaleznosci od tego, jakie
wartosci cztowiek wybierze i bedzie realizowal, taki bedzie ksztatt i jakos¢
jego zycia”*® Filozofia w formie obowiazujacego przedmiotu szkolnego
staje sie Zrédlem wiedzy o réznych systemach filozoficznych, wartosciach

2T Pilch, A gresja i nietolerancja jako mechanizmy zagrozenia tadu spotecznego, [w:] Pedago-
gika spoteczna, red. T. Pilch, 1. Lepalczyk, Wydawnictwo Zak, Warszawa 2003, s. 207-209.

5. K ow al, Wartosci wspolnoty, [w:] Cztowiek - wartosci - pedagogika, red. M. Nowicka-
-Koziot, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2007, s. 58-61.

“y Bochenski, Zarys historii filozofii, Oficyna Wydawnicza Dajwér, Krakow 1993,
s. 18-19.

®D.Szarzata, Znaczeni wartosci w resocjalizacji penitencjarnej sprawcow przestepstw,
s. 9-10 [http:/ / www .bractwo-wiezienne.warszawa.pl/ tekstowe/5.pdf].

A Kubik, Wychowanie do wartosci [http:/ / www.publikacje.edu.pl/ pdf/9907.pdf].

“M.Lobock i, Wychowanie moralne w zarysie..., op.cit., s. 77.

A Btasia k, Mtodziez wobec wartosci, ,Horyzonty Wychowania” 2004, nr 3, s. 87.
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oraz zasadach moralnych; staje sie pomocg w poszukiwaniu sensu istnie-
nia i dzialania dla mtodziezy szkolnej. Rozbudowanie argumentacji na
drodze polemik wspomaga myslenie logiczne oraz postawy asertywne
i krytyczne wobec innych oséb. Filozoficzna refleksja nad wartosciami,
ich hierarchig i treSciami pelni cztery podstawowe funkgcje:

1) funkcje $wiatopogladowo-waloryzacyjng - pozwala na przeksztal-
canie systemu warto$ci oraz wskazuje wybrane wartosci;

2) funkcje kulturowo-edukacyjna - poprzez perswazje zacheca sie do
przyjecia lub odrzucenia okreslonych wartosci;

3) funkcje normalizujgco-hierarchizujaca - stuzy tworzeniu argumen-
tacji pozwalajacej na akceptacje norm spotecznych;

4) funkcje technologiczng - okresla metody dzialania zgodnie z przyje-
tym systemem wartosci i norm®.

Kryzys wartosci oraz kryzys egzystencjalny, z ktérym borykaja sie
adolescenci, sprzyjaja nieprawidlowosciom przy ksztaltowaniu tozsamo-
ci osobowej i spolecznej. Jednak zgodnie z teorig kryzysu - sam , kry-
zys” jest sytuacja umozliwiajaca rozw6j™. Wspomaganie rozwoju w takim
aspekcie jest obecnie niezmiernie trudnym zadaniem. W obliczu zmian
kulturowych, tj. promowania wartosci egoistycznych czy ateistycznych,
wzmozonej aktywnoé¢ mediow, w zderzeniu z dysfunkcjami i rozpa-
dem rodziny, niezbedna jest pomoc w ksztalceniu ,wnetrza” mlodego
czlowieka. Mlodzi ludzie stanowia niezwykle podatng grupe na dyskusje
filozoficzne, gdyz wtasnie teraz znajduja si¢ na poziomie rozwoju, kiedy
ucza sie okreslac siebie, co jest dla nich wazne i warte dziatania. W filozo-
tii rozumianej jako przedmiot szkolny tkwi wiele instrumentéw natury
wychowawczej, ktére mozna z powodzeniem wykorzystaé¢ w profilaktyce
niedostosowania spotecznego mlodziezy.

LITERATURA

Bardziejewska M., Okres dorastania. Jak rozpoznaé potencjat nastolatkéw?, [w:]
Psychologiczne portrety cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. A.l. Brzezinska,
GWP, Gdansk 2005.

Btasiak A., Mlodziez wobec wartosci, ,Horyzonty Wychowania” 2004, nr 3.

Bochenski ], Zarys historii filozofii, Oficyna Wydawnicza Dajwoér, Krakéw 1993.

“H.Kurczab, Z problemow wartosci i wartosciowania (wybrane zagadnienia), , Zeszyty
Naukowe Uniwersytetu Rzeszowskiego” 2012, nr 72, s. 16-17.

“RK.James, BE.Gilliland, Strategie interwencji kryzysowej, Wydawnictwo Par-
pamedia, Warszawa 2008, s. 34.



NAUCZANIE FILOZOFII W SZKOLE JAKO PROFILAKTYKA NIEDOSTOSOWANIA... 137

Borowska T., Pedagogika ograniczer ludzkiej egzystencji, Instytut Badar Edukacyjnych,
Warszawa 2000.

Brich A, Malin T., Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1997.

Colman AM., Stownik psychologiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2009.

Denek K, Michatowski S, Morszczynska U, Morszczynski W,
Dziecko w swiecie wartosci. Aksjologiczne barwy dzieciecego swiata, t. 1, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2003.

G a § Z.B., Profilaktyka w szkole, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
2006.

Guzik A, Miedzy mtodosciq a dorostosciq — mlodziez akademicka wobec waznych decy-
zji zyciowych, [w:] Pedagogika kultury - Wychowanie do wyboru wartosci, red. B. Zurkowski,
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2003.

Hotyst B., Kryminologia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1999.

IInicka R, Sytuacja szkolna mtodziezy niedostosowanej spotecznie, [w:] Ciggtos¢ i zmia-
na w obszarze profilaktyki spotecznej i resocjalizacji, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Zielona
Gora 2002.

Itendo-Milewska A, Dysfunkcjonalnoéé uczniow gimnazjalnych, Difin, Warszawa
2009.

James RK, Gilliland B.E, Strategie interwencji kryzysowej, Wydawnictwo
Parpamedia, Warszawa 2008.

Jastrzebski J., A moze by tak przesta¢ zadawa¢ pytania? (o filozofie i pedagogike), [w:]
Filozofia a pedagogika. Studia i szkice, red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe
DSWE TWP, Wroctaw 2005.

Jaszczur E. Wartos¢ jako wyznacznik Zycia, [w:] Wartos¢ - spoleczeristwo — wychowanie,
red. F. Adamski, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakow 1995.

Karadczynska M., O pozytkach jakie pedagogika z filozofii mie¢ moze, ,,Colloquia
Communia. Filozofia Pedagogice, Pedagogika Filozofii” 2003, nr 2 (lipiec-grudzien).

Kowal S., Wartosci wspolnoty, [w:] Czlowiek — wartosci - pedagogika, red. M. Nowicka-
-Koziot, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2007.

Ko zaczuk F., Swiat wartoici mtodziezy z symptomami niedostosowania spotecznego,
Uniwersytet Rzeszowski, Rzeszow 2005.

Kozaczuk F., Wartoéci i postawy nieletnich w réznych stadiach wykolejenia spotecznego,
Uniwersytet Rzeszowski, Rzeszow 2006.

Kozotub L. Kultura regionalna a tozsamos¢ kulturowa, [w:] Nauka w stuzbie wartosci,
red. T. Pokusa, W. Potwora, J. Kaczmarek, Wydawnictwo Instytut Slaski Sp. z 0.0., Opole
2009.

Kubik A., Wychowanie do wartosci [http:/ /www.publikacje.edu.pl/pdf/9907.pdf].

Kurczab H., Z problemow wartosci i wartosciowania (wybrane zagadnienia), , Zeszyty
Naukowe Uniwersytetu Rzeszowskiego” 2012, nr 72.

Lis F.J., Wartosci w ksztatceniu motywacji i organizacji zycia spotecznego, Politechnika
Lubelska, Lublin 1996.

Lobocki M., Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow
2011.

Lukaszewski W., Udreka zycia, Smak Stowa, Sopot 2010.

Marinoff L., W poszukiwaniu szczescia. Jak skutecznie rozwigzywac zyciowe problemy,
Prészynski i S-ka, Warszawa 2002.

Matusewicz C, Psychologia wartosci, PWN, Warszawa 1975.



138 SLAWOMIR KANIA

Mlodziez niedostosowana spolecznie a system wartosci [http://www.profesor.
pl/mat/n13/pokaz_material_tmp.php?plik=n13/n13_b_holowaty_050417_1.php&id_
m=14568].

Nikitrowicz ], Pogranicze, toisamosé, edukacja miedzykulturowa, Wydawnictwo
Uniwersyteckie Trans Humana, Biatystok 1995.

Pawtlowska L, Samowiedza jako element poczucia tozsamosci [http:/ /www.psycholo-
gia.net.pl/artykul.php?level=371].

Pilch T, Agresja i nietolerancja jako mechanizmy zagrozenia tadu spotecznego, [w:]
Pedagogika spoteczna, red. T. Pilch, I. Lepalczyk, Wydawnictwo ,Zak”, Warszawa 2003.

Puzynina J., Jezyk wartosci, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1992.

Py tka L., Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne, diagnostyczne
i metodyczne, Warszawa 2001.

Socha P, Stadialny rozwdj sgdow moralnych w koncepcji Lawrence’a Kohlberga. Przeglad
i ocena gtownych tez, [w:] Duchowy rozwdj cztowieka. Faza zycia — 0sobowos¢ — wiara — religijnosc.
Stadialne koncepcje rozwoju w ciggqu zycia, red. P. Socha, Uniwersytet Jagielloniski, Krakéw
2000.

Strozewski W, Istnienie i sens, Wydawnictwo Znak, Krakow 1994.

Szarzata D., Znaczenie wartoci w resocjalizacji penitencjarnej sprawcéw przestgpstw
[http:/ /www .bractwo-wiezienne.warszawa.pl/ tekstowe/5.pdf].

Szymanski J., Mlodziez wobec wartos¢. Proba diagnozy, Instytut Badan Edukacyjnych,
Warszawa 2000.

Sliwa S., Profilaktyka réwiesnicza - dla siebie czy dla innych?, [w:] Profilaktyka spoteczna
w Srodowisku otwartym. Konteksty krajowe i zagraniczne, red. M. Hanulewicz, D. Widelak,
Wydawnictwo Instytut Slaski Sp. z 0.0., Opole 2007.

Vasta R, Haith MM.,, Miller S.A,, Psychologia dziecka, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1995.



SEAWOMIR KANIé:
Kinca MYDLARZ

SZKOLNA PROFILAKTYKA ZABURZEN ZACHOWANIA
PO STRACIE RODZICA

,Jesli tylko pozbedziemy sie leku,

to bolesne doswiadczenie $émierci

da nam wiare i poczucie,

ze wszystko ma sens, bardzo gteboki sens.
Bez sensu nie da si¢ zy¢”.

Matgorzata Braunek

Smieré wpisana jest w zycie kazdego cztowieka; niezaleznie od wie-
ku, plci, stanu zdrowia czy miejsca na Swiecie, w ktérym zyje. Niestety,
nie jesteSmy w stanie przewidzie¢, kiedy i w jakich okolicznosciach na-
dejdzie $mier¢; potrafi przyjs¢ w najmniej oczekiwanym momencie. Cho¢
od chwili narodzin wiadomo, ze kiedy$ nadejdzie, staramy si¢ o niej nie
mysle¢. Mlodzi ludzie zazwyczaj uwazaja, ze ich ,ten” temat nie dotyczy.
Nie chca mysle¢ o $mierci. Zyja terazniejszoécia, mysla o tym, co moga
zrobié, zobaczy¢, poznac.

Poruszajac temat umierania, ludzie zatrzymuja sie na chwile i zasta-
nawiaja nad sensem zycia. Zadaja sobie pytanie, czy w ogodle istnieje taki
sens, skoro i tak wszyscy umrzemy. Zadajac to pytanie, zaczynaja czu¢
obawe, niepokdj, oraz strach przed wlasna $miercia. W ten sposéb nie-
Swiadomie odpowiadamy sobie, ze nasze zycie ma sens. Z natury ludzie
odczuwaja lek, niepokéj przed utrata czego$ znaczacego, cennego dla
nich. Dlatego w chwili zwatpienia bardzo wazne jest wsparcie mtodego
cztowieka, gdyz docenienie wartosci, jaka jest zycie, moze uchronié¢ go od
popetnienia czynéw ryzykownych.

Impulsem do rozmyslania nad wiasna Smiertelnoscia jest utrata bliskiej
osoby. Z uwagi na trudnosci, z jakimi borykamy sie, prébujac oswoi¢ sie
ze $miercig, trudno jest nam o tym rozmawia¢ z druga osobg, a jeszcze
trudniej z kim$, kto wiasnie przezywa utrate kogos bliskiego. Czesto do-
rosli nie wiedzg, jak sie zachowa¢ wobec dziecka, ktére stracito wlasnie

" Student Wydziatu Pedagogiki (resocjalizacja i profilaktyka spoteczna) na Wyzszej
Szkole Zarzadzania i Administracji w Opolu; stypendysta Prezydenta Miasta Opola.
Studentka Wydziatu Psychologii (psychologia kliniczna) na Uniwersytecie Opol-
skim.
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rodzica. Dodatkowo okolicznosci, w jakich zginat rodzic, wprawiaja w za-
klopotanie np. wychowawce szkolnego. Dziecko, stajace sie sierota, moze
szukac pomocy w szkole u pedagogéw czy rowiesnikéw, przy czym moze
przejawiaé trudnosci przystosowawcze, ré6znego rodzaju zaburzenia za-
chowania, zaburzenia emocjonalne. Jak pokazuja badania przeprowadzo-
ne w 2005 roku, jest to ogromny problem, bowiem 7,3% mlodziezy w prze-
dziale 15-20 lat utracily jedno z rodzicow. Mtodziez w wieku 10-15 lat sta-
nowi 4% ogoétu populacji w Polsce, natomiast osierocone dzieci w wieku
5-10 lat stanowia 2,1%. Badania wykazuja, ze utrata obojga rodzicéw to
trauma marginalnej grupy dzieci. W stosunku do lat poprzednich ogoét
osieroconych dzieci i mlodziezy ulegl znacznemu zmniejszeniu'. Ogodlna
liczba osieroconych dzieci w 2005 roku wyniosta 414,8 tys.2.

Smieré jest bodzcem traumatycznym wtedy, kiedy subiektywnie
w ocenie jednostki jest ona niespodziewana, niepoprzedzona wczeéniej
jakimi$ zjawiskiem, np. stanem przewleklej choroby, jest zaskoczeniem
lub réwniez okolicznosci jej sa nacechowane negatywnie, prowadzac do
silnego stresu i bélu®. Trauma jest medycznym terminem okreslajacym
uraz psychiczny, natomiast samo stowo ,trauma” pochodzi z jezyka grec-
kiego i oznacza ‘ran¢’, “uraz’, ‘kleske’. Jedna z przyczyn powstania trau-
my u dzieci i mtodziezy jest brak rodzica. Rozumie¢ nalezy przez to nie
tylko jego $mier¢ prowadzaca do osierocenia, lecz takze deprywacje emo-
cjonalng pozostalego rodzica. Przyczyng moze by¢ réwniez kazde bole-
sne zdarzenie. Jednak za najwieksze zagrozenie uznaje si¢ $mier¢ bliskiej
osoby. Przezywanie utraty zalezne jest od wielu czynnikow. Najwieksza
wage maja czestotliwosc i jakos¢ relacji z osobg zmarta, okolicznosci oraz
przyczyny $mierci’. Silne poczucie winy moze wystapi¢ u dzieci ocala-
tych w wypadkach drogowych. Wewnetrznie uzasadniona wina w posta-
ci przeswiadczenia o niestusznosci wyboru , kto miat umrzec¢” czy ,ja tez
powinienem/powinnam umrze¢” bedzie utrzymywac sie bardzo diugo.
Bez odpowiedniej interwencji opisany stan moze nigdy nie ustac i trwac
przez cate zycie u ocalatych z katastrofy?®.

LP.Szukalski, Sieroctwo biologiczne oséb nieletnich w Polsce w dtugookresowej perspek-
tywie, s. 167-169 [https:/ /repozytorium.amu.edu.pl/jspui/bitstream/10593/4100/1/10_
Piotr_Szukalski_Sieroctwo_biologiczne_osob_nieletnich_w_Polsce_163-186.pdf], 25 czer-
wca 2013.

2Ibidem, s. 183.

’JA.Cohen, AP.Mannarino, EDeblin g e, Terapia traumy i traumatycznej
Zatoby u dzieci i mtodziezy, Krakéw 2011, s. 30-31.

*W.K o palinski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych z almanachem,
L6dz 2007, s. 586.

SM.Orwi d, Trauma, Krakéw 2009, s. 22-27.

%Ibidem, s. 30-31.
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Jednostka, ktéra doswiadczyta ekstremalnych przezyc traumatycznych,
jest przekonana, ze nikt nie zrozumie tego, co sie stalo i co czuje. Sprzyja
to wycofaniu i thumieniu w sobie emocji zwiazanych ze wspomnieniami
i doswiadczeniami powigzanymi z sytuacja traumatyczng, a w konse-
kwencji poczuciu osamotnienia. Wszelkie préby wyjawienia wiasnych,
skrytych przezy¢ wigza si¢ z frustracjq oraz nadwrazliwoscig na reakcje
stuchajacych, czesto subiektywnie nieodpowiednie’.

Wraz z wiekiem wzrasta stopiert samodzielnoéci dziecka, co stanowi
znaczacy kwestie w przypadku przezywania przez niego zatoby. Wieksza
samodzielno$¢ sprzyja tagodniejszemu przebiegowi zatoby, to znaczy ze
zaloba u dzieci i mlodziezy jest silniej przezywana anizeli przez ludzi do-
rostych. Utrata bliskiej osoby jest dla niepelnoletnich zawsze wstrzasem,
zaskoczeniem i poczuciem niesprawiedliwosci®. Jednak w pewnych przy-
padkach wiek dzieciecy moze dziata¢ ochronnie, poniewaz reakcje dzieci
sa zalezne od reakgji dorostych opiekunéw’. Jezeli dziecko zachowuije sie
histerycznie (dysocjuje), w wyniku kontaktu z bodZcem traumatycznym
moze dojs¢ do wycofania, przewlektego leku czy tez skarg na dolegliwo-
Sci o charakterze somatycznym (bdle brzucha, gtowy, koniczyn). Dziecko
przejawia nadwrazliwo$¢ na sygnaly niewerbalne, czemu sprzyja pod-
wyzszony stopien neurofizjologicznej gotowosci do dziatania®.

Objawy $wiadczace o przezyciu traumy przez dziecko mozemy po-
dzieli¢ na cztery podstawowe grupy: afektywne, behawioralne, poznaw-
cze i fizyczne. Jest to jednak podziat niehermetyczny, gdyz objawy z r6z-
nych grup nakladaja si¢ na siebie i s3 wzglednie zalezne od pozostatych.
Na przykiad do afektywnych objawéw mozemy zaliczy¢ lek, depresje,
brak regulacji emocjonalnej oraz gniew. Objawy te powiazane sa z oko-
licznosciami $mierci bliskiej osoby, tj. lek przed przedmiotami zwigzany-
mi bezposrednio ze $miercig (np. auto w wyniku $miertelnego wypadku
samochodowego) czy depresja spowodowana poczuciem niespodzie-
wanej utraty. W przypadku depresji pojawic¢ sie¢ moze negatywny obraz
wlasnej osoby sprzyjajacy zachowaniom ryzykownym, tj. autoagresja, sa-
mobdjstwo. Postawy dzieci w zalobie cechuja sie nadwrazliwoscia oraz
niepostuszenstwem!. Lek przed bodZcem wywotanym $miercig rodzica
i przywracanym we wspomnieniach moze przyczyni¢ sie do unikania
skojarzen z sytuacjami zagrozenia. I tak dzieci rodzicéw, ktérzy zgineli

7 Ibidem, s. 128-129.

8P.Szukalsk i, Sieroctwo biologiczne..., op.cit.

9].A. Cohen, AP.Mannarino, E.Deblinger, Terapia traumy..., op.cit., s. 4.

1OE.Zadkiweicz—écigala, M.Przybylska, Trauma, proces i diagnoza, mecha-
nizmy psychoneurofizjologiczne, Warszawa 202, s. 82-85.

1 JA.Cohen, AP.Mannarino, E.Deblinger, Terapia traumy..., op.cit., s. 6-9.
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w wypadku samochodowym, beda panicznie unikaly samochodéw czy
tez przejs¢ dla pieszych. Diugotrwale zachowania majace na celu unikanie
skojarzent moze przerodzi¢ sie¢ w swoista strategie unikania wszystkiego,
co jest taczone przez dzieci i mlodziez ze $miercia rodzicow. Nie zabez-
piecza w pelni jednostki przed kontaktem z przedmiotami i w koricu musi
skonfrontowac sie¢ z bodZcem przypominajacym o $mierci bliskiej osoby.
Prowadzi to do fali negatywnych emocji i powodowac moze odretwienie
oraz dysocjacje'®. Do typowych reakcji zwigzanych z przezywaniem zalu
po starcie bliskiej osoby Erich Lindemann zalicza:

* dolegliwosci somatyczne;

* absorpcje wrazenia;

* poczucie winy;

* gniewng irytacje;

* zwigkszenie pobudzenia, chaotycznoé¢ zachowania®.

Jednym z najczesciej wymienionych mechanizméw obronnych jest
somatyzacja. Dzieci i mlodziez sa szczegolnie narazone na odczuwanie
fizycznego bolu jako reakcji na przezycia emocjonalne, co wykazaty ba-
dania nad osieroconymi - 4% chiopcéw i 10% dziewczynek ma poczucie
fizycznego bolu po stracie rodzica lub rodzicow™.

U dzieci w wieku szkolnym zatoba po $mierci rodzica moze pojawic sie
z opdznieniem. Mlodziez natomiast przybiera czesto postawy dorostych,
jednak jest ona bardziej narazona na ekstremalne wyrazanie emocji®.
Wydarzenia traumatyczne, jakim niewatpliwie moze by¢ $mier¢ rodzica,
»[...] aktywuja [...] istniejace wezesniej dysfunkcjonalne schematy i wyma-
gania, jakie podmiot sobie stawia”'®. A wiec zachowania mtodziezy, kto-
re mialty charakter ryzykowny, moga zosta¢ aktywowane i wzmocnione,
prowadzac tym samym do utrwalenia.

RoDzIC A ZALOBA DZIECKA

Zagrozenia wynikajace z utraty jednego z rodzicow wiaza sie z konse-
kwencjami wychowawczymi. Zaburzenia o charakterze antyspotecznych

12 Ibidem, s. 9-11.

BA.Dodziuk, Zal po stracie, czyli o przezywaniu zatoby, Warszawa 2001, s. 17.

Yy Binnebesel, Tan topedagogika w doswiadczeniu wielowymiarowosci cztowieka i Smier-
ci, Torun 2013, s. 218-219.

15 [http:/ /hospitium.ehost.pl/images/artykuly/ksiadz_tlumaczy.pdf], 21 kwietnia
2013.

T Borowaska, Pedagogiczne ograniczenia ludzkiej egzystencji, Warszawa 1998,
s. 33.
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zachowan w 60% uwarunkowane sa wlasnie utrata jednego z nich'. Dzieci
narazone sa na zwiekszone cierpienie, gdyz musza si¢ zmierzy¢ rowniez
z zaloba drugiego rodzica pozostalego przy zyciu i reszty rodziny. Rodzic
pod wplywem zaloby czesto oddala sie od swoich pociech’®. Smieré mat-
zonka znajduje sie na szczycie doznan w skali stresu’®.

Dorosty czlowiek przezywajacy zalobe wspotmatzonka cierpi, stara
sie uporac z bolem, zalem, rozpacza. Niestety, wéwczas czesto pomijane
sg dzieci, ktére w réwnym stopniu boleja nad utratg bliskiej osoby, np.
matki czy ojca. Ludzie zwykle unikajg rozmowy z dzieckiem na temat
zmarlego rodzica, poglebiajac w ten sposéb jego dezorientacje i nie dajac
mu mozliwosci zweryfikowania wlasnych sad6w?. Rodzic nie robi tego
Swiadomie, po prostu nie wie, w jaki sposéb rozmawiac z dzieckiem, kto-
re utracito w tak mtodym wieku rodzica - bliska osobe, ktéra dawata mu
miltoé¢, poczucie bezpieczenistwa, stabilnoé¢. Kazdy, w zaleznosci m.in. od
wieku, plci, i strategii radzenia sobie ze stresem, w inny sposéb przezywa
okres zaloby. Jednak trzeba zwréci¢ uwage, ze nie zawsze $mier¢ rodzica
nastepuje z przyczyn biologicznych. Smier¢ rodzica nastolatka moze by¢
spowodowana np. tragicznym wypadkiem, dtugotrwala chorobg, samo-
bojstwem, co ma istotny wplyw na sposéb przezywania okresu zaloby
przez dziecko.

Dzieci oraz mlodziez na drodze poznawania $wiata ucza sie zacho-
wan w réznych sytuacjach. Wedtug teorii spotecznego uczenia sie Alberta
Bandury proces uczenia sie zachowan zachodzi nie tylko wskutek warun-
kowania reaktywnego i warunkowania sprawczego, ale rowniez przez
obserwacje zachowan innych ludzi. Ten spos6éb uczenia si¢ nazywany
rowniez jest modelowaniem. W tym przypadku uczenie sie polega na po-
wtarzaniu zachowania, jakie zaobserwowano?'. Dzieje sie to nieswiado-
mie. Rozmy$lajac w tym kierunku, mozemy mie¢ obawy w sytuacji, kiedy
zalamany matzonek cierpi z powodu émierci partnera/partnerki, siega
po alkohol badz inne uzywki czy przejawia patologiczne zachowania.
Wowczas dziecko, szczegdlnie bedace w okresie dorastania (poniewaz
jest Swiadome zaistnialej sytuacji), obserwujac zachowanie swojego rodzi-
ca, moze w przyszlosci w taki sam sposob reagowaé w podobnie trudnej
sytuacji. Dlatego bardzo wazna jest pomoc rodzicowi po stracie matzon-

VRC.Carson, JN.Butcher, S Mineka, Psychologia zaburzeri, Vol. 1, Gdansk
2003, s. 537.

18 [http:/ /www.idziemy.com.pl/kosciol / przezyc-zalobe-/4/], 21 kwietnia 2013.

YA Dodziu k, Zal po stracie..., op.cit., s. 15.

OM. Herber t, Zatoba w rodzinie, Gdarisk 2005, s. 59.

Z2Ics. Hall, G.Lindze y, ].B.Cam pbell, Teorie osobowosci. Wydanie Nowe, War-
szawa 2006, s. 577-580.
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ka/matzonki w przejéciu tego trudnego czasu oraz uswiadomienie, by
w tym czasie nie zapomniat o swoich dzieciach, ktére réwniez potrzebuja
wsparcia i pomocy, by optaka¢ rodzica.

PROFILAKTYKA W SZKOLE

Przeciwdzialanie jest znacznie korzystniejsze niz leczenie, gdyz unika
sie negatywnych powiklan w sferze spolecznej i psychicznej jednostki, jak
réwniez kosztéw natury wychowawczej z racji czynnosci korekcyjnych
prowadzonych przez wychowawce?. Dziatania profilaktyczne, zgodnie
z obowiazujacym prawem, wpisane sa w zakres dziataih wychowawczych
kazdej szkoty®. Profilaktyka ma chroni¢ przez niwelowanie czynnikow
ryzyka i wzmacnianie czynnikéw ochronnych?. Profilaktyka spoteczna
jest wiec zespotem dziatari majacych wyksztalci¢ w jednostce mozliwie
najefektywniejsze mechanizmy obronne, umozliwiajace bezkonflikto-
we funkcjonowanie w spoleczenistwie. Natomiast profilaktyka w szkole
jest rozumiana jako ,[...] proces wspomagania ucznia w radzeniu sobie
z trudnosciami, ktére moga zagraza¢ prawidlowemu rozwojowi i zdro-
wemu zyciu, a takze ograniczenie i likwidowanie czynnikéw, ktére za-
burzaja prawidlowy rozwd¢j i dezorganizuja zdrowe zycie oraz wprowa-
dzanie i rozwijanie czynnikéw, ktére sprzyjaja prawidtowemu rozwojowi
i zdrowemu zyciu”®.

We wspoblczesnej nauce za wlasciwy przyjmuje sie tréjpodzial profi-
laktykina: uniwersalna selektywna i wskazujaca®
Profilaktyka uniw ersalna jako najszerszy obszar obejmuje wszyst-
kich wychowankéw szkoty bez selekcji uwzgledniajacej nasycenie czynni-
koéw ryzyka. Najwazniejsze w profilaktyce uniwersalnej sa czynnosé ruty-
nowe, juz prowadzone przez szkole przy odpowiedniej ich modyfikacji ze
wzgledu na wczesniej zamierzony cel. Przekazanie uczniowi umiejetnosci
przezywania $mierci bliskiej osoby bez komplikacji w zachowaniu wyma-

2ZW.Szczesn y, Zarys resocjalizacji z elementami patologii spotecznej i profilaktyki, War-
szawa 2003, s. 33.

BP.Piotrkowski, K.Z ajaczkowski, Profilaktyka w gimnazjum. Projektowanie,
realizacja i ewaluacja programow, Krakow 2003, s. 45-46.

247.B. G a §, Profilaktyka w szkole, Warszawa 2006, s. 56-59.

5. S1iw a, Rola diagnozy pozytywnej w profilaktyce selektywnej i wskazujgcej wobec
uczniow zagrozonych wykluczeniem spotecznym, [w:] Profilaktyka zachowan dewiacyjnych dzieci
i mlodziezy, red. A. Szczecéwka, B. Ogonowski, Wroctaw 2013, s. 18.

®A.Borucka, KOkulicz-Kozar y n, Program wzmacniania rodziny. Profilaktyka
uniwersalna, selektywna czy wskazujgca, [w:] Profilaktyka w grupach ryzyka. Czes¢ 2 Dziatania,
red. M. Deptula, Warszawa 2010, s. 8.
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ga znalezienia wlasciwego narzedzia, o co niezwykle trudno. O $mierci
czy zalobie rozmawia sie bardzo rzadko, czego powody mozemy upa-
trywac w niecheci do smutku towarzyszacego rozmowom czy wlasciwo-
Sciom wspolczesnej kultury, ktéra ,wyprowadza” dzisiaj émier¢ z zycia
codziennego ludzi. Jedna z okazji by poruszy¢ ,ten” temat w szkole jest
praca nad lekturami szkolnymi, ktére opisuja tragiczne historie i czesto
koleje loséw bohateréw splecionych ze $miercig bliskiej osoby.

W literaturze jako wytworze kultury z powodzeniem mozna znalez¢é
pouczajace przyktady o charakterze profilaktycznym, co potwierdza moz-
liwoé¢ wykorzystania jej w zapobieganiu patologii zachowar wynikajg-
cych ze $mierci bliskiej osoby. Lektury szkolne sa dostosowane do poziomu
rozwoju ucznia, a réznorodnosé¢ gatunkow w kanonie lektur umozliwia
precyzyjne dobranie utworu ze wzgledu na preferencje uczniéw i ich po-
trzeby. Literatura piekna (beletrystyka) wzbogaca obraz otaczajacego nas
Swiata, umozliwiajac tym samym poznanie; literatura naukowa wspoma-
ga my$lenie abstrakcyjne, zas dramat i liryka pozwalaja dozna¢ amplitude
emocji, jednoczesnie umozliwiajac ich ekspresje?. Przezywanie przez jed-
nostke wydarzen zawartych w tresci ilustruje nam doskonale teoria dyna-
miki do$wiadczen estetycznych. Zgodnie z teorig mozna méwic o trzech
etapach oddzialywania treéci literackich na psychike czytelnika:

1) etap identyfikacji z bohaterem - zwigzany jest z okreSleniem sto-
sunku do bohatera, negatywnego badz pozytywnego. Wiaze sie réwniez
z uczuciem przyjemnosci wynikajacych z zaobserwowanych przez czyta-
jacego cech bohatera a wlasna osoba;

2) etap katharsis - roztadowuje napiecie wewnetrzne w wyniku ekspre-
sji emocji;

3) etap wgladu - czyli samopoznanie prowadzace do lepszego zrozu-
mienia otaczajacego Swiata i wlasnej osoby w nim funkcjonujacej. Pozwala
réwniez na akceptacje uczué i mysli dotychczas subiektywnie nieakcepto-
wanych?,

Literatura jako Zrédio przemyslenn pedagogicznych pelni trzy podsta-
wowe funkgje:

1) funkcje rekreacyjng - umozliwia odprezenie, relaksacje oraz chwilo-
we odsuniecie probleméw;

2) funkcje edukacyjng - dostarcza skutecznych informacji w zdobywa-
niu doswiadczenia w sytuacjach trudnych emocjonalnie;

3) funkcje korekcyjna - wigze sie ze zmiang systemoéw wartosci, jak
rowniez ustosunkowania do innych os6b?.

YW.Czernianin, Teoretyczne podstawy biblioterapii, Wroctaw 2008, s. 20.

BE Tomasik, Wybrane zagadnienia z pedagogiki specjalnej, Warszawa 1997.

P .Ryzmystowicz, Artterapia jako metoda korygowania zaburzeii emocjonalnych, [w:]
Metody i formy terapii sztukq, red. L. Kataryriczuk-Mani, Zielona Géra 2005, s. 14.
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Przez czytanie lektur uczern zdobywa nowe doswiadczenia; miody
czlowiek réwniez w ten spos6b uczy sie wyrazania wlasnych emocji i ich
akceptacji. Dzielo literackie jest zbudowane ze ,[...] znakéw estetycznych,
ukierunkowanych tak, by budzi¢ emocje”*’. Wybor lektur szkolnych jest
nieprzypadkowy; sa to najbardziej dostepne i najczestsze utwory. Do
profilaktyki zaburzent zachowania wyniklych z utraty rodzica przydatne
moga by¢ takie pozycje jak np. Maty ksigze®'. Lektury nie sa przygotowa-
ne specjalnie pod katem profilaktyki spotecznej, lecz odpowiednie przez
nauczyciela nastawienie i dazenie do wywolania refleksji wéréd uczniow
moze by¢ dla mlodego cztowieka pouczajace. Wymowne staja sie tutaj sto-
wa Marii Molickiej, ktéra uwaza, ze literatura ma

,[...] na celu przygotowanie dziecka do przyszltych sytuacji, oswojenie z nimi, co

w praktyce jest «szczepieniem» przed sytuacja trudng emocjonalnie. Stosowanie

[...] zapobiega przyszlym niekorzystnym reakcjom stresowym (dystres), ktore
moga nawet zakloci¢ rozw6j psychiczny dziecka”?2.

Utwor literacki nie jest tylko historia bohateréw dziela, jest réwniez
obrazem odczu¢ autora. Ta wlasciwoé¢ moze zosta¢ wykorzystana jako
profilaktyczna przez zadanie uczniom, po przeczytaniu calej lektury czy
fragmentu, napisania opowiadania. Tworzenie wlasnych dziet, opowia-
dani czy pisanie pamietnikéw umozliwia eksterioryzacje rozumiang jako
przetworzenie stanu wewnetrznego wywolanego w tym przypadku tre-
$cig literacka na zewnatrz w formie tekstu®.

Profilaktyka selek ty wna obejmuje grupe uczniéw o podwyz-
szonym stopniu ryzyka - w analizowanym aspekcie bardzo trudno lub
wrecz niemozliwe jest okreslenie takiej grupy. Powoduja to trudnosci we
wczedniejszym wykryciu zagrozenia zycia rodzica, gdzie wyjatek stano-
wi¢ moze dlugotrwata i $miertelna choroba, o ktérej wiadomo pracowni-
kom szkoly. Do grupy o podwyzszonym ryzyku wystepowania zagrozen
mozemy zaliczy¢ réwniez uczniéw w trakcie przezywanej zatoby, bez
patologii zachowan. W zakresie czynnosci szkolnych pozostaje w tych
przypadkach wsparcie w formie rozmowy i szczegélny rodzaj opieki, tj.
wspoltprzezywanie i zrozumienie.

Bardzo wazna jest rozmowa, poniewaz dzieki niej w psychice urucha-
miane s procesy umozliwiajace wyrazanie emocji czesto w odczuciu jed-

0Za:W.Czernianin, Teoretyczne podstawy biblioterapii..., op.cit., s. 36.

31M.O.Koper, E.Gruszewska, ]. Kaminska, O smierci w bajkach, [w:] W dro-
dze do brzegu zycia, red. E. Krajewsk-Kutak, C.R. Lukaszuk, J. Lewko, W. Kutak, Biatystok
2012, t. 10, s. 201.

2M.Molicka, Biblioterapia i bajkoterapia. Rola literatury w procesie zmiany zrozumienia
Swiata spolecznego i siebie, Poznan 2011, s. 229.

¥W.Czernianin, Teoretyczne podstawy biblioterapii..., op.cit., s. 38-39.
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nostki bardzo skomplikowanych i trudnych do werbalizacji. Rozmowa
uaktywnia réwniez przezywanie zaloby niedokoriczonej, zatrzymanej
na ktéryms etapie, umozliwiajac jej zakonczenie i wyrazenie ttumionych
uczudé. Prowadzenie rozméw na tematy zwigzane ze $miercia i zaloba po-
zwalaja na glebsze zrozumienie oraz empatie wobec osoby bedacej w zato-
bie. Prowadzi takze do rozwoju duchowego, akceptacji $mierci jako czesci
zycia czy kulminacje rozwoju cztowieka®. Nie chodzi o ztagodzenie bolu
ani kompensacje strat, lecz o wspoélne przezywanie i akceptacje kazdego
ucznia®. Wtlasciwa opieka oraz wsparcie zabezpiecza przed powiktania-
mi w przezywaniu zatoby*. Rozmowa na tak wrazliwy temat wymusza
na pedagogu przyjecie wobec ucznia aktywnej postawy rozumianej jako
calosciowa akceptacja uczué i zachowan wigzacych sie z przezywaniem
$mierci oraz empatig, dajace poczucie wsparcia. Negatywne nastawienie,
zachowania oparte na domystach czy pytania o charakterze doradztwa
i nakazu niekorzystnie wplywaja na komunikacje; rowniez wszelka nad-
gorliwos¢ pytajacego, zawilos¢ wypowiedzi oraz wszystkie czynniki ze-
wnetrzne niezalezne, tj. hatas, temperatura, wznosza wiele barier, dlatego
nalezy dotozy¢ wszelkich starar, by je wykluczy¢®”. Wskazana jest natu-
ralnoé¢ w rozmowie i wyzbycie sie ,,gry” bedacej w sprzecznosci z subiek-
tywnym systemem wartosci oraz przekonan.

Mowienie i stuchanie o $mierci jest niezmiernie trudnym zadaniem, za-
réwno dla ucznia, jak i pracownika szkoty. Powszechnie na wyjasnienie
stanu, w jakim znalaz!a sie osoba zmarta, uzywa sie metafor typu: ,zasnat,
wyjechal daleko”. Zmniejsza to tylko pozornie ryzyko wstrzasu u dzieci,
gdyz tym samym znieksztalca sie (upieksza) wlasciwy obraz, tak iz nie jest
on zgodny ze stanem rzeczywistym. Na przyklad male dziecko rozumuje:
jesli tata $pi, to musi sie obudzi¢, jesli wyjechal, to musi wrécié. Zderzenie
po takim ,wybieleniu” sytuacji z prawda staje si¢ dla dziecka szokiem™.
Dlatego wazne jest, aby nie minimalizowa¢ przezy¢ zwigzanych z utrata
bliskiej osoby czy samego faktu $mierci oraz wyzby¢ sie wszelkich eufe-
mizmow, ktére moga znieksztalci¢ obraz rzeczywistosci.

Badania przeprowadzone przez Helene Sek wykazuja, Ze w przezywa-
niu wysokiego stanu stresu (a takim z pewnoscia jest Smier¢ rodzica) naj-

A Dodziu k, Nie ba¢ si¢ Smierci, Warszawa 2001, s. 25-26.

%> Ibidem, s. 53-55.

%jJA.Cohen AP.Mannarino, EDeblin g e 1, Terapia traumy..., op.cit.,
s. 19.

A Paczkowska, Komunikacja z dzieckiem w Zatobie, s. 13-15 [http:/ /lubiepo
magac.pl/attachments/article/28 /Komunikacja %20z %20dzieckiem %20w %20%C5%BCa
%C5%820bie.pdf], 21 maja 2013.

BAT y s zk a, Czy dzieci potrzebujq rozmow na temat $mierci?, , Blizej Przedszkola” 2009,
nr 11, s. 38-39.
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bardziej oczekiwane jest wsparcie emocjonalne, a najmniej informacyjne -
wyjasdniajace zaistnialy stan rzeczy. Wsparcie warunkuje ocene zdarzenie
wywolujacego stres oraz sposoby radzenia sobie ze stresem®. Wspieranie
w szczegdlnosci przez wspélprzezywanie z uwaga na specyficzne emo-
cje obecne w zalobie bedzie odbierane jako model pozadanych zacho-
wan. Taka postawa bedzie przypominac o wspodlnocie, o tym, iz uczen po
$mierci rodzica nie zostal sam i moze liczy¢ na zrozumienie w srodowisku
szkolnym. Warto pamieta¢ takze o obecnoéci przy rytualach zatobnych,
ktére petnig bardzo wazna funkcje w spoteczenstwie, gdyz pozwalaja na
rozladowanie wewnetrznych napiec.

Profilaktyka w sk az ujaca rozumiana bedzie jako dzialanie juz
wobec faktu $mierci rodzica lub obojga rodzicéw i wystapienie poczat-
kowych zaburzeni zachowania wynikajacych z powiklann w przezywaniu
zalu i zaloby, jak rowniez stresu traumatycznego. Czynnosci ograniczaja
sie do interwencji kryzysowej oraz terapii. Interwencja kryzysowa wspo-
maga i umozliwia powtdrne przystosowanie sie po wystapieniu kryzysu.
Jest to jedna z wstepnych metod pomocy udzielanej w ramach stresuja-
cych zdarzen®.

Niestabilny stan wewnetrzny, traumatyczny, po $mierci bliskiej osoby,
blokuje prawidlowy przebieg zatoby. Wazne jest wiec wsparcie opieku-
néw i oséb z otoczenia w tak trudnych do zrozumienia dla dzieci i mto-
dziezy chwilach. Bardzo wazna jest rowniez interwencja specjalisty*’.
Charakterystyczne zachowania jednostek w zalobie obejmuja ciagte my-
Slenie o zmartej osobie, uczucia gniewu i wrogosci, zaburzenia ciaglosci
w wykonywaniu codziennych zadar oraz objawy somatyczne. Jest to stan
kryzysu, czyli braku rownowagi wewnetrznej i zaburzenia mechanizméw
regulujacych. Zgodnie z zalozeniami interwencji kryzysowej jako wyjscie
z kryzysu, by przywréci¢ stan zréwnowazony i pozadany, nalezy przejs¢
przez stadia:

e stanu zaburzenia;

* zalu po stracie bliskiej osoby;

* wlasciwego przebiegu zatoby;

* przywrocenia stanu rownowagi*z.

Przed zgloszeniem sie do specjalisty nauczyciel powinien przygotowac
ucznia. Wazne jest, by nie odczul on swojej odmiennosci jako gorszy od

¥H.Sek, R.Cieslak, Rola wsparcia spotecznego w sytuacjach stresu zyciowego. O dopa-
sowaniu wsparcia do wydarzen stresowych, [w:] Wsparcie spoteczne, stres, zdrowie, red. H. Sek,
R. Cieslak, Warszawa 2005, s. 49-60.

YR C. Carso n, JN.Butcher, S.Mineka, Psychologia zaburzeri..., op.cit., s. 244.

41].A. Cohen, AP.Mannarino, E.Deblinger, Terapia traumy..., op.cit., s. 5.

2KJ.Richard, E.Gilliland Burl, Strategie interwencji kryzysowej, Warszawa
2005, s. 37-38.
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innych z ragji szukania pomocy®. Bardzo istotne jest takze przygotowanie
opiekunéw prawnych. Dzieci nie powinny by¢ obecne przy przekazywa-
niu informacji diagnostycznych opiekunom prawym, co sprzyja otwarto-
$ci w rozmowie oraz zniwelowaniu zagrozenia w postaci napiec i konflik-
tow*,

PODSUMOWANIE

Nauczyciele oraz pedagodzy szkolni czesto nie zauwazaja potrzeby
specjalnego traktowania uczniow w ciezkich dla niego chwilach po utracie
bliskiej osoby. Analizowany temat porusza zaburzenia zachowania wyni-
kajace z utraty rodzica. Nadmieni¢ nalezy jednak, iz mozemy sie doszukac
analogii wobec utraty kazdej subiektywnie znaczacej osoby, tj. babci czy
dziadka, brata, siostry, kolegi z klasy, a nawet utraty ukochanego zwie-
rzecia, do ktérego dziecko przywigzato sie i traktowato jak czlonka rodzi-
ny. Smier¢ czy zaloba to tematy niezwykle trudne do rozméw, zwigzane
ze specyficznymi, nieprzyjemnymi emocjami, tym samym unikanymi.

Warto zastanowic sie, jak przeciwdziala¢ zaburzeniom zachowania
wywolanym $miercia rodzica. Przedstawione koncepcje profilaktyki
stanowia probe rozwiklania problemu przy wykorzystaniu dostepnych
nauczycielowi mozliwoéci. Literatura wraz ze swoimi wlasciwo$ciami
jest dogodnym narzedziem do zastosowan w profilaktyce uniwersalnej.
Wobec juz powstatych nieprawidlowosci w zachowaniu ucznia istotne
wydaje sie specyficzne traktowanie, wrazliwos¢ i wspotprzezywanie. Sa
to dziatania po czesci indywidualne, jak rozmowa wychowawcy, pedago-
ga czy ksiedza z osoba w zalobie, jak rowniez calej spotecznosci szkolnej
poprzez uczestnictwo w obrzedach zatobnych. Skrajne zachowania zabu-
rzajace catkowicie funkcjonowanie wymagaja jednak pomocy specjalisty.
Moze to by¢ psycholog z poradni psychologiczno-pedagogicznej lub in-
terwent z interwencji kryzysowe;j.

»Pracujac z dzie¢mi przezywajacymi okres zaloby, musimy zdawac sobie spra-
we z indywidualnych réznic w ich rozumieniu umierania i $mierci oraz w formach
reagowania na strate najblizszych. Nie ma jednego schematu, ktéry mozna by
stosowac we wszystkich przypadkach. Kazde dziecko i kazda rodzina sa jedyne
w swoim rodzaju, musimy wiec rozpatrywac ich problemy indywidualnie, postu-
gujac sie gruntowna wiedza na temat tego, jak przebiega proces zatoby i w jaki spo-
s6b wplywa on na dzieci na ré6znych etapach rozwoju"4 .

Bp Krakowia k, Strata, osierocenie i Zatoba, Gdaniska 2007, s. 69-70.

44].A. Cohen, AP.Mannarino, EEDeblinger, Terapia traumy..., op.cit.,
s. 33.

BMHerber t, Zatoba w rodzinie..., op.cit., s. 39.
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MEDIA - ODBIOR - EDUKACJA

Elektroniczne $rodki masowego komunikowania, odkad weszly
w obieg zycia spolecznego, staly sie niezwykle atrakcyjnym Zrédtem roz-
rywki i informacji dla dzieci, mlodziezy i dorostych. Oprécz waloréw
zabawowych mass media zawieraja w sobie aspekt edukacyjny, wobec
czego musza by¢ traktowane jako wazne instrumenty szkoty réwnolegte;.
Zdaniem Zbigniewa Markockiego i Pawta Tyraly' nie mozna uwazac, ze
srodki masowego przekazu wplywaja na odbiorcéw niejako automatycz-
nie. Korzystanie z mass mediéw przynosi pewne wyniki. W zaleznosci
od sposobu, w jaki ludzie z nich korzystajg, mozna je réwniez uznac za
partneréw nauczycieli w procesie edukacji. Wptyw mediéw na widza za-
lezy od tego, czy potrafi on §wiadomie wybra¢ program oraz czy wila-
Sciwie odbiera przekazywane tresci, a takze od tego, czy odbiorca naby?
umiejetno$é wykorzystywania zdobytej ta droga wiedzy w uczeniu sie
i nauczaniu.

Marshal McLuhan uwaza, ze media elektroniczne nie zmniejszajg na-
szych doznan zmystowych towarzyszacych odbiorowi informacji; wrecz
je zwiekszaja - w przeciwienistwie do bazujacej na ksigzce szkoty, kto-
ra wypacza sposob postrzegania $wiata, izolujac dziecko od otaczajacej
je rzeczywistoéci. Poprzez dzialanie zaréwno w sferze $wiadomosci, jak
i nieSwiadomosci media elektroniczne zapobiegaja powierzchownosci,
schematyzmowi i wyrabiajg aktywna postawe wobec $wiata i ludzi. A ten
dzisiejszy $wiat to ,[...] targowisko chwilowych wartosci, mod i ideatow,
ktére wprawdzie majg krétki zywot, ale wplywaja na nasze zachowania,
wybory i poglady z sita dawnych ideologii”>.

Na poczatku trzeba przeanalizowac sposoéb, w jaki ptynacy z ekranu ob-
raz oddziatuje na odbiorce. ]. Koblewska, badajac wplyw obrazéw telewi-
zyjnych na widza, wyréznila cztery rodzaje przezy¢. Najprymitywniejsze
jest przezycie w spos6b sensoryczno-motoryczny - odbiorce pocigga sam
ruch obrazéw na ekranie. Podczas drugiego rodzaju przezycia - wyobra-
zeniowego - do ogladanych tresci odbiorca dodaje swoja interpretacje,

"Dr, Wyzsza Szkota Zarzadzania i Administracji w Opolu.

1Z Markock i, P. Tyrata, Zmiennosé w edukacji, Stupsk 1999, s. 64.
2P.Kossowsk i, Dziecko i reklama telewizyjna, Warszawa 1999, s. 34-36.
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przenosi na ekran swoje oczekiwania, pragnienia i obawy, a takze snuje
fantazje. Trzeci rodzaj to przezycie emocjonalne, podzielone przez au-
torke na dwa podtypy: subiektywny i obiektywny. W pierwszym widz
zwraca uwage nha uczucia bohateréw i wspélnie z nimi je przezywa, na-
tomiast w drugim dominujg uczucia intelektualne, takie jak: zaciekawie-
nie, oczekiwanie, zaskoczenie, rozbawienie czy zdumienie; widz $ledzi
przebieg akgji, stara sie ja zrozumie¢ i reaguje na to, co ukazywane jest na
ekranie; wartosciuje postepowanie bohateréw, ale zachowuje do nich dy-
stans. Ostatnie, najglebsze jest przezycie intelektualne, podczas ktérego
widz wartosciuje utwor jako dzieto sztuki i dokonuje analizy. Wymaga to
jednak umiejetnosci i wiedzy®.

Elektroniczne mass media zawsze pozostawiaja $lad w psychice.
Cytujac Helge Himmelweit, mozna wyrézni¢ trzy rodzaje wptywu $rod-
kow przekazu na odbiorce: bezposredni, kumulatywny i podswiadomy*.
W pierwszym przypadku przezycia oddzialuja na uczucia, a widz inte-
lektualnie przyswaja obejrzane tresci. Podczas przezycia kumulatywnego
oddzialywanie poszczegélnych przekazéw sumuje sie i nawarstwia, co
prowadzi do zmian w psychice. W ostatnim przypadku - pomimo po-
czatkowego odrzucenia postaw z powodu kontekstu, w jakim zostaty
ukazane - napiecie uczuciowe wywolane przez bohatera tkwi w odbiorcy
i pozostawia $lad w jego psychice.

Na charakter odbioru wplyw wywiera jezyk przekazu, czyli warstwa
obrazowa i dzwiekowa, oraz odpowiednia konwencja, czyli wybrane
srodki wyrazowe zastosowane do wyrazenia okreslonych tresci. Odbiér
przekazu audiowizualnego zalezy jednak przede wszystkim od odbior-
cy. Nawet wowczas, gdy uwzglednimy juz konkretng tres¢ okreslonego
dziefa, nie mozemy mie¢ wcale pewnosci, Ze nastgpi uruchomienie zawsze
tego samego odbioru. Tak jak ré6znorodne sa obrazy filmowe, tak r6zno-
rodni sa odbiorcy. O réznorodnosci tej decyduja takie wilasciwosci, jak:
wiek odbiorcy, jego wiedza, ogdlne doswiadczenie zyciowe, indywidualne
cechy jego osobowosci itp. To zrozumiate, ze odbiorca, ktéry w ukazanym
elektronicznym obrazie rzeczywistosci odnajdzie elementy wiasnych do-
Swiadczen i zainteresowan, odbierze go w sposéb zasadniczo odmienny
anizeli ten, dla ktérego przedstawiona rzeczywistosc jest obca i nieznana.

Adam Kulik zaproponowat nastepujacy schemat ilustrujacy oddziaty-
wanie filmu na widza:

S>0O>R,
R =£(50).

’]. Koblewska, Propaganda i wychowanie. Szkice o Srodkach masowego oddzialywania,
Warszawa 1974.
4 Cyt. za: J. Gajda, Srodki masowego przekazu w wychowaniu, Lublin 1988, s. 94.
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Wedlug tego schematu bodzZce (S) wywotuja reakcje (R) nie bezposred-
nio, ale jakby przetamujac sie przez cechy specyficzne dla reagujacego or-
ganizmu (O). Przezycie danego dziela jest funkcja jego samego, jak i wta-
Sciwosci widza.

Wszystkie te grupy czynnikéw, wplywajace na przezycie obrazu fil-
mowego, tworzone sa spolecznie, wszystkie s3 wytworem warunkéw
kulturowych, zamknietych w odpowiednio uksztalttowanym otoczeniu
materialnym, a takze spolecznie ugruntowanych stereotypach, sadach,
pogladach i normach spotecznych.

U progu trzeciego tysiaclecia, obok przekazu filmowego i telewizyjne-
go, pojawily sie nowe srodki komunikacji w postaci filméw, gier kompu-
terowych oraz ptynacych z internetu i wysSwietlanych na ekranie laptopa,
tabletu, czy telefonu komérkowego.

Analizujac przezycia emocjonalne odbiorcy przekazu audiowizualne-
go, nalezy przede wszystkim wysuna¢ podstawowe pytania: jaki jest sto-
sunek widza do tego, co obrazuje przekaz i w jakiej mierze dane obrazy
maja dla niego walor rzeczywistosci?

Duzo zalezy od tego, jakie bodZce stuchowe docieraja do widza pod-
czas odbioru wizualnego. Ogladanie filmu w zaciemnionej sali kinowej
w wiekszosci przypadkow tak dalece absorbuje widza, ze oddaje sie on
niemal catkowicie temu, co mu ukazuje ekran. Film jako dzielo sztuki
w ujeciu Romana Ingardena jest utworem schematycznym, ktéry tylko
pod niektérymi wzgledami jest jednoznacznie okreslony, zawierajac jed-
nocze$nie wiele miejsc niedookreslenia. Te miejsca niedookres$lenia zostaja
kazdorazowo wypelnione przez odbiorce. Dzieto sztuki wyznacza ogélny
kierunek tego wypelnienia, lecz - po pierwsze - nie zmuszajac odbiorcy
do jednej tylko mozliwosci dookreslenia. Ukonstytuowany w przezyciu
dzieta sztuki przedmiot estetyczny jest wypelnieniem jednej z mozliwosci
jego okreslenia.

»Jako wynik spotkania réznych perceptoréw z tym samym dzielem przedmiot
estetyczny moze by¢ ukonstytuowany w rozmaitej postaci. W ten sposéb do jedne-

go dzieta sztuki moze przynaleze¢ wiele r6znych przedmiotéw estetycznych, przez

ktore sie ono przejawia”S.

Odbiorca jest ograniczony iloscia rzeczywiscie w dziele sztuki wyste-
pujacych miejsc niedookreslenia. Jednoczesnie jednak posiada wolny wy-
bér, poniewaz od niego zalezy, ktore z tych miejsc niedookreélenia zosta-
nie przez niego wypetnione®.

SR.In g ard en, Przezycie, dzieto, wartos¢, Krakéw 1966, s. 54.
‘H.De p ta, Film i wychowanie, Warszawa 1975, s. 250-252.
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W procesie odbioru dzieta sztuki zachodzi

»[...] dialektyczny zwigzek miedzy wiernoscia a swoboda interpretacji, przy czym
adresat, z jednej strony, usiluje i§¢ za wskazéwkami tkwigcymi w niejasnosci ko-
munikatu i wypelni¢ niepelng forme za pomoca wtasnych kodéw, z drugiej zas
strony widzi komunikat takim, jakim zostat on skonstruowany, a tym samym spet-
nia akt wiernosci wobec autora i momentu nadania”’.

Reasumujac: odbiorca w réwnej mierze odbiera, jak i wspéttworzy dzie-
o sztuki. To wspéltworzenie polega na wydobyciu réznorodnych jego
znaczen i zbudowanie z nich wiasnej wizji, a ona zalezy od dziela sztuki
i od odbiorcy. Wspoélczesny odbiorca przekazu ptynacego z internetu i od-
bieranego za posrednictwem ekranu komputera czy smartfona znacznie
rzadziej ma mozliwoé¢ doswiadczenia podobnych przezy¢. Niekoniecznie
musi w zwigzku z tym male¢ rola estetyczno-kreacyjna widowiska, ale ma-
leje jego rola w koncentrowaniu i przycigganiu uwagi widza. Pragnac wiec
mozliwie dokladnie odebrac przekaz ptynacy z ekranu telewizora, kompu-
tera, laptopa, tabletu czy smartfona, musimy nieustannie uruchamia¢ uwa-
ge dowolng, ktorej rozwiniecie wymaga wiekszego wysitku umystowego®.

Poniewaz efekt oddziatywania srodkéw komunikacji masowej jest sze-
roki i dtugotrwaly, niektérzy twierdza, ze ogladanie jest aktywnoscia, nad
ktora badacz nie ma prawie zadnej kontroli’. Niemiecki kryminolog Hans
Joachim Schneider uwaza, ze media oddziatuja w sposéb ré6znorodny, cze-
sto pozornie sprzeczny. Badacz stwierdza zarazem, ze czlowiek moze sie
nauczy¢ imitowac przedstawiane zachowania, na przyklad przestepcze. Te
obrazy przemocy w srodkach masowego przekazu w pewnych sytuacjach
moga wyzwala¢ zachowania agresywne. Wiekszoé¢ badaczy mediow
zgodnie twierdzi, ze Srodki przekazu oddzialuja w sposé6b ambiwalentny:
z jednej strony zakt6cajg rozwéj fizyczny i aktywnosé kulturalng dzieci
i mlodziezy, jednoczesnie jednak wychowuja i w pewien sposob sprawuja
nad nimi kontrole. Catkowicie absorbujac uwage poszczegdlnych odbior-
coéw, przyczyniaja sie one jednak do zaburzen psychodynamiki w ré6znych
grupach spotecznych. W wyniku tego kontakty miedzy cztonkami grupy
zostaja zaki6cone czy tez uniemozliwione, co prowadzi¢ moze do zaha-
mowania rozwoju wiezi uczuciowej miedzy nimi. Podsumowujac, mozna
stwierdzi¢, ze Srodki przekazu nie tylko odzwierciedlaja problemy, przed
ktérymi stoi spoleczenistwo, ale réwniez uczestnicza takze w powstawa-
niu tychze probleméw i w przeciwdziataniu im'’.

"U.Eco, Pejzaz semiotyczny, Warszawa 1972, s. 120.

SH.De p ta, Film..., op.cit., s. 244-245.

°G.D y e 1, Advertising as Communication, London 1982, s. 77-78.

HJ.Schneider, Zysk z przestepstwa. Srodki masowego przekazu a zjawiska kryminalne,
Warszawa 1992, s. 86.



156  MARIUSZ DROZDZ

Justin Lewis, opierajac si¢ na badaniach Ien Ang'!, wskazuje na fakt, ze
zaréwno mezczyzni, jak i kobiety sg niejako ideologicznie zmuszeni do
ogladania programu w rézny i szczegdlny sposob. To podejscie wykracza
poza badanie typu , potrzeba i zaspokojenie”'?. Ludzie korzystajq z pro-
gramow telewizyjnych w okreslonych celach. My musimy zrozumie¢, ze
to zmienia nature tego, co jest ogladane. Nic nie jest jednoznaczne, a co$
tak skomplikowanego jak program telewizyjny ma wiele znaczen, co se-
miolodzy nazywaja ,,polisemig”.

Widz najczeéciej oglada program telewizyjny w domu przy zapalonym
Swietle, czesto wykonujac rézne czynnosci. Zadaniem dziennikarzy oraz
producentéw tych programow jest zdobywanie uwagi widza. A robia
to z r6znym skutkiem, w zaleznosci i od umiejetnosci autoréw, jak i sa-
mych programoéw, ktére przewaznie sa adresowane do pewnej kategorii
widzéw. W przeciwienistwie do czytania, nikt - jak zaznacza Derrick de
Kerckhove - nie potrzebuje instrukgji, jak interpretowac teksty. Mozna
by¢ analfabeta.

»Przy telewizji wcigz odbudowujemy obrazy, ktére nigdy nie s kompletne, ani

na ekranie, ani w naszym umyséle. Jest to proces dynamiczny, ktéry nieco przypo-
mina cechy naszego systemu nerwowego. Telewizja tnie informacje na mate, czesto
niepowigzane czesci, upychajac razem jak najwiecej, w jak najkrétszym czasie. My
za$ tworzymy obraz, dokonujac szybkiego uogdlnienia na podstawie kilku prze-
stanek. Jednoczesnie specjaliéci i wydawcy telewizyjni nauczyli sie korzystac z na-
szej gotowosci do wypelniania luk. Nie oznacza to, Ze co$ rozumiemy, my tylko
tworzymy obrazy. Rozumienie jest czyms$ calkiem innym, co wcale nie musi by¢
konieczne do ogladania telewizji”13.

Mirostawa Wawrzak-Chodaczek zwraca uwage, ze we wczesnej mlodo-
Sci nastepuje krystalizacja pogladéw, a programy telewizyjne, filmy wideo
i programy komputerowe, stanowiac element $wiata mtodosci, moga wpty-
na¢ zaréwno na tworzenie u odbiorcéw sieci wartoéci, jak i powodowac wy-
stapienie dysonansu w sferze tych wartosci i potrzeb'. Dlatego rozw6j mass
mediéw wymaga odbiorcy wyksztalconego, posiadajacego okreslony smak
estetyczny, okreslone umiejetnosciinawyki. Badaczka podzielita odbiorcéw
srodkéw masowego przekazu na cztery typy. Pierwszy typ, do ktérego na-
lezy 20% odbiorcéw, to rozsadni uzytkownicy mediéw, ktérzy selektywnie
wybieraja programy telewizyjne o charakterze poznawczym lub rozryw-
kowym. Telewizje ogladaja od poét do dwoch godzin dziennie, duzo uwagi

1 An g, Watching , Dallas”, London 1985, s. 118.

12]. L ew is, The Ideological Octopus, New York 1991, s. 54.

BD.De Kerckhov e, Powloka kultury. Odkrywanie nowej elektronicznej rzeczywistosci,
[w:] Edukacja i kultura popularna, red. W. Jakubowski, Krakéw 2001, s. 93.

“M.Wawrzak-Chodaczek, Ksztalcenie kultury audiowizualnej mtodziezy, Wro-
ctaw 2000, s. 197-207.
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poswiecaja nauce i zajeciom pozalekcyjnym, a takze uczestnicza w kulturze
wyzszego rzedu. Przewaza u nich odbiér doglebny, w wielu przypadkach
kierowany przez rodzicow. Do drugiego typu - zwanego promedialnym -
nalezy 48% respondentéw, ktoérzy ogladaja telewizje od dwoch do czterech
i p6t godziny dziennie, gléwnie rozrywke, do czego skiania ich monotonia
codziennosci. Srodki audiowizualne petnia role kompensacyjna, zastepujac
towarzystwo innych os6b oraz odwiedzanie instytucji kulturalnych; oprécz
tego czas wolny spedzaja na spotkaniach kolezeriskich i zabawach na po-
dworku. Sa wérdéd nich zaréwno dziewczeta, jak i chtopcy, ktérych rodzice
maja Srednie, czasami wyzsze wyksztalcenie. Trzeci typ to ekranoholicy -
ogladaja telewizje od czterech do szesciu godzin dziennie, a limitowane jest
to jedynie przez rodzicow. Nalezy do nich 20% oséb obojga pici, z przewaga
0sob agresywnych. Przewaza u nich odbiér powierzchowny, bardzo czesto
w postaci dZwiekowej, podczas odrabiania lekcji i wykonywania innych za-
je¢. Wystepuje u dzieci przebywajacych przez dlugi czas w domu samotnie
lub w towarzystwie rodzeristwa. Odbiér telewizji pelni funkcje: rozrywko-
wg, kompensacyjng, czasem wzorotworcza, a rzadziej edukacyjng. Czwarty
typ jest nalogowcem lub, jak méwia niektérzy - telemaniakiem. Nalezy do
niego 9% badanych, ktérzy kazda wolna chwile spedzaja przed ekranem.
Odbior telewizji pelni u nich funkcje: narkotyzujaca, dezintegracyjna, kom-
pensacyjna i rozrywkowa, wystepuja za$ objawy chorobowe jak u oséb
uzaleznionych od tytoniu, alkoholu czy narkotykéw. Prawie wszyscy od-
czuwaja brak wiezi rodzinnych czy towarzyskich i przejawiaja podniesiony
poziom zachowan agresywnych. Przyczyng uzaleznienia od mediow jest
nuda.

W ostatnich 30 latach problemy rozbicia wiezi rodzinnych zaczety
sie nasila¢ w miare rozwoju globalizacji. Jej proces czy zesp6t procesow
tworzacych jeden wspélny swiat wywoluje przeobrazenia w swiadomo-
Sci spolecznej, ktére przyjmuja posta¢ wzajemnego uzaleznienia miedzy
mieszkancami globu®.

Kultura globalna nie odnosi sie do jakiejkolwiek tozsamo$ci historycz-
nej. Mass media kultury globalnej wykorzystuja reprezentacje poszcze-
golnych kultur i narodéw, dodaja efektowne przyprawy (troche ,, popu”,
troche marketingu, troche sensacji, duzo egzotyki i, poetyki konsumpcji”)
i przetwarzaja je w ich wlasna reprezentacje. Nastepnie reprezentacje sa
ze soba ,mieszane” i przetwarzane w kolejnych procesach upozorowania.

W efekcie powstaje wymiar , globalnej swiadomosci”®.

PM.Hirszowicgz, Spory o przysztosc: klasa, polityka, jednostka, Warszawa 1998, s. 89.

7. Melos ik, Ponowoczesnosé: miedzy globalizmem, amerykanizmem i fundamentali-
zmem, ,Forum Oswiatowe” 1997, nr 1/2: Polacy na progu..., red. J. Brzezinski, Z. Kwieciriski,
s. 280-281.
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Na rozw¢j globalizacji mialy wptyw elektroniczne media uzywane
przez nowoczesnego czlowieka, ktére zmniejszaja Swiat do wymiaréw
wioski czy plemienia, gdzie wszystko wydarza sie w tym samym czasie".
Dzi$ dawnych twoércéw i odbiorcow kultury wypieraja producenci i kon-
sumenci. Mass media zaczynaja pelni¢ w komunikacji spotecznej funkcje
dawniej zarezerwowana dla komiwojazeréw. Minimalizuje si¢ jednak za-
grozenia zwigzane z replikowaniem tekstow wedlug matryc ustalanych
przez specjalistow od marketingu. W komunikacji celem samym w sobie
staje sie przyjemnoéc. Najwiecej za$ przyjemnosci dostarcza wspélcze-
snym uczestnikom kultury audiowizualnej - zdaniem Tadeusza Miczki
- konsumpcja na kilku réznych poziomach komunikacji jednoczeénie,
przechodzenie od tej dostownej (czyli kupowania débr), az do tej, ktéra
sytuuje sie na poziomie psychologii spolecznej, czyli do kupowania débr
o charakterze imaginatywno-fantazmatycznym (czyli kupowania sty-
lu zycia, wizji przysztosci, tozsamosci itp.). Umiejetnos¢ organizowania
wiedzy odbiorca zastepuje zrecznoscia porzadkowania produktéw do-
starczajacych przyjemnosci’®. Autor uwaza réwniez, ze wpltyw telewizji
i innych mediéw elektronicznych moze mie¢ charakter narkolepsji, czyli
zapadania sie¢ w sen. W rezultacie powoduje to uzaleznienie sie czlowieka
od konsumpcgji technologicznej, intertekstualnosci i interaktywnosci, co
wywoluje stany braku poczucia rzeczywistosci. A poniewaz liczba od-
biorcéw nowych technologii wciaz roénie, coraz wiecej bedzie ofiar Swiata
wirtualnego.

Badania przeprowadzone w ostatnich latach w Opolu wéréd miodziezy
szkolnej wykazuja, ze dla ponad dwéch trzecich mtodych oséb spedzanie
czasu przed szklanym ekranem jest najpopularniejsza forma spedzania
wolnego czasu- Zaleznoé¢ pomiedzy sposobem spedzania wolnego czasu
a intensywnoscia ogladania telewizji i rodzajem preferowanych progra-
moéw przedstawia tabela 1 i ilustrujacy ja wykres 1.

R.Le p p e r t, Pomiedzy nowoczesnoscig a ponowoczesnoscig, [w:] Audiowizualnosé. Cy-
berprzestrzeni. Hipertekstualnosé. Ponowoczesne konteksty edukacji, red. L. Jakubowska-Malic-
ka, A. Kobylanek, M. Pryszmont-Ciesielska, Wroctaw 2009, s. 13.

BT Mi ¢ z k a, Audiowizualne uwarunkowania wspolczesnej edukacji kulturalnej, [w:] Edu-
kacja kulturalna w zZyciu cztowieka, red. D. Jankowski, Kalisz 1999, s. 68-71.
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Tabelal
Sposob spedzania wolnego czasu (respondenci wedtug akceptacji przemocy)

X Ile przemocy powinno by¢ w TV?
s ](fllzasz mniej, tyle, co jest, wiecej, ogolem,
pe N=159 N=184 N=59 N=402
wolny czas - - - :

liczba [%] liczba [%] liczba [%] liczba [%]
Ogladam TV 106 66,7 125 67,9 43 72,9 274 68,2
Czytam 61 38,4 64 34,8 18 30,5 143 35,6
Uprawiam sport 93 58,5 103 56,0 37 62,7 233 58,0
Stucham muzyki 94 59,1 93 50,5 29 49,2 216 53,7
W towarzystwie | 110 | g95 | 117 | 636 | 46 | 780 | 273 | 679
kolegow

Procenty nie sumuja si¢ do 100, poniewaz jedna osoba mogta udzieli¢ kilku odpowie-
dzi.

Z 1 6 d t o: Badania wtasne.

ogladam TV czytam uprawiam stucham  w towarzystwie
sport muzyki kolegéw
O mniej Mtyle, co jest Owiecej

7 16 d 1t o: Badania wlasne.

Wykres 1. Spos6b spedzania wolnego czasu
(respondenci wedtug akceptacji przemocy)

Mozna wnioskowaé réwniez, ze mlodziez spedza wiekszos¢ cza-
su badZ z réwiesnikami czy przyjaciétmi, badZ na ogladaniu telewizji.
W ostatnich klasach gimnazjum kontakty towarzyskie traca na intensyw-
nosci, byé moze z powodu zwigkszania czasu, ktoéry mtodzi ludzie musza
poswieci¢ na nauke. Ogladalnos¢ programéw telewizyjnych natomiast
nie maleje.
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Tabela 2
Sposob spedzania wolnego czasu (w zaleznosci od wieku badanych)
Wiek [lata
Sposoby spe- [lata]
dzania 6,8,9 10,11 12,13 14 15 16,17 Ogotem
wolnego N=38 N=80 N=71 N=70 N=91 N=49 N=399
licz- licz- licz- licz- licz- licz- licz-
czasu [ 0 0 o) o, o, o,
ba % ba % ba % ba % ba % ba % ba %
OglqdamTV 19 |50,0| 58 |625| 44 (620 53 |757| 67 |73,6| 37 |755| 278 | 68,0
Czytam 10 | 263 | 46 |57,5| 20 (28,2 20 |286| 30 |33,0| 19 |38,8 | 145 | 355
;F(’)rrimam 17 |447] 56 | 70,0 | 42 |592| 44 |629| 49 [53,8| 29 |592| 237 | 57,9
Stucham 10 |263| 41 |513| 38 |535| 44 |629| 54 [593| 28 |57,1 215 | 52,6
muzyki
W towa-
rzystwie 13 |342| 54 |675| 50 [704| 48 | 686 | 68 |74,7| 40 |81,6 | 273 | 66,7
kolegow

Procenty nie sumuja sie do 100, poniewaz jedna osoba mogta udzieli¢ kilku odpowie-
dzi.

Z 16 d t o: Badania wtasne.

—_— = — —

12,13 14 15 16, 17
wiek [lata]

1 Oogladam TV

2 ®czytam

30uprawiam sport

40stucham muzyki

5 ®w towarzystwie
kolegow

Z 16 d t o: Badania wtasne.

Wykres 2. Sposéb spedzania wolnego czasu
(w zaleznosci od wieku badanych)



MEDIA - ODBIOR — EDUKACJA 161

Dla ludzi czesto ogladajacych telewizje media petnig funkcje ludycz-
na i wzorotworcza, nie sg Zrodlem wiedzy, ale raczej stymulatorem okre-
Slonych zachowan. Dochodzi do rutynizacji odbioru, bowiem rytm zycia
w duzym stopniu wyznacza czas emisji seriali i innych programoéw tele-
wizyjnych. Czlowiek taki tworzy swoja podmiotowo$¢ na podstawie ob-
razow komputerowych, a wlasng wartos$¢ ocenia przez poréwnanie siebie
do ekranowych bohateréw. Samotne korzystanie ze srodkéw audiowi-
zualnych nie pomaga we wtasciwym odczytaniu odbieranych tresci i nie
daje odpowiedzi na nurtujace go pytania.

Pozytywnym wplywem s$rodkéw masowego przekazu na miodych
ludzi moze by¢ rozbudzanie i zwiekszanie aspiracji spotecznych, zwig-
zanych zaréwno z rozrywka, kultura, edukacja czy zdobywaniem okre-
Slonych débr materialnych. Zagrozeniem w zaspokajaniu tych aspiracji
jest jednak ukazywany niedostepny, ze wzgledu na bogactwo, $wiat, co
prowadzi czesto do powstania patologii spotecznych. Wspoélczesny od-
biorca czesto tylko patrzy w ekran, ale nie analizuje treéci ani nie konstru-
uje znaczenia. Jest niejako podréznikiem, , surfujacym” za pomoca pilota
po falach eteru. Wedruje coraz dalej, zarazem coraz rzadziej opuszczajac
ulubione miejsce przed ekranem.

Telewidz wymaga, aby podtrzymywano jego uwage. Srodki temu
stuzace, inaczej niz w kinie, konstruowane sa natychmiast. Kazdy pro-
gram zaczyna sie pelng koloréw i efektow plansza. Wazniejszy od obrazu
jednak zdaje sie by¢ towarzyszacy jej dZzwiek. Jest to melodia lub szereg
charakterystycznych dzwigkéw znanych statym widzom. DZwigki te nie-
jako nawotuja widzéw, ktorzy sa zajeci wykonywaniem innych czynno-
Sci. Rowniez w trakcie programéw mamy czesto do czynienia z szeregiem
efektow dzwiekowych, czasami zupelnie nieoczekiwanych, ktére maja
ponowne zwroci¢ uwage znuzonych ogladaniem lub rozproszonych wi-
dz6éw na toczacy sie spektakl. Jednak to nie spojrzenie telewidza jest zaan-
gazowane, lecz jego nieuwazne ogladanie'®. Przekaz telewizyjny, a wiec
zaréwno obraz, jak i dZwiek, nie tylko zmusza nas do refleks;ji, ale rtéwniez
oddzialuje na nasza podswiadomosé. Obok bezposredniego oddziatywa-
nia za$ istnieje jeszcze obieg informacji niejako ,z drugiej reki”, poprzez
osoby ,opiniotwoércze”. Przejmuja one argumentacje mass mediéw i upo-
wszechniaja ja wewnatrz swojej grupy spotecznej. Spelniaja w ten sposéb
funkcje interpretacyjna.

Obiektem zainteresowania mediéw staja sie ludzie wyrdzniajacy
sie¢ z tla. Dominuja reprezentanci wyzszych sfer i ich atrybuty: luksus
i sukces, a z drugiej strony przestepcy i dewianci oraz walka i przemoc.

7 E1lis, The Visible Fictions, London 1992, s. 160-173.
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Ekranowe postaci upraszcza sie¢ przez uwypuklenie kilku typowych
cech pozwalajacych na ich tatwa identyfikacje i wydobycie z tta. Wedlug
M. Winn® telewizja powoduje op6znienie w prawidtowym ksztattowa-
niu sie niektérych funkcji mézgu, niszczy inteligencje i tworcze myslenie
dziecka, stepia wrazliwos¢, zacheca do umystowego lenistwa, ostabia po-
czucie wlasnej tozsamosci i uposledza zdolnosci jezykowe. Telewizja jest
narkotykiem, a dziecko ofiarg natogu pozbawiong autentycznej aktyw-
nosci, zabawy i mozliwosci uczestniczenia w codziennym zyciu rodziny.
Mimo to telewizja cieszy sie najwieksza wiarygodnoscia wsréd mediow.
Panuje przy tym poglad, Ze nie moze ona zmienia¢ czy kreowac postaw
i opinii, a jedynie je wzmacniac i utwierdzaé. Widzowie bowiem wybiera-
ja z oferty telewizyjnej tylko to, co odpowiada ich przekonaniu. Wyjasnia
to teoria wzmocnienia. Potwierdza jg teoria konsonansu, zgodnie z ktéra
czlowiek ma tendencje do unikania wewnetrznej niepewnoéci i konflik-
tow, dazy wiec do wzmocnienia swoich pogladéw i przekonan oraz do
eliminowania tego wszystkiego, co moze tymi pogladami zachwiac.

Kulturze popularnej zarzuca sie, ze: splaszcza zaré6wno glebokie rze-
czywiste dramaty, jak i proste spontaniczne przyjemnosci, petni funk-
cje narkotyczna, bedac substytutem nieprzewidywalnej rzeczywistosci
i w konsekwencji prowadzi do obnizenia smaku estetycznego, znieczula
na zlo, upowszechnia konsumpcyjny styl zycia, aspoleczne wzory zacho-
wan, prezentuje falszywa rzeczywistosé. Gléwne zarzuty skierowane sa
przeciw mass mediom jako gtéwnym kreatorom tej kultury?.

Aby przekaz docierat do widzéw, nie moze by¢ adresowany do wszyst-
kich, gdyz moze sie¢ wtedy okaza¢, ze nie dociera do nikogo. Kazdy ma
inne zainteresowania, inny zaséb wiedzy i poziom inteligencji. Widzowie
sa roznej plci i wieku. Wlasciciele stacji telewizyjnych, przescigajac sie
w urozmaicaniu oferty, walczac z konkurencja, starajq sie trafi¢ w gusta
widzoéw lub je kreowaé. Pomagaja im w tym niezliczone badania ogladal-
noéci. Stacje telewizyjne zlecaja wiec przeprowadzenie badari majacych
ustali¢, jakie programy sa preferowane przez poszczegdlnych widzéw
i w jakich godzinach mozna zasta¢ ich przed telewizorami. Swoja oferte
programowa w réznych porach dnia stacje adresuja wiec do widzow okre-
Slonego typu. Niestety, coraz czesciej wydaje sie, Ze przyciagaja pewnego
typu widzow tylko po to, aby ,sprzeda¢” ich odpowiednim reklamodaw-
com. Inng sprawa jest, ze telewizja tworzy spotecznos¢, do ktorej adresuje
przekaz. Widzowie, kt6rzy z racji braku czasu na inne rozrywki lub z bra-
ku zainteresowan spedzaja wiekszos¢ wolnego czasu przed telewizorem,

20 Cyt. za: P. Ko s s o w s ki, Dziecko..., op.cit., s. 59.
). Ga j d a, Nowy humanizm w edukacji jako realne ujecie sensu ludzkiego zycia, [w:]
O nowy humanizm w edukacji, red. ]. Gajda, Krakoéw 2000.
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ogladajac pewien program cyklicznie, staja si¢ jego fanami. Przykladem
moga by¢ masowo wrecz ogladane w ostatnich latach seriale i telenowele.
To sktonilo niektérych badaczy do stwierdzenia, ze ,[...] gléwnym efek-
tem wplywu telewizji nie jest oddzialywanie na nasza swiadomos¢, lecz
jej tendencja do zmonopolizowania naszego czasu wolnego”?.

Telewizja w ostatnich latach zmienia swoja forme. Polega to na tym, ze
odchodzi od modelu pedagogicznego. W przesztosci programy opraco-
wywano opierajac sie na podobnych relacjach, jakie zachodza pomiedzy
nauczycielem i uczniem. W roli nauczycieli wystepowali dziennikarze:
reporterzy, prezenterzy i inni twércy programéw, ktérzy swoja wiedze
przekazywali uczniom, czyli widzom. Ta paleotelewizja - jak ja nazywa
Wiestaw Godzic, w $lad za Cassetim i Odinem - ewoluuje w strone neote-
lewizji, ktérej celem przestato by¢ przekazywanie wiedzy, a stata sie swo-
bodna konfrontacja pogladow?.

, Telewizja zrywa z pedagogicznym modelem komunikacji poprzez uruchomie-

nie procesu wzajemnej aktywnosci, przez ciggle odwolywanie sie¢ do widza i za-
checanie go do wyrazania wlasnych opinii. W tej nowej sytuacji zerwana zostata
komunikacja ukierunkowana i widz zostal wyposazony w trzy role: mocodawcy,
uczestnika i oceniajacego. [...] Przestrzen telewizyjna przestaje by¢ przestrzenia
edukacyjna, a staje sie przestrzenig wspdlnego biesiadowania, przediuzeniem co-
dziennej gadaniny”.

I, niestety, temat dyskusji i jej poziom przestat by¢ istotny. Wyglada to
tak, ze telewizja zaspokaja coraz mniej wybredne gusta.

To, jak interpretujemy zdarzenia spoteczne - zwlaszcza niejednoznacz-
ne - czesto zalezy od tego, o czym w danej chwili myslimy, jakimi prze-
konaniami i kategoriami sie poslugujemy, aby nada¢ sens wydarzeniom.
Zdaniem psychologéw interpretujemy zdarzenia spoteczne czesto przy
uzyciu pojeé, ktore zostaty aktywizowane niedawno. W badaniach nad
srodkami masowego przekazu wielokrotnie stwierdzono, Ze istnieje zwig-
zek miedzy tematami poruszanymi w mediach a tym, co telewidzowie
uznaja za najwazniejsze zagadnienia dnia®.

Shanto Iyengar i Donald Kinder dowiedli, jak duze znaczenie ma wstep-
na aktywizacja w ocenie waznosci jakiej$ sprawy poruszanej w srodkach
masowego przekazu®. Badacze ci tak zmieniali tres¢ wieczornych wydan
programoéw informacyjnych, aby jedni badani otrzymywali stala dawke
informacji o jakim$ problemie stojacym przed USA; inni ogladali repor-

2C Lodzia k, The Power of Television, New York 1986.

BW.Godzic, Oglgdanie i inne przyjemnosci kultury popularnej, Krakéw 1996, s. 92-93.

XEM.Ro gers, JW.Dearin g, Agenda-setting research: Where has it been, Where
is it going?, [w:] Communication Yearbook, ed. J.A. Anderson, Beverly Hills 1988, Vol. 11,
s. 555-594.

53 1 yengar, D.R.Kind er, News that matters, Chicago 1987.
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taze ilustrujgce doniostos¢ kontrolowania zanieczyszczenia srodowiska,
a trzecia grupa felietony z zakresu ekonomii. Po tygodniu badarn uczest-
nicy eksperymentoéw nabrali przekonan, ze rozwiazanie kluczowego pro-
blemu - tego, ktory zaktywizowano wstepnie poprzez wielokrotne poka-
zywanie go w wiadomosciach - jest dla ich kraju wazniejsze, niz sadzili
przed obejrzeniem tych programéw. Ponadto dziatania 6wczesnego pre-
zydenta Standw Zjednoczonych oceniali r6wniez na podstawie tego, jak
radzit sobie z kluczowym problemem?.

Telewizja stworzyla tez pewien jezyk, ktéry mozna by nazwac telewi-
zyjnym. Jest on zrozumialy przez widzéw, ktérzy czesto ogladaja pew-
nego typu programy. Jest wiec jezyk reklam telewizyjnych, jak i rowniez
jezyk, jakim przemawiaja teledyski do mtodziezy.

»Telewizja naucza swoja publicznoéé nowego zestawu zasad estetycznych, wi-
zualnej gramatyki zrozumialej przez producentéw, jak i konsumentéw. [...] Dom,

szkola i mass media s aparatami kulturalnymi, ktére wytwarzaja caly swiat po-
tocznych skojarzer’l”27.

Cytowany amerykariski badacz Justin Lewis wskazuje, Ze telewizja jest
mechanizmem uzywanym przez grupy dominujace w naszym spoteczen-
stwie, aby promowac ideologie i znaczenia, ktére wspieraja ich hegemo-
nie. Lewis dowodzi zarazem, ze telewizja nie zawsze dziata w ten sposob.
Akceptujemy wprawdzie zalozenie, ze zawartos¢ kazdego programu zda-
je sie¢ wspiera¢ pewien punkt widzenia, potrzeba nam jednak dowodu,
aby zagwarantowad, ze te znaczenia odbierane s przez widzéw w taki
spos6b, w jaki to zamierzyli autorzy programu. Innymi stowy: nie mo-
zemy zalozy¢ istnienia jednoznacznie okreslonego odczytania. Programy,
nawet we wzglednie homogenicznym symbolicznym $wiecie, moga za-
wierac inne, czesto zupelnie r6zne rodzaje odbioru®.

To brzmi optymistycznie, pod warunkiem jednak, ze widzowie sa ludz-
mi na tyle $wiadomymi, iz w wiekszym lub mniejszym stopniu rozpozna-
ja zamyst autora i nie dadza soba sterowa¢. Z drugiej natomiast strony
moze budzi¢ niepokdj, gdyz faktycznie oznacza to, ze autor dysponuje
olbrzymim potencjatem wtadzy, nad ktérg nie do korica panuje.

,Jesli kultura masowa rzeczywiscie przyzwala na rézne rodzaje interpretacji
ijesli pewne grupy moga zaadoptowac przekaz do swych wiasnych celéw, nie wy-

kluczone wiec, ze ideologiczna kontrola osiggnieta przez jakakolwiek forme kultu-
ry masowej nie moze by¢ kompletna” 2.

2E Aronso n, Czlowiek istota spoteczna, Warszawa 1995, s. 159-162.

27]. L ew is, The Ideological..., op.cit., s. 63.

2 Ibidem, s. 68.

¥J.Radw ay, Identyfying Ideological Seams. Mass Culture. Analytical Method and
Political Practice, ,Communication” 1986, Vol. 9, s. 97.
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Wspolczesny odbiorca ponadto pragnie by¢ nie tylko widzem, ale chce
uczestniczyé w rozgrywajacych sie na ekranie wydarzeniach. W ostatnim
dziesiecioleciu, kiedy przestrzerh wychowania ulegta poszerzeniu o nowe
elektroniczne Zrédta doswiadczen, a ich realne znaczenie wykracza poza
ramy tradycyjnego wychowania réwnolegtego, zmienia sie réwniez funk-
cja pedagogiki i rola pedagoga, a on powinien by¢ - jak sugeruje Zbyszko
Melosik - osobg, ,[...] ktéra uczy sie od mlodziezy tego, co dla niej wazne
i wartosciowe. Jest jednym z uczestnikow praktycznej codziennej narra-
cji”*. Sama pedagogika za$ nie powinna koncentrowac sie na ,resocjali-
zacji” kulturalnej wychowankow, lecz ,[...] dopasowac sie do $wiata mto-
dziezy i zrezygnowac z prob skrojenia Swiata mlodziezy (co jest niczym
innym, jak tworzeniem nieprzekraczalnej przepasci miedzy Swiatem real-
nym i $wiatem pedagogicznej iluzji)”. Jest to o tyle istotne, iz kultura kra-
jow wysoce uprzemystowionych i Polski réwniez coraz czesciej nabiera
cech prefiguratywnych, czyli przejmuje inicjatywe edukacyjna. A to zna-
czy, ze nastepuje odwrécenie rdl i starsze pokolenie zostaje zepchniete do
roli wychowankoéw. Za$ bedaca lepiej zorientowana w nowinkach tech-
nicznych i popkulturze miodziez doznaje ztudnych uczug, ze jest ,ma-
drzejsza” réwniez i w innych dziedzinach.

John Fiske sugeruje, ze dwuznacznosci, w ktore obfituje kultura maso-
wa, tworza tak zwana ,, demokracje semiotyczna”.

,Telewizja jest wieloznacznoscig jej odbioréw, demokracja jej przyjemnosci

i moze by¢ zrozumiana tylko we fragmentach. To zacheca sie¢ do uzycia sity w celu

homogenizacji i hegemonizacji, aby przetamac te niestabilnoé¢ i wieloznacznoéc¢”>".

Wsréd nadawcoéw programéw panuje zgoda, ze widzowie sa ,racjo-
nalnymi” indywidualistami, ktérzy bezproblemowo rozumieja znaczenie
tego, co stysza lub widza. ,Znaczenie” w tym rozumieniu nie jest wyni-
kiem skomplikowanych relacji pomiedzy widzem a ekranem telewizyj-
nym, lecz jest niejako zapisane w przekazie. I jezeli my inaczej niz pro-
ducenci rozumiemy znaczenie przekazu, to, zdaniem nadawcéw, nasza
wina, gdyz niezbyt uwaznie ogladaliSmy program®.

Witold Jakubowski sugeruje, ze by¢ moze jednym z powodéw niedoj-
rzatego odbioru komunikatéw medialnych, jest ,[...] brak dystansu do
przekazu, wynikajacy z nadmiernej identyfikacji i «mieszania sie» postaw
odbiorczych”®.

0z Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokét edukacji, Torun-Poznan 1995,
s. 264.

31]. Fiske, TV Culture, London, 1987, s. 324.

32]. L ew is, The Ideological..., op.cit., s. 22.

B, Jakubowski, Edukacja i kultura popularna, Krakéw 2001, s. 93.
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Dla wiekszosci profesjonalistéw w branzy telewizyjnej najwazniejszym
odbiorcg, z ktérego opinia sie licza bardziej niz z wptywem na widza, jest
inny ekspert telewizyjny. W zwiazku z tym pracujacy w telewizji sadza,
ze wiedzg, jaki wplyw ona wywiera na widza lub wcale o to nie dbaja.
Niestety, w chwili, gdy program zostaje wypuszczony z rak producentéw
i trafia na ekran, telewizja wkracza w $wiat ,niepoznanego”. Nie moze go
ani kontrolowaé, ani zrozumieé®.

Miarg postepu cywilizacyjnego jest umiejetnos¢ postugiwania sie zdo-
byczami techniki. Srodowisko wychowawcze, na ktore skladaja sie trzy
obszary: instytucje wychowawcze, rodzina i grupa réwiesnicza oraz od-
dzialywania posrednie, stalo sie bogatsze w oferty i bardziej r6znorodne.
W ostatnich latach media elektroniczne i przenoszone za ich pomoca ko-
munikaty stanowia istotna, lecz najmniej zbadana czeé¢ przestrzeni edu-
kacyjnej. Zdaniem Pawta Kossowskiego pedagogika spoteczna stoi dzi$
w obliczu dokonania reinterpretacji pojecia ,,srodowisko wychowawcze”.
Media elektroniczne stanowia dzi$ jedno z wazniejszych Zrédet edukacji
dziecka®.

Dla miodziezy sensem zycia jest kultura popularna i jej bohaterowie.
Natomiast edukacja formalna jest przymusem, dlatego nie opuszcza ona
muréw szkoly. Wspoélczesny pedagog nie moze wiec oceniac treéci ptyna-
cych z medidéw, a zwlaszcza z przekazu telewizyjnego wylacznie w kate-
goriach dobra i zla, poniewaz, jak dowodzi Zbyszko Melosik®®,

,[...] takie ujecie pozwala unikna¢ destruktywnego zderzenia arbitralnych syste-

moéw pojed i wartosci «wszystkowiedzacych» pedagogéw z wyobrazniag mtodziezy,

czerpiaca swoje zrodto gléwnie w kulturze popularnej. Pedagogika powinna wiec
zaakceptowac te kulture jako plaszczyzne swojego znaczacego dzialania. Jej igno-

rowanie jest rtéwnoznaczne z ignorowaniem mlodziezy przez pedagogike i przyno-
si nieuchronnie ignorowanie pedagogiki przez mlodziez”.

Ulrich Beck zaproponowat termin ,,spoteczeristwo ryzyka”, w ktérym
mamy do czynienia ze skumulowanymi efektami funkcjonowania no-
wych technologii, niosacymi ze sobg zaréwno nieprzewidziane uprzednio
mozliwosci, jak i negatywne konsekwencje, z ktérymi w przesztosci nie
spotykalismy sie®.

Tomasz Goban-Klas uwaza, ze telewizja jest nie tylko zdolna kreowac
i upowszechnia¢ nowe formy organizacji $wiata symbolicznego, lecz

34 Ibidem, s. 21.

Hp Kossowsk i, Dziecko..., op.cit., s. 9.

37 Melosi k, Postmodernistyczne..., op.cit., s. 236.

¥Ch.Hand y, Gtod ducha. Pozanowoczesny kapitalizm. Poszukiwanie sensu w nowocze-
snym Swiecie, Wroclaw 1999, s. 7-8.



MEDIA - ODBIOR — EDUKACJA 167

w swych funkcjach socjalizujaco-wychowawczych moze by¢ poréwny-
walna z tradycyjna szkota, a nawet religia™®.

Juz ponad czterdziesci lat temu amerykanscy badacze odkryli, Ze naj-
wiecej czasu przed telewizorami spedzaja najmtodsze dzieci®. Stwierdzili
réwniez, ze telewizja wkracza w zycie dziecka jako druga, po rodzinie,
instytucja wychowania, wyprzedzajac kontakty dziecka z grupa rowiesni-
cza. Biorac to pod uwage, szkota, uczac dzieci i mlodziez rozumiec¢ Swiat,
musi liczy¢ sie ze skutkami wptywu telewizji na nich.

Tematy sa poruszane w mediach przewaznie dlatego, Ze sg interesujace
i warte uwagi. Czesto jednak dzieje sie odwrotnie. Na przyklad z powodu
kaprysu autora czy nacisku pewnych grup interesu osoba lub fragment
rzeczywistosci trafia do mediéw i staje si¢ tematem dnia. Wspoélczesny
odbiorca rzadko potrafi ocenié, ktéra przyczyna zainteresowania tematem
jest prawdziwa. Niewatpliwie jednak atrakcyjna forma srodkéw masowe-
go przekazu - zwlaszcza w formie elektronicznej - uzaleznia odbiorcéw,
ktérzy poswiecajg im coraz wiecej czasu kosztem innych form kontaktu ze
$wiatem realnym. Kreuja przy tym konsumpcyjny tryb zycia, koncentru-
jac sie na pokazywaniu skrajnosci: nedzy, bogactwa, sukcesu zawodowe-
go (zwlaszcza w tzw. showbusinessie) czy przemocy, unikajac zarazem
analizowania spolecznej sytuacji i obnizajac poziom artystyczny.

Jak juz wykazano, odbiorca nie przyswaja sobie bezposrednio tego,
co oferuje mu przekaz. Decyduje o tym wiele czynnikéw, np. stopient
przygotowania odbiorcy do pelnienia pewnych rél spotecznych, poziom
wyksztalcenia czy przygotowanie do odbioru telewizji. Poprzez obcowa-
nie z telewizjg za$ powstaja nowe postawy wobec $wiata i innych ludzi.
Jednoczesnie stare wzorce i postawy uznawane za dobre przez rodzicéw
czy nauczycieli zostaja odrzucone przez mtodziez. Oddzialujac na osobo-
wos¢ jednostki, telewizja przyczynia sie do ksztaltowania jej Swiadomo-
§ci, a przez masowy odbiér tworzy swiadomosc¢ zbiorowa. Z tego powodu
stanowi bardzo efektywny $rodek manipulowania jednostka i zbiorowo-
Sciami. Dlatego telewizja jest, zdaniem McLuhana, jednym z czynnikow
wplywajacych na interioryzacje lub odrzucenie funkcjonujacych w spote-
czenstwie norm i wartosci®.

John Condry przytacza stowa Nicholasa Johnsona, bylego czionka
Federal Commucication Commission (amerykanskiej Federalnej Komisji

3¥T Goban-Kla s, Oddziatywanie Srodkéw komunikowania masowego. Problemy, teorie,
kierunki, hipotezy, , Przekazy i Opinie” 1978, nr 2, s. 35.

PW.Schram m, ]J.Lyle, EB.Parker, Television in the lives of our children, Stanford,
1961, s. 12.

M. M ¢ L uhan, The relation of environment, [w:] Pedagogiczne aspekty teorii srodkéw
masowego przekazu Marshalla McLuhana, red. H. Rotkiewicz, Wroclaw, 1983, s. 281.
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ds. Mediéw): ,[...] telewizja zawsze pelni funkcje edukacyjng, warto jed-
nak wiedzie¢, czego wladciwie naucza”. Stowa te zostaly sprowokowane
wynikami badan przeprowadzonych na zlecenie tej Komisji. W wybra-
nych do analizy programach i spotach reklamowych w czasie 36 godzin
odnaleziono 149 przestan odnoszacych sie do narkotykéw: 121 bylo pozy-
tywnych (81,2%), szes¢ przypadkoéw o charakterze dwuznacznym, a tyl-
ko 22 przestania (14,8%) niezyczliwe. W sumie sze$¢ do jednego. Jezeli
chodzi za$ o alkohol, to dziesie¢ obrazéw zyczliwych przypadato na jeden
niezyczliwy. Badacz po wnikliwej analizie skrytykowat system wartosci
zachwalany przez telewizje*.

John Condry udowadnia, ze telewizja nie moze by¢ pozytecznym
zrodtem informacji dla dzieci, a raczej moze by¢ wrecz niebezpieczna.
Promowane przez nig idee sa falszywe, nierealistyczne, nie prezentuje
zadnego spdjnego systemu wartoéci, a system wartosci, jaki proponuje,
stuzy jedynie konsumpcji. Natomiast widzowie nie dowiaduja si¢ ni-
czego pozytecznego o sobie samych. Wiele aspektow telewizji sprawia,
ze jest ona fatalnym narzedziem socjalizacji. I mimo zZe nie w tym celu
zostala wymyslona, dzieci postuguja sie nig wlasnie w celu socjalizacji.
Wychowane przez telewizje moga wyjs¢ z okresu dziecinstwa w stanie
pewnego zagubienia sensu zycia.

Na koniec przytocze stowa Zygmunta Baumana, ktéry stwierdzil, ze
edukacja przybierata w przesztosci rozmaite formy i udowadniata, ze po-
trafi przystosowac sie do zmieniajgcych sie okolicznosci, wytyczajac sobie
nowe cele i opracowujac nowe strategie dziatania.

»[...] Obecna zmiana nie przypomina tych wczesniejszych. Na zadnym z do-
tychczasowych zakretow historii wychowawcy nie musieli mierzy¢ sie z wyzwa-
niem poréwnywalnym z tym, jaki stawia przed nimi dzisiejszy przetom. Po pro-
stu nigdy jeszcze nie byliSmy w takiej sytuacji. Musimy sie dopiero nauczy¢ sztuki
zycia w $wiecie przesyconym nadmiarem informacji. A takze jeszcze trudniejszej
sztuki przyuczania innych do zycia w takich warunkach”42,
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