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Streszczenie

Dziatania profilaktyczne skierowane do mtodziezy zagrozonej nieprzystosowaniem
spolecznym w swojej idei przemawiajg za oddzialywaniem zaradczym w ich $rodowisku
naturalnym przede wszystkim rodzinnym. Zachowanie rodzicéw i opiekundéw prawnych jest
jednym z najbardziej wptywowych czynnikow na rozwoj matoletnich eksternalizujacych
1 internalizujagcych problemy =z zachowaniem. Praca pos$wigcona jest analizie
funkcjonowania psychospotecznego maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spolecznym w zakresie przystosowania spotecznego, gotowosci do zadoscuczynienia
1 oczekiwania zado§¢uczynienia, poczucia odpowiedzialnosci, samokontroli i umiejetnosci
rozwigzywania sytuacji konfliktowych. Waznym obszarem pracy byto réwniez poznanie
funkcjonowania psychospotecznego ich rodzicow 1 opiekundéw, zakresie wiedzy
o adolescencji, zaangazowania rodzicielskiego, poczucia odpowiedzialnosci, poczucia
skutecznos$ci wlasnej, poczucia bezradnosci i gotowosci do zmiany. Kluczowym obszarem
pracy bylo poznanie efektu udzialu matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spolecznym w zajeciach w ramach autorskiego programu profilaktycznego, w ktorym
uczestniczyli wspolnie z rodzicami lub opiekunami prawnymi. Analizie poddano
funkcjonowanie psychospoteczne matoletnich i ich rodzicow przed przystapieniem do
udziatu w zaj¢ciach w ramach autorskiego programu i po udziale w zaj¢ciach. Dokonano
poréwnania funkcjonowania psychospotecznego matoletnich i ich rodzicow lub opiekunow
w wymienionych wyzej zakresach z grupg matoletnich, ktérzy uczestniczyli w zajeciach
w ramach programu bez udzialu rodzicow. Badaniu poddano grupe 60 matoletnich
zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym w wieku 13-16 lat. Matoletni zostali
podzieleni na dwie grupy. Jedna grupa brata udziat w zaje¢ciach bez udziatu rodzicow, druga
grupa uczestniczyta w zajeciach, ktorych rodzice réwniez poddawani byli odziatywaniom
profilaktycznym w ramach programu. W badaniu brato udziat 60 rodzicéw i1 opiekunow
prawnych. Wyniki wskazuja na istnienie szeregu intersujacych zaleznosci majacych
znaczenie dla minimalizowania nieprzystosowania spotecznego matoletnich. Czynniki
kontrolowane w badaniu mogg stanowi¢ podstawg formulowania programoéw
profilaktycznych ukierunkowanych na mtodziez szczegolnie Zagrozong
nieprzystosowaniem spotecznym i ich rodzicow.

Stowa kluczowe: nieprzystosowanie spoteczne, demoralizacja, profilaktyka, matoletni



Summary

Preventive actions aimed at young people at risk of social maladjustment in their idea
speak for remedial impact in their natural environment, primarily family. The behavior of
parents and legal guardians is one of the most influential factors in the development of
minors externalizing and internalizing behavioral problems. The work is devoted to the
analysis of the psychosocial functioning of minors at risk of social maladjustment in terms
of social adaptation, readiness for compensation and expectation of compensation, sense of
responsibility, self-control and ability to resolve conflict situations. An important area of
work was also learning about the psychosocial functioning of their parents and guardians,
the scope of knowledge about adolescence, parental involvement, sense of responsibility,
sense of self-efficacy, sense of helplessness, readiness to change. The key area of the work
was to learn the effect of the participation of minors at risk of social maladjustment in classes
as part of a proprietary prevention program, in which they participated together with their
parents or legal guardians. The psychosocial functioning of minors and their parents was
analyzed before and after participating in classes under the author's program. A comparison
was made of the psychosocial functioning of minors and their parents or guardians in the
above-mentioned areas with a group of minors who participated in activities under the
program without the participation of their parents. A group of 60 minors at risk of social
maladjustment, aged 13-16, were studied. The minors were divided into two groups. One
group took part in classes without the participation of parents, the other group took part in
classes whose parents were also subjected to preventive measures under the programme. 60
parents and legal guardians participated in the study. The results indicate the existence of a
number of interesting relationships that are important for minimizing the social
maladjustment of minors. The factors controlled in the study may be the basis for
formulating prevention programs targeted at young people at particular risk of social
maladjustment and their parents.

Keywords: social maladjustment, demoralization, prevention, minor.
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Wstep

W drodze do dorostosci czlowiek przechodzi przez kilka etapéw rozwoju,
charakteryzujacych si¢ pewna specyfika. Z psychologicznego i spolecznego punktu
widzenia za najtrudniejszy uznawany jest okres adolescencji, ktory cechuje si¢ miedzy
innymi wzmozong aktywnoscig spoleczng mlodziezy, zwlaszcza w gronie rowiesnikow.
W tym czasie nastepuje naturalne ostabienie wigzi miedzy dzie¢mi a rodzicami, a wynika to
przede wszystkim z konfliktu pokolen, niestabilno$ci emocjonalnej i krytycznego stosunku
do srodowiska zewngtrznego. Naturalng tego konsekwencja jest spadek autorytetu
rodzicielskiego, a takze wzrost konfliktow i nieporozumien mi¢dzy rodzicami a dzie¢mi (M.
Rybak, 2001). Nalezy podkresli¢, ze w tym okresie rozwoju mlodzi ludzie sg szczegdlnie
podatni na niekorzystne oddziatywanie srodowiska zewnetrznego, co skutkuje réznymi
problemami. Niemal codziennie media informujg o zachowaniach mtodych ludzi, ktére nie
odpowiadajg ogdlnie przyjetym normom prawnym, spotecznym i obyczajowym. Fakty te
zwigkszaja niepokoj indywidualny i spoteczny, co rodzi pewna dwoisto$¢ obaw o wlasne
bezpieczenstwo i obaw o przyszto$¢ spoteczenstwa, gdyz mlodziez niepoddana korekce;ji
wychowawczej moze w przysztosci zasili¢ szeregi dorostych przestepcéw. Ponadto czyny
karne popetniane przez milodziez s3 dowodem na fiasko wychowawcze S$rodowisk
odpowiedzialnych za wychowanie dzieci 1 mlodziezy, a wiec przede wszystkim rodzin
1 szkot. Dlatego tez zachowanie $wiadczace o demoralizacji mtodego czlowieka, 1 jego
nieprzystosowaniu spotecznym ze wzgledu na to, ze moze prowadzi¢ do negatywnych
konsekwencji, wymaga trafnej i rzetelnej diagnozy. Znajomos$¢ czynno$ci i sklonnosci
towarzyszacych spolecznemu funkcjonowaniu mtodziezy jest warunkiem koniecznym
konstruktywnych dziatan naprawczych. W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ wiele
definicji nieprzystosowania spotecznego. Niektore z nich dotycza czynnikdéw
psychologicznych, jak np. podejscie zaproponowane przez Haling Spionek (1969). Autorka
uwaza, ze dzieci nieprzystosowane spolecznie maja zaburzenia sfery emocjonalno-
wolicjonalnej, a takze zaburzenia charakteru i osobowos$ci, co z kolei prowadzi do
naruszenia spotecznych relacji dzieci z otoczeniem. Inny badacz problemu, Otton Lipkowski
(1971) nie tylko zwraca uwagg na psychologiczny aspekt zaburzenia, ale takze podkresla
etiologi¢ problemu i niezgodno$¢ zachowan z normami spotecznymi. Zdaniem Lestawa
Pytki termin ,nieprzystosowanie spoteczne” jest jezykowym skrétem réznych

antyspotecznych form zachowan. Mozna zatem stwierdzi¢, ze jest to zachowanie dzieci
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1 mtodziezy, ktore jest sprzeczne z obowigzujacymi normami wspolzycia spolecznego.
Formy tych zachowan towarzysza negatywne reakcje spoteczne z powodu demonstracyjnej
szkodliwo$ci spotecznej, takie jak: naruszenie idealdow i1 norm prawnych, moralno-
moralnych czy cierpienie §rodowiska spotecznego. Dlatego mowiac o nieprzystosowaniu
spotecznym dzieci i mtodziezy nalezy bra¢ pod uwage wszelkie formy zachowan, ktére sa
przejawem blednej odpowiedzi na istniejagce normy moralne, obyczajowe, prawne
1 oczekiwania spoteczne (L. Pytka, 1984). Nalezy jednak zauwazy¢, ze jedna orientacja
definicyjna w tym zakresie nie wystarczy do wyeliminowania problemu. Zdaniem Lestawa
Pytki pojecie ,,nieprzystosowanie spoteczne” jest skrotem jezykowym, ktory oznacza rézne
zachowania o charakterze antyspotecznym. Mozna zatem stwierdzi¢, ze s3 to takie
zachowania maloletnich, ktére pozostaja w konflikcie z obowigzujagcymi normami
wspotzycia spotecznego. Tym zachowaniom towarzysza negatywne reakcje spoteczne
z uwagi na ich demonstracyjng szkodliwo$¢ spoteczng jak: naruszanie zasad i norm
prawnych, moralnych i obyczajowych oraz cierpienie otoczenia spolecznego. W zwiazku
z tym, mowigc o nieprzystosowaniu spotecznym matoletnich, nalezy mie¢ na wzgledzie
rozne formy zachowania bedace przejawem nieprawidlowego reagowania na obowigzujace
obyczajowe, prawne i moralne standardy oraz oczekiwania spoteczne (L. Pytka, 1984, s.6).

Zdaniem popularyzatorki wiedzy psychologicznej, Justyny Dabrowskiej (2001,
s. 76), ,,dziecko moze uratowac si¢ od demoralizacji tylko przez kontakt z kims, kogo uwaza
za autorytet, kto bedzie normalng, uczciwg osobg”. Dlatego nalezy podkresli¢, ze
uksztattowanie prawidlowych relacji wychowawczych nastolatka z rodzicem, odgrywa
wazng rolg¢ w jego rozwoju i wychowaniu oraz tworzy mechanizm chronigcy jednostke przed
procesem eskalacji demoralizacji. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze obecnie w Polsce
istnieje bogaty materiat empiryczny dowodzacy istnienia zwigzku poszczegdlnych
czynnikéw srodowiskowych z nieprzystosowaniem spotecznym matoletnich. Ewa Kiliszek
(2013) dokonata przegladu badan w tej dziedzinie. Autorka przygotowata opis wynikow
badan w dostepnych publikacjach ukazujacych czynniki ryzyka nieprzystosowania
spotecznego (E. Kiliszek, 2013). Ciggle zmiany w zyciu publicznym nie pozwalajg jednak
na zamknigcie tego obszaru badan dla dociekan naukowych, a bogactwo zgromadzonej juz
wiedzy zobowiazuje do jej kontynuowania. Wychodzac naprzeciw tej potrzebie, w niniejszej
rozprawie podj¢to problem zagrozenia nieprzystosowaniem spotecznym w dwoéch grupach:
matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym bioracych udziat w programie
zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu z udziatem rodzicow 1 matoletnich

zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym biorgcych udziat w programie zapobiegania
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nieprzystosowaniu spotecznemu bez udzialu rodzicéw. Ten model badawczy umozliwit
poréwnanie obu grup i okreslenie rdznic w poziomie nieprzystosowania i funkcjonowania
psychospotecznego.

Praca sktada si¢ z szeSciu rozdzialdw, podsumowania, spisu tabel 1 wykresow
bibliografii 1 aneksu. W pierwszym rozdziale przedstawiono dyskursy terminologiczne
wokol kategorii pojeciowych z obszaru zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu.
Opisano charakterystyczne aspekty psychospoteczne okresu adolescencji, zaprezentowano
uregulowania prawne dotyczace maloletnich 1 nieletnich. Dodatkowo dokonano
charakterystyki matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym.

Drugi rozdziat rowniez ma charakter teoretyczny. Wyjasniono w nim podstawowe
kwestie dotyczace Srodowiskowego kontekstu nieprzystosowania spotecznego. W tym
miejscu opisano rodzing jako komorke kluczowa w procesie wychowania matoletnich.
Dokonano zaprezentowano rol¢ rodziny w procesie wychowania oraz jej znaczenia dla
profilaktyki i resocjalizacji matoletnich. Dodatkowo przedstawiono $rodowisko szkolne
1 roéwiesnicze 1 jego znaczenie w kontekscie nieprzystosowania spotecznego.

Rozdziat trzeci ma rowniez charakter teoretyczny. Opisano w nim kompetencje
maloletnich, ktére zmniejszaja ryzyko wystapienia nieprzystosowania spotecznego.
Szczegoblnie zaznaczono kompetencje w zakresie funkcjonowania psychospolecznego.

Rozdzial czwarty ponownie ma charakter teoretyczny. Zaprezentowano w nim
znaczenie profilaktyki jako waznej dzialalno$ci zapobiegajacej nieprzystosowaniu
spotecznemu. Dodatkowo opisano w nim koncepcje i teorie pracy resocjalizacyjnej
z milodziezg oraz efektywno$¢ oddziatywan profilaktycznych i resocjalizacyjnych
skierowanych do matoletnich w Polsce.

Piaty rozdzial zawiera czg$¢ metodologiczng. Opisano w nim przedmiot i cel badan,
problemy oraz hipotezy badawcze. Okreslono zmienne i wskazniki, a takze metody, techniki
1 narzedzia wykorzystane do przeprowadzenia badan oraz realizacji autorskiego programu.
Scharakteryzowano réwniez teren badan, badang grupe oraz organizacj¢ i przebieg
prowadzonych eksploracji. W tym rozdziale omowione zostaly takze zastosowane analizy
statystyczne.

W szostym rozdziale, ktory ma specyfike empiryczng, zawarta zostata analiza
1 interpretacja badan wtasnych. Przedstawiono dane uzyskane dzigki wykorzystaniu wielu
narzedzi, takich jak: Skala Nieprzystosowania Spotecznego Lestawa Pytki, Skala
samokontroli Tangneya, Baumaistera, Skala Poczucia Odpowiedzialnosci R. Derbisa, Skala

Poczucia Odpowiedzialnosci Ireny Mudreckiej, Skali Gotowosci do Zados$¢uczynienia
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Agnieszki Lewickiej — Zelent, Kwestionariusza Zaangazowania Rodzicielskiego Lucyny
Bakiery, Kwestionariusz Skuteczno$ci Wtasnej Marioli Chomczynskiej - Rubacha
Kwestionariusza Thomasa Kilmanna do poznania stylow rozwigzywaniakonfliktow,
Kwestionariusza Gotowosci do Zmiany Kriegl, Brandta, Kwestionariusz Postaw
Rodzicielskich Marii Ziemskiej, autorskiego kwestionariusza ankiety dotyczacego wiedzy
rodzicow o adolescencji. Na koncu w podsumowaniu sformutowano najwazniejsze wnioski
dotyczace badan wilasnych oraz rekomendacje dla praktyki profilaktycznej

1 resocjalizacyjne;.
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Rozdzial 1
Dyskursy terminologiczne wokol kategorii pojeciowych

dotyczacych mlodziezy

1.1. Zmiany zachodzace w okresie adolescencji

Dojrzewanie (adolescencja) to niezwykle istotny okres w zyciu cztowieka. Jest to
proces dtugi i zréznicowany. Petni szczegdlng role przede wszystkim dlatego, ze stanowi
facznik migdzy dziecinstwem a dorostoscig. Okres ten mozna okresli¢ jako czas
fundamentalny dla dalszego rozwoju. Pojecie adolescencji pochodzi od tacinskiego
czasownika adolescere, co oznacza wzrastac, rosna¢, dorastac,, przybiera¢, wzmacniac si¢
(A. Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska, 2016).

W literaturze przedmiotu przyjmuje si¢, ze okres dojrzewania zaczyna si¢ na ogét
w 9-12 roku zycia, a konczy najczesciej] w wieku okoto 18-20 lat. Warto jednak uwzgledni¢
pewna umownos¢ tych granic. Transpozycje okresu adolescencji sa bardzo dynamiczne,
czgsto niestabilne, co oznacza, ze czlowieka w tym okresie cechuje duza roznorodnos¢ cech
indywidualnych. Wplyw na to maja czynniki spoteczno-kulturowe (np. pochodzenie
1 wyksztalcenie rodzicow), zdrowotne (np. zaburzenia, choroby), a takze ekonomiczne.
Ponadto badacze, na przestrzeni ostatnich kilku dziesigcioleci zauwazaja przyspieszenie
rozwoju, jednak ten skok dotyczy gtéwnie dojrzewania seksualnego i inicjacji seksualne;.
Tym samym proces biologicznych zmian $wiadczacych o wejsciu  dziecka w okres
dojrzewania rozpocza¢ si¢ moze przed ukonczeniem przez nie 10 lat. Z kolei wspotczesnie
petie dojrzatosci mtody cztowiek osigga znacznie powyzej dwudziestego roku zycia (B.J.
Ellis, 2004).

Niezaleznie od okre$lonej gornej granicy wieku dojrzewania, mozna adolescencj¢
uzna¢ za kategoryczny koniec dziecinstwa polaczonego z okresem dorastania. Ten ostatni
okres traktowany jest jako przejsciowy miedzy dziecinstwem a dorostoscig. Daniel Levinson
(1986) omawiany pierwszy etap zycia czlowieka, na ktory sktada si¢ dziecinstwo
i dojrzewanie, nazywa jedng era, definiujac ja po prostu mianem przeddorostosci. Pomimo,
ze wewnatrz populacji mtodziezy wystepuje znaczne zrdznicowanie, zarOwno wsrod
dziewczat jak 1 chtopcow, badacze starajg si¢ okresla¢ prawidlowos$ci pojawiajace si¢ w tych

grupach.
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Wprawdzie dojrzewanie dokonuje si¢ rownolegle w sferach psyche, somy i polis,
a zmiany te s3 wzajemnie zwigzane, to jako$¢ oraz tempo zmian jest zrdznicowane.
W poczatkowym okresie adolescencji przewazaja zmiany o charakterze biologicznym,
w drugim okresie - zmiany psychiczne, oparte na zmianach afektywno-motywacyjnych
1 poznawczych. W wyniku tych przemian zachodza zmiany w relacjach spotecznych.
Umowna granica oddzielajaca wezesne i pdzne dojrzewanie przypada na 16-17 rok zycia
(A. Birch, 2009).

Przygotowujac si¢ do etapu dorostosci, adolescent odnosi si¢ do przesztosci,
analizujac doswiadczenia z dziecinstwa. Sprawdza tez wlasne zasoby osobiste
1 srodowiskowe. Konfrontujg si¢ z wlasnymi stabymi stronami i zagrozeniami ptyngcymi
z otoczenia. Zwraca uwage takze na przysztos$¢, probujac nazwac to, kim jest 1 jakim chce
by¢, a pod koniec tego etapu zycia tworzy swe plany. Wobec tego po raz pierwszy
doswiadcza §wiadomie integracji swych dos§wiadczen z przeszto$ci z tymi w terazniejszo$ci
i na ich podstawie podejmuje istotne decyzje zyciowe. W trakcie poszukiwania odpowiedzi
na wazne w tej fazie pytania o sens zycia i 0 swoje miejsce w Swiecie, wszystkie
dotychczasowe osiggni¢cia rozwojowe, pozyskane kompetencje, wiedza zyciowa 1 szkolna,
a takze umiej¢tnosci opanowane i wytrenowane w okresie dziecinstwa, przechodza czas
znaczacej proby. Czesto zostaja one rowniez zakwestionowane. Laczenie 1 porzadkowanie
umiejetnosci pozyskanych w dziecinstwie poprzedza poddawanie ich przez adolescenta
wielorakim eksperymentom, by pod koniec tego etapu zycia, na wejsciu w dorostos¢, moc
okresli¢ granice wlasnej niezalezno$ci, podja¢ kluczowe dla dalszego zycia decyzje
dotyczace pracy, nauki, i bliskich zwigzkéw z innymi ludzmi, zdecydowac si¢ na taki obszar
aktywnosci zyciowej, w ktdrym mozna jak najkorzystniej zainwestowacé pozyskane zasoby
do zaspokojenia wtasnych, osobistych potrzeb, a jednoczesnie skutecznie spetni¢ spoteczne
oczekiwania (A. Birch, 2009).

Ten proces, odbywa si¢ na dwoch ptaszczyznach i u wielu mtodych ludzi przebiega
bardzo burzliwie. Nazywany jest formowaniem wtasnej tozsamosci, Pierwsza ptaszczyzna -
indywidualna - ma zwigzek przede wszystkim z procesem dojrzewania biologicznego,
uksztattowaniem emocjonalnej stabilno$ci, uznaniem swojego zmieniajgcego si¢ ciala
1 plciowosci. Dotyczy takze wyboru przez nastolatka celow wlasnego zycia, warto$ci
lezacych u ich podstaw, okreslenia przekonan, zainteresowan, gradacji potrzeb, sposobu
myslenia 1 zasad oceny, ktére mozna pokaza¢ S$wiatu jako indywidualne. Dzigki
przejrzystemu sformutowaniu odpowiedzi na pytanie ,,Kim jestem?” adolescent bedzie

w kolejnym etapie swego zycia zachowywat si¢ w koherentny i wzglednie staly sposob
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w roznych sytuacjach, budujac stabilne poczucie wlasnej warto$ci, pomimo wielu
nieuchronnych niepowodzen. Druga ptaszczyzna tozsamosci ma zwigzek z ksztaltowaniem
si¢ tozsamosci spolecznej, a przebieg procesu socjalizacji, pomimo, ze pozostaje nadal pod
duzym wpltywem czynnikdw natury biologicznej, w specjalny sposob jest rozwijany
w szeroko rozumianym kontekscie spoteczno-kulturowym. Rozwo6j w obszarze spotecznym
dotyczy gléwnie nazwania przez osobe grupy, do ktoérej chce ona naleze¢, z ktora sig
utozsamia 1 o ktorej akceptacje zabiega. Dlatego tez adolescent poszukuje 0sob
podzielajacych z nim podobne kryteria opisywania siebie oraz rodzaj relacji taczacych go
z innymi ludzmi (S.M.Quintana, 2007).

W procesie ksztattowania si¢ tozsamo$ci mozna wskaza¢ nie tylko na aspekt
indywidualny 1 spoleczny, ale rowniez kulturowy, ktory staje si¢ baza rozwoju dla dwoch
pozostatych. Ze wzgledu na wielo$¢ oddziatywan, wielorakos¢ bodzcow, wymagan
spotecznych 1 oczekiwan, czegsto bgdacych ze sobg w sprzecznosci, wychodzacych od
dorostych 1 od réowiesnikow oraz z mass mediow, odnajdywanie odpowiedzi na wazne
pytania kluczowe dla podj¢cia zadan dorostosci, ma miejsce najczesciej pod silng presja
1 W poczuciu wewnetrznego oraz zewnetrznego konfliktu. Omawiajac problematyke zmian
powstajacych na drodze do uksztalttowania dojrzalej tozsamosci, warto przywota¢ badania
Shalom Schwarza i Hilda Pantin. Badacze ci wyr6zniajg kilka poziomdéw tozsamosci:
tozsamos$¢ ego, tozsamos$¢ osobista, tozsamo$¢ spoteczng, tozsamos¢ etniczng 1 tozsamos¢
kulturowg. Na podstawie wynikow badan twierdza, ze kazdy poziom ma pozytywne
regulacyjng 1 adaptacyjng warto$§¢ dla relacji interpersonalnych kazdego czlowieka
1 wszystkie podlegaja istotnym przemianom w okresie dojrzewania (S. Schwarz, H.Pantin,
2006).

Zmiany okresu dorastania majg wieloptaszczyznowy 1 dynamiczny charakter,
dlatego tez kryzys rozwojowy na tym etapie zycia jest dla mtodych ludzi niezwykle trudny
1 przetomowy, a jednocze$nie stanowi czas proby dla ich rodzicow, opiekundw i nauczycieli.
Wedlug H. Bee okoto trzy czwarte rodzicow uwaza, ze dorastanie dzieci jako najtrudniejszy
1 wymagajacy etap wychowania, poniewaz z jednej strony tracg nad nimi kontrole
1 doswiadczajg silnego Igku o ich bezpieczenstwo, z drugiej strony zmuszeni sg do
kontrolowania podejmowanych przez nich decyzji, ktore czgsto charakteryzuja si¢
naiwnos$cig. Adolescent bedzie bowiem eksperymentowal, ryzykowat i popehiat btedy, co
zwigzane jest z ksztalttowaniem wlasnej tozsamosci. Zanim dorastajacy odszuka siebie
1 uzna, jaki jest i co potrafi, a czego jeszcze nie, zanim zauwazy i ustali, jak widzg go inni,

bedzie podejmowal rdézne i czesto bardzo ryzykowne préby, aby si¢ o tym samemu
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przekona¢. W tym samym czasie dorosli powinni upora¢ si¢ z tym, ze mtody czlowiek staje
si¢ coraz bardziej samodzielny, niezalezny i potrzebne jest mu miejsce do tego, aby mogh
rozwija¢ swoja samodzielno$¢, a jednoczes$nie, baczac na jego niedojrzate jeszcze
zachowania, powinni go ustrzec przed skutkami pochopnych decyzji czy przed dziecigca
lekkomys$lnoscia (H. Bee, 2011).

Kazdy z etapéw zycia cechuje okre$lone zadania rozwojowe 1 wigze si¢
z podejmowaniem 1 realizacjg réznych rol spolecznych, co zapewnia dobrg adaptacje
spoleczng osoby oraz doswiadczenie osobistej radosci 1 poczucia samorealizacji. Zadania
uwarunkowane s3g zarOwno wewngtrznie - wyplywaja z potrzeb, przyjetej hierarchii
warto$ci, popedow, jak i zewnetrznie sg rezultatem wymagan otoczenia. Najwazniejsze
z tych zadan w okresie dojrzewania polegaja na (A. Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska,
2016):

e rozwoju intelektualnym, emocjonalnym i spotecznym,
e ksztalttowaniu wilasnej filozofii zycia,

e budowaniu osobistej 1 spotecznej autonomii,

e ksztaltowaniu tozsamosci piciowe;,

e ksztaltowaniu tozsamosci grupowej i osobistej,

e aprobaty ,,zmieniajacego si¢ siebie”.

Zadania rozwojowe okresu dorastania mozna uja¢ w kilka kategorii. Pierwsza z nich
dotyczy zauwazenia i aprobaty wlasnej ptciowosci, co w obliczu poczucia utraty kontroli
nad wtlasng naturg i w zetknieciu si¢ z kulturowa presjg dotyczaca podporzadkowania si¢
okreslonemu wizerunkowi, moze utrudnia¢ aprobate swojego wygladu oraz fizjologii,
zwigzanej z przynaleznoscig do ustalonej ptci. Druga grupa zadan okresu dorastania ma
wymiar spoleczny i zwigzany jest z uzyskaniem emocjonalnej suwerennosci od rodzicoOw
1 innych opiekunéw, by méc w przysziosci budowaé partnerski, intymny zwigzek,
aw dalszej perspektywie —stworzenia wlasnej rodziny. W tym przypadku nat¢zenie potrzeby
samostanowienia mtodego czltowieka, jego che¢ do podejmowania niezaleznych decyzji
1 ponoszenia konsekwencji swoich wybordéw, majg istotny zwiazek z relacjami panujagcymi
w rodzinie. Wymagany dystans migdzy adolescentem a rodzicami wspiera proces
emocjonalnego opuszczenia domu rodzinnego bez poczucia winy i leku, powodowanych na
przyktad poczuciem sprzeciwienia si¢ rodzicom czy ich odsunigciem od siebie. Ponadto,

relacje panujace migdzy czlonkami systemu rodzinnego sa forma, wedtug ktorej mtody
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cztowiek buduje wyobrazenie o wlasnej roli matzenskiej, rodzicielskiej czy zawodowej (H.
Bee, 2011).

Warunki panujace w rodzinie, w tym bezpieczenstwo emocjonalne, ekonomiczne,
pielegnowanie potrzeby poznawczej oraz wiary we wilasne sily, pomagaja mtodemu
cztowiekowi przygotowa¢ si¢ do podjecia pracy, a w rezultacie do osiggnigcia
samodzielnosci ekonomicznej, jak rowniez odczuwania satysfakcji w niezalezno$ci
w wykonywanym zawodzie - jest to trzecia grupa zadan rozwojowych (H. Bee, 2011).

Czwartym obszarem zadan specyficznych dla okresu adolescencji jest
przygotowanie si¢ do szeroko rozumianego zycia publicznego, spolecznego oraz tworzenie
dojrzatego systemu warto$ci i norm etycznych. Adolescenci poszukujacy wartosci, zrédtami
inspiracji 1 wzorami mogg uczyni¢ autorytety moralne, ale tez ,,guru” sekt czy przywodcow
lokalnych badz dziatajace przez Internet grupy przestepcze (H. Bee, 2011).

Przeobrazenia rozwojowe majace miejsce w okresie dorastania zaleza od wielu
czynnikdw 1 wzajemnych mi¢dzy nimi interakcji. Pierwsza grupa czynnikow wiagze si¢
z funkcjonowaniem adolescenta w systemie rodzinnym, ktére dotyczy statusu
socjoekonomicznego rodziny, poziomu wyksztatcenia rodzicéw, struktury rodziny, systemu
wartosci, filozofii i stylu zycia, stylu socjalizacji uznawanych przez opiekunéw, systemu kar
1 nagrod, jaki stosuja oni wobec dzieci a takze stylu komunikacji mi¢dzy rodzicami oraz
miedzy rodzicami a dzie¢mi (P. Kobes, 2017).

Badania wskazujg, ze niewlasciwe relacje dzieci 1 rodzicow jednoznacznie nie
determinujg przebiegu procesu rozwoju tozsamosci w okresie adolescencji. Nie wynika
z tego, ze relacje w rodzinie nie maja wptywu na to, co dzieje si¢ z nastolatkiem w czasie
dorastania. Badacze zauwazaja jednak, ze wazniejszy jest wptyw zasobow, z jakimi dziecko
rozpoczyna ten okres. Duza ich cz¢$¢ jest zgromadzona w rodzinie, dzigki oddzialywaniom
rodzicow od poczatku zycia dziecka (S.M. Quintana, 2007).

Inne badania pokazaly, ze realizowane przez rodzicoéw i1 dojrzewajace dzieci
wspolnych aktywnosci na rzecz spoteczno$ci daje efekt w postaci wysokiego poziomu
wrazliwos$ci na potrzeby innych ludzi i podejmowania réznych dziatan na ich rzecz. Dzieje
si¢ tak z reguly w rodzinach, ktore od najwczesniejszych lat zycia dziecka tworzg
srodowisko o bogatej dziatalno$ci poznawczej i spotecznej, w ktorej dziecko ma mozliwos¢
obserwacji dziatah rodzicdw na rzecz innych ludzi (B. Harwas-Napierata, 2004).

Rodziny 1 grupy réwiesnicze nastgpuje zawsze funkcjonuja w pewnej kulturze.
Obecnie jest to przede wszystkim kultura popularna, ktérej no$nikiem sg media - gléwnie

telewizja 1 Internet, a w mniejszym stopniu radio i czasopisma. Tresci popularyzowane za
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ich posrednictwem w sposdb bezposredni wywieraja znaczacy wplyw na uznawanie przez
mtodziez okre§lonych wartos$ci (takich jak z jednej strony przyjemno$¢, natychmiastowos$¢,
z drugiej altruizm 1 prospotecznos¢) i nadawanie im istotnego miejsca w osobistej hierarchii
wartosci. Problem wptywu czynnikow spotecznych ksztattujacych zachowanie nastolatka
komplikuje fakt, ze pomigdzy $rodowiskami, w jakich tworzy si¢ jego rozwoj, powstaja
réznego typu konflikty: miedzy warto$ciami i preferowanymi normami, osobami i grupami,
roznymi stylami zycia i komunikacji czy rolami spolecznymi. Oznacza to, ze srodowisko
rozwoju ma istotng ztozong, prezng i zmienng strukture, aczkolwiek w ztozonosci tej tkwi
znaczacy potencjal. Istota zmiany rozwojowej fazy dojrzewania jest tworzenie wlasnej
tozsamosci, a to oznacza rowniez rozwigzywanie wewngtrznych konfliktéw, podejmowanie
wiasnych decyzji 1 branie za nie odpowiedzialno$ci. W cyklu rozwoju w tym wiasnie okresie
zycia stadium kryzysu jest najistotniejsze (P. Kobes, 2017).

Zmiany, jakich do$wiadcza dorastajacy nastolatek i ktore czynig go osoba dorosia
pod koniec etapu dojrzewania, maja wieloraki charakter. Trudno$¢ polega na tym, ze
u adolescentow stosunkowo p6zno ksztattujg si¢ umiejetnosci poznawcze (obszar psyche),
ktore umozliwialyby im sprawniejsze rozumienie togo, co si¢ dzieje z ich organizmem, jak
1 dlaczego zmieniajg si¢ kontakty z najblizszym otoczeniem, skad tyle nieporozumien
Swiatopogladowych i tak duza niestabilno$¢ emocjonalna. Umiej¢tnosci te rozwijaja si¢
w catkowicie dopiero w drugiej, poéznej fazie dojrzewania, kiedy znaczaca liczba zmian
warunkowanych aktywnos$cig zegara biologicznego (obszar somy) i spotecznego (obszar
polis) juz si¢ zakonczyta i mtody cztowiek czasami bole$nie odczut ich skutki (B. Harwas-
Napierata, 2004).

Wskaznikami tego, ze mtody cztowiek wkracza w okres dojrzewania, sg znaczace
zmiany w obrebie ciata i nowe jego funkcje. Objawy dojrzewania pojawiajg si¢ zwykle dos¢
nagle, dlatego tez adolescent ma poczucie, ze traci kontrolg nad wlasnym ciatem ciato. Ma
poczucie, ze cialo staje mu si¢ obce i trudno je zaakceptowac. Przyczyng tak gwaltownych
zmian w sferze somy jest nasilenie si¢ gospodarki hormonalnej. U chlopcow wytwarzanie
testosteronu wzrasta okoto osiemnastokrotnie, u dziewczat natomiast okoto o$miokrotnie
zwigksza si¢ produkcja estrogenu. Zewngtrzne zmiany ciata sg widoczne dla mtodych ludzi
1 dla ich otoczenia. Poprzedzaja je zmiany mniej gwattowne i niedostrzegalne, na przyktad
rozw0j ukladow 1 narzadéw znajdujacych si¢ wewnatrz ciala (gruczot krokowy,
nasieniowody macica, jajowody, jajniki) oraz narzagdow zewnetrznych niezauwazanych
przez inne osoby (piersi, srom, cztonek, jadra). Sg to pierwszorzedowe cechy piciowe.

Kolejnym krokiem w procesie dorastania jest pojawienie si¢ drugorzedowych cech
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ptciowych, mozliwych do bezposredniej obserwacji i samoobserwacji. Ten etap zmian
somatycznych rowniez jest rezultatem pracy gruczotow wydzielania wewngtrznego,
produkujacych wilasciwe hormony. Dzialanie hormonow wplywa na zmiany, nie tylko
w organach piciowych, ale tez na ksztaltowanie si¢ budowy calego ciala, to znaczy
w strukturze tkanki tluszczowej, kosci, mig$ni. Tempo 1 jako$¢ pojawiajacych sig
przeobrazen sg rozne u chtopcoéw i dziewczat (B. Harwas-Napierata, 2004).

U dziewczat zapowiedz pokwitania pojawia si¢ okolo dziesigtego czasami
jedenastego roku zycia, a wiec z reguly dwa lata wcze$niej niz u chtopcoéw. Celem
biologicznego dojrzewania organizmu jest gotowos¢ do dawania nowego zycia oraz
ustalenie proporcji okre$lajacych dorosta sylwetke. Nie wszystkie czes$ci ciata jednak
uzyskuja rozmiary, takie jak u dorostego cztowieka, w tym samym czasie. Stanie si¢ tak,
jednak ciato zanim osiggnie wlasciwe proporcje czgsto uznawane jest za niezgrabne mato
atrakcyjne, a ze jest w tym okresie waznym obszarem samooceny, niezadowolenie
z wlasnego wygladu istotnie t¢ samooceng¢ obniza (B. Harwas-Napierata, 2004).

Wszystkie przemiany, jakim ulega cialo nastolatka, sg znaczaco zwigzane
z procesami dojrzewania seksualnego, jednak pozostaja one pod silnym wpltywem
czynnikow spotecznych. Bruce Ellis zauwaza, ze okres dojrzewania seksualnego jest
w ogromnym stopniu uwarunkowany czynnikami natury psychospotecznej. Analiza zycia
dojrzewajacego nastolatka pozwala odkry¢ predyktory jego pozniejszego lub
wczesniejszego dojrzewania. W rodzinach o pozytywnym klimacie i spdjnych wartosciach
etap ten zachodzi spokojniej, a w rodzinach o duzym poziomie napigcia pomigdzy rodzicami
lub miedzy rodzicami a dzie¢mi — znacznie gwattowniej, przy czym wazng rol¢ odgrywaja:
obecnos¢ lub brak ojca 1 czgstos¢ jego kontaktow z dzieckiem (B. Ellis, 2004). Wsparcie
rodzicow, gltownie czas spedzony przez corke z ojcem byly czynnikami szczegolnie
zwigzanymi z pojawianiem si¢ oznak dojrzewania piciowego. Im wigksze wsparcie 1 im
wigcej czasu ojciec i corka spedzali razem, tym pdzniej zaczegly pojawiac si¢ oznaki
dojrzewania. Analiza danych wykazata, ze jakos¢ interakcji ojciec-corka w dziecinstwie jest
bardziej trafnym predyktorem szybkosci dojrzewania piciowego dziewczynek niz relacja
matka-corka. Im bardziej te interakcje sprzyjaja rozwojowi dziecka, tym dojrzewanie
nastepuje pozniej (A. Birch, 2009).

Inne badania wykazuja zwigzek migdzy niewtasciwym funkcjonowaniem matek
a czasem dojrzewania piciowego ich corek. Corki kobiet z predyspozycjami depresyjnymi
1 silnie stresujace si¢ na skutek ze sporéw matzenskich lub braku biologicznego ojca dziecka

dojrzewaty istotnie wezesniej niz ich réwiesniczki z rodzin petnych, ktore nie wykazywaty
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oznak zaburzonego funkcjonowania matek 1 calego systemu rodzinnego. Rodzice
1 nauczyciele odgrywaja kluczowa role w przygotowaniu dzieci do dojrzewania. Brak
wiedzy na temat jakosci 1 tempa zmian na progu i w calym okresie dorastania moze
wywotywac u nastolatkow gk, niepokdj, napiecie emocjonalne i nadmierng koncentracje na
sobie. Mtodzi ludzie, ktorzy nie znaja przyczyn tego, co si¢ z nimi dzieje, czgsto
wyolbrzymiaja postrzegane — zazwyczaj normatywne — zmiany, a nawet traktuja je jako
objawy choroby. Moze to skutkowa¢ problemami psychospotecznymi, takimi jak: nastroje
depresyjne, izolacja od grupy, ucieczka od kontaktow spotecznych, agresja i autoagresja,
zaburzenia odzywiania, a nawet proby samobojcze. W okresie dojrzewania, oprocz
widocznych zmian w organizmie, zachodza gwattowne zmiany w procesach psychicznych
nastolatka. Postep ten jest szczegdlnie widoczny w obszarze poznawczym — w mysleniu oraz
w sferze afektywnej — w doswiadczaniu (A.Birch, 2009).
Zmiany zachodzace w sferze poznawczej (H. Bee, 2011):
e zainteresowanie problemami niezwigzanymi z realiami zycia,
e myslenie formalne - dedukowanie, planowanie, tworzenie abstrakcyjnych teorii,
e myslenie refleksyjne, wyjasnianie i wyprzedzanie do§wiadczenia, przewidywanie
konsekwencji dziatan,
e poszukiwanie rozwigzan problemu w sposob systematyczny i metodyczny,
e poczatkowo intelektualny egocentryzm, czyli przekonanie nastolatka, ze to Swiat ma
si¢ podporzadkowac jego, jedynie stusznym" pogladom, nie za§ odwrotnie,
e podzniej zdolnos¢ do decentracji, umiejetno$¢ przyjmowania perspektywy innych
ludzi,
e pryncypializm, autorytaryzm,
e znacznie zanizone lub zawyzone poczucie wlasnej wartosci (megalomania),
e idealizowanie - np. mitos$¢ jako projekcja ideatu,
e zainteresowanie problemami poza prawdziwym zyciem,
e powaznie niska lub wysoka samoocena (urojenia wielkosci),
e podzniej zdolnos$¢ do decentralizacji, umiejetno$¢ przyjmowania perspektywy innych
ludzi,
e myslenie formalne — planowanie, tworzenie abstrakcyjnych teorii,
e myslenie refleksyjne, wyjasnianie i przewidywanie do$wiadczen, przewidywanie
konsekwencji dziatan,

e systematycznie i metodycznie szuka¢ rozwigzan problemu,
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e poczatkowo intelektualny egocentryzm, czyli przekonanie nastolatka, ze $wiat
podporzadkowany jest jego ,,wtasciwym” pogladom, a nie odwrotnie,

e autorytaryzm,

e idealizacja — np. mito$¢ jako projekcja ideatu.
Zmiany zachodzace w sferze afektywnej (H. Bee, 2011):

e depresyjnosé, labilnos¢ emocjonalna, wahania nastroju,

e niecadekwatne do wielkosci bodzca reakcje emocjonalne, nadmiernie silne,

e buntowanie si¢ przeciwko zasadom i aktualnej sytuacji,

® negacja,

e konflikty z rodzicami,

e egocentryzm afektywny,

e uleganie naciskom grupy rowiesnicze;j.

Mtodziez zaczyna inaczej niz dotychczas postrzegac siebie oraz ludzi 1 zjawiska
wokol siebie. Znane sytuacje 1 zdarzenia sa ponownie analizowane i planowane, co
przektada si¢ na inne niz dotychczas zachowanie. Bardzo czgsto wigc jej nowy sposob
widzenia 1 do$wiadczania siebie 1 §wiata zaskakuje otoczenie. Dzieje si¢ tak zwlaszcza
wtedy, gdy miody cztowiek zachowuje si¢ zupeknie inaczej w sytuacjach, w ktorych od
dawna funkcjonowat w sposob $cisle okreslony i przewidywalny przez swoich opiekunow.
Im trudniej dorostym zrozumie¢ postawe (mysli, emocje i zachowanie) dorastajacego
dziecka, tym bardziej stajg si¢ niespokojni. Zmiana sposobu widzenia i interpretowania
rzeczywistosci jest mozliwa dzigki umiejetnosci myslenia formalnego, czyli hipotetycznego
1 dedukcyjnego, ktéra pojawia si¢ okoto jedenastego lub dwunastego roku zycia. Oznacza
to, ze dorastajacy cztowiek jest zdolny do swobodnej refleksji i oderwania od rzeczywisto$ci
oraz do systematycznego rozwigzywania problemow. Nowg jako$cig w procesie myslowym
jest umiejetnos¢ wyobrazania sobie sytuacji 1 stanow rzeczy, ktérych mtody cztowiek nie
doswiadczyt lub w ogdle nie mialy miejsca. Sktania to adolescenta do prob zaprojektowania
swojej przysztosci, do wyobrazenia sobie siebie jako partnera, ojca, pracownika itp. Dzigki
mysleniu formalnemu moze samodzielnie planowaé np. swoja Sciezke edukacyjng czy
zawodowg. Dlatego myslenie formalne niewatpliwie pomaga w realizacji najwazniejszego
zadania okresu dorastania, czyli w przygotowaniu si¢ do wej$cia w dorostos¢ (Obuchowska,
1996).

Aby jednak mtody czlowiek moégt w przyszitosci $wiadomie podejmowac

1 konsekwentnie peli¢ rozne role (np. pracownika, partnera, obywatela) oraz znaé
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1 rozumie¢ zasady zycia spotecznego, organizacj¢ panstwa i rézne instytucje, musi umiec¢
szuka¢, sprawdzac i doswiadczac siebie w réznych sytuacjach i relacjach spotecznych. To
wazne poznawcze osiggnigcie w postaci myslenia formalnego moze tez nie$¢ ze sobg pewne
ryzyko. Mtodzi ludzie zauwazaja, ze rzeczywistos¢ nie odpowiada ich oczekiwaniom.
Mito$¢ nie jest doskonata, doro$li famig zasady, ktére wpajaja swoim dzieciom, nauczyciele
nie s3 wszechwiedzacy, a autorytety nie s3 moralnie doskonale. Ich rozczarowanie wyraza
si¢ poprzez gwattowne reakcje emocjonalne (I. Obuchowska, 1996).

Funkcjonowanie afektywne 1 motywacyjne to druga sfera zmian psychologicznych
w okresie dorastania. W wieku od okoto dziesigtego do szesnastego lub siedemnastego roku
zycia dorastajaca mtodziez wykazuje duza chwiejno$¢ emocjonalng i wielka dysproporcje
miedzy rzeczywistym znaczeniem pewnych sytuacji a uczuciami, jakie one wywotuja.
Ma ona tendencj¢ do przesadnego reagowania, przeceniania wielkos$ci 1 wagi bodzcow, ktore
ja poruszaja, a co za tym idzie, nie jest w stanie zapanowa¢ nad gwattownymi wybuchami
emocji ani nad swoim zachowaniem (P. Kobes, 2017).

Mtodziez wyraza swojg zto$¢ 1 niezadowolenie w stosunku do znaczacych osob —
rodzicow, nauczycieli — ze szczegodlng sita, a jedng z form sprzeciwu jest bunt, ktory moze
objawia¢ si¢ na rézne sposoby. Jest odpowiedzig na te stany rzeczy, ktore nastolatek
subiektywnie postrzega jako ograniczajace, zagrazajace lub niezgodne z jego
idealistycznymi oczekiwaniami i wyobrazeniami. Buntownictwo przejawia si¢ nie tylko na
poziomie afektywnym, ale takze na poziomie zachowan (np. kreowanie wizerunku, absencja
szkolna, demonstracje, pikiety). Niestabilnos¢ motywacyjna jest szczegolnie
charakterystyczna dla wczesnej mlodosci. Mtodzi ludzie czgsto chetnie podejmuja
wyzwania, ale ich wysilek wtozony w realizacj¢ zadan czy celow nie trwa dlugo (tzw.
entuzjazm). Wida¢ to przy tfamaniu postanowien, obietnic zwigzanych np. ze zmiang stylu
zycia, naukg, nowymi formami aktywnos$ci (A. Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska,
2016).

Dla adolescentow relacje z rodzicami sa nadal wazne 1 tym bardziej
satysfakcjonujgce, im bardziej sprzyjaja zaspokojeniu potrzeb obu stron w okresie
przedmiodzienczym. Relacje rowiesnicze nabierajg szczegdlnego znaczenia na tym etapie
rozwoju. Przybierajg one posta¢ zaréwno kontaktow grupowych (paczki, kliki itp.), jak
i kontaktow zindywidualizowanych (relacje intymne, przyjacielskie). Niewatpliwie na
jakos¢ relacji rowiesniczych wptyw maja doswiadczenia zdobyte w domu. To opiekunowie
ucza nawigzywac kontakty, podtrzymywac relacje 1 rozwigzywac konflikty spoteczne oraz

nadawa¢ okreslony sens zwigzkom pozarodzinnym. Dzigki kontaktom z réwiesnikami
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mtodziez ma mozliwo$¢ wykorzystania nabytych w domu umiej¢tnosci spotecznych, a tym
samym poznania zachowan, oczekiwan i potrzeb innych ludzi (A. Birch, 2009).

W pierwszym okresie adolescencji mozna zaobserwowacé wzrost liczby konfliktow
miedzy adolescentami a ich opiekunami, rodzicami i1 nauczycielami. W wigkszos$ci
przypadkéw maja one charakter niegroznych kiétni, ktorych tematem sa zwykle sprawy
codzienne: obowigzki domowe i szkolne, zmiany wygladu, sposob spedzania wolnego
czasu. Przyczyny tych normatywnych napig¢ s3 zaro6wno somatyczne, jak
1 psychospoteczne. Wzmozona produkcja hormondw, ktore z kolei regulujg prace uktadu
nerwowego, sprzyja niekontrolowanym wybuchom zto$ci, wscieklosci i niezadowolenia
u mtodych ludzi. Zrédtem konfliktow miedzy dzieémi a ich opiekunami jest réwniez zmiana
w pehieniu 16l spotecznych, co zwykle przektada si¢ na bardzo ekspresyjne zadania
mtodych ludzi okreslonych przywilejow (np. wyjazd wakacyjny bez opiekunow) lub
zwolnienie z ustalonych zasad (np. powrét do domu przed 20:00, zabieranie mtodszego na
spotkania ze znajomymi) (B. Jankowiak, E. Wojtynkiewicz, 2018).

Wyrazanie sprzeciwu wobec porzadku panujacego w domu 1 w szkole ma wazng
wartos¢  ewolucyjng, gdyz pomaga zapoczatkowa¢ proces indywidualizacji
1 separacji. Na poczatku zycia dziecko funkcjonuje dzigki symbiotycznej relacji
z opiekunem, od ktorego jest catkowicie zalezny. W miar¢ nabywania przez nie nowych
umiejetnosci, poznawania $wiata 1 siebie, dziecko stopniowo uniezaleznia si¢ od rodzicow.
Zdobywanie — poczatkowo niewielkich — obszarow autonomii i sprawowanie nad nimi
kontroli daje poczucie wltadzy i wplywa na ksztattowanie pozytywnego obrazu siebie,
a jednocze$nie jest waznym aspektem samooceny. W procesie dojrzewania dorastajaca
osoba zwigksza swoja autonomie, uniezaleznia si¢ od rodzicéw, nie tracgc z nimi wigzi.
Paradoksalnie, mimo wigkszego dystansu i chwilowego wzrostu napi¢¢ rodzinnych, wiez
wewnetrzna i uczuciowa adolescenta z rodzicami jest nadal silna, zwtaszcza w rodzinach,
w ktorych wczesniejsze relacje byly satysfakcjonujace dla obu stron (B. Jankowiak,
E. Wojtynkiewicz, 2018).

Proces oddzielania nastolatkow od ich opiekunow jest mozliwy tylko wtedy, gdy
mtodzi ludzie do$wiadczajg akceptacji 1 wsparcia ze strony rodzicoOw i nauczycieli. Dla
opiekunow $wiadomych zagrozen wspotczesnego $wiata wsparcie to nie jest tatwe.
Umozliwienie nastolatkom do odej$cia moze pojawi¢ si¢ takze w rodzinach, w ktérych
dorosli buduja swoja tozsamos¢ wytacznie na wypetnianiu rél rodzicielskich. Oddalanie si¢
1 ograniczanie mozliwosci sprawowania nad dzieckiem kontroli powoduje poczucie pustki,

braku sensu zycia i realizowanie czesto podstawowego pola samorealizacji. W okresie
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dojrzewania opisywanie siebie i innych jako czlonkéw jednej lub kilku grup rowiesniczych
pomaga w ksztattowaniu i wzmacnianiu tozsamosci. Dlatego jesli mtody cztowiek uzna
grupe réwiesniczg za atrakcyjng lub wazng z punktu widzenia budowania wizji siebie
1 $wiata, moze sta¢ si¢ waznym regulatorem swojego rozwoju, zwtaszcza we wczesnej fazie
dorastania. Wtedy mtodzi ludzie w petni manifestuja swoja jedno$¢ z grupa, przywlaszczajac
sobie ich punkt widzenia, zachowanie czy ubidr, co pozwala im — przynajmniej na chwilg —
jasno okresli¢, kim sg, z kim chcg przebywac. Przynalezno$¢ do grupy réwiesniczej, ktorej
cztonkowie wyznaja podobne wartosci, jest zrodlem informacji zwrotnej, akceptacii,
wsparcia i poczucia bezpieczenstwa, a takze waznym punktem odniesienia na trudnej
Sciezce budowania wlasnej tozsamo$ci. Ponadto w gronie podobnie myS$lacych
1 doswiadczonych przyjaciot mtody cztowiek ma mozliwos¢ skonfrontowania tego, jak
widza go inni, z tym, jak widzi siebie (D. Musiat, 2007).

Zwiazki w okresie dojrzewania, zwlaszcza w jego wczesnej fazie, nazywane s3
przedintymnymi. Z jednej strony charakteryzuje ich ,,[...] przemijalnos$¢, czgsto odwrotnie
proporcjonalna do gwattownos$ci uczu¢, podatnos¢ na rozne zewnetrzne 1 wewnetrzne
czynniki zaklocajace, sktonno$¢ do ukrywania si¢ z jednoczesng potrzeba ukazania si¢
Swiatu”. Z drugiej strony, w przeciwienstwie do pozniejszych zwigzkow intymnych, brakuje
w nich poczucia intymnos$ci, a co za tym idzie, umiej¢tnosci poswigcenia si¢ dla dobra
zwigzku lub poswigcenia, ale w obawie przed jego utratg (D. Musiat, 2007, s. 79).

Relacje mlodziezowe to szkota uczu¢, ktora przygotowuje miodych ludzi do
dojrzatych, intymnych zwigzkow we dwoje. Dzigki nim mlodziez ma mozliwo$¢
skonfrontowania swoich wyobrazen o spoteczenstwie z rzeczywistoscia, zbudowania
realistycznego obrazu relacji miedzy dwojgiem ludzi, zmierzenia si¢ z trudnos$ciami
1 szukania sposobow rozwigzania konfliktow z ukochang osobg oraz udzielenia wsparcia
w krytycznych momentach zycia. Potrzeba nawigzania wigzi, bycia w zwigzku jest w tym
okresie tak silna, ze mtody czlowiek staje przed wyzwaniem zachowania rOwnowagi mi¢dzy
zaangazowaniem afektywnym a innymi zadaniami zyciowymi, takimi jak nauka. Konflikt
ten wigze si¢ z zachowaniem typowym dla okresu dorastania, pelnym przesady i checi
catkowitego podporzadkowania zycia jednej osobie. Milosne rozczarowania, przezywane
z takg samg intensywnos$cig jak pierwsza euforia, na ogdét przy odpowiednim wsparciu
rodzicow czy przyjaciot, staja si¢ waznym do$§wiadczeniem na drodze do budowania
heterogenicznych, odpowiedzialnych i trwatych relacji (I. Obuchowska, 1996).

Kryzys osobowosci jest jednym z najwazniejszych i najbardziej skomplikowanych

probleméw dorastania, a jednocze$nie trudng sytuacja, ktoéra wymaga od jednostki
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wypracowania zupelnie nowych sposobow adaptacji. Jest to wielki postep, jaki dokonuje si¢
w dotychczasowej linii rozwoju psychicznego adolescenta, na ktora sktadaja si¢ zarowno
zmiany formalne, jak i1 treSciowe, w tym warto$ci, ktére powinny pozwoli¢ na lepsze
okreslenie siebie jako osoby i1 swojego zycia jako niepowtarzalnego. Celem jest tutaj
okreslenie siebie jako istoty spolecznej, funkcjonujacej i wspotpracujacej z innymi ludzmi
wedhlug przyjetych lub wypracowanych norm i wzorcow. Kryzys rozumiany w ten sposéb
jest zjawiskiem trwajacym przez dluzszy czas. Jednocze$nie ma on charakter niejednorodny,
przebiega bowiem w kilku fazach (S. Jankowicz, 2018).

Pojawienie si¢ niespojnosci i wewnetrznych konfliktow rodzi napigcie i poczucie
dyskomfortu, skutkujace tym, Ze nastolatek wraca do homeostazy za pomoca dostgpnych
mu srodkéw. Proces ustalania nowej rownowagi zalezy od wielu czynnikéw, nie tylko tych
aktualnie dziatajacych, ale takze tych, ktore wynikaja z doswiadczen wczesniejszych etapow
rozwoju. Wtedy mozliwe jest nie tylko tagodzenie doraznych napieé, ale przede wszystkim
przygotowanie do podejmowania zadan dorostosci. Mlodziez, szukajac rozwigzania
problemu ,,Kim jestem?”, ,,Jaki jest sens mojego zycia?”, na koncu tego dlugiego procesu
znajduje jakosciowo rézne rozwigzania. Sg wynikiem §wiadomej eksploracji lub jej braku
oraz podejmowania lub niepodejmowania waznych decyzji dotyczacych np. $ciezki
edukacji, zawodu czy pracy, wyboru ideologii czy wartosci bedacych podstawa wiasnych
decyzji (I. Obuchowska, 1996).

Proces ksztaltowania si¢ tozsamos$ci trwa cate zycie. Kazdy kolejny etap, od
wczesnego dziecinstwa do poznej dorostosci, dostarcza nowych doswiadczen, waznych
zardwno dla ksztatltowania si¢ tozsamosci osobistej (jednostkowej), jak i1 spotecznej. Ta
ostatnia jest z jednej strony skutkiem identyfikacji z okreslonymi grupami spotecznymi
w okresie dziecinstwa i dorastania, z drugiej powoduje, ze jednostka jest mniej lub bardziej
otwarta na nowe doswiadczenia spoteczne zwigzane z poszerzaniem pol dziatania w wieku

dorostym (I. Obuchowska, 1996).

1.2. Ksztaltowanie si¢ tozsamosci

Wedtug Erik Eriksona dorastanie to okres rozwoju, w ktorym jednostka poszukuje
swojej tozsamosci (E. Erikson, 2008). Kryzys miedzy poczuciem tozsamosci
a rozproszeniem rdl (tozsamo$¢ kontra pomieszanie rol), charakterystyczny dla okresu
dorastania, przez wielu psychologow traktowany jest jako kluczowy dla catego rozwoju.

Podstawowym celem jednostki dorastajacej jest osiaggnigcie bezpiecznej, stabilnej
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tozsamosci 1 samo$wiadomosci. Tozsamo$¢ ,,ja” sktada si¢ z trzech waznych elementéw (E.
Erikson, 2008):
1. poczucia jednosci, czyli spdjnosci obrazu ,,ja”;
2. poczucia ciggtosci w czasie obrazu ,,ja”;
3. poczucia wzajemnos$ci miedzy wlasnym obrazem siebie a tym, jak postrzegaja osobg inni.

Aby osiggna¢ poczucie tozsamosci, nastolatki czesto podejmuja rézne role. W ten
sposOb stopniowo ksztattujg sie ich trwate postawy i wartosci, dokonuje wyboru zawodu,
podejmuje istotne decyzje zyciowe. Niepowodzenie w osiggnieciu silnej, satysfakcjonujacej
1 trwalej tozsamos$ci powoduje zamieszanie co do rol lub tego, kim lub czym si¢ jest. Zbyt
duza presja ze strony rodzicow i innych znaczacych osdb moze wywolaé poczucie
opuszczenia i rozpaczy, co z kolei moze prowadzi¢ do fizycznej lub psychicznej izolacji od
otoczenia. W najbardziej skrajnych przypadkach dyfuzji r6l mlodziez moze przyjmowaé
negatywne tozsamosci. Przekonane, Ze nie s3 w stanie sprosta¢ standardom stawianym przez
rodzicoéw, moga si¢ buntowac¢ 1 zachowywaé w sposob nie do zaakceptowania (E. Erikson,
2008).

Osobg, ktora rozwingta i przeformutowata koncepcje tozsamosci Eriksona, byt
James Marcia. Wyrdznit on cztery typy stanow, w ktorych tozsamos¢ moze wystgpowac
w okresie dorastania (J. Marcia, 1980):
* rozproszenie tozsamosci, czyli stan tozsamos$ci charakteryzujacy si¢ brakiem
zaangazowania 1 decyzji w waznych kwestiach zyciowych, takich jak wybor zawodu,
ideologii, religii;
» wykluczenie tozsamosci, tj. stan poczatkowego zaangazowania i rozwoju warto$ci
charakteryzujacy si¢ wzgledng akceptacja, wartosci innych (np. rodzicow lub nauczycieli),
zamiast wyznaczania sobie wlasnych celow (np. wybor przedmiotow, aby uzyskac piatki na
egzaminie) lub wybieranie pewnych opcji tylko dlatego, ze dorosli (rodzice, nauczyciele)
uwazaja, ze tak nalezy postapic);
* odroczenie (moratorium) oznaczajace stan skrajnego kryzysu tozsamosci, w ktorym
jednostka zastanawia si¢ nad wlasnymi celami zyciowymi i1 warto$ciami, ale ma trudnos$ci
z podjeciem trwatego zobowigzania,
* osiggnigcie tozsamosci, czyli stan, w ktérym dana osoba rozwigzata juz kryzys tozsamosci
1 trwale zwigzala si¢ z warto§ciami i wyborami zyciowymi, na przyktad zobowigzaniami
religijnymi 1 wyborami zawodowymi.

Rodzice odgrywaja znaczaca role w pomaganiu dorastajgcym dzieciom

w osiggnieciu wilasciwego 1 trwatego poczucia tozsamos$ci. Okazuje si¢, ze mtodziez
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nieprzystosowana, majaca szereg nierozwigzanych problemdow psychicznych, czesciej
doswiadczata wrogosci 1 odrzucenia ze strony rodzicéw niz akceptacji i mitosci. Szczegolnie
istotnym czynnikiem warunkujacych charakter relacji migdzy rodzicem a dzieckiem jest styl
sprawowania wladzy rodzicielskiej (J. Marcia, 1980).

W przypadku rodzicow demokratycznych, ale jednoczes$nie autorytarnych jest
bardzo prawdopodobne, ze ich dzieci, gdy dorosna, beda miaty z duzym
prawdopodobienstwem wysoka samooceng, niezalezno$¢ 1 pewnos¢ siebie. Rodzice ci,
szanujac prawo dzieci do podejmowania decyzji, oczekuja dyscypliny i potrafig te
oczekiwania uzasadni¢. Takie racjonalne wyjasnienia sa wazne dla mtodych ludzi, ktorzy
zblizajg si¢ do dojrzatosci intelektualnej, spolecznej i przygotowuja si¢ do wzigcia pelnej
odpowiedzialno$ci za siebie. Tymczasem jawnie autorytarni rodzice oczekuja
bezwzglednego postuszenstwa 1 nie czuja potrzeby wyjasniania przyczyn takiego
oczekiwania. Mlodziez autorytarnych rodzicow jest zwykle mniej pewna siebie, mniej
niezalezna, a oczekiwania rodzicow postrzega jako niewrazliwe i niezrozumiate (A. Birch,
2009).

Tradycyjny poglad na adolescencj¢ zaktada, ze jest to czas nier6wnowagi i buntu.
Dojrzewanie charakteryzuje si¢ wystgpowaniem zmian o szczegdlnym nasileniu —
fizycznym, emocjonalnym, poznawczym — rozwojem potrzeb seksualnych, konieczno$cia
podejmowania pierwszych decyzji zawodowych i innych oraz potrzebg dostosowania si¢ do
oczekiwan grupy rowiesniczej. Wszystkie te czynniki przyczyniajg si¢ do pojawienia si¢
r6znych zaburzen u wielu mtodych ludzi. Opisywanie dorastania jako czasu ,,burzy i stresu”
jest przyjmowane za pewnik w wielu teoriach rozwojowych, zwtaszcza tych o orientacji
psychoanalitycznej (A. Birch, 2009).

Socjologiczne podejscie do okresu dojrzewania, podobnie jak podejscie
psychoanalityczne, obejmuje pojecie ,,burzy i stresu”. Jednak oba podejscia rdznig si¢
w wyjasnianiu przyczyn tego kryzysu. Zwolennicy teorii socjologicznej sugeruja, ze
socjalizacja 1 zmiany rol s3 wazniejsze w okresie dojrzewania niz w jakimkolwiek innym
okresie rozwoju. Aspekty rozwojowe, takie jak niezalezno$¢ od rodzicow 1 innych
autorytetow 1 wigkszy udzial w grupie rowiesniczej, ktéremu towarzyszy wzrost podatnosci
na ocen¢ spoteczng, powoduja, ze przejscie od rol dziecka do rél dorostych staje sie
trudniejsze. Istotne zmiany w §rodowisku spotecznym, takie jak zmiana szkoty, pdj$cie na
studia, opuszczenie domu czy podjecie pracy, wymagaja uksztaltowania nowego typu
relacji, co z kolei prowadzi do pojawienia si¢ odmiennych oczekiwan, czesto wyzszych i do

gruntownej ponownej oceny struktury ,,ja”. Konkurencyjne instytucje socjalizacyjne, takie
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jak rodzina, szkota, grupa rowiesnicza, media itp., przedstawiaja adolescentowi bogata
ofert¢ wartosci i idealow. Moze to powodowac poczucie niepewnosci i konfliktow. Wielu
autorow piszacych z socjologicznego punktu widzenia uwaza, ze przemiany spoleczne, jakie
dokonaty si¢ od poczatku lat 70., postawily mtodych ludzi w jeszcze trudniejszej sytuacji
(A. Birch, 2009).

Radzenie sobie z czasami bardzo ostrymi uczuciami dezorientacji i niepokoju
w okresie dojrzewania czesto przybiera formy, ktoére sa niepokojace dla rodzicow
1 opiekunoéw. Dlatego warto jest uswiadomic¢ im, ze wiele zachowan, ktore im przeszkadzaja,
to zachowania calkowicie normalne z punktu widzenia nastolatka, ktore wystepuja u wielu
jego rowiesnikow, oraz zachowania adaptacyjne, ktore umozliwiajg zaspokojenie bardzo
waznych potrzeb osobistych w tym okresie zycia lub potrzeby zwigzane ze spelnianiem
oczekiwan innych oséb (znaczacych osob, wspotpracownikow, lidera grupy). Stosowanymi
przez rodzicow $rodkami zaradczymi moga by¢: czestsze kontrole, zakazy lub ograniczenia,
tworzenie alternatywnych propozycji dziatania oraz zachecanie do roéznych form
aktywnosci, ktore uznajg za przydatne (D. Musiat, 2007).

Jednak pewne sytuacje powinny niepokoi¢ opiekundéw. Pierwszym wyzwaniem dla
nich moze by¢ permanentny wybdr miodego czlowieka tzw. tozsamos$ci negatywne;.
Zdaniem wspomnianego juz E. Eriksona tozsamo$¢ negatywna powstaje w wyniku
czasowego utozsamiania si¢ miodego czlowieka z istniejagcymi w danej spolecznosci
wzorcami postaw, rol 1 wartosci, ktore dorosli przedstawiciele tej spotecznosci uwazajg za
niepozadane, a nawet godne potgpienia. Warto zdaé sobie sprawe, ze aroganckie
1 niegrzeczne zachowanie, ekscentryczny ubidr, ostentacyjne prezentowanie odmiennych
pogladow wobec dorostych, wagary 1 zaniedbywanie szkoty, palenie papierosow,
spozywanie alkoholu lub narkotykéw, w tym ryzykowne zachowania seksualne, wandalizm
1 przestepstwa moga (ale nie muszg) by¢ przejawami tymczasowego negatywnego wyboru
tozsamosci (E. Erikson, 2008). Wybory tego typu wydaja si¢ dzi§ do$¢ powszechne, co
wigcej, odgrywaja wazng role w procesie ksztaltowania si¢ dojrzalej tozsamosci.
Paradoksalnie wigc ,,zle si¢ zachowywac” lub ,,by¢ ztym” moze w konsekwencji oznaczaé
co$ dobrego, korzystnego dla osobowosci, a w dtuzszej perspektywie dla rozwoju. Szymon
Hejmanowski, analizujagc znaczenie przyjecia negatywnej tozsamosci przez niektorych
nastolatkow, podkresla, Zze moze ona przynie$§¢ wielorakie korzysci dla funkcjonowania
w tym okresie zycia. Jednocze$nie zwraca uwage, ze negatywna tozsamos¢ moze petnié
pozytywnag rol¢ tylko wtedy, gdy jest przyjmowana na okreslony czas. Korzysci te sa

nastepujace (Sz. Hejmanowski, 2004):
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* przezwycigzy¢ rozproszenia: przyjecie na chwile negatywnej tozsamosci pozwala
odzyskaé poczucie spdjnosci, co prowadzi do wigkszej aktywnosci. O wiele wygodniejszym
1 mozliwym do dziatania stanem jest poczucie bycia ,,ztym” i spotecznie napi¢tnowanym,
anawet odrzuconym przez innych, niz catkowicie zdezorientowanym lub majacym poczucie
nijakos$ci, miernos$ci, nieokreslono$ci, niezauwazenia, a nawet zignorowania przez innych,
innych ludzi;

* uzyskanie autonomii: tozsamos$¢ negatywna sprzyja okreslaniu wtasnych granic w sposob
jasny 1 wyrazisty. Moze to wspomodc proces usamodzielniania od rodzicdw i1 nauczycieli,
a takze réwiesnikow w sytuacjach, gdy chodzi o prowadzenie dziatan majacych na celu
dlugoterminowg identyfikacje siebie, zgodnie z wlasnymi preferencjami;

* rozw0j gotowosci do akceptacji osob ,,ztych” 1 ,,innych” — wiele form tozsamosci
negatywnej, zwlaszcza o charakterze grupowym, moze sprzyja¢ kontaktowi miodziezy
z osobami ,,innymi”’, rowniez powszechnie uwazanymi za ,,zle”. Przyjmowanie negatywnej
tozsamosci to przede wszystkim zwracanie si¢ rowniez ku tym, ktorzy tak jak on sam nie sg
akceptowani, a odrzucani, nieustannie krytykowani, obrazani czy ignorowani. Jest okazja do
okazania solidarnosci z osobami napigtnowanymi przez dorostych lub réwiesnikow;

* nabywa dojrzalg postaw¢ wobec norm moralnych i prawnych dzigki mozliwos$ci
odnoszenia si¢ do nich na odleglo$¢ — przyjecie negatywnej tozsamos$ci daje mozliwos¢
przyjrzenia si¢ jej, doswiadczenia i refleksji nad tym, jak funkcjonujg normy prawne
1 moralne w danej spolecznosci. Fakt chwilowego zakwestionowania norm daje pewng
autonomi¢ w stosunku do nich, a takze stuzy ujawnieniu tendencji do przyjmowania mniej
emocjonalnego stosunku do réznych przejawdw zla. Zamiast reagowac lgkiem czy ztoscia
na jakie$ zjawisko, mozna np. sprobowac zrozumiec jego przyczyny lub rzetelnie rozpoznac
towarzyszace okolicznosci. Istnieje kilka czynnikow, ktére przyczyniajg si¢ do utrwalania
negatywnej tozsamosci. Jednym z nich jest stosowanie przez osoby doroste zbyt surowych
i daleko idacych sankcji. Silne wzmocnienie negatywne oznacza, ze zachowanie, ktore
mogtoby by¢ jedynie tymczasowym wyrazem tozsamosci, grozi utrwaleniem i tym samym
zacheca mlodziez do dalszego petnienia negatywnej roli. Rozpowszechnianie skrajnie
negatywnych wzorcéw przez media odgrywa wazng rol¢ w przyjmowaniu negatywnej
tozsamosci. Mtodzi ludzie, wzorujac si¢ na idolach, bohaterach seriali telewizyjnych czy
teledyskow, a ostatnio amatorskich filmow spopularyzowanych w Internecie na portalach
spotecznosciowych, coraz czgsciej probuja ucieka¢ si¢ do skrajnie niebezpiecznych

zachowan, ktére z czasem stajg si¢ elementem ich stylu zycia (S. Jankowicz, 2018).
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Bezmyslne powielanie takich zachowan wynika niewatpliwie z niedostgpnos$ci
interesujacych ofert i atrakcji dla mtodych ludzi, cho¢ jest tez wypadkowa wielu zmiennych
subiektywnych, np. potrzeba stymulacji. Czynnikow, ktore powoduja i utrwalajg przyjecie
tozsamos$ci negatywnej, mozna szuka¢ takze w szerszym kontekscie. Brak zajecia, ktore
dotyka gtownie ludzi mlodych, a co za tym idzie brak uzasadnienia dla rozsadnego
planowania swojego zZycia, a takze dyskryminacja ze wzglgdu na ple¢ czy narodowosc,
narzucanie niektorym osobom negatywnej etykiety, np. ,,brudas”, ,ztodziej”, "leniwy",
zwickszaja prawdopodobienstwo utrwalania postaw nieakceptowanych spotecznie.
Przybieranie negatywnej tozsamos$ci moze by¢ wyrazem buntu wobec spolecznych trendow
zwigzanych ze stygmatyzacja, marginalizacja, a nawet wykluczeniem (A. Brzezinska,
K. Appelt, B. Zidtkowska, 2016).

Z badan epidemiologicznych wynika, ze wzrasta liczba mtodych ludzi, ktorzy
wykazuja zachowania ryzykowne i majg r6znego rodzaju problemy psychiczne. Zachowania
ryzykowne (problemowe) podejmowane przez mtodziez sg wazne dla rozwoju i przynosza
korzysci w postaci zaspokajania potrzeb, ktorych nie sg w stanie zaspokoi¢ w sposdb
naturalny. Jednak zachowania te niosg ze sobg ryzyko negatywnych konsekwencji, zard6wno
dla zdrowia fizycznego i psychicznego jednostki, jak i dla jej otoczenia. Obejmuja one
miedzy innymi: palenie papierosow, spozywanie alkoholu lub narkotykow,
samookaleczenia itp. Z drugiej strony, zaburzenia psychiczne mtodziezy obejmujg depresje,
zaburzenia odzywiania, zaburzenia tozsamosci plciowej i1 preferencji seksualnych oraz
specyficzne zaburzenia osobowos$ci. Dodatkowym problemem jest wspotwystepowanie
zachowan ryzykownych i zaburzen psychicznych. Na przyklad osoby z zaburzeniami
odzywiania czgsto uzalezniaja si¢ jednoczesnie od alkoholu lub narkotykow, a osoby
naduzywajace substancji psychoaktywnych wykazujg z czasem sktonnos$¢ do depres;ji
1 zachowan autodestrukcyjnych (S. Jankowicz, 2018).

Gloéwna korzyscia etapu adolescencji jest ksztattowanie si¢ dojrzatej tozsamosci, co
sprzyja dalszemu rozwojowi jednostki, uatrakcyjni jej zycie, uchroni ja przed zbyt
radykalnymi skutkami réznego rodzaju turbulencji, ktore moga na nig oddziatlywaé
w dorostym zyciu. Dojrzata tozsamo$¢ nie moze jednak ksztaltowac si¢ w oderwaniu od
specyficznych indywidualnych zasobdéw fizycznych, poznawczych czy spotecznych
nastolatka. Jesli otoczenie nie akceptuje jego potencjatu lub dyskredytuje, krytykuje, gardzi
lub lekcewazy miodego cztowieka, istnieje niebezpieczenstwo, ze w procesie poszukiwania
odpowiedzi na pytania ,,Kim jestem?”, ,,Kim chce¢ by¢? " przyjmie od dorostych pomyst na

wlasny rozwoj - przyjmie gotowa tozsamos¢ lub pozostanie w rozproszeniu lub moratorium,
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nie znajdujac wyjscia z tego stanu. SzczegéOlnie ta ostatnia sytuacja nie sprzyja
podejmowaniu zadan dorosto$ci. Droga do osiagni¢cia dojrzatej tozsamosci jest czgsto
trudna 1 jest wynikiem wielu prob, bledow, porazek, rozczarowan, eksperymentow,
do$wiadczania wielu 1ol 1 sytuacji oraz sprawdzania si¢ w nich. Aby tozsamos¢ jednostki
ostatecznie stanie si¢ wyrazem jej Swiadomych osobistych pragnien i preferencji, ktore beda
wykorzystywane w spolecznie akceptowanych wartosciach i postawach, musi rozwijac si¢
we wspierajacym srodowisku spotecznym. Uksztattowana dojrzata tozsamos¢ jest wynikiem
rozpoznania wilasnych zasobow 1 obiektywnego podejscia do stabosci, opanowania
umieje¢tnosci odnajdywania si¢ w wielu roznych sytuacjach spotecznych, nabycia waznych
umiejetnosci spotecznych oraz wiedzy zardwno o sobie, jak 1 o otaczajacym swiecie. Mtody
cztowiek wkracza w doroste zycie z pewnym osobistym, autentycznym i oryginalnym
projektem samorealizacji w rzeczywistosci spotecznej. Mimo trudnosci, zmieniajacych si¢
warunkéw czy tez zaistnienia zupelnie nowych okoliczno$ci, dojrzata tozsamos¢
przygotowuje  jednostkg do pozostania wiernym wyznawanym = warto$ciom,
swiatopogladowi, a jednoczesnie zdolng do podejmowania trwatych 1 satysfakcjonujacych

zobowigzan zyciowych, zarowno zawodowych, jak 1 osobistych (I. Obuchowska, 1996).

1.3. Maloletni w przepisach prawa polskiego

Pojecie matoletniego w kontekscie prawnym regulujg przepisy Kodeksu cywilnego
(k.c)!. W my$l artykut 10 §1 k.c. stwierdza, ze pelnoletnim jest ten, kto ukofczyt
osiemnascie lat. Ma to znaczenie przede wszystkim dla zdolno$ci do czynno$ci prawnych,
poniewaz od tego momentu zalezy nabycie petnej zdolnosci do wskazanych czynnosci,
zatem pelne uczestnictwo w zyciu gospodarczym czy w obrocie cywilnoprawnym.

Przeciwienstwem pelnoletnosci jest matoletnio$¢ osoby fizycznej, ktora albo
oznacza brak zdolnosci do czynno$ci prawnych, a zatem konieczno$¢ dokonywania
czynnosci prawnych w imieniu tej osoby przez jej przedstawiciela ustawowego, albo tez
ograniczenie tej zdolnoSci poprzez konieczno$¢ uzyskania zgody przedstawiciela
ustawowego na dokonanie przez t¢ osobe wielu istotnych zyciowo czynnosci prawnych.
Petnoletnos¢ jest pojgciem stosowanym przede wszystkim w prawie cywilnym. Inne gatgzie

prawa stosuja albo pewne cezury wiekowe, zwlaszcza przy okresleniu np. wymogu

! Ustawa z dnia 23 kwietnia 1964 r. - Kodeks cywilny, t.j. Dz. U. z 2020 r. poz. 1740.
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w zakresie czynnego i biernego prawa wyborczego, albo tez uzywaja pojecia ,,dorostego”,
rozumiejac je jako ,,petnoletni™?.

Wymog petnoletnosci nie jest jednak réwnoznaczny z wymogiem osiggnigcia
okre$lonego wieku. Przykladowo w art. 10 Kodeksu rodzinnego i opiekuniczego (k.r.o.)*
przewiduje si¢, Ze nie moze zawrze¢ matzenstwo osoba, ktdra nie ma ukonczonych 18 lat.
Nawet w przypadku, gdy kobieta uzyskata pelnoletno$¢ przez wcze$niejsze zawarcie
zwigzku matzenskiego (art. 10 § 2 k.c.) 1 chce zawrze¢ nowe matzenstwo, nie majac nadal
ukonczonych 18 lat, musi uzyska¢ na to zgode sadu opiekunczego w warunkach
przewidzianych w art. 10 § 1 zd. 2 k.r.o (Piasecki, 2009). To samo dotyczy sytuacji, gdy
malzenstwo zostalo zawarte bez zgody sadu opiekunczego, zarowno przez kobietg, jak
1 m¢zczyzne, co wynika wprost z art. 10 § 2 k.c.

Prawo polskie wigze skutki prawne nie tylko z petnoletnoscia, lecz takze
z matoletnios$cia, chronigc w tym zakresie w sposob pehniejszy niz pelnoletnos¢ interesy
zyciowe osoby maloletniej. Najwi¢cksze znaczenie ma argumentacja a contrario z art. 11
k.c., zgodnie z ktdra osobie tej nie przystuguje pelna zdolnos¢ do czynnosci prawnych, lecz
jedynie zdolno$¢ ograniczona lub jej brak. Ponadto, osoba taka albo musi podlega¢ wtadzy
rodzicielskiej, albo tez opiece, zgodnie z zasada powszechnos$ci opieki, co sprzyja ochronie
dziecka (S. Kalus, 2009).

Ochronne znaczenie ma takze niewatpliwie art. 173 k.c., ktory przewiduje, ze jezeli
wlascicielem okreslonej nieruchomosci, przeciwko ktoremu towarzyszy zasiedzenie jest
matoletni, to bieg terminu do zasiedzenia nie moze si¢ zakonczy¢ wczesniej, niz z uptywem
lat dwoch od uzyskania petnoletnosci przez wilasciciela. Analogiczny jest przepis art. 4421
k.c., z ktérego wynika, ze termin przedawnienia roszczen o naprawienie szkody wobec
matoletniego nie moze uptyna¢ przed uptywem dwoéch lat od uzyskania przez niego
petoletnosci. Charakter ochronny w stosunku do dziecka ma réwniez art. 991 § 1 k.c., ktory
przewiduje, ze matoletniemu uprawnionemu do zachowku nalezy si¢ ten zachowek
w wysokosci 2/3 wartosci udziatu spadkowego, ktory by mu przypadt przy dziedziczeniu
ustawowym. Uzyte w tej wypowiedzi pojecie dziecka wynika z art. 1 Konwencji o prawach
dziecka, przyjetej przez Zgromadzenie Ogdlne Narodéw Zjednoczonych 20.11.1989 r.,

gdzie pojecie ,,matoletnio$ci” zastgpiono pojeciem ,,dziecko”, ktdre oznacza kazda istote

2 Zob. np. orzeczenie NSA w Poznaniu z 3.12.1993 ., SA/Po 1931/93, ONSA 1995/2, poz. 53.
3 Ustawa z dnia 25 lutego 1964 r. - Kodeks rodzinny i opiekuficzy, t.j. Dz. U. z 2020 r. poz. 1359.
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ludzka w wieku ponizej 18 lat, chyba ze zgodnie z prawem uzyska ono wczesniej
petnoletno$é®,

Z chwilg ukonczenia 18 roku zycia osoba fizyczna nabywa petnoletnos¢ i to bez
wzgledu na swoj stan fizyczny czy psychiczny. Jak wynika z jednolitej linii orzeczniczej SN
—z wyroku z 23.09.1999 r.5 oraz uchwaly z 26.02.2015 r.® — choroba i leczenie w poradni
zdrowia psychicznego nie uzasadniaja przyjecia braku zdolno$ci strony do czynno$ci
procesowych (art. 65 § 1 Kodeksu postepowania cywilnego’ - dalej k.p.c.). Choroba taka
bowiem nie pozbawia zdolnosci do czynnosci prawnych, co wynika z art. 121 13 k.c. Tym
samym, nawet zauwazalna, na podstawie tresci pism procesowych, choroba psychiczna
strony nie pozbawia zdolno$ci procesowej osoby, ktora nie zostata ubezwtasnowolniona®.

Jest to dosy¢ sztywna granica wiekowa, jednakze odpowiada ona wyobrazeniom
dotyczacym stopnia dojrzatosci, ktora zwykle jest uzyskiwana w tym wieku; nie jest
wynikiem badan naukowych, lecz raczej kierowania si¢ wzglgdami praktycznymi
1 potrzebami obrotu (P. Ksi¢zak, 2013).

Konsekwencja nieukonczenia przez osobe fizyczng 13 roku zycia albo jej
catkowitego ubezwlasnowolnienia jest brak zdolnosci do czynnos$ci prawnych, z pewnym
wyjatkiem, ktéry dla potrzeb zycia codziennego dopuszcza art. 14 § 2 k.c. Oznacza to, ze
bezwzglednie niewazne sg wszelkie czynno$ci prawne dokonane przez t¢ osobe poza
wspomnianym wyjatkiem. Czynnosci takie, jezeli sg dla tej osoby potrzebne, dokonywane
sg przez jej przedstawicieli ustawowych, ktorymi sg albo rodzice tej osoby, albo tez
w przypadku niepodlegania przez nig wladzy rodzicielskiej (z powodu np. $§mierci rodzicoOw
lub pozbawienia ich wladzy rodzicielskiej, lub tez braku ustalenia, kim sg rodzice, a takze
gdy rodzice nie posiadajg petnej zdolnosci do czynnosci prawnych) opiekunowie dziecka (S.
Kalus, 2009).

Nalezy jednak pamigta¢ o tym, ze nawet wtedy, gdy rodzice dziecka sprawujg nad
nim wiladze rodzicielska, to zgodnie z art. 98 § 1 k.r.o. nie obejmuje ona mozliwosci
reprezentowania przez nich dziecka przy czynno$ciach migdzy dzie¢mi pozostajacymi pod
ich wladza rodzicielskg, ani przy czynnosciach prawnych migdzy dzieckiem a jednym

z rodzicow lub jego matzonkiem, chyba ze czynno$¢ prawna nie narusza w ogole dobra

4 Konwencja o prawach dziecka, przyjeta przez Zgromadzenie Ogodlne Naroddéw Zjednoczonych dnia 20
listopada 1989 r., Dz.U. 1991 nr 120 poz. 526.

> Wyrok SN z23.09. 1999, I UKN 131/99, OSNP 2001/3, poz. 77.

® Uchwata SN z 26.02.2015 r., Il CZP 102/14, OSNC 2015/12, poz. 139.

7 Ustawa z dnia 17 listopada 1964 r. - Kodeks postepowania cywilnego, t.j. Dz. U. z 2020 r. poz. 15751 1578.
8 Wyrok SA w Warszawie z 18.01.2013 r., I ACa 490/12, LEX nr 1293052.
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dziecka, bo polega na bezptatnym przysporzeniu na rzecz dziecka, albo gdy dotyczy
naleznych dziecku od drugiego rodzica alimentéw (H. Ciepta, 2009). Zdaniem Heleny
Cieplej okreslone w tym przepisie zasady majg odpowiednie zastosowanie w postepowaniu
przed sadem lub innym organem panstwowym. Potwierdza to uchwata Sadu Najwyzszego
z 7.04.1952 r.°, konsekwentnie podtrzymywana w pozniejszym orzecznictwie'®, z ktorej
wynika, ze jeden z rodzicOw nie moze reprezentowa¢ dzieci w postgpowaniu, jezeli toczy
si¢ ono pomiedzy dzie¢mi albo miedzy jednym z dzieci a drugim z rodzicow, migdzy
pasierbem a ojczymem lub macochg, ale w ramach wyjatku od tej zasady przewidzianego
w art. 98 § 2 pkt 2 k.r.o. jedno z rodzicow moze w imieniu dziecka wytoczy¢ powodztwo
o alimenty przeciwko drugiemu z rodzicow. Prawidtowa jest takze praktyka sadow, ktore
przyjmuja dopuszczalno$¢ wytoczenia przez matke w imieniu dziecka powoddztwa o sadowe
ustalenie ojcostwa. Przyjmuje si¢ bowiem, zgodnie ze zdaniem przewazajacej czesci
doktryny, ze skoro matka mogtaby wytoczy¢ w imieniu dziecka przeciwko ojcu powodztwo
o alimenty, to moze takze wnie$¢ powodztwo o ustalenie bedacego zrodtem tych alimentow
ojcostwa dziecka (J. Winiarz, 1993).

Ustawodawca w art. 14 § 1 k.c. stwierdza, ze czynno$¢ prawna dokonana przez
osobe, ktora nie ma zdolnosci do tych czynnosci jest niewazna. Przepis ten dotyczy sytuacji
prawnej osoby fizycznej nieposiadajacej w ogole zdolnosci do czynnosci prawnych, czyli
matoletniej ponizej 13 roku zycia lub catkowicie ubezwlasnowolnionej. Skoro nie posiada
ona w ogole zdolnosci do czynno$ci prawnych, to czynno$¢ przez nig dokonana jest wedtug
tego przepisu dotkni¢ta niewaznos$cig bezwzgledna. Niewaznos$¢ ta wynika ipso iure, moze
si¢ na nig powota¢ kazda osoba majgca w tym interes prawny, nie tylko strona czynnosci,
a czynnos$¢ ta nie moze by¢ konwalidowana, co nie wylacza jej ewentualnej konwersji (A.
Wolter, 1. Ignatowicz, K. Stefaniuk, 2001). Czynnos$ci takich moze zatem dokona¢ w jej
imieniu 1 ze skutkiem prawnym bezposrednio dla reprezentowanego jej przedstawiciel
ustawowy, czyli rodzic lub opiekun, ewentualnie kurator.

Doniosty wyjatek od zasady wyrazonej w art. 14 § 1 k.c. wprowadzono odnos$nie
uméw zawieranych w drobnych, biezacych sprawach zycia codziennego. Zostato to
podyktowane potrzebami zycia codziennego i wspdiczesnego obrotu. W zwigzku z tym,
w art. 14 § 2 k.. przewidziano mozliwos¢ skutecznego zawierania przez osobe

nieposiadajaca zdolnosci do czynno$ci prawnych pewnych nieskomplikowanych,

 Uchwata SN (7) z 7.04.1952 1., I CR 487/ 52, NP 1952/7-8, 5. 75.
19 postanowienie SN z 9.09.1997 r., I CKU 13/97, LEX nr 32373; postanowienie SN z 25.02.2015 r., IV CSK
304/14, LEX nr 1663137; wyrok SA w Katowicach z 12.10.1999 r., I ACa 450/00, OSA 2001/7-8, poz. 46.
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a majacych podstawowy dla zycia codziennego charakter umow. Czynnosci z tego zakresu
dokonane przez osobe nieposiadajaca zdolnosci do czynnosci prawnych stajg si¢ wazne,
jezeli zostang spelnione tacznie cztery przestanki, a mianowicie (S. Kalus, 2009):

a) osoba nieposiadajaca zdolnosci do czynno$ci prawnych zawrze umowe,

b) umowa ta naleze¢ bedzie do umow powszechnie zawieranych w drobnych, biezacych
sprawach zycia codziennego,

¢) umowa taka zostata wykonana,

d) nie doszto do przypadku razacego pokrzywdzenia osoby niezdolne;.

Jak wynika z powyzszych wyliczen, poza zakresem tych czynno$ci, ktorych moze
dokona¢ niezdolny, znajduja si¢ czynno$ci jednostronne (co nie dotyczy umow
jednostronnie zobowigzujacych). Istotne jest wszakze to, ze umowy zawierane przez osobe
niemajaca zdolnosci do czynnosci prawnych muszg stuzy¢ zaspokajaniu biezacych potrzeb
zycia codziennego, a wigc beda to zazwyczaj umowy nabycia takich przedmiotow jak:
przybory szkolne, prasa, ksigzki, produkty zywnosciowe, bilety autobusowe czy tez bilety
na rozne imprezy kulturalne lub sportowe (bilet do kina) oraz umowy przewozu i umowy
zamiany. Nalezy zgodzi¢ si¢ ze zdaniem Malgorzaty Serwach, ze do kategorii tej mozna
rowniez zakwalifikowaé czynno$ci pozwalajace na korzystanie z automatdéw sprzedajacych
napoje, stodycze lub inne produkty, jednakze wylaczy¢ tu nalezy automaty do gier, gdyz te
niestety wywotuja czesto uzaleznienia i trudno je zaliczy¢ do czynnosci zycia codziennego
(M. Serwach, 2014).

Sytuacja prawna osoby posiadajacej ograniczong zdolno$¢ do czynnosci prawnych
jest znacznie lepsza niz osoby tej zdolnosci nieposiadajacej w ogdle. Niemniej, jest ona
skomplikowana o tyle, ze osoba o ograniczonej zdolnosci do czynno$ci prawnych, a wiec
matoletnia, ale powyzej 13 roku zycia oraz czgSciowo ubezwlasnowolniona jest roznie
traktowana w zaleznosci od tego, jakiej czynnosci dokonuje. Jezeli bowiem ma si¢ na mysli
jej ograniczenie, to polega ono na tym, ze do niektdrych czynnosci potrzebna jest jej zgoda
przedstawiciela ustawowego. Z kolei do innych czynno$ci zgoda ta jest niepotrzebna, co
oznacza, ze osoba taka moze danych czynnos$ci dokona¢ catkowicie swobodnie. Sg wreszcie
takie czynnosci, w zakresie ktorych jest traktowana jak osoba niezdolna, poniewaz jesli ich
dokona bez zgody przedstawiciela ustawowego, to czynnos¢ taka bedzie bezwzglednie
niewazna (H. Ciepta 2009).

Jezeli chodzi o czynno$ci do ktorych ustawa nie wymaga zgody przedstawiciela
ustawowego, to mozliwos¢ ich dokonania przystuguje albo osobie o ograniczonej zdolnosci

do czynno$ci prawnych, albo moze ich dokona¢ ten sam przedstawiciel na zasadach
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og6lnych, przewaznie bowiem ma miejsce sytuacja, ze jest nim albo ktory$ z rodzicow,
ktéremu przystuguje wtadza rodzicielska, albo opiekun, skoro zaréwno sktadnikiem wtadzy
rodzicielskiej, jak i opieki jest piecza nad majatkiem osoby dziecka, w ramach ktorych
podejmowane sg te czynnosci. Zaréwno jednak rodzice, jak 1 opiekunowie, jesli podejmuja
te czynnosci, a przekraczaja one zakres zwyklego zarzadu majatkiem dziecka, sa
zobowigzani uzyska¢ na ich dokonanie zgod¢ sadu opiekunczego. Z uchwaly catej Izby
Cywilnej SN z 24.06.1961 r.'! wynika, Ze czynno$¢ prawna dotyczaca majatku
matoletniego, dokonana przez przedstawiciela ustawowego bez uprzedniego zezwolenia
sadu opiekunczego wymaganego przez art. 101 § 3 k.r.o. i art. 156 k.r.o. jest niewazna
w rozumieniu art. 58 k.c., czyli jest dotknigta niewaznoscig bezwzgledna. Od tej sytuacji
uchwata odréznia te, jaka zachodzi w przypadku, gdy czynno$¢ prawna dokonana zostaje
przez matoletniego o ograniczonej zdolnosci do czynno$ci prawnych bez wymaganej zgody
przedstawiciela ustawowego. Moze ona przeciez by¢ konwalidowana przez potwierdzenie
dokonanej czynno$ci albo przez przedstawiciela ustawowego, albo przez samego
matoletniego, ale po uzyskaniu przez niego petnej zdolnosci do czynnosci prawnych (art. 18
§ 2 k.c.) (H. Ciepta, 2009).

Wazno$¢ umowy, jaka zawarla osoba posiadajaca tylko ograniczong zdolno$¢ do
czynno$ci prawnych bez wymaganej zgody przedstawiciela ustawowego, chociaz
koniecznos$¢ jej uzyskania wynika z art. 17 k.c., zalezy od potwierdzenia jej przez tego
przedstawiciela'?.

Jezeli do umowy, do ktoérej zawarcia przez osob¢ ograniczong w zdolno$ci do
czynnos$ci prawnych ustawa wymaga zgody przedstawiciela ustawowego, a zgoda ta nie
zostala udzielona, to moze jg potwierdzi¢ albo ten przedstawiciel, albo sama ta osoba, ale po
uzyskaniu petnej zdolnosci do czynno$ci prawnych. Powstaje jednak wowczas stan
okreslany jako ,,bezskutecznos¢ zawieszona” (A. Wolter, 1. Ignatowicz, K. Stefaniuk, 2001)
albo ,,zawieszona niewaznos$¢” (Z. Radwanski, A. Olejniczak, 2015), a samg umowe okresla
si¢ jako ,,czynno$¢ niezupelng” (negotium claudicans). Jezeli czynno$¢ taka zostanie
potwierdzona, uzyskuje juz status czynnos$ci w petni skutecznej. Jezeli potwierdzenia
takiego dokonat przedstawiciel ustawowy, to osoba matoletnia po osiggnigciu petnoletnosci
nie moze odmoéwic jej potwierdzenia, poniewaz problem waznosci tej czynnosci zostat juz

przesadzony.

' Uchwala calej Izby Cywilnej SN z 24.06.1961 r., I Co 16/61, OSNCP 1963/9, poz. 187.
12 Art. 18§ 1 Kodeksu cywilnego.
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W mysl postanowien k.c. w przypadku, gdy osoba ograniczona w zdolnos$ci do
czynno$ci prawnych dokonala sama jednostronnej czynnosci prawnej, do ktdrej ustawa
wymaga zgody przedstawiciela ustawowego, czynnos$é jest niewazna'’. Sytuacja prawna
osoby o ograniczonej zdolnosci do czynnosci prawnych moze by¢ wigc podobna do sytuacji
0sOb nieposiadajacych tej zdolnosci, gdyz dokonanie niektérych czynnosci prawnych
samodzielnie, czyli bez zgody przedstawiciela ustawowego, przez t¢ osobe powoduje jej
bezwzgledng niewazno$¢. Chodzi tu o czynnos$ci, ktore moglyby wywotywac znaczne
pokrzywdzenie osoby o ograniczonej zdolnosci, gdyby dokonywata ich ona bez nalezytego
rozeznania i bez uprzedniej zgody przedstawiciela ustawowego. Przepis ten nie przewiduje
bowiem mozliwosci potwierdzenia takiej czynnosci przez przedstawiciela ustawowego, lecz
mowi wyraznie o jego zgodzie. Jesli wigc ograniczony w zdolnosci do czynnosci prawnych
czynnosci takiej dokona, to bedzie ona bezwzglednie niewazna, bez mozliwosci jej
konwalidacji. Do czynno$ci takich nalezg w szczego6lnos$ci: przyrzeczenie publiczne (art.
919 k.c.), zrzeczenie si¢ ograniczonego prawa rzeczowego (art. 246 k.c.), zlozenie
oswiadczenia o przyjeciu lub odrzuceniu spadku (art. 1012 k.c.), zwlaszcza gdy prowadzi to
do powaznego zadtuzenia po stronie osoby w zdolnosci ograniczonej lub do jej rezygnacji
z mozliwoS$ci osiagnigcia znacznej korzysci ze spadku. Czynnoscig taka moze by¢ rowniez
porzucenie rzeczy z zamiarem jej wyzbycia, zwlaszcza wowczas, gdy chodzi o rzeczy cenne,
lecz ktérych wartos$ci taka osoba nie zna (Z. Radwanski, A. Olejniczak, 2015).

Skutek, jaki przewiduje art. 19 k.c., dotyczy wytacznie jednostronnych czynnosci
rozporzadzajacych albo zobowigzujacych dokonanych przez osobg¢ o ograniczonej zdolnosci
do czynnos$ci prawnych, do ktorych ustawa wymaga zgody przedstawiciela ustawowego.
Inne czynnosci nienalezace do tej grupy czynnosci, jak chociazby wypowiedzenie umowy
przez t¢ osobe lub jej odstgpienie od umowy, nie wymagaja zgody tego przedstawiciela (Z.
Radwanski, A. Olejniczak, 2015). Dokonanie ich zatem samodzielnie przez t¢ osobe nie
powoduje niewaznosci takich czynnosci.

Warto podkresli¢, ze najczesciej osoba o ograniczonej zdolnosci do czynnosci
prawnych jest matoletni po ukonczeniu przez niego 13 roku zycia, pozostajacy pod wtadza
rodzicielskg. Jezeli zatem wzig¢ pod uwage przepisy kodeksu rodzinnego i opiekunczego,
a w szczegblnosci art. 95 § 2 k.r.o. dotyczacy zakresu wiadzy rodzicielskiej, to przewiduje
on, w zwigzku z art. 72 ust. 3 Konstytucji RP, Zze dziecko pozostajace pod wiadza

rodzicielskg winno rodzicom postuszenstwo, a w sprawach, w ktorych moze samodzielnie

13 Art. 19 Kodeksu cywilnego.
39



podejmowac decyzje i sktada¢ oswiadczenia woli, powinno ono wystucha¢ opinii i1 zalecen
rodzicow formutowanych dla jego dobra (T. Smyczynski, 2003). Wobec tego, Zze obecnie
przywiazuje si¢ duza wage do ochrony dobra dziecka i jego osobowosci, za§ mniejszy nacisk
ktadziony jest na obowigzek postuszenstwa dziecka w stosunku do rodzicéw, zmianie ulegla
takze pierwotna tres¢ art. 95 § 4 kr.o. i obecnie przyjeto regulacje, ktora dotad
funkcjonowata w przepisach odnoszacych si¢ do opieki, a mianowicie, ze rodzice przed
powzigciem decyzji w wazniejszych sprawach dotyczacych osoby i1 majatku dziecka
powinni je wystucha¢, jezeli rozwo6j umystowy, stan zdrowia i stopien dojrzatosci dziecka
na to pozwala, oraz uwzgledni¢ w miar¢ mozliwos$ci jego rozsadne zyczenia (H. Ciepta,
2009).

Skoro osoba niemajgca w ogole zdolnosci do czynnosci prawnych moze dokonywac
czynnosci, o ktérych mowa w komentowanym przepisie, jednak pod pewnymi warunkami,
wynikajacymi z art. 14 § 2 k.c., to tym bardziej osoba, ktora posiada ograniczong zdolnos¢
do czynnosci prawnych, powinna mie¢ mozliwos¢ (i to znacznie szerszg) ich dokonywania.
Reguluje to przepis art. 20 k.c. Przewidujac wyjatek od art. 17 k.c., dopuszcza swobodne,
bez zgody przedstawiciela ustawowego, dokonywanie czynno$ci nalezacych do uméw
powszechnie zawieranych w drobnych, biezacych sprawach zycia codziennego.

Art. 21 k.c. stanowi wyjatek od zasady ogodlnej wyrazonej w art. 17 k.c., dopuszcza
bowiem swobod¢ osoby o ograniczonej zdolnosci do czynnosci prawnych w dysponowaniu
jej zarobkiem, bez konieczno$ci uzyskiwania zgody przedstawiciela ustawowego.
Odpowiada to potrzebom zycia codziennego, tym bardziej, ze coraz wigcej 0sOb jeszcze
niepetnoletnich podejmuje rézne formy zatrudnienia, w celu uzyskania $rodkow na
zaspokojenie potrzeb rodziny lub wlasnych zainteresowan (H. Ciepta, 2009).

Osoba o ograniczonej zdolnosci do czynno$ci prawnych moze uzyskiwa¢ zarobki,
poniewaz ma kompetencje do samodzielnego zawierania umowy o pracg¢ oraz do
dokonywania czynnos$ci zwigzanych ze stosunkiem pracy (art. 22 § 3 Kodeksu pracy'* - dalej
k.p.), co rodzi w konsekwencji dopuszczalno$¢ rozporzadzania przez nig uzyskanym
zarobkiem (T. Sokotowski, 2012).

Maloletni moze w zasadzie zawrze¢ umowe o prace tylko w charakterze pracownika
mtodocianego po osiagnigciu 16 roku zycia (art. 190 § 2 k.p.) (H. Ciepta, 2009). Przepisy
kodeksu pracy stanowia tutaj lex specialis w stosunku do art. 15 k.c., bedac zrodtem

kompetencji dziecka do zawarcia umowy o prace'’. Zatrudnianie oséb mtodszych na

14 Ustawa z dnia 26 czerwca 1974 r. Kodeks pracy, t.j. Dz. U. z 2020 r. poz. 1320.
15 Uchwata SN 2 26.01.1982 r., V PZP 8/81, OSNCP 1982/7, poz. 94.
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podstawie umowy o prace jest, jak wynika z art. 190 § 2 k.p., co do zasady zabronione,
jednakze kodeks pracy wskazuje warunki dopuszczalno$ci zatrudniania mtodocianych
pracownikow, czyli majacych co najmniej 16 lat. Wyjatkowo, w mysl art. 3045 § 1 k.p.,
dozwolone jest wykonywanie pracy lub innych zaje¢ zarobkowych przez dziecko ponizej 16
roku zycia w zwigzku z dzialalnoscig kulturalna, artystyczna, sportowa lub reklamowg za
wyrazong uprzednio zgoda przedstawiciela ustawowego dziecka 1 za zezwoleniem
wlasciwego inspektora pracy. W takich tez sytuacjach dziecko ma kompetencje do zawarcia
stosownej umowy. Nie ulega watpliwosci, ze matoletni o ograniczonej zdolnosci do
czynno$ci prawnych moze zawierac nie tylko umowy o pracg, ale takze (co wydaje si¢ nawet
czgstsze) umowy o dzieto, umowy zlecenia czy umowy o $wiadczenie ustug i one takze
przynosza tej osobie okreslone wynagrodzenie, ktorym matoletni tez ma prawo swobodnie
rozporzadza¢. Chodzi tutaj w zasadzie o wszelkie zarobki osiggane z samodzielnej
dziatalnosci zarobkowej tej osoby, prowadzonej na jej wlasny rachunek (T. Sokolowski,
2012).

Jezeli chodzi o czynnosci, ktére moga by¢ podejmowane w stosunku do zarobku
osoby posiadajacej ograniczong zdolno$¢ do czynnosci prawnych, art. 21 k.c. wyraznie
przewiduje, ze moga one polega¢ na ,;rozporzadzaniu” zarobkiem. Nie ulega watpliwosci,
Ze pojecie ,,czynno$ci rozporzadzajgce” ma w literaturze okreslony sens i oznacza jedynie
takie czynnosci, ktére powodujg niekorzystng zmiang istniejagcego juz prawa majatkowego
W postaci jego przeniesienia, obcigzenia albo zniesienia (A. Wolter, I. Ignatowicz,
K. Stefaniuk, 2001). Podobnie twierdzi Radwanski, wedlug ktérego przez czynnosci
rozporzadzajace, zwane takze rozporzadzeniami, nalezy rozumie¢ tylko takie czynnosci,
ktore polegaja na przeniesieniu, obcigzeniu lub zniesieniu prawa podmiotowego (Z.
Radwanski, A. Olejniczak, 2015). Nalezy jednak zgodzi¢ si¢ ze stanowiskiem Ksigzaka
(2013) ze rozporzadzanie zarobkiem obejmuje zarOwno czynnosci czysto rozporzadzajace,
jak 1 zobowiazujaco-rozporzadzajace. Jesli chodzi o inne czynno$ci prawne dotyczace
zarobku tej osoby, jesli czynno$¢ prawna nie nalezy do czynnosci rozporzadzajacych
1 zobowigzujacych, to i tak — a contrario do art. 17 k.c. — osoba ta ma w ich zakresie pelng
zdolnos¢ do czynnosci prawnych 1 nie musi uzyskiwac zgody przedstawiciela ustawowego.

Uprawnienie do swobodnego rozporzadzania swoim zarobkiem moze jednak zostaé
ograniczone lub nawet wylaczone przez sad opiekunczy przez postanowienie, ze osoba
ograniczona w zdolnosci do czynno$ci prawnych bedzie musiata uzyskac¢ na dokonanie takze
1 tych czynnos$ci zgody swojego przedstawiciela ustawowego. Moze to dotyczy¢ wszystkich

rozporzadzen zarobkiem przez t¢ osobe albo tylko do pewnej ich wysokosci. Czasem jest to
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uzasadnione istotnymi okoliczno$ciami istniejacymi po stronie tej osoby, jak
marnotrawstwo, rozmaite uzaleznienia, w tym najczesciej narkomania lub alkoholizm, ale
takze uprawianie gier hazardowych. Brak takiego ograniczenia spowodowatby
niemozliwos$¢ zaspokojenia przez t¢ osobe srodkow do zycia czy ubostwo, a nawet mogtby
zagrozi¢ dobru rodziny, w ktorej matoletni si¢ wychowuje (J. Styk, 2015).

Jezeli dziecko, ktore uprawnione jest do rozporzadzania swym zarobkiem,
zachowuje si¢ w nieakceptowany spotecznie, to rodzice majg prawo i obowigzek zwrdci¢
si¢ do dziecka z zadaniem =zaprzestania takiego postgpowania 1 moga zastosowac
odpowiednie srodki wychowawcze. Zgodnie bowiem z art. 95 § 2 k.r.o. dziecko pozostajace
pod wtadza rodzicielska, ale takze osoba pozostajaca pod opieka czy kuratelag na mocy art.
155 § 2 k.r.o., ma obowigzek postuszenstwa wobec przedstawiciela ustawowego oraz
podejmowania decyzji i sktadania o§wiadczen woli, zgodnie z jego opinig lub zaleceniem.
Nie moga oni jednak ograniczy¢ samodzielnie wynikajacej z art. 21 k.c. kompetencji
dziecka. Dlatego, w wypadku nieskutecznosci srodkéw wychowawczych, powinni oni
zwroci¢ sie do sadu opiekunczego o ograniczenie lub pozbawienie osoby matoletniej lub
czesciowo ubezwlasnowolnionej, jej kompetencji na podstawie komentowanego przepisu.
Postepowanie przed sadem begdzie miato charakter postgpowania opiekunczego (art. 568 i n.
k.p.c.). Jego efektem bedzie przejecie przez sad cze$ciowej kontroli nad postgpowaniem
takiej osoby, ale we wspotdziataniu z jego rodzicami czy innym opiekunem prawnym (J.

Styk, 2015).

1.4. Pojecie nieletniego w aktach normatywnych

Nieletnim w znaczeniu $cistym jest osoba, ktéra w chwili popeklnienia czynu
karalnego nie ukonczyta lat 17. Ustawa o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich (u.wir.n) '°
wyroznia grupe osob w wieku od 13 do 17 roku zycia, ktore popetnity czyn karalny. Z ta
grupg osob laczy si¢ postepowanie o czyny karalne. Przestanka wszczecia postgpowania w
sprawie tych osob lezy w pojeciu czynu karalnego, wyjasnionego w art. 1 § 1 pkt 2 u.wir.n.

Granica 17 lat stanowi w $wietle polskiego prawa karnego dolng granice
odpowiedzialnosci karnej. Wedhug kodeksu karnego z 1932 r.!7 zasada ta nie znala wyjatku.

Kodeks karny z 1969 r.!* wprowadzil wyjatek, polegajacy na mozliwosci zastosowania

16 Ustawa z dnia 09 czerwca 2022 r. o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich, t.j. Dz. U. z 2022 r. poz. 1700

17 Rozporzadzenie Prezydenta Rzeczypospolitej z dnia 11 lipca 1932 r. - Kodeks karny, Dz.U. 1932 nr 60 poz.
571.

18 Ustawa z dnia 19 kwietnia 1969 r. Kodeks karny, Dz.U. 1969 nr 13 poz. 94.

42



w pewnych wypadkach odpowiedzialno$ci karnej w stosunku do nieletnich, ktérzy w chwili
popetienia czynu ukonczyli lat 16 (art. 9 § 2 k.k. z 1969 r.). Zgodnie ze stanowiskiem
obowigzujacego kodeksu karnego z 1997 r. wyjatek ten jest szerszy, zarowno pod wzgledem
kategorii czynow popetnianych przez nieletnich, jak 1 pod wzgledem wieku — jest to 15 lat
(art. 10 § 2 k.k.)", przy czym odpowiedzialno$¢ karna nieletnich zostata ograniczona do
przestepstw wymienionych w art. 10 § 2 k.k?°. Jednocze$nie ustalono dla tej grupy nieletnich
dolng granic¢ lat 13, ponizej ktorej ustawa nie taczy z takimi nieletnimi pojgcia ,,czynu
karalnego”. Tylko wobec tej grupy nieletnich sprawcow czyndow karalnych, tj. nieletnich
w wieku od 13 do 17 lat, moze by¢ stosowany $rodek najsurowszy — zaktad poprawczy (art.
10 u.wir.n, orzekany w postepowaniu poprawczym przebiegajacym wedtug zasad procesu
karnego?!.

W mysl art. 10 § 4 k.k. w szczegdlnych sytuacjach jako nieletni moze by¢ traktowany
takze sprawca, ktory popehit wystgpek po ukonczeniu lat 17, lecz przed ukonczeniem lat
18, jezeli jego stopien rozwoju za tym przemawia (A. Grzeskowiak, 2020).

Druga grupa nieletnich w rozumieniu u.wir.n wszystkie osoby, ktore ukonczyty 10
lat. Do tych os6b mozna zastosowaé przewidziane w ustawie $rodki, w celu zwalczania
1 zapobiegania demoralizacji. S3 to $rodki okreslone w art. 7 u.wir.n., z wyjatkiem
umieszczenia w zaktadzie poprawczym. Widaé tu wyraznie dwie plaszczyzny dzialania
przepisoOw ustawy: wymiar bardziej jurydyczny, gdy chodzi o nieletnich sprawcow czynow
karalnych w wieku od 13 do 17 lat (ukonczone 13 lat i nieukonczone 17 lat) i — w drugim
przypadku — profilaktyczny, tj. gdy chodzi o nieletnich (ukonczone 10 lat), ktorzy nie
dopuscili si¢ czynu karalnego, lecz wykazuja objawy demoralizacji. Nieletni ci wymagaja
odpowiedniego dziatania ze strony sadu rodzinnego, aby przerwac zapoczatkowany proces
demoralizacji. W zwigzku z tym, moze chodzi¢ o nieletnich w wieku do 18 lat (P.
Drembkowski, G. Kowalski 2023).

Warto wigec zauwazy¢, ze u.wir.n. wyroéznia wyraznie dwie kategorie: nieletnich,
ktorzy dopuscili si¢ czynu karalnego oraz nieletnich wykazujacych objawy demoralizacji

bez czynu karalnego. W ten sposéb zrealizowano wazng ide¢ sformulowang w projekcie

19 Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r. - Kodeks karny, t.j. Dz. U. z 2020 r. poz. 1444 i 1517.

20 Wyrok SA w Krakowie z dnia 4 lipca 2002 r., Il AKa 163/02, KZS 2002, z. 7-8, poz. 38.

21 Zob. wyroki SN: z dnia 22 kwietnia 2009 r., IIl KK 21/09, LEX nr 503249; z dnia 1 czerwca 2006 r., V KK
141/06, LEX nr 186964. W tym ostatnim wyroku Sad Najwyzszy zwrocit uwagg, ze: ,,Niektore wykroczenia
sa wprawdzie takze uznane za czyny karalne w rozumieniu omawianej ustawy, ale wskazano je w art. 1 § 2
pkt 2 lit. b u.p.n., (od 09.06.2022 r. u.wir.n) a do tego przepisu art. 10 u.p.n. si¢ nie odwotuje. W razie zatem
ustalenia, ze nieletni dopuscit si¢ czynu karalnego wypethiajacego tylko znamiona czynu zabronionego jako
wykroczenie, okreslone we wskazanym wyzej przepisie ustawy, sad moze orzec wobec niego $rodki
wymienione w art. 6 u.p.n., z wytaczeniem jednak srodka poprawczego wskazanego w pkt 10 art. 6 u.p.n.”.
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o sadach dla nieletnich z 1921 r. Projekt ten przewidywal mozliwo$¢ uruchomienia
odpowiednich dziatan sadu dla nieletnich w wypadkach, w ktérych nieletni podejmuja
zachowania okreslane obecnie mianem demoralizacji. Artykul 4 projektu wymieniat takie
zachowania jak: nierzad, zebractwo, wildczegostwo 1 zte prowadzenie si¢. Zgloszona
woOwczas propozycja uruchomienia dziatan profilaktycznych zostata zrealizowana dopiero
w 1982 r. a nastepnie w 2022 r. ustalajac dolng granice wieku odpowiedzialnos$ci za przejawy
demoralizacji w przypadku ukonczenia 10 roku zycia (P. Drembkowski, G. Kowalski,
2023).

Nieletnimi w rozumieniu ustawy s3 rowniez osoby do 24 roku zycia (przed jego
ukonczeniem), gdy chodzi o fazg wykonywania orzeczonych $rodkéw. Trzeba jednak
zastrzec, ze nie wszystkie $srodki orzekane wobec nieletnich moga by¢ stosowane po
ukonczeniu 18 lat, poniewaz wyklucza to fakt uzyskania petoletnosci (P. Kobes, 2009).
Sprawe t¢ wyjasnia art. 15 u.wir.n. Do ukonczenia 18 roku zycia moga by¢ wykonywane
srodki wskazane w art. 7 i 8 ustawy. Srodki te to m.in.: upomnienie, zobowiazanie do
okreslonego postgpowania, a zwlaszcza do wykonania obowigzkow natozonych na
nieletniego, nadzoér odpowiedzialny rodzicow lub opiekuna, skierowanie do os$rodka
kuratorskiego, organizacji spotecznej lub instytucji zajmujacej si¢ praca z nieletnim
o charakterze wychowawczym, terapeutycznym lub szkoleniowym, realizacja zobowigzan
rodzicow lub opiekuna, uiszczenie kary pieni¢znej przez rodzicéw lub opiekuna, prace
spoteczne (P. Drembkowski, G. Kowalski, 2023).

Do ukonczenia 18 roku zycia moze by¢ realizowane umieszczenie w rodzinie
zastgpczej lub w mlodziezowym o$rodku wychowawczym, o$rodku szkolno-
wychowawczym lub w publicznym zaktadzie opieki zdrowotnej albo w domu pomocy
spotecznej. Nalezy zwroci¢ uwage, ze obowigzujacy kodeks karny, wzorem kodeksu
karnego z 1969 r., daje mozliwo$¢ zastosowania srodkow wychowawczych, leczniczych lub
poprawczych zamiast kary takze wobec os6b w wieku lat 1718 (przed ukonczeniem lat 18),
gdy w szczegdlnosci stopien rozwoju takiej osoby (,,sprawcy”) za tym przemawia. Kodeks
karny jednak nie okres$la tych os6b mianem nieletnich (,,sprawca wystepku” — art. 10 §
4 kXk.) (A. Grzeskowiak, 2020). Srodki orzekane na podstawie art. 10 § 4 k.k. oraz art.
5 Kodeksu karnego skarbowego?? (k.k.s.) sa wykonywane do ukonczenia przez ,,sprawce”
21 lat. Artykut 10 § 4 k.k. przewiduje mozliwo$¢ zastosowania zamiast kary $Srodkow

wychowawczych, leczniczych albo poprawczych, jezeli okoliczno$ci sprawy oraz stopien

22 Ustawa z dnia 10 wrzeénia 1999 r. Kodeks karny skarbowy, t.j. Dz. U. z 2020 r. poz. 19.
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rozwoju sprawcy, jego wlasciwosci i warunki osobiste za tym przemawiajg. Chodzi o osoby
w wieku od 17 do 18 lat (A. Grzeskowiak, 2020). W podobnej sytuacji art. 5 § 2 k.k.s. wobec
sprawcow przestepstw 1 wykroczen skarbowych, ktorzy w chwili czynu ukonczyli 17 lat,
lecz nie ukonczyli lat 18, przewiduje mozliwo$¢ stosowania — zamiast kary lub $rodka
karnego — $srodkéw wychowawczych, leczniczych albo poprawczych przewidzianych dla
nieletnich, jezeli okoliczno$ci sprawy oraz stopien rozwoju sprawcy, jego wiasciwosci
i warunki osobiste za tym przemawiaja?’.

W zwigzku z ustawowym pojeciem nieletniosci trzeba zauwazy¢, ze decyduje tu
wylacznie wiek osoby okreslony w art. 1 u.wir.n., a nie jakikolwiek moment uruchomienia
postepowania w sprawie nieletniego. Decydujaca jest okoliczno$¢ popetnienia czynu przed
ukonczeniem 17 roku zycia i wobec tego, jezeli nawet w chwili wszczecia postepowania
oskarzony miat ukonczone lat 18, a w dacie orzekania lat 19, to zachowat w postepowaniu
karnym status nieletniego, poniewaz czyn karalny popehit przed ukonczeniem 17 roku
zycia?*. Nieletnim jest osoba, ktora dopuscila sie czynu karalnego po ukoficzeniu lat 13, ale
zanim ukonczyta lat 17, jezeli jednak postepowanie wszczeto wobec takiej osoby po
ukonczeniu przez nig lat 18, zastosowanie majg przepisy kodeksu postepowania karnego
(art. 18 § 1 pkt 2 u.wir.n.)®.

Druga sprawa, zwigzana wprost z czynem karalnym, taczy si¢ z ciggloscia
zabronionych zachowan nieletniego, dopuszczajacego si¢ takich czyndéw przed
ukonczeniem lat 17 i nastepnie takze po ukonczeniu lat 17. Chodzi o mozliwos¢ taczenia
tych zachowan jako przestgpstwo ciagle. Niestety, praktyka sadowa i doktryna wykazywaty
wahania w ocenie tych zachowan, z przewaga jednak poparcia dla stanowiska
pozwalajacego na potaczenie czynow z okresu przed ukonczeniem lat 17 z czynami
popelionymi juz po ukonczeniu 17 lat (np. kradzieze dokonywane przez nieletnich
1 p6zniej) (P. Drembkowski, G. Kowalski, 2023).

Pojecie czynu karalnego, ktory stanowi jedna z dwoch — obok demoralizacji —
podstaw wszczgcia postgpowania, wyjasnia art. 1 ust. 2 pkt 2 u.wir.n. Czyn karalny w ujeciu
ustawy to kazde przestepstwo, w tym przestgpstwo skarbowe lub wymienione w ustawie
wykroczenie w tym wykroczenie skarbowe. Mogg to by¢ przestepstwa lub wykroczenia

powszechne, wojskowe, a takze skarbowe.

23 Ustawa z dnia 10 wrze$nia 1999 r. Kodeks karny skarbowy. Dz. U. z 2022 r. poz. 859, 1301, 2600

24 Wyrok SN z dnia 1 czerwca 2006 r., V KK 158/06, LEX nr 188369, zob. tez wyroki SN: z dnia 15 lutego
2005 r., IIT KK 354/04, LEX nr 146284, z dnia 26 czerwca 2008 r., V KK 126/08, OSNwSK 2008, poz. 1346.
25 Zob. postanowienie SN z dnia 23 marca 2010 r., Il KK 311/09, OSNwSK 2010, nr 1, poz. 629.
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Czynem karalnym jest kazde przestepstwo, niezaleznie od przewidzianego dla niego
trybu $cigania: $cigane z oskarzenia prywatnego, na wniosek, $cigane z oskarzenia
publicznego. Takze przestepstwo wojskowe i skarbowe jest czynem karalnym. Forma
popelnienia przestepstwa nie jest w tym wzgledzie decydujagca (forma stadialna,
zjawiskowa) (J. Bryk i in. 2014).

Jednym z problemoéw polskiego prawa nieletnich jest gorna granica nieletnio$ci.
Wiekiem oddzielajagcym dojrzatos¢ prawnokarng od niedojrzatosci jest 17 lat. Powyzej tego
wieku sprawca przestepstwa ponosi odpowiedzialno$¢ karng, chociaz mozna mu przypisac
taka odpowiedzialno$¢ wczesniej, na mocy art. 10 § 2 kk. Juz od dawna w literaturze
proponowano podwyzszenie gornej granicy wieku nieletniosci do 18 roku zycia, chociazby
po to, by zréwna¢ ja z gbérnym putapem wiekowym dziecka wskazywanym w prawie
migdzynarodowym i krajowym, a ponadto, aby zrowna¢ koncowg granice wiekowa ustalong
dla maloletniego na tle prawa cywilnego i nieletniego. Petnoletnio$¢ w Polsce osiaga si¢
z ukonczeniem 18 roku zycia — i to miatoby by¢ gorng granica wiekowg takze dla
nieletniosci. W literaturze podaje si¢ wiele argumentdw przemawiajacych za wyréwnaniem
putapu nieletniosci do gornego progu maloletniosci. Jednak ustawodawca nie moze
zdecydowac si¢ na podwyzszenie tej granicy, gldéwnie w obawie przed opinig spoteczna,
poniewaz oznaczaloby to przedtuzenie wyjatkowej ograniczonej odpowiedzialno$ci karnej
nieletniego, co mogloby nie wypelia¢ celow polityczno-kryminalnych zwigzanych
z mozliwoscig petnej odpowiedzialnosci karnej. Zwroci¢ nalezy uwage, ze KK wprowadzit
odpowiedzialno$¢ karng nieletniego juz od 15 roku zycia, a wedlug wigkszosci projektow
zmian w kodeksie karnym przewidywano rozciggnigcie mozliwosci wczesniejszej
odpowiedzialnosci karnej nieletniego za wszystkie zbrodnie i wybrane wystepki, co
znacznie  poszerzatloby przedmiotowe mozliwosci pociggania nieletniego  do
odpowiedzialnosci karnej(A. Grzesowiak, 2020).

Demoralizacja i czyn karalny stanowig przeslanki wszczecia postgpowania
w sprawie nieletniego, lecz nie przeciwko nieletniemu. Czyn karalny nieletniego nie
powoduje odpowiedzialnosci. Ustawa o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich nie wprowadza
jakichkolwiek form odpowiedzialnos$ci nieletnich. Przestanka ta, jak réwniez demoralizacja
nieletniego otwieraja droge do wszczecia postgpowania, w celu zastosowania
odpowiedniego s$rodka, mogacego stanowi¢ dla nieletniego pomoc. Czyn karalny
w potaczeniu z demoralizacja moze uzasadnia¢ zastosowanie $rodka leczniczego lub

poprawczego, o ktérych mowa w art. 8 1 9 u.wir.n (P. Drembkowski, G. Kowalski, 2023).

46



W postgpowaniu w sprawach nieletniego sad 1 inne organy w nim uczestniczace
zobowigzane s do respektowania praw nieletniego. Na ogot w tym kontekscie przedstawia
si¢ jedynie prawa expressis verbis przystugujace nieletniemu w postepowaniu przed sagdem
oraz prawa nieletniego umieszczonego w okreslonym zaktadzie. Jednak nieletni to cztowiek
1 dziecko, a kazdemu ze wskazanych podmiotow przystuguje wiele praw (P. Drembkowski,
G. Kowalski, 2023).

Prawa nieletnich obejmujg wiec prawa czlowieka wskazane w Konstytucji RP oraz
miedzynarodowych aktach praw cztowieka. Wszystkie one przystuguja takze nieletniemu,
chyba ze ich uznanie zalezy od ukonczenia pewnego wieku, gdyz ponizej niego nie istnieje
mozliwo$¢ korzystania z nich lub gdy przewidziane sg wylacznie dla oséb petoletnich.
Nieletni jest jeszcze dzieckiem, jest podmiotem o jeszcze nieukonczonym rozwoju i z tego
powodu przystuguja mu prawa specjalnie okreslone dla osob w wieku dziecigctwa lub tez
prawa czlowieka przystosowane do statusu dziecka. Ponadto nieletni w prawie nieletnich
jest podmiotem praw naleznych mu jako szczegdlnej stronie tego postgpowania. Na prawa
nieletniego sktada si¢ wigc kompleks praw tych trzech kategorii, a naruszenie
ktoregokolwiek, jezeli nie byloby przestepstwem, jest to z pewnoscig przejawem
dyskryminacji, chyba Zze wynika ono z orzeczenia sadu (A. Grzeskowiak, 2020). Przy
stanowieniu prawa nieletnich nalezy mie¢ na uwadze przepis art. 31 ust. 3 Konstytucji RP,
przewidujacy, ze: ,,Ograniczenia w zakresie korzystania z konstytucyjnych wolnosci i praw
moga by¢ ustanawiane tylko w ustawie 1 tylko wtedy, gdy sg konieczne w demokratycznym
panstwie dla jego bezpieczenstwa lub porzadku publicznego, badz dla ochrony srodowiska,
zdrowia i moralnos$ci publicznej, albo wolnosci i praw innych osob. Ograniczenia te nie
moga naruszaé istoty wolnosci i praw”?°.

Jeden z elementow przystugujacych nieletniemu tworzg jego prawa w postepowaniu
prowadzonym w jego sprawie. W systemie prawa polskiego chodzi o prawa, ktore powinny
by¢ zapewnione nieletniemu wykazujacemu przejawy demoralizacji lub popetniajacemu
czyn karalny, a takze prawa nieletniego odpowiadajacego na zasadzie art. 10 § 2 KK. W tym
ostatnim przypadku nieletniemu przystuguja juz wszystkie prawa gwarantowane
charakterem postgpowania, co zapewnia Konstytucja RP oraz kodeks postepowania
karnego, a ponadto takie, ktore przynaleza mu z racji bycia nieletnim. Nieletniemu bowiem

popetniajacemu w okresie nieletnio$ci czyn karalny przystuguja wszystkie prawa

26 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r., Dz.U. 1997 nr 78 poz. 483 z p6zn. zm.
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w postepowaniu, ktdre jest prowadzone nawet po ukonczeniu przez niego lat 18 (M. Wolny,
K. Wisniewska, 2014).

Prawa nieletniego na tej plaszczyznie wskazane zostaly w Konwencji o prawach
dziecka (zrodto: dostep z dnia 10.02.2023: https://brpd.gov.pl/konwencja-o-prawach-
dziecka/, ale réwniez w tzw. regulach z Pekinu i regutach rijadzkich (M. Wolny,
K. Wisniewska 2014). W ustawie o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich z 2022 roku,
niektore z nich zostaly wpisane do tekstu ustawy. Konwencja oproécz wyzej podanych
ogolnych praw dziecka wskazuje takze prawa dziecka w postgpowaniu w sytuacji jego
konfliktu z prawem karnym. Stanowig one standard praw, ktory kazde z panstw
ratyfikujacych t¢ konwencje powinno uczyni¢ podstawa rozwigzan przyjetych w prawie
krajowym. Konwencja wprowadza zakaz stosowania wobec dzieci kary $mierci oraz
dozywotniego pozbawienia wolnos$ci, bez mozliwosci wezesniejszego zwolnienia. Zabrania
roéwniez bezprawnego czy arbitralnego pozbawienia ich wolnosci, wskazujac, ze zarowno
aresztowanie, jak 1 zatrzymanie musi miesci¢ si¢ w granicach prawa i by¢ stosowane
w mozliwie najkrétszym czasie. Nakazuje dziecko pozbawione wolnosci traktowac
humanitarnie, z poszanowaniem przyrodzonej godnosci — powinno ono mie¢ zapewniong
prawng pomoc. Konwencja wyrdznia przy tym m.in. dzieci, ktére ,padly ofiarg
jakiejkolwiek formy zaniedbania”, wskazujac na potrzebg zapewnienia im wilasciwej
rehabilitacji fizycznej 1 psychicznej oraz reintegracji spotecznej odbywanej w srodowisku,
ktore sprzyja jego zdrowiu 1 zapewnieniu szacunku i godno$ci (art. 39). Wyraznie
podkreslone s3 w niej prawa dziecka podejrzanego, oskarzonego lub uznanego winnym
naruszenia przepisow prawa karnego (w polskim prawie to nieletni). Przede wszystkim
eksponowane jest jego prawo do traktowania w sposdb sprzyjajacy poczuciu i wartosci
dziecka, ktére umacnia w nim poszanowanie podstawowych praw i wolnosci innych osob
oraz uwzglednia wiek dziecka 1 celowos¢ sprzyjania jego reintegracji dla podjecia przez nie
konstruktywnej roli w spoteczenstwie (art. 40 ust. 1). W Konwencji wskazuje si¢, Ze temu
celowi stuzy¢ ma zapewnienie przestrzegania zasady legalizmu oraz enumeratywnie
wyliczone gwarancje procesowe. S3 to m.in.: zasada domniemania niewinnos$ci, zasada
bezposredniej informacji o zarzutach i zapewnienie nieletniemu prawnej lub innej pomocy
w celach obrony, zasada rzetelnego procesu — a wigc rozpatrzenie sprawy bez zbednej
zwloki, przez niezawisla 1 bezstronng wladze lub organ sadowy w uczciwym procesie
prowadzonym zgodnie z prawem, zabezpieczenie prawnej pomocy, jezeli tylko nie bedzie
to uwazane za niezgodne z najwyzszym interesem dziecka z uwagi na jego wiek lub sytuacje,

zabezpieczenie wolno$ci od przymusu skladania zeznan i wymuszania przyznania si¢ do
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winy, rownowazne przestuchania $wiadkow strony przeciwnej i §wiadkow nieletniego,
prawo do odwotania si¢ od wyroku do wyzszego organu kompetentnego, bezstronnego,
niezawistego. Konwencja zaleca tworzenie prawa wyspecjalizowanego w sprawach
nieletnich, w ktorych okreslona zostanie m.in. dolna granica wieku, ponizej ktorej istnie¢
bedzie domniemanie niezdolno$ci do naruszenia prawa karnego (art. 40 ust. 3 lit. a).
Podobnie — wskazuje, ze celowe jest stosowanie srodkow oddziatywania pozasagdowego, pod
warunkiem poszanowania praw czlowieka 1 gwarancji prawnych (M. Wolny,
K. Wisniewska, 2014).

Na tle polskiego prawa nieletnich demoralizacja jest jednym z gléwnych pojec.
Wskazuje na to uznanie demoralizacji — obok czynu karalnego — za jedno z dwoch
podstawowych kryteriow, wokot ktorego koncentruje si¢ postgpowanie w sprawach
nieletnich. W preambule u.wir.n. wskazano, ze ustawe te ustanowiono ,,w dazeniu ..., do
przeciwdziatania demoralizacji” (P. Drembkowski, G. Kowalski, 2023), (, natomiast w jej
art. 1 stwierdzono, ze przepisy tej ustawy stosuje si¢ m.in. w zakresie zapobiegania
1 zwalczania demoralizacji nieletnich. Dziatania wobec nieletniego wszczyna si¢ — zgodnie
z ustawg — gdy nieletni wykazuje przejawy demoralizacji (P. Kobes, 2009).

Pojecie ,,demoralizacja” w kontekscie dziecka zostalo podniesione nawet do rangi
pojecia konstytucyjnego (art. 72 Konstytucji RP). Wskazuje sie, ze z tego zapisu wynika
nawet ,,prawo podmiotowe (actio popularis) do zadania od organow wtadzy publiczne;j
ochrony dziecka przed przemocg, okrucienstwem, wyzyskiem 1 demoralizacjg”
(M. Florczak-Watol, 2019, s. 72). W kontekscie konstytucyjnym przez poj¢cie demoralizacji
rozumie si¢ ,,wszelkie dziatanie antywychowawcze, w szczego6lnosci prowadzace do
lekcewazenia norm spotecznych (zwtaszcza prawnych 1 moralnych)” (W. Borysiak, 2016,

5. 1594).

1.5. Charakterystyka mlodziezy z nieprzystosowaniem spolecznym

1.5.1. Nieprzystosowanie spoleczne — terminy bliskoznaczne

Problem zaburzonej socjalizacji zostat szeroko opisany w literaturze przedmiotu,
w ktérej mozna znalez¢ liczne definicje tego pojecia, ujete w cztery zasadnicze grupy (L.
Pytka, 2000):
* definicje objawowe, ktore skupiajg si¢ na opisie objawoéw podstawowych 1 specyficznych

lub elementarnych wskaznikoéw behawioralnych,

49



+ definicje teoretyczne, w ktorych oprocz charakterystyki objawow wystepuja réwniez
koncepcje teoretyczne wynikajace z ogolnej teorii przystosowania,

* definicje operacyjne, ktore wskazuja nie tylko symptomy zjawiska nieprzystosowania, ale
przede wszystkim sposoby jego pomiaru, odnoszac si¢ jednoczesnie do konkretnego
narzedzia pomiarowego,

* definicje ,,administracyjne”, ujmujace nieprzystosowanie spoleczne z punktu widzenia
swoistej bezbronnosci srodowiska wychowawczego wobec osoby sprawiajacej trudnosci,
dziecka oznaczonego jako ,nieuporzadkowane”, wobec ktorego nalezy zastosowac
specjalne metody i $rodki.

Wspolnym elementem tych multidyscyplinarnych definicji nieprzystosowania
spotecznego jest przekonanie, ze osig omawianego zjawiska sg zachowania sprzeczne
z powszechnie uznanymi normami, warto$ciami i oczekiwaniami otoczenia.

Warto zauwazyé, ze w literaturze przedmiotu 1 jezyku potocznym termin
»hieprzystosowanie spoleczne” bywa czgsto zamiennie uzywany z okre§leniem
,hiedostosowanie spoleczne”. Funkcjonujg tez takie okreslenia jak: ,,zaburzenia
w zachowaniu”, ,,zachowania dewiacyjne”, ,,zaburzenia socjalizacji”, ,,zjawiska patologii
spotecznej”, ,przestepczo$¢ nieletnich”, ,podkultury miodziezowe”, ,zla adaptacja,
spoteczna”, ,,patologia zachowania” itp. (B. Hotyst, 2016, s. 646).

Probe wprowadzenia rozrdznienia pojeciowego podjat m.in. Aleksander Makowski
(1997), ktéry podkreslit, ze niedostosowania spotecznego nie nalezy utozsamiac
z nieprzystosowaniem spolecznym czy wykolejeniem spotecznym, gdyz, sa to pojecia
odrgbne. Twierdzil, ze niedostosowanie spoteczne to dewiacja osobowosci spowodowana
czynnikami biologicznymi lub $rodowiskowymi, ktora ma negatywny wpltyw na kontakty
spoteczne, aktywno$¢ 1 harmoni¢ zycia wewngtrznego jednostki, uniemozliwiajgc
konstruktywna socjalizacjg¢, uczenie si¢, skuteczne rodzicielstwo 1 pomys$lng realizacje
zyciowych zadan. Z kolei nieprzystosowanie spoteczne rozumial jako specyficzny stan
jednostki, utrudniajacy jednostce przystosowanie si¢ do okreslonych warunkéw zycia
w danym S$rodowisku. Mimo proby rozroznienia pojg¢, w literaturze nieprzystosowanie
spoleczne 1 niedostosowanie spoteczne uzywane sg zamiennie.

Najczestsze opisy niedostosowania spotecznego mtodych ludzi koncentrujg si¢ na
tzw. zachowaniach antagonistycznych i destrukcyjnych, ktére sa wyrazem konfliktu
jednostki ze spoteczenstwem. Jako pierwszy termin ,,zaburzenia zachowania” wprowadzit
do literatury polskiej Jan Konopnicki. Z czasem termin ten zostat zastgpiony terminem

niedostosowania spolecznego, ktdrego poczatkowy faza jest zaburzenie zachowania, a oba
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zjawiska s3 tozsame pod wzgledem wspolnego sktadnika, jakim jest zaburzenie
emocjonalne. Kryteria koncepcji Stotta i Konopnickiego odzwierciedlaja dwoista naturg
niedostosowania: socjologiczng — zewnetrzng 1 psychologiczng. Zdaniem autoréw ,,[...]
dziecko, ktére rozwija si¢ w taki sposob, ze zle mysli o sobie lub o swoich kolegach i ktore
bez szczegdlne] pomocy z zewnatrz nie moze poprawi¢ swoich relacji z rodzicami,
nauczycielami i innymi dorostymi. [...] Dziecko nie dziata we wlasnym interesie, stwarza
problemy, ktorych nie potrafi rozwigza¢, reaguje nieprzewidywalnie i nieproporcjonalnie na
bodzce wywolujace problem, dziecku brakuje sukcesow, jego samopoczucie mozna okresli¢
jako stabe 1 w zwigzku z tym czuje si¢ nieszczesliwe” (J. Konopnicki, 1971, s. 21).

Jednym z najwazniejszych problemow przy definiowaniu zjawiska niedostosowania
spolecznego jest jego zakres, czyli okreslenie kategorii osob, ktore beda objete tym
pojeciem. Istniejace definicje mozna podzieli¢ na dwie grupy: te, ktore obejmujg termin
w waskim 1 szerokim zakresie. Do drugiej grupy nalezy definicja niedostosowania
spolecznego opracowana przez Swiatowe Stowarzyszenie Instytucji Opieki nad Dzie¢mi
1 Mtlodzieza we Francji, a przeniesiona do Polski na poczatku lat 60. przez Mari¢
Grzegorzewska (B. Urban, 2002). Ta definicja, majgca juz znaczenie historyczne, potozyta
podwaliny pod szkolnictwo specjalne w Polsce. Mtodziez nieprzystosowana to: ,,zespot
wszystkich  nieletnich, ktéorzy wymagaja metod wychowawczych, medyczno-
psychologicznych 1 specjalnych metod medycznych; wszystkie te, dla ktorych z jednej
strony pracodawca i wtadze publiczne musza stosowac specjalne metody, a z drugiej strony
pedagodzy musza ucieka¢ si¢ do specjalnych metod, wszystkie te, do ktoérych potrzeba
czego$ innego niz zespol innych oséb” (J. Siemionow, 2011, s. 82).

Powyzsza definicja ujmuje zjawisko niedostosowania spolecznego z punktu
widzenia niezbednej opieki 1 troski, jaka spoteczenstwo powinno przejawiaé wobec
jednostek nieprzystosowanych. Ma ona jednak zbyt szeroki zakres, aby okresli¢ o jakie
oddziatywania chodzi, gdyz praktycznie kazde dziecko wymagajace opieki specjalisty do tej
grupy nalezy. Uwzgledniajac te uwagi sama autorka dokonata jej weryfikacji, okreslajac
osoby niedostosowane spotecznie jako te, ktore ujawniajg zaburzenia rownowagi procesow
osrodkowego uktadu nerwowego (L. Pytka, 2011).

Istotng informacja wyptywajaca z tej definicji, ktora odegrata wazna rolg¢ w dalszym
rozwoju pojecia niedostosowania spotecznego jest zaakcentowanie zaburzen zachowania.
Ta mys$l data poczatek innym definicjom, ktore znacznie doktadniej charakteryzujg te
zaburzenia zachowania, a takze towarzyszace im zaburzenia emocji. Ponadto, zwracajg one

uwage na psychologiczne konsekwencje nieprzystosowania spolecznego. Jedna z takich
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definicji zostala podana przez  Haling Spionek. Autorka stwierdza, ze dzieé¢mi
niedostosowanymi spotecznie s3 te, ,,ktore majg zaburzong sfer¢ afektywno-wolicjonalng
oraz rozw0j charakteru i osobowosci, co czegsto powoduje zatamanie si¢ relacji spotecznych
miedzy dzie¢mi a ich §rodowiskiem” (H. Spionek 1975, s. 123).

Akcentujac  psychologiczne aspekty zjawiska niedostosowania spotecznego
Maria Przetacznikowa oraz Maria Susutowska (1978, s. 351), zdefiniowaly omawiane
zjawisko jako: ,,zaburzenie w zachowaniu, wystepujace w stopniu silnym 1 giebokim, ktore
utrudnia lub uniemozliwia osobnikom normalne wspoétzycie z innymi ludzmi”. Wspomniane
autorki dokonaty takze rozréznienia mi¢dzy ,,nieprzystosowaniem” a ,,niedostosowaniem”,
traktujac pierwsze z nich jako lzejsza forme¢ zaburzen w zachowaniu. Z uwagi jednak na
niezbyt precyzyjnie wyznaczong granic¢ miedzy tymi pojeciami, s3 one stosowane
zamiennie (M. Przetacznikowa, M. Susutowska, 1978).

W ,,administracyjnych” (utylitarnych) definicjach nieprzystosowania spotecznego
akcentuje si¢ jego symptomy i wlasnie poprzez nie definiuje si¢ zaburzenia w zachowaniu
dzieci 1 milodziezy. Liczba najczesciej wymienianych zasadniczych symptomow
nieprzystosowania spolecznego zawiera si¢ w przedziale od 3 do 15. Do jego typowych
przejawoéw zalicza si¢: nierealizowanie obowigzku szkolnego, naduzywanie alkoholu,
uzaleznienie lekowe, ucieczki z domu, wagary. Niektorzy autorzy do tej grupy symptomow
zaliczajg takze: notoryczne klamstwa, agresj¢ werbalng, nieprzestrzeganie wewnetrznych
zarzadzen szkoty oraz jej regulaminu, czeste konflikty z réwiesnikami (L. Pytka, 2000).

Autor Skali Nieprzystosowania Spotecznego L. Pytka za czastkowe wskazniki uznat
takie symptomy, jak: notoryczne ktamstwa, wagary, alkoholizowanie si¢, ucieczki z domu,
kradzieze, rozne formy agresji i autoagresji (L. Pytka 2000).

Czes$¢ znawcoOw 1 badaczy omawianego zjawiska stoi na stanowisku, ze definicja
nieprzystosowania spotecznego powinna przede wszystkim stuzy¢ praktyce, a wigc spetniaé
takie warunki, jak (O. Lipkowski, 1982):

e ulatwia¢ dokonywanie selekcji miedzy osobami normalnymi a wymagajacymi
szczegolnej pomocy pedagogiczne;j,

e umozliwia¢ grupowanie oséb o zblizonych wtasciwosciach charakterologicznych,
aby mozna byto stosowa¢ wobec nich w miar¢ jednolite metody wychowawcze.
Zgodnie z powyzszymi zalozeniami osoba nieprzystosowana spotecznie to ,,taka,

ktora ze wzgledu na zaburzenia charakterologiczne spowodowane niekorzystnymi

zewngtrznymi lub wewnetrznymi warunkami rozwoju wykazuje wzmozone trudno$ci
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w dostosowaniu si¢ do uznanych norm spotecznych w realizacji swoich zadan zyciowych”.
Powyzsza definicja zostata przyjeta jako kluczowa w niniejszej pracy (L. Pytka, 1984, s 6).
Lestaw Pytka (2011) wyrdznia nastepujace stadia niedostosowania:
e ksztaltowanie postaw (poznawczych i emocjonalnych) zwigkszajacych podatnos¢ na
antagonistyczne i destrukcyjne wpltywy otoczenia spotecznego;
e przyswajanie wzorcow motywacyjnych 1 zachowan aspotecznych, utatwiajgcych
zaspokajanie potrzeb i roztadowywanie napigc¢;
e utrwalanie i wzmacnianie nabytych i przyswojonych zachowan, bedacych Zrédlem
nagrod psychologicznych, ktore nie majg odpowiednika w innych typach zachowan

(np. prospotecznych).

Przedstawione powyzej definicje nieprzystosowania spotecznego, mimo uptywu
wielu lat od jego opisu w literaturze, sg nadal aktualne. Wspolnym mianownikiem
cytowanych tu autorow jest podkreslanie roli zewnetrznego S$rodowiska rodzinnego
w etiologii nieprzystosowania spotecznego. Ponadto badacze ci podkreslaja, ze zjawisko
nieprzystosowania spotecznego nie pojawia si¢ nagle, nie jest spowodowane jakims$
pojedynczym bodzcem, nawet bardzo silnym. Jest to powolny proces wzrostu sktadajacy si¢
z kilku etapow. W kazdym z nich mozliwa jest interwencja psychologiczna lub
pedagogiczna. Nasilajg si¢ zaburzenia zachowania, co powoduje znaczne dysproporcje
mi¢dzy wymaganiami spoleczenstwa a ich realizacjg przez jednostke. Pamigtac trzeba o tym,
ze definicje nieprzystosowania spotecznego zalezg od podmiotu, ktérego dotyczy zjawisko
lub tresci pojeciowej tegoz zjawiska, czy tez konkretnej dyscypliny naukowej (psychiatria,
psychologia, nauka o wychowaniu i in.) (B. Krupa, 2011). Niektérzy badacze rozpoczynaja
swoje analizy od problematyki zaburzen emocjonalnych, wskazujac na ich konsekwencje
behawioralne, podczas gdy inni, analizujac zachowania spotecznie nieprzystosowane,
odnoszg je do sfery emocjonalnej. Chociaz nie jest to to samo zaburzenie emocjonalne, co
niedostosowanie spoteczne, istnieje miedzy nimi wyrazny zwigzek. Zaburzenia emocjonalne
sa psychologiczng warstwa niedostosowania spolecznego, ale maja tez aspekt socjologiczny
(zrodto: dostep z dnia:10.02.2023,http: //dlibra.bg.ajd. czest.pl:8080/ Content/6435 /A
Kruszewska Emocje uczucia.pdf.

Poglad ujmujacy niedostosowanie spoteczne w kontek$cie zaburzen osobowosci
prezentowany jest w wielu kolejnych definicjach:

* dewiacja osobowosci, spowodowana czynnikami biopsychicznymi lub srodowiskowymi,

majaca negatywny wptyw na kontakty spoteczne, aktywnos¢ 1 harmonig zycia spotecznego
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jednostki. Zjawisko to uniemozliwia mu konstruktywng socjalizacj¢, aktywna edukacje
1 skuteczng realizacje zadan zyciowych;

* dzieci, ktore z powodu wad fizycznych, psychicznych lub spotecznych zyja w przewleklym
konflikcie z rzeczywistoscig lub otoczeniem i1 wymagajg profilaktycznych, leczniczych
1 rehabilitacyjnych dzialan terapeutyczno-wychowawczych;

* osoby, ktore na skutek zaburzen wewng¢trznych lub niekorzystnych warunkéw
srodowiskowych wykazuja trwale 1 powtarzajace si¢ zaburzenia zachowania. Wedtug
Kazimierza Pospiszyla nieprzystosowanie spoteczne to ,wszelkie formy wadliwego
stosunku do innych ludzi, wynikajace z r6znych zaburzen i defektow emocjonalnych w tym
zakresie, a spowodowane sa przeszkodami w zaspokajaniu potrzeb zyciowych jednostki,
wywotujacymi frustracje 1 wewnetrzny konflikt” (A. Szymanski, 2010, s. 15).

Definicja Heleny Kotakowskiej-Przelomiec podkresla rozne stopnie zachowan
nieprzystosowawczych, zespoty objawdéw i ich wielokrotne wystgpowanie. Na trwatos¢
zaburzonych zachowan zwraca rdéwniez uwage Dobrochna Wojcik, uznajac za
nieprzystosowane dzieci i mtodziez, ktorych zachowanie charakteryzuje si¢ caltym zespotem
symptomow, $wiadczacych o nieprzestrzeganiu przez nie pewnych podstawowych zasad
postepowania, norm spotecznych obowigzujacych mtodziez na poziomie w tym wieku,
a takie zachowania nie maja charakteru przerywanego, ale wzglednie trwalego, ktory
powtarza si¢ wielokrotnie (za: B. Krupa, 2011).

Wspoélczesne nurty teoretyczne i interdyscyplinarno$¢ w wyjasnianiu przyczyn
zaburzen zachowania pozwalaja na nieco inne spojrzenie na zjawisko niedostosowania
spotecznego, a badania bezposrednie poszukuja uwarunkowan, zardwno w obrgbie
czynnikéw osobowosciowych, jak 1 zewnetrznych, ksztattujacych do§wiadczenia spoteczne,
zwlaszcza tych, ktore sg czgs¢ tego zakresu interakcji spotecznych we wczesnych okresach
rozwoju. Dlatego najwigksze znaczenie majg czynniki ksztattujgce wigz dziecka z rodzicami
1 rowiesnikami. Sg one zwigzane z podstawowymi potrzebami dziecka, a ich wzorce
1 stopief nasilenia maja znaczenie predykatywne w rozwoju zachowan dewiacyjnych (A.
Szymanski, 2010).

Definicja zaproponowana przez Bronistawa Urbana (2000), zaktada, ze w przypadku
zaburzen zachowania i niedostosowania spotecznego cechami sg te konstrukty psychiczne,
ktore wedtug okre§lonej teorii stanowig zaburzony ,rdzen osobowo$ci” i ktore sa
wywnioskowane ze wskaznikow empirycznych, takich jak specyficzne korelaty

behawioralne (objawy zachowan).
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W polskiej literaturze przedmiotu funkcjonuje bardzo wiele definicji
niedostosowania spotecznego, ujmujac je jako:
* zmiana w rozwoju spotecznym dziecka powodujaca negatywne konsekwencje dla dziecka
1 jego otoczenia spotecznego,
* brak podatnosci dzieci i mlodziezy na powszechnie stosowane metody wychowawcze, co
sktania rodzicow i placowki oswiatowe do poszukiwania metod wychowawczych,
medyczno-psychologicznych 1 specjalistycznych,
* rodzaj zaburzen zachowania wywotanych ,,negatywnymi warunkami $rodowiskowymi”
lub zaburzeniami rownowagi procesow osrodkowego uktadu nerwowego,
+ zaburzenia emocjonalne, ktore przejawiaja si¢ w trudnosciach lub niezdolnosci jednostki
do wspotzycia z innymi ludzmi,
» zaburzenie charakteru spowodowane niekorzystnymi zewngtrznymi lub wewngtrznymi
warunkami rozwoju, co jest przyczyna wigkszych trudnosci w przystosowaniu si¢ do
uznanych norm spolecznych iw realizacji zadan zyciowych,
* zlozone zjawisko (psychologiczne 1 spoteczne), ktore wyraza si¢ w zachowaniach, ktoére
powoduja wiele probleméw 1 trudnosci dla jednostki i1 jej otoczenia, a jednoczes$nie
powoduja subiektywne poczucie nieszczgscia,
* specyficzna rozbiezno$¢ migdzy systemem norm i warto$ci uznawanych przez jednostke
1 grupe, do ktorej nalezy,
» zespot zachowan wskazujagcych na nieprzestrzeganie przez jednostke pewnych
podstawowych zasad postgpowania obowigzujacych mtodziez w okreslonym wieku, przy
zatozeniu, ze zachowania te sa powtarzalne, czyli wzglednie trwale,
* koncepcja logicznie pusta, bo nieprzystosowania nie ma i by¢ nie moze. W rzeczywistosci
zycie wsrod ludzi, wchodzenie w okreslone interakcje, jest formag przystosowania lub
dostosowania spotecznego,
* swoisty jezykowy skrot okreslajacy stan wadliwego funkcjonowania jednostki pod presja
niekorzystnych czynnikéw biopsychicznych i1 socjokulturowych, co w konsekwencji
prowadzi do nieadekwatnego pelnienia przypisanych jej rél spotecznych oraz przejawia
postawy antagonistyczne 1 destrukcyjne, zachecajace jednostke do zachowywacl sig
niezgodnie
z og6lnie uznanymi normami i warto§ciami. Zachowania te sa zazwyczaj oceniane
negatywnie 1 sankcjonowane spotecznie (B. Urban, 2000).

Wsrod nowych definicji niedostosowania spotecznego wymieni¢ mozna te

zaproponowang przez Justyna Siemionow (2011, s. 77). Zdaniem autorki ,,[...] do grupy os6b
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nieprzystosowanych spolecznie zalicza si¢ takie, ktérych zachowanie wyrdznia si¢ zespotem
symptomow $wiadczacych o tym, Ze nie zostaly w nich zinternalizowane normy wiasciwe
dla danego spoteczenstwa, to znaczy: nie zostaty na tyle zasymilowane, aby stworzy¢
wewnetrzny system regulujacy ich zachowania; osoby te zdecydowanie czesto naruszaja
porzadek prawny realizujac swoje cele i1 potrzeby; antecedentem sprzyjajacym rozwojowi
1 nasilaniu si¢ indywidualnych przejawdéw niedostosowania spotecznego jest srodowisko
rodzinne , ktory ze wzgledu na specyficzng patologi¢ nie jest w stanie nalezycie petnic

swojej funkcji”.

1.5.2. Cechy charakteru osoby nieprzystosowanej spolecznie

Literatura przedmiotu podaje bardzo wiele charakterystycznych dla miodziezy
symptomOw nieprzystosowania spolecznego wyizolowanych przez badaczy zjawiska. Sa
jednak takie, ktore si¢ powtarzaja (B. Krupa, 2011):

e niesystematyczne uczeszczanie do szkoty, wagary i1 porzucenie szkoly, czyli

zaniedbywanie nauki,

e niestosowne zachowanie na terenie szkoly i poza nig,

e ucieczki z domu i wtdczegostwo,

e lgczenie si¢ w grupy o charakterze przestepczym,

e klamstwo i niepostuszenstwo,

e spozywanie alkoholu, palenie papieroséw i narkotyzowanie sie,

e przedwczesne podejmowanie zycia seksualnego,

e wandalizm,

e Kkradzieze,

e agresywnosc,

e proby samobojcze i samobojstwa,

e pasozytnictwo,

e przestepczosc.

Pytka (2000), wymienia nastgpujace przejawy spolecznie niepozadanych zachowan
dzieci 1 mtodziezy: notoryczne kltamstwa, wagary, spozywanie alkoholu, ucieczki z domu,
kradzieze, niekonwencjonalne zachowania seksualne, rozne formy agresji antyspotecznej,
w tym samookaleczenia.

Wedlug Michaela Chazana do podstawowych objawow nieprzystosowania

spotecznego naleza: nagte obnizenie poziomu osiggni¢¢ szkolnych uczniow, niepokoj 1 brak
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koncentracji, niesprowokowana agresja, drazliwo$¢, zachowania antyspoteczne, zaburzenia
mowy, natarczywe rozmarzenie, wahania nastroju, niezdarnos¢, brak koordynacji, trudno$ci
W nawigzywaniu i utrzymywaniu przyjaciol, nadwrazliwos¢ (za: A. Domagata- Krecioch,
2008).

Wedlug Ottona Lipkowskiego (1982) do najczestszych objawow nieprzystosowania
spotecznego naleza: niepostuszenstwo, konflikty, lenistwo, klamstwo, przestepstwa
przeciwko mieniu, agresja, wagary i ucieczki, narkomania.

O postuszenstwie mozemy mowi¢ wtedy, gdy dziecko wykazuje cheé
podporzadkowania si¢ tym, ktérzy je wychowuja i dyscyplinuja. Naturalnym etapem
rozwoju spotecznego jest pojawianie si¢ momentow oporu i niepostuszenstwa. Stan ten jest
zwykle wynikiem rozbiezno$ci mi¢dzy aspiracjami dziecka, nastolatka 1 osoby doroste;.
W takich sytuacjach krytyczny stosunek do dorostych i1 sprzeczne tendencje wymagaja
wsparcia dorostych zamiast surowych ograniczen. Mowiac wigc o niepostuszenstwie jako o
przejawie niedostosowania spolecznego, nalezy wzia¢ pod uwage typ, w jakim dziecko
przejawia uporczywe trudnosci w przystosowaniu si¢, urazy i uporczywe zaprzeczanie (A.
Szymanski, 2010).

Konflikty sg nieodtagcznym elementem kontaktow miedzyludzkich. Nalezy je uzna¢
za zjawisko calkowicie naturalne, gdyz sg nieodzownym atrybutem wszelkich zachodzacych
zmian. Problem wilaczenia mtodych pokolen w ogdlny nurt spoteczny i kulturowy prowadzi
do czestych konfliktow, ktore powstaja 1 nasilajg sie, jesli:

» zahamowane zostaja tendencje rozwojowe 1 tworcza ekspansja typowa dla okresu
dorastania,

* miodzi ludzie nie majg odpowiednich warunkow do wspotpracy 1 wspottworzenia zycia
spotecznego, kulturalnego i politycznego,

» Istniejg znaczne rdéznice miedzy tradycjonalizmem 1 konserwatyzmem dorostych
a zdolnoscig do innowacji mtodych ludzi (B. Urban, 2000).

Wedlug Lipkowskiego (1982), jednym z najbardziej charakterystycznych objawow
niedostosowania spotecznego jest lenistwo. Moze by¢ pelne lub czeSciowe. Powszechne
lenistwo, ktore moze mie¢ charakter okresowy lub chroniczny, objawia si¢ ogdlnym
ostabieniem gotowos$ci dziecka do pracy i spadkiem aktywnos$ci. Moze to by¢ wynikiem
nieodpowiedniego odzywiania, niewystarczajacej ilosci snu, nadmiernego wysitku
fizycznego lub jakiej$ choroby.

Lenistwo czg¢$ciowe odnosi si¢ do konkretnych sytuacji i rodzajéw pracy. Dziecko

moze ucieka¢ ze szkoty, bo nie chce si¢ uczy¢, ale z wielkim zapatem i1 zaangazowaniem
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biega za pitka na boisku. Lenistwo to nie tylko brak zainteresowania pracg i niech¢¢ do
planowania dziatan, to takze przyczyna braku dbatosci o swoj wyglad i porzadek
w otoczeniu. Osoba leniwa, ktora nie pracuje, nie ma srodkoOw na zaspokojenie wiasnych
potrzeb. Musi je wigc wymusi¢ lub ukras¢. Nadmiar czasu do dyspozycji jest zach¢ta do
niepozadanych dziatan i okazja do irytowania si¢ i1 irytowania innych. Nalezy réwniez
pamigtaé, ze przyczyng lenistwa moze by¢ nadmierna nauka i przecigzanie dziecka. Jesli
zadania 1 wymagania przekraczaja mozliwosci ucznia, to cho¢ poczatkowo prébuje si¢
broni¢ protestujac, a nawet atakujac, w koncu zmeczony sitg oporu moze si¢ poddac. Wtedy
jego nieche¢ do szkoty wzrasta, a chtopca nazywa si¢ leniwym (O. Lipkowski, 1982).

W codziennym kontakcie z mtodziezg niesprawiajaca trudnosci wychowawczych
mozna natkng¢ si¢ na ktamstwo, ktore ma okreslony cel. Mlodzi ludzie majg swiadomos¢,
ze tres¢ wypowiadanych przez nich stéw nie zawsze jest zgodna z faktami. W przypadku
0sOb niedostosowanych spotecznie klamstwo jest czym$ naturalnym i stosowanym bez
okreslonego celu, czesto zupehlie nie§wiadomie. Wsréd powodoéw uzywania klamstw
wymienia si¢ (O. Lipkowski, 1980):

* klamstwo jako forma obrony przed przykrymi konsekwencjami,

+ klamstwo jako reakcja naturalna zgodnie 2z zasadami obowigzujacymi
w zdemoralizowanym $rodowisku dziecka,

* ktfama¢ w celu podkreslenia wtasnej wartosci,

* klfamstwo w protescie w trudnej sytuacji zyciowe;.

Klamanie od najmlodszych lat i nie postrzeganie ktamstwa w kategoriach ,,zta” bardzo
utrudnia wykorzenienie tego ,,nawyku” z psychiki dziecka. Ktamstwo moze by¢ wyrazem
protestu wobec ubodstwa, zaniedbania, upokorzenia, przymusu.

Najpowazniejszym 1 najbardziej przejawem nieprzystosowania spotecznego jest
agresja, ktora rozwija si¢ przez cale zycie cztowieka, cho¢ najintensywniej objawia si¢
w okresie mtodosci. Istnieja rozne formy agresji: bezposrednia (fizyczna, stowna,
ekspresyjna) i posrednia, czyli jawna i ukryta. Rozréznia si¢ takze agresje spontaniczna, tzw.
,»Zoraca” 1 instrumentalng, czyli ,,zimng”, agresje z premedytacja (I. Obuchowska, 1997).

Agresja moze by¢ skierowana zar6wno do os6b wchodzacych w konflikt z innym
czlowiekiem, jak i do os6b zupehie niezwigzanych z sytuacjg agresora. Specyficznym
przejawem agresji sg tzw. samookaleczenia, ktore moga siggaé od drobnych urazéw,
poprzez potykanie matych, ostrych przedmiotow, az po proby samobojcze. Zdaniem wielu

wspotczesnych autoréw o agresji decydujg gtownie czynniki neurologiczne. Jednoczesnie
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jest niezwykle stabilna od wczesnego dziecinstwa, przez okres dojrzewania, az po starosc.
Uwaza si¢ nawet, ze jest bardziej stabilna niz inteligencja (B. Urban, 2000).

Uczen, ktory z réznych powodow Zle si¢ czuje w szkole, niechetnie angazuje si¢ do
zaje¢ dydaktycznych, czesto ucieka 1 wagaruje. Uwzgledniajac stosunek dziecka do szkoty
mozna wyr6ézni¢ dwa podstawowe motywy wagarowania (M. Witkos, 2002):

e nieche¢¢ do szkoty zwigzang z przykrymi dos§wiadczeniami i przezyciami,

e Srodowisko pozaszkolne, ktore n¢ci i zachgca do opuszczania zajgé w szkole.

Zjawiskiem znacznie grozniejszym dla moralno-spotecznego rozwoju dziecka sa
ucieczki, zarowno z domu, jak i ze szkoty. Przyjmujac rdézne kryteria mozna dokonac
ogolnej klasytikacji ucieczek na (R. Pawtowska, 2010):

e spontaniczne,

e 7z obawy przed karg, kompromitacja, ponizeniem,

e 7z tesknoty za domem, za przyjaciéimi, za beztroska,
e patologiczne, tzw. poriomanie.

Mtodziez wykazujaca nieprzystosowanie spoteczne ze wzgledu na sytuacje zyciowa,
zachowania dewiacyjne i czgsto towarzyszace jej zaburzenia osobowosci jest bardziej
narazona na naduzywanie $rodkow odurzajacych i1 pobudzajacych niz populacja ogdlna.
Doktadna skala i stopien zagrozenia problemem nie jest dobrze znana, poniewaz mtodzi
ludzie starajg si¢ nie ujawnia¢ swoich kontaktow np. z narkomanig (P. Ulman, 2011).
Przeprowadzone jednak badania pozwolity stwierdzi¢, ze wérdd przyczyn siggania po Srodki
farmakologiczne 1 chemiczne, niezaleznie od §rodowiska spotecznego badanych, znajduja
si¢ (M. Jedrzejko, M. Netczuk-Gwozdzikiewicz, 2015):

e niekorzystne kontakty emocjonalne z rodzina,

e niezaspokojone potrzeby aprobaty i akceptacji wiasnych wartosci,

e poczucie bezradnosci,

e poczucie niepewnosci i1 leku przed odpowiedzialnoscia.

Niewlasciwe zachowanie manifestowane w skrajnej postaci aspotecznosci wystepuje
wowczas, gdy dziecko nie przejawia zainteresowania aprobatg dorostych. Jest mu obojetne
stanowisko rodzicéw, nauczycieli, spoteczenstwa, a jego zachowanie przyjmuje charakter
wyraznie antyspoteczny. Dziecko takie nie czuje si¢ winne ztego zachowania, nie oczekuje
przebaczenia, bo nie zauwaza skutkéw wyrzadzanych bez najmniejszych skrupulow
krzywd. Pozornie wyglada ono jak ogoét rowiesnikow, jednak jest przez nich nielubiane

1 traktowane jako niekolezenskie. Poniewaz osoby takie potrafig si¢ doskonale maskowac,
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tak by nie sprawia¢ dorostym trudno$ci, nalezy by¢ ostroznym przy pochopnej ocenie
dziecka. Nie jest bowiem rzecza tatwa odréznienie zwyklej wrogosci od skrajnej
aspoteczno$ci. Podstawowa rdéznica tkwi w tym, ze dziecko niedostosowane spolecznie
przezywa swoje aspoteczne czyny, natomiast dziecko manifestujgce skrajng aspotecznos$c
traktuje ja poniekad catkiem normalnie (E. Jundzitt, 2000).

Cechg charakteryzujaca zachowania niekonsekwentne sg dziatania pod ,,przemoznym
wptywem bodzca", bedacego w danej chwili najsilniejszym. W takiej sytuacji dziecko nie
zastanawia si¢ nad wyborem najlepszego sposobu zachowania si¢, ale podejmuje dziatanie
w sposOb natychmiastowy, spontaniczny. Dazy wowczas do zaspokojenia swoich potrzeb,
nie liczac si¢ z ewentualnymi konsekwencjami. Dlatego tez doswiadcza wielu przykrosci.
Czesto, pomimo ze staje si¢ przedmiotem zartéw i1 ztosliwosci, nie potrafi wyciagnac z tego
wnioskow bedacych zrodtem cennych wskazdéwek na przyszios¢. Karanie i upominanie nie
maja na takie dziecko wigkszego wplywu, gdyz nie moze ono w sobie wywola¢ zalu
z powodu niewlasciwego zachowania. Nie potrafi rowniez reagowac w sposob wrogi na brak
poczucia bezpieczenstwa (A. Domagata-Krecioch, 2002).

Obszarem sprzyjajacym nieprzystosowaniu spotecznemu dzieci i mtodziezy jest dom
rodzinny, w ktérym przynajmniej jedno z rodzicéw podlega natogom, takim jak pijanstwo,
rozwigzlo§¢ moralna i obyczajowa, brak kultury. Podobnie sytuacja moze wygladac
w rodzinach rozbitych, gdzie wychowanie dzieci ,,spada” wylacznie na jednego z rodzicow,
ktory nie zawsze jest w stanie zapewni¢ dziecku odpowiednig opieke. Dziecko odbiega od
oczekiwan dorostych. Aktywnos$¢ antyspoteczna przybiera posta¢ klamstwa, niecheci do
nauki i pracy, kradziezy, wagarowania, unikéw, agresji, cynizmu, zuchwato$ci, arogancji
wobec rodzicow 1 rodzenstwa, ulegania nalogom (M. Jedrzejko, M. Netczuk-
Gwozdzikiewicz, 2015).

Prowadzone badania nad nieprzystosowaniem spotecznym zmierzaja do wypracowania
typologii jego zroznicowanych przejawdéw akceptowanej przez jak najszerszy krag
specjalistow. Typologia jest integralnym etapem procesu poznawczego badan
empirycznych, dzigki ktérej mozna wyodrebni¢ cechy charakterystyczne czy tez
najistotniejsze elementy badanej rzeczywistosci, w celu podjecia dziatan profilaktycznych
lub terapeutyczno-resocjalizacyjnych. Analizujac przedstawione koncepcje nalezy
stwierdzié, ze niezaleznie od struktury oraz liczby typow czy podtypdw sprowadzaja si¢ one
do dychotomicznej klasyfikacji. Pierwszy typ zawiera aktywne, zewnetrzne formy zaburzen,
najczesciej wigzace si¢ z naruszeniem spotecznych norm, drugi — wewngtrzne zaburzenia

(B. Urban, 2000).
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Na takim podziale opiera si¢ typologia Thomasa Achenbacha, wedtug ktorej
zachowania dzielg si¢ na eksternalizacyjne (stabo kontrolowane), ktére s wynikiem
rzutowania ,,na zewnatrz”’, co przybiera forme zaburzonych i najczesciej niedostosowanych
zachowan 1 internalizacyjne (neurotyzm, nadmierna kontrola), ktore charakteryzuje
»rzutowanie do wewnatrz” probleméw psychicznych przezywanych przez jednostke, co
powoduje nadmierng reaktywnos¢ i wrazliwos¢ na stosunkowo stabe bodzce (T. Achenbach,
C. Edelbrock, 1978).

Typologia  Achenbacha  oprécz  typéw  zaburzen  internalizacyjnych
1 eksternalizacyjnych uwzglednia jeden subtyp: deficyty uwagi — hiperaktywnos$¢. Nalezy
zaznaczy¢, ze wsrod badaczy nie ma zgodno$ci, co do taczno$ci lub roztaczno$ci
wystepowania zaburzen uwagi 1 hiperaktywnos$ci z zachowaniami eksternalizacyjnymi
(antyspotecznymi) (T. Achenbach, C. Edelbrock, 1978).

Zgodnie z teoriami interakcyjnymi ludzkie zachowania wynikaja z osiagnigtego
poziomu rozwoju w zakresie tzw. interpersonalnej dojrzatosci. Zachowania pozadane czy
tez naganne sg wynikiem procesu uczenia si¢ i dojrzewania, a wigc roznicowania si¢ struktur
poznawczych oraz integrowania funkcji psychicznych prowadzacych do pojawienia si¢ cech
tzw. osobowosci dojrzatej (A. Szymanski, 2010).

W takim ujeciu, wedtug typologii Sullivana i Granta (1957) mozna wydzieli¢ trzy
poziomy wadliwego funkcjonowania w spoleczenstwie, wigzace si¢ z trzema kolejnymi
poziomami rozwoju:

e aspoteczno$¢, wrogos$¢, nienawis¢, ztos¢ — wszelkie formy agresji, jednostki
aspoteczne dzialaja impulsywnie, nie kontroluja w peini efektow wlasnego
zachowania, w sytuacjach najmniejszego zagrozenia reaguja zloscig i agresja
antyspoteczna, skoncentrowane wytacznie na sobie,

e konformizm, uleganie nakazom na pokaz, pozorne dostosowanie (pozorna
interioryzacja warto$ci i norm); na frustracje wtasnych potrzeb konformisci reaguja
nadmiernym serwilizmem w stosunku do osob znaczacych, ktore je frustruja,
zachowanie ma na celu uzyskanie doraznych korzys$ci i nagrod przy utajnionym
wewngetrznym sprzeciwie; przy braku kontroli zewnetrznej konformista postepuje
zgodnie z wlasnymi przekonaniami i upodobaniami,

e neurotyzm, niezrOwnowazenie emocjonalne oraz inne mieszane formy zaburzen
procesu dojrzewania do kontaktéw miedzyludzkich; neurotycy posiadaja

zinternalizowany zbior wartosci akceptowany spotecznie, jednak ciggly Igk, ze nie
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sprostaja tym warto$ciom i normom prowadzi do bezradno$ci, a w rezultacie do

zachowan nieakceptowanych spotecznie.

Istota nieprzystosowania spotecznego w ujeciu interakcyjnym jest niska jakosé
stosunkow interpersonalnych, wyrazajagca si¢ w wyzej wymienionych niewtasciwych
formach kontaktow mi¢dzyludzkich. Z punktu widzenia psychologii, istoty zaburzen mozna
upatrywa¢ w zbyt niskim lub zbyt wysokim poziomie lgku, czy tez braku przyswojenia norm
prospotecznych lub niskim poziomie syntonii i empatii (A. Szymanski, 2010).

W wersji DSM IV za kryterium klasyfikacji przyjeto dwie cechy dziecka,
a mianowicie stopien socjalizacji i agresywnosci. W obregbie tych cech wyr6zniono
dodatkowo po dwa podtypy: uspolecznione-nieuspotecznione, agresywne-nieagresywne.
Z kombinacji tych czterech cech wytypowano cztery rodzaje zaburzen w zachowaniu,
sposrdd ktorych najcigzszym jest typ agresywny-nieuspoteczniony. Ich charakterystyki
dokonata H. Sulestrowska, wedlug ktorej na uwage zastuguje podziatl zaburzen dokonany
przez Hartmana, ktory wyodrgbnil trzy zespoty zaburzeh naruszajacych przyjete normy
spoteczne:

1. zespot niestabilnosci — sktonnosci depresyjne, wycofanie, stabo$¢ kontaktow
spotecznych;

2. zesp6t zachowania aspotecznego — nieche¢ do nauki i pracy, wtoczegostwo, naduzywanie
alkoholu, sktonnosci do konfliktow, postac ,,bierna”;

3. zespot przestgpczosci — zagrozenie dla innych 0sob, niszczenie przedmiotdw, wczesne
sklonno$ci przestgpcze, naruszania prawa, znaczne zagrozenia dla porzadku spolecznego
(M. Koch-Koziot, M. Reiter, P. Uram, 2018).

W wersji DSM-V wazne s3 dwie czesci kryteriow diagnostycznych. Pierwsza
dotyczy deficytow uwagi 1 towarzyszacych im zaburzen zachowania, a druga — zaburzen
w zachowaniu bedacych odpowiednikiem zachowan antyspotecznych, a wiec bedacych juz
przejawami przestepczosci lub prowadzacych do przestepczoscei.

Istotnym objawem zaburzen zachowania wedlug klasyfikacji DSM-V jest
powtarzajacy si¢ 1 utrzymujacy wzorzec zachowania, w ktorym podstawowe prawa, normy
spoteczne 1 reguty sg tamane, czyli tzw. kryterium A (Czg¢$¢ druga), w ktorym wydzielono
cztery kategorie diagnostyczne:

1. Zachowania agresywne (kryteria A1 — A7), czyli agresja skierowana w stosunku
do ludzi i zwierzat:

A1l - tyranizuje, grozi lub zastrasza innych ludzi;

A2 - czesto inicjuje walki fizyczne;
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A3 - uzywa broni, nozy, kamieni itp., ktorymi powoduje powazne fizyczne uszkodzenia;
A4 - przejawia okrucienstwo fizyczne wobec ludzi;

AS - przejawia okrucienstwo fizyczne wobec zwierzat;

A6 - dokonuje kradziezy bezposrednio od ofiary;

A7 - wymusza na kim$ kontakt fizyczny.

2. Zachowanie nieagresywne (kryteria A8 — A9), czyli niszczenie cudzej wlasnosci

przez:
A8 - podpalenie z intencjg spowodowania powaznej szkody;
A9 - inny sposob niszczenia cudzej wlasnosci.
3. Oszustwo i kradziez (kryteria A10 —A12), czyli:
A10 - wlamanie si¢ do cudzego domu, samochodu;
A1l - $wiadome klamstwo, w celu uzyskania dobr lub uniknigcia zobowigzan;
A12 - kradziez dobr materialnych bez konfrontacji z ofiara, np. falszerstwo.

4. Bardzo powazne tamanie regul, zasad, praw i nakazéw (kryteria A13 — AlS)
wskutek:

A13 - czestego przebywania w nocy poza domem bez zgody rodzicow (przed 13 1. Z.);
A14 - ucieczki z domu bez zamiaru powrotu;
A1S5 - systematycznych wagaréw (gdy zdarza si¢ to przed 13 rokiem zZycia.).

Zgodnie z klasytikacja DSM-V wyzej wymienione objawy (kryteria A1 —A15)
muszg utrzymywac si¢ przynajmniej przez rok, przy czym okresy niezaburzonego
zachowania nie moga trwa¢ dluzej, niz jeden miesigc (J. Butcher, S. Hooley, J. Mineka,
2010).

Uwzgledniajagc wiek pojawienia si¢ symptomow DSM-V wyrdézni¢ mozna dwa
specyficzne typy: typ okresu dziecinstwa — pojawienie si¢ co najmniej jednego symptomu
przed 10 rokiem zycia oraz typ okresu adolescencji — przed 10 rokiem nie wystepuje zaden
Z symptomow.

DSM-V przewiduje trzy stopnie glgbokosci zaburzen (J. Butcher, S. Hooley,
J. Mineka, 2010):
fagodny: jedynie kilka objawéw ponad minimum wymagane do postawienia diagnozy oraz
tylko minimalne (lub zadne) obnizenie funkcjonowania spotecznego;

e umiarkowany: wystepujace objawy lub obnizenie funkcjonowania plasuje si¢
pomiedzy stopniem lagodnym a powaznym (np. kradziez bez kontaktu z ofiara,

wandalizm);
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e powazny: wiele objawow ponad minimum wymagane, znaczne pogorszenie
funkcjonowania w domu i w szkole (np. przemoc seksualna, fizyczne okrucienstwo,
napad z bronig, kradziez w kontakcie z ofiarg, napady i wlamania).

Moéwiac o typologiach nalezy wspomnie¢ o ujeciu ekologiczno-socjologicznym,
wedhug ktorego zaburzenie nie istnieje wytgcznie wewnatrz jednostki lub wytgcznie na
zewnatrz, ale powstaje wskutek interakcji miedzy jednostka a jej otoczeniem 1 jest efektem
wadliwych potaczen migdzy nimi. Podstawa badania jest ekosystem, czyli zespot
komponentow (ozywionych i nieozywionych), powigzanych ze soba czasoprzestrzennie.
Czlowiek jest zatem cze$cig ekosystemu (rodzina, szkota, grupa rowiesnicza). Komponenty
ekosystemu, jako ze sg ze sobg powigzane, wzajemnie na siebie oddziatuja, a kazda zmiana
wywotuje reakcje domina w ekosystemie jako catosci. Ekosystem zawsze dazy do
rownowagi. Jesli wigc chociaz jeden z jego komponentow zaktoci rownowage w takim
stopniu, ze zagraza to stabilnos$ci ekosystemu méwi si¢ o zaburzeniu. Usunigcia zaburzenia
ekosystemu mozna dokona¢ wedtug perspektywy ekologicznej w toku czterech procesow:
adaptacji, asymilacji, wydalenia i cigglosci (B. Urban, 2000).

W ujeciu socjologicznym zainteresowanie zaburzeniami w zachowaniu koncentruje
si¢ na relacjach migdzy jednostka zaburzong i innymi osobami z otoczenia i modyfikacji rol
miedzy nimi. SzczegoOlnie analizowana sfera wzajemnych interakcji migdzy jednostka
zaburzong a grupa rOwiesniczg i szerszg struktura spoleczng. Naruszanie wszelkiego rodzaju
norm (moralnych, estetycznych, instrumentalnych) i powigzan mig¢dzy ich réznymi
kategoriami znajduje odzwierciedlenie w kryteriach decydujacych o diagnozie zaburzenia —

niedostosowania (B. Urban, 2000).
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Rozdzial 11

Srodowiskowe konteksty nieprzystosowania spolecznego

2.1. Specyfika funkcjonowania wspolczesnej rodziny

Rodzina jako podstawa spoteczenstwa, stanowi jego naturalng i podstawowa grupe.
Jest postrzegana powszechnie jako elementarne a zarazem naturalne §rodowisko Zzycia,
funkcjonowania, rozwoju oraz wychowania cztowieka. Aktualnie, przedmiotem pedagogiki,
socjologii 1 psychologii po$wigcaja wiele uwagi zagadnieniu przemian wspotczesnej
rodziny. Dotyczg one m.in. jej struktury, wzorcow dzietnosci i prokreacji, opozniania si¢
wieku zawierania matzenstw lub funkcjonowania w zwigzku nieformalnym, aktywnos$ci
domowej oraz pozadomowej (w tym takze zawodowej) czlonkow rodziny oraz relacji
miedzy nimi (M. Karkowska, 2011).

Znaczenie rodziny mozna rozpatrywaé¢ zarowno w wymiarze indywidualnym, jak tez
spolecznym. Pierwszy wymiar polega na tym, ze rodzina zapewnia swoim czlonkom
poczucie przynalezno$ci, a drugi oznacza dbanie o rozwdj spoleczenstwa oraz kreowanie
kultury, ktora pdzniej przekazywana jest dalej. W okresie dziecinstwa wywiera ona ogromny
wpltyw na kazda sfere zycia dziecka (T. Tyszka, 2014).

Do kluczowych funkcji rodziny nalezy zapewnienie rozwoju osobowosci kazdego
jej cztonka, ktory pozostaje w relacji z innymi ludZzmi, polegajacej na szacunku do drugiej
osoby, wzajemnej otwartosci a takze mitosci. Dziecko, a potem cztowiek dorosty, pozostajac
w kontakcie z najblizszymi osobami, ma szans¢ na okre$lenie wtasnej tozsamosci,
wyznaczenie sobie celu, ku ktoremu dgzy. Funkcja kulturotworcza rodziny peini kluczowa
role, gdyz to w jej wyniku nakreslany jest wzor postepowania, wptywajacy na rozwoj innych
pokolen. Funkcja ta pozwala na odkrywanie si¢, wspieranie i rozwijanie wszelkich talentow
1 zainteresowan - poczatkowo u dzieci. Rozwoj kulturowy mtodych ludzi wptywa na to, jak
pozniej beda oni postrzegani przez innych oraz jak oni sami beda patrze¢ na osoby, ktore nie
beda mogly skorzysta¢ z zadnej formy rozwoju kulturalnego (E. Zawadzka, 2012).

W kontek$cie oddziatywan kulturowych, nalezy zwréci¢ uwage na wplyw mediow
na ksztalttowanie postaw rodziny, w tym w szczegolnosci dzieci. Media odgrywaja obecnie
znaczgcg role w tej kwestii, z powodu ich szerokiej dostepnosci. W kazdym praktycznie
domu znajduje si¢ komputer ze statym dostepem do Internetu. To wilasnie to medium

(wyparlo ono telewizj¢) pozwala mtodym ludziom poznawac §wiat, zobaczy¢ to, czego do
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tej pory zobaczy¢ nie mogli. Jak powszechnie wiadomo wplyw Internetu nie zawsze jest
pozytywny. Niesie ze sobg wiele zagrozen. Mtody cztowiek zapomina czg¢sto o rodzinie,
wchodzi do ,,wirtualnego $wiata”. Tam wszystko jest kolorowe, a przede wszystkim
bezproblemowe. Media stanowig wigc zagrozenie dla wspdiczesnych rodzin. Zdobycze
technologii informatycznej poglebiaja roéznice pomigdzy rodzicami a ich dzieémi (A.
Filipek, 2014).

Zasadniczo zdaniem Z. Tyszki rodzina petni nastgpujace funkcje: prokreacyjna,
materialno-ekonomiczng,  socjalizacyjna, opiekunczo-zabezpieczajaca,  kulturalna,
seksualng, emocjonalno-ekspresyjng, rekreacyjno-towarzyska i legalizacyjno-kontrolng.
Funkcja prokreacyjna (biologiczna) polega na utrzymywaniu ciggtosci spoteczenstwa.
Sprowadza si¢ do posiadania przez matzenstwo potomstwa, bedacego gwarantem trwatosci
spoteczenstwa. Obecnie funkcja ta jest wyraznie zagrozona, poniewaz matzenstwa coraz
rzadziej decyduja si¢ na posiadanie potomstwa, a jesli juz podejma taka decyzje, to w swoich
planach uwzgledniaja jedno lub co najwyzej dwoje dzieci (T. Tyszka, 2014).

Funkcja seksualna jest utozsamiana z funkcjg prokreacji. Kiedy$ matzenstwo bylo
jedyna akceptowang przez spoleczenstwo formg wspotzycia plciowego. Wspodtczesnie
zauwazy¢ mozna zdecydowanag liberalizacje norm obyczajowych 1 moralnych,
przyzwalajacych na seksualne stosunki przedmatzenskie. Funkcja emocjonalno-ekspresyjna
polega na zaspokajaniu najwazniejszych potrzeb emocjonalnych cztonkow rodziny. Chodzi
tu gtownie o mitos$¢, poczucie bezpieczenstwa oraz wzajemne wsparcie. Kazdy cztowiek
dazy do posiadania w swoim najblizszym otoczeniu osoby, ktore mogtby otoczy¢ uczuciem
a takze takie, przez ktore on sam bylby kochany. Zazwyczaj taka sytuacja wystepuje wtasnie
w rodzinie, to ona zaspokaja te potrzebe. Uczucia pomigdzy malzonkami, rodzicami
a dzie¢mi, a takze miedzy rodzenstwem sa wyrazem zaspokojonej potrzeby emocjonalnej
(T. Tyszka, 2014).

Druga funkcja przypisywana rodzinie - materialnoekonomiczna - polega na
dostarczaniu dobr materialnych, zarowno cztonkom rodziny, jak tez spoteczenstwu, przy
czym tutaj zaspokaja tylko niektére z potrzeb. Na te funkcje¢ sktadajg si¢ podfunkcje:
produkcyjna, gospodarcza, zarobkowa i ustugowo-konsumpcyjna (T. Tyszka, 2014)..

Funkcja socjalizacyjna polega na przygotowaniu dziecka do wejscia w $wiat
spoteczny, do koegzystencji z innymi ludzmi. Realizujac t¢ funkcje rodzice przekazuja
dziecku podstawowe wiadomosci o S$wiecie, o wzorach postgpowania, zwyczajach,
o okreslonych warto$ciach moralnych, dziedzictwie kulturowym. Przygotowujg go roéwniez

do tego, jak ma petni¢ podstawowe role spoteczne. Istota tej funkcji polega na tym, ze
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realizowana jest nie tylko w stosunku do dzieci, ktore dzigki pomocy rodzicow utozsamiaja
si¢ ze spoleczenstwem, ale dotyczy rowniez wspotmalzonkéw, ktorzy wzajemnie sig¢
dostosowuja (T. Tyszka, 2014).

Funkcja opiekunczo-zabezpieczajgca realizowana jest jako zabezpieczenie, zarowno
materialne, jak i fizyczne cztonkéw rodziny w $rodki niezbgdne do jej funkcjonowania, do
utrzymania jej ciaglosci. Polega rowniez na pomocy osobom starszym oraz z fizyczna
niepetnosprawnoscig. Podkresla si¢ jej wazno$¢ w szczegolnosci w stosunku do niemowlat
1 dzieci, ktore wymagaja szczegolnej opieki 1 pielggnacji (T. Tyszka, 2014).

Funkcja kulturalna polega na przekazywaniu mtodemu pokoleniu dziedzictwa
kulturowego, istniejacego w danym spoteczenstwie, a takze na zapoznawaniu go
z obowigzujagcymi systemami wartosci. Rodzina zapewnia doswiadczenia estetyczno-
kulturalne swoim cztonkom, dbajac o to, aby brata ona czynny udzial w r6znego rodzaju
zaj¢ciach, imprezach. W ramach tej funkcji przekazuje si¢ w ramach rodziny tradycje
kulturowa, kultur¢ duchowa, tworzone sg ponadto nowe aspekty kultury. Dziecko w rodzinie
poznaje tradycje 1 zwyczaje, ktore sag zwigzane z waznymi wydarzeniami badz tez Swigtami
rodzinnymi (T. Tyszka, 2014).

Wazng funkcja jest rowniez funkcja rekreacyjno-towarzyska, ktéora wigze si¢
niewatpliwie z funkcja kulturalng. Wazng rol¢ odgrywa w tym przypadku dom rodzinny,
bedacy nie tylko miejscem wypoczynku, ale tez miejscem gdzie nawigzujg si¢ nieformalne
kontakty towarzyskie, niezb¢dne dla cztowieka. Kolejng funkcja, jakg petni rodzina jest
funkcja legalizacyjno-kontrolna. Sprowadza si¢ do sankcjonowania dzialan i zachowan,
uznanych za niewlasciwe poza rodzing. Rodzina pelni nadzér nad postgpowaniem cztonkow
rodziny, w celu zapobiezenia odstepstwom od wzoréw 1 norm, ktore zostaty przyjete w dane;j
rodzinie. Wyrdznia si¢ w jej ramach kontrol¢ wspotmatzonkoéw, kontrole rodzicow
w stosunku do dzieci oraz kontrole wzajemna (T. Tyszka, 2014).

Rodzina podlegata i podlega nadal przeobrazeniom, zmianom, dokonujacym si¢
w wyniku réznego rodzaju wydarzen, np. wojen, proceséw spoleczno-gospodarczych czy
tez ruchow 1 zmian spotecznych. Przeobrazenia te najcz¢sciej idg w kierunku zmian funkcji
rodziny, zmian w strukturze demograficznej oraz przemiany w roznego rodzaju pogladach.

Do cech wspotczesnej rodziny mozna zaliczyé: wzrost zatrudnienia kobiet,
egalitaryzacj¢ wewnatrz rodziny, zanik tradycji, indywidualizacj¢ zainteresowan
1 aktywnos$ci spolecznej w rodzinie, autonomizacj¢ cztonkéw rodziny, dezintegracje

wewnatrz wigkszosci rodzin, wzrastajagcg liczbe konfliktow wewnatrzrodzinnych,
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zmniejszenie liczby zawieranych malzenstw oraz patologie spoteczne, wystepujace
wewnatrz niektorych rodzin (Zawadzka, 2012).

Jesli chodzi o zmiany w realizacji funkcji rodziny to zauwaza si¢ ich znaczng
redukcje w dzisiejszych czasach. Niektore zanikajg, inne lacza si¢ ze sobg. Adaptacja
osobowosci 1 socjalizacja dziecka traktowane s3 jako funkcje spoteczne rodziny, ktore
wystepuja zarowno w przesztosci, jak i wspolczesnie. Funkcjami dzisiejszej rodziny sa
wychowanie, prokreacjai mito$¢. Stanowig one podstawowy trzon funkcji rodziny (E.
Zawadzka, 2012).

Spore zmiany dokonuja si¢ w ramach funkcji materialnoekonomicznej. Wynikaja
one z podejmowania przez kobiety pracy. Wczesniej wylacznie mezczyzna dbal
o0 zabezpieczenie materialne rodziny, obecnie czynig to oboje, a czasami nawet sama kobieta,
gdyz moze osiggaé wyzsze zarobki niz jej partner. Warto podkresli¢ fakt, ze praca
zarobkowa kobiet stanowi czynnik wplywajacy w istotny sposob na inne funkcje rodziny,
m.in. na: prokreacje, socjalizacje i opieke. Jesli chodzi o funkcje prokreacyjng to w tym
zakresie doprowadzila ona do spadku dzietno$ci rodzin, co odgrywa ogromng role
w procesie wychowawczym. Inne warunki socjalizacyjne stwarzaja rodziny matodzietne,
inne zas$ wielodzietne (E. Zawadzka, 2012).

Funkcja opiekunczo-zabezpieczajaca, ktora kiedy$ petnita bardzo wazna rolg w zyciu
rodziny jest obecnie ograniczana. Dzieje si¢ to wskutek przekazywania panstwu oraz
instytucjom niepanstwowym wielu jej elementéw. Tworzone sg réznego rodzaju domy
opieki nad seniorami, domy opiekuncze dla dzieci czy tez chorych, do ktérych rodziny
posylaja swoich bliskich. Wola zaptaci¢ za ich utrzymanie w takim osrodku i zapewni¢ im
lepsza opieke, niz zaniedbywa¢ ich w domu. Czgsto osoby takie czujg si¢ odtracone,
porzucone, rodzina tltumaczy to jednak tym, ze robi to wylacznie ze wzgledu na ich dobro
(M. Karkowska, 2011).

Kolejnymi dostrzegalnymi przeobrazeniami, jakie wystepuja we wspolczesnej
rodzinie s3 zmiany w jej strukturze demograficznej. Obejmujg one: sklad rodziny oraz
wzorce 1 modele stosunkow wystepujacych pomiedzy czionkami rodziny. Dawniej
funkcjonowaty zazwyczaj rodziny wielopokoleniowe oraz wielodzietne. Obecna sytuacja
ekonomiczno-gospodarcza sprawita, ze wigkszosci rodzin nie sta¢ na to, aby utrzymywac
wigce] niz dwoje dzieci. Dlatego tez powstaja rodziny nuklearne, w ktérych
wspotmatzonkowie sg w stanie utrzymac swoje potomstwo 1 je odpowiednio wychowa¢ (M.

Karkowska, 2011).
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Kolejne wazne zmiany, dokonujace si¢ w postrzeganiu wspotczesnej rodziny dotycza
sfery pogladéw. Zwigzane sg one gldwnie z nowym spojrzeniem na charakter i znaczenie
zwigzku matzenskiego. Coraz czgsciej odchodzi si¢ od sakralnej koncepcji matzenstwa na
rzecz wolnych zwigzkow. Wsréd mtodego pokolenia upowszechnia si¢ przekonanie
o $wieckim charakterze instytucji malzenstwa. Wigksze znaczenie odgrywa przestrzeganie
tradycji, obyczajow, na rzecz zmniejszania si¢ roli wartosci religijnych (T. Tyszka, 2014).

Kwestionowana jest zasada nierozerwalno$ci malzenstwa, a moralno$¢ stricte
religijna wigzaca si¢ z przestrzeganiem podstawowych zasad dekalogu jest coraz stabiej
obecna we wspodlczesnym  spoteczenstwie. Rozpowszechnia si¢ przekonanie
o mozliwosciach rozpadu malzenstwa. Rozwody staty si¢ zjawiskiem powszechnie
wystepujacym, akceptowanym przez zdecydowang wigkszos$¢ spoteczenstwa (T. Tyszka,
2014).

Rodzina odgrywa niewatpliwie ciagle duza role w procesie wychowania mtodych
ludzi. Konieczne jest jednak ustalenie paradygmatow, ktorymi bedzie si¢ kierowata. Nie
istnieje jednolity 1 uniwersalny system wartosci, ktory bytby wyznawany przez wszystkich.
Funkcjonuja jednak pewne ogodlnoludzkie zasady 1 to one wlasnie powinny by¢
drogowskazami dla wszystkich instytucji wychowawczych, w tym rodziny. Te
ponadczasowe i uniwersalne wartosci to np. dobro, sprawiedliwos$¢, prawda itd. Ku tym
wartosciom - mimo zmieniajgcego si¢ wskutek globalizacji §wiata powinno zmierzaé
wspotczesne wychowanie (L. Szymcezyk, 2017).

Przeobrazenia jakie dokonujg si¢ w licznych ptaszczyznach zycia, nie pozostaja bez
wptywu na funkcjonowanie rodziny. Dziata ona prawidlowo wowczas, gdy wszyscy jej
cztonkowie wspotpracuja przy zaspokajaniu indywidualnych bagdz wspolnych potrzeb, gdy
w sposob odpowiedni sprawowana jest wladza rodzicielska przez rodzicow. Rodzina, ktora
w sposob prawidtowy rozwigzuje wlasne problemy, kierujac si¢ checig utrwalenia swojej
wspoélnoty 1 realizacji przypisanej jej funkcji okres§lana jest jako rodzina funkcjonalna.

W takich warunkach rodzg si¢ w niej silne wiezi i formuje tozsamos$¢ (B. Nowak, 2014).

2.2. Dysfunkcjonalnos¢ rodziny

Czlonkowie rodziny tworza uktad, na ktory mozna spojrze¢ jak na system.
Funkcjonowanie systemu jest wynikiem wzajemnych oddzialywan na siebie

poszczegblnych jego elementéw (czlonkow rodziny) oraz samej ich struktury
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(wewnetrznych interakcji zachodzacych pomigdzy emocjami a mys$lami u danej osoby) (A.
Sewerynska, 2015).

Kazda osoba w rodzinie to ogniwo systemu: jednostka wptywa na funkcjonowanie
catego uktadu, zas dziatanie tego uktadu warunkuje zachowania poszczeg6lnych elementow.
Jednakze, sita uktadu jako cato$ci znaczy wigcej niz sita sumy poszczegoélnych jego
jednostek. Efekt dzialania systemu zwanego rodzing mozna opisa¢ na przyktad w wymiarze
zdrowy — chory, funkcjonalny — dysfunkcjonalny (A. Sewerynska, 2015).

Sama dysfunkcja oznacza (H. Cudak, 2011):

e zaburzenie komunikacyjne w rodzinie np.: porozumiewanie si¢ nie wprost, brak
akceptacji na wyrazanie emocji,

e zaburzenia strukturalne w rodzinie np.: zamiana rol - dzieci s3 rodzicami, rodzice
dzieémi, centralng postacig jest rodzic bedacy zrodiem dysfunkceji (alkoholik,
sprawca przemocy, itd.),

e zaburzenie wlasnych granic np.: niesprzeciwianie si¢ przemocy, brak zaufania do
wszystkich ludzi, zycie w ukryciu, tajemnicy przed calym $wiatem; zaburzenie
granic pomiedzy poszczegdlnymi osobami w rodzinie, np.: nieszanowanie czyjejs$
intymnosci, uczu¢ i pogladow drugiej osoby,

e stosowanie destruktywnych mechanizmoéw obronnych, jak np. wchodzenie w role —
strategie radzenia sobie z zachowaniem, ktore jest zrodtem owej dysfunkcji.
Wedlug Arkadiusza Przybytki rodzina dysfunkcyjna to taka, w ktorej zycie

spoteczne jest regulowane przez zbioér powszechnie odrzuconych warto$ci, norm oraz
wzoréw zachowan, stanowigcych przedmiot transmisji mig¢dzypokoleniowej w toku
procesOw socjalizacyjnych. Sprzyja to poglebianiu si¢ nieprzystosowania spotecznego
dzieci w tym uczestniczacych oraz powstawaniu zaburzen wszystkich relacji i komunikacji
grupowej. Zdaniem wspomnianej autorki, rodzina dysfunkcyjna nie wypelnia zadan
socjalizacyjnych w stosunku do swych dzieci. Ponadto, patologia spotecznych wartosci
a takze uznawanych norm 1 wzordéw zachowan, realizowanych w rodzinie przyczynia si¢ do
pogtebiania nieprzystosowania spotecznego (A. Przybylka, 2009).

Stanistaw Kawula (2006) charakteryzuje rodzine dysfunkcyjna jako grupe cztonkow,
niepotrafigcg dostatecznie dobrze wypetia¢ swoich funkcji rodzicielskich, a wiec taka,
ktora nie potrafi sprosta¢ swoim obowigzkom i zadaniom wzgledem swoich dzieci i innych
cztonkéw rodziny oraz pomyslnie rozwigzywaé swoich procesow i sytuacji kryzysowych.

Rodzina dysfunkcyjna to:
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rodzina z problemem alkoholowym, czyli taka w ktorej jedno badz oboje rodzicow
uzaleznito si¢ od alkoholu,

rodzina z problemem wykorzystywania seksualnego, czyli taka w ktorej jedno badz
oboje rodzicow wykorzystuje seksualnie kogo$ (wspoétmatzonka, dzieci) w rodzinie,
rodzina z terrorem psychicznym, czyli taka w ktorej jedno badZ oboje rodzicow
stosuje przemoc emocjonalng (szantaz, zastraszenie itp.) wobec cztonkow swojej
rodziny,

rodzina z przemocga fizyczng, czyli taka w ktérej jedno badz oboje rodzicow bije,
maltretuje fizycznie kogokolwiek z cztonkoéw rodziny,

rodzina z przewlekta chorobg - jedno badz oboje rodzicéw cierpi na stale schorzenie
typu stwardnienie rozsiane, cukrzyca, badz jest ,,przykute” do wozka inwalidzkiego,
za swQj stan obarcza wing domownikdw, staje si¢ centralng postacig w rodzinie (H.
Cudak, 2011).

Dysfunkcje w rodzinie mozna podzieli¢ na cztery duze kategorie. Podstawg

roznicowania jest ,.kluczowe” zachowanie rodzica (rodzicow), ktore warunkuje dziatanie

catego uktadu, wymuszajac specyficzny sposéb jego funkcjonowania. Te kategorie to:

zachowania kompulsywne (uzaleznienia, natrgctwa),

przemoc fizyczna (bicie, wykorzystywanie seksualne),

przemoc emocjonalna (szantaz emocjonalny, odrzucenie emocjonalne, ,,aborcja
emocjonalna”),

wyuczona bezradno$¢ (niesprawno$¢ fizyczna lub/i psychiczna) (H. Bednarski,
2012).

W rodzinie dysfunkcyjnej stosunki pomiedzy poszczegdlnymi czlonkami sa

przejawem wspotuzaleznienia, opierajac si¢ na pewnych regutach. Do tych regul zalicza sig:

kontrole, perfekcjonizm, oskarzanie, zaprzeczanie, milczenie, iluzje¢, niedokonczenie, brak

zaufania (R. Matusiak, K. Sigda, 2014).

W literaturze przedmiotu przyczyn dysfunkcjonalnosci rodziny dopatruje si¢

w dwoch grupach uwarunkowan. Pierwsza z nich dotyczy zjawisk makrostruktury

spotecznej. Zalicza si¢ do nich: bezrobocie, kryzys gospodarczy, atomizacj¢ zycia

spotecznego, niski poziom zycia spoteczenstwa, konflikty spoleczne, stabg kulture

pedagogiczng spoleczenstwa, degradacje warto$ci spotecznych, migracje wewngtrzne

ludnosci, wzrost tolerancji oraz dewaluacje norm spotecznych, tzw. amerykanizacj¢ wzoréw

zachowan (H. Cudak, 2011).
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Do przyczyn dysfunkcjonalnosci zaleznych od $rodowiska rodzinnego zalicza si¢:
niewydolno$¢ opiekunczo-wychowawcza rodziny, konflikty w rodzinie, alkoholizm
rodzicow (jednego badz obojga), uzaleznienie narkotykowe rodzicéw, niska kulture
pedagogiczna rodzicéw, ubdstwo materialne rodziny, przestgpczos$¢ rodzicow, brak wigzi
emocjonalnej w rodzinie, traumatyczng atmosferg zycia domowego (H. Cudak, 2011)

Z powodu tego, ze dysfunkcjonalno$¢ rodziny dotyczy réznych zadan, zakresu i sity
natezenia zaburzen w realizacji wlasnych funkcji, wskazuje si¢ na pewne rodzaje dysfunkc;ji
rodziny: ekonomiczng, socjalizacyjna, wychowawcza, opiekunczg czy tez emocjonalng.
Analizujagc dysfunkcjonalno$¢ rodziny z punktu widzenia jej zakresu, wyrdznia si¢
zaburzenia catkowite oraz czgsciowe. W pierwszym przypadku rodzina ponosi catkowita
porazke zwigzang z realizacjg przez nig zadan. Musza ja w tym wypadku zastgpic¢
wyspecjalizowane rodziny badz instytucje. Natomiast z dysfunkcjonalnos$cig cz¢sciowa ma
si¢ do czynienia wowczas, gdy rodzina nie jest w stanie prawidlowo spetnia¢ niektorych
zadan 1 funkcji, wymaga wigc pomocy wyspecjalizowanych instytucji (M. Stomczynska,
2014).

Do negatywnych przejawdw zachowan cztonkow rodziny, w szczegdlnosci za$
rodzicow z rodziny dysfunkcyjnej wymieni¢ nalezy m.in.: zaklocenie stosunkow
uczuciowych lub nawet zerwanie wi¢zi emocjonalnych, nerwowa, traumatyczng atmosfere
domowa, konflikty rodzinne, agresj¢ i przemoc w srodowisku rodzinnym. Zaburzenie wi¢zi
emocjonalnej w rodzinie dysfunkcyjnej moze wystepowaé pod roéznymi postaciami:
rozluznieniem wigzi uczuciowych migdzy czlonkami rodziny, oboj¢tnoscia emocjonalng
migdzy rodzicami badz tez rodzicami i dzieckiem, zanikiem wigzi emocjonalnych,
negatywnymi 1 wrogimi stosunkami emocjonalnymi w rodzinie. Chtdéd emocjonalny
1 wrogos$¢ przejawiajg si¢ z reguty w rodzinach o réznych obszarach dysfunkcjonalnosci.
Rodzice w dysfunkcyjnym §rodowisku rodzinnym mogg wprawdzie stara¢ si¢ stwarzac
pozory dbatosci opiekunczej i wychowawczej o dziecko, jednocze$nie jednak swym
negatywnym zachowaniem i stosunkiem emocjonalnym izolujg si¢ od siebie, nie zwracajac
uwagi na problemy zyciowe dziecka, nie wykazujac tez zainteresowania jego edukacja
szkolng (M. Stomczynska, 2014).

Wigzi emocjonalne w rodzinie dysfunkcyjnej ,,skazone” sg niejako konfliktami
matzenskimi a takze na linii rodzice - dzieci. Nieporozumienia, spory oraz kldtnie miedzy
rodzicami w $rodowisku dysfunkcyjnym zdarzajg si¢ czesto i charakteryzuja si¢ silnym
natezeniem negatywnych emocji. W rodzinach z dysfunkcja ekonomiczng, bezrobociem,

a co za tym idzie o niskich dochodach, konflikty wystepuja przewaznie na tle brakow
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finansowych, zbednych wydatkéw, braku gospodarnosci ze strony zony lub matej
zaradnosci me¢za. W rodzinach z dysfunkcja emocjonalng i1 socjalizacyjng (np. rodziny
z problemem alkoholowym) zdarzajg si¢ czesto konflikty na tle zazdrosci, pomowien,
agresji, zaniedban domowych, opiekunczo-wychowawczych, negatywnych zachowan osoby
uzaleznionej od alkoholu. Sytuacja taka generuje z reguty konflikty o charakterze trwatym,
cechujace si¢ brakiem sktonnos$ci rodzicéw do ich eliminowania. Spory i nieporozumienia
uzewnetrzniajg si¢ w réznych sytuacjach rodzinnych w postaci gwaltownych emocji
i werbalnej agresji (M. Swiderska, 2013).

W rodzinach dysfunkcyjnych czestym zjawiskiem sg agresja i przemoc. Wystepuja
one zazwyczaj w rodzinach z problemami alkoholowymi, a takze w rodzinach
przestepczych. Do przyczyn przemocy w rodzinach dysfunkcyjnych zalicza si¢ m.in.
negatywne reakcje cztonkow rodziny na trudne problemy zyciowe, prowokujace
zachowania innych cztonkéw rodziny oraz negatywne postawy rodzicielskie i psychiczne
cechy osobowosci rodzicow. Czgsto uzalezniony cztonek rodziny nie panuje wowczas nad
swoimi negatywnymi reakcjami, nie przestrzegajac norm spotecznych (S. Kawula, 2006).

W rodzinach silnie dysfunkcyjnych, wystepuje z reguly przemoc fizyczna,
psychiczna, zaniedbanie, a nawet przemoc seksualna i ekonomiczna. Przemoc fizyczna,
w przypadku uzaleznionego ojca, skierowana jest przeciwko matce i dzieciom. Cztonkowie
rodziny, bedacy osobami do$§wiadczajagcymi przemocy s3 zastraszeni, pozostaja bierni
1 z reguty niezdolni do obrony. Kary cielesne w stosunku do dzieci, ktore stosujg rodzice
dysfunkcjonalni noszg czgsto znamiona zachowan agresywnych, wywotujac cierpienie.
Dlatego tez agresja jest czgsto ukrywana przez dzieci i rodzicow (H. Bednarski, 2012).

W rodzinach dysfunkcjonalnych stosowana jest tez - w sposob nieswiadomy - agresja
werbalna 1 przemoc psychiczna, skutkujgca ponizeniem dziecka, jego zagrozeniem,
wyzwalajacym lek, ograniczeniem kontaktow spotecznych 1 narzucaniem wtasnych racji (H.
Bednarski, 2012).

W rodzinach dysfunkcyjnych, wytwarzajacych zjawiska patologiczne, zdarza si¢ tez
przemoc seksualna, przyjmujgca posta¢ wymuszania pozycia seksualnego na cztonkach
rodziny, a nawet seksualnego zaspokojenia kosztem dziecka. Do przyktadéw takich
zachowan nalezy zachecanie do rozbierania, uwodzenie, ogladanie pornografii itp. (L.
Pospiszyl, 2012).

W kazdej dysfunkcjonalnej rodzinie wystepuja zachowania rodzicow, ktore
powoduja zaniedbywanie dzieci w sferze opiekunczej, biologicznej, materialne;j,

edukacyjnej, emocjonalnej i spotecznej. Zaniedbanie opiekuncze polega na braku opieki nad
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dzieckiem, kontroli i odpowiedzialno$ci rodzicow za jego bezpieczenstwo i rozwoj.
Zaniedbanie biologiczne przejawia si¢ niedostatecznym odzywianiem, niedostatkiem snu
czy brakiem zaspokajania potrzeb higienicznych dziecka. Zaniedbanie edukacyjne
przejawia si¢ brakiem realizacji obowigzku szkolnego, niedostateczng pomocag dziecku
w nauce szkolnej oraz brakiem zakupu pomocy szkolnych. Zaniedbanie materialne
sprowadza si¢ do niedostatku finansowego, niezaspokajania potrzeb materialnych dzieci.
Zaniedbanie emocjonalne natomiast obejmuje brak zaspokojenia potrzeb uczuciowych

dziecka (R. Matusiak, K. Sigda, 2014).

2.3. Rola rodziny w procesie wychowania, profilaktyki i resocjalizacji
maloletnich

Przyjmuje si¢, ze rodzina jest tg grupa spoteczng, ktora przekazuje dzieciom mniej
lub bardziej zwarty system regut i norm moralnych okreslajacych, co wolno, a czego nie
wolno, co jest dobre, a co zte. Jak zauwaza jeden z badaczy ,,pierwsze kilka lat w Zyciu
jednostki ma decydujace znaczenie dla ustalenia wysoko zgeneralizowanych systemow
wartosci-postawy, stanowigcych glebsze warstwy osobowosci” (R. Linton, 1975, s. 159).

W tradycyjnych spotecznos$ciach lokalnych dominowal zamknigty system
wychowawczy z ustalonymi i wyprobowanymi celami wychowawczymi. Rodzice byli dla
dzieci uosobieniem najwyzszych wartosci i pod katem tych wartos$ci ksztaltowaty si¢ pojecia
etyczne 1 religijne dzieci. Rozw6j mtodego pokolenia przebiegat w sposdb niezaktocony
1 z gory ustalony. W ujednoliconej atmosferze wychowawczej nastgpowaty przekaz
1 ksztaltowanie wartosci kulturowych, spotecznych i moralnych, jak i egzekwowanie norm
stojacych na strazy tych wartosci. Im bardziej homogeniczna byla dawna spolecznosé
lokalna, tym silniejszy byt nacisk spoteczno-moralny na jednostkg¢ (M. Karkowska, 2011).

Wyniki badan socjologicznych pokazuja, ze rodzina w Polsce jest wartoscia
nadrzedna, nie tylko nosicielem, ale 1 obroncg cenionych wartosci, w kazdym razie warto$cia
doniosta. W §wiadomos$ci Polakdw nabiera ona charakteru warto$ci uniwersalnej. Wielu
uznaje ja za swoistg enklawe dla sprzyjajacych warunkow zyciowych. Niemal wszystkie
dane empiryczne z badan socjologicznych potwierdzajg znaczenie przypisywane rodzinie
jako warto$ci niezbednej do tego, aby zycie byto udane i szczesliwe, jako bardzo waznemu
czynnikowi decydujacemu o bezpieczenstwie zyciowym (M. Karkowska, 2011). Powoli
jednak rodzina staje si¢ poniekad ofiarg procesOw modernizacji spotecznej i zwigzanej

z nimi dezinstytucjonalizacji. Traci zdolnos$¢ izolowania jednostek od szerszego kontekstu
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spotecznego. W spoteczenstwie polskim rodzina (jeszcze) jest pozbawiona powazniejszej
konkurencji jako grupa identyfikacji w zakresie uznawanych wartosci i norm (L. Szymczyk,
2017).

Rodzina jako grupa pierwotna rozwija pierwsze doswiadczenia, postawy i wzory
zachowan moralnych u dzieci. W niej przyswajaja one sobie istotne wartosci zycia
ludzkiego, uodparniaja si¢ na niewlasciwe wplywy pozarodzinnego $rodowiska
spotecznego. Wielu psychologéw 1 socjologdéw stoi na stanowisku, ze chociaz w miare
dorastania dziecka maleje wptyw rodzicow na ksztattowanie si¢ jego postaw wobec wartosci
1 norm, to fundamentalne dyspozycje uksztalttowane w dziecinstwie sa modyfikowane tylko
w nieznacznym stopniu. Wedtug Richarda B. Brandta zmianie ulegaja warto$ci nizszego
rzedu, nie za$ zasady podstawowe, uksztattowane w dziecinstwie (J. Marianski, 2020).

W okresie mtodosci zaznacza si¢ przejScie od moralnosci bezwzglednego
postuszefistwa do moralno$ci postawy wewnetrznej, od etyki restrykcyjnej do etyki
ekspresyjnej, od moralnosci zasad (zaangazowanie si¢ bez rozwazania konsekwencji
dziatan) do moralnosci odpowiedzialnosci (rozwaza si¢ konsekwencje dziatan), od
moralno$ci zamknietej do otwartej, od moralnos$ci zinstytucjonalizowanej do moralnosci
idealu, od przedmiotowego do podmiotowego pojmowania porzadku moralnego, od
moralnosci legalistycznej do moralnosci indywidualnych przekonan. U czgsci mlodziezy
ksztaltujg si¢ orientacje zasadnicze w moralnosci (pryncypializm), u innych celowosciowe
(pragmatyczno-instrumentalne), jeszcze u innych orientacje posrednie o charakterze
kompromisowym (J. Marianski, 2020).

Na ksztaltowanie si¢ systemu wartosci wpltywa wiele czynnikéw. Najwazniejsze
z nich to:

e Wartosci preferowane przez oboje rodzicow (A. Szymanowska, 1997).

e Zgodnosci systemu wartosci rodzicow i dzieci — zalezne od wielu czynnikow, wsrod
ktérych najwazniejsze to: wiek dziecka, dojrzalo$¢ psychiczna cztonkéw rodziny,
jakos¢ relacji interpersonalnych pomiedzy rodzicami a dzie¢mi i wynikajaca z niej
ogodlna atmosfera emocjonalna rodziny, poziom i zakres identyfikacji dziecka
z rodzicami, spojno$¢ sytemu warto$ci matek i ojcéw, a takze ocena systemu
warto$ci rodzicOw przez szerszg grupe spoteczng (T. Rostowska, 2001).

e Jakos$¢ wiezi 1 relacji rodzinnych — sposob uczenia si¢ warto$ciowania zalezy
gléwnie od jakosci wiezi 1 relacji rodzinnych. W rodzinie dziecko uczy sie¢
pierwszych wiegzi, ktore staja si¢ pozniej wzorcami wszystkich innych wigzi. Uczy
si¢ wiec wiezi wartosciowych lub zaburzonych, opartych na mitosci lub opartych na

75



wrogosci, lgku. W rodzinie dziecko uczy si¢ patrzenia na siebie i $wiat. Od sytuacji
rodzinnej zalezy wigc w najwiekszym stopniu to, w jaki sposéb wychowanek bedzie
rozumial siebie 1 $wiat oraz w jaki sposob bedzie odnosit si¢ do siebie i do
otaczajacego go $wiata (M. Dziewiecki, 2002).

e Jako$¢ kontaktow — wspotzycie w rodzinie taczy si¢ z konieczno$cia wymiany
mysli, zamierzen 1 aspiracji, ze wspolnym planowaniem zadan i ich realizacja,
z wymiang ocen i refleksji dotyczacych przezy¢ poszczegdlnych cztonkow rodziny,
majacych swe zrédlo w rodzinie i poza nia.

e Poziom kultury wspoétzycia — im bardziej pewni sg rodzice, ze ich przekonania
1 hierarchia wartos$ci sg stuszne, tym bardziej maja tendencj¢ do narzucania ich swych
dzieciom. Rodzice maja sktonno$¢ odrzucania takich zachowan, ktére r6znia si¢ od
ich wlasnych przekonan o warto$ciach. Niski poziom kultury wspoizycia niektérych
rodzin jest takze czestym powodem rozdzwieku i konfliktow miedzy rodzicami
a dzie¢mi.

e Wiedza i1 postawy rodzicow — szybko zmieniajace si¢ warunki zycia wymagaja od
rodzicow racjonalnej postawy opartej na wiedzy uogdlniajacej doswiadczenia wielu
pokolen, uwzgledniajacej wielo$¢ sytuacji 1 czynnikéw wplywajacych na ksztatt
wspotczesnego zycia. Istotne znaczenie maja postawy rodzicow, nie tylko wobec
rodziny, ale takze wobec pracy, panstwa i spoleczenstwa, wobec wartosci
moralnych. Rozdwojenie postaw rodzicow, ich zaktamanie, nie dajg si¢ ukry¢ przed
dzieémi, stajg si¢ czesto przedmiotem ostrej krytyki dorastajacych dzieci, powoduja
nieche¢ do rodzicow i brak szacunku dla nich.

e Sytuacja bytowa — czynnik bytowy jest niezbednym warunkiem pozwalajacym na
pozadany rozwoj fizyczny, intelektualny, moralny i spoteczny. Uzyskiwanie
odpowiedniego standardu zycia powinno odbywaé si¢ przez uczciwag prace,
oszczedno$¢ oraz racjonalne prowadzenie gospodarstwa domowego (J.
Maciaszkowa, 1980).

e Postawa dziecka wzgledem rodzicow — wazne jest to, czy dziecko darzy rodzicow
szacunkiem 1 zaufaniem, czy rodzice stanowig dla dziecka witasciwy model do
nasladowania (T. Rostowska, 2001).

Rola rodziny w przekazywaniu warto$ci jest pierwszoplanowa i najwazniejsza. Od
urodzenia az do $mierci cztonkow rodziny pozostaje pod wptywem tego, co mysla, w co

wierzg, co uznajg za najwazniejsze, wedtug jakich zasad postepuja rodzice. Towarzyszace

76



zyciu rodzinnemu pozytywne i glebokie przezycia emocjonalne utrwalaja w dziecku
kultywowane w jej rodzinie warto$ci, normy i zwyczaje i1 na statle wigza z nimi jednostke.
Cieptla, pelna serdecznosci 1 bezposrednios$ci atmosfera rodzinna sprawia, ze cztonek rodziny
chetnie przyjmuje i zachowuje w swoim zyciu nawet te wartosci, ktore w jego oczach
zatracily juz swoje uzasadnienie, a byly kultywowane w rodzinie jego dziecinstwa
1 mtodosci (L. Dyczewski, 2002).

Wprowadzenie dziecka w $wiat wartosci 1 znaczen odbywa si¢ w rodzinie
spontanicznie, na fundamencie glgbokiej wiezi biologicznej i duchowej, w codziennych
kontaktach. Im jest ich wigcej, im sg bogatsze w tres¢, w im bardziej pozytywnej atmosferze
przebiegaja, w tym bogatszy $wiat znaczen wprowadzaja siebie nawzajem cztonkowie
rodziny, tym ch¢tniej przyjmujg wzajemnie od siebie znaczenie stéw 1 zachowan. Przyjmuja
je wowczas caloSciowo, bez uzasadnien. Tres¢ dokonujacego si¢ w ramach $rodowiska
rodzinnego przekazu w duzym stopniu warunkuje ,,jakos$¢” podejmowanych w zyciu
dojrzatym zachowan (P. Kobes, 2009).

Dzigki dokonujacemu si¢ w rodzinie procesowi socjalizacji nastepuje poznawanie
pierwszych norm etyczno-moralnych, a w ich nastepstwie roznicowanie dobra i zta,
klasyfikowanie 0sob, przedmiotow, zjawisk, poje¢ czy idei pod wzgledem ich stopnia
wazno$ci. W rodzinie czlowiek uczy si¢ bezinteresownosci, pos§wigcenia, solidarnosci,
wspotpracy 1 innych cech, ktore sg konieczne do zycia w spoleczenstwie. Stosowane
w rodzinie zakazy i nakazy, normy postepowania, tak bardzo istotne w przysztym zyciu, jak:
pojecie dobra osobistego i wspolnego, obowigzku i odpowiedzialno$ci, sensu zycia
1 otwarto$ci na wartos¢ drugiego cztowieka, zyczliwos$ci, altruizmu gleboko zapadaja
w psychike cztowieka. W §rodowisku rodzinnym dziecko ksztattuje takze postawe wobec
0sob starszych, chorych, ubogich 1 z niepelnosprawnoscia intelektualng (T. Rostowska,
2001).

Cele wychowania rodzinnego zalezg przede wszystkim od tego, co dla rodzicéw
stanowi warto$¢ najwyzsza, co w ich systemie zajmuje hierarchicznie najwyzsze miejsce:
okreslony cztowiek, pieniagdze, dobra materialne, odpowiednia dziedzina sztuki,
przyjemnosci, nauka, stawa i popularnos¢, szczes$cie rodzinne, wiara (M. Stomczynska,
2014).

Poglady na temat tego, jakie wartosci nalezy dziecku przekazac, tacza si¢ z pogladem
na temat tego, jaki cztowiek powinien by¢, jakie cechy powinien posiada¢, aby moc
prawidtowo funkcjonowa¢ w dorostym zyciu. Ideatem dla rodzicéw, pedagogow,

psychologow jest cztowiek sprawny intelektualnie, posiadajacy liczne umiejetnosci,
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samodzielny i1 odpowiedzialny, zdolny do osiagnigcia sukcesu i powodzenia w Zyciu.
Stymulacja rozwoju intelektualnego dziecka nie nastrgcza wigkszych klopotow, gdyz
rodzicOw wspieraja w tym rdéznego rodzaju instytucje. Niepokoj budzi rozwoj dziecka
spoteczny, moralny, w tym takze rozwdj systemu wartosci. Zaréwno jednostki, jak 1 grupy
preferuja rézne wartosci: sprawiedliwos¢, prawde, milos¢, dziecko, rodzing, prace,
bogactwo, wolno$¢, honor, ojczyzne, wartosci intelektualne, spoteczne, religijne,
ekonomiczne, polityczne itp. Jednym wartosciom czlowiek przypisuje wigksze, innym
mniejsze znaczenie, tworzac w ten sposoéb wilasng hierarchi¢ wartosci i norm (M.
Stomczynska, 2014).

W procesie wychowania dorosli, a przede wszystkim rodzice, musza zastanowic sig,
jakie warto$ci chcg przyblizy¢ wlasnym dzieciom, co z tego, co sami otrzymali od swoich
rodzicow, chcieliby przekaza¢ kolejnym pokoleniom. Dlatego w kazdej rodzinie akcenty
moga rozlozy¢ si¢ inaczej. Istnieja jednak pewne podstawowe wartosci, obowigzujace
w naszej kulturze od wiekéw, ktore ksztattowala historia, i ktérym przypisywano coraz to
inng wage 1 znaczenie. Takimi wartosciami sg: mestwo, sprawiedliwo$¢, roztropnosc,
pracowitos¢, skromnos$¢, wdziecznos¢, gotowos¢ do pomocy, wspotczucie
1 odpowiedzialno$¢. W dzisiejszych czasach w procesie wychowania to wlasnie wiele z tych
uniwersalnych warto$ci na nowo zyskuje na znaczeniu (G. Pighin, 2006).

Zdaniem Jozefa Jaronia (1998) w procesie wychowania ku warto§ciom wazne sg
nastepujace zasady:

e wierno$¢ wypowiadanym stowom, pogladom i gtoszonym warto$ciom;

e jednos¢ postawy zachowan i1 czynow rodzicow w zyciu codziennym,;

e bezposredni kontakt interpersonalny pomiedzy rodzicami i1 dzie¢mi, ktérego
podstawowg formga jest rozmowa i dialog oparty na otwarciu si¢ wobec dziecka
z zachowaniem regut zaufania, zyczliwosci i serdecznosci;

e partnerstwo — traktowanie dziecka w sposob podmiotowy, oparty na wigzi
emocjonalnej;

e przekaz wartos$ci rzeczywistych, a nie fikcyjnych i pozornych,

e przekaz warto$ci jako proces, a nie jednorazowa akcja;

e nieograniczono$¢, a wigc przekaz wartosci: moralnych, spotecznych, estetycznych,
religijnych, ekologicznych, zdrowotnych, rodzinnych.

Wtasng hierarchi¢ wartos$ci i norm tworzy rodzina, w ktorej nastepuje przekazywanie

warto$ci nastepnemu pokoleniu, okreslone mianem dziedziczenia spotecznego lub
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transmisji warto$ci, ktora sprowadza si¢ do dwdch proceséw. Pierwszy z nich przebiega
wewnatrz zwiagzku matzenskiego 1 polega na modyfikowaniu wartosci i norm moralnych
matzonkow na skutek wzajemnych oddziatywan. Drugi typ przekazu obejmuje relacje
rodzice-dzieci 1 dziala na zasadzie sprzezenia zwrotnego. Rodzice wplywaja na
ksztattowanie si¢ systemu warto$ci dziecka, ale rowniez i dzieci moga modyfikowa¢ system
wartosci rodzicow (J. Sledzianowski, 2008).

Wiasciwa hierarchia warto$ci uznawana przez rodzicow w toku modelowania,
odgrywa znaczacg role dla zinternalizowania przez dzieci pozytywnych idei. Dlatego tez
w procesie wychowania ku warto$ciom dzieci potrzebuja wzorca rodzicow. Dobry przyktad
rodzicow pozwoli im nauczyc¢ si¢, jak radzi¢ sobie w sytuacjach krytycznych z negatywnymi
emocjami i podejmowacé wtasciwe decyzje. Wzor osobowy, uznajac zasadno$¢ normy,
prowadzi do przyjecia i zrozumienia wartosci. Przyjecie 1 przezycie warto$ci stanowi
podstawowy element procesu motywacyjnego, majacy znaczenie w podejmowaniu
samodzielnych decyzji. Wzor obejmuje konkretng badz ksztattujaca sie rzeczywistosé
codziennego zycia rodziny. W rodzinie wzér kobiety 1 mezczyzny stanowig matka i ojciec,
poniewaz wlasnie dziecko jest z nimi przez dtugi czas najsilniej zwigzane emocjonalnie.
Wzajemne kontakty matki i ojca stanowig dla dziecka pierwszy wzoér zachowan
interpersonalnych i1 zwigzanych z nimi emocji. Od nich uczy si¢ ono postrzegana
1 rozumienia otaczajacego Swiata, a takze buduje wlasny system wartosci, integralnie
wynikajacy z systemu wartoéci preferowanych przez rodzicéw (J. Sledzianowski, 2008).

Oceny warto$ciujace dziecko poznaje juz w pierwszych latach zycia. Zrodlem
informacji sg dla niego najblizsi. Oni informuja go o tym, co jest pozadane, a co jest zfe.
Dobre jest to, co rodzice uznajg za dobre, ztem jest to, co oni oceniajg jako zte. To od
rodzicow dzieci przejmuja roznorodne postawy moralne, czesto kolidujace z wartoSciami
wystepujacymi w srodowiskach rowiesniczych. Dzieci potrzebuja wzorca rodzicow, dzigki
ktéoremu beda potrafily spojrze¢ na zycie w spoteczenstwie zgodnie z zasadami
humanitarnymi przez pryzmat dobra wspdlnego. Dobry przyktad rodzicéw pozwoli im
nauczy¢ si¢, jak radzi¢ sobie w sytuacjach krytycznych z negatywnymi emocjami
1 podejmowac witasciwe decyzje. Pozwoli im takze opowiedzie¢ si¢ za dang wartoscig (J.
Sledzianowski, 2008).

Zdaniem Helen Bee, ,,dziecko czuje si¢ zwigzane ze swoimi rodzicami, bo podobnie
do nich mysli, podobnie do nich dziata i stopniowo uswiadamiania sobie ten fakt. Dzieki
temu wzrasta u niego poczucie przynaleznosci do pewnej grupy spotecznej” (H. Bee, 2004,

s. 234). Proces identyfikacji z rodzicami prowadzi do przejmowania warto$ci i norm przez
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nich uznawanych. Dziecko przyswaja sobie reguty i normy moralne w sposob aktywny, to
znaczy w toku wychowania moralnego dokonuje si¢ selekcja tresci, a takze ich interpretacja.
Wedlug Teresy Rostowskiej, ,,rodzice, ktorzy utrzymujg z dzieckiem cieple i serdeczne
stosunki, ktorzy sprawuja kontrole 1 dyscyplinuja zachowanie dziecka poprzez
przestrzeganie zasad postgpowania, stosowanie metod wyjasniania i thumaczenia, moga
liczy¢ na wyrazng internalizacje prezentowanych przez nich systeméw wartosci, zasad
etyczno-moralnych, norm spotecznych 1 kulturalnych. W takich rodzinach zgodnos$¢
systemow wartos$ci rodzicow 1 dzieci jest bardzo duza” (T. Rostowska, 2001, s. 227).
W wychowaniu ku warto$ciom istotna jest takze rozmowa, oparta na wzajemnym zaufaniu.
Wprowadzanie w §wiat warto§ci winno odbywac si¢ takze przez wyjasnienie istotnych dla
mtodego cztowieka kwestii, od wyjasnienia wartosci juz uznawanych do wartosci nowych.

W catosciowym procesie wychowania rodzina ,,wszczepia” mlodemu pokoleniu
przede wszystkim poczucie wartosci cztowieka jako osoby. Warto$¢ ta zawiera si¢ juz
w same]j istocie kontaktow w rodzinie. Rodzice opiekuja si¢ dzieckiem, troszcza si¢ o nie,
bawig si¢ z nim. Z bezinteresownej mitosci do dziecka ponosza wiele ,,ofiar”, rezygnuje
bardzo czesto z wlasnych zamitowan i aspiracji. Robig wszystko, by je wychowac i zapewnic
dobra przysztos¢. Dla miodego czlowieka jest to odkrycie i staje si¢ podstawa do
wytworzenia poczucia wlasnej wartosci, a nastepnie wartosci cztowieka w ogole, do rozwoju
poczucia witasnej godnosci 1 $wiadomosci, ze drugi czlowiek tez ma swojg godnosc.
Odkrycie to jest wzmacniane i rozwijane przez postrzeganie w zyciu matzensko-rodzinnym
zasad nakazujacych wzajemny szacunek, pomoc drugiemu czlowiekowi w potrzebie,
solidarno$¢ (R. Matusiak, K. Sigda, 2014).

Rodzina jako podstawowe s$rodowisko zycia i1 aktywnos$ci jednostki wywiera
szczegbdlny wptyw na rozwdj indywidualny swoich cztonkow poprzez system wzajemnych
powigzan. Doswiadczenie indywidualne stanowi za§ podstawowy material rozwoju
psychicznego, ktéry dotyczy takze ksztattowania osobowosci, tworzac w procesie interakcji
jednostki z jej otoczeniem rozwojowy kontekst. Cztonkowie rodziny sa wigc dla siebie
uktadem odniesienia, a wigzi spoteczno-emocjonalne stanowig bogate zrodto nagrdod i1 kar
spotecznych. Dziecko zatem internalizuje stopniowo dostarczane mu w rodzinie tresci,
zakres 1 charakter doswiadczen poznawczych, spotecznych i emocjonalnych oraz przyswaja
narzg¢dzia i sposoby opracowywania tych doswiadczen. Odnosi si¢ to do struktur osobowosci
jednostki zwigzanych z jej rodzinnym modelem. Rozwazajac aspekty osobowosciowego

funkcjonowania jednostki z reguty uznaje si¢ za podstawowe warunki zadatki organiczne
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\i wptywy S$rodowiska, za§ wtasng aktywno$¢ dziecka i wychowanie za gtowne motory

rozwoju (A. Przybytka, 2009).

2.4. Psychospoleczne skutki dysfunkcjonalnosci rodziny

Aby rodzina prawidlowo funkcjonowata, wszystkie jej funkcje powinny by¢
realizowane. Im stabiej rodzina wywigzuje si¢ z cigzacych na niej obowigzkoéw, tym bardziej
jest dysfunkcjonalna. Przejawdéw zaburzen w funkcjonowaniu rodziny jest wiele.
Najczgséciej sa to: nieprawidlowe postawy rodzicielskie (odtracanie dziecka, czyli
nieokazywanie mu uczu¢ pozytywnych przy jednoczesnym demonstrowaniu negatywnych;
ubogie stosunki emocjonalne w kontaktach z dzieckiem; nadmierna ochrona dziecka
przejawiajaca si¢ w tym, ze rodzice bezkrytycznie traktuja swoje dziecko, ktére uwazaja za
wzor doskonalo$ci; nadmierne wymagania wobec dziecka, ktére jest zmuszone do
funkcjonowania wedlug ustalonego przez rodzicéw wzoru, bez jednoczesnego liczenia si¢
z cechami i1 mozliwosciami dziecka; zaniedbania w zakresie opieki nad dzieckiem,;
zaburzenia w komunikacji wewnatrzrodzinnej; nieuswiadamianie lub ukrywanie powaznych
konfliktow 1 problemoéw pomiedzy czionkami rodziny; brak wlasciwej atmosfery
wychowawczej, co zwigzane jest §cisSle z nieprawidlowymi postawami rodzicielskimi;
patologia w rodzinie (H. Cudak, 2011).

Dysfunkcjonalny dom rodzinny staje si¢ zrodlem przykrosci, podtozem napigé
i frustracji. Nasilone konflikty w rodzinie czesto skutkuja ucieczkami z domu
1 dofaczeniem do grup nieformalnych, w tym przestgpczych, co w jeszcze wigkszym stopniu
poglebia proces nieprzystosowania do srodowiska rodzinnego i szkolnego. Dzieci majace
zaburzone stosunki uczuciowe z rodzicami, dzieci, ktore s3 emocjonalnie odrzucane przez
rodzicow, czesto przejawiaja lek 1 wrogos¢. Wiele badan wskazuje réwniez na fakt, ze
bardziej negatywne skutki dla rozwoju dziecka ma emocjonalne odrzucenie przez matke niz
przez ojca i ze pozadane jest, aby dziecko mialo silniejsze zwigzki emocjonalne z matka niz
z ojcem. Z kolei zbyt maty kontakt z ojcem prowadzi - szczego6lnie u chtopcow - do braku
identyfikacji ze wzorcami meskimi i do upadku autorytetu ojca (A. Przybytka, 2009).

Na szczegdlna role ojca w procesie powstawania zaburzen w zachowaniu mtodziezy
wskazuje J. Solowiej. Otéz, z przytoczonych przez autorke badan wynika, ze nieletni
w mniejszym stopniu niz mtodziez nieprzestepcza identyfikujg si¢ z ojcami. Ojcowie
przestepcow poswigcaja mniej czasu na kontakty z dzie¢mi niz ojcowie miodziezy nie

przestepcze: sa oni mniej troskliwi wobec rodziny i mniej jasno wykazuja, ze sa glowa
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domu; przestepcy mniej otwarcie i niezbyt silnie wykazujg mitos¢ do rodzicow, szczegodlnie
do ojca, dos$wiadczajg mniej adekwatnego postgpowania wychowawczego ze strony ojca.
Autorka dodaje roéwniez, ze niewlasciwe postepowanie ojca jest mniej odczuwalne niz
niewlasciwe postepowanie matki, gdyz czeste kontakty z matkg szybko i skutecznie niweluja
skutki zbyt surowych posunie¢ wychowawczych ojca (J. Sotowiej, 1978). Wyniki
przeprowadzonych badan §wiadcza o tym, ze wraz ze wzrostem wyksztatcenia i kategorii
zawodowych ojcoéw, wzrastajg roOwniez aspiracje szkolne 1 zawodowe ich dzieci (M.
Ochmanski, 1987).

Zdaniem Heleny Kotakowskiej-Przetomiec (2000) prawidtowo funkcjonujaca moze
by¢ w zasadzie tylko rodzina petna. W przypadku braku jednego z rodzicéw, drugi przejmuje
funkcje, ktore w normalnej, pelnej rodzinie roztozone sa na dwie osoby. Nieumieje¢tnosc,
niemoznos¢, a czasami takze nieche¢ do ponoszenia trudu i spetnienia tak wielu obowigzkow
skutkuje czgsto tym, ze rodziny niepelne nie realizuja swojej spotecznej roli.

Omawiajac funkcje rodziny w procesie rozwoju dziecka, nalezy zwréci¢ szczegdlng
uwage na elementy patologiczne, ktorymi moze by¢ ona nacechowana. Patologia w rodzinie
moze wyrazac si¢ w postaci przestepczosci, przemocy, naduzywaniu alkoholu przez jednego
lub obojga rodzicow. Wystepowanie tych form patologii w rodzinie szczegdlnie gleboko
1 wyraznie odciska swoje pietno na dziecku (Z. Zajaczkowski, 1999). Z omawianych
patologii w polskich rodzinach najpowszechniej wystepuje alkoholizm (B. Kowalska,
Ehrlich, 1992).

Zarodzing z problemem alkoholowym uwaza si¢ takg rodzine, w ktorej cho¢by jedna
osoba pije w sposob przynoszacy szkode. Dotyczy to przede wszystkim rodzin, w ktérych
kto$ jest uzalezniony od alkoholu (W. Sztander, 1993). Uzaleznieni rodzice nie tylko daja
zty przyktad (pijac alkohol, zazywajac narkotyki), ale rowniez nie sg w stanie stworzy¢
srodowiska domowego, ktore zapewnitoby dzieciom poczucie bezpieczenstwa. Dziecko
w rodzinie z problemami alkoholowymi rozwija jedynie umiejetnosci niezbedne do
przetrwania w anormalnym $rodowisku alkoholowym (D. Wilmes, 2002).

Z naduzywaniem alkoholu czgsto 1aczy si¢ przestepczos¢ wystepujaca w rodzinach.
Traktowana jest ona jako dostarczanie dzieciom wzorca przestepczego zachowania. Wedtug
badaczy istnieje Scista zalezno$¢ pomig¢dzy wykolejeniem nieletnich a przestepczoscia
wystepujaca w ich rodzinach. Joanna Kobylinska- -Szkatula (2000) uwaza, ze nieletni
przebywajacy w rodzinach, w ktoérych mialy miejsce zjawiska kryminogenne, juz od
wczesnego dziecinstwa przyswajali sobie elementy podkultury przestepczej, co znajdowato

odzwierciedlenie w ich pdzniejszym zyciu.
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Czynnikiem patologicznym wystepujacym w rodzinie, a ktdory w bardzo istotny
sposob wptywa na socjalizacj¢ dzieci jest przemoc badz - ujmujac problem szerzej - agresja
w rodzinie. Agresja w rodzinie najcze¢sciej dotyka zong¢ alkoholika i dzieci. Bywa jednak
1 tak, ze oboje rodzicow zneca si¢ nad dzie¢mi (R. Pawtowska, 2000). Im mlodsza osoba
w rodzinie, tym bardziej narazona jest na przemoc. Niektorzy badacze podaja, ze 40-45%
dzieci do 5 roku zycia trafiajacych do szpitala to osoby do$wiadczajace ztego traktowania
przez opiekundéw pijacych alkohol (I. Pospiszyl, 2012). Ot6z przemoc, podobnie jak kazde
inne mocne doswiadczenie, odciska pigtno w psychospotecznym funkcjonowaniu dziecka,
wplywajac niekorzystnie na proces jego rozwoju, poniewaz agresywne otoczenie dziecka
nie tylko dostarcza mu wzorcow zachowan, ale takze sposobdéw instrumentalnego
wykorzystywania agresji. Ponadto bezposrednim skutkiem stosowania przemocy wobec
dziecka jest niska jego samoocena, wrogos¢ wobec otoczenia, a takze nieumiejetnos¢
nawigzywania kontaktow interpersonalnych (I. Pospiszyl, 2012).

Rodzicielskie style wychowawcze nie pozostaja bez wptywu na ksztaltowanie si¢
osobowosci dorastajacych dzieci. Okazuje si¢, ze nieprzystosowani spotecznie dorastajacy,
ktorzy maja wiele nierozwigzanych probleméw psychicznych, doznawali ze strony rodzicow
wigcej wrogosci 1 odrzucenia niz mitosci i akceptacji. Szczeg6élnie waznym czynnikiem
okreslajacym charakter zwigzku miedzy rodzicami i dzie¢mi jest sposdb sprawowania
wiladzy rodzicielskiej. Wiele badan potwierdzito, ze w przypadku rodzicow
demokratycznych, ale jednocze$nie autorytarnych, jest wysoce prawdopodobne, ze ich
dzieci w okresie dorastania bedg miaty wysokie poczucie wlasnej wartosci, beda niezalezne
1 ufne we wiasne sily. Ci rodzice, ktorzy uznaja prawo dzieci do podejmowania przez nie
wiasnych decyzji i jednoczesnie je przestrzegaja, oczekujg réwnoczesnie zdyscyplinowania
potrafigc te oczekiwania uzasadni¢. Takie racjonalne wyjasnienia sg wazne dla mtodych,
ktorzy zblizaja si¢ do osiggnigcia dojrzatosci intelektualnej 1 spotecznej, a takze
przygotowuja si¢ do wzigcia petnej odpowiedzialnosci za siebie. Bardziej autorytarni i mnie;j
demokratyczni rodzice oczekuja niekwestionowanego postuszefistwa 1 nie widza
jednoczesnie potrzeby wyjasnienia powodow takiego zadania. Dorastajaca mtodziez, ktora
ma takich wlasnie autorytarnych rodzicow, z reguty mniej utha wlasnym sitom, jest mnie;j
niezalezna, a takze postrzega oczekiwania swoich rodzicéw jako bezduszne i niezrozumiate
(L. Pospiszyl, 2012).

Analizujgc zagadnienie metod wychowawczych, warto zastanowi¢ si¢ nad
problemem tzw. sterowania negatywnego, ktore stanowi metode inicjowania, utrwalania

1 modyfikacji zachowan sprawczych. Sterowanie negatywne zwane jest takze sterowaniem
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punitywnym lub awersyjnym. Polega ono na stosowaniu wzmocnien ujemnych, takich jak
deprawacja pokarmowa, kary pieni¢zne, represje, zte stopnie szkolne, odrzucenie przez
grupe spoteczng, przesuni¢cie na nizsze stanowisko czy tez nienawis¢ demonstrowana przez
otoczenie. Tego rodzaju bodzce okresla si¢ w psychologii mianem kar. Kara stanowi
niepozadany, awersyjny $rodek dzialania, ktory zostat wprowadzony przez ludzi, w celu
eliminowania zachowan dewiacyjnych i aspotecznych. O ile nagrody stanowig rzadki srodek
sterowania, o tyle kary sg czesto uwazane za gtowny czynnik zmiany zachowania. Zdaniem
Jozefa Kozieleckiego kary stajg si¢ coraz bardziej wyrafinowane i subtelne, a takze czesto
sg niezauwazalne dla postronnego czlowieka. Autor podkresla, Ze badania jednoznacznie
wykazaly, iz rezultaty sterowania negatywnego sa znacznie stabsze niz wyniki sterowania
pozytywnego. Latwiej jest bowiem modyfikowa¢ zachowanie za pomocg nagrody niz kary.
Spoteczne uznanie czy mito§¢ wywierajg wickszy wptyw na reakcje ludzi niz nagana lub
przymus administracyjny. Kara moze mie¢ skutek wrecz odwrotny do zamierzonego,
poniewaz z reguly wzmocnienie negatywne nie eliminuje zachowan aspotecznych, tylko je
thumi, jak rowniez zahamowuje na pewien okres i w momencie, gdy zagrozenie sankcjg mija,
jednostka zndw zaczyna postepowaé w sposob niepozadany. Czesto bywa tak, ze ludzie
w celu wuniknigcia wzmocnien negatywnych planuja bardziej skomplikowane
1 wysublimowane zachowania, ktore zmniejszaja ryzyko otrzymania kary (P. Kobes, 2009).

Autor zwraca uwage na to, ze stosowanie wzmocnien negatywnych jest w wysokim
stopniu ryzykowne. Pierwszym zjawiskiem spowodowanym przez stosowanie kar jest
generalizacja hamowania, ktora polega na tym, ze kara thumi nie tylko reakcje niepozadane,
lecz takze wiele zachowan o duzym znaczeniu spotecznym. W celu zapobiezenia tym
skutkom ubocznym nalezy napi¢tnowaé zachowania spolecznie naganne, nagradzajac
jednoczes$nie zachowania aprobowane, pozadane. Dzigki takiemu zabiegowi wiele
pozytywnych reakcji cztowieka nie zostanie sttumionych. Po drugie - wzmocnienia
negatywne moga wywotywac zaburzenia emocjonalne. Ot6z, jednym ze skutkéw silnych
1 nieadekwatnych kar sa reakcje lekowe, reakcje unikania, gniew i agresja. Dochodzi do
tego, ze cztowiek zaczyna reagowac emocjonalnie na catkiem naturalne bodzce. Po trzecie
- skutkiem wzmocnien negatywnych jest rowniez unikanie zrodta karania. Wydaje sig, ze
zjawisku temu mozna zapobiec, zdaniem autora, jedynie przez zwigkszenie znaczenia
wzmocnien pozytywnych, takich jak: bodZce materialne, dobra atmosfera pracy czy tez
uznanie spoteczne. W koncu po czwarte - praktyka karania dostarcza negatywnych wzorcéw
zachowania. Proces karania jest jednoczes$nie procesem uczenia si¢, w ktorym osoba karana

poznaje negatywne wzorce zachowan (J. Kozielecki, 1998).
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Zdaniem Czestawa Czapowa 1 Stanistawa Jedlewskiego kary oddziatywuja
pozytywnie na rozwoj dziecka, gdy spetnione sa okreslone warunki. Kara powinna by¢
wymierzana przez osobe, z ktorg karany identyfikuje si¢ albo przynajmniej nie przejawia
wobec niej wrogich postaw. Poza tym karany musi zdawaé sobie sprawe, za co zostala
wymierzona kara, rozumiec ja i akceptowac jako sprawiedliwg. Kara nie moze zaleze¢ od
emocjonalnego stanu wychowawcy ani tez by¢ nastgpstwem przemieszczania si¢ wrogosci
powstatej w wyniku doznanych frustracji. Kar¢ mozna stosowa¢ jedynie wowczas, gdy
zrodtem wykroczenia jest zta wola karanego, a nie brak zdolnosci czy umiejetnosci, ktore
uniemozliwiajg poprawne wykonanie danej czynnosci. Kara musi by¢ proporcjonalna do
zawinienia. Nalezy unika¢ stosowania zbyt dotkliwych kar, szczegélnie za$ fizycznych,
poniewaz wytwarzajag one w karanym wrogos¢, poczucie krzywdy, pragnienie odwetu,
a takze inne zwigzane z tym postawy spotecznie naganne (P. Kobes, 2009). Zdaniem
Stanistawa Miki jezeli reakcja emocjonalng na ukaranie jest wstyd, to kara jest skuteczna.
Natomiast w przypadku, gdy reakcja na ukaranie jest zto$¢ lub brak jakiejkolwiek reakcji,
to oznacza nieskuteczno$¢ kary (S. Mika, 1969). Dodatkowy element skutecznego
oddziatywania wychowawczego dostrzega Jadwiga Raczkowska (1988) stwierdzajac, ze
czynnikiem zwigkszajacym podatno$¢ dziecka na oddziatywania wychowawcze jest dobra
pozycja, ktéra zajmuje w srodowisku. Uzyskuje ja ono wowczas, gdy czuje si¢ akceptowane,
bezpieczne, otoczone zyczliwoscig. Wysoka pozycja zajmowana przez dziecko w grupie, do
ktorej nalezy, pozwala unikna¢ jednego z gtéwnych i najsilniejszych zrédet frustracji, jakim
jest nieprzystosowanie do funkcjonowania wsrod ludzi.

Dzieci w rodzinie dysfunkcyjnej przybieraja cztery typy rél — strategii (A.
Sewerynska, 2015):

e Bohater, maty rodzic, rodzic rodzicow, terapeuta rodziny, geniusz, perfekcjonista,
opiekun, przyjaciel /przyjaciotka mamy, powiernik, wizytowka rodziny, sitacz.

e Koziol ofiarny, sztandarowa ofiara taty/mamy, len, czarna owca, delegowany
pacjent, uzalezniony, zastepczy partner, ,.kumpel” taty, wspolnik, buntownik, totr.

e Niewidoczne dziecko, mata krélewna, zagubione dziecko, §liczny/$liczna, aniotek,
osoba petna wdzigku, drewniana krélewna, $pigcy rycerz.

e Maskotka - klown, btazen, osoba poswigcajaca si¢, stoneczko, przegrany, sedzia
rodziny, przesladowca.

Badacze dysfunkcji w rodzinie wyszczeg6lnili kilka kategorii rél. Najbardziej

powszechny podzial opisuje cztery role, ktére sa zarowno sposobami funkcjonowania
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w $wiecie (reagowania na otoczenie), jak i obrong wobec zagrozen wynikajacych z zycia
w domu z alkoholizmem, przemoca fizyczna, wykorzystaniem seksualnym, terrorem
psychicznym czy kompletnym brakiem mocy sprawczej ktérego$ z (lub obojga) rodzicow
(J. Bragiel, 2009).

,Bohater” — podpora rodziny, rodzic dla rodzicow - zwykle tak funkcjonuje
najstarsze dziecko w rodzinie (ale nie jest to reguta). Zadaniem osoby w tej roli jest
dostarczanie rodzinie poczucia wartosci, innymi stowy — istnienie jako ,,wizytowka na
zewnatrz”. Dziecko ,,bohater” nie sprawia zadnych ktopotow, dobrze si¢ uczy, przejmuje
obowiazki rodzicow, sprawuje opieke nad mtodszym rodzenstwem, dba o porzadek w domu,
troszczy si¢ o zdrowie i1 samopoczucie mamy i taty, itp. Jest nad wiek doroste,
nadodpowiedzialne 1 nadobowigzkowe (W. Sztander, 2014)

,Bohater” nie dba natomiast o zaspokajanie swoich wilasnych, fundamentalnych,
dzieciecych potrzeb. Ma klopoty z wypoczynkiem i z odpr¢zaniem si¢ (nie potrafi
spontanicznie bawi¢ si¢ z rowiesnikami — caty czas koncentruje si¢ na tym, aby odgadna¢,
jak jest oceniane, odbierane przez innych). Nastepstwem dlugotrwalego napigcia czesto
bywaja rozne schorzenia psychosomatyczne. Powiklaniami permanentnego stanu stresu jest
nerwica wegetatywna, migrena, astma czy bodle kregostupa. ,,Bohater” nie podejmuje
réwniez aktywnosci w kierunku samorealizacji. Odrzuca wlasne pragnienia i marzenia, bo
przeszkadzaja w zajmowaniu si¢ rodzicami. Konsekwencja zdrowotng zycia w oderwaniu
od wtasnych potrzeb 1 mozliwosci sg stany depresyjne, nerwice, zatamania psychiczne (W.
Sztander, 2014).

,Koziot ofiarny” lub ,,czarna owca” - ta rola najczgsciej przypada dziecku nieco
mtodszemu od ,,bohatera”, z ktérym zreszta nie jest w stanie konkurowac. Najcze$ciej sami
rodzice naznaczajg ktores z dzieci tg rolg méwiac: ,,ty nic nie umiesz zrobi¢, nie to co twoja
starsza siostra...”, ,,zle si¢ uczysz, jeste§ ghupi, twoj brat to jest madry chlopak...”. Tym
sposobem oddelegowuja ,,do naprawy” jedno dziecko jako ,,winne” problemom rodzinnym
1 potrzebujace pomocy. Ono za$ czuje si¢ odpychane, gorsze od pozostatych czionkow
rodziny, zte 1 pelne wstydu, ze nie jest tak doskonate jak straszy(a) brat (siostra). W zwiazku
z tym, dosy¢ szybko szuka wsparcia, akceptacji poza domem. Realizuje czarny scenariusz
zgodny z etykieta otrzymang od rodzicow, czyli rzeczywiscie przestaje si¢ uczy¢, ma
ktopoty w szkole, stwarza problemy wychowawcze (wagaruje, uzywa wulgarnych stow, jest
agresywne, klamie, kradnie). W rezultacie, wczesnie popada w konflikt z prawem 1 juz
w wieku 10-12 lat sigga po papierosy, alkohol, narkotyki, jako ,,poprawiacze” nastroju

1 atrybuty przynaleznos$ci do okreslonej grupy (W. Sztander, 2014).
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,Kozty ofiarne” same czgsto si¢ uzalezniaja, stosuja przemoc badz zapadaja na
schorzenia wymagajace pomocy psychiatrycznej. Innymi stowy, majg najwigksza szans¢ na
powtorzenie $ciezki rodzica, ktorego zachowanie jest zrodtem dysfunkcji w rodzinie. Swoje
pragnienia marzenia realizujg w ten sam sposob jak potrzebg mitosci: skoro jesli kocham -
jestem odrzucany, to sam odrzucam - jesli kocham. Oznacza to podejmowanie aktywnosci,
ktéra ugruntowuje przekonanie o samym sobie, Ze nie jestem nic wart, nic nie umiem robic,
a juz na pewno nie mam zadnych talentéw. A zatem zamiast samorealizacji odbywa si¢
proces samounicestwienia - szkodzenie swojemu zdrowiu, zyciu, bezpieczenstwu (si¢ganie
po alkohol, narkotyki, famanie prawa itp.) (W. Sztander, 2014).

»Aniotek”, , niewidoczne dziecko” (zagubione) - rol¢ t¢ podejmujg dzieci o duzej
wrazliwos$ci, delikatnej konstrukcji osobowosci. Dziecko izoluje si¢ od ,,koszmaru” tego
$wiata (przemocy, niepewnosci wobec wszystkich 1 wszystkiego, strachu, ze wyda si¢ jakas
potworna tajemnica). Zamyka w $§wiecie swojej wyobrazni. Przed chaosem, tyranig
1 zagrozeniem (czgsto dostownie zdrowia i zycia) ucieka w marzenia, w ktorych moze
swobodnie snu¢ historie o wspaniatej, kochajacej si¢ rodzinie, gdzie samo jest bezpieczne
1 szczgsliwe. ,,Aniotek” niewiele wymaga od rodziny i minimalnie korzysta z jej wsparcia.
Ma trudnosci w nawigzywaniu kontaktow z innymi ludzmi. Czgsto nie jest zauwazany przez
réwiesnikow, popada w wuzaleznienia od substancji psychoaktywnych (szczegdlnie
narkotykoéw halucynogennych) lub ,,zajada” swoje emocjonalne potrzeby i cierpi z powodu
nadwagi. Narkotyki sa sposobem na przenoszenie si¢ w nierealny §wiat wyobrazni (W.
Sztander, 2014).

Rolg ,,Maskotki” pelni zazwyczaj najmtodsze dziecko w rodzinie, ktore z powodu
wieku, w naturalny sposob jest przez pewien czas w centrum uwagi 1 zainteresowania
rodziny. Nawet rodzic ,tyran”, ,,alkoholik™, ,,gwalciciel” czy ,,$wicta krowa”, czyli ten
nietykalny, chroniony przez domownikéw ,,parasolem” wspotuzaleznienia, hotubi takie
dziecko. W rzeczywisto$ci uzywa go do demonstrowania, jakim jest czutym, dobrym
opiekunem. Naznacza dziecko etykieta ,,ukochanej coreczki (synka)”, zarazem zabraniajac
mu okazywania jakichkolwiek uczu¢ poza zadowoleniem z tatusia (mamusi) (W. Sztander,
2014). Dziecko ,,maskotka” charakteryzuje si¢ mata odpornoscig na stres, a stajac przed
trudnymi do rozwigzania problemami, nierzadko si¢ga po alkohol czy narkotyki. W ten
sposob roztadowuje wlasne napigcie, Igk przed podejmowaniem decyzji, braniem
odpowiedzialno$ci za wtasne zycie. Odurzenie daje chwilowe uczucie ulgi (M. Rys, 2011).

Inny podziat charakteryzuje role spoteczne pelnione przez dzieci w rodzinie

dysfunkcyjnej w nastepujacy sposob (M. Rys, 2011):
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e Dziecko odpowiedzialne — przejmuje ster i opiek¢ nad bezradnymi rodzicami
1 rodzenstwem (podobnie jak ,,bohater”).

e Dziecko dostosowujace si¢ - bacznie obserwuje, co dzieje si¢ w okolo, aby szybko
dostosowac swodj sposob myslenia i zachowania do wymogoéw danej sytuacji; bez
wlasnego zdania, bez brania odpowiedzialnos$ci, catkowicie zewngtrznie sterowalne
(podobnie jak ,,$pigca krolewna”, ,,aniotek™).

e Dziecko tagodzace sytuacje — stara si¢ zadowoli¢ innych lub odwroci¢ uwage od tego
co dzieje si¢ w rodzinie badz roztadowujac napigcie zartem, blazenstwem (podobnie
jak ,,maskotka”), badz biorgc na siebie calg wing, zle si¢ zachowujac, wywotujac
awanture czy ktotni¢ w domu (podobnie jak ,,koziot ofiarny™).

Wchodzenie przez dzieci w destruktywne dla nich role determinuje i utrwala zelazna
regula rodziny dysfunkcyjnej (G. Pyzlak, 2013):

e Nie mow (nakaz milczenia, tabu, na temat tego co dzieje si¢ w rodzinie — alkoholizm,
narkomania, przemoc fizyczna, wykorzystania seksualne, terror psychiczny itp.);

e Nie ufaj (nakaz braku zaufania komukolwiek, bowiem zaufanie oznacza narazenie
na krzywde 1 w konsekwencji utrate poczucia bezpieczenstwa);

¢ Nie czuj (nakaz nieprzezywania wlasnych uczu¢ — trzeba by¢ twardym).

Rodzic wspotuzalezniony zajmuje si¢ kontrolowaniem zachowania wspotmatzonka

1 usprawiedliwianiem konsekwencji jego postgpowania. Dzieci w ramach scenariuszy swych
r6l dolaczaja do chronienia uzaleznionego rodzica biorgc na siebie odpowiedzialno$¢ za
niego 1 przyjmujac emocjonalny bagaz w postaci poczucia winy 1 wstydu. Rodzina,
koncentrujac si¢ na sprawcy problemu, uniemozliwia mu komfortowa kontynuacje ,,ztego
zachowania”. Osoba ta nie ponosi tez konsekwencji swego uzaleznienia, gdyz jego ofiary
zamiast sprzeciwiac si¢ i ochrania¢ siebie — milczg i troszcza si¢ o rzeczywistego winowajce.
(B. Nowak, 2014).

Z punktu widzenia poszczegolnych 0sob w rodzinie dysfunkcyjnej najwazniejsze jest
to, co widza inni. Nie jest istotny wewngtrzny stan, samopoczucie, wlasne potrzeby czy
pragnienia. Znaczenie ma to, jak jest si¢ ocenianym przez otoczenie. Dlatego kazdy cztonek
rodziny odgrywa okreslong rol¢ - najpierw na uzytek domownikéw, a z biegiem czasu — po
prostu w zyciu. Innymi stowy, wciela si¢ w rolg¢ (zar6wno rodzic, jak i dziecko) (A.
Sewerynska, 2015).

Za funkcjonowanie rodziny dysfunkcyjnej odpowiedzialno$¢ ponosza rodzice —

dorosli, ktorzy z wiasnej, nieprzymuszonej woli zdecydowali si¢ by¢ ze soba i mie¢
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potomstwo. Naturalnie, sami tworcy takiego ukladu przytaczaja wiele argumentoéw
usprawiedliwiajacych czy wrecz konstytuujacych ich zachowanie. Czesto mozna si¢ spotkac
Z postawg partnera osoby uzaleznionej czy sprawcy przemocy, ze ,,nie wiedzialam(em)”,
»przed §lubem nigdy taki(a) nie byt(a)”, ,,on(a) si¢ na pewno zmieni”, itd. Podobnie osoba
bedaca ,,zrodlem” dysfunkcji nie raz wygtasza poglady typu ,,mam bardzo stresujaca prace,
wiec...”, ,kazdy potrzebuje czasem si¢ napi¢ — to normalne”, ,,dzieci musza byc¢
zdyscyplinowane — czasem trzeba im wla¢”, ,,zona powinna by¢ postuszna mezowi”,
»sam(a) miatem(tam) cigzkie dziecinstwo — one (dzieci) nie majg nawet w potowie tak zle
jak ja” itp. (H. Bednarski, 2012).

Konsekwencje zdrowotne, psychologiczne i spoteczne funkcjonowania w rolach-
strategiach przetrwania w rodzinie dysfunkcyjnej sa olbrzymie. Narazony jest system
nerwowy dziecka, ktore wzrasta w atmosferze permanentnego stresu (napigcia). Role
chronig system i rodzicéw, a nie dzieci. Uczucia i potrzeby dziecka ulegaja deprywacji.
Dlatego organizm broni si¢ instynktownie, wysytajac r6zne sygnaty ostrzegawcze w postaci
objawéw bolowych rozmaitych czg$ci ciala oraz stanow psychicznych typu obnizony
nastroj, depresja itd. Rozwija si¢ doskonate podtoze dla wielu choréb psychosomatycznych
(nerwice, choroby wrzodowe, migrena, astma). Narasta pokusa si¢gania po chemiczne

»zhieczulacze” (tyton, alkohol, narkotyki) (B. Jozefik, 2012).

2.5. Srodowisko szkolne i rowiesnicze w kontekscie nieprzystosowania

spolecznego
Szkota praktycznie we wszystkich opracowaniach dotyczacych problematyki
nieprzystosowania spotecznego jest zaliczana, obok rodziny, do srodowisk wywierajacych
istotny wplyw na zaburzenia w zachowaniu wsrdd dzieci i mlodziezy. W tym aspekcie
w literaturze zwraca si¢ uwage na trojakie jej znaczenie. Po pierwsze, moze ona stanowic
pierwotng przyczyne zaburzen w zachowaniu, po drugie, moze by¢ miejscem, gdzie ujawnig
si¢ istniejace juz wczesniej trudnosci, po trzecie, moze ona stanowi¢ jedno z ogniw
w zloZzonym procesie patologizacji dziecka (A. Szymanski, 2010).
Wigkszos¢ autorow do najwazniejszych czynnikow tkwigcych w  szkole
1 wywotujacych negatywne nastawienie uczniow zalicza (A. Domagata-Kiercioch, 2002):
e nieprawidlowe warunki zycia szkolnego;
¢ nieadekwatny do mozliwos$ci dziecka system wymagan i nieprawidtowy sposob ich

realizacji;
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e niekorzystne dla procesu dydaktyczno-wychowawczego cechy nauczyciela -
wychowawcy.

Konopnicki zwraca uwage, ze pojecia ,,powodzen” i ,niepowodzen” w nauce
szkolnej mozna 1 nalezy rozpatrywa¢ tacznie. Gdy konczy si¢ powodzenie, woéwczas
rozpoczyna si¢ niepowodzenie i odwrotnie. Autor ten przez niepowodzenie rozumie proces
trwajacy dtuzej lub krocej, zaczynajgcy si¢ w momencie nieznanym dla nikogo, ale na
pewno przelomowym dla zycia dziecka. W toku tego procesu mozna zaobserwowac z jednej
strony naturalny wzrost brakow w wiadomosciach, a z drugiej zmiany w zachowaniu dziecka
(M. Kujawa, 2011). Podobnie jak Konopnicki, na dynamiczny charakter tego zjawiska
wskazujg inni badacze, definiujac je jako proces pojawiania si¢ i utrwalania rozbieznos$ci
miedzy celami edukacji a osiggnigciami szkolnymi uczniéw oraz ksztaltowaniem si¢
negatywnego stosunku mtodziezy do wymagan szkoty (K. Biel, 2011).

W przypadku niepowodzen szkolnych przede wszystkim kojarzy si¢ je z samym
dzieckiem. Nalezy jednak pamicta¢, ze nie tylko ono odpowiada za nie. W szkole ta
odpowiedzialnos$¢ spada na nauczycieli, organizacj¢ nauczania i caly system o$wiaty. Jezeli
dziecko nie opanowuje programu nauczania, a braki te zostaja przez nauczyciela
stwierdzone, mowi si¢ o jawnym niepowodzeniu szkolnym. Jego konsekwencja sg stabe
stopnie, a w skrajnych wypadkach drugoroczno$¢. O ukrytym niepowodzeniu mowa jest
wtedy, gdy braki w wiadomos$ciach 1 umiej¢tnosciach szkolnych nie znajduja
odzwierciedlenia w postaci zlych ocen. Niezgodno$¢ pomiedzy poziomem rzeczywistych
osiggnie¢ szkolnych a jakoscig ocen czesto bywa spowodowana zwyklym przeoczeniem
nauczyciela badz wynika z jego swiadomego postgpowania, gdy zawyza stopnie ucznia
z jakich$ specjalnych powodéw. Nieujawnianie w dtuzszym czasie brakow szkolnych
stanowi powazne zagrozenie dla kariery szkolnej dziecka. Na ogdt ukryte niepowodzenia
szkolne szybko si¢ przeksztalcajag w jawne 1 sktaniajg dorostych do interwencji. Znamienny
jest przy tym fakt, ze wczesne oznaki nieprzystosowania spotecznego pojawiaja si¢
w poczatkowym okresie nauki szkolnej i sg $ci$le zwigzane z pierwszymi niepowodzeniami
szkolnymi. Analiza przyczyn niepowodzen w nauce oraz ich roli w ksztaltowaniu si¢
nieprzystosowania spotecznego mtodziezy ukazuje ich ztozono$¢ i zréznicowanie. Czynniki
te, natury biopsychicznej, spoteczno-ekonomicznej i pedagogicznej dziatajg rownolegle 1 sg
ze sobg sprz¢zone (A. Domagata-Kiercioch, 2002).

Do grupy uwarunkowan biopsychicznych i tkwigcych w osobowosci ucznia zalicza
si¢ najczesciej wszystkie fizyczne 1 psychiczne wlasciwosci ucznia, utrudniajgce mu nauke
w szkole 1 dostosowanie si¢ do zycia spolecznego. Wsrdd najwazniejszych czynnikéw
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mozna tu wymieni¢: niepetnosprawno$¢ intelektualng, parcjalne uszkodzenia i zaburzenia
w rozwoju spostrzezen wzrokowych, wady shluchu oraz zaburzenia w rozwoju
1 funkcjonowaniu uktadu nerwowego, brak rownowagi emocjonalnej, Igkliwos¢, neurotyzm,
wzmozong meczliwosé, niezdolnos¢ do dlugotrwalego wysitku, brak zainteresowania
szkota, oslabienie motywacji badz brak prawidtowych motywow uczenia si¢ (P. Jurkiewicz,
M. Starzomska, 2011).

Wymienione zaburzenia rozwoju moga mie¢ zréznicowany, czasami trudny do
przewidzenia wptyw na przebieg nauki szkolnej dziecka i jego zachowanie na terenie szkoty.
Nalezy pamigtaé, ze ogolny rozwdj psychiczny, a zwlaszcza umystowy u wigkszosci tych
dzieci czg¢sto nie odbiega od normy. Zaburzenia za$ dotycza najczesciej tylko niektorych
funkcji. Wady te wplywaja jednak na niepowodzenia w nauce i utrudniajg adaptacje dziecka
(P. Jurkiewicz, M. Starzomska, 2011).

Przyczyny tkwigce w osobowos$ci uczniow sg trudne do ustalenia, poniewaz
znajomos¢ dziecka przez nauczyciela jest najczesciej niewystarczajaca. W zwigzku z tym
nauczyciel nie moze likwidowa¢ badz pomniejsza¢ niekorzystnych skutkéw wymienionych
przyczyn. Dzieci na pograniczu normy, nieSmiate, Igkliwe, z zaburzeniami w rozwoju sg
traktowane na réwni z innymi, co dodatkowo utrudnia nauke, a tym samym poglebia
konflikty wewnetrzne. Dominuje przy tym, nie do konca prawdziwy poglad, Zze cechy
osobowosci uczniow, niekorzystne z punktu widzenia pracy szkolnej, sa w wigkszosci
przypadkéw spowodowane patogennymi czynnikami natury spotecznej. W rzeczywistosci
ich przyczyna jest przede wszystkim wadliwe oddziatywanie §rodowiska rodzinnego (P.
Jurkiewicz, M. Starzomska, 2011).

W procesie niepowodzen szkolnych wyr6zni¢ mozna cztery fazy (A. Stankowski, E.
Stankowska, 2000):

e pojawienie si¢ pierwszych, niedostrzegalnych brakéw w wiadomosciach, ktore sg
wynikiem tego, ze dziecko nie rozumie czegos$ na lekcji 1 nie podaza za jej tokiem.
Ujawniajg si¢ pierwsze formy negatywnego ustosunkowania dziecka do szkoty
w postaci braku zainteresowania lekcjami i braku ochoty do nauki,

e zaawansowane braki w wiadomosciach dziecka, chociaz moze ono uchodzi¢ jeszcze
za dobrego ucznia, tym dluzej, im mniej sprawia problemow i1 klopotoéw
wychowawczych nauczycielowi,

e pojawienie si¢ ocen niedostatecznych, na ktore zwracajg uwage wychowawcy
podejmujac proby przeciwdziatania wystepujacym niepowodzeniom. Jesli z powodu
niewlasciwej formy dziatania nie przynosza pozytywnych efektow, niepowodzenia
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pogtebiaja sie. Dziecko w tej fazie ma objawy neurotyczne, a swoje konflikty
wewnetrzne ujawnia w postaci otwartej walki lub wycofania sig,
e Dbrak promocji do wyzszej klasy.

W literaturze przedmiotu zwraca si¢ uwage, ze w nastgpstwie wspomnianych faz
niepowodzen szkolnych wystepuja pewne symptomy nieprzystosowania spotecznego.
Wiadomo, ze uczniowie nieodpowiednio si¢ zachowujg, systematycznie wagaruja, czesto
przerywaja nauk¢ przed ukonczeniem szkoly. Niepomys$lna sytuacja ucznidw wigze si¢
Scisle z trudnos$ciami wychowawczymi, te zas powoduja trudno$ci w nauce juz w klasach
najnizszych. Przyczynia si¢ to do powstawania konfliktowych sytuacji uczniow w szkole
1 niechetnego stosunku do szkoly oraz opuszczania poszczegolnych lekcji. Braki tych
ucznidOw narastajg i postepy w nauce sg niedostateczne. W rezultacie uczniowie czasami
muszg pozosta¢ drugi rok w tej samej klasie, co staje si¢ jedng z przyczyn ich wykolejenia
spotecznego. Nie znaczy to, ze drugoroczno$¢ i odsiew s3 typowe tylko dla uczniow
spotecznie niedostosowanych, niemniej jednak dotychczasowe badania wykazuja, ze
przyczyna wigkszo$ci przypadkéw nieprzystosowania spolecznego milodziezy sa
niepowodzenia w nauce, ktorych nastgpstwem jest drugorocznos$¢. Ten stan sprzyja takze
wyrabianiu u milodziezy takich cech i nawykow zachowania, ktore uniemozliwiajg jej
wspotzycie w domu 1 szkole (Stankowski, Stankowska, 2000). Zdaniem wielu autoréw
skutkuje to tym, ze wczesne trudno$ci nieprzezwyci¢zone przez szkole, a poglebiane
dalszymi btedami popelianymi przez nauczycieli i wychowawcow, brak inteligencji
ucznia, tamanie przez niego dyscypliny, ucieczki z domu, moga decydowac o przejsciu
dziecka ze stadium wykolejenia w stadium przestgpcze (K. Kowalska, 1992).

Niepowodzenia szkolne ucznidéw wigzg si¢ nie tylko z ich predyspozycjami
biopsychicznymi, ale sg takze pochodng przyjmowanych przez nich postaw wobec szkoty.
Uwaza sie¢, ze postawe uczniow wobec szkoty okreslajg takie czynniki, jak: stosunek do
szkoty jako organizacji, stosunek do ludzi, z ktorymi jednostka styka si¢ w szkole, stosunek
do przedmiotu nauczania oraz stosunek do réwiesnikow. Tym samym negatywizm szkolny
ucznia moze by¢ ukierunkowany na nauczycieli, obowiazki szkolne oraz kolegow ze szkoty
badz na wszystkie elementy jednocze$nie lub w roznej ich konfiguracji. W takich
okolicznos$ciach nawet najbardziej zaangazowany w swojg misj¢ pedagog nie jest w stanie
zarazi¢ nikogo swoim entuzjazmem. Taka sytuacja prowadzi do zachowan
negatywistycznych: opornych, zaczepnych, wrogich, demonstracyjnych oraz jawnych

konfliktow migdzy uczniem a jego srodowiskiem szkolnym (A. Domagata-Kiercioch, 2002).
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Z zachowaniem negatywistycznym ma si¢ do czynienia wowczas, gdy dana osoba
przestaje wykonywac¢ czynnosci, ktore dotychczas wykonywata z wtlasnej checi lub tez
ostabia ich wykonanie tylko dlatego, ze osoba wydajaca polecenie zyczy sobie, aby je dany
osobnik wykonywat w dalszym ciggu. Negatywizm objawia i ten podmiot, ktory wzmaga
czynno$ci dotychczas wykonywane spontanicznie, dlatego ze rozkazodawca domaga si¢ ich
zaprzestania. Negatywizmu mozna si¢ rowniez dopatrzy¢ w zachowaniu jednostki, ktora
zaczyna wykonywac¢ jakas nowa czynno$¢ r6zng od czynnosci nakazanej tylko dlatego, ze
wydajacy polecenie domaga si¢ czego$ innego. Negatywistycznym zachowaniem nazywa
si¢ rébwniez zachowanie osoby rozpoczynajacej wykonywanie czynnos$ci dlatego, ze
rozkazodawca zakazuje jej wykonania (B. Urban, 2002).

Oprocz cech 1 kompetencji ucznia na ksztattowanie lub wygaszanie zachowan
nieprzystosowanych spotecznie wptywaja czynniki obecne w szkole, np. zte zarzadzanie
placowka, chaos organizacyjny, zte warunki lokalowe, przeludnienie klas, ktopoty kadrowe,
bezosobowe relacje nauczyciel-uczen, staba komunikacja pomig¢dzy nauczycielami,
uczniami i rodzicami, konflikty miedzy nauczycielami przenoszone na uczniow. Wywotuje
to zarOwno u nauczycieli, jak 1 u uczniéw stany napiecia, poczucie zagrozenia, wrogos¢
1 agresj¢ oraz prowadzi do depresji i zaburzen nerwicowych (M. Witko§, 2002).

Mozliwosci wptywania szkoty na rozwdj i1 ksztalt osobowosci dziecka wynikaja
gtownie z faktu, ze jest ona celowo zorganizowang instytucjag wychowawczg (M. Lobocki,
2009). Przyjety uktad instytucjonalny w zatozeniu ma porzadkowac zycie spoteczne,
utatwia¢ je, sluzy¢ mu, a nie zastepowaé go. Niestety, w tradycyjnym, najbardziej
rozpowszechnionym na $wiecie modelu szkoty instytucja zastgpuje czlowieka. Cztowiek
staje si¢ funkcjonariuszem speiniajacym przypisang mu rolg. W szkole jako $rodowisku
wychowawczym wywotuje to nie tylko sztuczno$¢ zwyktych codziennych zachowan, ale
takze powoduje daleko idgca rozbiezno$¢ miedzy zatozong wychowawczg funkcjg szkoty
arzeczywiscie realizowang. Wielu autorow zwraca uwagg, ze gtbwna wina szkoty polega na
tym, iz poglebia ona stresy wywotane gdzie indziej (M. Witkos, 2002). Sporo jednak sytuacji
Swiadczy o tym, ze i szkota sama powoduje takie stresy. Zardwno nauczyciele, jak
1 uczniowie, dwa najistotniejsze komponenty tego Srodowiska, nie sg statycznymi jego
elementami, lecz aktywnymi podmiotami. Wieksze mozliwosci swiadomego ksztaltowania
tego srodowiska majg nauczyciele, a wynika to z formalnej struktury szkoty, umiejscowienia
w niej nauczyciela i charakteru jego zadan. Uczen w formalnej strukturze szkoty ma miejsce
raczej odbiorcy informacji i wykonawcy polecen. Jego glownym zadaniem jest spetnienie

oczekiwan 1 wymagan szkoty przy z gory okreslonej aktywnosci. W tym kontekscie w szkole
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dos$¢ czesto spotyka sie zjawisko presji w kierunku ,,$redniactwa”, polegajace na tym, ze od
kazdego dziecka oczekuje si¢, aby bylo grzeczne i dobrze przystosowane, co
w niezamierzonym efekcie moze prowadzi¢ do jego petnego konformizmu lub oportunizmu
(M. Witkos, 2002).

Badania czynnikéw warunkujacych prace szkolng dziecka pozwolity wyrdznié
cztery podstawowe grupy wplywajace na psychike dziecka i stanowigce zrodio jego
trudnosci szkolnych. Nalezg do nich: praca dydaktyczna i osobowo$¢ nauczyciela, stosunki
miedzy nauczycielem a uczniem, sktad grupy kolezenskiej klasy i pozycja spoteczna ucznia
w zespole klasowym oraz wspotpraca migdzy szkola a domem. Mozna wigc powiedzieé, ze
szczegblne znaczenie w ksztattowaniu si¢ negatywizmu szkolnego odgrywaja stosunek
nauczycieli do uczniow oraz relacje rowiesnicze (M. Witkos, 2002).

Nauczyciel oprocz selektywnego traktowania ucznidw, zaleznego m.in. od ich
postepdw w nauce, podporzadkowania rygorowi szkolnemu czy prestizu i1 stopnia
zamozno$ci rodzicoOw, przyczynia si¢ rowniez do negatywizmu szkolnego stosujac tzw.
stymulacj¢ ujemng. Polega ona na niech¢tnym stosunku do ucznia, podkreslaniu jego wad
1 bledow oraz niskich mozliwosci intelektualnych. Widoczna jest tu rowniez niecierpliwos¢
W postgpowaniu z uczniem, ciggte porownywanie tych dobrych ze stabymi, a takze
lekcewazenie potrzeb podopiecznych. Inaczej méwiac, nauczyciele tatwo dostrzegaja
niedociggnigcia ucznia, a bardzo rzadko wyrazaja pozytywne opinie. W repertuarze
wychowawczym dominujg represje i kary, naktaniajace do nauki poprzez sankcje 1 nakazy.
Tego rodzaju zachowania wywoluja u dzieci napigcie i przezywanie takich emocji, jak:
strach, gniew, ponizenie. Skutkuje to hamowaniem aktywnos$ci dziecka i sprawia, ze nie lubi
ono szkoty oraz unika nauczycieli, jak rowniez postawg buntu wobec nakazow i zakazow,
konfliktowoscig oraz biernym oporem wobec pogladéw i argumentacji wychowawcow.
Prowadzi to takze do utraty poczucia odpowiedzialnos$ci przez mtodego cztowieka za swoje
dzialanie i jego konsekwencje. Szczegélnie dzieci mtodsze potrzebuja akceptujacego
kontaktu z nauczycielem. Jezeli taki kontakt nie zostanie zapewniony, uczniowie czuj3 si¢
zagubieni 1 opuszczeni (K. Kowalska, 1992).

Innym zrédtem negatywnych emoc;ji i ztej atmosfery uczenia si¢ jest akcentowanie
przez nauczyciela swojej przewagi nad uczniem. Poczucie uzaleznienia jest szczegdlnie
niekorzystne w okresie mtodzienczym, lecz niebezpieczne réwniez w mtodszym wieku
szkolnym. Taki nauczyciel blokuje naturalng cieckawos¢ i ekspresj¢ dziecka oraz oducza

niezaleznosci myslenia. W takich sytuacjach pojawia si¢ u dziecka niepewno$¢ i silne
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poczucie bezradnosci. Jest to dla niego przykre i pozostawia mniejsze lub wigksze $lady
w psychice (A. Stankowski, E. Stankowska, 2000).

Szczegoblne znaczenie w ksztattowaniu si¢ negatywizmu szkolnego ucznia odgrywaja
autorytaryzm, rygorystyczna kontrola ze strony nauczyciela oraz ograniczenie swobody
dziecka. Wywotuje to u indagowanego podmiotu ciagle poczucie zagrozenia, ktére cho¢
w zamiarze ma mobilizowa¢ ucznia do pracy, wyzwala zmeczenie, nerwic¢ i zachowania
oporne lub buntownicze. Specyficznym rodzajem sytuacji zagrozenia jest takze dla ucznia
lek przed niepowodzeniem 1 spoteczng ekspozycja. Wysmianie, szyderstwo oraz ironia ze
strony pedagogow wytwarzaja lekowy stosunek dziecka do samego siebie. Frustracji ulegaja
wtedy bardzo wazne dla maloletniego potrzeby afiliacji. Rodzi to czg¢sto agresje¢ i cheé
odwetu (A. Stankowski, E. Stankowska, 2000).

Kolejna grupa emotogennych zachowan nauczycieli wigze si¢ z systemem oceniania
ucznia. Ocena powinna zawiera¢ informacj¢ zwrotng o efektach edukacyjnych. Wowczas
osoba oceniana czuje, ze jest ona sprawiedliwa, obiektywna i rzetelna. Czg¢sto wystawiona
zbyt pochopnie, bez zastanowienia wptywa na dalszy proces uczenia si¢. Uczniowie nie
neguja konieczno$ci stosowania ocen, natomiast krzywdzace jest w ich odczuciu
uzaleznianie ocen od innych niz ich wiedza cech lub od postawy i stanow emocjonalnych
nauczyciela. Otrzymywane w ten sposob stopnie nie stanowig skutecznej zachgty do nauki
1 nie mobilizujg do pracy. Poglebia to ewentualne braki w wiedzy danego ucznia i utwierdza
nauczyciela (samospeitniajgce si¢ proroctwo), ze do tej pory rzetelnie dokonywatl jego
oceniania. Zgodnie z ta zasadg, naznaczenie ucznia jako stabego powoduje, ze nauczyciel
jest negatywnie nastawiony do niego, a to z kolei powoduje, ze niechg¢ nauczyciela
wywotuje niech¢¢ ucznia do nauczyciela. W konsekwencji niech¢¢ ta przenosi si¢ na catg
szkote jako instytucje¢ i1 dalszg kariere¢ edukacyjng dziecka (A. Domagata-Kiercioch, 2002).

Opisane zachowania nauczycieli s3 czesta przyczyng zaburzen zachowania
u uczniow i1 nieprawidlowego rozwoju ich osobowosci. Niestety, ten zwigzek przyczynowo-
skutkowy jest rzadko dostrzegany w szkole i nie w pelni uswiadamiany przez
wychowawcow. Nauczyciele z reguly traktuja dzieci zbiorowo. Stabo znajg ich psychike
1 zdrowie, co nie pozwala im na réznicowanie wymagan i nastawia jedynie na mechaniczng
realizacj¢ programu. Taka postawa pogtebia tylko niekorzystng sytuacj¢ domowa, czy tez
zdrowotng ucznia, utrwalajac postepujace procesy negatywnego jego ustosunkowania do
szkoty, ktore skutkuje niewlasciwym podejsciem do nauki, lekcewazeniem regulaminu
uczniowskiego oraz wszelkich obowiazkow szkolnych. Wyrazem takiego nastawienia sg

réwniez: nieodrabianie lekcji, krytykowanie innych, niech¢¢ do nauki, buntowanie si¢
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przeciwko obowigzkowi szkolnemu, spdznianie si¢ na lekcje, wagarowanie, brak ksigzek,
zeszytow. W $lad za tym, niejako automatycznie, pojawiaja si¢ zachowania zahamowane,
oporne lub agresywne. Dochodzi zatem do sytuacji, w ktérej szkota, zobowigzana stworzy¢
kazdemu uczniowi najkorzystniejsze warunki nauki i wychowania, staje si¢ miejscem, gdzie
jego osobowos$¢ ulega powaznym zaburzeniom (I. Sikorska, 2011).

W refleksji nad rola szkoly w powstawaniu nieprzyostosowania spotecznego, oprocz
aspektow obejmujacych kwestie rzeczowe, prawne, strukturalne, ludzkie w wymiarze
metodycznym 1 wychowawczym, niebagatelng role w ksztattowaniu si¢ negatywnych
postaw dziecka wobec szkoty odgrywaja rowiesnicy. Postawa dziecka wobec nich moze
wplynaé¢ na postawe wobec szkoty. Trzeba przy tym wskaza¢, ze grupa réwiesnikow
wywiera istotny wpltyw zaréwno na ksztattowanie postaw spotecznych, jak i na osobowos¢
dziecka, dlatego od sktadu grupy spotecznej zalezy rodzaj oddziatywania na matoletniego
(M. Kokocinski, 2011).

Obok rodziny i szkoly, niekorzystne oddziatywanie na dzieci i mtodziez moze
wywiera¢ otoczenie rowiesnicze. Przez ten termin rozumie si¢ zwykle grupy nieformalne,
ktore powstajg przewaznie u progu okresu dorastania, a ich najsilniejszy wptyw zaznacza
si¢ w wieku adolescencji (E. Kiliszek, 2013).

Dysfunkcjonalno$¢ w roli ucznia i w roli kolegi moze si¢ objawiac:

e zaburzeniami kontaktu dziecka z dorostymi, manifestowanymi niepostuszenstwem,
nierespektowaniem polecen i wymagan opiekunow, aroganckim i agresywnym
stosunkiem do nich,

e zaburzonym kontaktem z rowiesnikami, manifestowanym dokuczaniem,
nagabywaniem, napastliwos$cig, przezywaniem, bodjkami, przeszkadzaniem,
skarzeniem, pomowieniami,

e zaburzonym stosunkiem i niewlasciwa postawg wobec obowiazkéw szkolnych,
manifestowanym lenistwem, niedbato$cig, wagarowaniem, ucieczkami, wycofaniem
si¢ z udziatu w zyciu klasy i szkoly,

e nierespektowaniem norm 1 zasad wspotzycia, manifestowanym wybrykami
chuliganskimi, niszczeniem mienia, wandalizmem, kradziezami, paleniem
papieroséw i1 przyjmowaniem uzywek,

e zaburzonym stosunkiem do siebie samego, manifestowanym lekliwoscia,
wybuchami zto$ci, zanizong samooceng, unikaniem aktywnego udzialu w pracy

klasy (M. Kokocinski, 2011).
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Braki i niedomagania $srodowiska domowego dzieci, zaliczane do spotecznych przyczyn
niepowodzen szkolnych, utrudniaja, a w pewnych przypadkach nawet uniemozliwiaja
uczniom opanowanie przewidzianych programem wiadomosci 1 umiejetnosci oraz hamujg
prawidtowy rozwoj ich osobowosci (B. Grochmal-Bach, 2011).

Grupy réwiesnicze sg zjawiskiem wystepujacym we wszystkich podstawowych
fazach uspoleczniania dzieci i mlodziezy, poczynajac od wieku przedszkolnego, przez wiek
szkolny, az do fazy starszej, obejmujgc swoim zasiegiem mtodziez studiujacg. Laczenie si¢
w grupy jest powodowane nie tylko dojrzatoscig do grupowania sig¢, ale wynika rowniez ze
zmiany sytuacji spotecznej dziecka w rodzinie i zrodzenia si¢ u niego nowych potrzeb.
Grupy te sa skierowane na wrazliwa sfer¢ psychiczng nieletnich i niejako stajg si¢
przekaznikiem stylu zycia, wyznawanych wartosci czy przekonan (M. Kokocinski, 2011).

Dziecko aktywnie uczestniczace w zyciu grupy rowiesnicze] wczesnie odkrywa
zwigzek migdzy zaspokajaniem tych wszystkich potrzeb oraz funkcji grupy w jego zyciu
a stosunkiem tych zbiorowosci do niego. Stosunek ten wyraza si¢ w pozytywnych reakcjach
emocjonalnych cztonkow grupy, popularnosci, jaka zyskuje dziecko w grupie, stopniu jego
udziatu w decydowaniu o sprawach grupy, ustalaniu jej opinii itp. Z czasem dochodzg dalsze
motywy pozyskiwania aprobaty, zdobywania popularno$ci w grupie badz utrzymania
zajmowanej w niej pozycji. Ten ostatni motyw ma w zyciu mtodziezy duze znaczenie,
poniewaz charakterystyczng cechg tego wieku jest dazenie do spotecznego znaczenia
1 prestizu (E. Kulawska, 2013).

Poniewaz ludzie czerpig wiele satysfakcji zyciowej z udzialu w grupach, te ostatnie
wywieraja znaczny wpltyw na ich zachowanie. Negatywne grupy sa mniej tolerancyjne
wobec zachowan, ktore odstaja od ustanowionych przez nig norm, niz spoteczenstwo jako
catos¢. Z uwagi na ten fakt, jako ze niejednemu cztowiekowi zalezy na przynaleznos$ci do
grupy, stara si¢ on jej podporzadkowac. Ulega wigc presji i liczy si¢ z jej opinig bardziej niz
z opinig rodzicdw czy nauczycieli. W takiej sytuacji oferta grupy moze wptyna¢ na jego
zycie redukujac u niego konieczno$¢ podejmowania decyzji i ubezwlasnowolnié
psychicznie, oferujac tozsamo$¢ grupowa blokujacg rozwdj indywidualny. Wobec tego
kazda inna grupa, ktorej dany podmiot nie jest cztonkiem, bedzie postrzegana negatywnie
(grupa odniesienia w sensie negatywnym) i tym samym jednostka znajdzie si¢ poza
zasi¢giem jej wplywu (E. Kiliszek, 2013).

Jak podaje si¢ w literaturze przedmiotu, pojawieniu si¢ badz utrwaleniu u mtodziezy
nieakceptowanej spotecznie zachowan sprzyjaja w grupie rowiesniczej (M. Kokocinski,

2011):
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e przejawiane przez rowiesnikow zachowania nieakceptowane spotecznie,
e wigkszy wplyw rowiesnikoOw niz rodzicow,

e wysoki poziom aprobaty zachowan antyspotecznych,

e status spoteczny w grupie.

Nalezy réwniez wskazaé, ze sytuacja psychiczna dziecka w szkole naktada si¢ na
sytuacj¢ dziecka w domu. Warunki stwarzane dziecku w domu przez rodzing - sprzyjajace
jego rozwojowi lub niesprzyjajace, powodujace zaburzenia rozwojowe - majg okreslone
konsekwencje dla zachowania, samopoczucia i osiggni¢¢ ucznia w szkole. Trudnos$ci
w domu na ogdét powoduja problemy w szkole. Niezaspokojone potrzeby mitosci
1 bezpieczenstwa, a takze ekspansji, ruchu i swobody wyboru pozostawiajg trwale deficyty:
nastawienie obronne, Igki, podatno$¢ na stres, niewiar¢ w siebie, trudnosci w kontaktach
z ludZzmi. Powodzenie szkolne dziecka jest tym samym zalezne od klimatu panujacego
w rodzinie, jak réwniez od stosunku rodzicéw do nauki. Obojetno$¢ rodzicOw na sprawy
dziecka, brak zainteresowania nim, niewlasciwy stosunek matki i ojca do wiedzy nie
sprzyjaja rozwojowi potrzeby poznawczej i nie motywujg dziecka do nauki. Sg réwniez
1 tacy badacze, ktorzy twierdza, Zze niepowodzenia dziecka, majace zrodto w bigdach
wychowawczych popetnianych przez rodzicow, niestusznie przypisuje sie niewlasciwym
metodom pracy pedagogicznej nauczycieli, obarczajac za powstale problemy z nauka
1 niedostosowanie szkote. Zwraca si¢ przy tym uwage, ze rodzice akceptuja, a nieraz
wspierajg egoistyczny i arogancki stosunek dziecka do szkoty, sa jego sprzymierzencami
w negatywnej postawie wobec nauczycieli (B. Grochmal-Bach, 2011).

Analiza destruktywnego wplywu nieformalnej grupy réwiesniczej na jednostke
uzmystawia prawdopodobienstwo powstania trwatych zmian w jej osobowosci. Wptyw ten
jest widoczny nawet wtedy, gdy przestata by¢ ona juz czlonkiem danego $rodowiska, ale
wcigz powiela wyuczone wzory postgpowania grupowego i stosuje w swoim Zzyciu

zinternalizowane tam normy.
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Rozdzial 111
Kompetencje mlodziezy zmniejszajace ryzyko

nieprzystosowania spolecznego

3.1. Samokontrola u mlodziezy

Odpowiedni zasob i poziom kompetencji psychospotecznych warunkuja poprawnosé
relacji interpersonalnych i decydujg o stopniu przystosowania spotecznego cztowieka. Ich
powstawanie oraz rozw0j nastepuja w procesie socjalizacji, ale biorgc pod uwagg role, jaka
odgrywaja w adaptacji spotecznej, troska o ich wlasciwa jakos¢ powinna stanowi¢ jeden
z podstawowych celow wychowawczych. Ma to szczegdlne znaczenie w odniesieniu do
mtlodziezy zagrozonej nieprzystosowaniem spotecznym, ktorej poziom kompetencji jest
czesto nizszy 1 przez to utrudnia jej poprawne funkcjonowanie w spoteczenstwie. Istotna
w tym wzgledzie jest zdolno$¢ do samokontroli zachowan, ktérej poziom mozna traktowac
jako wskaznik stopnia nieprzystosowania spolecznego lub przy zastosowaniu oddziatywan
resocjalizacyjnych, stopnia ich efektywnosci. Oprocz zaniedban i nieprawidtowosci
wychowawczych poprawne funkcjonowanie mechanizmu samokontroli moze utrudniac¢
takze wystepowanie bardzo silnych emocji, nad ktorymi trudno jest cztowiekowi
zapanowaé. Jedna z nich jest lek, ktorego podwyzszony poziom czesto charakteryzuje
nieletnich jako efekt braku poczucia bezpieczenstwa oraz doznanych w przesziosci urazow,
w wyniku traumatycznych do§wiadczen (J. Strelau, D. Dolinski, 2020).

Zainteresowania naukowe problematyka samokontroli zwigzane sa z badaniem
ludzkiej woli w ramach rozwijajacej si¢ w drugiej polowie XIX w. psychologii
introspekcyjnej. Uznawano wowczas, ze czlowiek jako istota rozumna, zdolny jest do
swiadomego kierowania wlasnym dzialaniem, ktére stanowi pochodng mniej lub bardziej
przemys$lanej strategii postgpowania. Zdawano sobie jednocze$nie sprawe z ograniczen tego
mechanizmu w odniesieniu do sfery uczu¢ i emocji, szczegdlnie w sytuacjach wywotujacych
silne stany afektywne. Wiadomym byto takze, ze nie u wszystkich wlasciwos¢ taka
rozwinigta jest w rownym stopniu. Stad tez pierwotnie samokontrole, nie wnikajac
w ztozonos¢ jej struktury, mozna byto zdefiniowac jako ,,zdolno$¢ cztowieka do kierowania
wlasnym zachowaniem” (J. Strelau, D. Dolinski, 2020, s.736). Takie rozumowanie budzi

jednak wiele uzasadnionych zastrzezen, gdyz po pierwsze zbliza pojmowanie samokontroli
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do pojecia wolnej woli, ktéra z kolei z trudem poddaje si¢ operacjonalizacji, po drugie
sformulowana tak definicja nie precyzuje wlasciwie, co sklada si¢ na to zjawisko, a po
trzecie explicite pomija mozliwo$¢ kontroli sfery kognitywnej 1 emocjonalnej cztowieka (M.
Swiecicka, 2005, s. 97)

Wspolczesnie w duchu rozwazan nad sila ludzkiej woli, pojawiaja si¢ takze
propozycje utozsamiania samokontroli ze zdolno$ciag do samodyscypliny, hartem ducha,
wytrwatoscig w dazeniu do celu. Przyktadem tego jest definicja Leszka Kaplera, ktory
uwaza, ze jest ona ,narzedziem pomagajacym urzeczywistnia¢ wazny cel, jakim jest
panowanie nad tendencjami organizmu, przejawiajacymi si¢ w postaci roznych pragnien
1 impulséw — po to, by umozliwi¢ realizacj¢ wazniejszych dazen” (A. Dodziuk, L. Kapler,
2007, s. 127). Stanowi zatem zdolnos$¢ lub site przezwyciezania wewnetrznych impulséw
oraz pragnien, ktorych pojawianie si¢ moze zaktoca¢ dazenie do osiggniecia wytyczonego
celu. W tym ujgciu rozumienie samokontroli zblizone jest do pojgcia wytrwatosci,
decydujacego o skuteczno$ci podejmowanego dzialania. Wskazuje na to réwniez
proponowana przez Matgorzate Swiecicka (2005) struktura omawianego zjawiska, ktory
wyroznia nastepujace elementy sktadowe samokontroli:

e standard dzialania (norma spoteczna, cel osobisty, oczekiwania otoczenia, zamiar,
intencja),

e zdolno$¢ realizacji celu rozumiana jako wypadkowa kilku czynnikéw: energii
koniecznej do wykonania dziatania (sity), wiedzy o sposobach realizacji celu

1 nadziei na mozliwo$¢ jego urzeczywistnienia,

o $wiadomo$¢ zgodnosci dziatan z zamierzeniami.

Pierwszy element wyroznionej struktury — system aksjonormatywny —
uwewngetrzniony przez jednostke lub wystepujacy na zewnatrz, do ktoérego jednostka
odwotuje si¢ w swoim dziataniu, stanowi podstawe funkcjonowania mechanizméw
kontrolnych, zar6wno wewnetrznych, jak 1 zewnetrznych. Wynika to z samej istoty pojecia
kontroli, ktéra zaklada ocenianie stopnia zgodnoS$ci przejawianego zachowania z przyjetym
standardem jego realizacji (M. Swigcicka, 2005).

Druga sktadowa mechanizmu samokontroli to sitla pozwalajaca na realizacje
wybranego celu i pokonywanie przeciwnosci zewnetrznych 1 wewnetrznych na drodze jego
realizacji. Mozna ja utozsamia¢ z rodzajem energii potrzebnej do przezwyci¢zania
wewngtrznych impulséw 1 pragnien utrudniajacych osiggnigcie zaplanowanych zamierzen,
ktore pojawiajg si¢ w tzw. sytuacjach pokusy. Zdaniem Kaplera zasoby posiadanej energii,
przesadzajace o realnej zdolnosci do samokontroli, mozna gromadzi¢ na drodze ¢wiczenia
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samodyscypliny — rozumianej jako trening w zakresie wyksztatconych nawykow kontroli
zachowan i emocji. Nie mniej istotng role w procesie podtrzymywania obranego kierunku
postepowania peini wiedza o sposobach mobilizowania si¢ do wysitku oraz mozliwosciach
osiggania wyznaczonych celéw. Przyczynia si¢ ona do wlasciwej oceny wilasnych
mozliwo$ci, ktore nalezy uwzglednia¢ przy planowaniu sobie zadah oraz pozwala na
realistyczng ocen¢ wlasnych szans na odniesienie sukcesu. Nadzieja jako rezultat
oszacowania prawdopodobienstwa osiggni¢cia celu, stanowi tutaj bardzo istotny czynnik,
podtrzymujacy zdolno$¢ cztowieka do pokonywania przeciwnosci w drodze do realizacji
wybranego standardu zachowania (M. Swigcicka, 2005).

Ostatni czynnik samokontroli to swiadomo$¢ zgodnosci efektow podejmowanych
dziatanh z wymaganymi standardami. Kapler wskazuje na znaczaca role zdolnosci do
autorefleksji, ktorg okresla mianem monitorowania wtasnego zachowania. Chodzi o to, ze
ludzie, ktorzy zdolni sa do wigkszej koncentracji nad przebiegiem swojego dzialania,
potrafig analizowac strukture wlasnego myslenia i zachowania pod katem jego adekwatnosci
wzgledem obranego celu (standardu), wykazujg tym samym wigkszg samokontrole, ktora
zapewnia im lepszg sprawnos$¢ (ze wzgledu na elastyczno$¢ wyrazajaca si¢ w otwartosci na
modyfikacje) oraz skuteczno$é w dziataniu (M. Swigcicka, 2005).

Obok orientacji prakseologicznej skoncentrowanej na rozumieniu samokontroli jako
mechanizmu warunkujacego skuteczno$¢ dziatania, mozna rdéwniez spotkaé si¢
z definicjami redukujacymi obszar jej dziatania giéwnie do sfery emocjonalnej. Taka
definicj¢ przedstawia Gael Lindenfield (1999), ktéory uwaza, ze osobe o rozwinictej
autokontroli cechuje ogo6lna harmonia 1 zdolno$¢ do powstrzymywania si¢ od
uzewnetrzniania negatywnych emocji pojawiajacych si¢ w sytuacjach niekorzystnych dla
niej. Posiada oczywiscie pelng swiadomo$¢ wilasnych przezy¢, cho¢ nie ulega emocjom
skrajnym 1 umie stosownie do okoliczno$ci wyraza¢ swoj stan emocjonalny. Podobnie
uwaza Artur Jersild (1957, s. 311), dla ktorego czlowiek o wysokiej samokontroli
emocjonalnej ,,potrafi cierpie¢ w milczeniu; umie czeka¢ na stosowng chwile, mimo
chwilowych trudnosci, nie podlega wahaniom nastroju, nie jest zmienny, kiedy wyraza jakas
emocje, czyni to w sposob umiarkowany, z godno$cig 1 nalezycie, nie ulega swoim
impulsom emocjonalnym, cechuja go duza odpornos¢ na frustracje”.

Niewatpliwie ujmowanie samokontroli w ten sposob zmierza do zawezenia jej
znaczenia 1 jak stusznie zauwaza Mirostaw Kofta mozna w ten sposob, w zaleznosci od tego
jaka funkcje osobowosci wezmie si¢ pod uwage, wyrdzni¢ wiele jej odmian: ,,samokontrole

dotyczaca emocji (jezeli jej przedmiotem sa wlasne emocje), samokontrole w zakresie
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motoryki (jezeli jej obiektem sg czynno$ci ruchowe), wreszcie samokontrole dotyczaca
proceséw poznawczych (rozumiang jako refleksyjno$¢ przeciwstawiang impulsywnosci
poznawczej, a wigc sktonnosci do zbyt szybkiego podejmowania decyzji bez
wystarczajacego namystu)” (M. Kofta, 1979). Ze swojej strony cytowany autor proponuje
ujecie procesualne, zgodnie z ktorym samokontrola to ,,inicjowany przez samg jednostke
proces, za posrednictwem ktorego osigga ona zbiezno$¢ miedzy wilasnym zachowaniem
a standardami wewngtrznymi (osobistymi) lub zewnetrznymi (nieosobistymi)”, ktory
najczesciej uruchamiany jest w sytuacjach pokusy (M. Kofta, 1978).

Ze wzgledu na odwotywanie si¢ w procesie samokontroli do akceptowanych przez
spoteczenstwo standardow aksjonormatywnych poprzez porownywanie z nimi potencjalnie
podejmowanego, wlasnego postepowania termin ten mylnie uzywany jest zamiennie
z pojeciem ,,sumienie”. Zdarza si¢ tak, poniewaz gtdownym zadaniem obu mechanizméw jest
ochrona jednostki przed przekraczaniem obowigzujacych w danej kulturze regul
postepowania, a podstawg ich funkcjonowania — internalizacja spolecznego systemu
aksjonormatywnego. Jednakze istniejg takze wyrazne roznice. Otdz, sumienie ,,jest
samoczynnym, dobrze rozeznajacym smakiem i trafnie oceniajagcym sgdem o sprawach
etycznych” (D. Buksik, 2003, s. 24), natomiast samokontrola jest aktem woli, ktory wyraza
si¢ W powstrzymaniu si¢ w sytuacjach pokusy od dziatania sprzecznego z przyjetymi
standardami aksjonormatywnymi. Ponadto dziatanie sumienia moze wystepowac zarowno
przed, jak 1 po dokonaniu czynu =zabronionego (tzw. sumienie przeduczynkowe
i pouczynkowe) (W. Szewczuk, 1988), podczas gdy samokontrola jako sita powstrzymujaca
przed zlamaniem normy, wystepuje tylko przed dokonaniem tego rodzaju aktu dewiacji.
O dojrzatym sumieniu ,,mozna méwi¢ wtedy 1 dopiero wtedy, kiedy jednostka ma
swiadomos$¢ sprawstwa czynu sprzecznego z zasadami moralnymi, a wraz z tg Swiadomoscia
poczucie winy, gdy ujemnie emocjonalnie odbiera 6w stan rzeczy i negatywnie ocenia
siebie, dazac do odzyskania utraconego — wskutek popetnionego czynu — poczucia wilasnej
warto$ci” (W. Szewczuk, 1988, s. 83). Wida¢ zatem wyraznie, ze jedng z konstytutywnych
cech sumienia jest antycypowanie lub wystepowanie negatywnych doznan emocjonalnych
zwigzanych z poczuciem winy, a potocznie nazywanych wyrzutami sumienia. Element ten
nie stanowi sktadowej mechanizmu samokontroli, chociaz moze pemi¢ role czynnika
wzmacniajacego sprawno$¢ jej funkcjonowania. Dzieje si¢ tak poniewaz oba zjawiska
zachowujac swojg odrgbnos¢ sa ze sobg $cisle powigzane. Podstawg ich wystepowania jest
internalizacja norm spotecznych i mozna zaryzykowac twierdzenie, ze efektywne dzialanie

samokontroli w duzej mierze zalezne jest od wrazliwo$ci sumienia, natomiast sprawne
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1 stabilne jej funkcjonowanie przyczynia si¢ do wzmocnienia sily jego oddziatywania.
Mozna przyjaé, ze istota sumienia jest osad etyczny, dokonywany w kontekscie mozliwosci
pojawienia si¢ dyskomfortu psychicznego (wyrzutéw sumienia), ze wzgledu na
uswiadomienie sobie niezgodnos$ci pomigdzy przejawianym lub antycypowanym
zachowaniem a zinternalizowanym standardem, natomiast istota samokontroli jest akt
wyboru zachowania zgodnego z uwewngetrznionym standardem w sytuacji u§wiadomionego
konfliktu, pomiedzy dorazng korzy$cig a wiernosciag przyjetym standardom moralnym.
Samokontrole natomiast mozna okresli¢ jako wewnetrzny mechanizm, powstrzymujacy
czlowieka od ulegania pokusie doraznej korzys$ci, ktory wyraza si¢ w przejawianiu
zachowan zgodnych z obowigzujagcymi w spoteczenstwie standardami moralnymi.
Umiejetnos¢ ta polega na kierowaniu wlasnym mysleniem, emocjami oraz zachowaniem
w taki sposob, aby zachowa¢ zgodno$¢ wilasnego postgpowania z uwewngtrznionymi
normami spotecznymi i uaktywniana jest przez czlowieka w sytuacjach pokusy, kiedy
doswiadcza on konfliktu, wywotanego impulsem lub pragnieniem uzyskania doraznej
korzysci w wyniku dziatania niezgodnego z przyjetymi standardami. Mowigc w skrocie,
samokontrola decyduje o odpornosci na pokusy. Badania wielu autoréw wykazuja wyzsze,
w poréwnaniu z rowiesnikami, nat¢zenie lgku wsrdd nieletnich, wykazujacych wysoki
poziom neurotyzmu (B. Baran, A. Bielawiec, 1994). Zwigzek pomigdzy Iekiem
a samokontrola wskazuje natomiast, w kontek$cie podnoszenia kompetencji do
samokontroli, na potrzebe taczenia oddzialywan wychowawczych z terapeutycznymi.
Powinny one by¢ ukierunkowane na redukcj¢ odczuwanego lgku, zmniejszanie napigcia
1 wynikajacej z tego chwiejnosci emocjonalnej u nieletnich.

Hubert Kupiec (2013) po przeprowadzaniu badan stwierdza, ze sprawnie dziatajgca
samokontrola zachowan jawi si¢ jako bardzo istotny czynniki odpowiedzialny za poprawne
relacje interpersonalne, a tym samym pomyslne funkcjonowanie w spoteczenstwie. Niski
poziom tej kompetencji wérod mtodziezy implikuje konieczno$¢ ustawicznej pracy nad jej
doskonaleniem przez aktywne wsparcie ze strony kadry pedagogicznej w procesie
resocjalizacji. Zwraca na to réwniez uwage Pytka (2011, s. 192) w swoim modelu
wielowymiarowej resocjalizacji, w ktorym wychowanie obejmuje ,ksztalcenie
mechanizméw kontroli wewnetrznej, czyli samokontroli, nawet w sytuacjach pokusy”.
Wyrézniony w ten sposob, jeden z gtdéwnych celow resocjalizacji zbiezny jest z trzecig faza
tego procesu, w ktorej ,nalezy zmniejszy¢ intensywno$¢ zewnetrznej kontroli
wychowawczej, pozostawiajgc jednostce swobode dziatania w wybranych ptaszczyznach.

Wyzszy poziom autonomii wychowanka sprzyja ksztattowaniu si¢ w nim mechanizmu
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kontroli wewngtrznej czyli sumienia. Przezywanie przez wychowanka wyrzutéw sumienia
jest widocznym wskaznikiem rozwoju moralnego w kierunku pozadanym przez
wychowawce” (L. Pytka, 2011, s. 119).

W s$wietle teorii samokontroli Michaela Gottfersona i Travisa Hirschiego czyny
przestepcze oferuja natychmiastowe gratyfikacje. Jednostki charakteryzujace si¢ niska
samokontrolg sg impulsywne, mato wrazliwe, sklonne do podejmowania ryzyka, zadne
przygod, sktonne do stosowania sity, nastawione na dorazne cele. Osoby takie majg rowniez
trudno$ci ze znalezieniem 1 utrzymaniem pracy, nawigzywaniem i podtrzymywaniem
przyjazni, wywigzywaniem si¢ ze zobowigzan finansowych i 16l rodzicielskich.
Samokontrola jest zjawiskiem stalym, wyuczonym dzigki odpowiednim zabiegom
wychowawczym okoto 8 roku zycia. Od chwili, gdy zostaje nabyta, zapobiega zachowaniom
przestepczym (B. Hotyst, 2020).

Zdaniem Reykowskiego mechanizm zapewniajacy efektywng samokontrole jest
uwarunkowany kilkoma czynnikami, z ktérych dwa uznaje za szczegodlnie wazne: stopien
dojrzatosci mechanizméw popedowo—emocjonalnych oraz spdjnos¢ i rownowaga struktur
poznawczych. Dojrzato$¢ mechanizméw popedowo—emocjonalnych polega na wzrastajace;,
w miar¢ rozwoju i dojrzewania, zdolno$ci modulowania reakcji emocjonalnych, w efekcie
czego forma 1 sita reakcji beda si¢ zmienialy, w zaleznos$ci od okoliczno$ci. Natomiast
roOwnowaga struktur poznawczych okreslana jest poprzez stopien zgodno$ci pomigdzy ,,ja —
idealnym”, a ,,ja — rzeczywistym”, zdolnosci do adekwatnego postrzegania rzeczywistosci,
czy tez odpowiedni do mozliwosci jednostki poziom aspiracji (J. Rozanska-Kowal, 2010).

Samokontrola stanowi cech¢ osobowosci, ktora decyduje o czgstosci i natezeniu
takich form zachowania, jak: nieuleganie pokusom, ttumienie niepozadanych impulsow,
odraczanie zaspokajania wilasnych potrzeb na rzecz gratyfikacji bardziej odleglej
1 przebiegajacej w postaci bardziej aprobowanej spotecznie. Jest wigc wewnetrznym
procesem regulacyjnym, decydujacym o wystgpieniu pozadanych spotecznie oraz osobiscie
przez jednostke form zachowania si¢ (J. Rozanska-Kowal, 2010).

Podsumowujac ten watek rozwazan warto zauwazy¢, ze wigkszo$¢ rodzicow
chciataby wychowa¢ swoje dzieci tak, aby w przysztosci potrafity samodzielnie kierowac
swoim zachowaniem, podejmowa¢ obowigzki zwigzane z rolg spoteczna, zawodowa,
rodzinng 1 wywigzywac si¢ z nich. Pewnie wigkszo$¢ rodzicow zgodzitaby si¢ z tym, ze
chcieliby, aby ich dziecko wywigzujac si¢ z rol spotecznych, zachowujac si¢ zgodnie
z normami, jednoczesnie miato poczucie szczg¢scia zwigzanego z samorealizacjg. Dzialanie

zgodne z wymaganiami spotecznymi bywa odczuwane przez cztowieka jako obcigzenie czy
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zewngtrzny przymus, ograniczajacy wolno$¢ osoby. Jednak nie zawsze tak jest. Sa
powinnosci, ktore si¢ wykonuje, postrzegajac je jako przykry obowiazek albo takie, ktorych
stara si¢ cztowiek unikng¢, ale sg tez takie, ktore spetnia si¢ z przyjemnoscig 1 autentycznym

zaangazowaniem.

3.2. Gotowos¢ mlodziezy do zado$Cuczynienia

Koncepcje postgpowania z nieletnimi, ulegajace ewolucji, ktérg mozna okresli¢ jako
przechodzenie od represji do ochrony i opieki, zorientowane sa wspotczesnie przede
wszystkim na osigganie celow wychowawczych. Wychowanie 1 ochrona przed
demoralizacjg 1 przestepczoscig staly si¢ podstawowymi zalozeniami tzw. prawa nieletnich.
W istniejacych systemach prawnych postgpowania z nieletnimi wystepuja elementy roznych
modeli wymiaru sprawiedliwosci, tzn. zatozenia wilasciwe dla modelu retrybutywnego
(jurydycznego), wychowawczego (resocjalizacyjnego, opiekunczego) Ilub modelu
sprawiedliwos$ci naprawczej. Wspotwystepowanie odmiennych koncepcji w podejsciu do
problematyki prawnej nieletnich doprowadzito w ostatnich latach do proby taczenia
elementow modelu wychowawczo-opiekunczego z modelem sprawiedliwo$ci naprawczej,
ukierunkowanym na kompensowanie szkody 1 krzywdy wyrzadzonej czynem
niedozwolonym. Wzmozone zainteresowanie modelem sprawiedliwos$ci naprawczej wynika
ze zmian w mysli kryminologicznej, obejmujacych potrzebg wprowadzenia alternatywnego
do sprawiedliwosci retrybutywnej paradygmatu wymiaru sprawiedliwosci. Model ten jest
uzupetnieniem tradycyjnego systemu i obejmuje rozwigzania zorientowane na kompensate
szkody, mediacje, przywrocenie naruszonego porzadku prawnego przy aktywnym udziale
sprawcy i pokrzywdzonego. Wystepujaca w tym zakresie nowa tendencja rozwojowa sktania
wigc do podjecia rozwazan nad realizacjg idei sprawiedliwosci naprawczej w polskim
modelu postgpowania w sprawach nieletnich 1 przewidzianych w nim instrumentow
kompensacyjnych (A. Muszynska, 2007).

Zgodnie z obowiazujaca Ustawa o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich?’ mtodziez
nieprzystosowana spotecznie (zarowno zdemoralizowana, jak i ta ktéra popeita czyny
karalne) podlega czesto $rodkowi wychowawczemu w postaci nadzoru kuratora (P.
Drembkowski, G. Kowalski, 2023). Kuratorzy zobowigzani sg do wypelniania zadan
o charakterze: profilaktycznym, resocjalizacyjnym oraz opiekunczo-wychowawczym. Do

funkcji kuratora sadowego nalezy edukowanie mtodziezy w zakresie mozliwo$ci

27 Ustawa z dnia 09 czerwca 2022 r. o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich, t.j. Dz. U. z 2022 r. poz. 1700.
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uczestniczenia w mediacjach szkolnych a takze dla nieletnich, stanowigcych dla niej szanse
powrotu to spoleczenstwa. Jest to jeden ze sposobow realizowania idei resocjalizacji
inkluzyjnej, w ktorej nieletni petlni role aktywnego podmiotu w procesie ponownej
socjalizacji (A. Lewicka-Zelent, 2017). Wigze si¢ to z koniecznoscig zwigkszania
Swiadomosci czlonkow spoteczenstwa w zakresie mozliwosci wspotpracy z osobami
marginalizowanymi, jak 1 wdrazania konkretnych rozwigzan tym zakresie.

Aby sprawca mogl wyjs¢ poza stereotyp przestepcy, powinien dostrzec efekty
wspotdziatania z innymi ludzmi. Rozwigzywanie konfliktow prawnych, w sposob
akceptowany spotecznie, ktore odbywa si¢ przy wspotudziale innych osob, rownoprawnych
cztonkoéw spoleczenstwa (a nie innych oséb nieprzystosowanych) sprzyja ponownej
socjalizacji. Podejmowanie dziatan naprawczych przez sprawce (szczegolnie nieletniego),
wpisuje si¢ w zadania inkluzyjnego wychowania resocjalizujgcego Pytki (2010).

Zdaniem Agnieszki Lewickiej -Zelent (2017, s. 96) ,,Sprawca, decydujac si¢ na
uczestnictwo w mediacji (jednej z form sprawiedliwo$ci naprawczej), ma okazj¢ do
rozwijania swoich zasobow, ktore wyznaczaja wyzszy poziom jego funkcjonowania
spoteczno-moralnego. Pobudzenie procesu internalizacji norm, wynikajacych ze spotecznie
pozadanych wartosci (np. sprawiedliwosci) znajduje swoje odzwierciedlenie w jego
postepowaniu. To z kolei umozliwi mu spotkanie si¢ z akceptujacymi postawami innych,
ktore moga stanowi¢ pewne bodzce stymulujgce w korygowaniu konkretnych sposobow
jego zachowania”.

Mediacje, w ktorych bierze udziat mtodziez podsadna maja charakter wychowawczy.
Podejmowane przez nieletniego proby osiggnigcia porozumienia z osoba pokrzywdzona,
stuza uczeniu si¢ przez niego przejmowania odpowiedzialnos$ci za wtasne postepowanie.
Zasady, ktorymi kierujg si¢ mediacje zobowigzuja go do wyshuchania drugiej strony
konfliktu. Sprzyja to niewatpliwie rozwojowi jego umiejgtnosci przyjmowania perspektywy
innych ludzi (A. Lewicka-Zelent,, M. Parcheta-Kowalik, 2014). Zmiany o charakterze
pozytywnym moga takze nastgpi¢, jezeli chodzi o osobowo$¢ nieletniego. Osobie
podejmujacej dziatania naprawcze stwarza si¢ bowiem szans¢ zminimalizowania sity
wyrzutdow sumienia, poczucia winy 1 wstydu (I. Mudrecka, 2010). Wspotuczestnictwo
w wypracowywaniu konstruktywnego rozwigzania konfliktu daje jej mozliwos¢
doswiadczenia poczucia sprawstwa i decyzyjno$ci, co zwigksza prawdopodobienstwo
zrealizowania postanowien zawartych w ugodzie mediacyjnej (A. Lewicka-Zelent, 2015).

Wdrazanie programow mediacyjnych w pracy z nieletnimi powinno rozpoczac¢ si¢

od okreslenia, na ile sa oni gotowi do podjg¢cia dziatan restytucyjnych na rzecz osob

106



pokrzywdzonych. Zado$€uczynienie stanowi jeden ze skuteczniejszych sposoboéw
przejmowania odpowiedzialno$ci za swoje czyny, ktdry nie przyczynia si¢ do obnizenia
samooceny 1 zwigkszania poczucia winy (I. Mudrecka, 2010).

Obszerne 1 gruntowne badania nad gotowoscig mtodziezy do zado$Cuczynienia
przeprowadzita Lewicka-Zelent (2017, s. 198)). Wedlug autorki ,,podjecie decyzji
o wyborze okreslonego sposobu rozwigzania konfliktu wydaje si¢ tozsame z gotowos$cia
jednostki do podjecia okreslonych dziatan. Jesli rozwigzania te wpisujg si¢ w zasady
sprawiedliwos$ci naprawczej, gotowos¢ do zadoscuczynienia bedzie oznaczata, ze sprawca
konfliktu ma zamiar (jest ch¢tny 1 zdecydowany) zrekompensowac osobie pokrzywdzonej
straty, jakie poniosta” (A. Lewicka-Zelent, 2017, s. 132).

Przeprowadzone badania pokazaly, ze milodziez naruszajaca normy prawne
W znacznie mniejszym stopniu jest gotowa do podjecia dziatan restytucyjnych wobec 0sob
poszkodowanych, niz mlodziez przystosowana spotecznie (Lewicka-Zelent, 2017). O ile
nieletni odczuwaja mniejsza potrzebe wykonywania pewnych czynno$ci na rzecz oséb
pokrzywdzonych lub spotecznosci lokalnej (i s3 mniej sktonni do tego), o tyle w podobnym
stopniu, co ich réwiesnicy nienaruszajagcy norm prawnych, sg w stanie zado$cuczynic
ofiarom w postaci emocjonalno-materialnej. Autorka wyprowadza stad wniosek, ze
mtodziez uczestniczaca w badaniu, niezaleznie od stopnia przystosowania spotecznego,
okazuje w podobnym stopniu osobom pokrzywdzonym szacunek, przeprasza je oraz
przekazuje im pewne rzeczy i pienigdze w formie rekompensaty (Lewicka-Zelent, 2017).

Wyniki badania $wiadczg o tym, ze mtodziez z porownywanych grup w podobnym
stopniu jest gotowa do zado$¢uczynienia osobom pokrzywdzonym poprzez przeprosiny,
zwrot wlasnosci czy w formie materialno-finansowej. Jednakze nieletni znacznie rzadziej
decydowaliby sie na §wiadczenie ustug na ich rzecz lub podjecia leczenia, terapii czy pracy.
Lewicka-Zelent zaprezentowata dane $§wiadczace o istotnych deficytach nieletnich
w zakresie ich gotowosci do zado$¢uczynienia. ROwnoczesnie jednak pewna grupa badanej
mtodziezy w réznym stopniu nieprzystosowanej spotecznie wykazuje cheé¢ wspdlpracy
z osobg pokrzywdzong. Blisko 20% proby dostrzega mozliwos¢ podjecia dialogu z druga
strong konfliktu (A. Lewicka-Zelent, 2015).

Kolejnym wnioskiem z badan jest konstatacja, ze dziewczeta sg bardziej sktonne do
wykonania pewnych ushug na rzecz oséb, ktore skrzywdzity, niz ich rowiesnicy ptci meskie;j.
Poza tym pomiedzy poroOwnywanymi grupami miodziezy nie ma roéznic w skali
zado$Cuczynienia emocjonalno-materialnego. Stad wyptywa wniosek, ze miodzi ludzie

niezaleznie od plci w podobnym stopniu s3 sktonni do wspoéldzialania z osobami
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pokrzywdzonymi — przeproszenia ich czy zwrotu wiasnosci i przekazania im pewnych
rzeczy lub pienigdzy (A. Lewicka-Zelent, 2015).

Wyniki badania wskazuja, ze dziewczeta raczej czesciej zastanawiatyby si¢ nad
mozliwoscig zados¢uczynienia osobom skrzywdzonym poprzez podjecie pracy nad sobg lub
swiadczenie ustugi na ich rzecz. Tendencje takie wystapily wsrod 28% dziewczat 1 15%
chlopcow. Ponad potowa badanej mtodziezy nie wykazuje gotowosci do zado$¢uczynienia
ustugowego, a 76% do zadosCuczynienia emocjonalno-materialnego (A. Lewicka-Zelent,
2015).

Osoby pochodzace z mniejszych miejscowosci wyrazaja zdecydowanie czesciej
gotowos¢ do proby pogodzenia si¢ w osoba pokrzywdzona i okazania jej naleznego
szacunku. Mtodych ludzi cechuje gotowos¢ do przejmowania odpowiedzialnosci za swoje
postepowanie poprzez restytucje ustugowa, niezaleznie od miejsca zamieszkania (A.
Lewicka-Zelent, 2017).

Zdecydowana wigkszo$¢ uczestnikow badania, abstrahujac od tego, czy mieszka
w miescie, czy na wsi (77%) nie jest gotowa do wspotpracy z osobami pokrzywdzonymi.
Odsetek 84% mtodziezy z wickszych aglomeracji miejskich 1 64% ze wsi cechuje si¢ niskim
poziomem gotowosci, szczegdlnie tej o charakterze ustugowym. Natomiast prawie 19%
mtodziezy (z czego zdecydowang wigkszo$¢ stanowig osoby ze wsi) chetna jest do podjecia
dialogu z osobg pokrzywdzong (A. Lewicka-Zelent, 2017).

Zgodnie z przedstawionymi wynikami badan, nieletni w wieku 16 lat sg bardziej
gotowi do czynienia zado$¢ osobom pokrzywdzonym, zar6wno w zakresie emocjonalno-
materialnym, jak i ustugowym niz mlodziez bez objawow nieprzystosowania. Poza tym 17-
latkowie rowniez wykazujg wiekszg gotowos¢ do wspodipracy z osobami, ktore skrzywdzity
1 przejecia odpowiedzialno$ci za wlasne postepowanie. Nie wystapily jednak istotne
statystycznie roznice S$rednich wynikdw uzyskanych w Skali Gotowosci do
Zados$¢uczynienia (SGZ) pomiedzy mtodzieza 16- i 17-letnig. W podobnym stopniu jest
ona gotowa do podjecia dzialan restytucyjnych na rzecz innych ludzi. Lewicka-Zelent
(2015) podsumowujac wyniki badan stwierdzita, ze zdecydowana wigkszos¢ mtodziezy
uczestniczacej w badaniach, wykazuje malg gotowos¢ - niezaleznie od stopnia
przystosowania spotecznego, pici, wieku czy tez miejsca zamieszkania - do
zados$¢uczynienia osobom, ktore skrzywdzity oraz do podj¢cia dyskusji na temat wtasnych
potrzeb, ktore ulegly deprywacji na skutek zaistniatego konfliktu. Milodziez, ktora nie
popada w konflikty o charakterze prawnym jest jednak znacznie bardziej gotowa do

zado$¢uczynienia ustugowego osobom pokrzywdzonym, niz jej rdwiesnicy naruszajacy
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normy obyczajowe i prawne. Natomiast porownywane grupy milodziezy nie rdznig si¢
istotnie pod wzgledem gotowosci do zado$cuczynienia emocjonalno-materialnego.

Na zakonczenie tej czes$ci rozwazan warto podkresli¢, ze zobowigzanie nieletniego
do naprawienia szkody charakteryzuje si¢ znaczacym walorem wychowawczym.
Zastanawiajac si¢ zatem nad proporcja funkcji wychowawczej i kompensacyjnej, wtasciwej
dla tego rodzaju s$rodka, nalezatloby tej pierwszej przypisaé rolg pierwszoplanows.
Zaznaczy¢ bowiem nalezy, ze warunki psychofizyczne, a takze spoleczne dotyczace osoby
nieletniego nakazuja odmienng od osoby dorostej oceng jego sytuacji faktycznej w zakresie
zdolno$ci realizacji $rodka, de facto jest ona zdecydowanie mniejsza, niz w przypadku
dorostego sprawcy wyrzadzajacego szkodge przestepstwem i z reguly wiaze si¢
z naprawianiem szkod o niewielkich rozmiarach, a to moze wykonac¢ nieletni. Tego rodzaju
konstatacja prowadzi do wniosku, ze potrzeba zaspokojenia interesOw pokrzywdzonego
przesunigta jest na plan dalszy, a priorytetem jest celowe, wychowawcze oddziatywanie na

nieletniego, shuzace przekonaniu go o nieoptacalno$ci naruszania norm prawnych.

3.3. Style rozwigzywania sytuacji konfliktowych przez mlodziez

W psychologii jest wiele terminéw bliskoznacznych, ktore stuzg do oznaczenia
sytuacji trudnych, np. stresor, trudno$¢ obiektywna, konflikt, zagrozenie, frustracja.
Konfrontacja cztowieka ze $rodowiskiem moze by¢ zrodlem problemow, ktére moga
wynika¢ z rozbiezno$ci lub niedopasowania miedzy wymaganiami $rodowiska a jego
zasobami indywidualnymi. Do tych zasobow zalicza si¢ np. wiedzg, zdolnosci intelektualne
1 interpersonalne, poczucie witasnej wartosci, przekonania, preferencje. W przypadku
naruszenia rownowagi mi¢dzy mozliwosciami podmiotu a wymaganiami otoczenia mowi
si¢ zwykle o sytuacji trudnej (T. Tomaszewski, 1984). Zazwyczaj definicja sytuacji trudnej
zaktada pewna nierownowage rzeczywista lub postrzegang migdzy $srodowiskiem a dang
osoba. Srodowiskowe wymagania wyczerpuja lub przewyzszaja adaptacyjne mozliwosci
jednostki lub srodowiskowe mozliwosci, nie pozwalajg zaspokoi¢ indywidualnych potrzeb
(K. Kowalska, 1992).

Sytuacje trudne nie sg w zyciu cztowieka czym$ zupetnie wyjatkowym. Przeciwnie,
towarzysza cztowiekowi od wezesnego dziecinstwa. Majg one miejsce wtedy, gdy cztowiek
napotyka przeszkody na swej drodze do jakiego$ celu, gdy przezywa niepowodzenia, gdy
musi wykona¢ ztozone i wymagajace duzego wysitku fizycznego zadania, gdy zostaje

zmuszony do zycia w warunkach sprzecznych z jego potrzebami, gdy styka si¢ z nadmiarem
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bodzcéw lub wymagan, wreszcie gdy co$ lub ktos zagraza istotnej dla niego wartosci - zyciu,
bezpieczenstwu najblizszych, mozliwosci realizacji zamierzen, spotecznej pozycji, dobrej
opinii itp. (W. Radziwitowicz, 2006).

Sytuacje trudne majg zatem zr6znicowang posta¢. Odmienny jest ich sposob i czas
oddziatywania. Mozna je tez klasyfikowa¢ ze wzgledu na ich charakter i przebieg.
Poszczegdlne systematyzacje czesto si¢ wzajemnie uzupehiajg. Zadna z nich nie jest
wyczerpujaca, stad koniecznos¢ odwotywania si¢ do wielu podziatlow. Wsrod istniejacych
w literaturze prob podziatu sytuacji trudnych popularna jest propozycja Marii Tyszkowe;.
Wsrdd nich wyrdznia si¢ sytuacje trudne typu spotecznej interakcji, w ktorych - jak twierdzi
wspomniana autorka - ,,warto$ci i dgzenia jednostki podlegaja zagrozeniu lub udaremnieniu
przez innych ludzi, przez sam fakt ich obecnos$ci badz tez wskutek szczegolnych form ich
oddziatywania przeciwstawnego lub tylko niezgodnego z wlasnymi dgzeniami jednostki”
(M. Tyszkowa, 1986, s. 124).

Sytuacje spotecznej interakcji, ktore maja miejsce w czasie spolecznej ekspozycji
1 oceny, sytuacji konfliktu oraz sytuacji nacisku spotecznego, przy pewnym uktadzie
1 wilasciwosciach jednostki nabieraja cech sytuacji zagrozenia, w ktorej, jak pisze
Tomaszewski ,,zagrozony jest system warto$ci cztowieka lub jaka$ pojedyncza warto$¢
wchodzaca w sktad tego systemu. [...] Dziatajg jakie§ czynniki przeciwne czemus, na czym
cztowiekowi zalezy, sytuacje pod jakim§ wzgledem dla czlowieka niebezpieczne” (T.
Tomaszewski 1984, s. 142). Jako zagrozenia odbierane sg przez jednostke wszelkie sygnaty
i informacje zwiastujace zblizajace si¢ niepokoje dotyczace zycia, zdrowia (fizyczne),
dobrego samopoczucia, pozycji spotecznej czy o podwazajace samoocen¢ dziatajacej
jednostki, np. ostra krytyka, szyderstwa, sygnaty niepowodzenia. W tych wypadkach méowi
si¢ 0 zagrozeniu wlasnego Ja (ego).

Dzieci w §rednim wieku szkolnym - zaro6wno w toku nauki w szkole, jak 1 w zyciu
pozaszkolnym, a zwlaszcza rodzinnym - napotykaja wiele sytuacji trudnych, ktéorym nie sa
w stanie sprostac. Ich aparat regulacji psychicznej nie jest jeszcze w petni dojrzaty. Badania
pokazaly, ze dorastajagca mtodziez najczesciej] wymieniata szkote, uwazata jg za zrodto
najwickszego zagrozenia. Typowymi stresorami szkolnymi okazaty si¢: sprawdziany,
klaséwki, odpytywanie, zwlaszcza przed klasa, egzaminy oraz inne sytuacje spotecznej
ekspozycji. Na kolejnych miejscach znalazty si¢ rodzina i kontakty z rowiesnikami. Przy
czym te ostatnie, zwigzane z brakiem lojalnosci przyjaciot, zostaty uznane za najwazniejsze
zrodto stresu zaledwie przez kilka procent badanych. Konflikty z rodzicami stanowig wazne

zrédlo napig¢ w miarg dorastania. Wiele z tych konfliktow dotyczy codziennych sytuacji -
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roéznic w opiniach, w gustach, np. w sprawach zwigzanych z ubiorem, muzyka, spedzaniem
czasu wolnego. Dochodzi do $cierania si¢ narastajacej u mtodych potrzeby samodzielno$ci
z ustanowionymi przez rodzicOw normami, nakazami 1 zakazami oraz tendencjami do
kontrolowania, nadzorowania zycia 1 postepowania zblizajacych si¢ do dorostosci dzieci (K.
Balawajder, 2010).

Doro$li zazwyczaj nie doceniaja, z jak wieloma sytuacjami trudnymi muszg si¢
mierzy¢ mtodzi ludzie. W zyciu nastolatkow szczegdlnie czgste sg trudne sytuacje spoteczne
zawierajace element zagrozenia realizacji dgzen czy osiagni¢cia celu (zaspokojenia potrzeb).
Dotychczasowe rezultaty badan wskazuja, ze mtodziez w okresie adolescencji za zrodio
silnego poczucia stresu uznaje konflikty interpersonalne: konflikt z nauczycielem, sprzeczki
z kolegami ze szkoty 1 z sympatig oraz ktotnie z jednym lub obojgiem rodzicow i innymi
cztonkami rodziny (R. Jaworski, 2012).

Sytuacji trudnych nie da si¢ jednak wyeliminowac z zycia cztowieka. Doniesienia na
temat psychicznych i somatycznych kosztow ponoszonych przez miodziez na skutek
sytuacji bedacych zrodlem stresu sg alarmujace (G. Witkin, 2000). Nie ulega watpliwosci,
ze jednym z wazniejszych predykatorow ochrony przed negatywnymi skutkami Zycia
w stresujacych warunkach jest sposob radzenia sobie mlodziezy z codziennymi
wydarzeniami. Zachowania zaradcze, podejmowane przez jednostke w obliczu sytuacji
trudnej, ostabiajg jej negatywne nastepstwa przez redukcje leku i niepokoju, zmniejszenie
tendencji do nadmiernej koncentracji na czynniku urazowym czy redukcje dolegliwos$ci
somatycznych (N. Endler, 1990).

Juz od narodzin cztowiek musi uczy¢ si¢ stawiania czota trudno$ciom i wyzwaniom,
ktore przed nim stoj3. Sytuacja trudna pobudza mtodego cztowieka do aktywnosci
ukierunkowanej na odzyskanie rownowagi migdzy wymaganiami a mozliwosciami i/lub na
poprawe stanu emocjonalnego. Aktywnos$¢, ktora jednostka podejmuje w trudnej sytuacii,
rozpatruje si¢ w konkretnym konteks$cie sytuacyjnym jako strategi¢ radzenia sobie
w aktualnej sytuacji trudnej (K. Wrzesniewski, 2017). Strategie radzenia sobie cztowieka
analizuje si¢ wigc zawsze w konkretnej sytuacji trudnej, gdyz od percepcji tej sytuacji, te
strategie w duzej mierze zalezg. Warto zwrdci¢ uwage, jak mtodziez radzi sobie z sytuacjami
konfliktowymi w szkole, w relacjach z rowiesnikami czy w domu rodzinnym. Liczne
badania i wskazuja, Zze dorastajagca miodziez dysponuje niematym repertuarem strategii
radzenia sobie w trudnych sytuacjach spotecznych, migdzy innymi w konflikcie (T. Honess,

2006). Sa wsrdd nich strategie destruktywne i1 konstruktywne.
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Strategie destruktywne radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych w formie
zachowan obronnych nie sg ukierunkowane na rozwigzanie i przezwyci¢zenie sytuacji
konfliktu. Pozwalaja czlowiekowi jedynie obniza¢ przykre napi¢cie emocjonalne. Natomiast
cel, ktory cztowiek sobie poczatkowo stawial, zostaje zastgpiony innym — osiggni¢ciem
dobrego samopoczucia. Dokonuje si¢ to przez agresj¢, przybierajaca forme¢ inicjowanego
ataku fizycznego Ilub werbalnego, skierowanego przeciw okreslonym osobom,
wyrzadzajacego szkody w fizycznym, psychicznym i spotecznym dobrostanie innych osob
(tj. wywolujacego bol, cierpienie, destrukcje, prowadzaca do utraty cenionych wartosci);
przez unikanie konfrontacji z sytuacja konfliktu, polegajace na podjeciu dodatkowych
czynnos$ci angazujacych uwage i odwracajacych jednostke od sytuacji konfliktu (ogladanie
telewizji, objadanie sie, sen), jak 1 poszukiwaniu kontaktu z innymi ludzmi; przez uleganie,
polegajace na rezygnowaniu z obrony wiasnych interesOw czy zaniechaniu realizacji
wlasnych celow, w sytuacji konfliktu. Mozna powiedzie¢, ze w strategiach destruktywnych
jednostka uwzglednia tylko potrzeby terazniejszosci. Nastawiona jest na obnizenie napigcia
emocjonalnego. Pod wplywem duzego napigcia emocjonalnego obniza si¢ zdolnosé
prawidtowej percepcji, cztowiek przestaje dostrzega¢ inne mozliwosci dziatania. Chec
uwolnienia si¢ od napig¢cia emocjonalnego przestania mu fakt, Ze traci mozliwos$¢ realizacji
stojacego przed nig celu, jakim jest zmiana lub usunigcie zagrazajacych okolicznosci.
Cztowiek przyjmujacy strategie destruktywne nie obcigza siebie trudno$ciami
rozwigzywania konfliktu. Tymczasem nierozwigzany konflikt w dluzszej perspektywie
czasowej wywotuje w cztowieku poczucie niezadowolenia na tle osiggnie¢ innych ludzi (T.
Honnes, 2006).

Strategie konstruktywnego radzenia sobie w sytuacjach konfliktu obejmuja
wszystkie te zachowania, ktére nastawione sg na aktywne oddzialywanie na dang sytuacje,
a ktore zmierzajg do jej rozwigzania i przezwyci¢zeni. Mieszczg si¢ tu proby dokonania
zmian w obre¢bie wlasnego dziatania przez podjgcie wysitku porozumienia si¢ z partnerem,
w celu znalezienia wspolnego rozwigzania spornych kwestii. Podstawowa cechg
konstruktywnej strategii radzenia w sytuacji konfliktu jest to, ze struktura celu zostaje
utrzymana, zmienia si¢ natomiast organizacja czynnosci umozliwiajacych osiggniecie tego
celu. Strategie konstruktywnego radzenia sobie w sytuacji konfliktu cechuje elastycznos¢,
co wynika z tego, ze jeden i ten sam cel moze by¢ osiggnigty z uzyciem réznych sposobow
postepowania (D. Borecka-Biernat, 2006).

W ksztattowaniu si¢ okreslonego nawyku zachowania wobec trudnosci duze

znaczenie ma nie tylko to, co stwarza warunki zdobywania do§wiadczen w dziataniu i ich
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wlasciwej organizacji, lecz takze wzory sposobow reagowania na trudno$ci. Nie ulega
watpliwosci, ze Srodowiskiem stwarzajacym naturalne warunki sprzyjajace uczeniu si¢
sposobow reagowania w odpowiedzi na sytuacje trudne jest rodzina. Wiele zachowan
spotecznych i sposoboéw rozwigzywania probleméw dziecko nabywa, wzorujac si¢ na
rodzicach. Rodzice, stanowigc pierwszy wzor zachowan spolecznych, tworza podstawe
ksztattowania si¢ podstawowych modeli zachowan dzieci w $rodowisku spotecznym (T.
Rostowska, 2001).

M. Tyszkowa (1979) uznala, ze gldéwne wzory reagowania na trudnosci dziecko
znajduje w zachowaniu si¢ rodzicow w sytuacjach napig¢ emocjonalnych oraz
w ustosunkowaniu si¢ rodzicow do trudnos$ci i niepowodzen dziecka w dziataniu. Ponadto
badania prowadzone przez Rostowska (2001) potwierdzily wystgpowanie wspotzaleznosci
miedzy rodzicami a dzie¢mi w zakresie najbardziej i najmniej preferowanych przez
rodzicow i dzieci sposobdw radzenia sobie w trudnych sytuacjach. W wigkszo$ci badanych
rodzin zachodzi catkowite lub czg$ciowe podobienstwo w ramach stosowanych sposobow
radzenia sobie w sytuacjach trudnych, co jest przejawem transmisji mi¢dzypokoleniowe;.

Wplyw rodzicéw wypetniajacych, najczegsciej nieswiadomie, swoje role, nie zawsze
bywa dla dziecka pozytywny. Czesto jest niepozadany, zaktoca rozwoj dziecka, prowadzi
do nabywania niepozadanych zachowan, takich jak agresja, uleglo$¢ czy ucieczka,
wycofanie si¢ z sytuacji spotecznej. Liczne eksperymenty nad modelowaniem prowadzono
w zwigzku z problemami agresji (T. Rostowska, 2001).

Wynikiem procesu uczenia si¢ spotecznego 1 wzorowania si¢ na rodzicach sg formy
reagowania na sytuacje trudne skoncentrowane na rezygnacji z realizacji dazenia do
wiasnych celow pod wplywem trudnosci w dziataniu 1 na wycofaniu si¢ z sytuacji trudne;.
Zaniechanie realizacji wlasnych pragnien, brak stanowczosci w obronie wlasnych spraw czy
wycofanie si¢ z kontaktow z innymi ludzmi i niepodejmowanie takich form aktywnosci,
ktére by tych kontaktéw wymagaty, stanowig inercyjng forme¢ niesmiatosci (M. Tyszkowa,
1997).

Dla rozwoju konstruktywnych form reagowania na trudnos$ci jednostki duze
znaczenie majg wzory wlasciwych sposobow reagowania na trudnosci, tj. wytrwatosci w ich
pokonywaniu i znoszeniu emocjonalnego napigcia. Dzieci i mlodziez w sytuacjach
udaremniajacych dazenie do celu zachowujg sig¢ tak, jak uprzednio nauczyty si¢ zachowywac
od dorostych w podobnych sytuacjach. Jesli dzieci wczesniej dostrzegaty reakcje
konstruktywne, wowczas ich dzialania w sytuacjach problemowych, frustracyjnych begda

z reguly podobne. Aktywno$¢ spoteczna rodzicow i ich brak zahamowan w sytuacjach
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spotecznych interakcji sprzyja ksztaltowaniu u dzieci wtasciwych nawykow reagowania na
sytuacje trudne (H. Lindgren, 1976). Podejmowanie spotecznych celow i zespotowej
aktywnosci, jak pisze Tyszkowa (1979), stanowi istotny czynnik w rozwoju odpornosci na
sytuacje trudne i wytrwatosci w dziataniu. Spoteczna aktywnos$¢ pozwala na bardziej
obiektywne traktowanie wlasnej osoby, a tym samym sprawia, ze przeszkody stojace na
drodze do celu czynno$ci nie sg traktowane jako zagrozenie dla wiasnej osobowosci.
Ponadto poczucie osobistego zagrozenia zmniejsza si¢, gdy cel staje si¢ wazniejszy, niz
osobiste bezpieczenstwo. Aktywnos$¢ spoleczna stwarza okazje do treningu zwalczania
przeszkdd zewngtrznych i wewnetrznych oporow, a czesto zmusza do pokonywania
powstajacych w toku dzialan emocji ujemnych, gdyz spoteczne warunki wymagaja

opanowania si¢.

3.4. Poczucie odpowiedzialnosci mlodziezy

W publikacjach pedagogicznych i mass mediach oraz w dyskusjach kategoria
odpowiedzialno$ci pojawia si¢ w réznych kontekstach. Ma ona bowiem tez r6zne znaczenie
w wymiarze naukowym, jak i rozumieniu potocznym. Najczgséciej rozumiana jest jako
ponoszenie konsekwencji za lamanie obowigzujacych norm i zasad. W potocznym
rozumieniu cztowiek ponoszacy odpowiedzialno$¢ to osoba, ktora zostala skazana na karg
1 jest napigtnowana spotecznie. Zakres tej odpowiedzialnos$ci nalezy tez odnies¢ do etapu
rozwoju jednostki. Dlatego odpowiedzialno$¢ dzieci i mtodziezy nalezy postrzega¢ jako
wazng cechg — wlasciwo$¢ w procesie jej wychowania. Pod pojeciem odpowiedzialnosci
kryja si¢ tez inne, o wiele glebsze znaczenia. Odpowiedzialno$¢ to nie tylko postepowanie
wedhug przyjetych w spoleczenstwie norm i zasad, ale rowniez ich rozumienie, akceptacja
i uwewngtrznienie (B. Krzywonos-Rynkiewicz, 2007).

Nalezy zatem stwierdzi¢, ze odpowiedzialno§¢ ma w swej tresci element §wiadome;j
zgody 1 wolno$ci wyboru. Ta wlasciwos$¢ — cecha noszaca w sobie zrozumienie norm i regut
— rozwija si¢ wraz z zyciem i1 do$wiadczeniami dzieci, mtodziezy oraz dorostych. Trzy
srodowiska w najwigkszym stopniu ubogacaja nasze doswiadczenie na tle rzeczywistosci:
rodzina, szkota — edukacja, zaktad pracy — proces pracy. W srodowiskach tych wzrastaja
dzieci 1 miodziez, ktore w nich zaspokajaja swoje potrzeby zyciowe. Ucza si¢, zbieraja
do$wiadczenia, nasladujgc innych, a co najwazniejsze — rozwijajg si¢ intelektualnie

1 spotecznie. Prowadza dialog ze sobg i otoczeniem (U. Ostrowska, 2000).
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Jezeli mtody cztowiek $wiadomie uzna przyjete wzorce, zasady wartosci za swoje
1 bedzie si¢ nimi kierowat w zyciu, to istnieje szansa, ze b¢dzie ich bronit i rozprzestrzeniat
w swoim otoczeniu. Swiadoma odpowiedzialno$é¢ oraz wiernosé zasadom i warto$ciom
uznawane sg za podstawowy warunek rozwoju spoteczenstwa obywatelskiego.

Odpowiedzialno§¢ podmiotowa ma dla cztowieka w XXI wieku, ktoéry wzrasta
w zdecydowanie bardziej ztozonym technologicznie srodowisku, coraz wigksze znaczenie.
Jest to odpowiedzialno$¢ za siebie, wiasne zycie (zdrowie, rozwdj moralno-spoteczny,
przygotowanie do pracy), zgodnie z wtasnymi przekonaniami 1 aspiracjami. Nalezy przez to
rozumie¢, ze czas konkretnej osoby to jej zycie w konkretnych warunkach, ktore zalezy
w duzym stopniu od jej decyzji, determinacji, pomystu na zycie. Kazdy czlowiek,
niezaleznie od etapu swego rozwoju, bardzo rzadko idzie przez zycie w samotnosci. Dlatego
odpowiedzialno§¢ ma wymiar nie tylko indywidualny, ale i zbiorowy. Rozcigga si¢ ona
bardzo cze¢sto na najblizsze otoczenie: rodzicow, rodzenstwo, wychowankéw, nauczycieli,
partnerow zyciowych, przetozonych, cz¢sto takze na znajomych i przyjaciol. Wynika z tego,
ze nasze wybory dokonywane sg nie tylko w trosce o dobro wlasne, ale takze z mysla
o innych (B. Krzywonos-Rynkiewicz, 2007).

Z naukowego i praktycznego punktu widzenia interesujgce jest pytanie ze strony
nauczycieli wychowawcow 1 rodzicéw: czy dzieci i miodziez od najmtodszych lat,
zaczynajac bra¢ udzial w zyciu spolecznym grupy, klasy itp., gotowe sg do przejawiania
zachowan prospotecznych i jak mozna skutecznie inspirowa¢ rozwdj ich odpowiedzialnosci
(M. Bogunia-Borowska, 2015).

Mozna powiedzie¢, ze odpowiedzialnos¢ jest kategorig dynamiczng — rozwojowa.
W zyciu dorostych 0s6b mozna dostrzec wiele zachowan, ktére $wiadczg o tym, ze
odpowiedzialno$ci nabiera si¢ z wiekiem — w toku doswiadczen zyciowych. Zatem wszyscy,
wraz z wiekiem, przez cale zycie poszerzaja ja i doskonalg jej jako$¢. W tym $wietle otwiera
si¢ 1 poszerza przestrzen do dzialan wychowawczych w rodzinie, szkole oraz zaktadzie
pracy. Aktywnos¢ nauczycieli wychowawcow, przetozonych w zakladzie pracy w procesie
ksztaltowania odpowiedzialnosci w wymiarze podmiotowym umozliwia wspdlne uczenie
si¢ kazdej ze stron, co w niej jest wartosciowego w aspekcie psychologicznym oraz moralno-
spotecznym. Zmiana w my$leniu o edukacji nie dotyczy jedynie samego procesu nauczania,
ale rowniez modelu wychowania dzieci 1 mtodziezy. W dyskusjach publicznych, jak
1 prywatnych na tle praw dzieci i mtodziezy coraz wyrazniej podkresla si¢ koniecznosé¢

wdrazania jej do odpowiedzialnosci za swoje czyny. Obecnie termin ,,odpowiedzialno$¢”
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przezywa swoja $wietno$¢. Ukazuje si¢ coraz wigcej publikacji omawiajacych rozne aspekty
tej waznej kategorii osobowosci cztowieka (W. Branden, 1999).

Wiele tych pozycji dotyczy odpowiedzialnosci osob w réznych fazach zycia, ale
wiekszo$¢ analizuje 1 omawia te kategori¢ w odniesieniu do zycia ludzi dorostych. Uzywanie
tego terminu w roznych kontekstach moze nasuwa¢ wrazenie nieprecyzyjnosci.
Odpowiedzialno$§¢ jest pojeciem do$¢ szerokim 1 wielozakresowym. Stowo
,odpowiedzialno$§¢” ma w praktyce spotecznej rozne znaczenia: wina, kara, solidnos¢,
rzetelnos¢, obowigzkowosé, wiarygodnos¢, zaufanie itp. Jego znaczenie — sens — zmienia si¢
w zaleznosci od réznych okoliczno$ci w zaistniatej sytuacji (E. Albinska, 2004).

O odpowiedzialnosci mozna wigc mowi¢c w aspekcie filozoficznym,
psychologicznym, pedagogicznym, jak réwniez ekonomicznym — te roézne konteksty
1 odniesienia majg wymiar podmiotowy.

Odpowiedzialno$¢ w aspekcie filozoficznym (aksjologicznym, prakseologicznym
czy etyczno-moralnym) jest cecha typowo ludzka o charakterze rozwojowym. Jest ona
zwiazana ze $wiadomoscig dziatania. Swiadomos$é umozliwia projektowanie i realizowanie
wlasnego projektu, a tym samym ponoszenie odpowiedzialno$ci nie tylko za decyzje, ale
réwniez za jej skutki (R. Ingarden, 1987).

Swiadomo$¢ jest stanem w znacznym stopniu decydujacym o braniu na siebie
odpowiedzialnosci. Niektorzy filozofowie rowniez zwracaja uwage na wieloznaczno$¢
pojecia ,,odpowiedzialno§¢” — Roman Ingarden rozwaza np. sytuacje ponoszenia
odpowiedzialnosci, pociagania do odpowiedzialno$ci lub przyjmowania na siebie
odpowiedzialnosci. Najpeliejszy wymiar odpowiedzialno$ci wedlug Ingardena to
swiadome, odpowiedzialne dziatanie. Jest ono nie tylko gotowoscig do podejmowania
odpowiedzialnosci, ktora wynika ze zrozumienia sytuacji i znajomosci motywow, ale
rowniez przewidywania skutkow wtasnych dziatan (R. Ingarden, 1987).

Wielu filozoféw, szczegélnie  personalistow, wyrdznia dwa rodzaje
odpowiedzialnos$ci: moralng, odnoszaca si¢ do systemu norm, zasad i wartosci spotecznych
oraz psychologiczno-pedagogiczng, zwigzang z dzialajacym podmiotem (B. Krzywonos-
Rynkiewicz, 2007).

W psychologii rozwojowej i wychowawcze] wyrdznia si¢ nastgpujace zakresy
w rozwazaniach o odpowiedzialnosci (M. Bogunia-Borowska, 2015):

e nurt atrybucyjny jako warunek odpowiedzialno$ci za zachowanie,
e nurt poznawczo-rozwojowy jako odpowiedzialno$¢ na tle rozwoju moralnego,;
e nurt osobowo$ciowy na tle koncepcji siebie jako osoby odpowiedzialne;.
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Odpowiedzialno$¢ w pedagogice nabiera szczeg6lnego znaczenia w teorii i praktyce
wychowania. Ws$réd zadan wychowania dzieci i milodziezy wazne jest okreslenie
wskaznikow odpowiedzialno$ci, a takze przejawdéw zewnetrznych 1 wewnetrznych bycia
odpowiedzialnym. Ksztaltowanie postawy odpowiedzialnosci jest podstawowym celem
wychowania spoteczno-moralnego. W koncepcjach pedagogicznych w odpowiedzialno$ci
akcentuje si¢ utylitarny charakter tej kategorii — odpowiedzialne dziatanie zaklada
przynoszenie pozytku jednostce 1 wspolnocie. Wazng cechg odpowiedzialnosci
podmiotowej jest informacja wsobna w zakresie wilasnych mozliwosci skutecznego
1 odpowiedzialnego dziatania (M. Bogunia-Borowska, 2015).

W literaturze spotyka¢ mozna wiele charakterystyk cztowieka odpowiedzialnego.
Cztowiek odpowiedzialny ma $§wiadomo$¢ wartosci swoich czynoéw, skutkéw i ich
oddzialywania na innych oraz na rozwoj swej osobowosci, jest wiarygodny, uczciwy,
sumienny, zaangazowany w wypelianie samodzielnie podjetego lub zleconego zadania, nie
czyni pochopnych obietnic, dotrzymuje danego stowa, dobrze wypetnia swoje obowiazki,
dba o powierzone mu dobra (osoby, przyrode, rzeczy), ma rozeznanie w hierarchii wartosci
1 sktania swojg wole do ich wlasciwego wyboru (A. Derdziuk, 1995) .

Okazuje sie, ze wymienione cechy s3 w znacznej mierze zbiezne z wlasciwosciami
cztowieka wykazujacego wysoki poziom rozwoju podmiotowos$ci ujawniajacej si¢ w trzech
sferach:

1) poznawczej, obejmujacej zdolnos¢ do samoobserwacji, rozumienia witasnych relacji
z otoczeniem, budowania idealnych wizji wiasnej osoby,

2) emocjonalno-motywacyjnej, wyrazajacej si¢ w zdolnosci do rozeznania, co dobre, a co
zte, umiejetnosci dokonywania wyborow, kierowania wtasng wolg, formutowania
programéw wiasnych dziatan i przewidywania ich nastepstw,

3) wykonawczej, rozumianej jako zdolno$¢ do sprawstwa, samokontroli, podejmowania
odpowiedzialnosci za wlasne dziatanie, kierowania wlasnym rozwojem (A. Jarymowicz,

2008).
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Rozdzial IV
Wspieranie mlodziezy poprzez profilaktyke i terapie

nieprzystosowania spolecznego

4.1. Koncepcje i teorie pracy resocjalizacyjnej z mlodzieza

nieprzystosowana spolecznie

Funkcjonujace w przestrzeni ostatniego stulecia koncepcje i teorie, stanowigce baze
teoretyczng tradycyjnej pedagogiki resocjalizacyjnej, mozna podzieli¢ na zasadnicze grupy,
charakteryzujace si¢ odmiennymi podej$ciami metodologicznymi. Warto jednak podkresli¢,
ze jeszcze na poczatku XX wieku uznawano, ze dziatalno$¢ resocjalizacyjna powinna
polegac na skutecznym odizolowaniu ,,ztoczyncy” od reszty spoteczenstwa, a im surowszym
1 dotkliwszym podlegat bedzie rygorom wieziennym, tym szybciej przemys$li swoje
postepowanie 1 nabierze checi pozytywnej zmiany. Ten sposdb myslenia wynikat
bezposrednio z zakorzenionej w naukach prawnych o$wieceniowej koncepcji
retrybutywnosci kary 1 wolnej woli sprawcy oraz jej pozniejszych mutacji filozoficznych
(M. Konopczynski, 2017).

Resocjalizacja, w znaczeniu, jakie nadaja jej klasycy mysli resocjalizacyjnej
w Polsce (Cz. Czapow, S. Jedlewski, 1971, s. 23), to proces swoistej naprawy moralnej
1 obyczajowej cztowieka, przypominajacy przebieg zdrowienia z przewlektej choroby, ktora
jest wykolejenie przestepcze lub obyczajowe ,,[...] Resocjalizacja jest odmiang procesu
wychowawczego, ktory z jednostki wadliwie przystosowanej do wymogoéw zycia
spotecznego czyni jednostke ponownie zsocjalizowang, tzn. uspoteczniong, samodzielng
1 tworcza” (Cz. Czapow, S. Jedlewski, 1971, s. 26).

Wspoélczesnie termin ,resocjalizacja” w ujeciu Marka Konopczynskiego (2017,
s. 227) ,,pojmowany ex definitione oznacza ponowng socjalizacj¢, a wigc powtorne
uspotecznienie jednostki nieprzystosowanej spotecznie w celu umozliwienia jej poprawnego
funkcjonowania w powszechnie akceptowanych rolach zyciowych i spotecznych”.

Wychowanie resocjalizujace — wedtug Czapowa (1978) — jest to wychowanie, ktore
stosuje si¢ wobec o0sOb wykazujacych =zaburzenia socjalizacji przejawiajace si¢
zachowaniami aspotecznymi lub antyspolecznymi, a takze wobec dzieci i mlodziezy
wymagajacych specjalnych oddzialywan na procesy psychiczne w taki sposob, by wywotac

zmiany czynnosci jednostki. Zmiany te maja polega¢ na eliminowaniu reakcji negatywnych
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na okreslone naciski spoteczne, np. zlecenia zadaniowe, naciski w postaci norm. Zespot
zabiegdw pedagogicznych o charakterze resocjalizacyjnym ma na celu — wedlug Pytki
(2005, s. 12) — ,doprowadzenie do stanu poprawnego przystosowania spotecznego
jednostki, a nastepnie uksztaltowania takich cech jej zachowania i osobowosci, ktore beda
jej gwarantowa¢ optymalne uspotecznienie i tworcze funkcjonowanie w spoteczenstwie,
ktérego normy i1 warto$ci (standardy aksjologiczne) bedzie respektowaé ze wzgledu na
zaistniatly w toku oddziatywania resocjalizujgcego proces internalizacji warto$ci i norm
prowadzacy do przyswojenia ideatdéw i wzorcow zblizonych do ideatu czy tzw. normy
w sensie psychologiczno-spotecznym. Praktycznym celem pedagogiki resocjalizacyjnej
zdanie Pytki (2005, s. 13) jest ,,ponadto takze dokonywanie zmian, czyli modyfikacji
rzeczywisto$ci wychowawczej, dzigki znajomos$ci twierdzen o charakterze opisowo-
wyjasniajagcym, ktore czerpie z teorii wychowania”.

Nawigzujac do powyzszego, podstawowymi zadaniami pedagogiki resocjalizacyjnej
sa: ustalenie nadrzednych, etapowych i operacyjnych celow wychowania resocjalizujacego,
okreslenie wyjSciowego stanu osobowos$ci, postaw 1 manifestacji zachowania o0sob
wychowywanych oraz psychospotecznych determinantéw tych stanow, ustalenie
wyjsciowej sytuacji wychowawczej, w jakiej znajduja si¢ osoby wychowywane
1 wychowujace, konstruowanie praktycznych i teoretycznych modeli optymalnego
oddziatywania opiekunczego, wychowawczego i terapeutycznego w odniesieniu do osob
majacych trudnosci ze spotecznym funkcjonowaniem. Resocjalizacja jest najczesciej
rozumiana jako system dzialan, zajmuje si¢ problemami dysfunkcji, defektow czy
niedorozwojow motywacyjnych, powigzanych przede wszystkim z wadliwymi elementami
srodowiska spotecznego 1 kulturalnego dzieci i mtodziezy oraz niekorzystnymi czynnikami
biopsychicznymi ich spotecznego rozwoju (A. Brzezinska-Rybicka, 2019).

W metodyce wychowania resocjalizujagcego wyrdzniane sg trzy obszary wpltywow:
semiotropowe — ktorych celem jest wykluczenie zaburzen w zachowaniu (gléwnie przy
wykorzystaniu kar i nagrod); etiotropowe — dazace do eliminacji przyczyn niedostosowania
spolecznego; ergotropowe — majace za zadanie umacnianie trwalych i1 pozadanych
spotecznie przejawow funkcjonowania wychowanka (E. Wysocka, 2018). Postgpowanie
resocjalizujace powinno zatem nie tylko uwzglednia¢ likwidacje¢ negatywnych czynnikow
zachowan, lecz takze korespondowaé z przyczynami oraz mocno akcentowa¢ konieczno$§¢
dziatan kreacyjnych, zwigzanych z rozwojowym potencjatem jednostki. W sumie
nierozlagczng czescig metodycznego nastawienia do resocjalizacji jest poszanowanie

fundamentalnych zasad wychowania resocjalizujacego.
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W literaturze przedmiotu wymienia si¢ nastgpujace gtowne zasady postepowania

metodycznego w procesie resocjalizacji (A. Jaworska, 2012):

zasade reedukacji — nakazujacg dobdr srodkoéw wychowawczych inspirujgcych
procesy uczenia si¢, eliminujgca postawy sklaniajagce do dewiatywnych reakcji
negatywnych (wzglednie trwatych, negatywnych stosunkéw do otoczenia
spolecznego), z jednoczesnym ksztattowaniem reakcji pozytywnych,

zasade wszechstronnego rozwoju osobowosci wychowanka — ktérej celem jest
zbudowanie dojrzatej osobowosci jednostki na plaszczyznie spotecznej, osobowe;j
1 kulturowej przez stworzenie w niej potencjalu do kreatywnego i samodzielnego
myslenia, funkcjonowania, podejmowania wolnych decyzji oraz przez rozwoj sfer
moralnej i emocjonalnej,

zasad¢ wszechstronnej 1 perspektywicznej opieki — polegajaca na statej gotowosci
wychowawcy do niesienia pomocy podopiecznym w rdznych sytuacjach zyciowych,
nakazujaca wychowawcy liczenie si¢ z potrzeba wychowanka, ktére on
w perspektywie powinien umie¢ zaspokaja¢ samodzielnie, bez udziatu wychowawc,;
zasade wymagan — polegajaca na tym, aby wychowawca, stawiajac jednoznaczne
1 konsekwentne wymagania, miat na wzglgdzie mozliwo$ci osobowe i rozwojowe
wychowanka, a w rezultacie wyksztalcit u podopiecznego umiejetnos¢ do
samodzielnego rozr6zniania dobra od zta; wychowawca zobowigzany jest zasada
stopniowania wymagan, w zalezno$ci od mozliwosci i wieku wychowanka,

zasade respektowania podmiotowosci wychowanka — w ktorej podopieczny
traktowany jest zawsze jako podmiot, a nie jako dodatek do regulaminu (jak
przedmiot oddzialywan), przy uwzgl¢dnieniu jego preferencji i oczekiwan odnosnie
do procesu wilasnej resocjalizacji; podmiotowos¢ to poczucie bycia kim§, posiadanie
tozsamosci, odrdzniajacej jednostke od innych; w jej ramach cztowiek wierzy, ze
wlasna aktywno$¢ w znacznym stopniu zalezy od niego samego i aby stac si¢
podmiotem, trzeba dokona¢ $wiadomych zatozen dotyczacych samego siebie oraz
wybra¢ wlasng droge rozwoju; poczucie podmiotowosci rozszerza mozliwosci
edukacyjne czlowieka i pozwala na rozkwit jego osobowosci (A. Batandynowicz,
2015);

zasade akceptacji — wymagajaca od wychowawcy postawy terapeutycznej, ktora
wyroznia si¢ w pelnej akceptacji kazdego wychowanka takim, jakim on jest,

z przynaleznymi mu prawami do godnosci osobowej oraz zdolno$ci od oddzielenia
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cztowieka od czynu, ktory popehit; zasada ta warunkuje nawigzanie prawdziwego

kontaktu z podopiecznym; nalezy przy tym tez pamigtac, ze: ,,[...] zludna akceptacja

moze [...] by¢ podstawg ztudnej normalnosci” (E. Goffman, 2005).

Koncepcje 1 teorie naukowe stanowigce baze teoretyczng i metodyczng tradycyjnej
resocjalizacji oraz wynikajace z tych podejs$¢ formy i sposoby oddziatywan mozna podzieli¢
na kilka grup, charakteryzujacych si¢ odmiennymi podej$ciami metodologicznymi. Grupa
koncepcji behawioralnych ujmuje nieprzystosowanie jako spotecznie niepozadane,
zaburzone formy zachowan, ktore sg awersyjne i1 ktopotliwe dla otoczenia spolecznego,
a w konsekwencji takze dla osob je przejawiajacych. Chodzi tu o takie formy zachowan,
ktore pozostaja w statystycznej mniejszosci (teorie objawowe odwotuja si¢ do pojecia normy
statystycznej) 1 ktore burzg ustalony tad spoteczny oraz komplikuja relacje interpersonalne.
W tej grupie zachowan mieszczg si¢ roOwniez zachowania autodestrukcyjne, powodujace
cierpienie i zagrozenie dla innych ludzi. Behawioralne koncepcje nieprzystosowania
spotecznego opieraja si¢ w zasadzie na teoriach ,uczenia si¢”, a szczegoOlnie ich
wspotczesnych odmianach zwigzanych z teoriami zachowania si¢ oraz “koncepcjami
uczenia si¢ spotecznego”(W. Ambrozik, 2013).

Teorie behawioralne uznaja, ze czlowiek w toku swego rozwoju osobowego
1 spolecznego uczy si¢ form zachowan i reakcji. Uczenie to podlega procesom wzmocnien
psychologicznych, co oznacza, ze prawdopodobienstwo wystgpienia 1 utrwalenia si¢
zachowan jest tym wigksze, im cze¢stsze lub mocniejsze jest nagradzanie psychologiczne
tych zachowan. Tak wiec kazde zachowanie ludzkie (z wyjatkiem kategorii zachowan
odruchowych, cho¢ tu tez nie ma stuprocentowej pewnosci) jest zachowaniem nabytym
W procesie uczenia si¢ w wyniku wplywu bodzcow pozytywnych lub negatywnych.
Podobnie nasze relacje interpersonalne i1 spoteczne sa wynikiem takiego samego procesu.
Negatywne zachowania i reakcje ludzkie uyjmowane jako ,,produkt” procesu socjalizacji
podlegaja wigc wedtug tej koncepcji zmianom polegajacym na ,,wytrenowaniu” nowych
zachowan i reakcji aprobowanych spotecznie (J. Siemionow, 2011).

Wychowanie resocjalizacyjne bedzie zatem polegato na odszukaniu repertuaru
bodzcow, ktore mogg wygasi¢ patologiczne formy zachowan, a poprzez system wzmocnien
pozytywnych (bodzcéw psychologicznych dodatnich) w to miejsce wprowadzi¢ nowe formy
akceptowalne spotecznie. Tak ujmowana resocjalizacja opiera si¢ w gtownej mierze na
stosowaniu metod treningowych (treningi psychologiczne), a systemy oddziatywan

instytucjonalnych oparte sg na tak zwanej ,,ekonomii punktowe;j” (B. Urban, 2002).
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Teorie behawioralne nastawione s3a na wyjasnianie zewngetrznych form zachowan
0sOb nieprzystosowanych spolecznie, a cala ich aparatura pojeciowa i metodyczna dokonuje
analizy, oceny 1 korekcji tego wszystkiego, co jest zauwazalne i rozpoznawalne. Mozna
przyjac, ze ta grupa teorii zajmuje si¢ diagnozowaniem i terapig osob nieprzystosowanych
spotecznie przede wszystkim z zewnetrznej perspektywy poznawczej (B. Urban, 2002).

Zdaniem Kazimierza Pospiszyla (1998) terapia behawioralna ma do spelnienia
nastepujace cele:

e konieczno$¢ wyrownania wszelkich brakow w zachowaniu si¢, powstatych wskutek
rozmaitych niedostatkéw czy niedoboréw wzmocnien,

e konieczno$¢ wygaszenia niewlasciwych form zachowania przy réwnoczesnym
wzmacnianiu reakcji pozadanych spoteczni,

e konieczno$¢ wzmocnienia kontroli nad zachowaniami wlasnymi, tak azeby nie
wystapily reakcje spolecznie niepozadane.

Zarysowane tu podstawowe zalozenia podejscia behawioralnego zaowocowaly
w teorii 1 praktyce resocjalizacyjnej odpowiednimi modelami uprawiania diagnozy oraz
terapii postepowania korekcyjnego. Przedmiotem diagnozy behawioralnej poprzedzajacej
postepowanie resocjalizacyjne staja si¢ przede wszystkim ,,zachowania antyspoteczne,
a Scislej rzecz biorgc zwigzki zachodzace migdzy czynnikami te zachowania
poprzedzajacymi (pojmowane jako ich bodzce) a wspomnianymi zachowaniami
antyspotecznymi (p6zniejszymi, rozumianymi jako ich reakcje)” (K. Pospiszyl, 1998, s. 44).
Postrzeganie przy tym zrddet zachowan rozni si¢ jednak od ujecia psychodynamicznego,
ktoére poszukiwato ich glownie w interakcjach jednostki z innymi osobami. Tutaj obszarem
tym staje si¢ przede wszystkim praktyka, w ktorej przez toczace si¢ w niej procesy uczenia
si¢ (warunkowania klasycznego, warunkowania instrumentalnego lub uczenia si¢ poprzez
obserwacj¢ 1 nasladownictwo) jednostka przyswaja sobie pozadane lub niepozadane
zachowania (B. Urban, 2002). Stad tez w terapii behawioralnej nie ma potrzeby wnikania
w zlozone psychologiczne mechanizmy generujace zachowania jednostki, ktore zreszta
bardzo czgsto sg juz swoistymi artefaktami, a jedynie poszukiwanie takich nagradzajacych,
wzglednie karzacych bodzcéw, dzigki oddziatywaniu ktorych zachowania pozadane begda
wzmacniane i1 utrwalane, a reakcje niepozagdane wygaszane i zapominane (L. Pytka, 2010).
W praktyce resocjalizacyjnej czgsto ma si¢ do czynienia z sytuacjami, kiedy odnotowuje si¢
wystapienie u jednostki zachowan niepozadanych, ktorych zrédlem pozostaja bodzce
zaistniale znacznie wczesniej albo tez ktorych, bez wzgledu na czas ich powstania, nie
mozna byto przewidzie¢ czy tez nie mozna juz usuna¢. Powstate w ten wiasnie sposob
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i utrwalone przez jednostke droga procesu uczenia si¢ zachowania niepozadane mogg zostac
usunigte albo przez odpowiednio dobrane nowe bodzce wyzwalajace zachowania pozadane
lub wygaszajace zachowania nieakceptowane, albo przez wzmacniang autokontrole nad
zachowaniami wiasnymi, eliminujgcymi zachowania niepozadane.

Koncepcje psychodynamiczne swoj rodowdd wywodza z osiagni¢¢ freudowskiej
psychoanalizy oraz neopsychoanalizy. Ich istota jest postrzeganie zachowan cztowieka
przede wszystkim z perspektywy jego doswiadczen z okresu wczesnego dziecinstwa,
a szczegdlnie — jakosSci relacji z matka. Wyrdznia si¢ tu dominujace znaczenie trzech
ludzkich sfer: id, ego i superego, a wigc pod$wiadomosci, $wiadomosci i nad§wiadomosci
(sterownika moralnego). Zachwiana rdéwnowaga energetyczna pomigdzy nimi jest
przyczyna zaburzen w zachowaniu cztowieka. Nurt psychodynamiczny wprowadzit do
praktyki resocjalizacyjnej rozmaite formy psychoterapii, takie jak: psychoterapia
indywidualna, grupowa, psychodrama czy socjodrama (M. Konopczynski, 2017).

Kolejna grupa teorii wyjasniajacych mechanizmy przejawow nieprzystosowania
spolecznego wyrosta na gruncie niezadowalajacych efektow dziatan profilaktycznych,
korekcyjnych 1 resocjalizacyjnych dwoch poprzednich koncepcji. Przyjeta ona nazwe
,koncepcji wielodyscyplinowych” i oparta si¢ w swojej warstwie koncepcyjnej na teoriach
kontroli spotecznej. Pluralistyczne podejscie do zagadnien patologizacji zycia spolecznego
oraz do metod resocjalizacji wynika z duzej liczby koncepcji i teorii probujacych wyjasniaé
te zagadnienia. Wielo$¢ ta prowadzi w konsekwencji do eklektyzmu teoretycznego
1 metodologicznego. To jeden z powazniejszych zarzutéw stawianych zatozeniom
pedagogiki resocjalizacyjnej. Wlasciwie obecnie nie wystepuja juz w czystej formie
zardbwno podstawy teoretyczne, jak 1 zalozenia metodyczne oparte na jednej dyscyplinie
naukowej lub grupie spojnych teorii (M. Konopczynski, 2017).

W zatozeniach wspodlczesnej pedagogiki resocjalizacyjnej zjawisko powstawania
zachowan dewiacyjnych i mozliwosci przeciwdziatania im jest w mniejszym niz dotychczas
stopniu przedmiotem analiz, wynikajacych z klasycznego juz ujgcia behawioralnego,
psychodynamicznego czy opartego na psychologii humanistycznej.

Obecnie coraz wigkszego znaczenia nabieraja dwa nurty teoretyczne,
charakteryzujace si¢ wprawdzie odmiennymi podejsciami metodologicznymi, lecz zblizong
refleksja pedagogiczng. Chodzi tu koncepcje interakcyjne, $ciS$le powigzane
z interakcjonizmem symbolicznym oraz koncepcje kognitywne ze szczegdlnym

uwzglednieniem poznawczej teorii osobowosci George Kelley’ego.
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Koncepcje interakcyjne majg swoje zroédta w interakcjonizmie symbolicznym, ktory
zaklada istotng role znaczen symboli w ludzkich dziataniach. Kontakty miedzyludzkie
interpretowane sg jako wymiana 1 wspottworzenie symbolicznych znaczen wywolywanych
interakcjami, stymulujacych i modyfikujgcych interakcje. Konsekwencja tych procesow jest
ksztaltowanie osobowosci partnerdw interakcji i tworzenie mozliwosci funkcjonowania w
grupach spotecznych. Kategoriami analizy w interakcjonizmie sa: Umyst — rozumiany jako
proces mys$lenia w kategoriach alternatywnych mozliwosci dziatania; Jazn — Swiadomo$¢
swojej odrebnosci, Interakcja — wzajemne oddzialtywanie na siebie dwoch lub wigcej
jednostek, polegajace na obustronnym wptywaniu na swoje zachowania; Spoteczenstwo —
forma Zzycia zbiorowego ludzi, oparta na interakcjach pomig¢dzy jednostkami, ktére tworza
samowystarczalng zbiorowo$¢ (M. Konopczynski, 2017).

Koncepcje kognitywne majg zrédta w psychologii poznawczej, a szczegdlnie —
w poznawczych teoriach osobowosci. Teorie te zakladaja, ze ludzka aktywno$¢ psychiczna
1 spoteczna jest tworzeniem reprezentacji i konstruowaniem rzeczywistosci, to za$ pozwala
na przeksztatcanie siebie poprzez konstrukty (zasoby informacyjne) tworzone w wyniku
poréwnania, polegajace na dostrzeganiu podobienstw i roznic migdzy zdarzeniami. Wtasnie
te roznice w systemach konstruktéw sa przyczyng probleméw w interakcjach spotecznych
1 komunikacji migdzyludzkiej. Jak wskazuje Kelly ,,0sobowos¢ jest indywidualnym
systemem ustrukturalizowanych informacji, a wi¢c niepowtarzalnych, osobistych
doswiadczen, a wejscie w poglebiong interakcje z inng osobag wymaga poznania
i zaakceptowania systemu jej konstruktow (skryptow poznawczych i atrybucji). System
skryptow 1 atrybucji nie wymusza bezradnego podlegania presji zdarzen, lecz pozwala na
rozstrzyganie o ich znaczeniu, poniewaz w zaden sposob nie mozna dokonywa¢ wyboréw
poza $wiatem alternatyw, ktory samemu si¢ zbudowato” (G. Kelly, 2013, s. 67).

Zaréwno koncepcje interakcyjne, jak 1 poznawcze eksponujg pojecie ludzkiej
tozsamosci i nadaja jej wyraznie regulacyjny charakter. Oznacza to, Ze kategoria tozsamo$ci
moze by¢ istotnym elementem rozwazan na gruncie pedagogiki resocjalizacyjnej. Przyjmuje
si¢, ze ludzka tozsamo$¢ ma silne powigzania z odgrywanymi rolami spotecznymi. Jednak
tylko te role, ktore sa uwewnetrznione (zinterioryzowane) posiadaja charakter i cechy
tozsamosciowe (E. Aronson, 2017).

Ludzie moga tworzy¢ réoznorodne przestrzenie tozsamosciowe majace zwigzek z ich
rolami zyciowymi, ktére mogg si¢ czesto wzajemnie uzupetnia¢ lub wyklucza¢. Zjawisko to
jest $cisle powigzane z parametrami strukturalnymi ich tozsamos$ci. Osoby

nieprzystosowane spotecznie w toku swojego spolecznego rozwoju maja do czynienia ze
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zjawiskiem dysonansu poznawczego, polegajacym na wystepujacych rozbiezno$ciach
poznawczych, wytwarzajacych u nich stan psychicznego dyskomfortu (Jones, 1990).

Rozbiezno$ci poznawcze wystepujace u wymienionej kategorii osoOb uwarunkowane
sg z jednej strony ich zubozala 1 na ogol jednostronng socjalizacja, z drugiej zas —
wynikajacymi z koniecznosci i jednocze$nie potrzeby — probami funkcjonowania w rolach
spotecznych, a wigc w konsekwencji tworzeniem, realizowaniem i wypetnianiem nowymi
tresciami tozsamosciowymi tych rol. Dyskomfort ten jest redukowany przez dziatania, ktore
maja na celu zmiang elementéw poznawczych wchodzacych w sktad ich wiedzy, takich jak:
przekonania, uczucia wzgledem wtasnej osoby, uczucia wzgledem innych oséb, postawy.
Cechujacy jednostki wykluczone spotecznie niski poziom zrdéznicowania obrazu wlasnej
osoby powoduje, ze proby redukcji dyskomfortu psychicznego, powstatego w wyniku
dziatania mechanizmu dysonansu poznawczego, ograniczajg si¢ do niklego repertuaru
srodkow umozliwiajacych wspomniang redukcje, a wigc nieelastycznych, usztywnionych
1 ubogich sposobow wypehiania podejmowanych r6l, co z kolei skutkuje ich zubozalymi
1 na ogot spolecznie nieakceptowanymi, fragmentarycznymi tozsamosciami (E. Jones,
1990).

Mozna stwierdzi¢, ze efekty dysonansu poznawczego wystepuja przede wszystkim
w sytuacjach zagrozenia potrzeby postrzegania siebie jako osoby kompetentnej, moralne;j
1 racjonalnej (E. Aronson, 2017). Takimi sytuacjami w przypadku wielu osob bedzie
wiekszos¢ ich relacji interpersonalnych zwigzanych ze szkolng edukacja oraz kontaktami
z osobami reprezentujagcymi szersze kregi spoleczne. Mlodziez nieprzystosowana w toku
swojej negatywnej socjalizacji zostaje wyposazona w kompetencje, okreslony system
wartosci 1 sposoby rozwigzywania sytuacji problemowych. Dlatego tez trudno moéwic
w srodowiskach 1 kregach spotecznych tych osob o powstajacych efektach dysonansu
poznawczego 1 wynikajacych z niego zaburzeniach adekwatnego obrazu wtasnej osoby. Te
wszystkie wymienione kategorie pozostaja na ogét w opozycji do kompetencji, wartosci
1 sposoboéw rozwigzywania probleméw przez osoby poddane poprawnej socjalizacji.
Dlatego mechanizm dysonansu poznawczego moze jedynie zafunkcjonowa¢ w momencie
przemieszania obu srodowisk, a mowigc inaczej — w momencie, gdy opisywane osoby wejda
w blizsze i glgbsze relacje osobowe z jednostkami odmiennie i poprawnie zsocjalizowanymi.
Woéweczas istnieje szansa podwyzszenia u nich poziomu réznicowania wlasnego Ja i w ten
sposob doprowadzenia do kreowania bardziej wyspecjalizowanych parametrow tozsamosci,
ktore moga wypelniac¢ trescig aprobowane spotecznie role (A. Szromek, M. Naramski, K.

Herman, 2016).
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Przy uwzglednieniu w resocjalizacji czynnika ludzkiego wyrdznia si¢: koncepcje
oparte na antropotechnice — czynniku ludzkim, koncepcje oparte na kulturotechnice —
czynniku kultury; koncepcje oparte na ekotechnice — czynniku natury.

Wsrod gtownych oddziatywan antropotechnicznych wyréznia si¢ metody
resocjalizacji oparte na wplywie osobistym: przekonywanie, doradzanie, rozmowa
1 przyktad wiasny (M. Konopczynski, 2010).

Zachowania antropotechniczne egzekwujg od wychowawcy indywidualne podejscie
do jednostki resocjalizowanej. Wzorzec osobowy wychowawcy nalezy do zasadniczych
wyznacznikow aksjologicznych (systemow warto$ci) antropotechniki resocjalizacyjnej.
Skuteczno$¢ oddziatywan resocjalizacyjnych, nakierowanych na zmian¢ wadliwych postaw
1 zachowan jest przypisywana interakcji miedzy wychowankiem a wychowawca,
umozliwiajgc  wychowankowi zaspokojenie potrzeb psychicznych, internalizacj¢
(uznawanie) okre$lonych warto$ci oraz mozliwo$¢ tworczego zycia w spoteczenstwie
1 $wiecie przyrody (M. Konopczynski, 2010).

Wsrod oddziatywan socjotechnicznych (takze z zakresu antropotechniki) na ogot
stosowane sa:

(A) treningi grupowe (asertywnos$ci, interpersonalny, intrapersonalny, autogenny,
relaksowo-korekcyjny, psychoterapia grupowa, terapia rodzinna),

(B) metody oparte na spoteczenstwie i na spoteczenstwo ukierunkowane, w tym wsparcie
spoleczne, praca spotecznie uzyteczna, dziatania pomocowe na rzecz stabszych (chorych,
niepetnosprawnych, umierajacych) oraz spoteczno$¢ terapeutyczna (M. Konopczynski,
2010).

Metody z pierwszej grupy oddziatywan socjotechnicznych (A) orientujg si¢ na
budowaniu w jednostce umiejetnosci interpersonalnych (stosunkéw migdzy ludzmi),
samooceny w srodowisku spotecznym i samodyscypliny. Metoda ta bazuje na przekonaniu,
ze przyczyng niepozadanych zachowan spotecznych, w tym popetniania przestepstw, jest
najczesciej brak poprawnych umiejetno$ci nawigzywania stosunkéw miedzyludzkich.
Odpowiednie treningi umiejetnosci sg metodami dyrektywnymi (stanowigcymi dyrektywe
lub oparte na dyrektywach), uwarunkowanymi zasada spotecznej teorii uczenia sig,
postugujacymi si¢ technikami korekty zachowania (A. Jaworska, 2012).

Druga grupa metod oddziatywan socjotechnicznych (B) podaza w kierunku
uksztattowania postaw prospotecznych jednostek. Celem tego typu dziatan sg perspektywy,
jakie stwarza kontakt jednostek naruszajacych normy spoteczne z osobami potrzebujacymi

pomocy. Kontakt taki ksztaltuje poczucie odpowiedzialnosci za drugiego cztowieka oraz
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rozwija zdolno§¢ do niesienia pomocy. Zachowania ukierunkowane na spoteczenstwo
rozwijaja takze zakres mozliwo$ci wyrazania samego siebie, zwigkszajac poziom otwartosci
oraz samoakceptacji (przez poczucie bycia potrzebnym) (A. Jaworska, 2012).

Metody oparte na kulturotechnice oscylujg wokot dwoch stref kultury: religii 1 sztuki,
a takze obejmuja dziatania oparte na karach i nagrodach, edukacji i aktywizacji zawodowej
oraz sporcie (Pierzchata, 2013). Poslugiwanie si¢ w procesie resocjalizacji karami
1 nagrodami nalezy do zasadniczych metod omdéwionej wyzej terapii behawioralnej. Zgodnie
z naukg z dziedziny psychologii i pedagogiki, z ktorych dorobku korzysta praktyka
penitencjarna, wlasciwy efekt resocjalizacyjny jest spodziewany do osiagnig¢cia jedynie
w wyniku nierozerwalnego stosowania kar i nagréd. Umiarkowanie w zakresie postugiwania
si¢ karami 1 nagrodami, podkreslane w procesie wychowania, ma swoje uzasadnienie takze
w przebiegu resocjalizacji sprawcow przestgpstw (A. Jaworska, 2012).

Metody oparte na ekotechnice to mozliwosci postepowania resocjalizacyjnego,
w ktorych gldownym podmiotem oddziatywan nie jest cztowiek ani kultura, tylko kontakt
z naturg (goérami, zwierz¢tami, lasem, morzem) oraz zachowania proekologiczne,
implikowane przez rozumne ksztattowanie postawy ekologicznej i odniesienia do ideologii
konsumpcjonizmu ($wiadomos$ci tancucha powigzan miedzy czlowiekiem i biosferg).
Kryzys ekologiczny, dotykajacy czaséw wspotczesnych, wywotuje refleksje wynikajace
z koegzystencji cztowieka w Swiecie przyrody. Refleksje te zaczynajg rozciggac swoj zasieg
takze na postgpowanie resocjalizacyjne (A. Jaworska, 2012).

Komponent socjologiczny, spoteczny, pozytywny (inkluzyjny) w polskiej literaturze
resocjalizacyjnej reprezentowany jest przez dwie koncepcje wlaczajace, ktére uwzgledniaja
aspekt pozytywnego zachowania jednostki nieprzystosowanej, ktéra w procesie rozwoju
indywidualnego i1 spotecznego, dokonujacego si¢ poprzez partycypacje w zyciu spotecznym,
moze na nowo zostaC wilaczona do spoleczenstwa przy aktywnym udziale tego
spoteczenstwa w procesie reintegracyjnym. Oddziatywanie $rodowiskowe ma na celu
zapewnienie wsparcia emocjonalnego oraz przychylnego nastawienia najblizszego
otoczenia spotecznego, ktore moze pomoc w rozwigzaniu trudnych sytuacji zyciowych
1 pozytywnie wplynag¢ na zmiang¢ postaw osoby wykluczonej. Koncepcje te oparte sg na
paradygmacie tozsamosci osobowej, spotecznej i kulturowej (A. Batandynowicz, 2015).

Teoria wlaczajaca z udziatem spoteczenstwa jest nakierowaniem na:

e zidentyfikowanie i ocen¢ problemu oraz przyczyn powstatych trudnosci,
e sformulowanie oddziatywan readaptacyjnych i oszacowanie mozliwosci podjecia

przez osobe resocjalizowang samodzielnego wysitku w procesie reintegracyjnym,
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e promowanie motywacji pomagajacej w sprecyzowaniu roli spotecznej, jaka osoba
resocjalizowana powinna podjac,

e stymulowanie ~w  $wiadomos$ci  jednostki  czynnikébw  praktycznych,
psychologicznych, socjalnych i1 koncyliacyjnych, ktore utatwityby jej reintegracje
spoteczna,

e wzmozenie wysitkOw w rozwigzywaniu problemow poprzez podtrzymywanie,
sprawdzanie, ocenianie, kierowanie i motywowanie osoby resocjalizowanej do
przezwycig¢zenia trudnosci,

e sprawdzenie, jak w rzeczywistosci codziennej skutkujg wysitki podejmowane przez
osobe resocjalizowang — ich ocena, wspomaganie i potwierdzenie reintegracji dzigki
nim osiagni¢te;j,

e wspieranie reintegracji jednostki do zycia w spoleczenstwie — ewaluacja zwigzanych
z tym mozliwosci, analiza i implikacja wynikéw tego procesu i planowanie jego
zakonczenia (A. Batandynowicz, 2015).

Resocjalizacja, oparta na zasadach inkluzji zaktada prawo do btgdéw i trudnosci,
ktore nie zostang rozwigzane przez penalizacje, lecz jedynie wskazuja na zmiang
w podejsciu do stylu pracy, sposobow oddziatywania, indywidualnego wsparcia. Inkluzja to
etos w postepowaniu resocjalizacyjnym rozumianym jako akceptacja roznorodnosci,
w takim razie cenienia takze odmienno$ci nawet o0sOb zdemoralizowanych, czy
zwichnigtych socjalizacyjnie. Nie chodzi tutaj o akceptacje lub tolerowanie zachowan
destrukcyjnych, w zyciu spotecznym nie mozna si¢ zgodzi¢ na dowolnos¢ postepowania,
lecz o akceptacj¢ w znaczeniu personalnym (personalistycznym), gdzie nastepuje
odrdznienie osoby od tego, co ta osoba czyni. Czlowiek nie jest tym, co robi lub jak
postepuje. W przeciwienstwie do uje¢ psychologicznych inkluzja skupia si¢ na skutkach
wykluczenia, w celu wyciagnigcia reki do kazdego cztowieka jako jednostki indywidualne;.
Dlatego odseparowanie spoleczne moze by¢ pojmowane jako szansa na to, aby wyprowadzi¢
korzysci dla osoby nieprzystosowanej (wykluczonej), co z kolei wymaga wprowadzenia
odpowiednich §wiadczen w procesie resocjalizacji. Nie chodzi tutaj o zwrocenie uwagi tylko
na deprywacje potrzeb, a tym bardziej o zaspokajanie potrzeb osoby nieprzystosowanej
kosztem innych oséb w zyciu spotecznym. Inkluzja jest pokonywaniem barier, pewnego
rodzaju manifestacjg prezentacji wspotpracy na poziomie spotecznym oraz osiagnigé, ktore
moga skutkowac rozwojem i samorealizacjg, zdolno$cig i talentem oraz korzyscia jednostki,

jak 1 korzyscig dla catego spoteczenstwa. Rozwigzania systemowe koncepcji prowadzg od
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zaprzeczenia ekskluzji poprzez akceptacje (zyczliwos¢, dobroczynnos¢), zrozumienie, az do
inkluzji, wlaczenia w Zycie spoteczne na poziomie indywidualnej dojrzatosci (T. Zacharuk,
2008).

W profilaktyce nieprzystosowania spotecznego i resocjalizacji wykorzystywana jest
tez koncepcja resilience. Pojmowana jest ona niejednoznacznie. W jezyku angielskim
oznacza elastyczno$¢, sprezystosé, odpornosé, zywotnosé, ruchliwos¢, niezniszczalnosc.
W polskich opracowaniach uzywa si¢ oryginalnej nazwy angielskiej lub w tlhumaczeniu
wystepuje jako koncepcja ,,oporu-elastycznosci” (B. Urban, 2010). Jolanta Jarczynhska
(2011) uzywa pojecia ,,prezno$¢”’, Robert Opora (2009) — ,,odporno$¢” a Wioletta Junik
(2011) — ,,rezyliencja’.

W koncepcjach resilience wystepuja rézne podejscia do tego zjawiska, ktore mozna
zaklasyfikowa¢ do trzech kategorii. Pierwsze podejscie akcentuje znaczenie sprezystosci,
ktérg mozna zobrazowaé za pomocg odwotania si¢ do znanej wszystkim wanki-wstanki,
zabawki, ktérej budowa powoduje, ze nie mozna jej przewrocic. Pod wplywem
zewngetrznych uderzen odchyla si¢ ona na boki, ale zawsze powraca do pozycji pionowe;.
Sprezystos¢ ta jest traktowana jako sita psychiczna albo doktadniej jako zdolnos¢ cztowieka
do mobilizowania sit w niesprzyjajacych okoliczno$ciach i niepowodzeniach. Resilience jest
wigc zdolno$cig jednostki do efektywnego radzenia sobie ze stresem i niezwykla, ze wzgledu
na wiek i okolicznosci, psychologiczng sita wywierang na zewnatrz, na niekorzystne
okolicznosci (B. Urban, 2012).

Drugie podejscie zaklada, ze pozytywna adaptacja, a wigc uzyskanie oczekiwanego
poziomu pozytywnego przystosowania spolecznego, wymaga osiggni¢cia przez jednostke
punktu krytycznego, od ktoérego mozliwe jest ,,odbicie si¢ od dna” i zmiana kierunku
socjalizacji z negatywnego na pozytywny. W wychowaniu resocjalizujagcym wigze si¢ to ze
zdiagnozowaniem tej sfery rozwojowej nieletniego, ktéra moze sta¢ si¢ ptaszczyzng
,»oporu”, a wigc moze by¢ punktem zwrotnym w procesie jego spotecznego funkcjonowania.
Plaszczyznami oporu moze by¢ grupa réwiesnicza, odkryte i ujawnione potencjaly, zalazki
talentow, okreslone predyspozycje osobowe. Resilience oznacza wigc zdolno$¢ przetrwania
w sytuacji przeciwienstw lub odbicie si¢ od negatywnych doswiadczen, pozwalajace na
nadanie pozytywnego kierunku wtasnemu rozwojowi (B. Urban, 2002).

Trzecia grupa definicji podkresla, ze resilience to dynamiczny proces. Pionierzy
badan tego zjawiska byli przekonani o jego wyjatkowosci 1 wystepowaniu tylko u niektorych
jednostek. Dominowat poglad o wrodzonym charakterze resilience. Obecnie uwaza si¢, ze

istnieje mozliwos¢ wyuczenia si¢ dyspozycji potrzebnych do stawiania oporu wobec stresu
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i traumy. Dlatego coraz cze$ciej mowi si¢ nie o czynnikach ochronnych, ale o procesach
ochronnych, a resilience oznacza dynamiczny proces, w ktorym jednostki realizuja
pozytywng adaptacje mimo dotkliwych nieszczgs¢ lub traumy (A. Borucka, 2011).

Warto zauwazy¢, ze w literaturze przedmiotu wystgpuje stanowisko rozrdzniajace
resilience od resiliency. Lukasz Kaczmarek (za koncepcja Blocka) twierdzi, Zze pojecia
sprezystosci psychicznej (resiliency) nie mozna utozsamia¢ z pojgciem rezyliencji
(resilience), mimo, iz oba dotyczg elastycznej adaptacji. Odnosza si¢ bowiem do réznych
kategorii opisu; pierwsza to cecha osobowosci, natomiast rezyliencja to proces skutecznej
adaptacji w obliczu skrajnie niesprzyjajacych warunkoéw, najcze$ciej ujmowany
w perspektywie rozwojowej. W tym podejsciu sprezystos¢ psychiczna moze bra¢ udziat
w procesie rezyliencji, lecz nie jest w nim ani konieczna, ani wystarczajaca (L. Kaczmarek,
2011).

Szeroki nurt badan w omawianej koncepcji koncentruje si¢ na rozpoznaniu
czynnikow wplywajacych na proces adaptacji jednostki do warunkéw $rodowiskowych
1 okresleniu ich wzajemnych interakcji. Czynniki ryzyka to zmienne endogenne 1 egzogenne,
ktore sa zrodtem zaburzen psychopatologicznych. W badaniach nad resilience typowymi
czynnikami ryzyka bylo wcze$niactwo, ubostwo, choroby psychiczne rodzicow, rozwdd,
dzialania wojenne, zngcanie si¢ nad dzie¢mi, sprawowanie opieki nad dzie¢mi przez
instytucje. Niektore z nich uwzgledniaty tylko wplyw jednego czynnika ryzyka. Obecnie
badacze sg zgodni, ze dziatanie jednego czynnika ryzyka nie jest wystarczajace dla
wystapienia jakiego$ zaktocenia w funkcjonowaniu jednostki lub wystapienia choroby.
Mark Greenberg (2006) uwaza, ze dopiero wspolwystepowanie kilku czynnikow ryzyka
moze powodowacé nieprzystosowanie lub wywota¢ chorobe, natomiast Davis (1999)
wykazata, ze dziatanie jednego lub dwoch czynnikdéw ryzyka ma niewielki negatywny
wpltyw na funkcjonowanie jednostki, z kolei w przypadku dziatania trzech lub wiecej
czynnikow ten wplyw jest juz znaczacy.

Wsrod czynnikow ryzyka wyrdznia si¢ czynniki niespecyficzne, specyficzne
1 zwigzane z etapem rozwoju. Czynniki niespecyficzne to takie, ktorych dzialanie moze
powodowac wystgpienie wielu zaburzen, nalezg do nich np. deficyty uwagi, czeste konflikty
w rodzinie, niepowodzenia szkolne, odrzucenie przez réwiesnikéw, ubostwo, wszelka
dyskryminacja itd. Czynniki specyficzne to takie, ktorych wystgpowanie powoduje wzrost
prawdopodobienstwa wystapienia okreslonych typow problemow lub zaburzen. Na przyktad
brak poczucia winy jest silniej zwigzany z wystgpieniem zaburzen zachowania, niz

z depresja czy uzywaniem substancji psychoaktywnych. Wielu autorow wskazuje, ze wpltyw
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specyficznych i niespecyficznych czynnikow ryzyka jest $ciSle zwigzany z konkretnym
wiekiem zycia (I. Mudrecka, 2013).

W badaniach nad fenomenem resilience wyroznia si¢ cztery nurty, z ktorych kazdy
wniost cenng wiedz¢ na temat pozytywnej adaptacji dzieci 1 miodziezy z grup
podwyzszonego ryzyka. Pierwszy nurt badan nad resilience koncentrowal si¢ na
poszukiwaniu czynnikéw chronigcych, to jest czynnikow, ktore zmniejszaja badz
neutralizujg dziatanie czynnikéw ryzyka (M. O’Dougherty, 2000). Drugi nurt badan nad
resilience byl po$wiecony wyjasnianiu mechanizméw dzialania czynnikow chronigcych
W przezwyci¢zaniu przeciwnosci losu, czyli inny stowy modyfikowaniu poziomu ryzyka
w zyciu dzieci i mtodziezy. Oprécz teoretycznych modeli wyjasniajagcych wzajemne
interakcje miedzy czynnikami chronigcymi a czynnikami ryzyka zostaly rowniez opisane
konkretne strategie dziatania, ktore majg na celu wspieranie procesOw i mechanizméw
resilience wérod dzieci i mtodziezy z grup podwyzszonego ryzyka (M. Rutter, 2000). Trzeci
nurt badan byl poswigcony praktycznemu zastosowaniu idei resilience w profilaktyce
1 wczesnych interwencjach, ukierunkowanych na rozwdj kompetencji oraz poprawe zdrowia
psychicznego dzieci 1 mtodziezy dorastajacej w niekorzystnych warunkach zyciowych.
W obrebie zainteresowan badaczy znalazly si¢ skuteczne strategie modyfikujace poziom
ryzyka w przypadku dzieci narazonych na znaczace rodzinne czynniki ryzyka (choroba
psychiczna jednego z rodzicow, naduzywanie substancji psychoaktywnych przez rodzicow,
rozwd6d rodzicow) (K. Kumpfer, B. Bluth, 2004). Czwarty nurt badan nad resilience umozliwit
odkrycie biologicznych i neurologicznych proceséw oraz mechanizméw lezacych u podstaw
poznawczego, psychicznego oraz behawioralnego rozwoju dzieci  Zyjacych
w niekorzystnych warunkach. Badania prowadzone w oparciu o nauki biologiczne
1 neurologiczne poglebily wiedz¢ na temat zarowno tych procesow resilience, ktore
zwiekszaja podatnos¢, jak 1 tych, ktore chronig przed negatywnymi skutkami ekspozycji na

podwyzszony poziom ryzyka (S. Luthar, J. Brown, 2007).
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4.2. Oddzialywania profilaktyczne i terapeutyczne podejmowane

wobec mlodziezy zagrozonej nieprzystosowaniem spolecznym i jej rodziny

4.2.1. Znaczenie wspolpracy rodziny i szkoly w przeciwdzialaniu nieprzystosowaniu
spolecznemu

Rodzina i szkota stanowig dwa podstawowe $rodowiska wychowawcze, majace
decydujacy wplyw na zaspokajanie potrzeb rozwoju bio-psycho-socjo-kulturalnego dzieci.
Wplyw ten jest korzystny tylko wowczas, gdy te dwa srodowiska sg sktonne do wspotpracy,
takiej w ktorej nauczyciele i1 rodzice utrzymuja ze sobg czgste i bliskie kontakty, majace na
celu zar6wno wzajemne wspomaganie si¢, jak tez dobro dziecka.

Teoretycy 1 praktycy wychowania sg w zasadzie zgodni co do tego, ze o powodzeniu
szkolnym dziecka, o jego prawidlowym rozwoju bio-psycho-socjo-kulturalnym w duzym
stopniu decyduje harmonijne wspoétdzialanie szkoly 1 rodziny. Jednolito$¢ -celéw
wychowania oraz metod ich realizacji w rodzinie i w szkole jest koniecznym warunkiem
efektywnego wspotdziatania rodzicow i nauczycieli. Nie moga dwie grupy spoteczne dobrze
wspotpracowaé w zakresie edukacji 1 stwarzania warunkéw pomyslnego rozwoju dzieci,
jezeli cele tej wspotpracy badz nawet metody pracy wychowawczej roznig si¢ zasadniczo.
Wydawac¢ by si¢ mogtlo, ze nie ma powodow do obaw, jesli idzie o integracje poczynan obu
tych srodowisk, gdyz gléwne cele ksztalcenia i wychowania dzieci — w S$rodowisku
rodzinnym 1 szkolnym — sg w zasadzie wspdlne. Zaréwno jedno, jak i1 drugie srodowisko
troszczy si¢ o prawidlowy rozwoj bio-psycho-socjo-kulturalny dziecka. Oczywiscie,
stwierdzenie to moze dotyczy¢ wigkszosci rodzicow i1 nauczycieli, ale niestety nie catych
populacji, poniewaz w kazdej grupie spolecznej zazwyczaj pewien procent jej cztonkow
rozumie okre§lone warunki rozwoju 1 edukacji dzieci 1 mtodziezy w sposob tylko dla siebie
charakterystyczny, i tylko przez siebie akceptowany (R. Meighan, 1993).

Zdaniem Lobockiego (1999, s. 7) ,,na drodze do rzetelnej wspotpracy wyrosto sporo
roznorodnych przeszkdd 1 barier utrudniajagcych zbudowanie jednolitego frontu
wychowania. Bariery te mozna skutecznie pokona¢ przy obustronnym wysitku, pelnym
wzajemnym zrozumieniu. Uwaza on tez, ze ,,dopoki bowiem stosunkom mi¢dzy rodzicami
1 szkola towarzyszy¢ bedzie atmosfera wzajemnych pretensji, zalow 1 oskarzen, wlasciwie
pojeta wspotpraca nie bedzie w ogdle mozliwa” (M. Lobocki, 1999, s. 10).

Najbardziej niekorzystne dla prawidtowego zaspokajania potrzeb rozwoju dziecka sg

sytuacje, kiedy migdzy nauczycielami a rodzicami wystepuja konflikty. Wowczas ma
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miejsce wyrazna dysharmonia oddziatywan, ktorej ofiarg jest zazwyczaj dziecko. Tyszkowa
(1964, s. 159) stwierdzita, ze ,,uczen, widzac, iz rodzina i szkota dziatajg zgodnie, z wigksza
powaga traktuje zalecenia 1 uwagi nauczyciela”

Wydaje si¢, ze nadal mozna méwi¢ o niedomaganiach w zakresie wspotpracy migdzy
szkotg i1 rodzing. Charakter tej wspolpracy jest raczej instrumentalny i ogranicza si¢ do
kontaktéw okazjonalnych badz do réznych doraznych form pomocy materialno-ustugowe;j
swiadczonych na rzecz szkoly przez rodzicow, badz do przekazywania przez nauczycieli
informacji o wynikach nauczania.

Jezeli mowi si¢ o wspotdziataniu szkoty i rodziny oraz o jego niezadowalajagcym
przebiegu, to nalezy uswiadomic sobie role szkoty w tym wzajemnym wspomaganiu sie,
a gléwnie to, ze wlasnie nauczyciele powinni stworzy¢ ku temu bardziej sprzyjajace
warunki. Nauczyciel zatem musi zna¢ warunki i sytuacj¢ panujacg w domu rodzinnym
swego ucznia, aby moc wiasciwie na niego oddzialywac. Jednocze$nie powinien on by¢
w staltym kontakcie z domem rodzinnym i wspdlnie z rodzicami opracowywaé sposoby
1 metody prowadzace do jednakowego oddziatywania, a majgce na celu zaspokajanie potrzeb
rozwojowych dziecka (J. Zmijski, 2012).

Stosunek rodziny do szkoty bywa rézny — czesto uwarunkowany jest przez typy
wiezi, jakie tacza rodzicow z dzieckiem. Stad zrozumiata wydaje si¢ duza subiektywnos¢
w ocenianiu dzieci przez rodzicow w sferze zarOwno mozliwosci, osiagnigé, jak
1 zachowania. Rodzice majg czesto nieadekwatny obraz szkoty, uksztaltowany na ogét przez
subiektywne relacje dzieci o swoich przezyciach szkolnych. Sa to trudnos$ci
1 niepowodzenia, ktore albo sg odbierane przez rodzicow w aspekcie krytycznym wobec
szkoly 1 nauczycieli, albo wywotuja u dzieci niezadowolenie. Obydwie reakcje majg
charakter spontaniczny, zywiotowy, dlatego ani nie wzbogacaja wiedzy rodzicow o dziecku,
jego mozliwosciach 1 brakach, ani nie pomagajg mu w rozwigzywaniu trudnych dla niego
probleméw. Na taka sytuacje duzy wptyw ma tez okazjonalnos$¢ bezposrednich kontaktow
rodzicow ze szkola. Unikanie kontaktow ze szkola moze by¢ spowodowane rdznie
motywowanym zniecheceniem do niej. Czeg$¢ rodzicow traktuje bowiem szkote jako
instytucje, ktora ma ich zastgpi¢ w wychowaniu dziecka. Poza tym brak zaufania do szkoty,
niespetnione oczekiwania zwigzane z osiagnigciami szkolnymi dziecka nie sprzyjaja
przetamaniu dystansu i niechgci czgsto wystepujacych migdzy nauczycielami a rodzicami
(R. Biernat, 2015).

Istotng role we wspotpracy szkoty z rodzing w przezwyciezaniu dysfunkcyjnych

zachowan dzieci peli¢ powinny wizyty w domach uczniéw. Pozwalaja one na
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rozpoznawanie warunkow zycia uczniéw w domach oraz czynnikéw determinujacych te
warunki. Potrzeba posiadania takich informacji wydaje si¢ oczywista, gdyz stanowig one
podstawe konkretyzacji tych celow pracy szkoty, ktore odnoszg si¢ do tych warunkow,
a takze doboru wiasciwych sposobow ich realizacji. Jednak tre§ciowo wizyty domowe moga
by¢ znacznie bogatsze. Mozna wyr6zni¢ wizyty zapoznawcze, rozpoznawcze, lustracyjne,
kontrolne, interwencyjne oraz doradczo-towarzyskie (J. Zmijski, 2012).

Funkcja zapoznawcza polega gtownie na blizszym przedstawieniu si¢ sobie szkoty
(reprezentowanej przez wychowawce) i rodziny (reprezentowanej z reguty przez oboje lub
jednego z rodzicow). Celem drugiego typu wizyty jest rozpoznanie warunkow bytowania
rodziny, poziomu organizacji zycia rodzinnego, stosunkéw wewnatrzrodzinnych, a takze
postaw rodzicielskich, poziomu wiedzy pedagogicznej rodzicow, a to wszystko ze wzgledu
na potrzebe¢ rozpoznania i oceny warunkow zycia uczniow, uwarunkowania tych warunkow
1 mozliwos$ci ich zmiany. Wizyty kontrolne sprawdzajg stopien wywigzywania si¢ rodzicow
z uzgodnionych zobowigzan, natomiast interwencyjne odbywajg si¢ na ogot wowcezas, gdy
wystapi jakie§ zagrozenie. Wizyty doradczo-towarzyskie maja na celu poradnictwo
pedagogiczne (J. Zmijski, 2012).

Dobra wspoélpraca jest mozliwa w sytuacji, gdy partnerzy uznajg 1 traktujg
z szacunkiem pozostalych, ponadto za$ gdy okreslone sg zasady wspotpracy 1 gdy sg one
jawne oraz jasne (znacza to samo) dla kazdej ze stron. W podobny sposéb nalezy budowac
wspolpracge z rodzicami. Istotne jest przy tym, by zdawad sobie sprawe z tego, ze
z psychologicznego punktu widzenia w relacji nauczyciel (badz inni przedstawiciele szkoty)
— rodzice ucznia dysfunkcyjnego nie ma symetrii, co oznacza, ze osoby wchodzace w t¢
relacje pod pewnymi wzgledami nie sg sobie w pelni réwne. Pelna rownos¢ bowiem
oznaczalaby, ze zardbwno nauczyciel, jak i rodzic daja sobie wzajemnie i biorg od siebie
(moga dawac i bra¢) tyle samo, ze oczekuja i maja prawo oczekiwac od siebie doktadnie
tego samego, ze relacja oparta jest na zasadzie pelnej wymiennosci, jak w przyjazni czy
matzenstwie opartym na partnerstwie. Tymczasem jest to taka kategoria relacji spoteczne;,
ktora ze swej natury jest nierownoprawna, poniewaz oparta na zaleznoéci (J. Zmijski, 2012).

Wynika z tej sytuacji wiele waznych cech tej relacji, przede wszystkim jednak to, ze
od nauczyciela wiecej zalezy i1 ze to on powinien nadawac tej relacji wiodacy ton. Jesli zatem
oczekuje wspotpracy, to z jednej strony nie powinien naduzywaé¢ wiadzy, z drugiej zas —
traktowa¢ rodzica jak partnera we wszystkim, w czym to tylko jest mozliwe. Tylko wtedy
partnerstwo bedzie realne i tylko wowczas sam nauczyciel moze zosta¢ potraktowany przez

rodzicow jak partner, nie za$ jak oceniajgca i krytyczna wiadza. Wsréd komunikatow
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wysytanych do rodzicéw przez nauczyciela, ktore stwarzajg szanse budowania partnerskich

relacji mozna wymieni¢ (A. Borucka, K. Ostaszewski, 2008, s. 77-78):

Jestes godny mojego szacunku (nawet jesli dostrzegam twoja nieporadnos¢ czy tez
stabosci).
Traktuje ci¢ powaznie, liczac si¢ z tobg, w tym takze z twoimi uczuciami.
Jeste$s dla mnie wazny, doceniam cig.
Wierzg ci.
Masz wiedze oraz kompetencje wynikajace z do$wiadczenia wieloletniego
towarzyszenia wlasnemu dziecku, ktérymi ja nie dysponuj¢, chetnie z nich
skorzystam; jestem gotow do wymiany informacji w sprawach, ktére dotycza wiedzy
o twoim dziecku.
Jestem otwarty na wspotprace z toba, w celu wspdlnego wspierania twojego dziecka
najlepiej, jak to dla nas mozliwe, chcialbym tez aby$my wspolnie analizowali
1 oceniali efekty pomocy udzielonej twojemu dziecku.
Jestem wobec ciebie szczery i1 otwarty we wszystkich sprawach, ktore dotycza ciebie
1 twojego dziecka.
Jestem uwazny wobec ciebie, chce ci¢ wystuchac 1 zrozumie€.
Jestem otwarty na twoje informacje zwrotne do mnie, abym mogt z nich skorzystac,
wyciagna¢ wnioski, poszuka¢ nowych, lepszych rozwigzan.
Rozmawiam z tobg otwarcie, mowigc przy tym wprost.

Nauczyciel powinien przekazywac nastepujace komunikaty do rodzicow (A.
Borucka, K. Ostaszewski, 2008, s. 78):
Mam wiedze 1 kompetencje, ktérych ty by¢ moze nie masz, sa one do twojej
dyspozycji.
Zdaje sobie sprawg, ze masz bardzo trudng sytuacje i ze moga wynika¢ z niej ré6zne
twoje problemy i stabo$ci — mozesz stosowac rozne mechanizmy obronne (unikac
trudnych sytuacji, nie dostrzega¢ problemow, mysle¢ zyczeniowo lub
nierealistycznie, dziata¢ nieskutecznie i emocjonalnie, czasem irracjonalnie itp.);
staram si¢ ciebie rozumie¢ 1 wspdotodczuwaé (reagowaé empatycznie).
Mam rowniez §wiadomo$¢, ze sam nie jestem wolny od wiasnych stabosci
i probleméw — ja réwniez moge stosowac rozne mechanizmy obronne. Staram si¢ je
rozpoznawac 1 nad nimi pracowac.

Jestem tu, by ci pomdc, a takze pomodc twojemu dziecku.
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e Staram si¢ by¢ empatyczny wobec ciebie i twoich probleméw (takze probleméw
zycia rodzinnego) — dostrzegam je a takze pomagam ci je dostrzec, pomagam ci
szuka¢ sposobow ich rozwigzywania, wytacznie jednak we wspolpracy z toba.

e Nie pouczam, nie oceniam, nie polecam; w miejsce tatwych porad — daj¢ propozycje
do rozwigzania.

e Dziatam w taki sposob, aby wzbudzi¢ w tobie zaufanie.

Wsparcie szkoly dla rodziny z dzieckiem dysfunkcyjnym moze przybieraé trzy
formy: wsparcie emocjonalne, informacyjne 1 instrumentalne. To pierwsze oznacza postawe,
ktora polega na dostrzeganiu sytuacji drugiego cztowieka. Oznacza rozumienie oraz
okazywanie zrozumienia, empatyczne doswiadczanie i podobnie empatyczng reakcje, takze
wyrazanie uczug, jakie budzg przezycia i do§wiadczenia partnera (np. zalu czy wspotczucia,
nie za§ uzalaniu si¢), ale rowniez dumy badz radosci. Emocjonalne wsparcie oznacza
towarzyszenie partnerowi w przezywaniu, dawaniu przestrzeni dla wyrazania przez niego
nawet najtrudniejszych uczué, dla wyrazania ré6znych opinii i pogladow; dawanie wyrazu
temu, ze si¢ towarzyszy (M. Bogdanowicz, M. Lipowska, 2008).

Wsparcie informacyjne sg to wszelkie dziatania na poziomie poznawczym, takie jak
przekazywanie wiedzy umozliwiajacej lepsze zrozumienie wiasnej sytuacji, sytuacji
rodziny, zachowania dziecka, osoby bliskiej 1 udzielanie wszelkiego rodzaju informac;ji,
szczegolnie tych, ktore moga postuzy¢ rozwigzywaniu problemow. Wsparcie instrumentalne
za$ to wszelkiego rodzaju pomoc materialna - dotacje, stypendia, pomoc rzeczowa (M.
Bogdanowicz, M. Lipowska, 2008).

Nalezy przyjaé, ze wszystkie wspomniane obszary wsparcia moga by¢ obecne
w relacji nauczyciel — szkota — rodzice. Najbardziej przekonujace dla nauczycieli wydaje si¢
by¢ wparcie drugiego rodzaju. Wynika to z roli spolecznej, w jakiej si¢ znajduja.
nauczyciele dziela si¢ chetnie wiedza, czasem tez informacja. Takze wsparcie
instrumentalne, zwtaszcza w pewnych zakresach wydaje si¢ oczywiste w placowce szkolnej
(np. obiady dla ucznidéw z rodzin bedacych w trudnej sytuacji finansowej, zajecia
dydaktyczno-wyréwnawcze dla uczniéw doswiadczajacych trudnosci w uczeniu si¢ czy
zorganizowanie pomocy kolezenskiej jednych uczniow dla drugich) (M. Bogdanowicz, M.

Lipowska, 2008).
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4.2.2. Pozaszkolne formy wsparcia rodzin zagrozonych dysfunkcjonalnoscia

Popularng formg wsparcia dla rodzin dysfunkcjonalnych jest instytucja asystenta
rodziny. Analizujac pracg asystenta mozna wyodrebni¢ nastepujace funkcje, ktore realizuje
W swojej pracy z rodzing: wsparcia psychiczno-emocjonalnego, diagnostyczno-
monitorujaca, opiekunczg, doradcza, mediacyjng, wychowawczg, motywujaco-
aktywizujaca, koordynacji dziatan skierowanych na rodzing (E. Dybowska,
K. Wojtanowicz, 2013). Asystent rodziny dziata na podstawie Ustawy z dnia 9 czerwca 2011
roku o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej®.

Podejmujac prace z rodzing dysfunkcyjng, niewydolng wychowawczo, pracownik
socjalny czesto ma do czynienia z jednostkag lub osobami bedacymi w terapii
psychologicznej lub z osobami, ktore pomocy terapeutycznej potrzebuja. Pomoc
psychologiczna oznacza w tym przypadku pomoc profesjonalna, czyli prowadzong przez
osoby do tego przygotowane, posiadajace kompetencje w zakresie problemu jednostki.
Kompetencje pozwalajace na trafne rozpoznanie problemu i zaplanowanie, a takze
zrealizowanie oraz poddanie krytycznej ewaluacji podjetych oddziatywan wobec jednostki
(H. Se¢k, A. Brzezinska, 2020). Kierujac jednostke do pomocy psychologicznej lub
psychoterapeutycznej pracownik socjalny musi wzig¢ pod uwage poziom gotowosci
jednostki czy rodziny do przyjecia oferowanej pomocy i poddania si¢ jej. Gotowos¢ ta
warunkowana jest dwoma elementami: poziomem checi do zmiany i skorzystania z oferty
pomocy. Jednym z istotnych elementow tej dojrzatosci jest dojrzatos¢ biologiczna, czyli
mozliwo$¢ sprostania stawianym wymaganiom ze wzgledu na wiek. Wazne tez
w skorzystaniu z pomocy psychoterapeutycznej jest dojrzatos¢ intelektualna, emocjonalna
1 prospoleczna. Istota pomocy psychologicznej i terapeutycznej jest rowniez przygotowanie
otoczenia, pozostalych cztonkow rodziny do przyjecia oferty pomocy. Jezeli takie zjawisko
nie nastagpi moze si¢ okaza¢, ze najblizsze otoczenie jednostki nie bedzie w stanie jej
wspiera¢ 1 wzmacnia¢ efektow przez nig osigganych, czesto efektow osigganych przez
jednostke z wielkim mozolem we wspodlpracy z psychologiem. Zatem zadaniem pracownika
socjalnego jest przygotowywanie osoby i jej najblizszego otoczenia, rodziny, do przyjecia
oferowanej pomocy 1 jednoczes$nie takiego jej modyfikowania by byla jak najlepiej
dopasowana do potrzeb jednostki. Zadania pracownika socjalnego w tym zakresie

koncentrowatyby si¢ na wzmacnianiu motywacji, pobudzeniu zainteresowania zmiang,

28 Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej, t.j. Dz. U. z 2020 r. poz.
821.
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aktualizacja roéznych zasoboéw 1 przede wszystkim wskazaniu podjecia terapii jako
przestrzeni rozwoju (H. S¢k, A. Brzezinska, 2020).

Forma wsparcia dla rodzin dysfunkcjonalnych jest tez terapia grupowa. Oznacza ona
proces leczenia i zmiany, jakie zachodza w jednostce pod wplywem grupy. Ten rodzaj terapii
uwzglednia interakcje mi¢dzy uczestnikami grupy, ktére to interakcje stanowig istotny,
a moze wrecz podstawowy czynnik leczacy. Specyfike tych interakcji stanowia
niecodzienne normy kreowane przez grupe, ktére stanowig sile napedowa terapii
1 wykorzystywane sg w celu prowokowania pozadanych zmian u uczestnikdéw takiej terapii
grupowej (B. Tryjarska, 2006). Istota terapii grupowej jest mozliwos¢ odkrycia przez
klienta, ze inne osoby réwniez doswiadczaja podobnych probleméw. Prowadzi to do tego,
ze osoby bedace w terapii grupowej wzajemnie si¢ akceptujag. W terapii grupowej osoby
moga otrzymac od innych uczestnikdw terapii, nie tylko od terapeuty, pomoc i zrozumienie.
Moga takze korzysta¢ z doswiadczen i spostrzezen innych osob, ktore do§wiadczaja rowniez
trudnosci egzystencjalnych. Terapia grupowa moze shuzy¢ jako tacznik miedzy terapia
indywidualng a codziennoscig (C. Feltham, 2013). Czesto grupy terapeutyczne funkcjonujg
jako grupy wsparcia, w zasadzie juz po zakonczeniu terapii. Najbardziej znanymi formami
terapii grupowej sa grupy Anonimowych Alkoholikéw (grupy AA), grupy Al-Anon, grupy
Alteen, grupy anonimowych narkomanéw, grupy DDA, grupy DDD.

Wprowadzanie w zycie 1 wychowanie na cztowieka z poczuciem wartos$ci i wlasne;j
godnosci proponuje Szkota dla Rodzicéw 1 Wychowawcow. Zrodzita si¢ ona z koncepcji
Gordona 1 Ginota (za: M. Wegrzecka, 2012). W metodzie Szkota dla Rodzicow
1 Wychowawcoéw wychowanie nie jest procesem dyktatury i kontroli, a wchodzeniem przez
wychowawece 1 rodzica w aktywno$¢ dziecka jako zyczliwy doradca, obserwator i towarzysz.
Jest to sposob satysfakcjonujacego bycia z dzieckiem, ktoére moze stawac si¢ zrodtem radosci
z bycia obecnym przy dojrzewaniu 1 dorastaniu drugiego cztowieka (E. Dybowska, 2010).

W wielu definicjach wychowania mozna, ogdlnie rzecz ujmujac, wyrdzni¢ te
odnoszace si¢ do oddziatywan, majacych na celu ksztattowanie wychowanka przez
wychowawcow (definicje behawioralne - wychowanie dyrektywne), te zwigzane
z oddzialywaniami wychowawcy wspomagajacymi rozwo0j wychowanka (definicje
wychowania w humanistycznym aspekcie - wychowanie niedyrektywne) oraz te
nawigzujgce do oddzialywan w $rodowisku wychowawczym (definicje wychowania
w aspekcie psychospotecznym). W definicjach tych wspdlnym mianownikiem bywa
oddzialywanie majace przygotowa¢ mitodego czlowieka do bycia pelnoprawnym

1 pelnowartosciowym czlonkiem danej spoteczno$ci. Wychowanie jest procesem, a zatem
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jego efekty nie sg natychmiastowe, lecz ujawniajg si¢ dopiero po pewnym czasie (M. Musiot,
2013).

Do efektywnych oddziatywan wychowawczych, niezaleznie od przyjetego sposobu
prowadzenia tych oddziatywan, rodzicom 1 prawnym opiekunom przydatna jest wiedza
o procesie wychowania. Do wiedzy tej naleza: cele wychowania, metody i techniki
wychowania, problemy wychowawcze i ich rozwigzywanie, sp¢dzanie czasu wolnego przez
dziecko, oddziatywanie mediéw na dziecko, oddzialywanie grupy rowiesniczej na dziecko,
obowiazki dziecka uzaleznione od jego mozliwosci, instytucje, do ktérych moga zwrdcic si¢
z pro$ba o pomoc w oddziatywaniach wychowawczych. Wspotczesna wiedza pedagogiczna
daje podstawg¢ do budowania stosunkow mie¢dzy rodzicami lub prawnymi opiekunami
a dzie¢mi cechujacych si¢ madra, wymagajaca mitoscia, nieodwotlujacg si¢ do wiadzy, do
grozb, sity czy poczucia wyzszos$ci. Pozwala ona zatem na zastepowanie wiladzy
rodzicielskiej piecza wychowawczg (B. Sliwierski, 2012).

Pedagogizacja rodzicéw w opinii S. Kawuli jest dziatalno$cig zmierzajaca do statego
wzbogacania posiadanej przez nich potocznej wiedzy pedagogicznej o elementy naukowe;j
wiedzy o wychowaniu dzieci i mlodziezy. Jest dostarczaniem rodzicom wiadomosci
o celach, zadaniach, tre$ciach, metodach, $rodkach 1 uwarunkowaniach procesu
wychowania, zachodzacego w rodzinie, w szkole (S. Kawula, 1993).

Wincenty Okon ( 2007, s. 300) pedagogizacje rodziny okreslal mianem
pedagogicznego ksztatcenia rodzicdw, piszac o niej jako o dziatalnos$ci o§wiatowej, ktorej
»celem jest zaznajomienie rodzicow z problemami wychowania dzieci i mlodziezy
w rodzinie i w szkole, zwlaszcza ze sposobami zapobiegania roznym trudno$ciom
wychowawczym 1 przezwyci¢zania ich, z problemami rozwoju biologicznego
1 psychicznego dzieci oraz z zagadnieniami o$wiaty sanitarne;j”.

Lobocki opisujgc spotkania poswiecone pedagogizacji rodzicow, za szczegOlnie
cenne uznal ich kontakty z ekspertem doksztalcajace ich pedagogicznie i psychologicznie
(M. Lobocki, 1985). Oprocz wiedzy z tych dziedzin Anna Dzikomska-Kucharz (2001)
stwierdzita, ze w ramach pedagogizacji, rodzicom stwarzana jest mozliwos$¢ zdobycia nowej
wiedzy o funkcjonowaniu rodziny w aspektach prawnych, zdrowotnych czy spotecznych
oraz wzbogacenia ich wiadomosci dotyczacych higieny, genetyki, socjologii, ekonomii czy
medycyny.

Pedagogizacja rodziny prowadzona moze by¢ w przedszkolach, szkotach oraz innych
placowkach opiekunczych czy wychowawczych, w szkotach wyzszych, a takze dzigki
dziatalnos$ci stowarzyszen prowadzacych dziatalno$¢ popularnonaukowg oraz w domach
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kultury, bibliotekach, domach dziennego pobytu, os§rodkach pomocy spotecznej, w mediach
(e-pedagogizacja) itp. Celem pedagogizacji jest udzielanie pomocy rodzicom oraz innym
osobom zaangazowanym w proces wychowania, stuzacy usprawnianiu ich dziatalnosci
wychowawczej, wzbogacaniu ich §wiadomosci pedagogicznej 1 ksztalceniu ich kultury
pedagogicznej. Moze ona przyjmowacé form¢ pomocy bezposredniej i/lub posredniej (S.
Kawula, 2006).

Na kulturg pedagogiczng rodzicow sktada si¢ ogot wartosci, norm, wzorcow i modeli
zachowan, ktére wynikaja ze §wiadomosci celoéw wychowania i z posiadanej wiedzy
o wychowaniu, a przejawiajg si¢ umiejetnoscig reagowania na sytuacje wychowawcze.
W takim ujeciu kultury pedagogicznej mozna wyrézni¢ jej podstawowe elementy, np.
swiadomo$¢ wychowawczg rodzicow, ich wiedze o dziecku i jego wychowaniu, ich
umiejetnosci we wspomaganiu wychowanka przez prawidtowe stosowanie metod 1 sSrodkow
wychowania itd. (U.Tokarska, 2003).

Dokonujac analizy kultury pedagogicznej rodzicoéw w systemie wychowania, jeszcze
w 1980 roku Jundzitt (1986, s. 164-165) wskazywal w niej na przewage elementéw
emocjonalnych nad intelektualnymi 1 behawioralnymi, przejawiajgca si¢ silnym
podporzadkowaniem intelektu mitosci rodzicielskiej?. Podporzadkowanie to, takze
wspolczesnie, utrudnia rodzicom prawidlowe kierowanie rozwojem dziecka (optymalne
wspomaganie tego rozwoju) oraz prawidtowy dobor celow, metod, technik 1 srodkow
wychowania. Mito$¢ nie powinna przestania¢ potrzeby przygotowywania dziecka do
pokonywania trudnosci. Bezrefleksyjna mito§¢ przyczynia si¢ do popelniania biedow
wychowawczych przez rodzicow. W ksztattowaniu kultury pedagogicznej z prawidtowymi
relacjami migdzy mito$cia i intelektem niezbedne jest, by rodzice 1 opiekunowie posiadali
podstawy wiedzy psychopedagogicznej i aktualizowali je wraz z rozwojem dziecka. Powinni
oni w tym celu korzysta¢ z literatury i czasopism pedagogicznych, prelekcji organizowanych
w szkotach i1 innych placéwkach opiekunczych i wychowawczych oraz z porad pedagoga
szkolnego, nauczyciela-wychowawcy lub pracownika poradni psychologiczno-
pedagogicznej, a wiec z roznych form pedagogizacji rodziny. Cele pedagogizacji sa
fundamentem do formulowania jej zadan. S. Kawula wymienit trzy takie zadania.
Prowadzacy dziatania pedagogizujace rodzing powinien ukazywaé problemy zwigzane
z wychowaniem ich dzieci (bez pedagogicznego przewodnictwa opiekujacy si¢ dzie¢mi nie

byliby w stanie tych problemow prawidlowo zrozumie¢ lub nawet ich dostrzec). Powinien
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uczula¢ pedagogizowanych, by przyswajang wiedz¢ o wychowaniu stosowali we wlasnej

praktyce wychowawczej oraz powinien zaszczepi¢ im przyzwyczajenia 1 potrzeby

samoksztalcenia si¢ pedagogicznego (S. Kawula, 2006).

Pedagogizacja, oprocz poszukiwania wspolnych rozwigzan problemow
wychowawczych, powinna by¢ rowniez traktowana jako okazja do wymiany informacji
o dziecku, jego rozwoju i osiggnieciach w relacjach dwukierunkowych nauczyciel - rodzic
oraz wielokierunkowych nauczyciel - rodzic oraz rodzic - rodzic. Ostatnia z tych relacji jest
szczegoblnie istotna w szybkim orientowaniu si¢ rodzicow odnos$nie do pojawiajacych si¢
probleméw dziecka i z dzieckiem w danej grupie wiekowej (S. Kawula, 2006).

Efektywnos¢ realizacji celow i zadan podejmowanych w obszarach pedagogizacji
rodziny uzalezniona jest od wielu czynnikow. Do najistotniejszych naleza (M. Musiot,
2013):

e prowadzacy dziatania pedagogizujace powinien wykazac¢ si¢ dobrg orientacja w zakresie
omawianych zagadnien, zarOwno teoretyczng, jak i praktyczna,

e prowadzacy dzialania pedagogizujace powinien czyni¢ to w sposdb nowoczesny
1 atrakcyjny dla odbiorcow,

e problematyka poruszana w dzialaniach pedagogizujacych powinna odpowiadaé
potrzebom i zainteresowaniom pedagogicznym rodzicéw i opiekundw i/lub uwzgledniad
problemy dydaktyczne, wychowawcze czy opiekuncze wystepujace w danej grupie
dzieci lub w calym $rodowisku szkolnym,

e w trakcie dziatan pedagogizujacych rodzicom 1 opiekunom nie nalezy jedynie
przekazywacé pelnej, gotowej wiedzy, ale podawa¢ informacje o dziecku i wspdlnie
poszukiwac rozwigzan probleméw opiekunczych i wychowawczych,

e powinno si¢ unikac rutyny,

e nalezy traktowac rodzicow jak rzeczywistych partneréw,

e rodzicow i opiekundéw nalezy aktywizowacé do korzystania z roznych oferowanych im
form pedagogizacji,

e rodzicow 1 opiekundw trzeba zachgca¢ do podejmowania wspotpracy, nie tylko
z pracownikami szkoty, ale takze z pracownikami innych placéwek, np. poradni
psychologiczno-pedagogicznych oraz z innymi rodzicami,

e dyrektor placowki, we wspdlpracy z rada pedagogiczng, powinien stworzy¢
odpowiednie warunki organizacyjne niezbedne do przeprowadzenia dzialan

pedagogizujacych rodzicow i opiekunow,

141



e rodzicow i opiekundow powinien pedagogizowac nie tylko pedagog szkolny, ale takze
nauczyciel - wychowawca, ktory ma najczestszy kontakt z rodzicami 1 sposrdd innych
nauczycieli najlepiej zna swoich uczniéw, co pozwala mu na optymalne udzielanie
pomocy w rozwigzywaniu problemow dydaktyczno-wychowawczych,

e pedagogizacje mozna zleci¢ specjalistom spoza szkoty w przypadku, gdy realizacja jej
celow wymaga wiedzy wykraczajacej poza kompetencje pedagoga szkolnego lub
nauczyciela — wychowawcy,

e pedagogizacja nalezy objaé rowniez nauczycieli i pedagogdw, aby poszerza¢ ich wiedzg,
zwlaszcza z zakresu pedagogiki i psychologii, ale takze komunikacji spotecznej w celu
poprawienia relacji interpersonalnych z rodzicami.

Cel 1 zadania pedagogizacji rodzicow opieraja si¢ na dwoch ogdlnych zatozeniach.

Jedno z zalozen mowi, ze rodzina jest nieroztaczng czescig systemu wychowania, a bedac

partnerem wszystkich instytucji wychowawczych, staje si¢ problemem spotecznym, a nie

tylko sprawa osobista rodzicow. Drugie z zatozen dotyczy wpltywu zmiany $wiadomosci
rodzicow na wychowawcze funkcjonowanie rodziny. Wzbogacanie $§wiadomosci
pedagogicznej rodzicow powoduje podnoszenie si¢ i poprawe jakosci oddziatywania
wychowawczego rodzicow na dzieci, zalezno$¢ t¢ potwierdzaja badania pedagogiczne

1 dos$wiadczenia wychowawcze (S. Kawula, 2006).

Uzasadnieniem koniecznosci podejmowania dzialan pedagogizujacych rodzing

w XXI wieku jest dynamika zmian zachodzacych w procesie wychowania. W historii

wychowania, zmiany w tym procesie, z wyjatkiem kilku okresow rewolucyjnych, miaty

charakter ewolucyjny, przebiegaty powoli, a réznice w przyjmowanych celach wychowania,
stosowanych metodach 1 technikach wychowania, a takze w zachowaniach dzieci

1 trudnosciach wychowawczych, jakie sprawialy, miedzy nastepujacymi po sobie

pokoleniami nie wystepowaly lub byly znikome. Natomiast w okresie wspomnianego

przelomu wiekow zmiany te sa bardzo duze. Z modelu wychowania opartego na
behawioryzmie przewage zaczyna mie¢ wychowanie humanistyczne, w ktorym $§wiat
dorostych ma wspomaga¢ rozwdj dziecka, a nie tym rozwojem kierowaé. Zgodnie

z wynikami badan ankietowych przeprowadzonych przez L. Szewczyk prawie 75%

badanych rodzicéw oczekiwalo wsparcia pedagogicznego ze strony nauczycieli czy szerzej

— szkoly, deklarujac, ze spotkania z rodzicami powinny by¢ taczone ze szkoleniami

rodzicow. Na podstawie tych samych badan prowadzaca je stwierdzita, ze rodzice ci nie
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potrafili sami zadecydowac o celach i tematyce tych szkolen, co sprawialo, ze musza o tym
zadecydowac osoby przygotowujace i je prowadzace (W. Szewczyk, 2003).

Wydaje si¢ jednak, ze nadal mozna mowi¢ o niedomaganiach w zakresie wspotpracy
miedzy szkotg 1 rodzing. Charakter tej wspotpracy jest raczej instrumentalny i ogranicza si¢
do kontaktow okazjonalnych badZz do roéznych doraznych form pomocy materialno-
ustugowej §wiadczonych na rzecz szkoly przez rodzicéw, badz do przekazywania przez
nauczycieli informacji o wynikach nauczania.

Dobra wspoélpraca jest mozliwa w sytuacji, gdy partnerzy uznajg 1 traktujg
z szacunkiem pozostalych, ponadto zas gdy okreslone sa zasady wspotpracy, 1 gdy sa one
jawne oraz jasne (znacza to samo) dla kazdej ze stron. W podobny sposéb nalezy budowac
wspotprace z rodzicami. Istotne jest przy tym, by zdawac sobie spraw¢ z tego, ze
z psychologicznego punktu widzenia w relacji nauczyciel (badz inni przedstawiciele szkoty)
— rodzice ucznia dysfunkcyjnego nie ma symetrii, co oznacza, ze osoby wchodzace w te
relacje pod pewnymi wzgledami nie sg sobie w pelni rowne. Pelna réwnos$¢ bowiem
oznaczalaby, ze zarowno nauczyciel, jak 1 rodzic daja sobie wzajemnie 1 biorg od siebie
(moga dawac 1 brac) tyle samo, ze oczekujg 1 majg prawo oczekiwac od siebie doktadnie
tego samego, ze relacja oparta jest na zasadzie petnej wymiennosci, jak w przyjazni, czy
malzenstwie opartym na partnerstwie. Tymczasem jest to taka kategoria relacji spoteczne;j,
ktora - ze swej natury - jest nierdbwnoprawna, poniewaz oparta na zaleznoéci (J. Zmijski,
2012).

Pedagogizacja jest waznym czynnikiem korygowania negatywnych zachowan
1 us$wiadamiania rodzicom pewnych spraw zwigzanych z wychowaniem. Powinna ona
wskazywac na pojawiajgce si¢ zagrozenia i zwigzane z nimi skutki oraz wskazywac sposoby
postepowania, w celu ich wyeliminowania. Spotkania specjalistow z rodzicami pozwalaja
na zastanowienie si¢ nad przyczynami problemu, szukania sposobu rozwigzania, pozwalaja
na przedyskutowanie palacych kwestii i dajg okazj¢ do zintegrowania dziatan na linii szkota
— rodzice. Gléwnym organizatorem pedagogizacji rodzicoOw jest szkota. Najblizej dziecka
1 jego rodziny jest nauczyciel-wychowawca, ktory jest najbardziej zwigzany ze
srodowiskiem ucznia. Ma najwiecej mozliwosci poznania warunkéw domowych ucznia
1 najwigksze mozliwosci oddziatywania na rodzicéw (K. Kowalska, 1992). Tymczasem
badania nad rzeczywista rolg szkoly we wzbogacaniu wiedzy pedagogicznej rodzicéw
dowodza jej znikomej aktywnos$ci w tym zakresie. Chociaz instytucja ta podejmuje dziatania
na rzecz poprawy kultury wychowawcze] rodzicow, to zazwyczaj majg one charakter

tradycyjny —
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z niewystarczajagcymi efektami poznawczymi, emocjonalnymi czy operacyjnymi. Przyczyn
tego jest wiele i sg zlozone. Leza one zarowno w niedoskonatosciach wewnetrznych
systemow edukacji 1 zadan szkoly, jak 1 w powszechnie znanych uwarunkowaniach
makrostrukturalnych warunkujacych prace nauczycieli. Oprocz szkét pedagogizacja
rodzicow zajmuja si¢ w roéznych wymiarach $wietlice $rodowiskowe, poradnie
psychologiczno-pedagogiczne, osrodki kuratorskie, media, instytucje samorzadowe i inne
instytucje w tym pozarzadowe (H. Cudak, 2007, s. 346).

Zadaniem pedagogizacji jest zatem spowodowanie, aby rodzice w wychowaniu
dziecka kierowali si¢ przede wszystkim wiedzg i umiej¢tnosciami pedagogicznymi, a nie
tylko intuicjg i tradycja. Powinni by¢ §wiadomi wlasnej roli rodzicielskiej, zna¢ potrzeby
dziecka, stawia¢ jasne cele wychowawcze, umiej¢tnie nagradzac i kara¢, interesowac si¢

sprawami dziecka 1 w prawidlowy sposob okazywac uczucia.

4.3. Istota i efektywnos¢ oddzialywan profilaktycznych i resocjalizacyjnych
skierowanych do maloletnich w Polsce

Stowo ,,profilaktyka” oznacza czynno$¢ zabezpieczenia si¢ przed czyms,
zapobieganie temu, co uznaje si¢ za niekorzystne. Zabezpieczenie zaczyna si¢ 1 mozliwe jest
wowczas, gdy potrafi si¢ przewidzie¢ bieg wydarzen i1 nastepstwa zauwazonych faktow.
Wiele dziatan indywidualnych i wysitkow zbiorowych w réznych dziedzinach Zzycia ma
charakter profilaktyczny (A. Borucka, K. Ostaszewski, 2006).

W sensie teoretycznym profilaktyka jest dyscypling o wieloaspektowym
(holistycznym) podejsciu do skomplikowanej rzeczywistosci spotecznej i1 jej problemow,
wspotpracujaca z innymi dziedzinami wiedzy (Z. Ga$, 2006). Kazda jednak odmiana
profilaktyki, niezaleznie od przymiotnika zawe¢zajacego jej zakres (np. profilaktyka
opiekuncza czy spoleczna), stanowi system dzialan zmierzajagcych do utrzymania
istniejgcego stanu rzeczy ocenianego jako pozadany lub satysfakcjonujacy badz jest
systemem dziatan majacych na celu niedopuszczenie do pojawienia si¢ stanow rzeczy, ktore
bytyby oceniane negatywnie, a wystepuja juz w formie zalagzkowe;j. Profilaktyka jako system
dziatan indywidualnych i zbiorowych redukuje i eliminuje czynniki ryzyka, wzmacnia
czynniki chronigce. Jej zadaniem jest rOwniez utrzymanie spotecznie pozadanego stanu
homeostazy (Z. Zajaczkowski, 2000).

O profilaktyce mozna mowi¢ w szerokim lub waskim znaczeniu. Szerokie ujecie

precyzuje profilaktyke jako czynno$ci naukowo-badawcze, ktére badaja ogodlne prawa
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1 tworza twierdzenia oraz czynno$ci praktyczne. Profilaktyka w waskim ujg¢ciu odnosi si¢ do
dziatah podejmowanych przez osoby wychowujace. W zwiazku z tym, profilaktyka
w szerokim ujeciu zapobiega zagrozeniom bezposrednim, np. naduzywaniu substancji
psychotropowych, ale rowniez zagrozeniom, jakie powodujg pewne zachowania lub stany
spoteczne, ktdre sa bezposrednio powigzane z tymi zagrozeniami. Natomiast profilaktyka
w waskim ujeciu zapobiega wylacznie bezposrednim zagrozeniom, np. uzywaniu
nielegalnych substancji psychoaktywnych (Z. Gas, 2006).

Wsrod licznych definicji profilaktyki spotykanych w literaturze na uwage zastuguje
okreslenie profilaktyki jako procesu wspomagania jednostki w radzeniu sobie
z trudno$ciami zagrazajacymi prawidtowemu rozwojowi i zdrowemu zyciu, ograniczania
1 likwidowania czynnikow, ktére zaburzaja rozwoj 1 dezorganizuja zdrowy styl zycia oraz
inicjowania 1 wzbogacania czynnikow sprzyjajacych rozwojowi, zdrowemu zyciu
(A. Borucka, K. Ostaszewski, 2006). Inne ujecie profilaktyki dopatruje sie wiasciwosci
zjawisk zapobiegawczych lub hamujacych w $cistym powigzaniu rozwoju jednostki
w roznych stadiach jej zycia, w konteks$cie istniejacych plaszczyzn wynikajacych z relacji
miedzy jednostka a spoteczenstwem, na ktorych moze wystapi¢ zagrozenie
(A. Borucka, K. Ostaszewski, 2006).

W pedagogice resocjalizacyjnej profilaktyke traktuje si¢ jako zapobieganie
demoralizacji 1 przestgpczosci nieletnich, jednoczesnie podkres$lajac negatywne skutki
spoteczne oraz ekonomiczne obu tych zjawisk. Zdaniem wielu autoréw, ideowo powinna
ona uwzglednia¢ dziatania o charakterze chronigcym spoleczenstwo przed aspotecznym
postepowaniem nieletniego i1 przed zagrozeniem przez niego tadu i porzadku publicznego.
Przypisuje si¢ jej réwniez dziatania ochronne dziecka przed niekorzystnymi warunkami
rozwoju psychicznego, fizycznego i moralno-spotecznego oraz dziecka zagrozonego
wykolejeniem, przed pogorszeniem sytuacji i przed powrotem do aspotecznego
postepowania. Dziatalno$¢ profilaktyczna, aby byta skuteczna powinna by¢ podjeta od
momentu od ktorego moze nastgpi¢ zagrozenie przysztych warunkéw rozwoju jednostki
(E. Cygnar, B. Gawet, 2016).

W pedagogice operuje si¢ rowniez pojeciem ,,profilaktyki wychowawczej”, ktorej
celem jest zapobieganie niepozadanym zjawiskom przez wychowawcze wspieranie
pomys$lnego rozwoju jednostek lub catych zbiorowosci. Tutaj profilaktyka tgczona jest
z metodami charakterystycznymi dla wychowania. Podstawa tego podejscia jest
twierdzenie, ze do procesu oddziatywan profilaktycznych wiaczone sa: jednostka, jej

rodzina oraz wybrane instytucje, ktore tworzg srodowisko zycia jednostki, takie jak: szkota,
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zaktad pracy, o$rodek zdrowia czy opieka spoleczna. Przyjmuje si¢, Ze praca wychowawcza
1 socjalna w $rodowisku polega gtéwnie na profilaktycznym uprzedzaniu zagrozen oraz na
aktywizowaniu jednostek. Koncepcja ta 1aczy dziatania realizowane metodami
wychowawczymi w skali mikrospolecznej z dziataniami o szerokim zasiegu
makrospotecznym, wskazuje na konieczno$¢ podejmowania rownolegltych dziatan
hamujacych i pobudzajacych oraz taczy uprzedzanie zagrozen rodziny dysfunkcjonalnej
z profilaktyka objawowa (E. Cygnar, B. Gawel, 2016).

Mozna uznaé, ze naczelnym zadaniem profilaktyki nieprzystosowania spotecznego
jest zabezpieczenie rozwoju jednostki przed zaburzeniami, ktore wywoluje system bodzcow
uniemozliwiajagcych niejednokrotnie jej pozytywna adaptacj¢ spoteczng. Dziatania te
powinny przyjac forme bezposrednig lub posrednig, indywidualng, zespotowa lub zbiorowa.
Powinny by¢ przy tym oparte na réznych rodzajach aktywnos$ci ludzkiej. W pierwszej
kolejnosci przy ich realizacji nalezatoby zadba¢ o podniesienie jako$ci oraz efektywnos$ci
we wszystkich uktadach egzystencji dzieci i mtodziezy, mozliwie bez odrywania nieletnich
od srodowiska rodzinnego (E. Cygnar, B. Gawet, 2016).

Przyjmujac za kryterium oddzialywanie na srodowisko spoteczne mozna wyr6éznié¢
strategie profilaktyczne (A. Szymanski, 2010):

e Srodowiskowe, wymagajace aktywizacji i wspolpracy poszczegdlnych grup
spotecznych tworzacych $rodowiska lokalne (rodzicow, wychowawcow
pracownikow socjalnych, Policji, organizacji publicznych, mlodziezy) nastawione
na inicjowanie, podtrzymywanie 1 ukierunkowanie dziatan lokalnej spotecznosci.

e Rodzicielskie, oparte na zasadzie, ze to rodzina ma bardzo duzy wplyw na
ksztaltowanie pozytywnych zachowan mtodego cztowieka 1 dlatego cztonkoéw
rodziny nalezy uczy¢ oddziatywan na osoby przejawiajace zachowania negatywne.
Moze to by¢ realizowane np. przez uczenie rodzicéw, w jaki sposob ksztalttowac
u dzieci pozadane spolecznie umiejetnosci, uswiadamianie dziatania np. srodkoéw
odurzajacych czy wskazywanie na pozytywne metody wychowawcze.

e Szkolne, aktywizujace cate spolecznosci szkolne, zaczynajac od nauczycieli,
a konczgc na personelu administracyjnym. Strategie te wykorzystuja edukacje
rowiesniczg, polityke szkolng, programy pozytywnej presji rowiesniczej czy
programy uczestnictwa rowiesniczego.

Inne czegsto spotykane kryterium podziatu strategii profilaktycznych dotyczy
przyczyn danego negatywnego zjawiska, ktoremu nalezy zapobiegac i przyjetej koncepcji
tego stanu, jak i potrzeb oraz oczekiwan srodowiska, w ktorym jest realizowana. Kryterium
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to zastosowano do dziatan profilaktycznych skierowanych do mtodziezy nieprzystosowane;j
1 okreslono je w szeSciu strategiach obejmujacych (Z. Gas, 2006):

e strategie zorientowane na jednostke,

e strategie skierowane na grupe rowiesnicza,

e strategie ukierunkowane na rodzicow,

e strategie programdéw pomocy uczniom w sytuacji problemowe;j,

e strategie oddziatywania profilaktycznego za pomoca srodkow masowego przekazu,

e strategia regulacji prawne;.

Wymienione strategie mozna stosowac niezaleznie od poziomoéw profilaktyki. Na
ich efektywnos$¢ sktada si¢ wiele czynnikow, m.in.: wspoétpraca rodzicow, nauczyciel,
pracownikow socjalnych, shuzby zdrowia, sadu, Policji, przedstawicieli organizacji
rzadowych 1 pozarzadowych, instytucji wyznaniowych, $rodkdw masowego przekazu
1 samej mtodziezy.

Waznymi zadaniami profilaktyki sg diagnoza, selekcja oraz gromadzenie wiedzy na
temat zagrozen ekosfery, uwarunkowan cywilizacyjno-kulturowych, patologii 1 wiedzy na
temat sposoboéw zapobiegania zagrozeniom (efektywnych i nowoczesnych). Mozna wigc
powiedzie¢, ze przyjmowane strategic (dziatania) w obszarze profilaktyki
nieprzystosowania spotecznego, podobnie jak inne rodzaje dzialan opiekunczo-
wychowawczych, powinny spelnia¢ nastepujace funkcje (Z. Gas, 2006):

e homeostatyczng, zachowujaca wzgledng réwnowage biopsychiczng i spoteczng
podopiecznego w wymiarze obiektywnym i subiektywnym,

e egzystencjonalng, postrzegajaca zycie, jego jakos¢, dajaca podstawg do procesu
wychowania,

e usamodzielniajaca, skierowang na uzyskiwanie przez podopiecznego wigkszej
samodzielno$ci w zaspokajaniu wtasnych potrzeb,

e socjalizujgca, uspoteczniajagcg potrzeby jednostki, majac na uwadze jej
funkcjonowanie w grupie.

Ze wzgledu na rodzaj dzialania podejmowanego intencjonalnie, majacego na celu
zmniejszenie prawdopodobienstwa wystgpienia niepozadanych stanow rzeczy, wyrdznia si¢
profilaktyke powstrzymujaca, ktéra zapobiega nat¢zeniu zjawisk mogacych si¢ staé
zagrozeniem i kreatywna, ktéra ma nie dopusci¢ do powtarzania tych zjawisk (Z. Gas, 2006).

W ramach kryterium przyjmujacego za podstawe stosowanie odpowiednich srodkow

wyroznia si¢ profilaktyke (A. Szymanski, 2010):
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e pozytywna (kreatywng), polegajaca na stosowaniu w skali globalnej $rodkéw
pozytywnych, inicjujacych i konstruktywnych;

e negatywna (blokujaca), polegajaca na niedopuszczaniu do dewiacji 1 dysfunkcji
poprzez s$rodki negatywne - blokady, zakazy, mandat, sankcje, odstraszenie,
napig¢tnowanie.

Naczelnym zadaniem profilaktyki pedagogicznej jest zabezpieczenie rozwoju
jednostki przed zaburzeniami, ktore niesie z sobag system bodzcoéw uniemozliwiajacych
niejednokrotnie pozytywng adaptacj¢ spoleczng. Dziatania profilaktyczne mozna podzieli¢
na czynno$ci badawczo-poznawcze 1 czynnosci wychowawcze (A. Borucka, K.
Ostaszewski, 2006).

Czynno$ci badawczo-poznawcze pojawiaja si¢ w toku pracy nauczyciela
wychowawcy. Zycie szkoly bowiem niesie za sobg mozliwo$ci postrzegania u uczniow
niekorzystnych zmian rozwojowych, postrzegania zachowan. Przy czym wszystkie
niemieszczace si¢ w normie spotecznej zachowania, sa tatwo zauwazalne. Znaczenie maja
tez obserwacje wyniesione z kontaktow ze $rodowiskiem, ktére powinny by¢ stale
konfrontowane z potrzebami rozwojowymi dziecka, z wychowawczego punktu widzenia (A.
Borucka, K. Ostaszewski, 2006).

Postgpowaniem profilaktycznym nalezy obja¢ nie tylko ucznidow z predyspozycjami
do zachowan dewiacyjnych, ale takze i1 tych, ktéorzy moga je naby¢ ze wzgledu na
uwarunkowania osobowosciowe, sSrodowiskowe lub biologiczne. Petna znajomos$¢ zagrozen
pozwala na podjgcie postgpowania profilaktycznego.

Drugi rodzaj postgpowan profilaktycznych ma charakter eliminujgco-objawowy, co
oznacza dziatania stosowane w przypadkach zwalczania demoralizacji u miodziezy
1 popetniania czynow karalnych przez nig. Eliminowanie statych dyspozycji destruktywnych
to gtowny cel tego dziatania. W tym przypadku jednak lezy to poza sfera organizacyjna
szkoty (A. Domagata-Krecioch, 2002).

Dziatalno$¢ profilaktyczna szkoty powinna konsekwentnie zmierza¢ do gldéwnego
celu, jakim jest osiggnie¢cie prawidlowej socjalizacji dzieci i mtodziezy. Postepowanie
eliminacyjno-uprzedzajagce ma za zadanie nie tylko wczesne wykrycie kryminogennych
czynnikow psychicznych, ale 1 biologicznych oraz zwigzanych bezposrednio z otoczeniem,
czyli $srodowiskowych i sytuacyjnych. Tego rodzaju dzialania sg obligatoryjne dla
wszystkich instytucji 1 organizacji partycypujacych w procesie wychowania, a rolg

przewodnig 1 koordynacyjng powinna tu spetnia¢ szkota i przygotowania w tym zakresie
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kadra pedagogiczna wraz ze wspierajacymi ja w tym dziataniu instytucjami o§wiatowymi
(poradnie wychowawczo-zawodowe) (A. Domagata-Krecioch, 2002).

Jedng z koncepcji w naukach pedagogicznych jest wyodrgbnienie trzystopniowe]
skali profilaktyki. Profilaktyka I stopnia to dzialania obejmujgce mtodych ludzi, ktérzy moga
by¢ zagrozeni niepowodzeniami szkolnymi. Dziatania majg charakter wyprzedzajacy
pojawienie si¢ niepowodzen szkolnych. Obejmuja one rozwijanie ogo6lnych umiej¢tnosci
radzenia sobie z wymogami zycia 1 rozwijanie specyficznych umiejetnosci dotyczacych
uczenia si¢ oraz radzenia sobie z problemami w toku ksztalcenia, a takze budowanie
zdrowego stylu zycia (B. Matusek, 2015).

Profilaktyka II stopnia polega na zapobieganiu niepowodzeniom szkolnym w grupie
dzieci wysokiego ryzyka wystgpienia niepowodzen szkolnych. Dziatania obejmujg prace
z dzie¢mi: udzielanie dziecku wsparcia rozwojowego, budowanie motywacji do nauki oraz
podjecie czynnosci dydaktyczno-wychowawczych zmierzajacych do opanowania przez
dziecko wiadomosci przewidzianych w programie edukacji, praca nad relacja dziecko -
rowiesnicy. Jezeli chodzi o pracg z rodzicami, mozna j3 zacza¢ od okreslenia typu problemu
rodziny 1 budowania nowej jakosciowo relacji dziecko — rodzice (B. Matusek, 2015).

Profilaktyka III stopnia  obejmuje dziatania zapobiegajace poglebianiu si¢
niepowodzen szkolnych u dzieci, u ktorych one wystapity, a takze zapobiegajace wejéciu w
obszar patologii. Dziatania tu prowadzone obejmujg wielofunkcyjng wyspecjalizowanag
terapi¢ pedagogiczng na wielu poziomach (w zaleznos$ci od typu problemu), a takze pomoc
psychologiczng prowadzong w duzej cz¢$ci metodami treningowymi (B. Matusek, 2015).

Istotnym zadaniem profilaktyki szkolnej jest zapobieganie niepowodzeniom
szkolnym, ktére sg bardzo czesto wudzialem uczniow rodzin dysfunkcyjnych.
Niepowodzeniami szkolnymi nazywa si¢ sytuacje, ktore charakteryzuje rozbiezno$¢ miedzy
wychowawczymi 1 dydaktycznymi wymaganiami szkoty, a postgpami osigganymi przez
ucznidéw oraz uzyskiwanymi przez nich wynikami w nauce (M. Péttorak, 2006). Wymagania
szkoty natomiast s3 zgodne z uznawanymi przez spoleczenstwo celami samego wychowania
1 zgodne z obowigzujacymi programami. Cz¢$¢ pedagogdw uwaza, ze niepowodzenie jest
to rozbiezno$¢ ocen migdzy wysitkiem ucznia wktadanym w uczenie si¢ (samoocena) a jego
sukcesami szkolnymi ocenianymi przez nauczyciela (M. Pottorak, 2006).

Wszelkie oddzialywania terapeutyczne majg szans¢ powodzenia jedynie wowczas,
gdy beda stosowane systematycznie przy wspolpracy szkoly i domu rodzinnego ucznia.
Nauczyciel, ktéry chce pomoc dziecku w trudnosciach szkolnych, powinien: prowadzic¢

systematyczng obserwacj¢ ucznia przez caly rok szkolny oraz analizowa¢ wnikliwie
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wytwory jego pracy, dobrze pozna¢ swoich wychowankéw 1 ich §rodowisko rodzinne,

indywidualizowa¢ pracg¢ na lekcji, szczegolng opieka otaczajac ucznidw z trudnosciami,

stosowacé ¢wiczenia korektywne, umozliwiajgce wdrozenie uczniow do systematycznosci,

kontroli, czy koncentracji uwagi, utrzymywac staly kontakt z rodzicami dziecka, pozostawac

w stalym kontakcie z psychologiem, pedagogiem, poradnig psychologiczno-pedagogiczng

(M. Pottorak, 2006).

Na szkole spoczywa wiele zadan w dziedzinie profilaktyki 1 zapobiegania

demoralizacji dzieci 1 mtodziezy. Wykonaniu tych zadan szkota powinna podporzadkowac

swoj system organizacyjny (oczywiscie w odpowiednim zakresie), szczegolnie w zakresie

wspolpracy z instytucjami partycypujagcymi w dziatalno$ci wychowawczej (np. rodzina,

kosciotem, Policjg, osrodkami wychowawczymi, poradniami psychologicznymi, sadami).

Przy czgsciowe] pomocy tych instytucji dziatalnos¢ szkoty powinna zmierza¢ do (A.

Borucka, K. Ostaszewski, 2006):

poznania warunkow zycia dzieci i mtodziezy, bez wzgledu na fakt sprawiania, czy
tez nie, trudnosci wychowawczych (w celu uchwycenia danych sytuacyjnych,
powodujacych powstawanie trudnosci szkolnych u dzieci),

wiasciwej selekcji trudnosci dydaktyczno-wychowawczych (w celu przygotowania
organizacyjnego szkoly do indywidualizacji nauczania i wychowania, ktora nie
bedzie nosi¢ cech codziennej przypadkowosci),

bezwzglednego rozpoznania, z pomocg innych instytucji (np. Policji, sadow),
srodowiska mlodziezy majacej trudnosci z adaptacjg w systemie spotecznym (przy
stwierdzeniu wystgpienia uwarunkowan S$rodowiskowych organizacja pracy
z uczniem cigzy¢ powinna na szkole, gdyz wspotpraca ze srodowiskiem domowym
jest z reguty nieefektywna. Pomocy szkole powinny udzieli¢ instytucje do tego
powotane),

podnoszenia  $wiadomosci  prawnej uczniow wraz z  informacjami
o odpowiedzialno$ci 1 szkodliwosci spotecznej negatywnych dziatan (wytworzenie
barier represyjnych w odpowiednim czasie jest skutecznym dzialaniem
profilaktycznym,

stosowania systemu dziatan dyscyplinarnych opartych w duzej czesci na elementach
dyscypliny wewnetrznej w stosunku do mlodziezy przejawiajacej niedostosowanie
spoleczne (wagarujacej, naruszajacej prawo). Jednakze stosowanie kar

wynikajacych
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z regulaminu szkolnego moze by¢ niewystarczajace, gdyz fakt zachowan

negatywnych byt juz wylamaniem si¢ jednostki z zasiggu jego oddziatywania. Zbyt

czeste odwotywanie si¢ przez szkot¢ do innych autorytetow (rodzice) spowodowac
moze zanik mozliwosci ich oddziatywania na ucznidéw.

Zapobieganie wystepujagcym zachowaniom paraprzestgpczym na terenie szkoly to
niezwykle wazna dziatalno$¢ profilaktyczna szkoty. Obejmuje przeciwdziatanie takim
zjawiskom jak: zemsta 1 przywlaszczanie cudzego mienia, bojki, stosowanie przemocy,
zazywanie narkotykow, picie alkoholu. Swiadczy to o zaburzeniu socjalizacji dzieci
1 mtodziezy. Zachowania uczniéw przybieraja wyrazna postac agresji, aby zatem przystapi¢
do programowania dzialalno$ci profilaktycznej, nalezy pozna¢ genez¢ zachowan
agresywnych i mechanizmy ich powstawania. Zaniepokojenie budzi fakt, ze mimo usilnej
pracy wychowawczej zachowania agresywne coraz wyrazniej kierowane sg na otoczenie,
a wiec proces socjalizacji dokonujacy si¢ w szkotach jest na tyle nieefektywny, ze nie
wytwarza u dzieci i mlodziezy wystarczajaco silnych elementéw hamowania w postaci
niekwestionowanych norm spotecznych (A. Borucka, K. Ostaszewski, 2006).

Jednym z elementow systemu resocjalizacji w Polsce sg Mtodziezowe Osrodki
Wychowawcze (MOW) oraz Mtlodziezowe Osrodki Socjoterapii (MOS). Kierowanie do
MOW odbywa si¢ na podstawie orzeczen sadoéw rodzinnych, w ktérych sedziowie
w zwigzku z zagrozeniem lub niedostosowaniem spotecznym nieletniego podejmuja decyzje
o zastosowaniu $rodka wychowawczego w postaci umieszczenia nieletniego w placowce.
Do MOS kieruja swoje dzieci sami rodzice, ktorzy nie radza sobie sami w procesie
wychowania dziecka. Podopiecznych tych placowek charakteryzuja zachowania uznawane
za niewlasciwe 1 szkodliwe spotecznie, zagrazajace lub $wiadczace o demoralizacji
nieletniego. Wsrdd tych zachowan wymieni¢ nalezy alkoholizowanie si¢, toksykomanie,
agresywnos¢, prostytuowanie si¢, ucieczki z domu i wtoczegostwo, negatywizm szkolny,
udziat w negatywnych grupach mlodziezowych, wandalizm, wymuszenia, kradzieze,
rozboje, pobicia i inne (A. Borucka, K. Ostaszewski, 2006).

Zadaniem stawianym przed MOW 1 MOS jest przygotowanie wychowankow
zagrozonych lub wykazujacych zachowania o charakterze nieprzystosowania spotecznego
do samodzielnego, kreatywnego i odpowiedzialnego zycia w srodowisku spotecznym i poza
placowka wychowawcza. Trudno dzi$ jednoznacznie 1 bezdyskusyjnie stwierdzi¢, jaka jest
efektywnos$¢ pracy wychowawczej 1 poziom jakosci tych oddzialywan. Jednak praktyka,
analiza systemu oraz niesatysfakcjonujacy poziom oceny efektywnosci tego systemu staty

si¢ przyczyna powotania przy Rzeczniku Praw Dziecka w 2014 roku zespotu, ktorego
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zadaniem byto opracowanie standardow funkcjonowania mlodziezowych os$rodkow
wychowawczych.  Efekt pracy zespolu w postaci przyjetych  standardow
(infrastrukturalnych, organizacyjnych i wychowawczych) oraz wyznaczenie swoistego
rodzaju wzorca, wokot ktorego winna by¢ budowana nowoczesna placowka
resocjalizacyjna, powinien stanowi¢ swoistego rodzaju drogowskaz, kierujacy placowki na
droge rozwoju (dazenie przez nie do osiggniecia statusu organizacji uczacej si¢) przy
poszanowaniu ich indywidualnych specyfik, wynikajacych z potencjatu organizacyjnego
(M. Dobijanski, 2015).

Metody pracy przyjete w MOW i MOS muszag uwzgledniaé konieczno$é
permanentnego usamodzielniania wychowanka, rezygnacje z metod polegajacych na
sterowaniu zachowaniami wychowanka na rzecz metod stwarzajacych sytuacje pozwalajace
na uczenie si¢, opartych na do$wiadczeniach pozainstytucjonalnych, wspieraniu rozwoju
poznawczego 1 potencjaldow wychowankéw (zdolnosci, predyspozycji, talentdw,
umiejetnosci 1 kompetencji) w  warunkach wolno$ci  wyboréw  wypierajacych
instytucjonalne, ,,sitowe” reguly 1 ograniczenia (L. Kwadrans, 2015).

Do najpopularniejszych 1 najczesciej  stosowanych rodzajow  terapii
wykorzystywanych w pracy z mlodzieza nieprzystosowana spotecznie naleza: terapia
behawioralna, psychodynamiczna, poznawcza, humanistyczna czy tez terapia grupowa.
Kazda z nich r6zni si¢ w zakresie oddziatywan terapeutycznych ze wzgledu na teoretyczne
zatozenia, na ktorych opiera si¢ metodyka konkretnego postgpowania terapeutycznego (M.
Kranc, 2014). Dodatkowo w osrodkach resocjalizacyjnych realizowane sa zajgcia
socjoterapeutyczne, trening interpersonalny, a w przypadku oséb uzaleznionych badz
wykazujacych zaburzenia psychiczne stosowana jest psychoterapia. Oprocz wyzej
wymienionych wybranych interwencji resocjalizacyjnych podejmowanych w pracy
z mtodziezg niedostosowang spolecznie coraz wigksza popularnoscig cieszg si¢ wszelkie
techniki terapeutyczne, ktore w swojej koncepcji opieraja si¢ na tworczej resocjalizacji przez
wyzwalanie w uczestnikach ich potencjalu oraz korekte rozmaitych przejawow
niedostosowania. Mozna tutaj wyrdzni¢ nastepujace rodzaje terapii: terapi¢ resocjalizacji
przez sport, arteterapi¢, animaloterapi¢, terapi¢ przez otoczenie (milieu therapy), terapi¢
faczong, w ktorej wykorzystywane sg jednoczesnie np. sport i otoczenie — zagloterapig.

Wszystkie powyzsze techniki terapeutyczne wchodzace w zakres tworczej
resocjalizacji maja na celu wspomaganie procesu terapeutycznego miodziezy
niedostosowanej spotecznie przez zastosowanie charakteryzujacych je  metod

resocjalizacyjnych. W celu osiagnigcia najlepszych rezultatow pedagodzy, psycholodzy,
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wychowawcy czy tez terapeuci zajeciowi =zalecaja taczenie tradycyjnych metod
terapeutycznych z tymi, ktore wchodza w zakres resocjalizacji tworczej. Takie rozwigzanie
wydaje si¢ najbardziej korzystne z uwagi na caty szereg zachowan i deficytéw, jakie moga
by¢ dzieki temu korygowane u oséb niedostosowanych spolecznie. Na zakonczenie tej
czg$ci rozwazan nalezy podkresli¢, ze stosowanie oddziatywan profilaktycznych jest
koniecznoscig, a nie mozliwo$cia. Jej rola jest zapobieganie wystgpowaniu problemow
1 wynikajacych z nich réznego rodzaju powiktan prowadzacych do wystgpienia zagrozen
rozwojowych, ktoérych usunigcie jest niezmiernie kosztowne, a w sytuacjach szczeg6lnych
wrecz niemozliwe. Profilaktyka zmniejsza mozliwos¢ wystgpienia potencjalnych
probleméw nawet wtedy, gdy istnieje wiele réznych zagrozen mogacych mie¢ wplyw na
zaklocenie przebiegu procesu socjalizacji. Jej stosowanie zmniejsza ryzyko niedostosowania
spotecznego mtodego czlowieka. Profilaktyka zwigksza szans¢ na lepsza integracje
spoteczenstwa, moze oznaczaé w swej dalszej perspektywie ograniczenie sytuacji

powodujacych marginalizacj¢ i wykluczenie spoteczne.
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Rozdzial V

Z.alozenia metodologiczne autorskich badan

5.1. Problematyka badawcza

Maloletni, ktory ma problemy z przystosowaniem si¢ do wymagan rodzicow
1 opiekundw oraz nauczycieli, zaczyna zwracac na siebie uwage w sposob negatywny, nie
stosujac si¢ do wymagan dorostych , zaczyna ktama¢ lub wagarowac. Pojawiajg si¢ tez inne
zachowania, takie jak uzywanie substancji psychoaktywnych, ucieczki z domu czy konflikty
z réwiesnikami. Jesli taki matoletni, oprocz tego nie otrzyma jeszcze wlasciwego wsparcia
psychicznego i emocjonalnego ze strony rodzicoOw 1 opiekundow, moze sta¢ si¢ matoletnim
zagrozonym nieprzystosowaniem spolecznym. Do tej grupy moze naleze¢ zardwno
maloletni nisko, jak i wysoko uzdolniony, maloletni ze specyficznymi trudnosciami w sferze
biopsychicznej (zaburzenia rozwoju) czy matoletni zaniedbany edukacyjnie 1 wychowawczo
z trudng sytuacjg rodzinng. (J. Siemionow, 2011, s. 45).

Przyjeto tezg, wedlug ktorej zagrozenie nieprzystosowaniem spotecznym poprzedza
samo petnoobjawowe nieprzystosowanie spoteczne. Jest ono tutaj rozumiane jako trudnosé
W rozumieniu norm obowigzujacych w danej spotecznos$ci, brak wiedzy na temat owych
norm badz brak wiedzy jak wypehi¢ czy wpisa¢ si¢ w oczekiwania spoteczne. Jest to
przyczyna duzych trudno$ci w funkcjonowaniu psychospotecznym matoletniego, ale nie
mozna stwierdzi¢ jednoznacznie, ze trudno$ci w rozumieniu norm czy niewypetnianie
oczekiwan spotecznych, ze wzgledu na brak wiedzy 1 umiej¢tnosci badz innych czynnikow,
jest rownoznaczne z nieprzystosowaniem (B. Urban, J.M. Stanik, 2007, s. 87).

Matoletni zagrozeni nieprzystosowaniem spotecznym poddawani sg réznego rodzaju
oddziatywaniom profilaktycznym, ktére moga poméc w procesie socjalizacji. Moga za ich
pomoca uzyska¢ wsparcie w przechodzeniu przez kryzysy rozwojowe 1 zwigkszy¢ poziom
wiedzy na temat funkcjonowania psychospotecznego. Proponowane matoletnim
oddziatywania profilaktyczne, ktére maja poméc w procesie socjalizacji powinny
obejmowac¢ réwniez najblizsze jego Srodowisko przede wszystkim rodzinne. Rodzicow
1 opiekundw nalezy angazowa¢ do dzialan, ktére pozwolg im maloletnim dzieciom
realizowac¢ odpowiednie zadania rozwojowe pod wzgledem kulturowym 1 wiekowym oraz
zmniejszy¢ wystepowanie zachowan problemowych. Wtasciwe relacje rodzic-dziecko sa
najczesciej charakteryzowane jako te, ktore obejmuja wysoki poziom opieki, stosowanie
skutecznych strategii kontroli 1 wspieranie dzieci w realizacji normatywnych zadan

rozwojowych (Collins, Madsen i Susman-Stillman, 2002, s. 75 ). Jednak aby te relacje
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ksztattowaty si¢ w odpowiedni sposdb, rodzice 1 opiekunowie powinni posiada¢ wlasciwg
wiedze¢ 1 umiejetnosci zapobiegajace zachowaniom problemowym, ktore moga doprowadzi¢
do pojawienia si¢ zagrozenia nieprzystosowaniem spoltecznym ich matoletnich dzieci.
Poddajac rozwazaniom ten temat i realizujgc autorski program, zamierzano ustali¢
efektywno$¢ realizowanych dziatan w zakresie zapobiegania nieprzystosowaniu

spotecznemu matoletnich z udziatem ich rodzicow i opiekunow.

5.2. Przedmiot i cel badan

W oparciu o powyzsze uzasadnienie, w pierwszej kolejnosci okreslono cel
1 przedmiot badan. T. Pilch 1 T. Bauman (2001, s. 23) uwazaja, iz zasadniczym celem
poznania naukowego jest zdobycie wiedzy maksymalnie $cistej, maksymalnie pewnej,
maksymalnie ogoélnej, i maksymalnie prostej, o pelnej zawartos$ci informacji. Wedlug
Stanistawa Nowaka (1970, s. 102) problem badawczy to tyle, co pewne pytanie lub zespot
pytan, na ktore odpowiedzi ma dostarczy¢ badanie.

Przedmiotem badan wlasnych jest efektywnos¢ programu zapobiegania
nieprzystosowaniu spotecznemu matoletnich z udziatem rodzicow.

We wszystkich naukach opierajacych si¢ na badaniach empirycznych zasadniczym
celem podejmowanych analiz jest naukowe poznawanie rzeczywistosci. Oprocz
realizowania celu poznawczego, wazne jest takze ksztalttowanie rzeczywisto$ci spoteczne;j
oraz prognozowanie i planowanie jej przeobrazen, co umozliwia wlasnie stymulowanie
procesow spotecznych (J. Sztumski, 2005, s. 55).

Janusz Gnitecki pisze, ze cel poznawczy zwigzany jest gtbwnie z opisem, wyjasnien
1 przewidywaniem zjawisk pedagogicznych, a teoretyczny laczy si¢ m.in.
z opracowaniem teoretycznego lub empirycznego modelu oddziatywan dydaktyczno-
wychowawczych. Natomiast cel praktyczny zwigzany jest z opracowaniem dyrektyw
pedagogicznych, czyli praktycznych wskazéwek (J. Gnitecki, 1999, s. 16)

Celem poznawczym prezentowanej pracy jest okreslenie efektywnosci programu
zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu, skierowanego do matoletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spolecznym z udziatem rodzicow.

Celem praktycznym jest sformutowanie wnioskow dotyczqcych wdrazania tegoz
programu dla optymalizowania efektow pracy profilaktycznej z osobami matoletnimi
zagrozonymi nieprzystosowaniem.

Dla celow praktycznych przyjeto nazwe programu ,,Bezpiecznie dojrzewamy razem

— matoletni i rodzice” (BDRMiR).
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5.3. Problemy, zmienne, hipotezy badawcze i wskazniki

Pierwszym etapem badan naukowych jest sformutowanie problemu. Definicje
problemu badawczego proponuje S. Nowak (2007, s. 214) twierdzac, ze jest to ,,pytanie lub
zespot pytan, na ktoére odpowiedzi ma dostarczy¢ badanie”. Natomiast M. Lobocki (2000,
s. 23) okresla problem badawczy, jako ,,pytanie, na ktore szukamy odpowiedzi na drodze
badan naukowych”.

Gltowny problem badawczy ujety jest w pytaniu:

Jakie zmiany w funkcjonowaniu psychospolecznym maloletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spolecznym uzyska si¢ poprzez ich udzial i ich rodzicow
w autorskim programie zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu?

Do gltownego problemu badawczego sformutowano pytania szczegotowe:

1. Jaki jest poziom psychospotecznego funkcjonowania matoletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spolecznym przed przystgpieniem do autorskiego programu
zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu z udzialem rodzicéw, mierzony
poprzez:

e poziom przystosowania spotecznego;

e poziom gotowosci do zado$¢uczynienia 1 oczekiwania zado$¢uczynienia;
e nasilenie samokontroli;

e style reagowania na sytuacje konfliktowe;

e poziom poczucia odpowiedzialno$ci?

2. Czy w istotnym stopniu przeprowadzone zajecia w ramach autorskiego programu
z udzialem rodzicOw przyczynia si¢ do zmiany: poziomu przystosowania
maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznych, poziomu ich gotowosci
do zados¢uczynienia oraz jego oczekiwania, samokontroli, stylow reagowania na
sytuacje konfliktowe 1 poczucia odpowiedzialnosci?

3. Jaka jest wiedza rodzicow matoletnich na temat okresu adolescencji, poziom ich
zaangazowania w proces profilaktyczny dziecka i1 ich gotowo$¢ do zmiany,
preferowana postawa rodzicielska, poczucie wlasnej skutecznosci 1 poczucie
odpowiedzialnosci, przed przystgpieniem do  autorskiego  programu
profilaktycznego?

4. Czy w istotnym stopniu przeprowadzone zaj¢cia w ramach autorskiego programu
zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu maloletnich przyczynig si¢ do

zwigkszenia: wiedzy na temat adolescencji, zaangazowania w proces profilaktyczny,
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gotowosci do zmiany oraz nasilenia poczucia wlasnej skuteczno$ci, poczucia
zaradnosci 1 poczucia odpowiedzialnosci, u rodzicow matoletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spotecznym?
5. Czy w istotnym stopniu udziat rodzicow w autorskim programie zapobiegania
nieprzystosowaniu spotecznemu roznicuje zmiany u maloletnich w zakresie
psychospotecznego funkcjonowania?
6. Jaka jest opinia uczestnikow (dzieci i rodzicow) autorskiego programu zapobiegania
nieprzystosowaniu spotecznemu na temat sposobu prowadzenia zaje¢ oraz
kompetencji osoby prowadzacego?
Problemy badawcze stanowiag podstawe do sformutowania wstepnych odpowiedzi.

Prawdziwos¢ lub falszywos¢ tych odpowiedzi potwierdzamy w toku badan.
Formutujac hipotezy, badacz nie wie czy zostang, czy tez nie zostang potwierdzone w
badaniach. Aby przekona¢ si¢ o tym, musi przeprowadzi¢ badania i pozyska¢ dane, ktore
poswiadcza lub zaneguja wysuniete przez badacza hipotezy (A.W. Maszke, 2010, s. 111).

Wedlug Sotomy hipoteza naukowa nazywamy takie przypuszczenie wysunigte
w celu objasnienia jakiego$ zjawiska, ktorego prawdziwos¢ lub fatszywos$¢ rozstrzygamy na
podstawie danych zdobytych w okreslony sposéb. Badacz musi, wigc pozyskaé informacje
bedace warunkiem wystarczajagcym do obalenia lub do potwierdzenia wysunigtego przez
niego domystu (L. Sotoma, 2002, s. 42). Hipotezy sa zawsze tylko swiadomie przyjetymi
przypuszczeniami czy zatozeniami, wymagajacymi potwierdzenia lub odrzucenia w wyniku
badan naukowych. Sg to zatozenia odnoszace si¢ do przewidywanego koncowego rezultatu
badan nad interesujagcym badacza problemem, ale nigdy nie przesadzaja o ich ostatecznych
wynikach lub ptynacych z nich wnioskach (M. Lobocki, 2000, s. 32). Hipoteza, ktérej nie
mozna podda¢ procedurze sprawdzania empirycznego nie moze pretendowaé¢ do miana
hipotezy naukowej (J. Brzezinski, 2004, s. 54).

Kierujac si¢ przedstawionymi wyzej wymogami metodologicznymi, dla

sformutowanych wyzej probleméw badawczych przyjete zostaty hipotezy.

Hipoteza do gléwnego problemu badawczego

Przypuszcza sie, zZe udzial matoletnich wraz z rodzicami w autorskim programie
zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu przyczyni sig do pozytywnych zmian
w ich psychospolecznym funkcjonowaniu, a tym samym do zmniejszenia u nich ryzyka

nieprzystosowania spotecznego.
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Jundzitt (1984, s. 164) prowadzac rozwazania o wiedzy pedagogicznej rodzicéw,
zwrocita uwage na wyrazng dominacj¢ elementéw emocjonalnych nad intelektualnymi.
Silne podporzadkowanie intelektu mitosci rodzicielskiej utrudnia im wiasciwe kierowanie
rozwojem dziecka oraz odpowiedni dobor $rodkow 1 metod oddziatywania
wychowawczego. Taka sytuacja powoduje, ze rodzice czgsto popetniajg elementarne btedy
wychowawcze, ktore zazwyczaj wynikaja z braku wiedzy dotyczacej potrzeb dziecka oraz
swojej roli w procesie wychowania. Udziat rodzicéw w zajeciach psychoedukacyjnych ma
na celu usprawnienie wychowawczej dziatalnos$ci rodziny, a co si¢ z tym wigze — jej
ogolnego, wlasciwego funkcjonowania. Uswiadomienie skutkow wadliwych oddziatywan
wychowawczych oraz zapoznanie z konstruktywnymi metodami rozwigzywania konfliktow
moze przyczyni¢ si¢ zasadniczo do budowania wlasciwej atmosfery wychowawczej
w rodzinie. Niebagatelng role odgrywa wyc¢wiczenie wiasciwych zachowan 1 skutecznych
sposobdw komunikowania si¢ z dzie¢mi (P. Zidtkowski, 2016, s. 134)

W problemach szczegoétowych nr 1, 3 1 6 zrezygnowano z postawienia hipotez,
poniewaz maja charakter diagnostyczny. Do problemu szczegétowego numer 2, 4, 5 zostaty

sformutowane hipotezy badawcze.

Hipoteza do pytania szczegolowego nr 2

Uczestnictwo w programie BDRMiR w stopniu istotnym statystycznie przyczyni sie
do zmiany: poziomu przystosowania maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spotecznych, ich gotowosci do zadoscuczynienia, nasilenia samokontroli, stylow
rozwigzywania sytuacji konfliktowych i poczucia odpowiedzialnosci.

Wzrost poziomu przystosowania matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spotecznym, ich gotowosci do zadoscuczynienia, samokontrola, style rozwigzywania
sytuacji konfliktowych 1 poczucia odpowiedzialnosci moze mie¢ pozytywny efekt na ich
zycie. Wzrost poziomu przystosowania 1 zmiana stylow rozwigzywania sytuacji
konfliktowych moze pomoc matoletnim zagrozonym nieprzystosowaniem spolecznym
W nawigzywaniu pozytywnych relacji z innymi ludzmi. Maloletni zagrozeni
nieprzystosowaniem spotecznym, ktorzy osiggaja wysoki poziom przystosowania, sg mniej
sktonni do powtorzenia przestgpstwa lub zachowan problemowych (A. Carr, 2016, s. 197).

Wzrost poziomu przystosowania i samokontroli moze pomdc matoletnim
zagrozonym nieprzystosowaniem spotecznym w lepszym radzeniu sobie ze stresem
1 emocjami, co z kolei wptywa na poprawe ich zdrowia psychicznego (M. Boekaerts, P.

Pintrich, M. Zeidner, 1999, s. 611).
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Wzrost poziomu przystosowania i gotowosci do zado$¢uczynienia moze pomoc
maloletnim zagrozonym nieprzystosowaniem spotecznym w lepszym radzeniu sobie
z trudnymi sytuacjami zyciowymi i zwigkszeniu poczucia kontroli nad swoim zyciem (A.

Carr, 2016, s. 234).

Hipoteza do pytania szczegolowego nr 4

Uczestnictwo w programie BDRMiR w stopniu istotnym statystycznie zwiekszy
wiedze na temat okresu adolescencji, poziom zaangazowania w proces profilaktyczny,
przyczyni sie do zwigkszenia gotowosci do zmiany, poczucia wltasnej skutecznosci i poczucia
odpowiedzialnosci oraz zmniejszenia poczucia bezradnosci rodzicow matoletnich
zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym.

W rodzinie rozwija si¢ naturalna prawidtowo$¢ zycia spotecznego polegajaca na tym,
iz bedac cztonkiem jakiej$§ wspolnoty nalezy mie¢ gotowos$¢ do dziatania na jej rzecz
1 respektowania regul wzajemnos$ci. Majac wiedzg 1 $Swiadomo$¢ na temat zmian
zachodzacych w okresie adolescencji, rodzice moga zrozumie¢ zachowanie dziecka, ktore
czesto nie wynika ze ztosliwosci a "przeobrazania" si¢ w samodzielng jednostke. Rodzina,
jako wspolnota przygotowuje do pelnienia réznych rol spotecznych: meza, Zzony, rodzica,
opiekuna, ale réwniez do roli osoby dorostej. Rozumienie okresu adolescencji pozwala
w przezwyciezaniu wiasnych deficytow na rzecz gotowosci do wspotpracy oraz niesienia
pomocy innym, zwtaszcza albo przede wszystkim wtasnemu dziecku (M. Zidtkowski, 2016,
s.105).

Zmiana postgpowania wychowawczego rodzicow ma na celu poprawe
funkcjonowania dziecka i niedopuszczenie lub zatrzymanie poglebiajacego si¢ procesu
nieprzystosowania spolecznego w kazdym obszarze. Zmiana ta moze nastgpi¢ dzigki
wyposazeniu rodzicOw w specjalistyczng wiedze na zasadzie pedagogizacji. Kawula (1993,
s. 412) uwaza, ze celem pedagogizacji jest bezposrednia i posrednia pomoc rodzicom w ich
oddziatywaniach wychowawczych dzigki podniesieniu stopnia ich refleksyjnosci,
wzbogaceniu §wiadomosci pedagogicznej 1 przez to poprawienie funkcjonowania rodziny.
Waznym zadaniem pedagogizacji jest tez ksztalcenie kultury pedagogicznej rodzicow
1 innych o0soéb zaangazowanych w proces wychowania. Gordon (1994, s. 7), stwierdzil, ze
»~rodzicow si¢ oskarza, ale si¢ ich nie szkoli”. Dlatego rodzice czasem inaczej postrzegaja
dziatanie dla ,,dobra” dziecka i1 niechcacy nawet wyrzadzaja mu krzywde¢ np. przez wiasng

niekonsekwencje. Maskujg swoja bezradno$¢ wobec probleméw, ktorych nie potrafig
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wlasciwie zdiagnozowac, a nastgpnie rozwigza¢ i poradzi¢ sobie z nimi (P. Zidtkowski,
2016, s. 140).

Rodzice uczestniczacy w autorskim programie, nabywaja umiejetnosci pozwalajace
zastosowac rozne metody i techniki wychowawcze. Umiejetnosci te zwigekszaja pewnos¢
siebie rodzicow, co do wilasnej skutecznosci. Tym samym, ich poczucie bezradnosci jest
minimalizowane. Poczucie wilasnej skutecznosci jest czynnikiem decydujacym o tym, na ile
rodzic bedzie w stanie efektywnie wykorzysta¢ swoje zdolnosci 1 umiejetnosci w procesie
profilaktycznym dziecka. Obuchowski (2000, s. 66) w opracowanej koncepcji potrzeb
poznawczych cztowieka stwierdzil, Ze nastawienie i motywacja do dziatania sg kluczowym
czynnikiem odpowiadajacym za nadawanie sensu i skuteczno$ci wlasnym dziataniom
1 za rozumienie wlasnej roli.

Poczucie odpowiedzialno$ci rozumiane jest najogolniej, jako przyjmowanie na
siebie skutkow dziatan bedacych efektem wiasnych, wolnych decyzji. Rodzice, dzieci
zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym nierzadko nie potrafia uwolni¢ si¢ od
poczucia sprawstwa i1 odpowiedzialnos$ci. Sg przekonani, ze mieli udziat w powstaniu
problemu. Wywotuje to u nich wiele emocji (M. Karwowska, 2007, s. 51). Brak umiej¢tnosci
w sprawie wyboru metod wychowawczych moze powodowac poczucie zniechgcenia a przez
to wplywac na zaangazowanie rodzicow do wspotpracy z profesjonalistami (M. Sekutowicz,
2000, s. 19). Stad tez tak wazne, aby rodzicow uwrazliwia¢ na mechanizmy ksztaltowania

odpowiedzialnosci.

Hipoteza do pytania szczegolowego nr 5

ZalozZono, ze uczestnictwo rodzicow matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spotecznym w autorskim programie zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu jest
korzystniejsze dla poprawy funkcjonowania psychospotecznego matoletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spotecznym niz udziat matoletnich w programie bez udziatu rodzicow.

Wszystkie metody oddziatywan maja na celu wyksztalcenie u matoletniego
zagrozonego nieprzystosowaniem spotecznym wlasciwego systemu motywacyjnego, przede
wszystkim w procesie uczenia si¢ (A. Batandynowicz, 2011, s. 27). Udzial matoletnich oraz
ich rodzicow w oddziatywaniach wychowawczo-resocjalizacyjnych nastawionych na
poprawg ich funkcjonowania (J. Kulpa, 2006, s. 22-29) przyniosto skutki w postaci poprawy
kompetencji spotecznych nieletnich, umiejetnosci zwracania si¢ o pomoc, udzielania
wskazowek, przepraszania, wykonywania polecen i wyrazania uczu¢ (A. Wojnarska,

M. Monist-Czerwinska, 2009, s. 123-127).
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Ustalenie zmiennych stanowi kolejny etap postgpowania diagnostycznego. Zmienna
wedlug Okonia (2004, s. 465) jest to ,,czynnik przybierajacy rdézne warto$ci w danym
zbiorze”. Natomiast Pilch (2001, s. 50) okresla zmienne, jako ,,to, co daje si¢ zaobserwowac
w kazdym zdarzeniu lub zjawisku - to kilka podstawowych cech konstytutywnych dla
danego zdarzenia".

W celu okre$lenia cech i atrybutow przyczyniajacych sie¢ do szczegdlowego
opisania badanego zjawiska ustalono zmienne (J. Brzezinski, 2019).

W przygotowanym projekcie przyjeto nastepujagce zmienne:

Zmienna niezalezna X: udzial rodzicow w autorskim programie zapobiegania
nieprzystosowaniu spotecznemu nieletnich.

Zmienna zalezna Y: psychospoteczne funkcjonowanie maloletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spolecznym w zakresie: przystosowania spotecznego, gotowosci
do zado$¢uczynienia i oczekiwania zado$Cuczynienia, samokontroli, styléw reagowania
w sytuacjach konfliktowych, poczucia odpowiedzialnosci.

Zmienne posredniczace: poziom wiedzy rodzicow na temat okresu adolescencji, poziom
zaangazowania rodzicow w proces profilaktyki, poczucie wtasnej skutecznosci, poczucie
zaradnosci, poczucie odpowiedzialno$ci rodzicow i ich gotowos¢ do zmian.

Zmienne zaklécajace: kompetencje osoby prowadzacej, sposéb prowadzenia zajec.

Informacje na temat zmiennych, wskaznikbw oraz narzedzi badawczych

zamieszczono w ponizszych tabelach.
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Tabela 1. Zmienna niezalezna posredniczaca i jej wskazniki

Zmienna
niezalezna

posredniczaca

Wskazniki

Narzedzia badawcze

Poziom wiedzy

Odpowiedzi rodzicow na temat zachowan zwigzanych z

Kwestionariusz poziomu

rodzicow na | okresem adolescencji dot. pojawiajacej si¢ nieSmiatosci, itp. | wiedzy  rodzicow na

temat  okresu temat okresu adolescencji

adolescencji - wlasnej konstrukcji

Poziom Wskazniki to zaangazowanie walencyjne, zaangazowanie | Kwestionariusz

zaangazowania | behawioralne i zaangazowanie poznawczo-emocjonalne. Zaangazowania

rodzicow w Rodzicow (KZR) L.

proces Bakiery

Poczucie Wskazniki opisujace wiarg we wlasne sily, dajace poczucie, | Testu Poczucia

wlasnej ze mozna wiele osiggna¢ lub cheé unikania konfrontacji z | Skutecznosci (TPS) M

skutecznosci trudnymi zadaniami przez rodzicow, by nie powtdrzy¢ | Chomczynskiej-Rubachy

porazki i unikngé przykrych stanow emocjonalnych z nig | i K. Rubachy
zwiazanych.

Poczucie Wskazniki opisujace zachowania rodzicéw: goérowanie, | Kwestionariusz dla

zaradnos$ci bezradno$¢, koncentracja i dystans wobec dziecka rodzicow do Badania
Postaw Rodzicielskich —
M. Ziemskiej

Poczucie Poziom poczucia odpowiedzialnosci  pozytywnej, | Skala Poczucia

odpowiedzialno odpowiedzialnoéci negatywnej Odpowiedzialnos$ci

$ci R. Derbisa

Gotowos¢  do | Nasilenie i zakres poczucia gotowosci do zmiany w | Kwestionariusz

zmiany

aspekcie: pomystowosci, pewnoS$ci siebie, optymizmu,

adaptacji, ryzyka, tolerancji niepewnosci

Gotowosci Do Zmiany,
Kriegel, Brandt,
Brzezinska, Paszkowska-

Rogacz

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Tabela 2. Zmienna zalezna i jej wskazniki

Zmienna Wskazniki Narzedzia badawcze
zalezna

Poziom nieprzystosowania spotecznego tj. | Skala Nieprzystosowania
Psychospotecz | nieprzystosowania  rodzinnego;  nieprzystosowania | Spotecznego L. Pytki
ne réwiesniczego; nieprzystosowania szkolnego; zachowan

funkcjonowan | antyspotecznych; kumulacji niekorzystnych czynnikow
ie matoletnich | biopsychicznych; kumulacji niekorzystnych czynnikow

zagrozonych socjokulturowych.

nieprzystosow | Poziom gotowoséci do zado$Cuczynienia i oczekiwania | Skala Gotowosci Do
aniem zado$¢uczynienia Zado$¢uczynienia SGZ i
spotecznym Skala Oczekiwania
Zado$¢uczynienia (SOZ)
A. Lewickiej -Zelent

Nasilenie samokontroli, jako cechy zwiazanej z | Skala Samokontroli

umiejetnoscia hamowania procesOw  (zachowanie, | Tangneya, Baumeistera

emocje, impulsywnosc) (Krzysztof Kwapis i Rafat
Bartczuk)

Poziom cech wyznaczajacych style reagowania w | Kwestionariusz - Thomasa,
sytuacjach konfliktowych tj. poziom asertywnosci i | Kilmanna

kooperatywnos$ci. Pozwola okresli¢ style reagowania w
sytuacjach  konfliktowych takie jak; wspolprace,

konkurowanie, dostosowanie si¢, unikanie, kompromis.

Nasilenie swiadomos$ci odpowiedzialno$ci, samokontroli, | Skala Poczucia
samodzielnosci Odpowiedzialnosci (SPO)
Ireny Mudreckiej

Zrodto: opracowanie wilasne.

Zmienna zaklocajagca okreslajgca kompetencje osoby prowadzacej 1 sposob
prowadzenia zaj¢¢ ustalona bedzie za pomoca autorskiego kwestionariusza informacji
zwrotnych.

5.4. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Pilch (1995, s. 27) definiuje metode badawcza, jako ,zespdt teoretycznie
uzasadnionych zabiegdw koncepcyjnych 1 instrumentalnych obejmujacych catos¢
postepowania badacza zmierzajacego do rozwigzania okre$lonych problemow
badawczych”.

Metoda to system zalozen i1 regul pozwalajacych na takie uporzadkowanie
praktyczne lub teoretyczne dziatalno$ci, aby mozna bylto osiagna¢ cel, do jakiego swiadomie

si¢ zmierza (J. Sztumski, 2005, s. 68).
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Lobocki (2000, s. 115) definiuje pojecie metod i technik badan, jako sposobow
postgpowania naukowego, majacych na celu rozwigzanie sformutowanego uprzednio
problemu. Ro6znice miedzy metodami a technikami polegajg na tym, ze metody sg raczej
ogolnie zalecanymi sposobami rozwigzywania nurtujagcych badacza problemow. Natomiast
techniki odnosza si¢ do bardziej uszczegdélowionych trybow postepowania badawczego
faktycznie stosowanych w danej nauce. Sa one, wigc takze metodami badan, lecz nie
w ogoOlnym, a raczej] w wezszym znaczeniu tego stowa. Technika badan to czynno$¢
praktyczna, to najczesciej proces angazujacy badacza i1 innych ludzi. Wszystko inne to
narz¢dzia stuzace tym czynno$ciom, czyli kwestionariusze do ankietowania, robienia
wykladow, skale do testowania, arkusze opisu itd. (T. Pilch, T. Bauman, 2001, s. 50).

Aby otrzyma¢ odpowiedzi na postawione pytania badawcze oraz zwerytikowaé
hipotezy robocze postuzono si¢ procedurg quasi-eksperymentu pedagogicznego. Lobocki
(2003, s. 106) pisze, ze ,.ecksperyment pedagogiczny jest metoda badania zjawisk
zwigzanych z wychowaniem, nauczaniem i ksztalceniem, wywolanych specjalnie przez
osobe badajacag w kontrolowanych przez nig warunkach celem poznania tych zjawisk™.
Bardzo wazne w eksperymencie sg zmienne i1 ich wzajemny wptyw — zmienne niezalezne
w tym przypadku sg czynnikami eksperymentalnymi — mogg to by¢ nowe metody, $rodki
1 formy ksztatcenia itp. W eksperymencie sprawdza si¢ ich skuteczno$¢, czyli wplyw zmien-
nej niezaleznej na zmienng zalezng — przyrost wiedzy, umiejetnosci itp. Przeprowadzajac
badania eksperymentalne, manipuluje si¢ zmienng niezalezng, tj. przy wywotaniu jej lub
zmianie jej nat¢zenia jest okre§lany jej wptyw na zmienng zalezng. Biorac pod uwage dobor
zmiennych, Brzezinski (2019, s. 62) przez procedur¢ eksperymentalng rozumie taka
procedure, ktora:

e umozliwia manipulowanie, co najmniej jedng zmienng niezalezng — gtbwna,

e kontrolowanie wptywu zmiennych niezaleznych — zakldcajacych na zmienng
zalezna;

e dokonywanie pomiaru zmienno$ci zmiennej zaleznej, spowodowanej przez zmienne
niezalezne — gléwne.

Przez manipulowanie zmienng niezalezng (gldwng) rozumie si¢ losowe przy-
dzielanie osobom badanym réznych jej wartosci (najmniej dwoch). Jezeli zastosowana przez
badacza procedura nie spetnia, chociaz jednego z czterech warunkow podanych w definicji
procedury eksperymentalnej, powiemy, ze jest to procedura quasi-eksperymentalna” (J.

Brzezinski, 2019, s. 62).
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Badanie poziomu nieprzystosowania spotecznego matoletnich, przed przystapieniem
do wudzialu w autorskim programie zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu
matoletnich z udziatem rodzicow, za pomoca skali nieprzystosowania przeprowadzili
wychowawcy/pedagodzy szkolni. Do skali nieprzystosowania spotecznego dotaczona byta
metryczka opisujgca matoletniego zagrozonego nieprzystosowaniem spotecznym bioracego
udziat w badaniu. Powtdrne badanie zostato przeprowadzone po miesigcu od zakonczenia
udziatu w zajeciach w ramach autorskiego programu zapobiegania nieprzystosowaniu

spotecznemu.

Skala Nieprzystosowania Spolecznego L. Pytki

Skala Nieprzystosowania Spotecznego (SNS) Pytki (1984) przeznaczona jest
do okreslania stopnia wadliwego funkcjonowania spotecznego dzieci i mtodziezy w wieku
13—17 lat. SNS sktada si¢ z sze$ciu podskal. Cztery odnosza si¢ do funkcjonowania w roli
dziecka w rodzinie, ucznia w szkole, kolegi oraz zachowan antyspotecznych. Kolejna mierzy
stopien nagromadzenia niekorzystnych czynnikow biopsychicznych wystepujacych
u dziecka, ostatnia natomiast — stopien nagromadzenia niekorzystnych czynnikéw
socjokulturowych (Pytka, 1984). Kazda podskala SNS sktada si¢ z 10 kategorii opisujacych
cechy spolecznego zachowania w zakresie wyznaczonym tytutem podskal. Do opisu
nasilenia kazdej cechy stosuje si¢ trojstopniowa skale (0, 1, 2 punkty). Waga 0-punktowa
przypisana jest stwierdzeniom okreslajagcym normalne, pozadane spotecznie cechy. Wadze
1- 1 2-punktowej przypisane s3a stwierdzenia okreslajace odpowiednio umiarkowany
1 znaczny stopien nasilenia negatywnych cech zachowania spotecznego i cech sytuacji
spoteczno-kulturowej. Podstawe okreslenia rodzaju 1 poziomu nieprzystosowania
spolecznego stanowi suma punktow uzyskanych w poszczegdlnych skalach czastkowych
oddzielnie, a liczba zaburzen obrazuje glgbokos$¢ 1 obszar wadliwosci w funkcjonowaniu
jednostki. Autor wykorzystujac to narzegdzie, przyjat za Pytka (1984) ponizesz zatozenia
teoretyczne:
1). Nieprzystosowanie spoleczne charakteryzuje si¢ niecadekwatnym 1 wadliwym
funkcjonowaniem osoby w przypisanych jej roli spotecznej dziecka w rodzinie, rowiesnika,
ucznia w szkole.
2). Skutkiem powtarzajacego si¢ wadliwego zachowania na przypisang role spoleczng
1 oczekiwania spoteczne jest wysoki poziom kumulacji zachowan antyspotecznych, czyli

antagonistyczno - destrukcyjne.
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3). Nieprzystosowanie spoleczne jest w wigkszym stopniu prawdopodobne, im w wigkszym
nasileniu kumuluja si¢ w zyciu osoby niewlasciwe czynniki socjokulturowe i biopsychiczne,
ktore mozna traktowac jako determinanty spolecznego niedostosowania.

4). Wadliwe funkcjonowanie w roli spotecznej oraz rézne formy zachowan antyspotecznych
uwazane sg za czastkowe wskazniki nieprzystosowania spotecznego.

5). Ocenianie zachowan bedacych wskaznikami nieprzystosowania spotecznego zalezne jest
od trzech podstawowych czynnikéw; faktycznie przejawianych przez osobe zachowan,
mozliwosci 1 umiejetnosci obserwacyjnych jednostek socjalizujgco znaczacych; rygoryzmie

kryteriéw oceny i norm obowigzujacych w danym $rodowisku.

Skala Gotowosci do Zados¢éuczynienia SGZ - A. Lewickiej —Zelent

Stosujac ,,Skale Gotowosci do Zadoscuczynienia (SGZ)” mozna okresli¢ gotowos¢
osoby badanej do zado$Cuczynienia osobie pokrzywdzonej. Skala sktada si¢ z dwoch
podskal: zado§¢uczynienia emocjonalno-materialnego oraz zado$¢uczynienia ustugowego.
Pozwala rowniez, okresli¢ gotowos¢ do zado$Cuczynienia bedac w roli sprawcy lub ofiary
czyny zabronionego. Narzedzie badawcze obejmuje 12 twierdzen. Badane osoby proszone
sa o wskazanie stopnia, w jakim poszczegolne twierdzenia ich dotycza. Odpowiedzi udziela
na pigciostopniowej skali (0 — twierdzenie nie opisuje mnie dobrze, 4 — twierdzenie opisuje
mnie bardzo dobrze). Wartos¢ wspolczynnika alfa dla poszczegdlnych pozycji
kwestionariusza SGZ zawierata si¢ w przedziale od 0,807 do 0,776. Ocena rzetelnos$ci
zostata dokonana przy pomocy techniki zgodno$ci wewngtrznej testu, wedlug wzoru
Spearmana-Browna. Jej warto§¢ wyniosta ry=0,94. Ustalony zostal rowniez wskaznik
rzetelnosci dla skali 1 wyodrebnionych podskal za pomocg statystyki alfa Cronbacha ().
Warto$¢ a Cronbacha wyniosta 0,789. Odpowiednikiem Skali SGZ jest SGO Skala
Oczekiwania Zados$¢uczynienia, na podstawie ktorej mozliwe jest okreslenie poziomu
oczekiwania zado$Cuczynienia emocjonalno-materialnego 1 ustlugowego. Wartos¢
wspoiczynnika alfa dla kwestionariusza SOZ przedzial dotyczyl wartosci miedzy 0,87 do
0,742. Oceny rzetelnosci dokonano przy pomocy techniki zgodnos$ci wewngtrznej testu,
wedhug wzoru Spearmana-Browna (J. Brzezinski, 2002). Uzyskano warto$¢ rowng ry=0,90.
Stabilno$¢ wynikow skali po 3 tygodniach wyniosta r=0,69. W przypadku SOZ wartos¢
a Cronbacha wyniosta 0,754 (Lewicka-Zelent, 2015, s. 137).
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Skala Samokontroli Tangneya, Baumeistera w adaptacji Krzysztofa Kwapisa i Rafala

Do pomiaru samokontroli, jako cechy wykorzystano skale samokontroli — Self-
Control Scale (SCS; Tangney i inni, 2004) w polskiej adaptacji przygotowanej przez
Krzysztofa Kwapisa i Rafala Bartczuka. Kwestionariusz sklada si¢ z 36 twierdzen.
Uczestnicy udzielajg odpowiedzi za pomocg skali 1-5 (1: ,,zdecydowanie nie zgadzam si¢",
5: ,,zdecydowanie zgadzam sig¢"). Rzetelno§¢ pomiaru wynosi a : 0,70. W analizach
badawczych uwzgledniono tylko samokontrole jako ceche zwigzang z hamowaniem

proceséw, gdyz jest to gtowna funkcja samokontroli (Baumeister i inni, 2000).

Kwestionariusz Thomasa, Kilmanna w adaptacji P.J. Dabrowskiego (1991)

Celem kwestionariusza Thomasa-Kilmanna (1974) bylo zbadanie stylow reakcji na sytuacje
konfliktowe. Wyznacznikiem s3 dwie podstawowe cechy takie jak asertywnosc
1 kooperacyjnos¢. Kwestionariusz Thomasa-Kilmanna jest testem wynikowym, poniewaz
wymaga analizy 1 opracowania danych w przeciwienstwie do testow standardowych, ktore
maja na celu jedynie dostarczenie informacji. Kwestionariusz bada pig¢ stylow reakcji
w sytuacjach konfliktowych na podstawie 30 diad. W kazdej z nich nalezy wybra¢ jedno
blizsze twierdzenie; style opisane sg na uktadzie dwoch osi — asertywnos$¢ 1 kooperacja.
Zadaniem badanego jest wybranie jednego zdania z przedstawionej pary (wiersza), ktore
odpowiada jego zachowaniom. Badani zostang poproszeni o przypomnienie sobie sytuacji
konfliktowej, ktéra dotyczyla sytuacji zwigzanej ze szkola, rowiesnikami, rodzing
1 reakcjami indywidualnymi. Nastepnie otrzymajg instrukcje wyboru zdania A lub B sposrod

30 1 zaznaczenie wybranego zdania znakiem x.

Skala Poczucia Odpowiedzialnosci (SPO) I. Mudreckiej

Odpowiedzialno§¢ ma poznawcze, emocjonalno-motywacyjne 1 dziataniowe
komponenty powigzane ze sobg w nieoczywisty i skomplikowany sposob (I. Mudrecka,
2010, s. 178;2011). Skala opracowana zostata przez autorke z wykorzystaniem skali Likerta.
Sktada si¢ z 24 itemow, ktore weszty w sklad trzech wyodrgbnionych czynnikow tj.
Swiadomos$¢ odpowiedzialnosci, samodzielno$¢, samokontrola. Wspotczynnik alfa
Cronbacha dla wszystkich itiemow wynosi 0,85, a wigc tak skonstruowana Skala Poczucia
Odpowiedzialnosci jest skala homogeniczng, spetniajagcg wymogi rzetelnosci. Im nizszy

wynik badania, tym poczucie odpowiedzialno$ci jest wyzsze.

30 Narzedzie pozyskano od Autorow.
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Kwestionariusz wiedzy rodzicow na temat okresu adolescencji - (KWRo0A) - wlasnej
konstrukcji

W celu okreslenia, jaka jest wiedza rodzicow na temat okresu adolescencji
1 zmian zachodzacych w organizmach ich dzieci, opracowano kwestionariusz zawierajacy
opis zachowan charakterystycznych dla okresu adolescencji. Celem badania zagadnienia
wiedzy rodzicow na temat okresu adolescencji, jest okreslenie przede wszystkim, jaka ona
jest. Kwestionariusz sktada si¢ dwoch czgsci. Pierwsza cze$¢ oprocz danych wstepnych
zawartych w metryczce obejmuje 10 stwierdzen, do ktérych rodzice majg si¢ ustosunkowac
badz to zupetnie akceptujaco, lub tylko w pewnym stopniu, albo zupetie negujaco lub tylko
w pewnym stopniu. Stwierdzenia dotycza konkretnych zachowan maloletnich takich jak
che¢ czestszych kontaktow z réwiesnikami, wypowiadania wiasnego zdania, wiasnych
pogladow, negocjowania zasad spedzania czasu wolnego, wyrazania potrzeb, rozumienia
zmian fizycznych i biologicznych.

Druga cz¢$¢, zawiera 10 pytan otwartych skierowanych do rodzicow, dzigki, ktorym
bedzie mozna okresli¢ poziom wiedzy o zachowaniach ich dziecka charakterystycznych
dla okresu adolescencji jak: pojawiajgcej si¢ nieSmialosci, wrazliwosci 1 zarazem
agresywnosci, konfliktow miedzy ideologiami, stylem Zycia i warto$ciami adolescentow,
emocjonalnego napigcia, sktonnosci do radykalizmu, rygoryzmu w mysleniu 1 dzialaniu

w okresie adolescencji.

Kwestionariusz Zaangazowania Rodzicielskiego (KZR) — Lucyny Bakiery (2013)
Zaangazowanie rodzicow do uczestnictwa w proces profilaktyki zbadane zostato
za pomocg Kwestionariusza Zaangazowania Rodzicielskiego (KZR). Kwestionariusz sktada
si¢ z trzech podskal, odnoszacych si¢ do réznych aspektow zaangazowania, a mianowicie:
zaangazowanie walencyjne, zaangazowanie behawioralne 1 zaangazowanie poznawczo-
emocjonalne. Zaangazowanie walencyjne wyraza doniosto$¢ rodzicielstwa w systemie
warto$ci jednostki. Zaangazowanie behawioralne ujawnia dziatania $wiadczace o trosce
osoby dorostej o warunki i przebieg rozwoju dziecka. Natomiast wskazniki zaangazowania
poznawczo-emocjonalnego dotycza skoncentrowania mysli, uwagi, wyobrazen, pamigci na
roli matki/ojca oraz emocjonalne przezywanie sytuacji rodzicielskich i wydarzen istotnych
dla dziecka. Wartosci wspodtczynnika rzetelnosci a-Cronbacha dla poszczegdlnych podskal
wynoszg od .838 do .862. Kwestionariusz sktada si¢ z 34 pozycji. Kazda pozycja

zaopatrzona jest w 7-punktowg skal¢ szacunkowa. Wynik ogdlny miesci si¢ w przedziale
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liczbowym od 34 do 238 punktéw i jest obliczany przez zsumowanie punktéw uzyskanych

przez osobe badang w poszczegdlnych pozycjach.

Kwestionariusz dla rodzicow do Badania Postaw Rodzicielskich M. Ziemskiej (1981)
Kwestionariusz ten oparty jest na koncepcji postaw rodzicielskich, zgodnie z ktora
wystepuja cztery gtowne typy nieprawidtowych postaw rodzicielskich: postawa odtracajaca,
unikajaca, zbyt wymagajaca i chronigca. Zostaly one wyznaczone w oparciu o gtowne
rodzaje zaburzen kontaktu rodzicow z dzieckiem czyli, nadmierny dystans (nadmierna
kontrola uczuciowa oraz wigzace si¢ z nimi cechy osobowosci). Podstawa identyfikowania
wystgpienia  postaw  negatywnych  jest identyfikacja postaw  czastkowych
charakteryzowanych przez okreslone zachowania rodzicow wobec dziecka. Pewne postawy
czastkowe moga wchodzi¢ w sktad dwoch roznych postaw ztozonych. Narzedzie
diagnostyczne stanowi w formie metodologicznej skale ocen o charakterze czynnikowym.
Przeznaczone jest do wypetnienia przez rodzicéw - kazdego z osobna, ktorzy zaznaczaja na
skali 4-stopniowej stopien swojej zgody z przedstawionymi twierdzeniami. Podstawe
analizy formalnej stanowi arkusz obliczeniowy zawierajacy klucz punktacji poszczegdlnych
twierdzen, przyporzadkowanych do odpowiednich czynnikow - skal: goérowanie,
bezradno$¢, koncentracja, dystans. W analizach badawczych uwzgledniono tylko skalg

odpowiadajaca za okreslenie poziomu bezradnosci rodzica.

Test Poczucia Skutecznosci (TPS) M. Chomczynskiej-Rubachy i K. Rubachy (2013)
Poczucie skutecznos$ci rodzicow mierzona bedzie za pomocg testowania
sytuacyjnego, odwolujacego si¢ do tradycji traktowania poczucia skutecznosci, jako sadu
wydawanego przez badanych w odniesieniu do konkretnej sytuacji zadaniowej. Test
Poczucia Skutecznos$ci, w sensie teoretycznym, nie jest zrelatywizowany do konkretnej
sytuacji czy obszaru dziatania jednostki. Opiera si¢ na zasobach osobistych, podzielonych —
w rezultacie analizy czynnikowej 1 analizy skupien — na dwie grupy: zasoby poznawczo-
dziataniowe 1 zasoby motywacyjne. Test okresla wskazniki opisujace wiar¢ we wiasne sity,
dajace poczucie, ze mozna wiele osiggna¢ lub che¢ unikania konfrontacji z trudnymi
zadaniami przez rodzicow, by nie powtdrzy¢ porazki i unikngé przykrych stanow
emocjonalnych z nig zwigzanych. Wskazniki dotycza rowniez kontaktow rodzicow z innymi
osobami, ktore opisuja postrzeganie rodzica, jako osoby sprawnej, silnej, skutecznej lub
odwrotnie, kontaktow z osobami blokujgcymi dziatanie 1 oslabiajagcymi poczucie

skutecznos$ci. Badanie za pomoca TPS pozwala odnie$¢ surowe wyniki os6b badanych do
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norm stenowych, pozwalajacych interpretowac je, jako wysokie, przecietne i niskie. W celu
zbadania rzetelnos$ci zastosowano formute Alfa Cronbacha, ktéra przyniosta zadowalajace
wskazniki rzetelnosci ogolnej  alfa=.88, gdzie poszczegdlne pozycje miescity sie
w przedziale alfa (.87-.89). Ostatecznie mozna przyja¢, ze TPS posiada pozytywnie

zweryfikowang rzetelnos$c¢.

Skala Poczucia Odpowiedzialnosci R. Derbisa (1993)

R. Derbis nawigzujac do koncepcji odpowiedzialnosci Zimnego (1984) wyrdznit
odpowiedzialno$¢ pozytywna i negatywna. Odpowiedzialno$¢ pozytywna jest wyrazem
dbatosci o nieprzekraczanie praw natury i kultury i tym samym, niedopuszczenie do ich
famania. Z kolei odpowiedzialno$¢ negatywna rozumiana jest, jako gotowo$¢ do ponoszenia
konsekwencji za ignorowanie praw natury i kultury oraz gotowo$¢ do rekompensowania
strat osobom pokrzywdzonym. Skala poczucia odpowiedzialno$ci mierzy odpowiedzialno$é
pozytywna, odpowiedzialno$¢ negatywng ($wiadomo$¢ obowiazujacych praw i zasad,
ktorych nalezy przestrzegac, zdolnos¢ do przewidywania i ponoszenia skutkow wtasnych
dziatan. Swiadomo$é norm, zasad i praw obowiazujacych w danym spoteczenstwie, a takze
poczucie osobistej odpowiedzialno$ci za ich przestrzeganie). Zatem wyzsze wyniki tej skali
uzyskaja osoby ksztaltujace swoje zachowanie zgodnie z tymi prawami tzn. przektadajace
dobro ogétu pod swoje przyjemnosci i interesy, nienarazajgce siebie 1 innych na

niebezpieczenstwo a takze osoby aktywne, obiektywne, sprawiedliwe 1 wyrozumiate.

Kwestionariusz Gotowosci do Zmiany, Kriegel, Brandt, (Paszkowska-Rogacz, 2004)
Kwestionariusz Gotowosci do Zmiany jest polskim tlumaczeniem (Paszkowska
Rogacz, 2004) amerykanskiej metody, ktérej autorami sg Kriegel i Brandt (1996). Stuzy
do oszacowania siedmiu wymiaréw gotowosci do zmiany. Autorzy wyrdznili siedem
wskaznikow. Sg to: pomystowos¢, naped (pasja), pewnos¢ siebie, optymizm, podejmowanie
ryzyka ($miato$¢), zdolno§¢ adaptacyjna, tolerancja niepewnosci. Sktada si¢ z 35 pozycji
testowych, w sklad kazdej z podskal wchodzi 5 pozycji. Osoba badana, odpowiadajac
na poszczegdlne pozycje testu na 6-punktowej skali, okresla prawdziwos$¢ twierdzen
opisujacych przekonania, postawy i zachowania dotyczace réznych sytuacji zyciowych.
Autorka obliczyla réwniez rzetelno§¢ kwestionariusza na podstawie wspotczynnika
zgodnosci wewnetrznej o Cronbacha (o = 0,54). Warto$¢ uzyskanego wspotczynnika nie jest
zbyt wysoka, podobnie jak i1 $rednia korelacja miedzy pozycjami. Najstabsze korelacje

wystepuja dla skal: Naped oraz Tolerancja niepewnosci, ktorych usunigcie podniostoby
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warto$¢ wspolczynnika o do poziomu ok. 0,60. Te niezbyt jeszcze zadowalajace wyniki

wymagaja dalszej adaptacji kwestionariusza do warunkow polskich.

Kwestionariusza ankiety informacji zwrotnych - skierowany do uczestnikéw
warsztatow wlasnej konstrukeji (KAIZ)

Kwestionariusz sktada si¢ z dwoch czesci. Pierwsza tworzy siedem twierdzen. Osoby
badane proszone s3g o okreSlenie stopnia, w jakim si¢ z nimi zgadzaja w skali
pieciostopniowej od 1 —,,zdecydowanie nie” do 5 — ,,zdecydowanie tak”. Cztery twierdzenia
dotycza: zainteresowanie danym tematem, formy zaje¢, dokonania oceny rozwinigcia
danych umiejetnosci lub nabycia wiedzy w danym zakresie, przydatno$¢ uzyskanych
informacji. Nastepne trzy zwigzane sg z dokonaniem oceny osoby prowadzacej — jej wiedzy,
sposobu przekazywania tresci oraz nastawienia do uczestnikow warsztatow. Druga czgs¢
kwestionariusza sktada si¢ z pytan niedokonczonych. Osoby badane proszone sa
o okreslenie, czego zabrakto im podczas warsztatow, czego byto za duzo, zaproponowanie

wlasnych zmian w zajeciach oraz przekazanie wlasnych uwag na temat warsztatow.

5.5. Procedura badawcza

W prezentowanej pracy, proces badawczy zostat przeprowadzony z zastosowaniem
planu quasi-eksperymentalnego. Badanie zrealizowano w dwoch grupach. W pierwszej
grupie badawczej uczestniczyli tylko matoletni zagrozeni nieprzystosowaniem spotecznym,
z ktérymi przeprowadzono zajecia profilaktyczne w ramach programu BDRiM. W drugie;j
grupie badawczej uczestniczyli maloletni zagrozeni nieprzystosowaniem spotecznym oraz
ich rodzice, z ktérymi rowniez przeprowadzono zajecia profilaktyczne w ramach programu
BDRMiR. W kazdej grupie przeprowadzono badanie wedlug planu przekrojowego
z zastosowaniem pretestow 1 posttestow w grupach (J. Brzezinski, 204, s.325). Plan badan

przebiegal w trzech etapach dla kazdego, wedlug nizej zaprezentowanego schematu.
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Plan przekrojowy z zastosowaniem pretestow i posttestOw w grupach

I grupa

15 osobowa
grupa
warsztatowa

zajecia

warsztatowe

30 matoletnich
zagrozonych
nieprzystosowaniem

spotecznym 15 osobowa

grupa
warsztatowa

zajecia

warsztatowe

II grupa
grup 15 osobowa
grupa
warsztatowa

15 osobowa
grupa
warsztatowa

zajecia
warsztatowe

matoletnich
z

matoletnimi
matoletnich

30 matoletnich
zagrozonych

nieprzystosowanie

spotecznym

60 rodzicow
fatoletnich

zajecia
warsztatowe
z rodzicami

Opracowanie wiasne.

Schemat: Plan badania quasi eksperymentalnego

Badanie wedlug tego planu przebieglo w trzech etapach.
Etap 1 - wytonienie dwoch grup badawczych w sposob celowy. Pierwsza grupa 30 osob
matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym, druga grupa 30 matoletnich
zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym oraz i 60 ich rodzicow;
Etap 2 - podziat losowy grupy matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym
uczestniczacych w programie bez udzialu rodzicéw, na dwie réwnowazne grupy

warsztatowe po 15 oséb oraz podziat grupy maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
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spotecznym z udzialem rodzicéw na dwie rdwnowazne grupy warsztatowe po 15 osob
maloletnich i cztery grupy warsztatowe rodzicow po 15 osob;

Etap 3 - przeprowadzenie w kazdej grupie warsztatowej z matoletnimi oraz matoletnimi
1 ich rodzicami pretestow Y, nastgpnie przeprowadzenie zaje¢ w ramach autorskiego
programu BDRMIiR z matoletnimi oraz matoletnimi i ich rodzicami X. Kolejnym krokiem

byto przeprowadzenie posttestow Y w kazdej grupie warsztatowe;.

Ylp X Y1k Grupa 1
Y2p X Y2k Grupa 2
Grupa 1 - maloletni zagrozeni nieprzystosowaniem spotecznym uczestniczacy w programie
z udzialem rodzicow 1 opiekundw;
Grupa 2 — matoletni zagrozeni nieprzystosowaniem spotecznym uczestniczacy w programie
bez udzialu rodzicéw i opiekundw.
X — zmienna niezalezna (udzial w autorskim programie BDRMiR)
Yp-pomiar poczatkowy zmiennej Y (zaleznej), pretest:
Y k-pomiar koncowy zmiennej Y (zaleznej), posttest; (J. Brzezinski, 2004, s. 325).

W celu udzielenia odpowiedzi na postawione pytania badawcze przeprowadzono
analizy statystyczne przy uzyciu pakietu IBM SPSS Statistics 27. Za jego pomocg wykonano
analiz¢ podstawowych statystyk opisowych wraz z testami statystycznymi. Za poziom
istotnosci w niniejszym rozdziale uznano a = 0,05. Przeprowadzone analizy statystyczne
zostaly podporzadkowane glownemu celowi badan oraz sformulowanym problemom
badawczym. W sktad analizy opisowej weszty prezentacje graficzne i liczbowe otrzymanych
wynikoéw, przy czym w opisie charakterystyk jakosciowych zastosowano zestawienia
tabelaryczne przedstawiajace rozktady zmiennych bezwzgledne 1 wzgledne. W przypadku
zmiennych o charakterze cigglym uzyto statystyk opisujacych parametry potozenia, takie
jak: mediana, §rednia, a do oceny zmiennos$ci odchylenie standardowe.

Do poréwnania rozkladow zmiennych ubocznych pomiedzy grupami:
eksperymentalng 1 kontrolng uzyto réznych testow w zaleznosci od charakteru badanej
cechy. Dla cech jakosciowych zastosowano test ¥*2. Natomiast dla cech o charakterze
cigglym zastosowano test t-Studenta dla prob zaleznych i test t-Studenta dla prob

niezaleznych o niejednorodnych wariancjach.
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5.6. Organizacja terenu badan

W celu wytonienia proby badawczej w badaniach zastosowano dobor celowy, ktory
polega na zamierzonym doborze do badan tych jednostek, ktore spelniaja okreslone kryteria
oraz charakteryzuja si¢ takimi, a nie innymi wtasciwo$ciami, a ktérych dobdr losowy jest
niemozliwy (Maszke, 2010).

W badaniach wzi¢li udziat matoletni zagrozeni nieprzystosowaniem spotecznym
w wieku 14 - 16 lat oraz ich rodzice. Udzial w badaniach wzigli maloletni typowani przez
pedagogoéw szkolnych, wychowawcow lub samych rodzicow/opiekunéw. Badanie zostato
przeprowadzone w Osrodku profilaktyki 1 terapii mlodziezy 1 dorostych Etap
w Biatymstoku, do ktérego byli kierowani matoletni razem z rodzicami przez pracownikow
placowek oswiatowych oraz w Pracowni psychoedukacji i1 profilaktyki dzieci, mtodziezy
1 dorostych Noezis w Biatymstoku. Na terenie Osrodka Etap prowadzone byly zajecia
z mlodzieza zagrozong nieprzystosowaniem spotecznym, ktora brata udziat w programie
razem z rodzicami. W Pracowni Noezis prowadzone byly zaj¢cia warsztatowe z mtodzieza,
ktora uczestniczyta w programie bez udziatu rodzicoéw.

W I etapie wyloniono grupe 30 matoletnich, ktérzy brali udziat w programie bez
udzialu rodzicoéw, oraz druga grupa 30 matoletnich oraz ich rodzicéw/opiekunow, ktorzy
uczestniczyli w programie rownolegle. W drugim etapie grupa 30 matoletnich bioracych
udziat w programie bez udziatu rodzicéw zostata w sposob losowy podzielona na dwie 15
osobowe grupy warsztatowe, z ktorymi prowadzono zaj¢cia z wykorzystaniem socjoterapii.
Przed przystapieniem do zaje¢ zostal przeprowadzony pretest. Po zakonczonych zajgcia
w ramach programu zostal przeprowadzony posttest. Grupa 30 matoletnich biorgcych udziat
w programie wspolnie z rodzicami, rowniez zostala podzielona na dwie 15 osobowe grupy
warsztatowe, z ktorymi prowadzono zaj¢cia z wykorzystaniem socjoterapii. Natomiast
rodzice matoletnich zostali podzieli losowo na cztery 15 osobowe grupy warsztatowe,
z ktorymi prowadzono zaje¢cia z wykorzystaniem psychoedukacji, treningdéw umiejetnosci
wychowawczych 1 spotecznych. Przed przystgpieniem do zaje¢ zostat przeprowadzony
pretest z matoletnimi i ich rodzicami. Po zakonczonych zaj¢cia w ramach programu zostat
przeprowadzony posttest. Badanie odpowiedziato na pytania dotyczace specyfiki zmian
w zachowaniu matoletnich po zastosowaniu oddziatywan programu BDRMiR. Badanie
w drugiej grupie jednocze$nie wskaze czy udziat rodzicow w oddzialywaniach
profilaktycznych ma istotny wplyw na zmian¢ funkcjonowania psychospotecznego

maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym.
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Wazny byt dobdr grupy, by méc uzyskaé w miarg najbardziej wszechstronny obraz
rzeczywisto$ci, na podstawie, ktérej mozna bylo przygotowaé wnioski udoskonalajace
aktualnie istniejacy system dziatan profilaktycznych, resocjalizacyjnych i1 wsparcia
spotecznego. Do badan wytypowano osoby reprezentujace jak najbardziej zblizone wartosci
zwigzane z poziomem przystosowania spotecznego oraz dobrane pod katem wieku i ptci.

Lacznie badaniu poddano 60 matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spotecznym oraz 60 rodzicow/opiekunéw (matki i ojcowie/opiekunowie) uczestniczacych

w oddzialywaniach w ramach programu BDRMiR.

5.7. Charakterystyka autorskiego programu zapobiegania
nieprzystosowaniu spolecznemu z udzialem rodzicow ,,Bezpiecznie

Dojrzewamy Razem — Maloletni i Rodzice” BDRMiR

Program zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu matoletnich z udziatem
rodzicow obejmuje 30 godzin dydaktycznych podzielonych na 3 moduly tematyczne, kazdy
po 10 godzin skierowany do matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym,
oraz 20 godzin grupowych zaje¢ z rodzicami maloletnich. Zajecia realizowane na podstawie
autorskich scenariuszy zaje¢.

Modul I - Umieje¢tnosci wzmacniajace przystosowanie rodzinne - praca w grupie - 10
godz.
Zajecia w ramach modutu bedg m.in.
e ksztaltowaé poczucie odpowiedzialno$ci w zakresie spedzania czasu wolnego,
wykonywania obowigzkéw domowych, speiniania polecen rodzicow lub opiekunéw,
e ksztatltowa¢ umiejetnosci samokontroli wskutek prosby lub perswazji, reagowania
na grozby i kary,
e ksztaltowa¢ umiejetnos¢ wlasciwego reagowania w sytuacjach konfliktowych
z rodzicami, rodzenstwem.
Modut II - Umiejetnosci poprawiajace przystosowanie rowiesnicze oraz na terenie
szkoly - praca w grupie - 10 godz.
Zajecia w ramach modutu bedg m.in.
o ksztaltowaé¢ umiejetnos¢  samokontroli  podczas nawigzywania  znajomosci
rowiesniczych,
o ksztaltowanie umiej¢tnosci wilasciwej reakcji w relacjach z rowiesnikami w szkole

1 poza szkota zwigzane] z akceptacja przez kolegéw, checig bycia popularnym,
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wspotpracg z kolegami, podczas sprzeczek z réwiesnikami,

e ksztaltowanie poczucia odpowiedzialnosci w zakresie dotrzymywania obietnic
1 zobowigzan wobec rowiesnikow,

Modul III - Ograniczanie zachowan antyspolecznych - praca w grupie - 10 godz.

e ksztaltowanie zachowan gotowosci do zado$¢uczynienia spowodowane zachowaniami
antyspotecznymi,

e ksztaltowanie poczucia odpowiedzialnosci za zachowania antyspoteczne jak wagary,
alkoholizowanie si¢, ucieczki z domu, kradzieze, ktamstwa, niekonwencjonalne
zachowania seksualne,

e ksztaltowanie umiejetnosci samokontroli w zakresie autoagresji, agresji fizycznej,
werbalnej, zachowan antyspotecznych.

Modut skierowany do rodzicow -- praca w grupie - 20 godz.

ksztaltowanie umiejetno$ci rozumienia okresu adolescencji,

e budowanie wlasnej skutecznosci i ksztaltowanie wiasciwych postaw rodzicielskich
poprzez poznawanie i doskonalenie metod i technik wychowawczych tj. umiejetnosé
stawiania granic, umiejetno$¢ stosowania konsekwencji (kary i1 wzmocnienia),
umiejetnos¢ wyrazania wlasnych potrzeb i oczekiwan wobec dziecka,

e ksztaltowanie odpowiedzialnosci rodzicielskiej,

e gotowos¢ do zmiany zachowania - minimalizowanie oczekiwania wdzigcznosci;

akceptacja ksztattowania si¢ niezalezno$ci dziecka, umiejetno$¢ zaspokajania potrzeb

adolescenta.

Szczegbdlowy opis scenariuszy znajduje si¢ w Aneksie (zatgcznik nr 1).

5.8. Charakterystyka badanych osob

W badaniu uczestniczyli matoletni oraz ich rodzice, dlatego w kolejnych dwdch

podrozdziatach dokonano ich charakterystyki.

5.8.1. Charakterystyka mlodziezy zagrozonej nieprzystosowaniem spolecznym

bioracej udzial w programie BDRMiR

Badania empiryczne zostaly przeprowadzone wsréd miodziezy, uczacej si¢
w klasach VIII szkot podstawowych oraz klasach 1 szkét ponadpodstawowych.

Zréznicowanie badanych ze wzgledu na wiek i pte¢ przedstawiono w tabelach 3 i 4.
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Tabela 3. Rozklad wieku badanych chlopcéw (n=34)

Klasa Chlopcy
wiek n %
14 lat n 151at n 16 lat n
VI 13 3 - 16 47,1
1 9 7 2 18 52,9
Razem 22 10 2 34 100,0

Zrodto: opracowanie wiasne.

X2(2)=4.22;p=0,12

Tabela 4. Rozklad wieku badanych dziewczat (n=26)

Klasa Dziewczyny
wiek n %
14 lat n 151lat n 16lat n
VIII 12 2 - 14 53,8
1 7 5 - 12 46,2
Razem 19 7 - 26 100,0

Zrodto: opracowanie wilasne.

X2(2) = 2,46; p = 0,29

W badanej grupie nieznacznie wigcej byto chtopcoéw niz dziewczat. Wsrdd chlopcow
najwigkszy odsetek stanowili uczniowie klasy I szkoty ponadpodstawowej (52,9%).
Ucznidw ostatniej klasy szkoty podstawowej byto 47,1%. Przewazaty osoby w wieku 14 lat.
W grupie badanych dziewczat wigcej byto uczennic z klasy VII (53,8%) w pordwnaniu do
uczennic z klasy I szkoty $redniej (46,2%). W tej grupie rowniez najwigkszy odsetek
stanowity 14-letnie dziewczgta.

Zgodnie =z prowadzong procedura badan przedstawiong w rozdziale
metodologicznym, selekcja miodziezy zostata przeprowadzona przez pedagogow,
wychowawcoéw szkot podstawowych i ponadpodstawowych, po konsultacjach z rodzicami
lub opiekunami, na podstawie zachowan §wiadczacych o ich zagrozeniu
nieprzystosowaniem spotecznym. Grupa objeta badaniem przejawiata wielorakie trudnosci
wychowawcze, ktore byly zauwazone na terenie placéwki szkolnej przez nauczycieli-
wychowawcéw i pedagoga - psychologa szkolnego. Uczniowie ci byli w konfliktach z kadra
nauczycielska (56%) oraz ktamali (79%), uzywali wulgarnego stownictwa w stosunku do
innych uczniow oraz dorostych (68%). Czesto opuszczali zajecia szkolne (91%), a czas ten
spedzali w towarzystwie 0osob zachowujacych si¢ agresywnie oraz uzywajacych substancji
psychoaktywnych (88%). Prawie wszyscy respondenci palili papierosy lub e-papierosy
(98%). Znaczna czeg$¢ spozywa alkohol (79%) 1 srodki psychoaktywne (36%). Duza grupa

ucznidw przyznawata si¢ do samouszkodzen ciata (38%) 1 mysli rezygnacyjnych (12%).
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5.8.2. Charakterystyka rodzicow i opiekundéw prawnych maloletnich zagrozonych

nieprzystosowaniem spolecznym bioracych udzial w programie BDRMiR

Badania zostaly przeprowadzone w grupie rodzicow/opiekunéw matoletnich
zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym, ktdrzy wyrazili zgod¢ na swoj udziat
1 swoich dzieci w programie BDRMiR. Warunkiem udziatu w programie matoletnich byt
wymog uczestniczenia w zajeciach przez obojga rodzicow lub obojga opiekundéw
sprawujacych opieke¢ nad matoletnim. Z uwagi na r6zne trudnosci rodzicow/opiekunow byt
to najtrudniejszy i najbardziej wymagajacy etap realizacji badania. Trudnosci zwigzane byty
z konfliktami mie¢dzy bylymi matzonkami, nierzadko wykonywana przez nich praca,
niechecig 1 trudno$ciami psychicznymi. Zakwalifikowana grupa rodzicow/opiekundéw
roznita strukturg rodziny. Strukture rodzin uczestniczacych w badaniu zaprezentowano

w tabeli nr 5.

Tabela 5. Struktura rodziny uczestniczacych w programie BDRMiR (n=30)

Struktura rodziny n %
Rodzina pelna 16 53,3
Rodzina niepelna (rozwéd) 5 16,7
Rodzina zrekonstruowana 7 233
Rodzina zastepcza 2 6,7
Razem 30 100

Zrédto: opracowanie wiasne.

W programie BDRMiR udziat wzigto 16 malzenstw (32 osoby). Dziesi¢ciu rodzicow
bylo rozwiedzionych. Siedem par bylo z rodzin zrekonstruowanych oraz 2 pary, ktore
pehity role opiekundéw prawnych. W jednym przypadku bylta to pehloletnia siostra
z matzonkiem matoletniego bioracego udzial w programie BDRMiR oraz opiekunowie

z rodziny zastepczej, w ktorej przebywat jeden z matoletnich uczestniczacych w programie.

Tabela 6. Wiek badanych rodzicow/opiekunow uczestniczacych w programie BDRMiR

Wiek
Rodzice/ 20-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-55
opiekunowie n % n % n % n % n % n % n %
2 33 - 0,0 10 16,7 16 26,7 27 45 4 6,7 1 1,7

Zrodto: opracowanie wilasne.

W badanej probie najliczniejsza grupe stanowili rodzice w wieku 41-45 lat (27 oséb),
nastepnie rodzice w wieku 36-40 lat (16 osob). W grupie rodzicéw byty tez osoby w wiek
31-35 lat (10 os6b). Najmniej liczng grupe stanowili rodzice/opiekunowie w wieku 46-50
lat (4 osoby), 20-25 lat (2 osoby) oraz 51-55 lat (1 osoba). Srednia wieku dla matek wyniosta
43 lata a dla ojcow 45 lat.
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Rozdzial VI

Analiza i interpretacja wynikow badan wlasnych

W rozdziale VI przedstawiono wyniki badan wtasnych dotyczacych funkcjonowania
psychospotecznego badanych matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym
uczestniczacych w programie BDRMiR. Zaprezentowane zostaly rowniez wyniki
autorskiego badania dotyczacego funkcjonowania psychospotecznego rodzicoéw/opiekunow
bioragcych udzial rownolegle z grupa matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem

spotecznym.

6.1. Funkcjonowanie psychospoleczne maloletnich zagrozonych

nieprzystosowaniem spolecznym przed przystapieniem do programu
BDRMiR

Problem badawczy szczegolowy:

1. Jaki jest poziom psychospotecznego funkcjonowania matoletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spotecznym przed przystgpieniem do autorskiego programu
zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu z udziatem rodzicoOw, mierzony
poprzez:

e poziom przystosowania spotecznego;

e poziom gotowosci do zado$¢uczynienia 1 oczekiwania zado$¢uczynienia;
e samokontrolg;

e style rozwigzywania sytuacji konfliktowych;

e poczucie odpowiedzialnosci?

6.1.1. Przystosowanie spoleczne maloletnich (n=60)

Pierwsza analizowang zmienng zalezng jest przystosowanie spoteczne badanych
przed udziatem w programie BDRMiR. Zastosowano SNS Lestawa Pytki.

Zdaniem Lestawa Pytki pojecie ,nieprzystosowanie spoteczne” jest skrotem
jezykowym, ktéry oznacza rézne zachowania o charakterze antyspotecznym. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze s3 to takie zachowania matoletnich, ktéore pozostaja w konflikcie
z obowigzujagcymi normami wspotzycia spolecznego. Tym zachowaniom towarzysza
negatywne reakcje spoteczne z uwagi na ich demonstracyjng szkodliwo$¢ spoleczng jak:
naruszanie zasad 1 norm prawnych, moralnych i1 obyczajowych oraz cierpienie otoczenia

spotecznego. W zwigzku z tym, mowigc o nieprzystosowaniu spotecznym matoletnich,
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nalezy mie¢ na wzgledzie r6zne formy zachowania bedace przejawem nieprawidlowego
reagowania na obowigzujace obyczajowe, prawne 1 moralne standardy oraz oczekiwania
spoteczne (L. Pytka, 1984, s.6).

Za baze przyjeto sume punktow uzyskanych przez mtodziez w kazdej z sze$ciu
podskal Skali Nieprzystosowania Spotecznego. Poszczeg6élne podskale okreslaja:
I — Nieprzystosowanie rodzinne (Skala mierzy poziom, w jakim mlody cztowiek jest
zwigzany z rodzing oraz jak reaguje nieprawidlowo na wymagania w rodzinie);
IT - Nieprzystosowanie rowiesnicze (Skala mierzy funkcjonowanie mlodego cztowieka
w roli rowiesnika);
III - Nieprzystosowanie szkolne (Skala mierzy funkcjonowanie badanego w roli ucznia);
IV - Zachowania antyspoleczne (Skala mierzy nasilenie zachowan aspotecznych
wystepujacych u adolescenta, zaktocajac prawidtowe jego funkcjonowanie spoteczne);
V - Kulminacj¢ niekorzystnych czynnikdéw biopsychicznych;
VI - Kulminacj¢ niekorzystnych czynnikow socjokulturowych.

Uzyskane wyniki dla podskali nieprzystosowanie rodzinne przed przystgpieniem

do autorskiego programu BDRMIiR przedstawiono w tabeli 7.

Tabela 7. Poziom nieprzystosowania rodzinnego badanej mlodziezy przed przystapieniem
do programu BDRMiR

Podskala Wyniki
Wysokie Przeci¢tne Niskie
n % n % n %
I-NR 60 100 0 0 0 0
Zrodlo: badanie wlasne.

Informacji na temat nieprzystosowania rodzinnego udzielali rodzice lub opiekunowie
prawni dziecka. Analiza danych wskazuje, ze wysokie wyniki osiggneli wszyscy badani
uczniowie tj. 60 badanych miodych ludzi. Wysokie wyniki wskazuja na nieprawidtowe
realizowanie roli dziecka w rodzinie oraz stosunki wewnatrzrodzinne zwigzane
z zaburzonymi postawami rodzicow. Charakterystyczne przejawy nieprzystosowania
rodzinnego u badanych, to: brak wiedzy rodzicow lub opiekunéw o sposobie spedzania
czasu wolnego przez ich dziecko, zaburzona struktura rodziny, niech¢¢ do realizacji
obowigzkoéw domowych i polecen rodzicéw lub opiekunow, konflikty i klétnie z rodzicami
oraz rodzefnstwem, trudnos$ci w egzekwowaniu prosb i konsekwencji, staba identyfikacja
dziecka z cztonkami rodziny (L. Pytka, 2005, s. 366).

Do podskali II — nieprzystosowanie rowiesnicze informacji udzielali koledzy

1 kolezanki badanych uczniéw. Wyniki dla tej podskali przedstawiono w tabeli 8.
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Tabela 8. Poziom nieprzystosowania (kolezenskiego) réwiesniczego badanej mlodziezy przed
przystapieniem do programu BDRMiR

Podskala Wyniki
Wysokie Przecigtne Niskie
n % n % n %
II-NK(R) 56 93,3 4 6,6 0 0
Zrodto: badanie whasne.

Analiza wynikow badania pozwala stwierdzi¢, ze zdecydowanie wigksza czg$¢
badanych uczniow — 56 (93,3%) osiaggneta wysokie wyniki w podskali nieprzystosowania
rowiesniczego. Jedynie 4 osoby (6,6%) uzyskaly wyniki na poziomie przecigtnym.

Wyniki wysokie w tym obszarze $wiadczg o zaburzonym przystosowaniu osoby
do oczekiwan grupy réwiesniczej oraz zaburzona identyfikacj¢ z normami i wzorcami
spotecznymi funkcjonujagcymi w grupie. Miodziez nieprzystosowang do funkcjonowania
w grupie rowiesniczej cechuje m.in.: staba umiejetno$¢ lub trudno$¢ w nawigzywaniu
kontaktéw z kolegami oraz ich utrzymywaniem, brak badZ mata akceptacja w grupie oraz
wspoéldzialanie z innymi. Pojawia si¢ nieumiejetno$¢ dotrzymania obietnic, trudno$¢
w odczuwaniu empatii, kidtnie 1 sprzeczki z rowiesnikami, brak checi przebywania
w towarzystwie kolegdw 1 brak z nimi wigzi (D. Ekiert — Grabowska, 1982, s. 75).

Dla podskali III - nieprzystosowanie szkolne - odpowiedzi udzielali wychowawcy

klas. Wyniki dla tej podskali przedstawiono w tabeli 9.

Tabela 9. Poziom nieprzystosowania szkolnego badanej mlodziezy przed przystapieniem
do programu BDRMiR

Podskala ‘Wyniki
Wysokie Przecigtne Niskie
n % n Y% n Y%
ITI-NS 60 100,0 0 0 0 0
Zrédto: badanie whasne.

Dane wskazuja, ze wyniki wysokie uzyskata cata grupa badanych — 60, tj. 100%.
Mtodziez osiagajaca wysokie wyniki w tym obszarze ma trudno$ci w opanowaniu tresci
programowych, osigga slabsze wyniki w ocenie nauczycieli, zmieniata szkote lub
powtarzata klase¢. Lekcewazy obowigzki szkolne oraz nie przejawia zainteresowania nauka.
Mtodziez taka czegsciej popada w konflikty z nauczycielami oraz réwiesnikami, a stosunek
do szkoty lub poszczegolnych nauczycieli jest negatywny. Niesystematycznie uczeszcza na
zajgcia, nie stosuje si¢ do regulaminow, przepisow i zasad (D. Ekiert — Grabowska, 1982, s.
84).

Wysokie wyniki w podskali nieprzystosowanie szkolne ma czesto zwigzek

z sytuacjg rodzinng badanego, ktéra ma ogromny wptyw na osiggni¢cia szkolne.
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Informacji dla podskali IV — nasilenie zachowan antyspolecznych udzielali

wychowawcy i pedagodzy szkolni. Uzyskane wyniki ilustruje tabela 10.

Tabela 10. Poziom zachowania antyspolecznego badanej mlodziezy przed przystapieniem
do programu BDRMiR

Podskala ‘Wyniki
Wysokie Przecigetne Niskie
n % n % n %
IV-ZA 44 73,3 10 16,7 6 10,0
Zrédto: badanie whasne.

Na podstawie analizy wynikow badan mozna stwierdzi¢, ze ponad potowa badanych
- 44 osoby (73,3%) osiagneta w tej podskali wyniki wysokie. Znacznie mniejsza liczba
uczniéw — 10 (16,7%) uzyskala wyniki na poziomie przeci¢gtnym. Wartym zaznaczenia jest
fakt, iz (10%) badanych osiggnelo wyniki na poziomie niskim. Mtlodziez, ktéra w tym
obszarze otrzymala wysokie wyniki przejawia rdzne zachowania okreslane przez
pedagogéw 1 wychowawcow jako aspoleczne. Sa to: klamstwa, wagary lub ucieczki
z pojedynczych lekcji, ucieczki z domu, kradzieze i inne czyny zabronione, palenie
papieroséw 1 e-papierosow, alkoholizowanie si¢ 1 si¢ganie po Srodki psychoaktywne,
przejawianie zachowan przemocowych, dokonywanie samouszkodzen ciata a czasami prob
samobojczych, nawigzywanie kontaktow ze §wiatem przestgpczym lub znacznie starszymi
osobami.

Podskala V dotyczy nasilenia niekorzystnych czynnikéw biopsychicznych.
Odpowiedzi na pytania udzielali wychowawcy i1 pedagodzy w porozumieniu z rodzicami

1 opiekunami badanych os6b. Wyniki przedstawiono w tabeli 11.

Tabela 11. Poziom kumulacji niekorzystnych czynnikow biopsychicznych respondentow
przed przystapieniem do programu BDRMiR

Podskala ‘Wyniki
Wysokie Przeci¢tne Niskie
n % n % n %
V-BP 6 10,0 12 20,0 42 70,0
Zrodto: badanie whasne.

Z analizy danych wynika, ze wysokie nieprzystosowanie w tej podskali dotyczy tylko
6 uczniow (10,0%). Przecietny poziom nieprzystosowania stwierdzono u 12 oséb, tj. 20,0%,
natomiast wyniki niskie uzyskaty 42 osoby (70,0%). U badanych, ktérzy otrzymali wysokie
wyniki w podskali V pojawialy si¢ w wigkszym nasileniu takie objawy, jak: nadpobudliwo$¢
psychoruchowa, dysleksja, dysgrafia i1 Igkliwos¢. U badanych w matym stopniu objawiaja
si¢ takze inne syndromy, np.: zaburzenia somatyczne w sytuacjach stresujacych. Osoby,

u ktorych wystgpita kumulacja czynnikow biopsychicznych wycofujg si¢ z grupy i maja
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trudno$¢ z adaptacja. Czesto takie osoby wchodza w konflikt z obowigzujacymi normami
spotecznymi.
W czesci VI - kumulacja niekorzystnych czynnikow socjokulturowych - odpowiedzi

udzielali wychowawcy 1 pedagodzy. Wyniki przedstawiono w tabeli 12.

Tabela 12. Poziom kumulacji niekorzystnych czynnikéw socjokulturowych badanej grupy
przed przystapieniem do programu BDRMiR

Podskala Wyniki
Wysokie Przeci¢tne Niskie
n % n % n %
VI-SK 3 5,0 5 8.3 52 86,7
Zrodto: badanie whasne.

Uzyskane wyniki badania wskazuja, ze wysokie nieprzystosowanie spoteczne w tym
obszarze dotyczy 3 badanych (5,0%). Przecigtny poziom kumulacji niekorzystnych
czynnikow socjokulturowych wystapit u 5 badanych (8,3%), za$ wyniki niskie uzyskato 52
badanych (86,7%). Respondenci, u ktorych stwierdzono wysokie i przecietne wyniki mieli
czestszy kontakt ze srodowiskiem zdemoralizowanym. Wydaje si¢, Ze nie ma znaczenia
status spoteczno-ekonomiczny rodziny (osoby nieprzystosowane spotecznie pochodzg
z rodzin zaro6wno majetnych jak i ubogich czy patologizacja rodzin (w rodzinach wystepuja
uzaleznienia i przemoc lub tez nie).

Stosujac poréwnanie wynikow w poszczegdlnych podskalach SNS, mozna
stwierdzi¢, ze najbardziej nasilone jest u mtodziezy nieprzystosowanie rodzinne i szkolne.
Mtodzi ludzie postrzegani sg przez rodzicow 1 nauczycieli negatywnie. Analiza
niepowodzen oséb z wysokimi wynikami w tych podskalach sugeruje szereg trudnos$ci, na
jakie napotykaly w opanowaniu programowych tresci nauczania w szkole 1 realizacji
obowigzkow domowych. Wysoki poziom nieprzystosowania wystepuje rowniez w sferze
kontaktow réwiesniczych oraz zachowan aspolecznych. Niewtasciwe funkcjonowanie
badanej mlodziezy w roli réwiesnika ma istotny wpltyw na ich niepowodzenia szkolne
1 pozycje w grupie (D. Ekiert — Grabowska, 1982, s. 77). Stosunkowo niskie nasilenie
zauwazono w odniesieniu do kumulacji niekorzystnych czynnikow biopsychicznych
1 socjokulturowych. Wynik niski nie potwierdza pogladu wielu badaczy, iz
dysfunkcjonalno$¢ rodziny (w tradycyjnym ujeciu — ubostwo, uzaleznienia, przemoc), jej
niski status ekonomiczny, ma znaczaco negatywny wplyw na zachowanie dziecka
(F. Kozaczuk, 2006, s. 58). Zapewne wplyw ten jest szczeg6lnie zauwazany w zachowaniu
rodzicow lub opiekunow gdyz znaczaco wigze si¢ z doswiadczanymi przez nich emocjami,
a tym samym na zachowaniu wynikajagcym z ich odczuwania. Ustalono, ze najmniejsze

nasilenie uzyskano w odniesieniu do podskali V SNS — kumulacja niekorzystnych
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czynnikow biopsychicznych. Mimo, ze stosunkowo niewielka liczba badanych uzyskata
wysokie wyniki to warto zasygnalizowac role czynnikdw biopsychicznych, ktére wyzwalaja
u miodych ludzi zachowania niezgodne z przyjetymi normami spotecznymi. Istotna jest rola
uszkodzenia moézgu w etiologii zachowan aspotecznych u dzieci z deficytami
neuropsychologicznymi i r6znymi nieprawidlowo$ciami. Osoby takie sg bardziej podatne
na oddzialywanie srodowiska zdemoralizowanego. A. Luria (1967, s. 107), podkresla duza
rolg¢ rozwoju mowy jako czynnika samokontroli zachowania. Uwaza, ze poprzez mow¢

ludzie ucza si¢ poje¢ moralnych, a takze ksztattujg sumienie.

6.1.2. Gotowos¢ do zadosc¢uczynienia maloletnich i oczekiwanie przez nich
zadoSc¢uczynienia (n=60)

Kolejng analizowang zmienng w kontek$cie funkcjonowania psychospolecznego
maloletnich  zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym jest gotowos$¢ do
zado$Cuczynienia. Aby okresli¢ poziom gotowosci do zado$cuczynienia badanych przed
udziatem w programie BDRMIiR zastosowano Skal¢ Gotowosci do Zado$¢uczycnienia
(SGZ) Agnieszki Lewickiej - Zelent. Na podstawie zastosowanego narzedzia, ustalono
gotowo$¢ do zado$Cuczynienia. Natomiast na podstawie Skali Oczekiwania
Zados¢uczynienia (SOZ) ustalono poziom oczekiwania zados¢uczynienia.

Gotowos$¢ do zado$Cuczynienia bedzie oznaczala, ze maloletni zagrozony
nieprzystosowaniem spotecznym ma zamiar (jest chetny i zdecydowany) zrekompensowac
osobie pokrzywdzonej straty, jakie poniosta. Zdaniem autorki nizszy poziom
nieprzystosowania spotecznego oraz che¢ podjecia pracy resocjalizacyjnej warunkujg

poziom gotowosci do zado$¢uczynienia (A. Lewicka-Zelent, 2015, s. 132).

Tabela 13 Gotowo$¢ do zadoséuczynienia maloletnich-statystyka opisowa

Zmienna M Me SD Min. Max. Sk. Kur.

Gotowos¢ do zadoséuczynienia 2483 23,5 4,69 18,00 36,00 1,04 0,55

Objasnienia: M — $rednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe, Min. — warto$§¢ minimalna, Max. —
warto$¢ maksymalna, Sk. — skosnosé¢, Kur. — kurtoza.
Zrodto: badanie wlasne.

Z danych zaprezentowanych w tabeli 13 mozna wywnioskowac, ze warto$¢ sredniej
dla gotowosci do zado$Cuczynienia u badanych maloletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spolecznym jest zblizona do warto$ci mediany (Me=23,5) i wynosi
M=24,83 (Sd=4,69). Maksymalny wynik wyniost 36 punktow, a wyniki 85% badanych

miescity si¢ w przedziale od 18 do 29 punktow.
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Ponizej zaprezentowano szczegdlowy rozktad uzyskanych wynikow w zakresie

gotowosci do zado$¢uczynienia z podzialem na poziomy.

Gotowos$¢ do zado$éuczynienia

wysoka = 0,0%
eeeesss—— ]15%

niska 85%

0 10 20 30 40 50 60

Wykres 1. Poziom gotowosci do zado$¢uczynienia badanych maloletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spolecznym

Zrédto: opracowanie wlasne.

Na podstawie uzyskanych wynikow badan, mozna stwierdzi¢, ze zdecydowana
wigkszo$¢ badanej mlodziezy 85% (51 oso6b), nie jest gotowa do przekazania
zado$¢uczynienia osobom, ktore skrzywdzily. Poziom przecigtny gotowosci do
zados¢uczynienia stwierdzono u 9 maloletnich (15%). Nie stwierdzono poziomu wysokiego
gotowosci do zados¢uczynienia wsrdd badanych.

Nastepnie dokonano analizy wynikow badania uzyskanych na podstawie Skali

Oczekiwania Zado$¢uczynienia.

Tabela 14. Oczekiwanie zados¢uczynienia maloletnich — statystyka opisowa
Zmienna M Me SD Min. Max. Sk. Kur.
Oczekiwanie zado$¢uczynienia 18,68 17,25 6,06 8,00 36,00 1,13 0,76

Objasnienia: M — érednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe, Min. — warto§¢ minimalna, Max. —
warto$¢ maksymalna, Sk. — sko$nosé¢, Kur. — kurtoza.
Zrodto: badanie wiasne.

Na podstawie uzyskanych danych mozna wywnioskowaé, ze warto$¢ sredniej dla
oczekiwania  zado$Cuczynienia  przez ~ badanych  maloletnich  zagrozonych
nieprzystosowaniem spotecznym jest zblizona do warto$ci mediany (Me=17,25) i wynosi
M=18,68 (Sd=6,06). Maksymalny wynik wyniost 36 punktéw, a wyniki 85% badanych

miescity si¢ w przedziale od 8 do 19 punktow.

Oczekiwanie zado$¢uczynienia

wysoka 0,0%
przecietna — 183 3%
I~Nem ... | 81,7%

0 10 20 30 40 50 60

Wykres 2. Poziom oczekiwania zadoS$¢uczynienia badanych maloletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spolecznym

Zrodto: Opracowanie wilasne.
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Analiza wynikow badan, pozwolita okresli¢ poziom oczekiwania zado$¢uczynienia
badanej mtodziezy. Mozna stwierdzi¢, ze w wickszo$ci badang mtodziez charakteryzuje
niski poziom oczekiwan zado$Cuczynienia — 49 oséb (81,7%). Poziom przecigtny
oczekiwania zado§¢uczynienia stwierdzono u 11 matoletnich (18,3%). Rowniez w tej skali
nie stwierdzono poziomu wysokiego oczekiwan zado$¢uczynienia wsrdd badanych.

Podobne wyniki badan uzyskata Agnieszka Lewicka-Zelent (2015), ktora
potwierdzita, ze mlodziez nieprzystosowana spotecznie wykazywata nizszg gotowos¢ do
zado$¢uczynienia niz mtodziez przystosowana.

Wynik badania moze $§wiadczy¢ o tym, Ze osoby zagrozone nieprzystosowaniem
spotecznym cechuje egocentryzm, czyli dazenie do zadbania o wlasne dobro, nawet
kosztem innych ludzi. Tego typu zachowanie, moze mie¢ zwigzek z postawag
charakteryzujacag si¢ wrogo$cig 1 rywalizacja w osigganiu dobr. Maloletni zagrozeni
nieprzystosowaniem spolecznym sa skoncentrowani na sobie, z tendencja do izolowania si¢

(E. Wysocka, 2011).

6.1.3. Samokontrola maloletnich (n=60)

Kolejng analizowang zmienng jest samokontrola. W celu ustalenia nasilenia
samokontroli matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym zastosowano
Self- Control Scale (SCS; Tangney i inni, 2004) w polskiej adaptacji przygotowanej przez
Krzysztofa Kwapisa i Rafala Bartczuka.

Matoletni zagrozeni nieprzystosowaniem spotecznym mogg mie¢ znacznie nizszy
poziom kompetencji w wyniku niekorzystnej socjalizacji, co moze utrudnia¢ im poprawne
funkcjonowanie w spoteczenstwie. Istotna w tym wzgledzie jest zdolno$¢ do samokontroli
zachowan, ktorej poziom mozna traktowaé jako wskaznik stopnia nieprzystosowania
spotecznego. Oprocz zaniedban 1 nieprawidlowosci wychowawczych poprawne
funkcjonowanie mechanizmu samokontroli moze blokowac¢ takze wystgpowanie silnych,
niestabilnych emocji, nad ktérymi trudno jest mtodemu cztowiekowi zapanowaé. Jedna
z nich jest Igk, ktorego podwyzszony poziom czesto cechuje maltoletnich jako efekt braku
poczucia bezpieczenstwa oraz doznanych w przesztosci urazow, w wyniku traumatycznych
doswiadczen (J. Strelau, D. Dolinski, 2020).

W analizach badawczych uwzglgdniono tylko samokontrole rozumiang jako ceche
zwigzang z hamowaniem procesow, gdyz jest to gltowna funkcja samokontroli (T.

Baumeister 1 in., 2000).
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Tabela 15. Samokontrola badanych maloletnich — statystyka opisowa

Zmienna M Me SD Min. Max. Sk. Kur.

Samokontrola 85,17 86,25 8,00 68,00 1025 -0,18 0,30

Objasnienia: M — $rednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe, Min. — warto$¢ minimalna, Max. —
warto$¢ maksymalna, Sk. — sko$nos¢, Kur. — kurtoza.
Zrodto: badanie wlasne.

Z danych zaprezentowanych w tabeli 15 mozna wywnioskowac, ze warto$¢ sredniej
dlasamokontroli u badanych matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym jest
zblizona do wartosci mediany (Me=86,25) 1 wynosi M=85,17 (Sd=8,00). Maksymalny
wynik wynidst 102,5 punktéw, a wyniki 71,7% badanych miescity si¢ w przedziale od 66
do 85 punktow.

Samokontrola
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Wykres 3. Samokontrola badanych maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym

Zrodto: Opracowanie wlasne.

Na podstawie uzyskanych wynikow badan, mozna stwierdzi¢, ze zdecydowana
wiekszos¢ badanej mtodziezy (71,7%), prezentuje samokontrol¢ jako ceche¢ zwigzang
z hamowaniem procesOw ponizej $redniej. Braki w zakresie samokontroli sprzyjaja
pojawianiu si¢ zachowan ryzykowanych jako reakcja na gwattowne emocje. Do czgstych
zachowan ryzykownych ujawnianych przez mtodziez nalezg: uzaleznienia, ucieczki z domu,
wczesna inicjacja seksualna czy zachowania agresywne (L. Kann, S. Kinchen, S. Shanklin
1 in., 2014). Nieprzystosowanie spoleczne objawia si¢ poprzez zaspokajanie do tej pory
niezaspokojonych potrzeb. Méwigc najogdlniej, ma znaczenie rozwojowe, ktore umozliwia
nastolatkom poradzenie sobie z istotnymi problemami okresu dorastania, z ktorymi nie

potrafiag w lub nie chcg sobie z nimi poradzi¢ w inny sposob (K. Pospiszyl 1985, s.15).
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6.1.4 Style rozwiazywania sytuacji konfliktowych przez maloletnich zagrozonych

nieprzystosowaniem spolecznym (n=60)

Kolejng analizowang zmienng byly style rozwigzywania konfliktow. Aby okresli¢
dominujacy styl rozwigzywania konfliktéw badanych przed udzialem w programie
BDRMIiR zastosowano kwestionariusz Thomasa, Kilmanna w adaptacji P.J. Dabrowskiego
(1991). Celem kwestionariusza Thomasa-Kilmanna byto okreslenie preferowanych stylow
rozwigzywania sytuacji konfliktowych takich jak: dostosowanie si¢, kompromis,
rywalizowanie, unikanie i wspotpraca (B. Klusek, 2009, s. 119-121).

Konflikty sg statym elementem zycia kazdego czlowieka. Umiejetnosée
ich rozwigzywania przektada si¢ na jego jakos¢ zycia. W przypadku matoletnich w okresie
adolescencji jest szczegdlnie potrzebna, aby w relacjach z réwiesnikami, w relacjach
z dorostymi, gdy buduje si¢ tozsamo$¢ potrafili w sposob umiejetny, konstruktywny
rozwigzywac konflikty. Brak takich umiej¢tno$ci moze powodowaé, ze mtody cztowiek
doswiadcza silnych nieprzyjemnych emocji a tym samym moze regulowaé je
w sposob nieakceptowalny (T. Rostowska, 2001).

W  zwigzku z tym sprawdzono, w jaki sposob maloletni zagrozeni

nieprzystosowaniem spotecznym rozwigzujg konflikty.

Tabela 16. Dominujgce style rozwigzywania konfliktéw przez matoletnich

Styl rozwiazywania konfliktow M Me SD Min. Max. Sk. Kur.
Rywalizacja 6,63 7,00 1,16 4,00 9,00 -0,63 0,51
Wspotpraca 5,67 6,00 1,09 2,00 8,00 -148 4,65
Kompromis 543 500 1,07 4,00 8,00 045 -0,32
Unikanie 743 8,00 1,61 3,00 9,00 -1,25 0,96
Dostosowanie si¢ 5,10 5,00 1,30 2,00 8,00 -0,10 046

Objasnienia: M — $rednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe, Min. — warto$§¢ minimalna, Max. —
warto$¢ maksymalna, Sk. — skosnosé¢, Kur. — kurtoza.
Zrodto: badanie wlasne.

Uzyskane wyniki badan zamieszczone w tabeli 16 wskazuja, ze badani matoletni
zagrozeni nieprzystosowaniem spotecznym nie potrafia w sposodb konstruktywny
rozwigzywac sytuacji konfliktowych. Najczesciej wybierang przez nich forma byto unikanie
(M=7,43, Sd=1,61) oraz rywalizacja (M=6,63, Sd=1,16). Rzadziej matoletni wybierali styl
oparty na wspolpracy (M=5,67, Sd=1,09), a najrzadziej wskazywali kompromis (M=5,43,
Sd=1,07) oraz dostosowywanie si¢ (M=5,10, Sd=1,30).

Uzyskane wyniki §wiadczg o tym, ze czg$¢ matoletnich biorgcych udziat w badaniu

w sytuacji konfliktowej czesto skupiata si¢ na potrzebach wiasnych 1 nie potrafita
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uwzgledni¢ potrzeb i interesdw strony przeciwnej. Uzyskane wyniki zaprezentowano

w sposob graficzny na wykresie 4.

Style rozwigzywania konfliktow

wspotpraca N 10%
rywalizacja I 15%
kompromis I 6,6%

dostosowanie sie 0,0%

unikanie I 33,3%

0 5 10 15 20 25

Wykres 4. Dominujace style rozwiazywania konfliktow przez badanych maloletnich
zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym

Zrodto: opracowanie wilasne.

6.1.5. Poczucie odpowiedzialnosci maloletnich (n=60)

Nastepna zmienng poddang analizie bylo poczucie odpowiedzialno$ci badanych
przed udziatem w programie BDRMiR. Zastosowano Skale Poczucia Odpowiedzialnosci
(SPO) Ireny Mudreckiej. Odpowiedzialno§¢ ma poznawcze, emocjonalno-motywacyjne
i dziataniowe komponenty powigzane ze sobg w nieoczywisty i skomplikowany sposéb
(I. Mudrecka, 2011, s. 175). Skala opracowana zostata przez autork¢ z wykorzystaniem
skali Likerta. Sktada si¢ z 24 iteméw, ktore weszty w sktad trzech wyodrgbnionych
czynnikéw tj. Swiadomos¢ odpowiedzialnosci, samodzielno$¢ 1 samokontrola. Im nizszy byt
wynik badania, tym poczucie odpowiedzialno$ci mtodziezy byto silniejsze.

Tabela 17. Poczucie odpowiedzialnosci maloletnich

Zmienna M Me SD Min. Max. Sk. Kur.

Poczucie odpowiedzialno$ci 28,13 34,50 9,60 11,00 38,00 -0,55 ~-1,39

Objasnienia: M — $rednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe, Min. — warto$¢ minimalna, Max. —
warto$¢ maksymalna, Sk. — skosno$¢, Kur. — kurtoza.
Zrédto: badanie wiasne.

Z danych zawartych w tabeli 17 mozna wywnioskowaé, ze poczucie
odpowiedzialno$ci wsérod badanych maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spotecznym jest ponizej sredniej (M=34,50, Sd=9,60) i wyniost M=28,13. Maksymalny
uzyskany wynik to 38 punktéw, a 76,7% wynikéw badanych 0sob zawierato si¢ w przedziale
od 20 do 38 punktow.

Wyniki badania wlasnego, potwierdzaja badania Ireny Mudreckiej (2009).

Stwierdzita ona, ze poczucie odpowiedzialno$ci miodziezy skonfliktowanej z prawem jest
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stabsze od mtodziezy nieskonfliktowanej z prawem. Niska gotowos$¢ do odpowiedzialno$ci
moze stanowi¢ jeden z czynnikéw wspotwystepujacych z nieprzystosowaniem spolecznym

(I. Mudrecka, 2013, s. 150).
6.2. Zmiany w funkcjonowaniu psychospolecznym maloletnich

zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym

W tej cze$ci rozdziatu rozprawy przedstawiono wyniki badan dotyczace
funkcjonowania psychospotecznego matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spotecznym przed i po uczestnictwie w programie BDRMiR.
Problem badawczy szczegélowy: Czy w istotnym stopniu przeprowadzone zajecia
w ramach autorskiego programu z udzialem rodzicow przyczynia si¢ do zmiany: poziomu
przystosowania matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznych, ich gotowosci
do zado$¢uczynienia i jego oczekiwania, samokontroli, styldéw rozwigzywania sytuacji
konfliktowych 1 poczucia odpowiedzialnosci?
6.2.1. Zmiany w przystosowaniu spolecznym (n=60)

W celu ustalenia zmian w nasileniu nieprzystosowania spotecznego u milodziezy,

przeprowadzono test t-Studenta.

Tabela 18. Poréwnanie $Srednich wynikéw w zakresie nieprzystosowania spolecznego pomiedzy
pierwszym a drugim pomiarem (pretest vs. posttest)

Nieprzystosowanie spoteczne Pomiar M SD t-Studenta p
Nieprzystosowanie rodzinne 1 3 0 -6,286 < 0,001
2 2,93 0,25
Nieprzystosowanie rowiesnicze 1 3 0 -6,466 < 0,001
2 2,63 0,66
Nieprzystosowanie szkolne 1 1,4 0,66 -5,372 <0,001
2 1,08 0,27
Zachowania antyspoleczne 1 1,78 0,73 -6,727 <0,001
2 1,53 0,70
Kumulacja niekorzystnych 1 2,22 0,76 -2,804 0,005
czynnikow biopsychicznych ) 1,08 027
Kumulacji niekorzystnych 1 1,18 0,46 -1,342 0,181
czynnikow socjokulturowych o) 1,03 0,18

Objasnienia: 1 - pretest, 2 — posttest, p - poziom istotnosci statystycznej.
Zrodto: badanie wilasne.
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Wyniki wykazaty, iz pomiary r6znig si¢ istotnie statystycznie w zakresie $rednich
wynikdw  nieprzystosowania spotecznego badanych maloletnich uczestniczacych
w programie. W drugim pomiarze badani uzyskali istotnie nizsze wyniki w pigciu
podskalach tj. nieprzystosowania rodzinnego (M=2,93, Sd=0,252) w pordéwnaniu do
pomiaru pierwszego (M=3, Sd=0), nieprzystosowania rowiesniczego (M=2,63, Sd=0,663)
w poroéwnaniu do pomiaru poczatkowego (M=3, Sd=0), nieprzystosowania szkolnego
(M=1,08, Sd=0,279) w porownaniu do pomiaru pierwszego (M=1,4, Sd=0,669), zachowan
antyspotecznych (M=1,53, Sd=0,7) w porownaniu do pomiaru poczatkowego (M=1,78,
Sd=0,739), kumulacji niekorzystnych czynnikéw biopsychicznych (M=1,08, Sd=0,279)
w poréwnaniu do pomiaru pierwszego (M=2,22, Sd=0,761). Podobienstwo wynikow
dotyczy jedynie podskali - kumulacja niekorzystnych czynnikdéw socjokulturowych

(m=1,03, Sd=0,181) w poréwnaniu do pomiaru poczatkowego (M=1,18, Sd=0,469).

6.2.2. Zmiany w gotowosci do zadoSCuczynienia i oczekiwaniu zados¢uczynienia

u badanych maloletnich uczestniczacych w programie

Kolejng zmienng w zakresie funkcjonowania psychospotecznego matoletnich
zagrozonych nieprzystosowanie spolecznym jest gotowos¢ do zados$cuczynienia
1 oczekiwanie go. Sprawdzono, czy wystapily istotne statystycznie roznice pomig¢dzy
srednimi wynikami badanych matoletnich uczestniczacych w programie z rodzicami i bez

rodzicoOw.

Tabela 19. Poréwnanie Srednich wynikéw w zakresie gotowosci do zados¢uczynienia

Zmienna Pomiar M SD t-Studenta p
Gotowos¢ do zadoséuczynienia 1 24,83 4,72 -13,677 <,001
2 33,40 4,68
Oczekiwanie zado$¢uczynienia 1 18,68 7,55 -17,038 <,001
2 35,25 4,88

Objasnienia: 1 - pretest, 2 — posttest, p - poziom istotnosci statystycznej.
Zrodlo: badanie wlasne.

Analiza wykazala, Ze rdéznice pomig¢dzy pomiarami dokonanymi w pretescie
1 posttescie sg istotne statystycznie na poziomie p<0,001. Wraz z ukonczeniem uczestnictwa
w autorskim programie zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu zwigkszyta si¢
istotnie statystycznie (p<0,001) gotowos$¢ do zado$¢uczynienia matoletnich (M=33,40,

Sd=4,680) w poréwnaniu z pierwszym pomiarem (M=24,83, Sd=4,723) oraz oczekiwanie
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zado$¢uczynienia (M=35,25, Sd=4,880) w poréwnaniu z pomiarem poczatkowych, gdzie

M=18,68, Sd= 7,554.

6.2.3. Zmiany w samokontroli u badanych maloletnich uczestniczacych w programie

Kolejng zmienng w zakresie funkcjonowania psychospolecznego matoletnich
zagrozonych nieprzystosowanie spotecznym jest samokontrola. Sprawdzono, czy wystapity
istotne statystycznie rdznice pomiedzy Srednimi wynikami badanych matoletnich
uczestniczacych w programie.

Tabela 20. Poréwnanie Sredniego wyniku w zakresie samokontroli pomiedzy pierwszym a
drugim pomiarem (pretest vs. posttest

Samokontrola Pomiar M SD t-Studenta p
1 85,17 7,95 -7,592 <,001
2 102,88 16,15

Objasnienia: 1 - pretest, 2 — posttest, p - poziom istotnosci statystycznej.
Zrodto: badanie wilasne.
Uzyskane wyniki pozwolity stwierdzi¢, ze po udziale w autorskim programie

zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu zwigkszyta si¢ istotnie statystycznie
(p<0,001) samokontrola matoletnich. Srednia wyniosta M=102,88, Sd=16,159,
a w pomiarze pierwszym M=85,17, Sd=7,958.

6.2.4. Zmiany w stylach rozwiazywania sytuacji konfliktowych u badanych
maloletnich uczestniczacych w programie

Przeprowadzenie kolejnej analizy umozliwito sprawdzenie, czy wystapily istotne
statystycznie roznice pomiedzy srednimi wynikami badanych matoletnich uczestniczacych

w programie w aspekcie stylow rozwigzywania sytuacji konfliktowych.

Tabela 21. Poréwnanie $rednich wynikow dotyczacych styléw rozwiazywania konfliktéw
pomiedzy pierwszym a drugim pomiarem (pretest vs. posttest)

Style rozwiazywania sytuacji Pomiar M SD t-Studenta p
Wspélpraca 1 5,78 1,20 -5,229 <,001
2 6,42 1,19
Rywalizacja 1 6,52 1,21 8,372 <,001
2 5,48 0,9
Kompromis 1 5,48 1,15 -6,404 <,001
2 6,25 0,83
Unikanie 1 7,27 1,66 8,377 <,001
2 6,03 1,14
Dostosowanie si¢ 1 5,08 1,29 -5,957 <,001
2 5,95 1,19

Objasnienia: 1 - pretest, 2 — posttest, p - poziom istotnosci statystyczne;j.
Zrbdlo: badanie wiasne.
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Uzyskane wyniki pozwolily stwierdzi¢, ze po udziale w autorskim programie
zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu zwigkszyly si¢ istotnie statystycznie
(p<0,001) wyniki w stylu wspotpraca. Srednia dla tego stylu wyniosta M=6,42, Sd=1,197,
a w pomiarze pierwszym (M=5,78, Sd=1,209). Wyniki w zakresie rywalizacji obnizyty si¢
(M=5,48, Sd=0,93) w poréwnaniu do pomiaru poczatkowego (M=6,52, Sd=1,214). Wzrosta
warto$¢ $redniej dla stylu kompromis (M=6,25, Sd=0,836) w poréwnaniu z pomiarem
pierwszym (M=5,48, Sd=1,157). Obnizyta si¢ s$rednia dla stylu unikanie (M=6,03,
Sd=1,149) (pomiar I - M=7,27, Sd=1,666). Natomiast wzrosta warto$¢ sredniej dla stylu
dostosowanie si¢ (M=5,95, Sd 1,199), gdzie w pomiarze I - M=5,08, Sd=1,293.

6.2.5. Zmiany w poczuciu odpowiedzialnosci u badanych maloletnich uczestniczacych
W programie
Istotng zmienng w prowadzonym badaniu bylo poczucie odpowiedzialnosci
maloletnich. Jest ono wazne z punktu widzenia gotowosci do podejmowania dziatan
naprawczych w sytuacji popetnienia przez mtodziez ,,blgdéow mtodosci” lub naruszenia
zasad wspolzycia spotecznego. W tabeli 22 zamieszczono dane uzyskane w pomiarze

dokonanym przed rozpoczgciem autorskiego programu oraz po jego zakonczeniu.

Tabela 22. Poréwnanie Srednich wynikéw w zakresie poczucia odpowiedzialno$ci mlodziezy
pomiedzy pierwszym a drugim pomiarem (pretest vs. posttest)

Poczucie odpowiedzialnoSci Pomiar M SD t-Studenta p
1 28,23 9,67 9,343 <,001
2 20,10 6,84

Objasnienia: 1 - pretest, 2 — posttest, p - poziom istotnosci statystyczne;j.
Zrbdlo: badanie wiasne.
Po zakonczeniu programu warto$¢ S$redniej istotnie statystycznie obnizyla sig¢

(p<0,001). Srednia w Skali Poczucia Odpowiedzialnosci wyniosta M=20,10 (Sd=6,843)
w porownaniu do pomiaru pierwszego, gdzie M=28,233 (Sd=9,675).

6.3. Psychospoleczne funkcjonowanie rodzicow i opiekunéw maloletnich
zagrozonych  nieprzystosowaniem spolecznym  uczestniczacy

w programie BDRMiR

W podrozdziale 6.3. przedstawiono wyniki badan dotyczace funkcjonowania
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psychospolecznego rodzicéw i1 opiekunéw maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spotecznym.

Problem badawczy szczegolowy: Jaka jest wiedza rodzicow matoletnich na temat okresu
adolescencji, poziom zaangazowania w proces profilaktyczny ich dziecka, gotowos¢
do zmiany, poczucie bezradnos$ci, poczucie wlasnej skutecznosci 1 poczucie

odpowiedzialnosci przed przystapieniem do autorskiego programu BDRMIiR?

6.3.1. Wiedza rodzicow i opiekunéw prawnych na temat okresu adolescencji (n=60)

Pierwsza analizowang zmienng posredniczaca jest wiedza rodzicow i opiekunow
o okresie adolescencji.

W celu okre$lenia, jaka jest wiedza rodzicow na temat okresu adolescencji
1 zmian zachodzacych w organizmach ich dzieci, opracowano kwestionariusz zawierajacy
opis zachowan charakterystycznych dla okresu adolescenciji.

Niewatpliwie rodzice 1 opiekunowie decydujgc si¢ na wychowywanie dzieci
powinni zatroszczy¢ si¢ rowniez o to, aby poglebi¢ swojg wiedze¢ z zakresu etapow rozwoju

dziecka. Chcac sprawdzi¢, jakg wiedze posiadaja obliczono statystyki opisowe.

Tabela 23. Wiedza rodzicow i opiekunéw prawnych na temat adolescencji

Zmienna M Me SD Min. Max.
Wiedza o adolescencji 1,75 2 0,75 1 9

Objasnienia: M — $rednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe, Min. — warto$¢ minimalna, Max. —
warto$¢ maksymalna,
Zrodto: badanie wiasne.

Z danych zaprezentowanych w tabeli 23 wynika, ze warto$¢ $redniej wiedzy
o adolescencji rodzicow 1 opiekunow prawnych jest zblizona do wartosci mediany (Me=2)
1 wynosi (M=1,75, Sd=0,750). Maksymalny wynik wyniost 9 punktow, na 40 mozliwych
do uzyskania, co sugeruje, ze rodzice i opiekunowie prawni w niewystarczajacym stopniu
posiadaja wiedze¢ o okresie adolescencji.

Rodzice 1 opiekunowie prawni nie uznawali checi czestszych kontaktow
z rowiesnikami, wypowiadania wlasnego zdania i pogladow, negocjowania zasad spgdzania
czasu wolnego, wyrazania potrzeb jako wskaznikow okresu adolescencji. Znacznie tatwiej
rodzice 1 opiekunowie prawni rozpoznawali zmiany fizyczne i biologiczne. Co ciekawe
okres adolescencji gtownie kojarzy im si¢ ze zmianami wtasnie w tych obszarach. Rodzice
1 opiekunowie prawni nie dostrzegali zmian w sferze psychicznej jako wskaznika

adolescencji. Wydaje si¢ jakby pomijali zmiany w zachowaniu ich dziecka
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charakterystyczne dla okresu adolescencji jak wrazliwo$¢ 1 zarazem agresywnosc,

emocjonalne napigcie, sktonnosci do radykalizmu, rygoryzmu w mys$leniu i dziataniu.

6.3.2. Zaangazowanie rodzicielskie (n=60)

Zaangazowanie rodzicOw w uczestnictwo w proces profilaktyki zostalo zbadane
za pomocg Kwestionariusza Zaangazowania Rodzicielskiego (KZR) Lucyny Bakiery.
Kwestionariusz sklada si¢ z trzech podskal, odnoszacych si¢ do roznych aspektéw
zaangazowania, a mianowicie: zaangazowanie walencyjne, zaangazowanie behawioralne
1 zaangazowanie poznawczo-emocjonalne. Wynik laczny omawianych podskal okresla

zaangazowanie rodzicielskie ogotem.

Tabela 24. Srednie wyniki zaangazowania rodzicéw w proces profilaktyki

Zmienna M Me SD Min. Max. Sk. Kur

Walencyjne 46,9 50 9,76 19 63 -0,86 0,50
Behawioralne 46,22 45 15,67 14 69 -0,12 -
Poznawczo-emocjonalne 60,02 60,5 17,53 19 89 -0,46 -
Ogotem 152,77 150,5 41,29 54 215 -0,33 -

Objasnienia: M — $rednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe, Min. — warto$§¢ minimalna, Max. —
warto$¢ maksymalna, Sk. — sko$nos¢, Kur. — kurtoza.
Zrodto: badanie wlasne.

Przeprowadzona analiza pozwala stwierdzi¢, ze przed przystgpieniem do udzialu
w programie S$rednia uzyskana przez badanych rodzicéw/opiekunow w zakresie
zaangazowania rodzicielskiego wyniosta M=152,77. Maksymalny wynik wyniost 215
punktéw, na 238 mozliwych do uzyskania. Wyniki 34% badanych plasujg si¢ w przedziale
od 157 do 238 punktow, co oznacza, ze mieszczg si¢ w granicach wynikow wysokich.
Odnoszac si¢ do roznych aspektow zaangazowania, $rednia uzyskana przez badanych
rodzicow/opiekunéw w zakresie zaangazowania walencyjnego wyniosta M=46,9, Sd=9,76,

behawioralnego M=46,22, Sd=15,67 oraz poznawczo-emocjonalnego M=60,02, Sd=17,53.

Zaangazowanie rodzicielskie

25
33,3%
20
15 21,7% 23,3%
16,7%
10
0 |
bardzo wysokie wysokie przecietne niskie bardzo niskie

WyKkres 5. Zaangazowanie rodzicielskie rodzicow/opiekunéw

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Najliczniejsza grupa rodzicoOw/opiekundw prezentuje przeci¢tne zaangazowanie
rodzicielskie (33,3%). Z kolei 35% badanych rodzicow uzyskalo wyniki $wiadczace
o wysokim lub bardzo wysokim poziomie zaangazowania rodzicielskiego. W badaniach
pojawily si¢ rowniez wyniki wskazujace na niskie 16,7% 1 bardzo niskie (3,3%)
zaangazowanie  rodzicielskie = rodzicow/opiekunéw  matoletnich ~ zagrozonych
nieprzystosowaniem spotecznym. Autorka kwestionariusza stwierdza, ze wysokie
zaangazowanie $wiadczy o silnej 1 trwalej motywacji do kontynuowania okreslonej
aktywnosci 1 koncentracji na niej. Niskie zaangazowanie §wiadczy natomiast o matych
nakladach czasu i1 energii w dang sfer¢, braku identyfikacji z nig i wylgczaniu jej

z tozsamosci cztowieka (L. Bakiera, 2013).

6.3.3. Gotowos$¢ do zmiany rodzicow/opiekunéw (n=60)

Aby okresli¢ gotowos¢ rodzicow i opiekundw prawnych do zmiany, zastosowano
Kwestionariusz Gotowosci do Zmiany (Kriegel i Brandt, 1996). Badanie pozwolito
oszacowac siedem wymiaréw gotowosci do zmiany rodzicéw i1 opiekundw prawnych:
pomystowos$¢, naped (pasja), pewnos$¢ siebie, optymizm, podejmowanie ryzyka (Smiatosc),

zdolno$¢ adaptacyjna, tolerancje niepewnosci.

Tabela 25. Srednie wyniki gotowosci do zmiany rodzicéw i opiekunéw prawnych

Gotowos¢ do zmiany M Me SD  Min. Max. Sk.  Kur.
Pomystowos¢ 21,08 20 3,13 15 29 0,69 0,18
Naped 20,05 20 2,27 17 29 1,47 = 4,10
Pewnos¢ siebie 18,38 19 2,20 13 23 -0,19  -0,52
Optymizm 18,65 19 2,29 15 24 0,19  -0,51
Podejmowanie ryzyka 20,18 20 2,81 10 29 -0,06 3,63
Zdolnos¢ adaptacyjna 19,47 20 1,97 15 23 -0,20  -0,62
Tolerancja niepewnosci 20,93 21 2,52 16 28 0,26 0,22

Objasnienia: M — $rednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe, Min. — warto$¢ minimalna, Max. —
warto$¢ maksymalna, Sk. — skosno$¢, Kur. — kurtoza.
Zrodto: badanie wiasne.

Uzyskane wyniki badan umieszczone w tabeli 25 wskazuja, ze badani rodzice
1 opiekunowie prawni w opisywanych wymiarach, w wigkszo$ci posiadaja gotowos¢ do
zmiany na poziomie ponizej optymalnego. Z danych wynika, Zze warto$¢ pomystowosci
rodzicow i opiekunow prawnych jest nieco wyzsza od wartosci mediany (Me=20) i wynosi
M=21,08, Sd=3,13, wartos¢ napedu jest zblizona do warto$ci mediany (Me=20) i wynosi
M=20,05, Sd=2,27, warto$¢ pewnos¢ siebie jest ponizej wartosci mediany (Me=19) i wynosi

M=18,38, Sd=2,20. Kolejna warto§¢ wymiaru gotowosci do zmiany, jakim jest optymizm
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jest ponizej warto$§ci mediany (Me=19) 1 wynosi M=18,65, Sd=2,29, a wartos¢
podejmowanie ryzyka jest zblizona do warto$ci mediany (M=20) i wynosi M=20,18,
Sd=2,81, warto$¢ zdolnosci adaptacyjnej rowniez jest zblizona do wartosci mediany
(Me=20) 1 wynosi M=19,47, Sd=1,97, ostatnia wartos¢ tolerancja niepewnosci, jest nieco
ponizej warto$ci mediany (Me=21) i wynosi M=20,93, Sd=2,52.

Gotowos¢ do zmiany
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Wykres 6. Gotowos¢ do zmiany rodzicéw/opiekunow
Zrédto: Opracowanie wlasne.

Na podstawie uzyskanych wynikow badan, mozna stwierdzi¢, ze
rodzice/opiekunowie we wskazanych wymiarach gotowosci do zmiany w wigkszo$ci
prezentowali wyniki ponizej optymalnego. Osoby o gotowosci ponizej optymalne]
charakteryzuje: niski poziom optymizmu (60% badanych), niska zdolno$¢ do podejmowania
odwaznych decyzji (78,3% badanych) oraz niska wiara 1 nadzieja na sukces (95%
badanych). Opisany obszar gotowo$ci do zmiany ma istotny zwigzek z emocjonalnoscia
rodzica/opiekuna. Rodzicow/opiekunéw o gotowosci do zmiany ponizej optymalnej cechuje
niska oryginalnos¢ 1 gietkos¢ myslenia (60% badanych), niska ciekawo$¢ poznawcza

(83,35%) oraz stabe poczucie samosterownosci (81,7%).

6.3.4. Postawy rodzicielskie badanych rodzicow/opiekunéw (n=60)

Postawy rodzicow/opiekunow maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spotecznym okre§lono za pomoca Kwestionariusza dla Rodzicow do Badania Postaw
Rodzicielskich w opracowaniu M. Ziemskiej. W dalszej czeéci pracy do opracowan

1 dyskursu uzyto jedynie wyniki skali bezradnosci rodzicow.
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Tabela 26. Sredni wynik postawy w zakresie bezradnosci rodzicéw i opiekunéw prawnych
Postawa w zakresie M Me SD Min. Max.

bezradnoSci 2.32 2.5 0,77 1 3

Objasnienia: M — $rednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe, Min. — warto$¢ minimalna, Max. —
warto$¢ maksymalna,
Zrédto: badanie wiasne.

Przeprowadzona analiza uzyskanych wynikow pozwala stwierdzi¢, ze przed
przystgpieniem do wudzialu w programie Srednia uzyskana przez badanych
rodzicow/opiekunéw w zakresie poczucia bezradno$ci byta ponizej warto$ci mediany

(Me=2,5) i wyniosta M=2,32, Sd=0,77.

Postawy rodzicielskie
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Wykres 7. Postawy rodzicielskie rodzicéw/opiekunéw maloletnich bioracych udziat
Zrédto: Opracowanie wiasne.

Kazdy rodzaj postawy wychowawczej ze wzgledu na jej nasilenie okreslono jako
postawe pozadang, umiarkowanie niepozadang 1 niepozadang. W skali goérowania
stwierdzono przewage postaw pozadanych (81,7%). Postawy umiarkowanie niepozadane
oraz niepozadane cechowaly 18,4% badanych rodzicow/opiekunéw. Charakteryzuje ich
sktonno$¢ do nieuwzgledniania sygnalow plynacych od matoletniego oraz kierowanie
dzieckiem z pozycji przewagi i wladzy.

Dominacja postaw pozadanych (61,7%) zaznaczyla si¢ rowniez w skali koncentracji.
Postawa pelna niepokoju charakteryzuje 38,3 9% badanych rodzicow/opiekundw.
Wszystkich rodzicow, ktorzy uzyskali niskie wyniki w skali koncentracji, charakteryzuje

przesadna troskliwo$¢ i nadmierne ochranianie.
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Kolejng skalg poddang analizie byta skala dystansu. Wigkszos¢ rodzicow (83,3%)
wykazywato postawe pozadang. Najmniej rodzicoéw/opiekunow (16,6%) — postawe
umiarkowanie niepozadang 1 niepozadang. Charakteryzuje ich nadmierny dystans
w kontakcie z wtasnym dzieckiem. W skali bezradnos$ci, ktora pozostaje w szczegdlnym
zainteresowaniu autora przedmiotowej pracy, postawa pozadana charakteryzowata 50%
badanych. Tym samym 50% badanych do$wiadcza bezradno$ci, czasami skrajnej, wobec
matoletniego dziecka. Najwigcej rodzicow i1 opiekundw prawnych przejawia postawe

bezradno$ci wobec swoich dzieci.

6.3.5. Poczucie wlasnej skutecznosci rodzicow/opiekunow (n=60)

Aby okresli¢ poczucie skuteczno$ci wilasnej rodzicow uzyto Testu Poczucia
Skutecznosci (TPS), ktéry odwoluje si¢ do tradycji rozumienia tej zmiennej jako zbioru
zasobow osobistych badanych. Badanie za pomoca TPS umozliwia zamieni¢ surowe wyniki
0sob badanych na normy stenowe, pozwalajgce interpretowac je jako wysokie, przecigtne
1 niskie.

Tabela 27. Nasilenie poczucia wlasnej skutecznos$ci rodzicow i opiekunoéw prawnych

Zmienna M Me SD Min. Max.
Poczucie skutecznosci 2,07 2 0,76 17 53

Objasnienia: M — $rednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe, Min. — warto$¢ minimalna, Max. —
warto$¢ maksymalna, Sk. — sko$nos¢, Kur. — kurtoza.
Zrodto: badanie wlasne.

Przeprowadzona analiza uzyskanych wynikow pozwala stwierdzi¢, ze przed
przystapieniem do wudzialu w programie $rednia uzyskana przez badanych

rodzicow/opiekundw w zakresie poczucia skutecznosci wtasnej wyniosta M=2,07, Sd=0,76.

Poczucie skutecznosci

30

43,3%

25

20 30%

26,7%
15

10

6]

niskie przecietne wysokie

Wykres 8. Poziom poczucia wlasnej skutecznoS$ci rodzicéw i opiekunéw prawnych maloletnich

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Analiza zebranych danych w zakresie poczucia wiasnej skutecznosci pozwala
stwierdzi¢, ze 43,3% rodzicoéw/opiekunow cechuje przecigtne poczucie wlasnej
skutecznos$ci, 30% wysokie poczucie wlasnej skutecznosci oraz 26,7% - niskie poczucie
wlasnej skutecznosci. Stosunkowo liczny odsetek badanych uzyskujacych niskie wyniki
w zakresie poczucia wlasnej skutecznos$ci moze niepokoi¢, gdyz osoby bedace rodzicami
powinny by¢ aktywnie zaangazowane w kreowanie wizji przysztosci wilasnych dzieci
1 umiejetnie podejmowaé wyzwania zwigzane z wkraczaniem ich dziecka w dorostos¢

(A. Brzezinska i in. 2011).

6.3.6. Poczucie odpowiedzialnosci rodzicow/opiekunow (n=60)

W celu okreslenia poczucia odpowiedzialno$ci badanych przed udziatem
w programie BDRMIR zastosowano Skal¢ Poczucia Odpowiedzialnosci (SPO) Romualda
Derbisa. Wyzszy wynik oznacza wyzszy poziom poczucia odpowiedzialnosci rodzicéw

1 opiekunéw prawnych.
Tabela 28. Sredni wynik poczucia odpowiedzialno$ci rodzicéw i opiekunéw prawnych

Zmienna M Me SD Min. | Max. Sk. Kur.
Poczucie odpowiedzialnosci = 20,13 20 3,62 10 29 0,07 0,64

Objasnienia: M — $rednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe, Min. — warto$¢ minimalna, Max. —
warto$¢ maksymalna, Sk. — sko$nos¢, Kur. — kurtoza.
Zrodto: badanie wlasne.

Przeprowadzona analiza uzyskanych wynikow pozwala stwierdzi¢, ze przed
przystapieniem do wudzialu w programie $rednia uzyskana przez badanych

rodzicow/opiekunow w zakresie poczucia odpowiedzialnosci wyniosta M=20,13, Sd=3,62.
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Wykres 9. Poziom poczucia odpowiedzialnosci rodzicow/opiekunow maloletnich

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Na podstawie uzyskanych wynikéw badafn, mozna stwierdzi¢, ze zdecydowana
wiekszo$¢ (63,3%) badanych rodzicow/opiekundw osigga przecigtne poczucie
odpowiedzialnosci, a 6,7% prezentuje wysokie poczucie odpowiedzialnosci. Niepokojace

jest, ze 30 % charakteryzuje si¢ niskim poczuciem odpowiedzialnosci.

6.4. Zmiany w funkcjonowaniu psychospolecznym rodzicow/opiekunow
maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym w autorskim

programie BDRMiR

W podrozdziale 6.4. zaprezentowano wyniki badan dotyczace psychospotecznego
funkcjonowania rodzicéw/opiekunow matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spotecznym po udziale w autorskim programie BDRMiR.

Problem badawczy szczegélowy: Czy w istotnym stopniu przeprowadzone zajecia
w ramach autorskiego programu zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu matoletnich
przyczyniag si¢ do zwigkszenia: wiedzy na temat adolescencji, zaangazowania w proces
profilaktyczny, gotowosci do zmiany oraz nasilenia poczucia wlasnej skutecznosci,
poczucia zaradno$ci i poczucia odpowiedzialno$ci, u rodzicéw matoletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spotecznym?

W pierwszym kroku analizy sprawdzono rozkilady zmiennych ilosciowych.
Przeprowadzono test t-Studenta dla prob zaleznych z uwagi na fakt, iz rozktady
analizowanych zmiennych ilo§ciowych byty normalne.

Czg$¢ zmiennych miata jednak porzagdkowy charakter w zwigzku z tym zastosowano
w ich przypadku test Wilcoxona dla pomiarow zaleznych. Statystyki dla kazdej

z analizowanych zmiennych przedstawiono w ponizszych tabelach.

6.4.1. Zmiany w wiedzy o okresie adolescencji rodzicow i opiekunow uczestniczacych
w programie BDRMiR

Pierwsza zmienng w zakresie psychospotecznego funkcjonowania rodzicow
1 opiekunow, poddang analizie byla wiedza o okresie adolescencji. Ustalono, czy wystapity
istotne roznice pomigdzy pomiarem poczatkowym a koncowym w zakresie wiedzy rodzicow

1 opiekundéw prawnych o adolescenc;ji.
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Tabela 29. Poréwnanie Srednich wynikéw w zakresie wiedzy rodzicow na temat okresu
adolescencji pomiedzy pierwszym a drugim pomiarem (pretest vs. posttest)

Wiedza o Pomiar M SD Wilcoxon p
adolescencji 1 1,75 0,75 -5,62 <0,001*
2 2,58 0,56

Objasnienia: 1 - pretest, 2 — posttest, p - poziom istotno$ci statystycznej.
Zrédto: badanie wiasne.

Na poziomie p<0,001 nastapit przyrost wiedzy rodzicéw i opiekunéw prawnych na
temat adolescencji. Uzyskane wyniki pozwolity stwierdzi¢, ze po udziale w autorskim
programie wiedza o adolescencji rodzicow i1 opiekunéw prawnych wyniosta M=2,58,

Sd=0,56, a w pomiarze pierwszym M=1,75, Sd=0,75.

6.4.2. Zmiany w zaangazowaniu rodzicielskim rodzicow i opiekunéw maloletnich

zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym

Przeprowadzono analizy majace na celu ustali¢, czy wystgpity istotne statystycznie
roznice w badanych grupach w zakresie zaangazowania rodzicielskiego pomiedzy
pierwszym a drugim pomiarem.

Tabela 30. Poréwnanie Srednich wynikéw w zaangazowaniu rodzicéw w proces profilaktyki
pomiedzy ierwszym a drugim pomiarem (pretest vs. posttest)

Zaangazowanie Pomiar M SD t-Studenta p
Walencyjne 1 46,9 9,76 -4,61 < 0,001
2 48,43 9,02
Behawioralne 1 46,22 15,67 -4,04 < 0,001
2 48,92 14,44
Poznawczo- 1 60,02 17,53 -4,79 < 0,001
emocjonalne 2 62,03 16,00
Ogoélem 1 152,77 41,29 -6,83 < 0,001
2 159,32 36,71

Objasnienia: 1 - pretest, 2 — posttest, p - poziom istotno$ci statystycznej.
Zrédto: badanie wiasne.

Analiza uzyskanych wynikéw stwierdza o tym, ze po zakonczeniu programu na
poziomie istotnosci statystycznej wzrosty wyniki $rednie w zakresie zaangazowania
rodzicow 1 opiekundéw prawnych w proces profilaktyki na wszystkich trzech obszarach:
zaangazowanie walencyjne M=48,43, Sd=9,02, a w pomiarze [ — M=46,9, Sd=9,76;
zaangazowanie behawioralne M=48,92, Sd=14,44 a w pomiarze poczatkowym M=46,22,

202



Sd=15,67 oraz zaangazowanie poznawczo — emocjonalne M=62,03, Sd=16,00 a w pomiarze
pierwszym M=60,02, Sd=17,53. Srednia warto$¢ w zaangazowaniu rodzicielskim rodzicow
1 opiekuno6w matoletnich wynosi M=159,32, Sd=36,71, gdzie w pomiarze poczatkowym
M=152,77, Sd=41,29.
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Wykres 10. Srednie wyniki rodzicow dla Kwestionariusza Zaangazowania Rodzicielskiego
przed i po uczestnictwie w autorskim programie zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu
wraz z bledem pomiaru

Zrédto: opracowanie wlasne.
6.4.3. Zmiany w nasileniu wlasnej skutecznosci rodzicow/opiekunéw maloletnich
zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym
Zmienng, ktéra zostala poddana analizie w zakresie psychospolecznego
funkcjonowania rodzicéw/opiekunow matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spotecznym, byto poczucie skutecznosci wiasnej rodzicow/opiekundow.
Sprawdzono, czy wystapily istotne réznice pomigdzy pomiarem poczatkowym

a koncowym w zakresie poczucia skuteczno$ci wlasnej rodzicow/opiekunow.

Tabela 31. Poréwnanie $rednich wynikéw poczucia wlasnej skuteczno$ci rodzicéow i opiekunéw
prawnych pomiedzy pierwszym a drugim pomiarem (pretest vs. posttest)

Poziom Pomiar M SD t-Studenta P
wlasnej
skutecznosci ! 2,07 0,76 -3,87 <0,001
2 2,32 0,62

Objasnienia: 1 - pretest, 2 — posttest, p - poziom istotnos$ci statystyczne;j.
Zrodto: badanie wlasne.

Ustalono, ze po ukonczeniu uczestnictwa w autorskim programie zapobiegania

nieprzystosowaniu spotecznemu zwigkszyto si¢ istotnie statystycznie (p<0,001) poczucie
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skutecznosci whasnej rodzicow/opiekundéw. Srednia wyniosta M=2,32, Sd=0,62

w poréwnaniu do pomiaru pierwszego (M=2,07, Sd=0,76).

2,5
1,5

0,5

Pre Post

Wykres 11. Srednie wyniki rodzicéw dla wlasnej skuteczno$ci wraz z bledem pomiaru (pomiar
1i2)

Zrodto: opracowanie wilasne.

6.4.4. Zmiany w nasileniu bezradnosci rodzicow/opiekunéw maloletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spolecznym
W kolejnym kroku ustalono, czy wystapity istotne statystycznie rdznice w badanych

grupach w zakresie poczucia bezradnosci pomiedzy pierwszym a drugim pomiarem.

Tabela 32. Poréwnanie Srednich wynikéw poczucia bezradno$ci rodzicow i opiekunéw
prawnych pomie¢dzy pierwszym a drugim pomiarem (pretest vs. posttest)

Postawa Pomiar M SD t-Studenta p
bezradnosci 1 2,32 0,77 4,18 <0,001
2 2,78 0,56

Objasnienia: 1 - pretest, 2 — posttest, p - poziom istotnosci statystycznej.
Zrodlo: badanie wlasne.
Analiza uzyskanych wynikow pozwolita stwierdzi¢, ze po ukonczeniu uczestnictwa

w autorskim programie zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu zwigkszyto si¢
istotnie statystycznie (p<0,001) poczucie zaradno$ci obnizajagc postawe bezradno$ci
rodzicow/opiekunéw. Srednia wyniosta M=2,78, Sd=0,56 w poréwnaniu do pomiaru

pierwszego (M=2,32, Sd=0,77).
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Wykres 12. Srednie wyniki rodzicéw dla postawy bezradnosci wraz z biedem pomiaru (pomiar
1i2)

Zrodto: opracowanie wilasne.

6.4.5. Zmiany w poczuciu odpowiedzialnosci rodzicow i opiekunéw maloletnich
zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym
Dokonano poréwnania warto$ci $rednich migdzy pomiarem 1 i 2 w celu ustalenia,
czy wystapily istotne statystycznie rdznice pomigdzy pomiarem poczatkowym a koncowym

w zakresie poczucia odpowiedzialno$ci rodzicow/opiekundw.

Tabela 33. Poréwnanie Srednich wynikéw poczucia odpowiedzialno$ci rodzicow i opiekunéow
prawnych pomie¢dzy pierwszym a drugim pomiarem (pretest vs. posttest)

Poziom poczucia Pomiar M SD t-Studenta p
odpowiedzialnos$ci
1 20,13 3,62 -9,33 < 0,001
2 23,65 3,19

Objasnienia: 1 - pretest, 2 — posttest, p - poziom istotnos$ci statystyczne;j.
Zrodto: badanie wilasne.
Ustalono, ze wartosci $rednie miedzy pretestem a posttestem wzrosty (pomiar 1 —

M=20,13, Sd=3,62 a pomiar 2 — M23,65, Sd=3,19) na poziomie istotnosci statystycznej
p<0,001.
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Wykres 13. Srednie wyniki rodzicow i opiekunéw prawnych dla poczucia odpowiedzialno$ci
wraz z bledem pomiaru

Zrbdlo: opracowanie wilasne.
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6.4.6. Zmiany w gotowosci do zmiany u rodzicow i opiekunow maloletnich zagrozonych

nieprzystosowaniem spolecznym
Przeprowadzono analiz¢ ustalajac, czy wystapily istotne statystycznie roznice
pomiedzy pomiarem poczatkowym a koncowym w zakresie poczucia gotowosci do zmiany

rodzicow 1 opiekundéw prawnych.

Tabela 34. Poréwnanie wartosci Srednich gotowos$ci do zmiany u rodzicéw i opiekunoéw
prawnych pomie¢dzy pierwszym a drugim pomiarem (pretest vs. posttest)

Poziom gotowosci Pomiar M SD t-Studenta p

Pomystowos¢ 1 21,08 3,13 -4,66 < 0,001
2 22,25 3,02

Naped 1 20,05 2,27 -6,78 < 0,001
2 21,57 2,63

Pewnos¢ siebie 1 18,38 2,20 -5,50 < 0,001
2 19,7 3,39

Optymizm 1 18,65 2,29 -8,05 < 0,001
2 20,63 2,44

Podejmowanie 1 20,18 2,81 -9,23 < 0,001
ryzyka 2 22,82 2,21

Zdolnos¢é 1 19,47 1,97 -10,68 < 0,001
adaptacyjna 2 21,3 2,12

Tolerancja 1 20,93 2,52 -6,69 < 0,001
niepewnosci 2 22,3 1,99

Objasnienia: 1 - pretest, 2 — posttest, p - poziom istotnosci statystycznej.
Zrodto: badanie wilasne.
Otrzymane wyniki pozwolily stwierdzi¢, ze po udziale rodzicow i opiekunow

w autorskim programie zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu zwigkszyta si¢
istotnie statystycznie (p<0,001) gotowo$é do zmiany rodzicow/opiekunéw. Srednia
wyniosta dla pomystowosci M=22,25, Sd=3,02 w poréwnaniu do pomiaru pierwszego
(M=21,08, Sd=3,13), napgedu M=21,57, Sd=2,63 w poroéwnaniu do pomiaru poczatkowego
M=20,05, Sd=2,27, pewnosci siebie M=19,7, Sd=3,39 w poréwnaniu do pomiaru
pierwszego M=18,38, Sd=2,20, optymizmu M=20,63, Sd=2,44 w poréwnaniu do pomiaru
poczatkowego M=18,65, Sd=2,29, podejmowania ryzyka M=22,82, Sd=2,21 w poréwnaniu
z pomiarem pierwszym M=20,18, Sd=2,81, zdolnosci adaptacyjne M21,3, Sd=2,12
w poréwnaniu z pretestem M=19,47, Sd=1,97 oraz tolerancji niepewnosci M=22,3, Sd=1,99
w poroOwnaniu z pomiarem pierwszym M=20,93, Sd=2,52. Na podstawie uzyskanych
wynikow badan, mozna stwierdzi¢, ze mimo wigkszej gotowosci rodzicoOw i opiekundow

prawnych do zmiany, najwigksze deficyty wystepuja w wymiarze pomystowosci i pewnosci
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siebie, natomiast najmniejsze w zdolnosci adaptacyjnej, podejmowaniu ryzyka i optymizmu.

25
20
15
10
5
0
Post Post Post Post
Pomystowos¢ Naped Pewnosc¢ siebie Optymizm

25
20
15
10
5
0

Post Post Post

Podejmowanie ryzyka Zdolnos¢ adaptacyjna Tolerancja niepewnosci

Wykres 14. Srednie wyniki rodzicow dla poczucia gotowosci do zmiany wraz z bledem pomiaru

Zrodto: opracowanie wilasne.

Wyniki opisane w podrozdziale 6.4. §wiadczg o tym, ze wraz z ukonczeniem udziatu
rodzicow i1 opiekunow prawnych w programie BDRMiR zwigkszyta si¢ ich wiedza na temat
okresu adolescencji, zwigkszyl si¢ poziom ich zaangazowania w proces profilaktyki
na wszystkich trzech poziomach (walencyjne, behawioralne oraz poznawczo -—
emocjonalne). Zwigkszyta si¢ ich gotowos¢ do zmiany w zakresie pomystowosci, napedu,
pewnosci siebie, optymizmu oraz zdolno$ci adaptacyjnej jak i tolerancji niepewnosci.

Zwigkszyly si¢ rowniez wyniki dla wlasnej skutecznosci oraz poczucia odpowiedzialnosci.
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Osoby badane uzyskaty wyzszy wynik oznaczajacy postawe bardziej zaradng, zmniejszajac

tym samym ich poczucie bezradnosci.

6.5. Zmiany w zakresie funkcjonowania psychospolecznego maloletnich
zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym po udziale w programie

BDRMIR z udzialem rodzicow i bez udzialu rodzicow

Problem badawczy szczegélowy: Czy w istotnym stopniu udziatl rodzicow w autorskim
programie zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu rdéznicuje zmiany u matoletnich
w zakresie psychospotecznego funkcjonowania?

W celu ustalenia zmian w zakresie funkcjonowania psychospotecznego matoletnich,
ktorych rodzice i1 opiekunowie prawni brali udziatl i tych, ktérych rodzice 1 opiekunowie
prawni nie brali udziatu w programie zastosowano test t-Studenta dla prob zaleznych.

Analiza wynikow wykazala, ze réznice pomi¢dzy pomiarami pretestem i posttestem
sg istotne statystycznie dla zmiennych.

Kolejno przeprowadzono analizy przy pomocy ANOVA w schemacie mieszanym.
Sprawdzono, czy zmiana dla samokontroli, poczucia odpowiedzialno$ci, stylow
rozwigzywania konfliktow oraz gotowosci do zado$¢uczynienia rdznity sie¢ w zaleznosci od
uczestnictwa rodzicOw w programie.

Dla pomiaru samokontroli analiza za pomocg testu t-Studenta wykazata, ze grupy nie
r6znig si¢ dla pomiaru poczatkowego t(58) = 0,39; p = 0,70.

Na podstawie analizy wariancji ANOVA w schemacie mieszanym z powtarzanym
pomiarem odnotowano istotne roéznice pomig¢dzy kolejnymi pomiarami, F(1,58) = 67,37,
p <0,001; eta2 =0,537. Analiza wykazata, rowniez, ze efekt grupy jest istotny statystycznie,
F(1,58) = 14,46; p < 0,001; eta2 = 0,30. Oznacza to, ze wynik rézni si¢ w zalezno$ci od
grupy. Potwierdzony zostat réwniez efekt interakcji, ktory wskazuje na wystgpowanie
istotnych réznic pomigdzy $srednimi wynikami pomiaréw w grupach, F(2,13) = 14,46; p =
0,002; eta2 = 0,159. Na podstawie analizy t-Studenta dla danych niezaleznych wykazano, ze
grupa z rodzicami uczestniczacymi w programie uzyskata istotnie wyzsze $rednie wyniki na

koniec programu, t(55) = 4,07; p < 0,001.
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Wykres 15. Srednie warto$ci samokontroli w podziale na pomiar oraz grupe wraz ze shapkami
bledéw pomiarowych

Zrédto: opracowanie wlasne.

Dla poczucia odpowiedzialno$ci analiza za pomocg testu t-Studenta wykazata, ze
grupy nie r6znig si¢ dla pomiaru poczatkowego t(58) = 0,47; p = 0,937.

Na podstawie analizy wariancji ANOVA w schemacie mieszanym z powtarzanym
pomiarem odnotowano istotne réznice pomig¢dzy kolejnymi pomiarami, F(1,58) = 95,53;
p < 0,001; eta2 = 0,537. Analiza wykazala, ze efekt grupy jest istotny statystycznie,
F(1,58) =1,40; p = 0,242; eta2 = 0,02. Potwierdzony zostal efekt interakcji, ktory wskazuje
na wystgpowanie istotnych réznic pomiedzy $rednimi wynikami pomiaréw w grupach,
F(2,13) = 6,57; p = 0,013; eta2 = 0,10. Na podstawie analizy t-Studenta dla danych
niezaleznych wykazano, ze grupa z rodzicami uczestniczacymi w programie uzyskata
istotnie nizsze $rednie wyniki na koniec programu, t(48) = 2,65; p = 0,005, co wskazuje, ze

poczucie odpowiedzialnosci w tej grupie wzrosto.
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Wykres 16. Srednie wartosci poczucia odpowiedzialno$ci w podziale na pomiar oraz grupe
wraz ze slupkami bledéw pomiarowych

Zrodto: opracowanie wilasne.

209



Dla gotowosci do zado$¢uczynienia zmiany analiza za pomoca testu t Studenta
wykazata, ze grupy nie rdznig si¢ dla pomiaru dokonanego na poczatku udziatu w programie
t(58)=1,51; p=0,254.

Na podstawie analizy wariancji ANOVA w schemacie mieszanym z powtarzanym
pomiarem odnotowano istotne réznice pomi¢dzy kolejnymi pomiarami, F(1,58) = 200,92;
p < 0,001; eta2 = 0,776. Analiza wykazata, ze efekt grupy jest istotny statystycznie,
F(1,58) = 8,12; p = 0,006; eta2 = 0,123. Oznacza to, ze wynik r6zni si¢ w zaleznos$ci od
grupy. Potwierdzony zostal efekt interakcji, ktory wskazuje na wystepowanie istotnych
roéznic pomiedzy srednimi wynikami pomiaréw w grupach, F(1,58) = 5,37; p = 0,024; eta2
= 0,085. Na podstawie analizy t-Studenta dla danych niezaleznych wykazano, ze grupa
zrodzicami uczestniczacymi w programie uzyskata istotnie wyzsze Srednie wyniki na koniec

programu, t(48) = 3,86; p < 0,001.
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Wykres 17. Srednie wartosci gotowosci do zado$éuczynienia w podziale na pomiar oraz grupe
wraz ze slupkami bledow pomiarowych

Zrédto: opracowanie wlasne.

Dla oczekiwania zado$Cuczynienia analiza za pomocg testu t Studenta wykazata,
ze grupy roznig si¢ dla pomiaru na poczatku udzialu w programie t(58) = 3,31; p = 0,002.
Grupa z rodzicami bioragcymi udziat w programie miata istotnie statystycznie wyzsze wyniki
niz grupa bez rodzicow. Na podstawie analizy wariancji ANOVA w schemacie
mieszanym z powtarzanym pomiarem odnotowano istotne roéznice pomiedzy kolejnymi
pomiarami, F(1,58) =301,63; p <0,001; eta2 = 0,839. Analiza wykazata, ze efekt grupy jest
istotny statystycznie, F(1,58) = 12,18; p <0,001; eta2 = 0,173. Grupa z rodzicami bioragcymi
udziat w programie miata wyzsze wyniki niz grupa bez rodzicéw. Nie potwierdzony zostat
efekt interakcji, ktory wskazywaltby na wystepowanie istotnych réznic pomiedzy srednimi

wynikami pomiaréw w grupach, F(1,58) = 3,30; p = 0,074; eta2 = 0,054. Na podstawie
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analizy testem t-Studenta dla danych niezaleznych wykazano r6éznic¢ miedzy grupami dla
pomiaru na koncu programu, t(48) = 2,04; p = 0,047. Grupa z rodzicami biorgcymi udzial w

programie miata istotnie statystycznie wyzsze wyniki niz grupa bez rodzicoéw.
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Wykres 18. Srednie wartosci oczekiwania zado§éuczynienia w podziale na pomiar oraz grupe
wraz ze stupkami bledéw pomiarowych

Zrodto: opracowanie wiasne.

Dla rywalizacji jako stylu rozwigzywania konfliktéw analiza za pomoca testu
t- Studenta wykazata, ze grupy nie r6znity si¢ dla pomiaru na poczatku udziatu w programie
t(58)=0,741; p = 0,461. Na podstawie analizy wariancji ANOVA w schemacie mieszanym
z powtarzanym pomiarem odnotowano istotne réznice pomig¢dzy kolejnymi pomiarami,
F(1,58) = 72,11; p < 0,001; eta2 = 0,554. Analiza wykazata, ze efekt grupy jest nieistotny
statystycznie, F(1,58) = 0,017; p = 0,895; eta2 = 0,00. Nie potwierdzony zostal efekt
interakcji, ktory wskazywalby na wystepowanie istotnych rdéznic pomigdzy Srednimi
wynikami pomiarow w grupach, F(1,58) = 2,70; p = 0,106; eta2 = 0,044. Na podstawie
analizy testem t Studenta dla danych niezaleznych nie wykazano r6znic mig¢dzy grupami dla

pomiaru 2, t(48) = 0,481; p = 0,492.
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Wykres 19. Srednie warto$ci dla stylu rozwiagzywania konfliktu (rywalizacja) w podziale na
pomiar oraz grupe wraz ze stupkami bledéw pomiarowych

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Dla stylu rozwigzywania konfliktu (wspodtpraca) analiza za pomocg testu t Studenta
wykazata, ze grupy nie r6znig si¢ dla pomiaru na poczatku udziatu w programie t(58) =0,75;
p=0,459. Na podstawie analizy wariancji ANOV A w schemacie mieszanym z powtarzanym
pomiarem odnotowano istotne réznice pomig¢dzy kolejnymi pomiarami, F(1,58) = 30,84;
p < 0,001; eta2 = 0,347. Analiza wykazala, ze efekt grupy jest nieistotny statystycznie,
F(1,58)=0,02; p=0,730; eta2 = 0,002. Potwierdzony zostat natomiast efekt interakcji, ktory
wskazywalby na wystgpowanie istotnych réznic pomiedzy $rednimi wynikami pomiaréw
w grupach, F(1,58) = 8,54; p = 0,005; eta2 = 0,128. Na podstawie analizy testem t Studenta
dla danych niezaleznych wykazano istotne statystycznie rdznice mig¢dzy grupami dla

pomiaru na koncu programu, t(48) =0,78; p=0,163.
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Wykres 20. Srednie wartosci dla stylu rozwiazywania konfliktu (wspélpraca) w podziale na
pomiar oraz grupe wraz ze stupkami bledéw pomiarowych

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dla stylu rozwigzywania konfliktu (kompromis) analiza za pomocg testu t Studenta
wykazata, ze grupy nie r6znig si¢ dla pomiaru na poczatku udzialu w programie t(58) = 0,52;
p=0,741. Na podstawie analizy wariancji ANOV A w schemacie mieszanym z powtarzanym
pomiarem odnotowano istotne roéznice pomig¢dzy kolejnymi pomiarami, F(1,58) = 40,37,
p < 0,001; eta2 = 0,410. Analiza wykazata, ze efekt grupy jest nie istotny statystycznie,
F(1,58) = 0,08; p = 0,776; eta2 = 0,001. Nie potwierdzony zostal efekt interakcji, ktory
wskazywalby na wystgpowanie istotnych réznic pomiedzy $rednimi wynikami pomiaréw
w grupach, F(1,58)=0,076; p =0,783; eta2 = 0,001. Na podstawie analizy testem t Studenta
dla danych niezaleznych nie wykazano r6znic migdzy grupami dla pomiaru na koncu

programu, t(48) = 0,153; p = 0,879.
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Wykres 21. Srednie wartosci dla stylu rozwiazywania konfliktu (kompromis) w podziale na
pomiar oraz grupe wraz ze shupkami bledéw pomiarowych

Zrédto: opracowanie wlasne.
Dla stylu rozwigzywania konfliktu (unikanie) analiza za pomoca testu t Studenta

wykazata, ze grupy nie r6znig si¢ dla pomiaru na poczatku udzialu w programie t(58) = 0,72;
p=0,443. Na podstawie analizy wariancji ANOV A w schemacie mieszanym z powtarzanym
pomiarem odnotowano istotne roéznice pomig¢dzy kolejnymi pomiarami, F(1,58) = 73,05;
p < 0,001; eta2 = 0,557. Analiza wykazata, ze efekt grupy jest nie istotny statystycznie,
F(1,58)=0,04; p = 0,846; eta2 = 0,001. Oznacza to, ze wynik nie rdzni si¢ w zaleznosci od
grupy. Nie potwierdzony zostat efekt interakcji, ktory wskazywalby na wystepowanie
istotnych r6znic pomig¢dzy $srednimi wynikami pomiaréw w grupach, F(1,58) = 3,42; p =
0,07; eta2 = 0,056. Na podstawie analizy testem t Studenta dla danych niezaleznych nie

wykazano réznic miedzy grupami dla pomiaru na koncu programu, t(48) =0,671; p = 0,505.
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Wykres 22. Srednie wartosci dla stylu rozwiazywania konfliktu (unikanie) w podziale na
pomiar oraz grupe wraz ze shupkami bledéw pomiarowych

Zrodto: opracowanie wilasne.

Dla stylu rozwigzywania konfliktu (dostosowywanie si¢) analiza za pomoca testu
t Studenta wykazata, ze grupy nie r6znig si¢ dla pomiaru na poczatku udziatu w programie

t(58) = 0,10; p = 0,921. Na podstawie analizy wariancji ANOVA w schemacie mieszanym
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z powtarzanym pomiarem odnotowano istotne réznice pomig¢dzy kolejnymi pomiarami,
F(1,58) =35,007; p <0,001; eta2 = 0,376. Analiza wykazata, ze efekt grupy jest nie istotny
statystycznie, F(1,58) = 0,20; p = 0,731; eta2 = 0,002. Oznacza to, ze wynik nie rdzni si¢
w zalezno$ci od grupy. Nie potwierdzony zostat efekt interakcji, ktory wskazywatby na
wystgpowanie istotnych réznic pomig¢dzy srednimi wynikami pomiarow w grupach, F(1,58)
= 0,207; p = 0,651; eta2 = 0,004. Na podstawie analizy testem t Studenta dla danych
niezaleznych nie wykazano réznic migdzy grupami dla pomiaru na koncu kursu, t(58) =

0,54; p = 0,959.
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Wykres 23. Srednie wartosci dla stylu rozwiazywania konfliktu (dostosowywanie sie)
w podziale na pomiar oraz grupe wraz ze stupkami bledéw pomiarowych

Zrodto: opracowanie wilasne.

6.6. Informacje zwrotne od uczestnikow zaje¢ prowadzonych w ramach

autorskiego programu BDRMiR

Problem badawczy szczegélowy: Jaka jest opinia uczestnikow (matoletnich i rodzicow)
autorskiego programu zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu na temat sposobu
prowadzenia zaje¢ oraz kompetencji osoby prowadzacego?

W podrozdziale 6.6. badan przedstawione zostaly wyniki dotyczace opinii
maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym oraz rodzicow i opiekunow
matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym uczestniczacych w programie
BDRMIiR na temat udziatu w zajeciach jak i osoby prowadzace;.

Uczestnicy odpowiadali na pytania dotyczace zainteresowania danym tematem
i formy zaje¢. Dokonali oceny nabycia wiedzy w danym zakresie, przydatnosci uzyskanych
informacji, osoby prowadzacej — jej wiedzy, sposobu przekazywania tresci oraz nastawienia
do uczestnikow warsztatow. Osoby badane odpowiadaty réwniez na pytania otwarte
dotyczace propozycji zmian w programie.
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Tabela 35. Opinia rodzicéw i opiekunéw bioracych udzial w programie BDRMiR

Tematyka Forma Informacje Uzyskano Wiedza i Wiedza byla Postawa
szkolenia szkolenia i uzyskane na odpowiedni = doSwiadczeni = przekazywan = osoby
byla zastosowan  szkoleniu a wiedze i e osoby a w sposéb prowadzace
interesujac |y rytm pozwola na umiejetnoSc  prowadzacej przystepny i j szkolenie
a pracy ich i bylo zrozumialy mialy
pozwolily praktyczne odpowiednie wplyw na
na wyKorzystani do tematyki osiagniecie
osiagniecie e szkolenia celow
zakladaneg szkolenia
o celu
szkolenia
N=60 n % n % n % n % n % n % n %
Zdecydowani 0 0 0 0 0 0 1 1,6 0 0 0 0 0 0
e nie
nie 0 0 2 33 7 11,7 5 83 0 0 0 0 0 0
Nie mam 4 6,7 7 11,7 11 18,3 4 6,7 0 0 13 21,7 8 13,3
zdania
tak 23 38,3 29 483 19 31,7 28 46,7 36 60,0 21 35,0 20 333

Zdecydowani 33 55,0 22 36,7 23 38,3 22 36,7 24 40,0 26 433 32 53,4
e tak

Zrodlo: badanie wiasne.

Na podstawie uzyskanych wynikéw badan mozna stwierdzi¢, ze zdecydowana
wigkszo$¢  rodzicoOw/opiekundw  bioragcych udziat w  programie zapobiegania
nieprzystosowaniu spolecznemu byla zainteresowana tematyka zaje¢ (93,3%). Niespelna
7% z nich nie miato zdania na ten temat. Forma zaje¢¢ spotkata si¢ z akceptacja 85,0%
rodzicow. Nie mialo zdania na ten temat 11,7% badanych, a niezadowolonych z formy
prowadzenia zaje¢ byto 3,3% uczestnikéw. Informacje, ktore uzyskali podczas zaje¢ beda
mogly by¢ wykorzystane w sposob praktyczny przez 70,0% uczestnikow. Osiemnascie
procent z nich nie miato zdania na ten temat, a 11,7% stwierdzito, ze nie wykorzystaja
w sposOb praktyczny uzyskanych informacji. Zdecydowana wigkszo$¢ uczestnikow
(83,4%) stwierdzita, ze uzyskali odpowiednig wiedz¢ i umiejetnosci. Ponad 6,0% badanych
nie miato na ten temat zdania, a 8,3% stwierdzilo, ze nie uzyskali wystarczajacej wiedzy
1 umiejetnosci.

Wszyscy badani rodzice i opiekunowie prawni uznali, Zze prowadzacy ma wiedze
1 doswiadczenie odpowiednie do prowadzonej tematyki zaje¢. Wigkszo$¢ z nich (78,3%)
uznato, ze wiedza przekazywana byla w przystepny sposob, a 21,7% nie miato na ten temat
zdania. Blisko 90% z nich uznato, Zze postawa prowadzacego zaj¢cia miata wpltyw na

osiggnigcie celow programu, a 13,3% nie miato na ten temat zdania.
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Opinia rodzicow/opiekunow bioracych udzial w autorskim programie
zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu

Postawa osoby prowadzacej szkolenie miaty wptyw na
osiggniecie celéw szkolenia
Wiedza byta przekazywana w sposob przystepny i
zrozumiaty
Wiedza i doswiadczenie osoby prowadzgcej byto
odpowiednie do tematyki szkolenia

Uzyskano odpowiednig wiedze i umiejetnosci

Informacje uzyskane na szkoleniu pozwolg na ich
praktyczne wykorzystanie
Forma szkolenia i zastosowany rytm pracy pozwolity na
osiggniecie zaktadanego celu szkolenia

F
I
_—

Tematyka szkolenia byta interesujaca

0 5 10 15 20 25 30

M zdecydowanie tak tak nie mam zdania Mnie M zdecydowanie nie

WyKkres 24. Opinia rodzicéw/opiekunoéw bioracych udzial programie BDRMiR

Zrodto: Opracowanie wilasne.

35

40

W cze$ci otwartej kwestionariusza ankiety informacji zwrotnych, uczestnicy

programu BDRMIR odnosili si¢ do jakosci szkolenia. Podzielili si¢ wlasnymi uwagami

1 spostrzezeniami. Wielu rodzicow/opiekundw nie wypehito lub tylko czesciowo uzupehito

kwestionariusz. Uznano, ze brak informacji zawartych w poszczeg6élnych jej czesciach

swiadczg o braku uwag.

Tabela 36. Powtarzajace si¢ opinie rodzicow/opiekunow na temat udzialu w programie

zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu

Pytanie Odpowiedzi
Czego zabraklo Niczego Za malo czasu = Zbyt ogblne Rozmoéw indywidualnych
podczas zajec? niektore kwestie
Czy bylo za duzo Nie Za duzo nie, za
okreslonych tresci? mato
Jakie Zajecia Zobowiazac Mozliwos¢ Szkoli¢ z tego tematu
wprowadzil/aby$ powinny szkoty do indywidualnych nauczycieli
zmiany? trwac dluzej prowadzenia rozmow
takich
warsztatow

Zr6dio: badanie whasne.
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Na pytania czego zabraklo podczas zaje¢ lub czego bylo za duzo odpowiedzi
udzielito tylko 13 uczestnikow (21,7%). Znacznie wigcej uczestnikow odpowiedzialo na

pytanie, jakie wprowadzil/abys$ zmiany (38 uczestnikoéw tj. 63,3%).

Odpowiedzi rodzicow/opiekunéw na pytania otwarte KAIZ

szkoli¢ z tego tematu nauczycieli
mozliwos¢ indywidualnych rozméw
zobowigzac szkoty do prowadzenia takich zajec

zajecia powinny trwac dtuzej

za duzo nie, za mato
nie
rozmoéw indywidualnych

zbyt ogdle kwestie

za mato czasu

niczego

o

2 4 6 8 10 12 14 16

Jakie wprowadzit/abys zmiany  m Czy byto za duzo okreslonych tresci  m Czego zabrakto podczas zajec

Wykres 25. Odpowiedzi rodzicoéw/opiekunéw na pytania otwarte kwestionariusza ankiety
informacji zwrotnych

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Rodzice i opiekunowie udzielajac odpowiedzi na pytania otwarte w wiekszosci
wskazywali na potrzeb¢ edukowania o trudnos$ciach okresu adolescencji nauczycieli i kadry
pedagogiczng. Twierdzili, ze edukacja na ten temat powinna by¢ prowadzona dla wszystkich
rodzicow na terenie szkoty. Istotng powtarzajaca si¢ informacja byto wskazywanie czasu
trwania zajec¢. Sugerowali, ze powinien to by¢ dluzszy cykl spotkan anizeli zaproponowany

W programie.
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Tabela 37. Opinia maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym bioracych udzial
w programie BDRMiR

Tematyka Forma Informacje  Uzyskano  Wiedza i Wiedza Postawa
szkolenia  szkoleniai wuzyskanena odpowiedn doSwiadcze byla osoby
byla zastosowa = szkoleniu ia wiedz¢i nie osoby przekazywa = prowadzac
interesuja  ny rytm pozwola na  umiejetno§ prowadzace na w sposob ej
ca pracy ich ci j bylo przystepny i = szKolenie
pozwolily = praktyczne odpowiedni = zrozumialy = mialy
na wykorzysta edo wplyw na
osiagnieci  nie tematyki osiagniecie
e szkolenia celow
zakladane szkolenia
go celu
szkolenia
N=60 n % n % n % n % n % n % n %
Zdecydowa 2 3.3 2 33 3 5,0 4 6,7 0 0 0 0 0 0
nie nie
nie 7 11,7 8 13,3 7 11,7 7 11,7 0 0 0 0 0 0
Nie mam 0 0 9 15,0 10 16,7 5 83 9 15,0 0 0 11 183
zdania
tak 27 450 23 384 21 35,0 15 250 28 46,7 32 533 25 41,7

Zdecydowa 24 40,0 18 30,0 19 31,7 29 | 48,3 23 38,3 28 46,7 24 40,0
nie tak

Zro6dio: badanie wlasne.

Na podstawie uzyskanych wynikow badan mozna stwierdzi¢, ze zdecydowana
wiekszo§¢ matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym biorgcych udziat
w programie BDRMiR byla zainteresowana tematyka zaje¢ (85,0%), a nie miata zdania na
ten temat 11,7% z nich. Forma zaje¢ spotkata si¢ z akceptacja u 68,4% maloletnich. Nie
miato zdania w tym zakresie 15,0% badanych, a niezadowolonych z formy prowadzenia
zaje¢ bylo 16,6% uczestnikoéw. Informacje, ktore uzyskali podczas zaje¢ beda mogly by¢
wykorzystane w sposob praktyczny przez 66,7% uczestnikdw. Nie miato zdania na ten temat
16,7% badanych oraz 16,7% stwierdzito, ze nie wykorzystaja w sposob praktyczny
uzyskanych informacji. Wigksza czes¢ mtlodziezy (73,3%) stwierdzita, ze uzyskata
odpowiednig wiedzg 1 umiejetnosci, a 8,3% badanych nie miato na ten temat zdania. Przeszto
18% z nich stwierdzilo, ze nie uzyskali wystarczajacej wiedzy i umiejetnosci.

Oceniajac osobe prowadzacego, 85,0% badanych matoletnich uznalo, ze ma on
wiedze 1 doswiadczenie odpowiednie do prowadzonej tematyki zaje¢, natomiast 15,0% nie
mialo zdania na ten temat. Wszyscy uznali, ze wiedza przekazywana byla
w przystepny sposob oraz 81,7% uznato, Ze postawa prowadzacego zajecia miata wpltyw na

osiggnigcie celéw programu. Nie mialo na ten temat zdania 18,3% badanych matoletnich.
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Opinia maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym

Postawa osoby prowadzacej szkolenie miaty wptyw na...
Wiedza byta przekazywana w sposdb przystepnyi...
Wiedza i doswiadczenie osoby prowadzacej byto...

Uzyskano odpowiednig wiedze i umiejetnosci
Informacje uzyskane na szkoleniu pozwolg na ich... E————
Forma szkolenia i zastosowany rytm pracy pozwolity...
Tematyka szkolenia byfa interesujgca ==

0 5 10 15 20 25 30 35

W Zdecydowanie tak tak Nie mam zdania ®nie MZdecydowanie nie

Wykres 26. Opinia maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym bioracych udzial
Zrédto: Opracowanie wlasne.

W czeéci otwartej kwestionariusza ankiety informacji zwrotnych, uczestnicy
programu BDRMIiR odnosili si¢ do jakosci szkolenia. Udzielili odpowiedzi na postawione
pytania otwarte. Uznano, ze brak informacji zawartych od mtodziezy swiadczy o braku

uwag.

Tabela 38. Powtarzajace si¢ opinie maloletnich na temat udzialu w programie zapobiegania
nieprzystosowaniu spolecznemu

Pytanie Odpowiedzi
Czego zabraklo Niczego Jak radzi¢ sobie z Nic nie byto o btgdach rodzicow
podczas zajec? rodzicami

Czy bylo za duzo Nie
okreslonych tresci?

Jakie To rodzicow trzeba zadnych Porozmawia¢ o wlasnych
wprowadzil/aby$ leczy¢ problemach
zmiany?

Zr6dio: badanie wlasne.

Na pytania, czego zabraklo podczas zaje¢ lub czego byto za duzo, odpowiedzi
udzielito 27 uczestnikow (45,0%). Znacznie wigcej uczestnikow odpowiedzialo na pytanie,

jakie wprowadziliby zmiany. Na to pytanie odpowiedzi udzielito 49 uczestnikow tj. 81,6%.
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Odpowiedzi maloletnich na pytania otwarte KAIZ

porozmawiac o wiasnych problemach
zadnych

to rodzicow trzeba leczy¢

nie

nie byto nic o btedach rodzicéw

jak radzi¢ sobie z rodzicami

niczego

0 5 10 15 20 25 30

Jakie wprowadzit/abys zmiany Czy byto za duzo okres$lonych tresci B Czego zabrakto podczas zajec

Wykres 27. Opinia maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym bioracych udzial
Zrédto: Opracowanie wlasne.

Matoletni zagrozeni nieprzystosowaniem spotecznym udzielajac odpowiedzi na
pytania otwarte w wigkszosci wskazywali na potrzebe kontaktu indywidualnego. Chcieli
rozmawia¢ o wlasnych problemach. Znaczna cz¢$¢ matoletnich wskazywata na konieczno$¢
edukowania ich rodzicéw/opiekundow, nazywajac to konieczno$cig ,,leczenia rodzicow”.
Odpowiedzi, ktore sktaniaja do refleksji dotycza pytan o sposoby radzenia sobie z rodzicami

1,,pigtnowania” btedéw wychowawczych rodzicow/opiekunow.

6.7. Zakonczenie
6.7.1. Podsumowanie wynikow badan wiasnych

Od kilkunastu lat obserwuje si¢ intensywne prace nad opracowaniem programow
profilaktycznych, ktorych celem jest zapobieganie nieprzystosowaniu spotecznemu
matoletnich. To gtownie placowki o§wiatowe sg zobowiazane do ich realizacji. Obowigzek
ten zostat uregulowany rozporzadzeniem MEN?!, ktore zobowigzato placowki oswiatowe do
opracowania 1 realizacji szkolnego programu profilaktycznego. Program w swoich
zatozeniach powinien uwzglednia¢ uczniow, nauczycieli, ale takze rodzicéw 1 opiekundw.
Z drugiej strony badania ewaluacyjne z zakresu przeciwdziatania nieprzystosowaniu

spotecznemu wskazuja na ich niskg skutecznos$¢ (M. Dziewiecki, 2003, s. 12).

31 Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z 22 lipca 2022 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie zasad organizacji
i udzielania pomocy psychologicznopedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. z 2022 r.
poz. 1594)
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Badania nad programami profilaktycznymi potwierdzaja, ze rodzice i pedagodzy
zauwazaja, ze programy profilaktyczne, w tym szkolne, sa nadal mato skuteczne,
W poroOwnaniu z obecnym poziomem zagrozen (M. Dziewiecki, 2003, s. 15). Konieczne jest
zatem opracowanie takich programow, ktore pozwolg na uzyskanie lepszych skutkéw
podejmowanych dzialan. W przeciwnym razie dzialania prewencyjne beda koncentrowac
si¢ na zwalczaniu objawdw, a nie na ich zrodlach. Ze wzgledu na wiele symptomow
nieprzystosowania spotecznego mtodziezy oraz wiele roznych czynnikow warunkujacych
nieprzystosowanie miodych ludzi, bezwzglednym i1 niezbednym zatozeniem programu
powinno by¢ podejscie holistyczne 1 ukierunkowane na promowanie pozytywnych
kompetencji u dzieci i mtodziezy. Program profilaktyki powinien zapobiega¢ wszystkim
negatywnym zachowaniom 1 postawom jednostki, a nie tylko niektorym. Niewatpliwie
rodzice 1 opiekunowie odgrywaja lub powinni odgrywaé¢ kluczowa role w profilaktyce
nieprzystosowania spotecznego. Dlatego programy profilaktyczne powinny by¢
opracowywane w taki sposob, aby angazowaty rodzicow i opiekundéw we wspolne zajgcia
z matoletnimi. Udzial rodzicow 1 opiekunow w programach profilaktycznych moze
przynie$¢ dlugofalowe efekty wychowawcze. Uczenie si¢ przez rodzicow i opiekunow
nowych umiejetnos$ci, a nastepnie korzystanie z tych umiejetnosci moze utrzymac korzystne
zachowania u matloletnich. Zmiana zachowan rodzicéw i1 opiekunéw moze kreowaé
pozytywne rodzicielstwo 1 z czasem prowadzi¢ do poprawy psychospotecznego
funkcjonowania ich dzieci, zwlaszcza w zakresie odpowiedzialnosci, samokontroli,
gotowosci do zado$¢uczynienia, sposobow rozwigzywania konfliktow. Sa to elementy, ktore
miedzy innymi zwigzane s3 z zapobieganiem nieprzystosowaniu spotecznemu. Z drugiej
strony w funkcjonowaniu rodzicow i1 opiekundéw moze wzrasta¢ poczucie sprawczosci
1 zmniejsza¢ si¢ poczucie bezradnosci, ktore wzmacnia poczucie odpowiedzialnosci
1 motywuje do podtrzymania zapoczatkowanej zmiany.

Przeprowadzone badania oraz realizacja autorskiego programu zapobiegania
nieprzystosowaniu spotecznemu z udzialem rodzicow pozwolity odpowiedzie¢ na
postawione problemy badawcze. Badania przebiegly w dwoéch etapach wedtug planu quasi-
eksperymentalnego. W pierwszym etapie wyloniono dwie grupy badawcze w sposob
celowy. Pierwsza byla grupa 30 os6b maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spotecznym, druga grupa 30 maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym
oraz 60 ich rodzicow. Grupa matoletnich zostata przebadana w kierunku poznania ich
funkcjonowania psychospolecznego w zakresie przystosowania spotecznego, gotowosci do

zados$¢uczynienia i jego oczekiwania, samokontroli, poczucia odpowiedzialnosci i stylow
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rozwigzywania sytuacji konfliktowych. Badania empiryczne zostaly przeprowadzone wsrod
mlodziezy, uczacej si¢ w klasach VIII szkét podstawowych oraz klasach 1 szkot
ponadpodstawowych. W badanej grupie wigcej bylo chtopcow (56,7%) niz dziewczat
(43,3%). Grupe badang tworzyli w réwnej czesci uczniowie 1 uczennice szkoty podstawowej
klasy VIII (50,0%) oraz uczniowie i uczennice klasy I szkoly ponadpodstawowej (50,0%).
Najwigksza grupe tworzyli matoletni w wieku 14 lat (68,35%), nastepnie matoletni w wieku
15 lat (28,3%).

Rodzice i opiekunowie matoletnich, ktorzy rownolegle uczestniczyli w programie
réwniez zostali poddani badaniu w celu poznania ich wiedzy na temat adolescencji,
zaangazowania rodzicielskiego, gotowos$ci do zmiany, poczucia odpowiedzialnosci,
poczucia skutecznos$ci oraz poczucia bezradnosci. Struktura rodziny przebadanych rodzicow
1 opiekunow: 16 rodzin petnych, 5 par rodzicéw rozwiedzionych, rodzin zrekonstruowanych
byto 7 par oraz 2 pary, ktore petnily role opiekunéw prawnych. W badanej populacji $rednia
wieku matek wyniosta 43 lata a ojcow 45 lat.

W  nastgpnym kroku przeprowadzono badanie wlasciwe polegajace na
przeprowadzeniu zaje¢ w ramach autorskiego programu zapobiegania nieprzystosowaniu
spotecznemu matoletnich z udziatem rodzicow. W badaniach w obu grupach uczestniczyto

tacznie 120 oséb (60 matoletnich, 60 rodzicéw i opiekunow).

6.7.2. Wnhnioski wynikajace z autorskiego badania
Uzyskane wyniki badan przeprowadzonych wsrdd 60 maloletnich zagrozonych

nieprzystosowaniem spotecznym pozwolity na poznanie ich psychospotecznego
funkcjonowania. Pytanie szczegolowe: Jaki jest poziom psychospolecznego
funkcjonowania maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym przed
przystapieniem do programu BDRMiR mierzony poprzez:

e poziom przystosowania spolecznego;

e poziom gotowosci do zadoS¢uczynienia i oczekiwania zados¢uczynienia;

e nasilenie samokontroli;

e style rozwigzywania sytuacji konfliktowych;

e poziom poczucia odpowiedzialnos$ci?
Uzyskane wyniki wskazuja, ze na podskali nieprzystosowanie rodzinne, wszyscy matoletni
zagrozeni nieprzystosowaniem spolecznym charakteryzowali si¢ wysokim poziomem

nieprzystosowania. Wysokie wyniki wskazuja na nieprawidtowe realizowanie roli dziecka
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w rodzinie, nieprawidtowe stosunki wewnatrzrodzinne zwigzane z zaburzonymi postawami
rodzicow. Charakterystycznymi przejawami nieprzystosowania rodzinnego u badanych, byt
brak wiedzy rodzicow lub opiekundéw o czasie spedzanym przez ich dziecko, zaburzona
struktura rodziny, nieche¢¢ do realizacji obowigzkow domowych i polecen rodzicow lub
opiekunow, konflikty i ktdtnie z rodzicami oraz rodzenstwem, niewielka podatno$¢ dziecka
na perswazj¢, trudnos$ci w egzekwowaniu prosb i konsekwencji, staba identyfikacja dziecka
z cztonkami rodziny (I. Jazulewicz, 1995, s. 165).

Analiza wynikow nieprzystosowania rowiesniczego (kolezenskiego) pozwala
stwierdzi¢, ze niemal wszyscy matoletni osiagne¢li wysokie wyniki w tej podskali. Jedynie
(6,6%) osiaga wyniki przecietne. Wyniki wysokie w tym obszarze §wiadcza o zaburzonym
przystosowaniu osoby do oczekiwan grupy réwiesniczej oraz zaburzonej identyfikacji
z normami 1 wzorcami spotecznymi funkcjonujagcymi w grupie. Mtodziez nieprzystosowang
do funkcjonowania w grupie réwiesniczej cechuje m.in.: staba umiejetno$¢ lub trudnos¢
w nawigzywaniu kontaktow z kolegami oraz ich utrzymywaniem, brak badZ mata akceptacja
w grupie, oraz wspotdziatanie z innymi. Pojawia si¢ nieumiejetnos¢ dotrzymania obietnic,
trudno$¢ w odczuwaniu empatii, ktétnie i1 sprzeczki z rowiesnikami, brak checi przebywania
w towarzystwie kolegoéw 1 brak z nimi wigzi (L. Pytka, 2000, s. 98).

Analiza wynikéw nieprzystosowania szkolnego pozwala stwierdzi¢, ze wszyscy
badani uzyskali wyniki wysokie. Mtodziez ta ma trudnoSci w opanowaniu tresci
programowych, osigga stabsze wyniki w ocenie nauczycieli, zmieniata szkole lub
powtarzata klase. Lekcewazy obowiazki szkolne oraz nie przejawia zainteresowania nauka.
Czesciej popada w konflikty z nauczycielami oraz réwie$nikami, a stosunek do szkoty lub
poszczegbdlnych nauczycieli jest negatywny. Niesystematycznie uczeszcza na zajgcia, nie
stosuje si¢ do regulamindow, przepisow 1 zasad. Wysokie wyniki w podskali
nieprzystosowanie szkolne ma czesto zwigzek z sytuacjg rodzinng badanego, ktora ma
ogromny wplyw na jego osiagniecia szkolne (L. Pytka, 2000, s. 108).

Na podstawie analizy wynikdw badania zachowan antyspolecznych mozemy
stwierdzi¢, ze wigkszos¢ badanych maloletnich (73,3%) osiagneto w tej podskali wyniki
wysokie. Mtodziez taka przejawia rozne zachowania okre§lane przez pedagogoéw
1 wychowawcoéw jako aspoteczne. Sg to: klamstwa, wagary lub ucieczki z pojedynczych
lekcji, ucieczki z domu, kradzieze i inne czyny zabronione, palenie papierosow i e-
papieroséw, alkoholizowanie si¢ 1 sigganie po S$rodki psychoaktywne, przejawianie

zachowan przemocowych, dokonywanie samouszkodzen ciala a czasami prob
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samobojczych, nawigzywanie kontaktow ze §wiatem przestgpczym lub znacznie starszymi
osobami (Cz. Czapdw, 1978, s. 62).

Z analizy danych wynika, ze wysokie nieprzystosowanie w podskali kumulacja
niekorzystnych czynnikow biopsychicznych dotyczy 10,0% badanych. U badanych, ktorzy
otrzymali wysokie wyniki na tej podskali pojawiaty si¢ w wigkszym nasileniu takie objawy,
jak: nadpobudliwo$¢ psychoruchowa, dysleksja, dysgrafia i lekliwos¢. U badanych w matym
stopniu objawiaja si¢ takze inne syndromy, np.: zaburzenia somatyczne w sytuacjach
frustracyjnych. Osoby te wycofuja si¢ z grupy, wchodzg w konflikty z obowigzujacymi
normami spolecznymi (B. Urban, 1999, s. 52).

Uzyskane wyniki badania wskazuja, Zze wysokie nieprzystosowanie spoteczne
w obszarze kumulacji czynnikdéw socjokulturowych wykazuje 5,0% mtodziezy. Wérod tych
badanych matoletnich wystgpily problemy z czestymi kontaktami ze $rodowiskiem
zdemoralizowanym. Wydaje si¢, ze czynniki srodowiskowo-spoteczne, ktére oddzialywaja
na mtodziez nie determinujg ich w kierunku nieprzystosowania. Coraz cz¢séciej mtodziez
nieprzystosowana spotecznie pochodzi z tzw. ,,dobrych domow”, w ktorych nie ma biedy
1 patologii( https://cejsh.icm.edu.pl/cejsh/element/bwmetal.element.desklight 221a0f06a
d2041dbbc75bd0f3b9e4ed7/c/charakterystyka nieprzystosowania_spolecznego mlodziezy
_podsadnej.pdf, dostep z dnia: 06.12.2022).

Poréwnujgc wyniki w poszczegolnych podskalach SNS, mozna stwierdzi¢, ze
najbardziej nasilone jest nieprzystosowanie rodzinne i1 szkolne. Mlodziez negatywnie
postrzegana jest przez rodzicoOw i1 nauczycieli. Jak wykazato badanie, najmniejsze nasilenie
uzyskano w odniesieniu do podskali V SNS — kumulacja niekorzystnych czynnikow
biopsychicznych. Mimo, ze niewielka liczba badanych uzyskata wysokie wyniki to warto
zasygnalizowa¢ role czynnikow biopsychicznych, ktore wyzwalaja u mtodych ludzi
zachowania niezgodne z przyjetymi normami spotecznymi.

Kolejng analizowang zmienng byla gotowo$¢ do zado$¢uczynienia. Na podstawie
uzyskanych wynikéw badan, mozna stwierdzi¢, ze zdecydowana wigkszos¢ badanej
mtodziezy, nie jest gotowa do zado$cuczynienia osobom, ktore skrzywdzita. Tyle samo
0so0b oczekiwatoby zadoscuczynienia od sprawcow. Podobne wyniki badan uzyskata
Agnieszka Lewicka-Zelent (2015), w ktorych potwierdzita, ze mlodziez nieprzystosowana
spotecznie wykazywata nizsza gotowos¢ do zados¢uczynienia niz mtodziez przystosowana.

Kolejng analizowang zmienng byta samokontrola matoletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spolecznym. Na podstawie uzyskanych wynikdw badan mozna

stwierdzi¢, ze wigkszo$¢ z nich prezentuje niska samokontrol¢ rozumiang jako ceche
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zwigzang z hamowaniem procesow. Braki w zakresie samokontroli sprzyjaja pojawianiu si¢
zachowan ryzykowanych. Do czestych zachowan ryzykownych ujawnianych przez
nastoletnig mtodziez nalezg uzaleznienia, kradzieze, ucieczki z domu, wczesna inicjacja
seksualna czy zachowania agresywne. Niska samokontrola moze by¢ czynnikiem zagrozenia
nieprzystosowaniem spotecznym jak twierdzi Hubert Kupiec. Stwierdza, ze niska
samokontrola u nieletnich objawia si¢ najczesciej nasileniem zachowan agresywnych lub
zahamowaniem 1 zwigzana jest przede wszystkim z niskim stopniem internalizacji norm
1 warto$ci, ktory stanowi podstawe uksztattowania si¢ 1 sprawnego funkcjonowania
opisywanej  kompetencji  (https://bazhum.muzhp.pl/ media/files /Resocjalizacja
Polskar2013-t4-s243-255.pdf , dostep z dnia 06.12.2022).

Na podstawie uzyskanych wynikow badan, mozna stwierdzi¢, ze badana mtodziez,
prezentuje najczesciej style, ktore nie prowadza do wiasciwego rozwigzania konfliktu. Styl
unikajacy uznawany za najmniej korzystny wybiera 33,3% badanych zagrozonych
nieprzystosowaniem spotecznym.

Unikanie jest odktadaniem rozwigzania konfliktu w czasie, przektadaniem go na
przysztos¢. Osoby bedace w konflikcie unikajg konfrontacji. Taka sytuacja poteguje
biernos$¢ stron. Nie podejmujg one aktywnosci zmierzajacych do rozwigzania konfliktu.
Brakuje im sity i pewnosci siebie. W pewnym sensie czuja si¢ bezpiecznie, poniewaz nie
podejmuja zadnych zadan, w ktérych moglyby odczuwa¢ dyskomfort. Badania
przeprowadzone przez Lewicka-Zelent 1 Pytke (2020, s.27) wskazuja, ze uczniowie
niezaleznie od poziomu nieprzystosowania spotecznego roéwnie czgsto rozwigzuja konflikty
podejmujac dziatania unikowe jak inne style (https:/probacja.com/article /01.300
1.0014.4885/pl, dostep z dnia 06.12.2022).

Na podstawie uzyskanych wynikow badan, mozna stwierdzi¢, ze 1/4 badanej
mtodziezy zagrozonej nieprzystosowaniem spolecznym, prezentuje niskie poczucie
odpowiedzialnosci. Wynik badania, potwierdza Irena Mudrecka (2009, s. 175), ktora
rébwniez w swoich badaniach opisala poczucie odpowiedzialnosci mtodziezy
skonfliktowanej z prawem jako niskie. Wyniki badan autorki $wiadcza o tym, ze niewielki
poziom  poczucia  odpowiedzialnosci  moze  stanowi¢  jeden = z czynnikow
wspotwystepujacych z zaburzeniami w zachowaniu.

Pytanie szczegolowe: Czy w istotnym stopniu przeprowadzone zaje¢cia w ramach
autorskiego programu z udzialem rodzicow przyczynia si¢ do zmiany: poziomu
przystosowania maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznych, ich

gotowosci do zadoScCuczynienia, samokontroli, stylow rozwiazywania sytuacji
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konfliktowych i poczucia odpowiedzialnosci?

Potwierdzono w calosci hipotez¢ sformulowana do drugiego pytania, ktora
zakladala, ze uczestnictwo w programie BDRMiR w stopniu istotnym statystycznie
przyczyni si¢ do zmiany: poziomu przystosowania maloletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spolecznych, ich gotowosci do zados¢uczynienia i oczekiwania go,
nasilenia samokontroli, stylow rozwiazywania sytuacji konfliktowych i poczucia
odpowiedzialnoS$ci.

Wyniki $§wiadcza o tym, ze po udziale w programie BDRMiR maloletni rdznig si¢
istotnie statystycznie w zakresie nieprzystosowania spotecznego. Po zakonczeniu programu
uzyskali oni istotnie nizsze wyniki w czterech podskalach tj. nieprzystosowania rodzinnego,
nieprzystosowania roOwiesniczego, nieprzystosowania szkolnego, zachowan
antyspotecznych oraz  kumulacji niekorzystnych czynnikow biopsychicznych. Nie
wykazano réznicy dla kumulacji niekorzystnych czynnikéw socjokulturowych.

Po zakonczeniu programu zwigkszyta si¢ réwniez istotnie statystycznie (p<0,001)
gotowos¢ do zados¢uczynienia maloletnich na rzecz osoby pokrzywdzonej jak réwniez
sktonni byliby bardziej przyja¢ forme¢ zados$¢uczynienia, gdyby byli w roli osoby
pokrzywdzone;.

Uzyskane wyniki pozwolity stwierdzi¢, ze po udziale w autorskim programie
zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu zwigkszyta si¢ istotnie statystycznie
(p<0,001) samokontrola matoletnich w porownaniu do wyniku poczatkowego. Mtodziez
zaczeta bardziej korzystac ze wspotpracy przy rozwigzywaniu konfliktéw (p<0,001).

Uzyskane wyniki analizowanych danych pozwolily stwierdzi¢, ze po zakonczeniu
autorskiego programu zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu zwigkszyto si¢ istotnie
statystycznie (p<0,001) poczucie odpowiedzialno$ci matoletnich w poréwnaniu do pomiaru
pierwszego.

Pytanie szczegolowe: Jaki jest wiedza rodzicow maloletnich na temat okresu
adolescencji, poziom zaangazowania w proces profilaktyczny ich dziecka, gotowos¢
do zmiany, poczucie bezradnosci, poczucie wlasnej skutecznosci i poczucie
odpowiedzialnosci przed przystapieniem do autorskiego programu profilaktycznego?

Wyniki badania na temat wiedzy rodzicow o adolescencji, pozwolity okresli¢, jaka
ona jest. Niewatpliwie rodzice i opiekunowie decydujac si¢ na wychowywanie dzieci
powinni zatroszczy¢ si¢ rowniez o to, aby poglebi¢ swojg wiedze z zakresu etapow rozwoju

dziecka.
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Na podstawie uzyskanych wynikéw badan, mozna stwierdzi¢, ze niemal polowa
badanych rodzicow i opiekundéw prawnych, przed udzialem w programie prezentowata
niewystarczajacg wiedz¢ na temat okresu adolescencji. Badania sugeruja, ze niespeilna
potowa rodzicéw 1 opiekundéw prawnych miata trudno$ci w rozpoznawaniu zmian
zachodzacych w organizmach ich dzieci. Mieli trudno$¢ z uznaniem czynnikow
swiadczacych o tworzacej si¢ tozsamosci, chegci samodzielno$ci takich jak potrzeba
czestszych kontaktow z rowiesnikami, wypowiadania wiasnego zdania i1 pogladow,
negocjowania zasad spedzania czasu wolnego, wyrazania potrzeb, jako wskaznikow okresu
dojrzewania. Znacznie latwiej bylo rodzicom i opiekunom prawnym okres dojrzewania
rozpoznawac po zmianach fizycznych i biologicznych. Badani rodzice i opiekunowie prawni
wykazali si¢ nieznajomos$cig zmian w sferze psychicznej ich dziecka pomijajac takie
zachowania jak niestabilno$¢ emocjonalng czy sktonnos¢ do radykalnych pogladow.

Jednym z autoréw, ktorzy pisza o wiedzy rodzicéw na temat rozwoju i zachowania
mtodziezy, jest Laurence Steinberg (2004). Zwraca uwagg na to, ze rodzice powinni by¢
swiadomi specyficznych wyzwan zwigzanych z okresem adolescencji 1 zmianami
rozwojowymi, jakie zachodza w organizmie dziecka. Podkres§la znaczenie komunikacji
1 zrozumienia w relacji rodzic-dziecko oraz wskazuje, Ze rodzice powinni by¢ gotowi na
podejmowanie trudnych decyzji, np. w kwestii przestrzegania granic i ustanawiania regul.

Wedlug Steinberga (2004), rodzice, ktorzy posiadaja wiedze na temat rozwoju
1 zachowania mtodziezy, s3 bardziej sklonni do podejmowania wiasciwych decyzji
1 podejscia do dziecka w sposob konstruktywny, co przektada si¢ na lepsza jakos¢ relacji
1 wyniki wychowawcze.

Zaangazowanie rodzicéw i opiekunow prawnych w proces profilaktyki na podstawie
uzyskanych wynikow badania jest w wiekszosci wysokie. Swiadczy o silnej i trwatej
motywacji do kontynuowania okreslonej aktywnosci w roli rodzica i koncentracji na nie;j.

Zaangazowanie jest kluczowe dla sukcesu dziecka w obszarze edukacyjnym. James
Comer (1988) wskazuje na potrzebe wzajemnej wspotpracy pomigdzy rodzicami a szkola,
a takze na potrzebe aktywnego uczestnictwa rodzicow w zyciu szkolnym dziecka, takim jak:
udziat w zebraniach, wycieczkach szkolnych czy organizowanych przez szkol¢ imprezach.
Wedlug Comera (1988, s. 76) rodzice, ktorzy sa zaangazowani w proces wychowawczy
swojego dziecka, mogg pozytywnie wplyna¢ na jego rozwdj, a takze przyczyni¢ si¢ do
polepszenia atmosfery w szkole 1 poprawy wynikow edukacyjnych.

W zakresie postawy rodzicielskiej, jakg jest bezradnos$¢, rodzice 1 opiekunowie

prawni matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym prezentowali postawe
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pozadang. Podobna cze¢$¢ rodzicow 1 opiekundéw prawnych doswiadczala wigkszej
bezradno$ci wobec zachowania wilasnego dziecka. Skala bezradno$ci charakteryzowala
rodzicow 1 opiekunow z najwickszg liczbg postaw niepozadanych 1 umiarkowanie
niepozadanych.

Poczucie bezradno$ci rodzicow moze mie¢ negatywne skutki dla dziecka. Gdy
rodzice czuja, ze nie radzg sobie z sytuacja lub nie sa w stanie pomoc dziecku, dziecko moze
odczuwac stres 1 niepewnos$¢ (T.J. Dishion, J.M. McMahon, 1998, s. 148-160). Dzieci w
rodzinach gdzie rodzice odczuwaja bezradnos¢, czujg si¢ niepewne, gdy ich rodzice nie sg
w stanie im pomoc lub nie wiedza, co robi¢. Moga zacza¢ czu¢ si¢ bezradne i zagubione.
Kiedy dziecko widzi, ze rodzice s3 zdezorientowani lub zniechg¢ceni, moze odczuwac
wieksze poczucie niebezpieczenstwa. Moga pojawi¢ si¢ lgki 1 niepokoje. Matoletnim,
ktorym brakuje wsparcia i pomocy od rodzicow, moga sta¢ si¢ bardziej sktonne do
negatywnych zachowan. Moga siegna¢ po niezdrowe sposoby radzenia sobie z emocjami,
takie jak alkohol lub narkotyki. Poczucie bezradno$ci rodzicow moze mie¢ negatywny
wpltyw na dziecko 1 jego rozw0j emocjonalny oraz poznawczy. Dlatego wazne jest, aby
rodzice szukali pomocy i1 wsparcia, gdy odczuwajg trudnosci lub nie wiedza, jak sobie
poradzi¢ w sytuacji zwigzanej z wychowaniem dziecka (T. H. Ollendick, S. W. White, 2012,
s. 465).

Analizowane wyniki badan wskazujg, ze rodzice 1 opiekunowie prawni w zakresie
gotowosci do zmiany w wiekszos$ci prezentowali wyniki ponizej optymalnej. Mieli trudnosci
z odczuwaniem optymizmu, z podejmowaniem decyzji dotyczacych ich dzieci.
Charakteryzowala ich niska wiara i nadzieja na sukces wychowawczy oraz niska
oryginalnos$¢ i elastyczno$¢ w mysleniu. Rodzice 1 opiekunowie odczuwali stabe poczucie
samosterowalnosci 1 niewielkg ciekawo$¢ poznawcza.

Osoby, ktore sg gotowe na zmiany, sg bardziej sktonne do podjecia wyzwan
1 szybszego adaptowania si¢ do nowych sytuacji. Osoby optymistyczne sg bardziej sktonne
do podejmowania dziatan i dazenia do celow, poniewaz wierza w siebie i w swoje
umiejetnosci. Osoby z duzym napedem sg zwykle ambitne, petne energii 1 checi do osiggania
sukcesoOw. Maja tendencje¢ do podejmowania inicjatywy i podejmowania dziatan, ktore
pozwalajg im realizowac swoje cele (C. Dweck, 2016).

Rodzice, pomystowi, ktérzy maja wyobrazni¢ i kreatywno$¢, latwiej znajduja
nietypowe sposoby rozwigzywania problemow z dzie¢mi. Potrafig analizowac informacje,
bra¢ pod uwage roézne perspektywy i1 wybiera¢ najlepsze rozwigzanie. Potrafig lepiej radzi¢

sobie
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w trudnych sytuacjach, poniewaz nie boja si¢ ryzyka i zmian. Sg bardziej elastyczni i otwarci
(A. Duckworth, 2021).

Analiza zebranych danych w zakresie poczucia wlasnej skuteczno$ci pozwala
stwierdzi¢, ze rodzicow i opiekunow prawnych cechowato przecig¢tne poczucie witasnej
skuteczno$ci. Podobna czg$¢ rodzicéw i1 opiekundow prawnych prezentowata poczucie
wlasnej skuteczno$ci na poziomie wysokim i nieco mniej na niskim. Znaczna grupa
badanych uzyskujacych niskie wyniki w zakresie poczucia wiasnej skutecznosci moze
niepokoic.

Poczucie skutecznosci rodzicow moze mie¢ wiele pozytywnych skutkow dla
dziecka. Kiedy rodzice wierza w swoje umiejetnosci wychowawcze i sg pewni siebie, to
przektada si¢ to na ich zachowanie wobec dziecka 1 sposobu traktowania go (T.J. Dishion,
J. M. McMahon, 1998, s. 150).

Gdy rodzice czujg si¢ skuteczni, sg bardziej sklonni do pozytywnego traktowania
dziecka, co prowadzi do lepszych relacji rodzinnych, pozytywnie wptywa to na poczucie
wlasnej warto$ci dziecka. Dzieci czujg si¢ bardziej akceptowane i1 kochane, co jest bardzo
wazne dla ich rozwoju emocjonalnego (T.J. Dishion, J. M. McMahon, 1998, s. 150).

Na podstawie uzyskanych wynikéw badafn, mozna stwierdzi¢, ze zdecydowana
wiekszo$¢ badanych rodzicow 1 opiekundéw prawnych osigga przecietne poczucie
odpowiedzialnosci. Niepokojace jest, ze blisko 1/3 badanych charakteryzuje si¢ niskim
poczuciem odpowiedzialnosci.

Brak poczucia odpowiedzialno$ci rodzicow moze mie¢ negatywne skutki dla
dziecka. Kiedy rodzice nie odczuwaja odpowiedzialno$ci za swoje dziecko, moga
zaniedbywac¢ swoje obowigzki wobec niego, co prowadzi do roznych negatywnych skutkow.
Moze prowadzi¢ do zaniedbywania dziecka, zarowno w kwestii podstawowych potrzeb
fizjologicznych, jak i emocjonalnych (D. Baumrind, 2012, s. 167).

W niektérych przypadkach rodzice moga reagowa¢ na brak poczucia
odpowiedzialnosci, stajac si¢ nadopiekunczy wobec dziecka, co moze prowadzié
do problemow z samodzielno$cig i rozwojem emocjonalnym. Kiedy dziecko nie otrzymuje
odpowiedniej opieki i wsparcia od rodzicow, moze to prowadzi¢ do problemow
behawioralnych, takich jak agresywnos$¢, niepostuszenstwo, czy trudnosci w relacjach
z rowiesnikami (H. Ginott, 2003, s. 67).

Pytanie szczegélowe: Czy w istotnym stopniu przeprowadzone zajecia w
ramach autorskiego programu zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu

maloletnich przyczynia si¢ do zwigkszenia: wiedzy na temat adolescencji,
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zaangazowania w proces profilaktyczny, gotowosci do zmiany oraz nasilenia poczucia
wlasnej skutecznosci, poczucia zaradnosci i poczucia odpowiedzialnosci, u rodzicow
maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym?

Potwierdzono w calosci hipoteze sformulowana do pytania czwartego, ktora
zakladala, Ze uczestnictwo w autorskim programie zapobiegania nieprzystosowaniu
spolecznemu w znacznym stopniu zwi¢kszy wiedz¢ na temat okresu adolescencji,
poziom zaangazowania w proces profilaktyczny, przyczyni si¢ do zwigkszenia
gotowosci do zmiany, poczucia wlasnej skutecznosci i poczucia odpowiedzialnoS$ci oraz
zmniejszy poczucie bezradnosci rodzicow maloletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spolecznym.

U uczestnikdéw autorskiego programu zapobiegania nieprzystosowaniu spotecznemu
wiedza na temat okresu adolescencji zwigkszyla si¢ istotnie statystycznie (p<0,001).
Zwigkszyl si¢ istotnie statystycznie (p<0,001) poziom zaangazowania rodzicOw w proces
profilaktyki na wszystkich trzech poziomach, walencyjnym, behawioralnym i poznawczo-
emocjonalnym. Uzyskane wyniki pozwolily stwierdzi¢, ze po ukonczeniu uczestnictwa
w autorskim programie zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu zwigkszyto si¢
istotnie statystycznie (p<0,001) poczucie skuteczno$ci wlasnej rodzicéw/opiekunow.
W zakresie poczucia bezradno$ci analiza uzyskanych wynikéw pozwolita stwierdzi¢, ze po
udziale programie zmniejszylo si¢ istotnie statystycznie (p<0,001). Poczucie
odpowiedzialno$ci rodzicow 1 opiekunéw prawnych po ukonczeniu uczestnictwa
w programie zwigkszylo si¢ istotnie statystycznie (p<0,001). W obszarze gotowosci do
zmiany otrzymane wyniki pozwolity stwierdzi¢, ze po udziale w programie zwigkszyla si¢
istotnie statystycznie (p<0,001) gotowos$¢ do zmiany rodzicéw/opiekundow w zakresie
pomystowosci, napgdu, pewnosci siebie, optymizmu, podejmowania ryzyka, zdolno$ci
adaptacyjnej ryzyka oraz tolerancji niepewnosci.

Zwickszenie wiedzy 1 zaangazowania rodzicow w proces profilaktyki na réznych
poziomach, a takze zwiekszenie gotowosci do zmiany, pomystowos$ci, napedu, pewnosci
siebie, optymizmu, zdolnos$ci adaptacyjnej i tolerancji niepewnosci sg cz¢sto wymieniane
jako kluczowe cechy skutecznego rodzicielstwa i1 sposoby radzenia sobie z trudnosciami
w okresie adolescencji (D. Baumrind, 2012, s. 180).

Podobnie, zwickszenie poczucia zaradnosci 1 skuteczno$ci oraz odpowiedzialnosci
moze wplyngé na pozytywnag postawe rodzicielskg i1 relacje z dzie¢mi. Jednakze, na
podstawie badan naukowych 1 doswiadczen praktycznych, mozna wskaza¢ kilka

kluczowych cech skutecznego rodzicielstwa. Z cala pewno$cig do cech mozna zaliczy¢
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ciepto i mito$¢. Dziecko potrzebuje czutosci, przytulania, uwagi i zainteresowania ze strony
rodzicow (J. Gottman, 2019). Wazng cechg jest umiej¢tno$¢ bycia konsekwentnym
rodzicem, ktory potrafi postawi¢ jasne granice. Dzieci potrzebujg jasno okreslonych granic,
aby wiedzie¢, co jest dozwolone, a co nie (E. Mazlish, 2016). Istotne jest aby rodzice umieli
zrozumie¢ perspektywe dziecka, nawet jesli nie zgadzaja si¢ z jego zachowaniem
(T. Gordon, 2016). Pomocna jest wowczas pozytywna komunikacja. Rodzice powinni
stosowac pozytywna, konstruktywng komunikacje z dzie¢mi, stucha¢ ich i rozmawia¢ z nimi
(T. Gordon, 2016). Kluczowe jest aby rodzice mieli zdolno$¢ do radzenia sobie ze stresem,
aby unikng¢ przekazywania go na dziecko (A. Miller, 2007) a takze gotowos$¢ do zmiany
1 elastyczno$¢ aby byli gotowi do zmiany swojego zachowania, jesli stwierdza, ze
dotychczasowe zachowanie nie przynosi pozytywnych efektow.

Problem badawczy szczegolowy: Czy w istotnym stopniu udzial rodzicow
w autorskim programie zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznego maloletnich
z udzialem rodzicow, roznicuje zmiany u maloletnich w zakresie psychospolecznego
funkcjonowania?

CzeSciowo potwierdzono hipoteze, ktora byla sformulowana do pytania pigtego
i zakladajaca, ze uczestnictwo rodzicow maloletnich zagrozonych nieprzystosowaniem
spolecznym w autorskim programie zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu
korzystniej poprawia funkcjonowanie psychospoleczne maloletnich zagrozonych
nieprzystosowaniem spolecznym niz udzial maloletnich w programie bez udzialu
rodzicow.

Dla samokontroli ustalono, ze efekt grupy jest istotny statystycznie. Oznacza to, ze
wynik rdzni si¢ w zaleznosci od grupy. Analiza wynikéw pozwolita stwierdzi¢, ze grupa
zrodzicami uczestniczacymi w programie uzyskata istotnie wyzsze Srednie wyniki na koniec
programu. Na podstawie analizy danych wykazano, ze grupa z rodzicami uczestniczacymi
w programie uzyskata istotnie nizsze $rednie wyniki na koniec programu a tym samym
uzyskala silniejsze poczucie odpowiedzialno$ci. Na podstawie analizy danych wykazano, ze
grupa z rodzicami uczestniczagcymi w programie uzyskata istotnie wyzsze srednie wyniki na
koniec programu w zakresie gotowosci do zado§cuczynienia oraz w zakresie oczekiwania
zados$¢uczynienia.

Dla stylu rozwigzywania konfliktow nie wykazano roéznic mig¢dzy grupami dla
pomiaru w stylach: rywalizacja, unikanie, dostosowanie si¢ kompromis. Roznice istotnie
statystycznie wykazano natomiast w stylu wspotpraca. Jednak zaobserwowano, ze zmienit

si¢ jakosciowo styl rozwigzywania konfliktow przez badanych matoletnich. Zmniejszyto si¢
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stosowanie stylu poprzez unikanie i rywalizacje. Zwigkszyl si¢ styl rozwigzywania
konfliktéw przez kompromis i dostosowywanie sig.

Pytanie szczegélowe: Jaka jest opinia uczestnikow (dzieci i rodzicow)
autorskiego programu zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu na temat sposobu
prowadzenia zaje¢¢ oraz kompetencji osoby prowadzacego?

Analiza uzyskanych opinii o0séb uczestniczacych w programie $wiadczy
0 pozytywnej ocenie zarOwno osoby prowadzacej zaj¢cia jak 1 realizowanych zaje¢, w tym
poruszanych tematow. Rodzice/opiekunowie ale rowniez matoletni uczestniczacy
w programie twierdzili, ze udzial w zajgciach pozwolit im zdoby¢ nowa wiedze
1 umiejetnosci. Podkreslili oni takze wazno$¢ omawianych tematdw, szczegdlnie ich
praktyczny aspekt odnoszacy si¢ do wyrazania wlasnych potrzeb w sposob akceptowalny.
Dla uczestnikoéw warsztatow wazna byta takze postawa 1 pozytywne nastawienie osoby
prowadzacej. Osoby uczestniczace w zaj¢ciach wskazaly takze na pewne niezadowolenie,
zwigzane z ich realizacja. Pojawit si¢ zarzut, ze niektore tematy sg niepraktyczne (skupianie
si¢ na emocjach). Interesujagcym zarzutem byta wypowiedz matoletnich, ktora wskazywata
na potrzebe edukowania rodzicow. Uzyskane wyniki niewatpliwie wskazujg na konieczno$¢
kontynuowania badan oraz realizacj¢ cyklicznych zaje¢, ktoére beda przygotowywaé

rodzicoéw/opiekundéw do umiejetnego wsparcia matoletniego w okresie adolescencji.

6.7.3. Rekomendacje dla praktyki profilaktycznej

Na podstawie uzyskanych rezultatow sformutowano rekomendacje dla praktyki
profilaktycznej skierowanej do matoletnich zagrozonych nieprzystosowaniem spotecznym.
Zwraca si¢ uwage na konieczno$¢ realizowania zaje¢, ktore beda ukierunkowane
na pedagogizacj¢ rodzicow/opiekundw, ktorzy poprzez zdobywanie nowej wiedzy oraz
doskonalenie kompetencji niezbednych do prawidlowego funkcjonowania w spoteczenstwie
ich dzieci, przyczynia si¢ do minimalizowania ich zachowan aspotecznych.

Profilaktyka ukierunkowana na rodzicéw/opiekunow to taka, w ktorej przynajmniej
jeden element profilaktyki obejmuje udziat obojga rodzicow, aby spdjnie promowac jakis
aspekt skutecznego rodzicielstwa. Rodzicielstwo obejmuje szeroki zakres funkcji, ktore
rodzice realizujg poprzez wychowywanie wtasnych dzieci. Dostosowujg swoje dziatania do
okresu rozwojowego dziecka, norm odpowiednich pod wzglgdem kulturowym i wiekowym
oraz w celu zmniejszenia pojawiajacych si¢ zachowan problemowych. Funkcje te obejmuja

utrzymywanie pozytywnej emocjonalnej relacji z dzieckiem, udzielanie porad i informacji,
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bycie $wiadomym dzialan i interakcji mtodziezy oraz wspieranie zachowan sprzyjajacych
efektywnej adaptacji. W zwiazku z powyzszym wydaje si¢ kluczowe, aby
rodzice/opiekunowie posiadali wystarczajaca wiedz¢ witasnie w tych aspektach.
Umiejetnos¢ kontrolowania wiasnych emocji przez rodzicow bedzie miato znaczacy wptyw
na ich zachowanie. Dzieci uczac si¢ przez obserwacje¢, beda zdobywac¢ umiej¢tnosci radzenia
sobie z emocjami, ktdre czesto sg nieprzyjemne ale potrzebne. Znajomos$¢ przez rodzicow
zmian zachodzacych w organizmach dorastajacych dzieci, moga przez swoje podejscie
normalizowac lek pojawiajacy si¢ u adolescenta zwigzany ze zmiang zachodzacg w jego
ciele. Tym samym nie bg¢dzie on zmuszony regulowaé swoich emocji poprzez zachowania
nieakceptowane spotecznie. Wskazuje si¢ zatem, aby realizowane zajgcia byty dopasowane
nie tylko do potrzeb, mozliwosci 1 zainteresowan samych uczestnikow, ale takze na te tresci,
ktore beda wymagac¢ od rodzica pracy wiasnej ze swojg strukturg osobowosci, stylami czy
schematami codziennego funkcjonowania. Obok rodziny rownie wazna jest wspolpraca
z placowkami oswiatowymi, w ktorych matoletni spedzaja znaczng cze$¢ swojego czasu.
Proponuje si¢ wprowadzenie do szkdél organizacji zaje¢ wzmacniajacych role rodzica
skierowanych zwtaszcza do tych rodzicow, ktorzy doswiadczajg trudnosci w realizacji
swoich obowigzkow rodzicielskich, a ich dzieci przejawiaja zachowania zagrozone

nieprzystosowaniem spotecznym.
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ANEKS

Zatgcznik nr 1 — autorski program zapobiegania nieprzystosowaniu matoletnich z udzialem

rodzicow

Aneks

Program zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu maloletnich z udzialem

rodzicow

Dzialania podejmowane w ramach programu, na rzecz zapobiegania
nieprzystosowaniu spolecznemu matoletnich nie koncentrujg si¢ jedynie na stosowaniu
roznego rodzaju strategii wobec nich. Adresowane sg rowniez do rodzicéw i opiekunow,
ktérych wielu przyznaje, iz nie radzi sobie np. wedlug nich, z niewtasciwymi
zachowaniami dzieci.

O efektywnosci podejmowanych dziatan mozna mowi¢ dopiero woéwczas, gdy
zaczng ze sobg $cisle wspotpracowaé podmioty odpowiedzialne za wychowanie dzieci
1 miodziezy do ktorych nalezy w pierwszej kolejnosci rodzina a nastepnie szkota.

Obszary pracy z maloletnimi:

- samokontrola (samoregulacja, samodyscyplina)

- poczucie odpowiedzialnos$ci

- reagowanie na konflikty (style rozwigzywania konfliktow)
- gotowo$¢ do zado$¢uczynienia

Obszary pracy z rodzicami maloletnich:

- gotowos¢ do zmiany wlasnego postepowania

- rozumienie i akceptacja okresu adolescencji

- poczucie odpowiedzialnosci

- poczucie wilasnej skutecznosci

- postawy rodzicielskie (style wychowawcze)
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Modut I
skierowany do maloletnich

Umiejetnosci wzmacniajace przystosowanie rodzinne

Spotkanie I
Poznanie wlasnej rodziny
Cele ogolne :
1. Podnoszenie poziomu wiedzy na temat znaczenia rodziny w zyciu czlowieka.
2. Doskonalenie umiej¢tnosci pozytywnego funkcjonowania w rodzinie, tj. budowanie
udanych relacji wewnatrzrodzinnych.
3. Uswiadomienie mtodziezy ich przynaleznos$ci do wtasnej rodziny.
Cele szczegotowe:
e Uczestnicy zaje¢ potrafig opisa¢ wlasng rodzine
e Uczestnicy zaj¢¢ znajg funkcje rodziny
e Uczestnicy poznajg zadania rodziny
e Uczestnicy rozumiejg funkcje autorytetu rodzica
e Uczestnicy rozumiejg wystepowanie rol w rodzinie
Metody pracy :
Miniwyktad
burza mozgow
dyskusja grupowa
praca w matych grupach
krotkie opowiadanie
Materialy: Flipchart, karty pracy, kredki, otowki, dlugopisy
Czas trwania :
- 120 min.
Przebieg zajec :
1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i formga zajec,
e ustalenie wspolnych zasad jakie bedg obowigzywaty na zajeciach,
e wystuchanie pytan uczestnikow,

e prowadzacy tworzy takg atmosfere, by kazdy poczut si¢ powitany indywidualnie
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e prowadzacy dba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaj¢¢ byla w dobrej formie
psychiczno — fizyczne;,
e atmosfera podczas zaje¢ powinna by¢ taka, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny,
nikt nie powinien czu¢ si¢ dotkniety 1 oSmieszany.
1. Cwiczenie wprowadzajace — z jaka emocja rozpoczynasz zajecia - 5 min
2. Cwiczenie - Rodzina pierwotna - 15 min
,Drzewo genealogiczne” - Uczestnicy tworzg drzewa swojej rodziny, rysujg kazda osobg 1
podpisuja, tworzac swego rodzaju ,,rodzinne zdjecie”.
Kazdy uczestnik pokazuje swoje zdjecie rodziny, przedstawia kazdego cztonka rodziny
dodajgc najrados$niejsze/najzabawniejsze zdarzenie, ktore spotkato uczestnika z tym
cztonkiem rodziny.
3. Cwiczenie - Funkcje i zadania rodziny- dyskusja - 25 min
Prowadzacy zadaje pytania i prowadzi dyskusj¢ :
- Co to jest rodzina ?
- Co to znaczy, ze osoby stanowig rodzing ?
- Do czego zobowigzuje bycie cztonkiem rodziny ?
- Jakie potrzeby powinna zaspokaja¢ rodzina ?
- Jakie potrzeby powinni zaspokajac¢ rodzice ?
- Czy dla swoich rodzicoéw jestescie osobami waznymi?- Jak wam to okazujg ?
- Dlaczego rodzice chcg mie¢ dzieci ?
Odpowiedzi na zadane pytania prowadzacy zapisuje na kartach papieru. Prowadzacy ma tez
przygotowane odpowiedzi na te pytania i umieszcza obok odpowiedzi uczestnikow.
Odpowiedzi umieszczane s3 na $Scianie w taki sposob aby byly widoczne podczas catych
zajec.
Przerwa - 20 min
4. Cwiczenie - "Gdy coS$ zrobig¢'" - 15 min
Uczestnicy opowiadaja po 2 zdarzenia w rodzinie, gdy zachowywali si¢ niewlasciwie; jedno
zdarzenie dotyczy sprawiedliwego potraktowania dziecka, drugie — odwrotnie;
Prowadzacy prosi, aby kazdy uczestnik mowiac o zdarzeniu powiedziat:
Jakie byly zastosowane przez rodzica/opiekuna konsekwencje?
Jak si¢ czut w tamtych sytuacjach ? Jakie emocje mu towarzyszyly i1 jaki byt efekt

zachowania rodzica/opiekuna?
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Jak zachowatl si¢ wobec rodzica w danych sytuacjach? Co mogtby zmieni¢ w swoim
zachowaniu?

5. Cwiczenie - "Rodzice jako autorytet" - 10 min

Kazdy charakteryzuje swoich rodzicéw (osobno) od najlepszej strony; mozna podawac
przyktady.

Uczestnicy mowia, w jakich sytuacjach zwracaja si¢ do opiekundéw o pomoc
Kazdy uczestnik odpowiada na pytania :

- ,,Najbardziej ceni¢ mame za to, ze...”

- ,,Najbardziej cenig tate za to, ze...”

5. Cwiczenie - "Moja rodzina i ja". - 10 min

»Najlepsze cechy mojej rodziny” — Kazdy wypowiada si¢ na w/w temat.

6. Cwiczenie - M6j rodzinny autorytet - 10 min

Prowadzacy pyta :

Kto jest teraz waszym autorytetem i dlaczego ?

Z czego wynika warto$¢ osoby ludzkiej ?

Na czym opieracie przekonanie o wartosci danej osoby?

Podsumowanie zaje¢ - S min

Opiekun pyta o refleksje wzgledem siebie i swojej rodziny.
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Modut I
skierowany do maloletnich

Umiejetnosci wzmacniajace przystosowanie rodzinne

Spotkanie IT
Samokontrola w rodzinie
Cel ogolny
1. Poglebienie wiedzy na temat samokontroli wobec cztonkdéw rodziny.
2. Doskonalenie umiejetnosci samokontroli w miejscu zamieszkania.
3.Rozpoznawanie sygnatow utrudniajacych stosowanie samokontroli w kontakcie
z rodzicami.
Cele szczegotowe
e Uczestnicy definiuja i do§wiadczaja umiejetnosci samokontroli.
e Uczestnicy rozpoznajg zalety samokontroli i wady przy jej braku.
e Uczestnicy poznaja sposoby wzmacniania samokontroli.
Metody pracy :
- miniwyktad
- burza mézgow
- dyskusja grupowa
- praca w matych grupach
- krotkie opowiadanie
Materialy:
- arkusze papieru, brystol;
- flamastry, markery;
Czas trwania :
- 120 min.
Plan zajec :
1. Cze¢$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i formga zajec,
e przypomnienie wspdlnych zasad jakie bedg obowigzywaly na zaj¢ciach,

e wysluchanie pytan uczestnikow,
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e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosferg, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czuc si¢
dotknigty i o$mieszany.
e prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobre;j
formie psychiczno — fizycznej,
1. Cwiczenie wprowadzajace — u$miechnij sie do osoby siedzacej po prawej stronie,
»pus¢ oko” do siedzacej po lewek stronie - 5 min
2. Cwiczenie "Plakat Samokontroli" z mini wykladem - 25 min

Prowadzacy dzieli uczestnikdw na 3 osobowe grupy. Prowadzacy prosi, aby kazda
grupa narysowata to z czym kojarzy im si¢ samokontrola, moze to by¢ postac, hasta itp.

Kazda grupa wiesza plakat na $cianie i opisuje swoja wizje samokontroli. Nastepnie
prowadzacy odnosi si¢ do powstalych prac i omawia umiej¢tnos¢ samokontroli,
podsumowujac, ze samokontrola jest wtedy, gdy potrafimy opanowac zachowania, ktore
moga by¢ krzywdzace dla innych i dla nas samych., co si¢ robi i co méwi. Uzywajac wiasnej
samokontroli, umiejetnie nalezy stucha¢ i1 kierowaé si¢ ustyszanymi wskazdéwkami.
Uzywanie samokontroli pomaga nie robi¢ rzeczy, ktére moga by¢ szkodliwe dla siebie
1 innych. Samokontrola pomaga zachowac bezpieczenstwo, odnies¢ sukces i by¢ spokojnym.
Mini wyklad

Warto, aby umie¢ stosowac¢ samokontrolg. Pomaga ona nam oprze¢ si¢ pokusie, ktéra
moze doprowadzi¢ do negatywnych skutkow. Samokontrola nie jest wrodzona, poprzez
rézne wydarzenia w zyciu uczymy si¢ jej. Poprzez samokontrole, odkrywamy, Ze to my
jesteSmy odpowiedzialni za to, co robimy i co méwimy. Dlaczego powinnismy uzywac
samokontroli? Samokontrola to umiejetnos¢ zyciowa, ktorej wszyscy potrzebujemy
poniewaz ona sprawia, ze czujemy si¢ dobrze. Umieje¢tno$¢ kontrolowania swoich reakcji,
swojego zachowania powoduje, ze nie spotkamy si¢ z negatywng reakcja innych. Tym
samym dos$wiadczamy mniej stresu, mniej frustracji i niezadowolenia. W konsekwencji
jestesmy radosci 1 spetnieni.
Kilka przyktadéw sytuacji wymagajacych samokontroli:

e pozostanie skupionym podczas odrabiania lekcji;

e sprzatanie pokoju bez polecenia rodzicow;

e mowienie prawdy;

e wykonywanie prosb rodzicow;

e punktualnos$¢.
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3. Cwiczenie "Moje sposoby" - 15 min

Prowadzacy podaje kilka sposdb na stosowanie samokontroli opierajgc si¢ na
wiasnych do§wiadczeniach lub doswiadczeniach innych. Nastepnie prosi uczestnikdéw, aby
kazdy z nich przypomniat sobie 2 sytuacje w domu, gdzie zastosowat samokontrole ( np.
usiadt do odrabiania lekcji samemu, mimo Ze czul opor i niechg¢), oraz sytuacje gdzie
samokontroli nie zastosowatl np. (mimo obowiazku posprzatania pokoju, zdecydowal si¢
nadal oglada¢ film lub gra¢ w gry). Prowadzacy prosi, aby kazdy uczestnik przypomniat
sobie, jakie zastosowat sposoby aby wykona¢ swoje zadanie, w jaki sposéb si¢ zmotywowat
oraz, aby przypomnial sobie co znieche¢cito go do wykonania zadania, jakie mysli, jakie
uzasadnienia stosowal. Na koniec prowadzacy prosi, aby kazdy uczestnik odnidst si¢ do
korzysci 1 strat zastosowania lub niezastosowania samokontroli.
Przerwa - 20 min
4. Cwiczenie "Na wlasnej skorze" - 20 min
W tym ¢wiczeniu uczestnicy beda uzywaé wiasnej samokontroli, aby porusza¢ cialami
tylko wtedy, gdy stysza muzyke (lub inny instrument muzyczny). Gdy
muzyka zamilknie uczestnicy muszg uzy¢ wilasnej samokontroli, aby przesta¢ si¢ ruszac.
Uczestnicy zrozumieja, ze to oni muszg kontrolowa¢ swoje ciata. Najpierw prowadzacy
pozwala uczestnikom postucha¢ muzyki a nastgpnie wspolnie wybiera sposob poruszania
si¢ (poruszanie w rytm muzyki tylko r¢koma, skakanie itp). Prowadzacy przekazuje grupie,
ze kiedy ustysza dzwigk, zaczynaja si¢ porusza¢ w ustalony sposob. Po zatrzymaniu
dzwigku, uczestnicy zatrzymuja si¢ w bezruchu. Ruch powtarzany jest kilkukrotnie.
Prowadzacy obserwuje uczestnikow. Po zakonczonym ¢Ewiczeniu prowadzacy zadaje
pytanie uczestnikom, co pomoglo im dostosowac si¢ do zasad gry, czy mieli ochote ruszac
si¢ dalej po zatrzymaniu muzyki, jak tak to jakie sposoby stosowali, aby tego nie robi¢
5. Cwiczenie "Strategia" - 25 min
Prowadzacy nawigzujac do ¢wiczenia nr 3 przedstawia kilka sytuacji, ktore moga mie¢
miejsce w domu np. sytuacja gdy mtodsze rodzenstwo chce si¢ bawi¢ lub korzystac
z Waszego urzadzenia, prosba rodzica o wykonanie jakiego$ zadania itp. Nastepnie prosi
uczestnikow, aby wspolnie stworzy¢ liste¢ sposobow, aby uruchomi¢ samokontrole
wlasnego zachowania, wlasnych reakcji.
Podsumowanie zajec. - S min

Opiekun pyta o refleksje wzgledem siebie i swojej samokontroli.
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Modut I
skierowany do maloletnich

Umiejetnosci wzmacniajace przystosowanie rodzinne

Spotkanie I11
Reakcja na konflikty w rodzinie
Cele glowne
e Ksztaltowanie umiejetnosci rozpoznawania wlasnych emocji.
e Ksztaltowanie umiejetnosci rozwigzywania konfliktow w rodzinie.
e Refleksja nad przyczynami konfliktéw miodych ludzi z rodzicami.
e Uswiadomienie konsekwencji wlasciwej lub niewtasciwej reakcji na konflikty.
Cele szczegolowe:
e Uczestnik potrafi rozpozna¢ emocje towarzyszace konfliktom
e Uczestnik pozna sposoby minimalizujace wzrost emocji w trakcie konfliktow
e Uczestnik zaje¢ umie wskaza¢ na wlasne wtasciwe i niewtasciwe sposoby zachowan
wobec rodzicow.
e Uczestnik zaje¢ potrafi wskaza¢ czynniki powodujace konflikty z rodzicami oraz je
minimalizowac.
Metody pracy :
- miniwyktad
- scenki
- burza mozgéw
- dyskusja grupowa
Materialy:
arkusze papieru, markery.
Czas trwania :
- 120 min
Przebieg zajec
1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - S min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i formga zajec,
e przypomnienie wspdlnych zasad jakie bedg obowigzywaly na zaj¢ciach,

e wystuchanie pytan uczestnikow,

265



e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosferg, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czuc si¢
dotknigty i o$mieszany.
e prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobrej
formie psychiczno — fizycznej,
2. Cwiczenie integracyjne - Powiedz jaka jest Twoja ulubiona potrawa - 5 min
3. Burza mézgoéw -10 min
Prowadzacy prosi o podanie skojarzen z hastem ,, konflikty, komunikacja migdzy ludzmi”.
Prowadzacy spisuje je na arkuszu papieru. Nastgpnie w miare potrzeby, gdy uczestnicy nie
stworza wlasciwej definicji, podaje inne skojarzenia.
4. Cwiczenie - Aktywne stuchanie - 15 min
Prowadzacy omawia rdézne style reagowania na konflikty. Unikanie, rywalizacja,
kompromis, dostosowanie si¢, wspotdziatanie. Modeluje z wybrang osoba z grupy kazdy
styl. Po zapoznaniu uczestnikow ze stylami reagowania na konflikty, prowadzacy prosi
uczestnikoOw aby dobrali si¢ w pary i1 prze¢wiczyli kazdy styl. Nastepnie prowadzacy omawia
jak czujg si¢ w kazdym stylu, ktory byt tatwy do zastosowania a ktory sprawiat trudnos¢.
Uczestnicy potrafig rozpozna¢ styl wspodtdziatania jako najlepszy do rozwigzania konfliktu.
5. Cwiczenie - "Blokady" - 15 min
Prowadzacy rozdaje grupie po trzy kolorowe karteczki;
Prowadzacy dzieli teraz uczestnikdw na trzy grupy. Jedna grupa ma za zadanie napisac: na
czym wg nich polega osadzanie, druga: na czym wg nich polega decydowanie za innych,
a trzecia: na czym wg nich polega brak koncentracji ze strony odbiorcy w czasie rozmowy.
Omoéwienie zadania.
Przerwa - 20 min
6. Cwiczenie - "Termometr" - 20 min

Prowadzacy pyta uczestnikéw o to jakich emocji doswiadczaja podczas konfliktow
- zapisuje je na tablicy. Nastepnie prosi, aby kazdy uczestnik przypomnial sobie jakie
zauwaza pierwsze reakcje wlasnego organizmu, $wiadczace o tym, ze zaczyna by¢
niezadowolony
z pojawiajacego si¢ kontaktu z rodzicem/rodzenstwem. Nastepnie prowadzacy prosi aby
kazdy uczestnik narysowal na kartce lini¢ przypominajgcg termometr i zaznaczal na osi
wlasne zachowanie, ktoére wzrasta z chwilg coraz wigkszego niezadowolenia z kontaktu
z rodzicem (uderzenia serca, gorgco, placz, krzyk, uzywanie stow wulgarnych, rzucanie

przedmiotami, trzaskanie drzwiami itp).
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Nastegpnie prowadzacy omawia konsekwencje wzrostu emocji oraz sygnalizuje, ze
zatrzymanie wzrostu emocji na wczesnym etapie moze doprowadzi¢ do zalagodzenia
powstajacego konfliktu.

Nastgpnie uczestnicy przypominajg sobie, czy stosujg techniki obnizania emocji,
jezeli maja z tym trudno$¢, prowadzacy wspolnie z uczestnikami szuka sposobow, ktore
mogg stosowa¢ na co dzien, aby obniza¢ poziom emocji - propozycje zapisywane sg na
tablicy.

7. Cwiczenie - Kto inicjuje konflikty w domu - 25 min

Prowadzacy prosi aby uczestnicy podali powody ktotni z rodzicami - zapisuje je na
tablicy
Nastepnie pyta o reakcje uczestnikow na opisane wyzej powody - pozytywne i negatywne
zachowania wobec rodzicoOw- zapisuje pod kazdym powodem podanym przez uczestnikow.
Nastepnie prowadzacy omawia rézne konsekwencje nie rozwigzanych konfliktow oraz
konsekwencje umiejetnego rozwigzywania konfliktéw. Nastepnie prowadzacy dzieli
uczestnikOw na mniejsze grupy i prosi uczestnikow aby w grupach odnoszac si¢ do
konfliktow zapisanych na tablicy poszukali rozwigzan konfliktow, z ktorych zadowolone
beda obie strony (rodzice i dzieci)

Na tablicy mogg znalez¢ si¢ takie propozycje:

* Rodzice nie pozwalajg mi si¢ spotyka¢ z moimi znajomymi.

* Rodzice sami organizuja mi mdj czas wolny.

* Dostatem szlaban za zte oceny.

*Rodzice nie akceptuja mojej dziewczyny/chtopaka.

*Zabrali mi kieszonkowe za siedzenie po nocach przed komputerem.
*Nie moge i1$¢ na imprezg.

Podsumowanie zajeé. - S min

Opiekun pyta o refleksje wzgledem siebie i swoich reakcji na sytuacje konfliktowe.
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Modut I
skierowany do maloletnich

Umiejetnosci wzmacniajace przystosowanie rodzinne

Spotkanie IV

Poczucie odpowiedzialnosci w rodzinie

Cele glowne

1. Podnoszenie poziomu wiedzy na temat odpowiedzialnos$ci

2. Doskonalenie umiejetnosci uczestnikow w zakresie odpowiedzialnos$ci

3.Uswiadomienie zachowan i postaw dotyczacych odpowiedzialnosci

Cele szczegotowe:

Uczestnicy rozwijaja rozumienie pojecia odpowiedzialnosci.
Uczestnicy identyfikujg zachowania 1 osoby za ktoére czujg si¢ odpowiedzialne.

Uczestnicy identyfikuja sposoby wyrazania odpowiedzialnosci.

Metody pracy :

- miniwyktad

- burza mozgéw

- dyskusja grupowa

- krétkie opowiadania

Materialy:

arkusze papieru, markery.

Czas trwania :

- 120 min

Przebieg zajec

1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min

prowadzacy zapoznaje grupe z tematem i1 formg zajec,

przypomnienie wspolnych zasad jakie beda obowigzywaty na zajeciach,
wystuchanie pytan uczestnikow,

prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosfere, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czu¢ si¢
dotknigty 1 oSmieszany.

prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byla w dobre;j

formie psychiczno — fizycznej,
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1. Cwiczenie - ¢wiczenie integracyjne — jaki jest Twoj ulubiony kolor - 5 min
2. Cwiczenie "Identyfikacja" - 20 min

Przed zaj¢ciami prowadzacy na arkuszu papieru pisze takie stowa jak:

jazn, rodzina, wartosci - wiesza arkusz na tablicy.

Prowadzacy prosi uczestnikow, aby przejrzeli si¢ tym stowom 1 napisali definicje dla
kazdego z nich na wtasnej karcie pracy. Nastepnie prosi o odczytanie stworzonych definicji,
nastepnie definicje stworzone przez uczestnikoéw wpisuje pod kazdym stowem tak, aby
wybra¢ jedng wspolng definicj¢ kazdego stowa.

Nastegpnie prowadzacy zacheca uczestnikow do dyskusji wykorzystujac ponizsze
pytania:

* Co myslisz, gdy myslisz o "ja", gdy myslisz o sobie?

» Jak definiujesz "rodzing"? Czy "rodzina" oznacza poszczegolnych cztonkow rodziny, czy
dalsza rodzing? Jakie rodzaje obowigzkéw ma rodzina i jej poszczeg6lni cztonkowie?
Czym jest warto$¢? Jaki jest przyklad wartosci, ktora ma wplyw na poczucie osobistej
odpowiedzialnosci?

Kiedy uczestnicy znaja znaczenie stow, prowadzacy prosi o uszeregowanie stow
w kolejnosci 1 - jestem najbardziej za to odpowiedzialny, 3 - najmniej odpowiedzialny.
Moga wykona¢ zadanie na wlasnych kartach pracy.

Prowadzacy prowadzi krétka dyskusje - moze uzy¢ ponizsze pytania:

* Dlaczego wybrales kategorig, ktorg okreslites nr 1?

* Dlaczego czujesz tak duza odpowiedzialno$¢ na tej ptaszczyznie?

» Jaki jest przyktad zdarzenia, ktore moze zmusi¢ kogo$ do ponoszenia osobistej
odpowiedzialno$ci wobec rodziny?

2. Cwiczenie - "Rozumienie odpowiedzialnosci" - 20 min

Prowadzacy prosi uczestnikdw, aby przypomnieli sobie konkretne przyktady z ich
wlasnego zycia, gdzie byli odpowiedzialni za wlasng osobg, cztonka rodziny lub warto$ci
uczestnika. Prowadzacy prowadzi krotka dyskusje, aby ukaza¢ przyklady z zycia
uczestnikow.

Kiedy ich przyktady sa zapisane na ich kartach pracy, prowadzacy prosi uczestnikoéw
o napisanie dziatania, ktére podjeli, wykazujac si¢ poczuciem odpowiedzialno$ci
w odniesieniu do ich osobistych przyktadow.

Nastepnie prowadzacy dzieli uczestnikow na trzy grupy. Kazda grupa otrzymuje

arkusz papieru podzielony na trzy obszary. Jedna grupa na arkuszu odnosi si¢ do tezy:

Jestem odpowiedzialny za siebie wigc co robig/i czego nie robie.
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Druga grupa odnosi si¢ do tezy: Jestem odpowiedzialny za czlonkéw rodziny wige
co robi¢/i czego nie robig.

Trzecia grupa odnosi si¢ do tezy: Mam okre§lone warto$ci wigc co robi¢/i czego nie
robig¢?
Nastepnie nastepuje rotacja arkuszy papieru. W konsekwencji arkusz papieru wraca do
pierwotnych grup, na ktérych zapisane sa rowniez propozycje innych uczestnikdw.
Przedstawiciel kazdej grupy odczytuje wlasne propozycje oraz propozycje pozostatych
uczestnikoOw. Dyskusja na temat zapisanych okreslen.
Przerwa - 20 min
3. Cwiczenie "Historie z Zycia" - 30 min
Prowadzacy dzieli uczestnikow na trzyosobowe grupy. Kazda grupa otrzymuje histori¢ 0sob
opisujacg ich poczucie odpowiedzialno$ci w odniesieniu do wlasnej osoby, do cztonka
rodziny i wierno$ci wlasnym wartosciom.
Prowadzacy prosi uczestnikdw aby po przeczytaniu, napisali na kartach pracy w jaki sposéb
osoba wykazala si¢ poczuciem odpowiedzialnosci, za kogo, kiedy, jakie pojawiaty si¢
watpliwosci, jakie odczuwata emocje, jak uzasadniata podjete decyzje?
Nastepnie kazda grupa po kolei odczytuje histori¢ i odpowiada na pytania. Prowadzacy
kieruje dyskusja , pobudza do refleks;ji.
Po odczytaniu wszystkich historii, prowadzacy wspolnie z uczestnikami podsumowuje
¢wiczenie, wskazujac na najwazniejsze elementy poczucia odpowiedzialno$ci.
Historia |
W momencie zastabnigcia dorostej kobiety w autobusie, mloda, pi¢tnastoletnia dziewczyna
od razu ruszyta do pomocy. Dziewczyna ukonczyta kurs pierwszej pomocy, dlatego widzac
upadajaca kobiete od razu podbiegla by jej pomdc. Wiedziata doktadnie jak si¢ zachowac
1 co byloby najlepszym rozwigzaniem w tej sytuacji. Nie podejmowata lekkomysinych
decyzji i $wietnie wiedziata co jest w stanie zrobi¢, a co pozostawi¢ w rekach specjalistow.
Historia II
Mtody siedemnastoletni chtopak zostat poproszony przez rodzicow by opiekowatl si¢ swoim
mtodszym, szeScioletnim bratem podczas pigtkowego popotudnia. Zgodzit si¢, poniewaz
wiedzial, ze rodzice maja wazne spotkanie na ktorym musza by¢, a nie pozostawig
szesciolatka bez opieki. Kiedy zostal juz sam z bratem zadzwonili do niego znajomi.
Zaprosili go na wielkg impreze pigtkowego wieczoru organizowang przez jego kolezanke.

Chiopak bardzo chciat i§¢, ale wiedzial, ze musi opiekowa¢ si¢ bratem, dlatego odmoéwit.
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Zostal za to wySmiany przez swoich rowiesnikow, ale byl pewny, ze mimo tego postapit
dobrze.

Historia I1I

Pewna czternastolatka chodzaca do siédme;j klasy szkoly podstawowej poznata grupe osob.
Osoby te, nie byly dobrym przykladem odpowiedniego zachowania. Mieli oni wiele
zagrozen w szkole oraz naganne zachowanie. Pewnego dnia stojaca w ukryciu za drzewami
paczka znajomych zaczeta pali¢ papierosy. Zachecali tez do tego jedng czternastolatke.
Wysmiewano ja ze si¢ boi, ale ona mimo to odmoéwita i ograniczyta kontakt z tg grupg ludzi.
4. Cwiczenie "Moje poczucie odpowiedzialnosci"- 15 min

Uzasadnij kazde stwierdzenie gdy zaznaczysz "zgadzam si¢ lub nie zgadzam".
1. Wazne jest, aby zawsze bra¢ odpowiedzialno$¢ za swoje dzialania bez wzgledu na
wszystko czym ono jest. Zgadzam si¢ / nie zgadzam, poniewaz:

1. Wszyscy ponosimy odpowiedzialno$¢ za uczynienie $wiata lepszym miejscem.
Zgadzam si¢ / nie zgadzam, poniewaz:

3. Moja odpowiedzialno$¢ wobec mojego kraju jest dla mnie wazna. Zgadzam si¢ / nie
zgadzam, poniewaz:

4. Wazne jest, aby by¢ odpowiedzialnym za wlasng edukacj¢ i nauke¢. Zgadzam si¢ / nie
zgadzam, poniewaz:

5. Moim pierwszym obowigzkiem jest dla mnie odpowiedzialno$¢ za moich najblizszych..
Zgadzam si¢ / nie zgadzam, poniewaz:

5. Podsumowanie - 5 min
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Modut I
skierowany do maloletnich

Umiejetnosci wzmacniajace przystosowanie rodzinne

Spotkanie V
Gotowos¢ do zadoS¢uczynienia w rodzinie
Cele ogolne zajeé:
1. Podnoszenie poziomu wiedzy uczestnikOw na temat zado§cuczynienia
2. Doskonalenie umiej¢tnosci uczestnikow w zakresie zrobienia czegos dla innych poprzez
konkretne dziatanie lub podj¢cie zobowigzan.
3. Uswiadomienie uczestnikom korzysci zwigzanych z podjeciem decyzji
o zados$¢uczynieniu
Cele szczegolowe zajec:
e Uczestnik potrafi podja¢ decyzje o zado$¢uczynieniu;
e Uczestnik deklaruje konkretne zachowanie, dziatanie w celu naprawienia krzywdy;
e Uczestnik zauwaza korzysci zwigzane z podjeciem decyzji o zado$¢uczynieniu
Metody pracy :
- miniwyktad
- burza mézgow
- dyskusja grupowa
- krotkie opowiadania
Materialy:
arkusze papieru, markery.
Czas trwania :
- 120 min
Przebieg zajec
1. Cze¢$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,
e przypomnienie wspolnych zasad jakie beda obowigzywaly na zajeciach,
e wysluchanie pytan uczestnikow,
e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosfere, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czuc si¢

dotknigty i o$mieszany.
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e prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobre;j
formie psychiczno — fizycznej,

2. Cwiczenie integracyjny - Jaki jest Tw6j ulubiony film - 5 min
3. Cwiczenie pt. ,Naprawianie krzywdy” - 20 min
Prowadzacy prosi, aby kazdy zastanowit si¢ komu w rodzinie sprawit przykros¢, zrobit
krzywde swoim zachowaniem lub nieprzyjemnymi stowami. Prowadzacy prosi, aby kazdy
uczestnik napisat co czut gdy zachowywat si¢ niewlasciwie oraz co czuta lub mogla czu¢
osoba, ktorej wyrzadzat krzywdeg.
Nastepnie prosi, aby kazdy uczestnik na karcie pracy napisal, co moglby zrobi¢ aby ta
wyrzadzong krzywde naprawic.
Nastepnie prowadzacy prosi aby kazdy uczestnik napisal co czulby, gdyby naprawit
wyrzadzone krzywde oraz co czutaby lub moglaby czu¢ osoba, ktoéra doswiadczytaby
naprawiania krzywdy przez uczestnika. Nastepnie kazdy uczestnik odczytuje wykonane
zadanie. Prowadzacy prowadzi dyskusje, wyjasnia kontrowersje.
4. Cwiczenie pt. ,,Podarunki” - 20 min
Prowadzacy proponuje, aby kazdy uczestnik poczul uczucie, ktore towarzyszy osobie
naprawiajacej krzywde oraz tej osobie, ktora krzywdy doswiadczyta. Prowadzacy prosi, aby
kazdy uczestnik wylosowat kartke z imieniem innego uczestnika.
Wyjasnianie przebiegu ¢wiczenia:

Wyobrazcie sobie, ze osobie, ktéra wylosowaliscie mozecie podarowac wszystko co
chcecie. Wasze prezenty moga by¢ duze, mate, zwyczajne, niezwyczajne. Najpierw jednak
zastanowcie sig¢, co tej osobie sprawitoby najwigksza przyjemnos¢, rados¢ i dlaczego? Gdy
si¢ juz zdecydujecie zapiszcie nazwg¢ prezentu po drugiej stronie wylosowanej kartki.
Wreczanie prezentdw z uzasadnieniem:

Teraz kazdy z Was wreczy swoj prezent wylosowanej osobie, podajac: jej imie,
nazwe¢ podarunku oraz powod wyboru, np. Aniu wreczam Ci bilet do kina, poniewaz wiem,
ze lubisz oglada¢ filmy itp. Dyskusja na temat pojawiajacych si¢ uczud.

Przerwa - 20 min
e Cwiczenie - "Pojednanie" 45 min
Prowadzacy proponuje, aby przeprowadzi¢ spotkanie pojednawcze w zwigzku
z zaistnialym zdarzeniem w domu. Zdarzenie dotyczy¢ bedzie konfliktu dziecka
z rodzicami. Dziecko w szkole niegrzecznie zachowato si¢ do nauczyciela. Bylo
wulgarne i niepostuszne. Nauczyciel zadzwonit do rodzicéw i o tym ich poinformowat.

Po powrocie do domu dziecko zapytato si¢ rodzicow czy moze wyj$¢ do kolegow.
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Rodzice zabronili z uwagi na zte zachowanie w szkole. Dziecko si¢ zezto$cilo, zaczgto
wulgarnie zachowywac si¢ do rodzicow, trzaska¢ drzwiami, krzyczec.

Prowadzacy prosi aby kazdy uczestnik wecielit si¢ w ktorgs z rol:  dziecko, jego
rodzicow, nauczyciela, innych uczniow w klasie oraz publiczno$¢, prowadzacy bedzie
wystepowat w roli sedziego/mediatora.

Kazda z os6b proszona jest aby wypowiedziata si¢ odnosnie zaistnialego zdarzenia
mowigc tylko o wihasnych emocjach, ktére jej towarzyszyly. Prowadzacy stara si¢
zatrzymywac stwierdzenia oceniajace, ataki na niego lub innych, krytyke itp

Prowadzacy tak prowadzi ¢wiczenie, aby grupa znalazta takie rozwigzanie, aby
wszyscy uczestnicy byli usatysfakcjonowani lub akceptowali rozwigzanie.

Na koniec prowadzacy prowadzi dyskusje o tym co si¢ zadziato na sali. Jakie widza korzysci
z takiego sposobu rozwigzywania sprawy.

Podsumowanie zaje¢ - 5 min
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Modut IT

UmiejetnoSci poprawiajace przystosowanie rowiesnicze oraz na terenie szkoly

Spotkanie I
Poznanie grupy réwiesniczej

Cele ogolne :

1. Podnoszenie poziomu wiedzy na temat znaczenia grupy rowiesniczej w zyciu cztowieka.

2. Doskonalenie umiejg¢tnosci pozytywnego funkcjonowania w grupie rowiesniczej, tj.

budowanie udanych relacji rowiesniczych.

3. Uswiadomienie mtodziezy ich przynaleznos$ci do grupy rowiesnicze;j.

Cele szczegolowe:

- uczestnicy zaje¢ znajg pojecie grupy spotecznej,

- uczestnicy zaje¢ potrafig podaé przyktady grup spotecznych,

- uczestnicy zaje¢¢ znaja relacje panujace migdzy cztonkami grupy,

- uczestnicy zaje¢¢ znaja korzysci wynikajace z integracji zespotow klasowych

Metody pracy :

- miniwyktad

- burza mézgow

Materialy: Flipchart, karty pracy, kredki, otéwki, dtugopisy,

Czas trwania :

- 120 min.

Przebieg zajec :

1. Cze¢$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,
e ustalenie wspolnych zasad jakie b¢da obowigzywaty na zajgciach,

e wysluchanie pytan uczestnikow,

e prowadzacy tworzy takag atmosfere, by kazdy poczut si¢ powitany indywidualnie

e prowadzacy dba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobrej formie

psychiczno — fizycznej,

e atmosfera podczas zaj¢¢ powinna by¢ taka, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny,

nikt nie powinien czu¢ si¢ dotkniety 1 oSmieszany.

1. Cwiczenie integracyjne - Krag rozpoczynajacy zajecia. Zabawa ,,Pokaz jak sie

czujesz?”- 5 min
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Wszyscy siedza w kregu, kolejno kazdy pokazuje gestem i mimika swoj nastrdj, a pozostali
staraja si¢ nazwac uczucia jakie w tej chwili przezywa dana osoba.

2. Cwiczenie ,,Podaj rysunek” - 15 min

Jedna osoba otrzymuje rysunek i jej zadaniem jest poda¢ doktadne informacje pozostatym
cztonkom grupy, tak aby mogli najdoktadniej odwzorowac ilustracj¢. Cztonkom grupy nie
wolno zadawa¢ zadnych pytan. Po zakonczeniu omawiamy to ¢wiczenie. Co ulatwiato
uczestnikom rysowanie, czego zabrakto. Jakich emocji doswiadczali.

3. Cwiczenie 3 »Nadawca- zagluszacz- odbiornik” - 15 min

Grupa dzieli si¢ na 3 rowne zespoly. ,,Nadajniki” wymyslaja krotkie hasto, ktore potem
probuja przekaza¢ ,,odbiornikom” stojacym po przeciwnej stronie sali. Zadaniem osob
stojacych w srodku jest uniemozliwienie odbioru informacji. Zespoty zamieniajg si¢ rolami.
Zabawa konczy si¢ omowieniem: ,,Co czules w kazdej z r61?” Co utrudniato przekazanie
informacji, a co utrudniato odbior informacji?

4. Cwiczenie: ,,Rozmowa na papierze” -10 min

Uczestnicy dobierajg si¢ parami. Siadajg naprzeciwko siebie . Pary otrzymujg kartke A4
1 grube pastele. Kazda osoba w parze wybiera sobie kolor kredki, ktorg bedzie si¢
postugiwata w tym ¢wiczeniu. Jedna z oséb rysuje ,,co$” na kartce (znak, symbol, plame,
kreske itp.). Nastepnie przekazuje kartk¢ osobie w parze, ktora ,,odpowiada” jej rysujac
swoje ,zadanie”. Tak rozmawiaja dalej na przemian. Nie wolno porozumiewac si¢
werbalnie. Na zakonczenie nastepuje prezentacja i omowienie prac.

Przerwa — 20 min

5. Cwiczenie Role pelnione w grupie - 10 min

Role; komediant - btazen klasowy, koziot ofiarny, pomystodawca, ekspert. Cwiczenie
polega na tym, ze jedna osoba ma przyczepiong etykiete z okreslong rolg grupowa a grupa
0sOb prowadzi z nig rozmowe w taki sposéb, aby dana osoba odgadta jaka rola zostata jej
przypisana. Po zakonczeniu zabawy osoba bgdaca w roli opowiada, jak si¢ czula. Uczestnicy
wypowiadaja si¢, czy w ich grupach szkolnych lub pozaszkolnych sa takie role. Wspdlnie
grupa pracuje nad pomystami aby nie umieszcza¢ kolegow 1 kolezanki w rolach.

6. Cwiczenie Rozmowy bez widzenia sie - 20 min

Uczestnicy przeprowadzaja rozmowy w parach przy nastgpujacych utrudnieniach: maja
zamknigte oczy, nie wolno wykonywa¢ najmniejszych ruchow, zachowuja kamienny wyraz
twarzy, siedzg z rekami zalozonymi do tytu, siedzg odwroceni do siebie plecami.
Na zakonczenie ¢wiczenia zadajemy uczniom nastgpujace pytania: Czy latwo byto

porozumiewa¢ si¢ w takich warunkach? Czy zachowania niewerbalne ufatwiaja, czy
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utrudniaja komunikacje i dlaczego? Cwiczenie powinno zakonczy¢ sie rdwniez
stwierdzeniem, ze komunikacja werbalna i niewerbalna doskonale si¢ uzupetniaja.

7. Cwiczenia sDwuminutowa autobiografia”. - 15 min

Uczestnicy dobierajg si¢ dwojkami -, znajdujac partnera, ktorego mato znaja. W ciggu
2 minut jedna osoba opowiada drugiej o swojej przesztosci, planach, zamierzeniach. Potem
nastgpuje zmiana. Nastepnie kazda osoba przedstawia swojego partnera calej grupie
zaczynajac od stow -,,Dowiedziatem sig, ze...”. Po przedstawieniu partnera prowadzacy pyta
0 to co czula osoba przedstawiajgca partnera a co czuta osoba przedstawiana - jakie emocje
towarzyszyly.

Podsumowanie zaje¢ - 5 min

Opiekun pyta o refleksje wzgledem siebie i swojej rodziny.
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Modut IT

UmiejetnoSci poprawiajace przystosowanie rowiesnicze oraz na terenie szkoly

Spotkanie 11
Samokontrola w grupie rowiesniczej i szkole
Cel ogolny
1. Podniesienie wiedzy na temat mechanizmow samokontroli w grupie rowiesniczej
2. Doskonalenie umiejetnosci samokontroli w relacji réwiesniczej
3. Ksztaltowanie wlasciwego reagowania podczas dokonywania wyboréow bedac w szkole
1 grupie rowiesnicze;.
Cele szczegotowe
Uczestnicy definiujg i doswiadczajg umiejetnosci samokontroli.
Uczestnicy rozpoznaja zalety samokontroli i wady przy jej braku.
Uczestnicy poznaja sposoby wzmacniania samokontroli.
Metody pracy :
- miniwyktad
- burza mézgow
- dyskusja grupowa
Materialy:
- arkusze papieru, brystol;
- flamastry, markery;
- kartki A4
Czas trwania :
- 120 min.
Plan zajec :
1. Cze¢$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,
e przypomnienie wspolnych zasad jakie beda obowigzywaly na zajeciach,
e wysluchanie pytan uczestnikow,
e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosfere, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czuc si¢

dotknigty i o$mieszany.
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e prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobre;j
formie psychiczno — fizycznej,
1. Cwiczenie integracyjne Jaki jest Twoj poziom energii — pokaz go gestem - 5 min
2. Cwiczenie - Co to jest samokontrola - 15 min

Prowadzacy pyta uczestnikow: Co mysla, kiedy ustysza zwrot ,,samokontrola”. Zeby
sprobowali poda¢ synonimy stowa samokontrola (tj. powsciagliwos¢, opanowanie,
dyscyplina, postuszenstwo, spokdj, sita woli, samoregulacja, determinacja). Synonimy
prowadzacy zapisuje na tablicy.

Po oméwieniu tego zadania prowadzacy prosi, aby kazdy z uczestnikow przypomniat
sobie, sytuacje gdzie stracit panowanie nad sobg i1 sytuacja zakonczyta si¢ dla niego Zle.
Nastepnie prowadzacy omawia umiejetno$¢ samokontroli.

Mini wyklad
Prowadzacy omawia samokontrole jako kompetencje¢ interpersonalng (tj. umiejetnosc, ktora
jest zalezna od nas samych, nie jest zalezna od czynnika zewnetrznego). Prowadzacy
wyjasnia znaczenie umiej¢tnosci interpersonalnych. Silne umiejetnosci interpersonalne
zwigkszaja zdolno$¢ do wykonania wigkszej ilosci zadan w okreSlonym czasie i ucza
dotrzymywania wyznaczonych celow. To prowadzi do poprawy uczenia si¢, sukceséw
w pracy, lepszych ocen, sukceséw na studiach i lepsze zdrowie 1 zachowanie.
3. Cwiczenie " Od kogo to zalezy" - 10 min
Uczestnicy otrzymuja karty pacy. Prowadzacy przedstawia tezg:
Zatézmy, ze nauczyciel podczas lekcji zaproponowat wykonanie zadania, ktére wymaga
ciszy, spokoju i skupienia. Uczniowie na lekcji starajg si¢ dostosowac do prosby, stuchaja
1 starajg si¢ nie rozmawiaé. Twoj kolega lub kolezanka siedzacy obok Ciebie klepie ci¢ po
ramieniu i1 zaczyna z toba rozmawia¢. Odpowiadasz na zaczepk¢ i zaczynasz dialog.
Uczestnicy maja za zadanie odpowiedzie¢ na pytaniai je omowic:

e Kto sprawil, ze zaczale$ rozmawiac i nie dostosowates si¢ do prosby nauczyciela?

e Jakie konsekwencje mogg Ci¢ spotkac i kto bedzie za nie odpowiedzialny?

e Jakie emocje moga Ci towarzyszy¢?

e Kto sprawia, ze odpowiadasz koledze/kolezance?

e (Czego nie zastosowales?
Prowadzacy omawia fakt, ze to co beda odczuwali nawet jak im kto$ przeszkadza zalezy od

nich samych, od umiej¢tnosci samokontroli swojego zachowania.
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4. Cwiczenie — "Sygnaly" - 15 min

Prowadzacy dzieli uczestnikow na trzy zespoty. Kazdy zespdt otrzymuje opis
zachowania ucznia lub grupy. Prowadzacy prosi aby zespot zastanowit si¢ nad tym kto
zastosowal mechanizm samokontroli lub nie zrobit tego. Jakie byly konsekwencje
zastosowania samokontroli lub jej braku na kazda ze stron.

1. Tomek idzie do tablicy, aby rozwigza¢ zadanie matematyczne, z ktorym ma duzy problem.
Nie wie jak to zrobi¢. Klasa czeka cierpliwie, podczas gdy on mysli, jak zaczac.

2. Alicja bardzo si¢ denerwuje, ze klasa nie potrafi w spokoju poczekac na lekcji do przerwy.
Zaczyna narzeka¢ glo$no. Krzyczy i uspokaja innych uczniow. To zachowanie sprawia, ze
klasa zaczyna si¢ na siebie ztoscic.

3. Uczniowie zaczynajg podnosi¢ si¢ z krzeset biegng do okna, gdy stysza gltosny sygnat
karetki pogotowia na podjezdzie. Tylko Mateusz pozostaje na swoim miejscu, spokojny
1 przy biurku, poniewaz to co dzieje si¢ na zewnatrz nie dotyczy go.

Przerwa 20 min

5. Cwiczenie "Baloniki" — 25 min

Prowadzacy dzieli uczestnikdw na dwie grupy. Wszyscy siedzg w okregu. Wyjasnia,
ze Grupa 1 bedzie odbija¢ balony w swoim kierunku, podczas gdy Grupa 2 nie powinna
w ogole dotyka¢ balondw. Jest to bardzo trudne dla uczestnikéw i bedzie wymagato duzej
samokontroli.

Przed rozpoczeciem ¢wiczenia prowadzacy zaproponuje aby uczestnicy grupy
2 okreslili sobie sposoby na to aby nie dotyka¢ balonikéw, np (wtozenie rak do kieszeni,
zamknigcie oczu, schowanie ragk pod posladkami, nucenie w mys$lach piosenki itp.
prowadzacy pozwala uczestnikom stworzy¢ wlasne sposoby).

Rozpoczyna si¢ ¢wiczenie. Uczestnicy odbijajg baloniki 5 min.. Po tym czasie
baloniki odktadane sg na bok. Prowadzacy zadaje pytanie do uczestnikow grupy 2. Jakie
sposoby dzialaly na Ciebie aby nie odbija¢ balonikow? Co nie dziatalo? Jakie inne sposoby
wyprobowata/by$ nastgpnym razem? Co czutes$, gdy nie mogles dotkna¢ balonu? Do jakich
innych sytuacji mozesz poréwnac to ¢wiczenie?

Prowadzacy zamienia druzyny, teraz uczestnicy grupy 2 odbijaja baloniki.
Prowadzacy obserwuje czy uczestnicy grupy 1 wykorzystali sposoby grupy 2.

Prowadzacy pyta grup¢ 1 o odczucia w trakcie ¢wiczenia oraz co pomogto w nie
odbijaniu balonikow. Z calg grupa zastanawia si¢ jak mozna wykorzysta¢ te sposoby

w innych sytuacjach?
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6. Cwiczenie "Cechy" - 20 min

Prowadzacy proponuje uczestnikom stworzenie zbioru cech, ktore s3
charakterystyczne dla osoby z silng 1 stabg samokontrola.

Cwiczenie konczy sie wnioskiem, ze pozytywne mysli, pogodne usposobienie
zwigkszaja zdolno$¢ samokontroli czyli do dokonywania wyborow, ktore szanuja ciebie
1 innych, 1 odwrotnie brak samokontroli ma zwigzek z negatywnymi mys$lami
7. Podsumowanie zajec - 5 min

Opiekun pyta o refleksje zwigzane z samokontrola
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Modut IT

UmiejetnoSci poprawiajace przystosowanie rowiesnicze oraz na terenie szkoly

Spotkanie 11T
Reakcja na konflikty w szkole i w grupie rowiesniczej
Cele glowne
1. Podnoszenie poziomu wiedzy uczestnikow na temat mechanizméw powstawania
konfliktow.
2. Podnoszenie poziomu wiedzy uczestnikéw na temat rozpoznawania zaktocen
w komunikacji z rowie$nikami
3. Refleksja nad przyczynami konfliktow rowiesniczych
Cele szczegotowe:
e Uczestnicy beda w stanie poda¢ mechanizm powstawania konfliktu.
e Uczestnicy bedg rozpoznawa¢ emocje zwigzane z sytuacjg konfliktowa
e Uczestnicy bedg umie¢ stosowac rozwigzania korzystne dla obu stron konfliktu
Metody pracy :
- miniwyktad
- scenki
- burza mézgow
- dyskusja grupowa
Materialy:
arkusze papieru, markery.
Czas trwania :
- 120 min
Przebieg zajec
1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,
e przypomnienie wspolnych zasad jakie beda obowigzywaly na zajeciach,
e wystuchanie pytan uczestnikow,
e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosfere, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czuc si¢

dotknigty 1 oSmieszany.
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e prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobre;j
formie psychiczno — fizycznej,
2. Cwiczenie integracyjne — Jaki jest Twoj ulubiony kwiat - 5 min
3. Cwiczenie - ""Detektory konfliktu" - 25 min
Prowadzacy wprowadza uczestnikéw w koncepcj¢ konfliktu, pomaga im zrozumiec,
ze konflikt jest normalng cz¢$cig zycia i1 nie musi prowadzi¢ do przemocy. Jednak, zeby
umiejetnie rozwigza¢ konflikt warto pozna¢ detektory, czyli objawy, pewne sygnaty, ktore
moga prowadzi¢ do sporu. Prowadzacy prosi uczestnikéw o przypomnienie sobie konfliktu
w szkole z udzialem rowiesnika. Nastepnie prowadzacy prosi aby uczestnicy przypomnieli
poczatek konfliktu, od czego si¢ zaczeto. Uczestnicy podaja rozne propozycje a prowadzacy
zapisuje je na tablicy. W przypadku trudnos$ci, prowadzacy podaje wlasne propozycje:
e zlosliwe i ironiczne komentarze dotyczace osoby lub jego zachowania, czgsto
w formie aluzji,
e skupianie si¢ na btgdach drugiej osoby - wytykanie ich,
e prowokowanie kogo$, zaczepianie aby osoba si¢ zezlo$cita i przestata nad soba
panowac,
e formalizm we wzajemnych kontaktach (sztywno$¢) - postawa wyzszo$ciowa
e brak cierpliwosci i drazliwos¢,
e brak tolerancji nawet na drobne bledy innej osoby,
e podkreslanie roznic zdan, pogladow, ocenianie,
e lekcewazenie, niebranie pod uwage tego co mowi inna osoba
e odrzucanie propozycji drugiej osoby,
e uparte trzymanie si¢ wilasnego zdania — gwaltowna jego obrona w przypadku
kontrargumentacji ze strony drugiej osoby,
¢ inne zdanie osoby odbierane jako atak, zta wola i nieczysta intencja
Prowadzacy podsumowuje z uczestnikami ¢wiczenie, wskazujagc na umiej¢tnose
rozpoznawania detektoréw, ktore minimalizowane mogg nie doprowadza¢ do konfliktu.
4. Cwiczenie -"Krag konfliktu" - 15 min
Prowadzacy pisze na tablicy stowo ,konflikt” i rysuje wokol niego okrag. Pyta
uczestnikow jakie stowa lub wyrazenia kojarza im si¢, gdy slysza stowo konflikt.
Prowadzacy zapisuje skojarzenia na okregu i uzywajac linii, taczy kazde stowo ze stowem
,konflikt”. Korzystajac ze skojarzen uczestnikéw prowadzacy definiuje stowo konflikt jako

element, niezgody lub walki. Nastepnie prowadzacy prosi uczestnikow aby popatrzyli na
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okrag ze skojarzeniami i stowem konflikt i powiedzieli co zauwazyli. Dlaczego wigkszo$¢
skojarzen jest negatywna? Prowadzacy zapisuje na tablicy KONFLIKT = PRZEMOC, aby
zaznaczy¢, ze wiele osob zréwnuje te dwie koncepcje. Prowadzacy pyta czy konflikt
oznacza przemoc? Jaka jest r6znica mi¢dzy konfliktem a przemoca?

Prowadzacy podsumowuje ¢wiczenie uwaga, ze konflikt jest naturalng i normalng
czeg$cig zycia, ze wszyscy do§wiadczamy konfliktow jednak rozwigzaniem konfliktu nie jest
przemoc.

Przerwa - 20 min
5. Cwiczenie - 25 min

Prowadzacy prosi aby uczestnicy dobrali si¢ w pary. Nastepnie prosi aby kazdy
z uczestnikow przypomniat sobie konflikt z rowie$nikiem lub na terenie szkoty a nastgpnie
na zmian¢ opowiadali sobie o tym zdarzeniu przedstawiajac, kto byt zaangazowany w
konflikt, od czego si¢ zaczal, jak si¢ zakonczyt, jak si¢ czuli po zakonczeniu. Prowadzacy
zapisuje na tablicy stowa, ktore utatwiag opowiadanie o konflikcie takie jak: ,,gdzie”, ,.kto”,

”’ N

,»€0”, "co czuli" 1 ,,zakonczenie” . Czas rozmowy po 5 minuty na osobe.

Nastgpnie prowadzacy pyta czy sa ochotnicy, ktorzy opowiedza swoja historie
konfliktu dla wszystkich uczestnikow. Prowadzacy pyta o to, co si¢ stalo? Kto byt
zaangazowany? Jak si¢ to potoczyto? Jak si¢ czuta ta osoba?

Nastepnie prowadzacy z ochotnikiem lub z uzyciem rekwizytu np. lalki odgrywa
sytuacj¢ konfliktowg. "Malgosia uczy si¢ w liceum, za kilka dni odbedzie si¢ wazny
sprawdzian i wlasnie postanowita si¢ uczy¢. Julia, jej najlepsza kolezanka, zaczyna do niej
pisa¢ za pomoca komunikatora, zadaje duzo pytan, namawia do zagrania w gre, opowiada
o kolegach 1 kolezankach. Matgosia nie odpowiada na kazda informacje, nie reaguje na
zaczepki, nie przylacza si¢ do zabawy. Zaczyna si¢ zlo$ci¢ na Julig, ze ta jej przeszkadza
w nauce 1 kiedy nie wytrzymuje, pisze do Juli zeby data jej spokdj. Julia zdenerwowata si¢
i odpowiedziata Matlgosi, ze ona chce porozmawiaé i teraz tego potrzebuje. Prowadzacy
przerywa i prosi uczestnikow, aby opisali, co si¢ dzieje. Czego potrzebuje Matgosia? Czego
potrzebuje Julia? Czego zabrakto w tej komunikacji? Co poczuly obie dziewczyny na koniec
rozmowy?

Prowadzacy pyta o pomysty na temat tego, jak ten konflikt mozna rozwigza¢. Prosi
aby dwoch ochotnikow odegrato role w jednym z sugerowanych zakonczen. Prowadzacy
omawia, proponowane rozwigzanie. Pyta czy w takim rozwigzaniu Malgosia dostaje to,
czego chce? Czy to dobre rozwigzanie? Prowadzacy kontynuuje modelowanie scenek

z innymi zakonczeniami. Wazne aby przed odgrywaniem scenek z rozwigzaniami uczestnicy
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zaproponowali jak najwigksza ich ilo$¢. Prowadzacy zwraca uwagg uczestnikom na to, ze
wigkszo$¢ konfliktow ma wiele korzystnych rozwigzan, w zalezno$ci od tego, co jest
akceptowalne dla obu stron.
6. Cwiczenie "Podpowiedzi" -20 min
Prowadzacy proponuje uczestnikom zadanie. Je$li chciatby$/chciataby$ pomoc
innym rowiesnikom znalez¢ korzystne rozwigzanie w sytuacji konfliktowej co nalezy
wiedzie¢?
Uczestnicy wymieniaja rézne propozycje, ktdre zapisywane sg na tablicy. Kiedy uczestnicy
skoncza, podajac swoje sugestie, prowadzacy omawia, ktére z nich sg podobne, taczy
podobne, az uzyska liste okoto sze$ciu. Prowadzacy uktada sugestie w kolejnosci waznosci.
Prowadzacy wyjasnia, ze lista pokazuje rodzaj informacji, ktorych potrzebuje
uczestnik, aby pomoéc rozwigzaé konflikty w sposéb korzystny dla obu stron.
Lista kontrolna moze wyglada¢ mniej wigce;j tak:
1. Kto jest zaangazowany?
2. Co zrobily osoby zaangazowane?
3. Jak zachowaly si¢ osoby zaangazowane?
4. Jak si¢ czuje osoba,,A”? Jak si¢ czuje osoba ,,B”?
5. Co mdéwi osoba ,,A”, ze chce? Co mowi osoba ,,B”, ze chce? Itd.
6. Czego potrzebuje osoba ,,A”, aby by¢ zadowolong z rozwigzania konfliktu? Czego
potrzebuje osoba ,,B”? Itd.
Prowadzacy omawia jak te informacje bytyby pomocne? Co mozna zrobi¢ z informacjami,
kiedy juz je uczestnik posiada? Dlaczego warto analizowac konflikt w ten sposob?
7. Podsumowanie zajec - 5 min

Opiekun pyta o refleksje zwigzane z konfliktami réwiesniczymi
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Modut IT

UmiejetnoSci poprawiajace przystosowanie rowiesnicze oraz na terenie szkoly

Spotkanie IV
Poczucie odpowiedzialnos$ci w relacjach rowiesniczych
Cele glowne
1. Podnoszenie poziomu wiedzy na temat odpowiedzialnosci w kontaktach roéwiesniczych
2. Doskonalenie umiejetnosci uczestnikow w zakresie odpowiedzialnosci
3.Uswiadomienie zachowan i postaw dotyczacych odpowiedzialnosci w relacjach
réwiesniczych
Cele szczegotowe:
Uczestnicy rozwing rozumienie poj¢cia odpowiedzialnosci.
Uczestnicy beda identyfikowaé zachowania w relacjach rowiesniczych za ktore sa
odpowiedzialne.
Uczestnicy zidentyfikujg sposoby wyrazania odpowiedzialno$ci 1 przeszkody to
utrudniajace.
Metody pracy :
- miniwyktad
- burza mozgéw
- dyskusja grupowa
Materialy:
arkusze papieru, markery.
Czas trwania :
- 120 min
Przebieg zajec
1. Cze¢$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,
e przypomnienie wspolnych zasad jakie beda obowigzywaly na zajeciach,
e wysluchanie pytan uczestnikow,
e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosfere, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czuc si¢

dotknigty i o$mieszany.
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e prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobre;j
formie psychiczno — fizycznej,

1. Cwiczenie integracyjne Jakim owocem chcialbys/chcialaby$ byé - 5 min
2. Cwiczenie - "Dyskusja" - 20 min
Prowadzacy zachgca do dyskusji zadajac uczestnikom pytanie:
W jaki sposéb mozesz wykazac si¢ odpowiedzialnoscig w relacjach z rowiesnikami?
Uczestnicy podaja rézne propozycje, w przypadku trudnosci, prowadzacy podaje swoje
propozycje:

e Pomoc w wykonaniu zadania domowego .

e Wykonanie swojego zobowigzania klasowego, nawet jesli nie masz na to ochoty.

e Nie usprawiedliwianie wtasnego bledu i nie szukanie winnych.

e Dbanie o swoje rzeczy i rzeczy innych ludzi. Zwracanie pozyczonych przedmiotéw

¢ Dokonywanie madrych, nie krzywdzacych wyborow.
Prowadzacy zache¢ca do dyskusji na temat odpowiedzialnosci dlaczego jest to wazna
umiejetnosc.
3.Cwiczenie "Badz §wiadomy swoich dzialan" - 20 min

Prowadzacy przedstawia kilka sytuacji, w ktorych osoby zostaty "przylapane" na

tym, co robity i1 nie zastanawiatly si¢, w jaki sposob ich dziatania mialyby wptyw na nich
samych lub innych ludzi.
Prowadzacy czyta ponizsze sytuacje:
1. Chlopak namawial swojego kolege aby skoczyt z dachu garazu, ktory byt dos¢ wysoki 1
przez skok moglt zosta¢ powaznie ranny. Co poczul namawiany kolega? Co czut
namawiajacy chlopak?
2. Chlopak myslal, ze jest zabawny, kiedy krytykowat wyglad innego ucznia, niestety zranit
uczucia tego ucznia. Jak czut si¢ krytykowany chtopak , jak czut si¢ chtopak gdy zobaczyt
ze inny uczen czuje si¢ skrzywdzony?
3. Kolezanka $miata si¢ z kolegi, gdy ten zostat Zle potraktowany przez swojego przyjaciela.
Jak chtopiec czut si¢, gdy zostal skrzywdzony przez przyjaciela. Jak si¢ czut, gdy jego
kolezanka si¢ z tego $miata.
Prowadzacy w tym ¢wiczeniu uwypukla empatie, jako czynnik ksztaltowania poczucia
odpowiedzialnosci.
Przerwa - 20 min

3. Cwiczenie "Co jesli...." - 25 min
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Prowadzacy pyta uczestnikow, dlaczego warto zapyta¢ samego siebie lub innych ,,Co si¢
stanie jesli ...? Co moze da¢ takie pytanie zanim zacznie si¢ dziatac¢?
Uczestnicy podaja rézne odpowiedzi. Prowadzacy podsumowuje to stwierdzeniami, ze:
pomaga to zatrzymac si¢, zanim zacznie si¢ dziata¢ lub moéwi¢, aby mozna bylo rozwazy¢
konsekwencje.

Daje czas na przemys$lenie dziatan i dokonanie lepszego wyboru. Zapytanie siebie
,»Co jesli....?” pomaga pamigtac, ze jest si¢ odpowiedzialnym za swoje dzialania. Pomaga
zapamieta¢, ze dziatania majg konsekwencje. Kiedy bierze si¢ odpowiedzialnos$¢ za swoje
zachowania, rodzice i nauczyciele wiedza, ze moga zaufa¢ bardziej, bo uwazajac, ze dokona
si¢ dobrego wyboru.
Zapytanie ,,Co jesli?” moze pomdc w kontroli impulséw, poniewaz mysli o konsekwencjach
moga spowodowac, ze zaczyna si¢ rozwazac "czy warto" aby nie mie¢ klopotow, ktore
mogg przyjs¢, jesli ulegnie si¢ impulsowi.

Prowadzacy pyta uczestnikow co moze si¢ wydarzy¢ gdy nie zada si¢ sobie pytania
"Co jesli...? 1 Nie pomysli si¢ o konsekwencjach?
Jakie sg konsekwencje, co czuje osoba doswiadczajaca konsekwencji, co czuje osoba, ktore
je stosuje?
Prowadzacy zapisuje propozycje i omawia stawiajac nacisk na szkodliwos¢ w sferze
fizycznej 1 emocjonalnej. PrzemyS$lenie wilasnej decyzji, zanim zacznie si¢ dziala¢ lub
mowi¢, pozwala zobaczy¢ wigcej opcji - rézne sposoby zachowania, ktore prowadza do
lepszych wybordw.
4. Cwiczenie "Méj wybér... " - 20 min

Prowadzacy przedstawia uczestnikom kilka sytuacji i zadaje pytanie: Co mozna
zrobi¢, jak si¢ zachowac, aby byto przyjemnie jednoczes$nie nie mie¢ probleméow.
Sytuacja 1
Twadj kolega z klasy popetnia btad, piszac na tablicy i myslisz o czyms$ naprawd¢ zabawnym
do powiedzenia na ten temat.
(Co jesli teraz to powiem? Czy to bedzie zabawne, mite czy nieprzyjemne? Czy zaktoci to
zajecia? Czy nauczyciel bedzie zdenerwowany? Co pomysli kolega? Moze powinienem
poczekac, by powiedzie¢ to przyjacielowi pdzniej, czy w ogdle nie moéwic?)
Sytuacja 2
Powinienes by¢ jeszcze na dwoch lekcjach zanim wyjdziesz do domu ze szkoty, dopiero jak
wrocisz do domu bedziesz mogt zagra¢ z kolega w gre. Pozostato ci tylko 2 godziny lekcyjne

ale twoj przyjaciel jest juz gotowy do gry. (Co si¢ stanie, jesli uciekng z lekcji aby p6j$¢ grac
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teraz? Moze powinienem poprosi¢ przyjaciela, aby poczekat chwilg, az skoncze lekcje)

Sytuacja 3

Jeste$ na lekcji, ktora jest bardzo nudna. Patrzysz na kolege z klasy i myslisz, ze fajnie
bytoby zaczepi¢ go w ucho. (Co si¢ stanie jesli go uderz¢ w ucho? Moze si¢ zdenerwowac,
moze szturchng¢ mnie z powrotem, mogliby$my sie kioci¢ ... Moze powinienem znalez¢ co$
innego do roboty) Prowadzacy zadaje pytanie: Co by si¢ stato, gdyby ludzie nie byli
odpowiedzialni? Co jesli nie pomysla o konsekwencjach swoich dziatan?

Podsumowanie - 5 min

289



Modut IT

UmiejetnoSci poprawiajace przystosowanie rowiesnicze oraz na terenie szkoly

Spotkanie V

Gotowos¢ do zadoscuczynienia

Cele ogolne zajecé:

1. Podnoszenie poziomu wiedzy uczestnikow na temat zado$cuczynienia w relacjach
rowiesniczych

2. Doskonalenie umiej¢tnosci uczestnikow w zakresie zrobienia czegos dla innych poprzez
konkretne dziatanie lub podj¢cie zobowigzan.

3. Uswiadomienie uczestnikom korzysci zwigzanych z podjeciem decyzji
o zados$¢uczynieniu

Cele szczegolowe zajec:

Uczestnik zaje¢ umie podja¢ decyzje o zados€uczynieniu

Uczestnik zaje¢ potrafi naprawi¢ wyrzadzang

Metody pracy :

- miniwyktad

- burza mézgow

- dyskusja grupowa

Materialy:

arkusze papieru, markery.

Czas trwania :

- 120 min

Przebieg zajec

1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min

e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,

e przypomnienie wspolnych zasad jakie beda obowigzywaly na zajeciach,

e wystuchanie pytan uczestnikow,

e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosfere, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czuc si¢
dotknigty 1 oSmieszany.

e prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobrej

formie psychiczno — fizycznej,
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1. Cwiczenie - zabawa integracyjna Gdzie chcialby$ pojecha¢ na wakacje? - 5 min
2. Cwiczenie "Rozumienie cech" - 25 min

Na poczatku ¢wiczenia prowadzacy wprowadza do tematu. Historia jest petna
ludzkich bledéw i ztych uczynkow, jednak pelne i szczere zado§€uczynienie moze naprawic¢
popetiony blad jednak bywa to czgsto trudne do wykonania. Chociaz proste ,,przepraszam”
moze wystarczy¢ w przypadku matego btedu, powazniejsze czyny wymagaja znacznie
wiecej wysitku. Aby zachowac si¢ w odpowiedni sposob, gdy wyrzadzi si¢ komus krzywdg,
nalezy odpowiednio rozumie¢ takie cechy jak uczciwo$¢, empatia, szacunek,
odpowiedzialnos$¢ i odwaga.

Prowadzacy prosi uczestnikow, aby wyjasnili, w jaki sposob ich zdaniem te pie¢ cech
dotyczy szczerego zados¢uczynienia oraz w jaki sposob zado$cuczynienie przyczyni si¢ do
lepszych relacji. Dlaczego te cechy sa wazne?

Prowadzacy wystuchuje uczestnikéw, hastami zapisuje propozycje na tablicy.
Nastepnie uscisla kazda z cech w kontekscie zado$cuczynienia.

Uczciwos$¢ jest podstawowa cechg dobrego cztowieka. Osoba musi by¢ uczciwa wobec
innych i wobec siebie samej. Chociaz czasami trudno jest przyznac, ze zrobito si¢ co$ ztego,
jest to wazny element zado$¢uczynienia.

Empatia daje cztowiekowi emocjonalng wi¢z ze swoim $wiatem i pozwala mu zrozumie¢
perspektywy innych. Jesli chodzi o zado§¢uczynienie, wyrazanie empatii pokazuje, ze dana
osoba rozumie, jak skrzywdzita innych.

Szacunek jest podobny do empatii, ale moze by¢ ukierunkowany nie tylko na osobg ale tez
na przyrode, wlasnos$¢ lub idee. Na przyktad ludzie powinni szanowac¢ prawa, ale powinni
takze szanowac ludzi, w tym tych, ktorzy sg od nich r6zni lub z ktérymi si¢ nie zgadzaja. W
ramach zado$Cuczynienia szacunek moze oznacza¢ pokazanie skrzywdzonym, ze nie
zashugiwali na to, co im si¢ przydarzyto.

Odpowiedzialno$é¢ za swoje dziatania, szczegdlnie w przypadku popehienia biedu. Jesli
chodzi o zado$¢uczynienie, odpowiedzialnos¢ moze obejmowac zobowigzanie si¢ do
,haprawienia szkody”, przeproszenia a w rezultacie poprawy zachowania.

Odwaga pozwala ludziom postepowac wlasciwie nawet wtedy, gdy jest to niepopularne,
trudne lub przerazajace. Odwaga jest wazng cze$cig zadoscuczynienia, poniewaz czgsto nie
jest tatwo powiedzie¢, ze zatuje si¢ za to co zrobito si¢ zlego.

3. Cwiczenie - Formy zadoS$¢uczynienia - burza m6zgéw - 15 min
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Prowadzacy zadaje uczestnikom pytanie, w jakiej formie moze by¢ zastosowane

zados$¢uczynienie za to co zrobito si¢ ztego?

Uczestnicy sugeruja rézne formy zadoscuczynienia. Prowadzacy zapisuje je na tablicy. Gdy

pojawiajg si¢ trudnosci, prowadzacy naprowadza na ponizsze formy:

przeproszenie

naprawienie wyrzadzonej szkody

prace spoleczne

powstrzymanie si¢ od okreslonego zachowania,

zaptata pieniedzy

Nastepnie popro$ aby uczestnicy utozyli podane propozycje od najlagodniejszej formy do

najtrudniejszej. Czy to co si¢ zrobito ztego ma znaczenie na rodzaj zado§cuczynienia?

Przerwa 20 min

4. Cwiczenie - Cechy skutecznego zadoScuczynienia - burza mozgow - 45 min

Prowadzacy zadaje pytanie. Czy kiedykolwiek do§wiadczyli jakiej$ formy zado$¢uczynienia

1 czy byli z tej formy niezadowoleni? Jesli tak to czego zabrakto w tym zado$cuczynieniu

1 co mozna bytoby poprawic¢?

Nastgpnie prowadzacy prosi aby uczestnicy stworzyli liste elementow, ktoére
powinno zawiera¢ szczere zado$cuczynienie

Zados$¢uczynienie powinno by¢ wykonane lub zaproponowane niezwlocznie, jak
tylko zdasz sobie sprawe, ze krzywda zostata wyrzadzona; nie czekaj, az ci¢ ,,ztapig”.
Wyraznie i bezposrednio powiedz ,,przepraszam” zamiast ,,chcialbym przeprosi¢”
lub zaproponuj swoja odpowiednig forme¢ zados¢uczynienia.

Badz pokorny i bierz odpowiedzialno$¢ za siebie, nawet jesli w zdarzeniu braty
udziat inne osoby. Nie minimalizuj sytuacji ani nie obwiniaj kogo$ innego.

Pokaz, ze rozumiesz krzywde wyrzadzong pokrzywdzonemu z jego perspektywy .
Podejmij kroki, aby przywréci¢ zaufanie i harmoni¢ poprzez "zrobienie czegos" ,
a nie tylko mowienie, ze "cos$ si¢ zrobi".

Takie dziatania dotyczace zado§¢uczynienia cz¢sto nazywane sg ,,sprawiedliwoscia

naprawcza".

Podsumowanie zaje¢ - 5 min
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Modut II1
skierowany do maloletnich

Umiejetnosci minimalizujace zachowania antyspoleczne

Spotkanie I
Zachowania antyspoleczne charakterystyka zjawiska
Cele ogolne:
1. Podnoszenie poziomu wiedzy na temat zachowan antyspotecznych.
2. Doskonalenie umiejetnosci wlasciwego rozpoznawania zachowan antyspotecznych
3. Uswiadomienie miodziezy form zachowan ryzykowanych
4. Uswiadomienie uczestnikom szkdd wynikajgcych z zachowan antyspotecznych
Cele szczegotowe:
e Uczestnicy zaje¢ potrafiag wymieni¢ zachowania antyspoteczne
e Uczestnicy zaj¢¢ potrafig opisa¢ zachowania antyspoteczne
e Potrafig analizowa¢ srodowiskowe 1 indywidualne uwarunkowania zachowan
antyspotecznych.
e Uczestnicy rozumiejg konsekwencje zachowan antyspotecznych
e Uczestnicy poznaja sposoby minimalizowania wystgpowania zachowan
antyspotecznych
Metody pracy :
e miniwyktad
e scenki
e burza mozgdéw

e dyskusja grupowa

krotkie opowiadanie

Materialy: Flipchart, karty pracy, kredki, otéwki, dtugopisy,

Czas trwania :

- 120 min.

Przebieg zajec :

1. Cze¢$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,
e ustalenie wspolnych zasad jakie b¢da obowigzywaty na zajgciach,

e wystuchanie pytan uczestnikow,
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e prowadzacy tworzy takg atmosfere, by kazdy poczut si¢ powitany indywidualnie
e prowadzacy dba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobrej formie
psychiczno — fizyczne;,
e atmosfera podczas zaje¢ powinna by¢ taka, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny,
nikt nie powinien czu¢ si¢ dotkniety 1 oSmieszany.
1. Cwiczenie integracyjne — Jakie jest Twoje ulubione zwierze? - 5 min
2. Cwiczenie - Zdefiniowanie pojecia w chmurze- 15 min

Po przywitaniu uczestnikéw, prowadzacy zaprasza do udzialu w ¢wiczeniu, dzieli
uczestnikow na dwie grupy. Kazda z grup otrzymuje arkusz szarego papieru i pisaki.
Uczestnicy oddzieraja sobie po kawatku papieru, w ten sposob na $rodku pozostaje duzy
fragment w postaci "chmury". Prowadzacy poleca uczestnikom, aby kazdy na swoim
skrawku papieru wypisat zachowanie kojarzone z okresleniem "zachowanie antyspoteczne",
przy pomocy techniki niedokonczonych zdan: "Zachowanie antyspoleczne to...". Potem
nastepuje konfrontacja w grupach swoich opinii, ktore nast¢pnie nanoszone s na "chmure".
W tym czasie prowadzacy wiesza na tablicy plansze podzielong na dwie rubryki:
Przedstawiciele grupy wpisujg na planszy w pierwszej kolumnie wypowiedzi uczestnikow,
pomijajac te, ktore si¢ powtarzajg. Prowadzacy poleca, aby na "chmure" nanies¢ wszystkie
mozliwe zachowania okreslajace zachowania antyspoleczne, wymienione pierwszej
kolumnie. Nastepnie prowadzacy w drugiej kolumnie zapisuje inne zachowania
antyspoteczne okreslone w przepisach prawnych. Prosi uczestnikow, aby poréwnali obie
rubryki. Po przeanalizowaniu wtasnych wypowiedzi, uczestnicy dochodza do wniosku, ze
czasami to, co wydawato si¢ by¢ wg nich "normalne", jest zachowaniem aspolecznym.

2. Cwiczenie Dlaczego jest to antyspoleczne - 10 min

Prowadzacy dzieli uczestnikdéw na 3 osobowe zespoty. Kazdy zespot otrzymuje
zestaw kilku zachowan antyspolecznych wymienionych na tablicy. Zadaniem kazdego
zespotu jest zastanowienie si¢ i1 zapisanie przy kazdym zachowaniu uzasadnienie dlaczego
jest to zachowanie antyspoteczne lub dlaczego ich zdaniem nie nalezy traktowac
konkretnego zachowania jako antyspotecznego.

Po zapoznaniu si¢ z uzasadnieniami prowadzacy rozpoczyna dyskus;je,
przedstawiajgc argumenty $wiadczace o tym ze wymienione zachowania sg antyspoleczne.
2. Cwiczenie - "' Powody..." - Burza mézgéw - 15 minut

Prowadzacy pyta uczestnikow o powody zachowan antyspotecznych.

Jak myslisz, dlaczego niektorzy miodzi ludzie zachowujg si¢ w taki sposob, ze ich
zachowanie jest nieakceptowane? Prowadzacy zapisuje odpowiedzi uczestnikoOw na tablicy
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lub flipcharcie. Po utworzeniu listy prowadzacy omawia wspdlnie z uczestnikami kazda
propozycje.

Moga pas¢ rozne sugestie, wazne aby prowadzacy pogrupowal odpowiedzi w taki
sposoOb: zabawa 1 dreszczyk emocji, poczucie adrenaliny, status spoleczny, presja otoczenia,
wybuchy gniewu, depresja, odrzucenie od réwiesnikéw lub rodziny, nuda, zemsta,
ciekawo$¢, zlo§liwosc¢.

Prowadzacy informuje ucznidow, ze przy podejmowaniu decyzji zawsze nalezy wziaé¢
pod uwage konsekwencje takich zachowan. Wazne jest, aby uzna¢ zarowno pozytywne, jak
1 negatywne konsekwencje.

Przerwa - 20 min
3. Cwiczenie - Konsekwencje zachowan - 25 min

Prowadzacy prosi aby uczestnicy dobrali si¢ w pary. Kazda grupa otrzymuje taki sam
zestaw scenek z zachowaniami antyspotecznymi. Prowadzacy prosi aby uczestnicy do
kazdej scenki napisali pozytywne konsekwencje takich zachowan oraz negatywne
konsekwencje? Nalezy si¢ spodziewaé, ze uczestnicy udzielg takich odpowiedzi jak:
zabawa, adrenalina, emocje, brak nudy oraz problemy zdrowotne, problemy w domu,
ktopoty z policja. Prowadzacy omawia to w taki sposob, ze negatywne konsekwencje
"przewazaja" nad pozytywnymi. Przede wszystkim konsekwencje pozytywne, sa
krétkotrwate. Konsekwencje negatywne niosg za sobg znacznie powazniejsze skutki, ktore
odczuwa si¢ czasami przez cate zycie.

4. Cwiczenie - Strategia - burza mézgéw - 20 min

Prowadzacy proponuje grupie aby zastanowili si¢ jakie dziatania mogg podja¢, aby
unikna¢ sytuacji, w ktorej zachowajg si¢ antyspotecznie?

Prowadzacy omawia mozliwe strategie: odejsScie, nie poddawanie si¢ presji
otoczenia, zgloszenie incydentu do dorostych, rozmawianie =z réwiesnikami
o konsekwencjach, znalezienie alternatywnych sposobow, aby do§wiadczy¢ pozytywnych
konsekwencji. Prowadzacy informuje uczniéw, ze nauka dokonywania bezpiecznych
wyborow jest procesem 1 wymaga czasu. Jednak jesli nie beda potrafili, sami kontrolowac
wlasnego zachowania, bedg musieli zgodzi¢ si¢ na ponoszenie odpowiedzialnosci, jesli co$
pojdzie nie tak.

5. Podsumowanie zaje¢¢ - S min

Opiekun pyta o refleksje zwigzane z zachowaniami antyspotecznymi
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Modut III
skierowany do maloletnich

Umiejetnosci minimalizujace zachowania antyspoleczne

Spotkanie IT
Samokontrola w minimalizowaniu zachowan antyspolecznych
Cel ogolny
1. Podniesienie wiedzy na temat umiejetnosci samokontroli w sytuacji antyspoteczne;.
2. Doskonalenie umiejetnosci samokontroli w czasie wolnym.
3. Rozpoznawanie sygnatéw utrudniajacych stosowanie samokontroli w sytuacjach
problemowych.
Cele szczegotowe
Uczestnicy definiujg i doswiadczaja umiejg¢tnosci samokontroli.
Uczestnicy rozpoznaja zalety samokontroli i wady przy jej braku.
Uczestnicy poznaja sposoby wzmacniania samokontroli.
Metody pracy :
- miniwyktad
- burza mézgow
- dyskusja grupowa
Materialy:
- arkusze papieru, brystol;
- flamastry, markery;
Czas trwania :
- 120 min.
Plan zajec :
1. Cze¢$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,
e przypomnienie wspolnych zasad jakie beda obowigzywaly na zajeciach,
e wysluchanie pytan uczestnikow,
e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosfere, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czuc si¢

dotknigty i o$mieszany.
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e prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobre;j
formie psychiczno — fizycznej,
1. Cwiczenie integracyjne - Jakim zwierzeciem chcialby$/chcialaby$ by¢? 5 min
2. Cwiczenie "Do polowy..." - 40 min
Prowadzacy stawia przed uczestnikami szklany pojemnik i napetnia go do potowy
wodg, mozna doda¢ kilka kropel barwnika spozywczego aby odrozni¢ ciecz od szkta. Na
tablicy prowadzacy umieszcza dwa napisy " w potowie petny", "w potowie pusty".
Prowadzacy ma przygotowane po dwie kartki z takimi samymi napisami i daje
kazdemu uczestnikowi. Informuje, ze kartki beda potrzebne w dalszej czgsci ¢wiczenia.
Nastegpnie na tym etapie, prowadzacy zacheca do dyskusji, zadajac n/w pytania:
Jakie sa cechy osoby, ktora nie potrafi kontrolowa¢ wlasnego zachowania?
Jakie sg cechy osoby, ktora umie kontrolowac wlasne zachowanie?
Prowadzacy zapisuje podane sugestie na tablicy i podsumowuje, ze wigkszo$¢ z nas
w przypadku samokontroli ma po kilka cech. Prowadzacy prosi aby uczestnicy zastanowili
si¢, czy mysla o sobie bardziej jako o osobie z duza umiejetnoscia kontroli, czy o osobie
ktéra ma z tym trudno$¢? Warto wiedzie¢, ze pozytywne mysli zwigkszaja zdolno$¢ do
kontrolowania wilasnego zachowania, ktére szanuje ciebie 1 innych, natomiast mysli
negatywne tg kontrole ostabiaja. Mysli o nas samych, o innych, o rzeczach, o wydarzeniach
wywoluja rézne emocje a te emocje z kolei prowadza do konkretnego zachowania.
Prowadzacy umieszcza pojemnik z woda na stole, aby kazdy mogl go zobaczy¢
1 zadaje pytanie: ilu uczestnikow opisaloby pojemnik, ze jest w potowie wypekiony
ptynem, a ile os6b uznatoby pojemnik za w potowie pusty? Prosi o pokazanie odpowiednich
kartek 1 zapisuje ilo$¢ 0sob w obu przypadkach.
Prowadzacy przekazuje wniosek:
,»Wszyscy widzieliscie ten sam pojemnik, ale niektorzy z was opisali go jako w polowie
pelny, a niektérzy opisali go jako w potowie pusty. Wszyscy widzieliScie to samo, ale
informacje interpretowali$cie inaczej. R6znice wynikaja z waszego myslenia, postrzegania,
interpretowania i oceniania informacji w swojej glowie. Czasami czlowiek widzi, szklany
pojemnik do potowy petny. W takim mysleniu jest co§ optymistycznego, przynajmniej cos$
jest w szkle, jest co§ pozytywnego i cieszy, a innym razem czlowiek widzi pojemnik
w polowie pusty, sugeruje to myslenie pesymistyczne, zauwaza si¢ wtedy to, ze raczej
czegos brak, utrate czego$ i odczucia sg negatywne.
Prowadzacy pisze na tablicy wyrazy:

Mysli — Uczucia — Zachowanie
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Pyta uczestnikow; Jak mys$la, co to moze znaczy¢? Prowadzacy prowadzi dyskusje
1 wnioskuje méwiac, ze mys$li prowadza do uczué, ktére prowadza do dziatan. Sytuacje,
w ktorych si¢ czlowiek znajduje wywotuja mysli, ktére sprawiaja, ze poczuje si¢
w okreslony sposob, a sposéb, w jaki sie¢ poczuje, sprawi, ze bedzie si¢ zachowywac
w okreslony sposob.
Prowadzacy prosi uczestnikéw, aby podali przyktady réznych sytuacji zwigzanych
z zachowaniami antyspolecznymi, w ktorych pojawily si¢ pewne ich dziatania a nast¢pnie
przypomnieli sobie jakie uczucia towarzyszyty im wczesniej przed zachowaniem oraz jakie
mysli pojawily si¢ tuz po zaistnieniu sytuacji aby powigzali zachowanie z tym, ze zaczgto
si¢ wszystko od mysli, ktore nastgpnie wywotaty jakas emocje a ta doprowadzita do
konkretnego zachowania.
Prowadzacy podsumowuje ¢wiczenie mowigc, ze umyst jest zaprojektowany tak, by wierzy¢
w to, co mys$li. Wazne jest, aby panowa¢ nad myslami, umie¢ je ustysze¢ i zmieni¢ aby
uczucia a nastgpnie zachowanie byto odpowiednie
Przerwa - 20 min
3. Cwiczenie " Gorzka pamieé¢" - burza mozgéw - 45 min
Prowadzacy dzieli uczestnikow na 3 osobowe zespoly. Kazdy zespdt otrzymuje
zestaw tych samych pytan aby zastanowili si¢ i przypomnieli sobie:
e W jakich sytuacjach przychodzi milodziezy do glowy mysl aby zachowac si¢
ryzykownie czyli zrobi¢ co$ co wiedza, ze jest zabronione?
e Kto jest inicjatorem takich pomystow, oni sami czy rowiesnicy?
e W jakich sytuacjach jest najtrudniej panowa¢ nad wlasnym zachowaniem?
e C(Czy pojawiajg si¢ mysli o konsekwencjach i co ich zdaniem mimo mysli
o konsekwencjach powoduje, ze mtodziez zachowuje si¢ w sposéb ryzykowny?
e Jakich konsekwencji doswiadcza mlodziez w przypadku zachowania
antyspotecznego?
Nastepnie kazdy zespot przedstawia swoje odpowiedzi a prowadzacy zapisuje je na
tablicy. Dopisuje tylko te, ktore nie powtarzajg si¢.
Prowadzacy prosi aby przypomnieli sobie jakie emocje im towarzyszyly gdy o ich
zachowaniu dowiedzieli si¢ rodzice/opiekunowie. Prosi aby okreslili sit¢ emocji od 0 czyli

malo znaczaca do 10 bardzo silne emocji
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Nastepnie prowadzacy prosi uczestnikow aby zastanowili si¢ w zespotach co moga
zrobi¢ gdy pojawi si¢ mys$l o zachowaniu ryzykownym, co zrobié¢, gdy pomyst zainicjuje
rowiesnik, co najskuteczniej odwiodtoby ich od zachowania antyspotecznego?

Prowadzacy zapisuje wszystkie propozycje na tablicy i1 jezeli uczestnicy podadza

propozycj¢ w postaci przypomnienia sobie o emocjach jakie odczuwali gdy rodzice
dowiedzieli si¢ o zachowaniu ryzykownym rozwija je a gdy si¢ nie pojawi, podaje jako
dodatkowy sposob.
Podsumowuje tym, ze waznym sposobem na unikani zachowan antyspolecznych jest
wywolanie uczucia awersyjnego i przypomnienie sobie emocji jakich doswiadczali gdy
rodzice dowiedzieli si¢ o ich zachowaniu oraz o emocjach rodzicow, ktore im towarzyszyty.
Podsumowanie zajeé¢ - S min

Opiekun pyta o refleksje wzgledem siebie i swojej samokontroli.
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Modut III
skierowany do maloletnich

Umiejetnosci minimalizujace zachowania antyspoleczne

Spotkanie I11
Reakcja na konflikty wynikajace z zachowan antyspolecznych
Cele glowne
1. Ksztaltowanie umiejetnosci rozpoznawania konfliktowych wewnetrznych.
2. Ksztaltowanie umiejetno$ci minimalizowania sytuacji konfliktowych.
3. Refleksja nad przyczynami konfliktow zwigzanych z zachowaniami
antyspotecznymi
Cele szczegotowe:
e Uczestnik potrafi przewidywac sytuacje wywotujace konflikty
e Uczestnik pozna sposoby minimalizujace sytuacje konfliktowe
e Uczestnik zaj¢¢ umie analizowac sytuacje prowadzace do konfliktéw
e Uczestnik potrafi okresli¢ konsekwencje swoich decyz;ji.
Metody pracy :
- miniwyktad
- burza mozgéw
- dyskusja grupowa
Materialy:
arkusze papieru, markery.
Czas trwania :
- 120 min
Przebieg zajec
1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i formga zajec,
e przypomnienie wspdlnych zasad jakie bedg obowigzywaly na zaj¢ciach,
e wysluchanie pytan uczestnikow,
e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosferg, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czu¢ si¢

dotknigty i o$mieszany.
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e prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobre;j
formie psychiczno — fizycznej,
2. Cwiczenie integracyjne — przywitanie sie z prowadzacym stopa - 5 min
3. Mini wyklad - Umieje¢tnos¢ dobierania znajomych - 10 min

Prowadzacy omawia zjawisko braku umiejetnos$ci zagospodarowania czasu wolnego
oraz zjawiska jakim jest presja rowiesnikow. Relacje rowiesnicze w okresie dojrzewania
czesto wystawiane sg na probe. Mtodziez walczy o utrzymanie relacji z réwie$nikami, ktora
moze si¢ zmienia¢ na rdézne sposoby. Problemy moga wystapi¢, gdy mtodziez tworzy
roznego rodzaju grupy i zaczynajg wowczas spedzac ze sobg czas. Presja rowiesnicza moze
stanowi¢ problem dla nastolatkow. Na przyktad czasami miodzi ludzie, ktorzy decyduja si¢
na uzywanie narkotykow i alkoholu, probuja przekona¢ swoich znajomych, aby zrobili to
samo. Nieuchronnie przyjaciele, ktorych wybiora mtodzi ludzie, beda ksztaltowac swoje
do$wiadczenia w negatywny sposob.

4. Cwiczenie ""Moje towarzystwo" - 30 min

Prowadzacy przedstawia ¢wiczenie, ktore ma na celu pobudzi¢ uczestnikow do
zastanowienia si¢ nad wtasnymi kryteriami odpowiednich dla nich relacji z innymi osobami
oraz aby odkry¢ sposoby radzenia sobie z trudnymi sytuacjami w tych relacjach.

Popros$ uczestnikéw aby podniesli do gory reke te osoby, ktore kiedykolwiek braty
udziat w konflikcie (np. kldtnia, bicie, wyzwiska itp.). Nastgpnie prowadzacy pyta
uczestnikow o to co moze powodowac konflikt - burza mézgéow - 10 min

Uczestnicy podajg rozne sugestie, prowadzacy zapisuje je na tablicy, uczestnicy
moga poda¢ takie przyczyny jak np .. zastraszanie, dokuczanie, plotki, zazdrosc,
uprzedzenia, zerwane przyjaznie, zerwane romanse, zamoznos¢, inne.

Nastepnie prowadzacy pyta o to aby wymienili uczucia, ktére moga towarzyszy¢
konfliktowi (np. zto$¢, zazdros¢, odrzucenie, strach, niepewnos$¢, rozczarowanie, smutek).

Prowadzacy zapisuje te uczucia na tablicy lub duzym arkuszu papieru - 10 min

Prowadzacy wyjasnia, ze kiedy kto$ jest zaangazowany w konflikt, ma do wyboru
rézne rozwigzania, ktére moze zastosowac i wptywaé¢ tym samym na rozwigzanie konfliktu
1 jego konsekwencje. Prowadzacy wyjasnia, ze wazng umiejetnoscig jest pokojowe
rozwigzywanie konfliktow.

Prowadzacy omawia ¢wiczenie 1 wybiera ochotnikow do ¢wiczenia. 10 min
Prowadzacy ma przygotowane historie sytuacji konfliktowych zwigzanych z zachowaniami

antyspotecznymi. Prosi o zgloszenie si¢ ochotnikow, ktorzy beda odgrywac przygotowane
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scenki a nastepnie grupa wspolnie przeprowadzi burze moézgéw na temat mozliwych
rozwigzan i oméwi konsekwencje tych propozycji.

Grupa obserwujaca scenki ma za zadanie zidentyfikowa¢ problem, uczucia, ktére
moga by¢ w to zaangazowane, a nast¢pnie grupa ma stworzy¢ liste rozwigzan 1 konsekwencji
tych rozwigzan. Na koniec prowadzacy pyta uczestnikow, czy moga podaé przykiad
pozytywnego rozwigzania konfliktu, w ktéorym uczestniczyli.

Przerwa 20 min
5. Cwiczenie - modelowanie scenek - 35 min
Prowadzacy prosi o odgrywanie scenek przez ochotnikéw
Proponowane historie:
Historia nr 1: ,,Siedzialam tutaj pierwsza” (problem: agresja)
Kasia byla z kolezankami w parku i siedziatla na tawce. W pewnym momencie wstata aby
wyrzuci¢ opakowanie po napoju do kosza. Kiedy wyrzucita opakowanie i odwrocita sie,
zobaczyla ze Diana zaje¢ta jej miejsce. Kasia, ktdra siedziatl tam pierwsza chce usigsc
z powrotem, Diana nie chce ustapi¢ miejsca.
(Rozwigzania:
e uderzaja si¢ nawzajem 1 biorg udziat w bojce - kto§ zostaje ranny, zadna nie siedzi
na tawce, obie majg ktopoty.
e dyskutuja i wyjasniaja spokojnie, obie dziewczyny idg na kompromis, ustalaja, ze
beda siedziaty na zmiang, nikt nie doznaje obrazen
e prosza o pomoc réwiesnikow w rozwigzaniu konfliktu - dyskutuja i wyjasniaja
spokojnie, szukaja takiego miejsca gdzie beda mogly usia¢ lub inna osoba ustepuje
miejsca Kasi - nikt nie doznaje obrazen.
Historia nr 2: ,,To przez niego” (problem: alkohol)
Marcin 1 Daniel jezdza razem na rowerach. Kiedy Daniel proponuje odpoczynek, Marcin
proponuje odpocza¢ przy sklepie, przy okazji kupi¢ co$ do picia. Marcin idzie do sklepu 1
przynosi dwa piwa. Mowi, ze oszukal sprzedawczyni¢ 1 proponuje piwo mowiac, ze to
maloprocentowe i szybko je spalg jak beda jezdzi¢ na rowerach.
(Rozwigzania:
e Koledzy wypijaja piwo, wsiadajg na rowery ale podjezdza patrol Policji. Policjanci
wyczuwajg won alkoholu, zabierajg chtopakow na komisariat, dzwonig po rodzicow,

1 kieruja sprawe do sagdu. Wystawiaja wysoki mandat dla sprzedawczyni a wiasciciel
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sklepu traci prawo do sprzedazy alkoholu. Chlopcy zaczynaja obwinia¢ si¢ za to co
si¢ stato. Zrywaja przyjazn
e Daniel odmawia wypicia piwa, mowigc ze nie chce mie¢ klopotow. Marcin zaczyna
sie $miac¢ z Daniela. Daniel nie chce aby Marcin Zle o nim myslat i jednak wypija
piwo. Gdy chlopcy wracajg rowerami Marcin przewraca si¢ na rowerze i skreca sobie
noge. Potrzebna jest pomoc. Przyjezdza karetka pogotowia, wyczuwajg won
alkoholu od chtopakéw. Wzywaja Policje.
e Daniel odmawia wypicia piwa, méwi Marcinowi, ze nie chce. Marcin $mieje si¢
z Daniela. Daniel wzrusza ramionami i odjezdza. Jest w domu, nie ma problemow.
Historia nr 3: ,,To nie moje” (problem: kradziez)
Kamil poszedt do sklepu kupi¢ sobie co$ do jedzenia. Wszedt do srodka, wybral bulke, baton
1 napdj. Gdy szedl w kierunku kasy, zauwazyt ze w sklepie nie ma nikogo a sprzedawca
wyszedt na zaplecze. Kamil schowal wszystkie produkty pod kurtke.
(Rozwigzania:
1. Kamil biegnie w kierunku drzwi i wybiega na zewnatrz. Zauwaza to sprzedawca, wybiega
za Kamilem 1 krzyczy ztodziej. Kamil jest ztapany przez jakiego$ przechodnia. Przyjezdza
Policja.
2. Kamil chce wybiec ze sklepu ale zauwaza, ze w sklepie jest monitoring i jest nagrany.
Idzie do kasy 1 czeka na sprzedawce.
3. Kamil pomyslal, ze méglby teraz wybiec ze sklepu ale wyobrazit sobie jak zachowajg si¢
rodzice, gdyby go kto$ ztapal. Jak bardzo bytoby mu wstyd.
Historia nr 4: " Nie id¢...” (problem: wagary, ucieczka)
Tomek 1 Ewa sg dobrymi przyjaciéimi. Czesto spedzajg czas ze sobg. Pod koniec roku
szkolnego Ewa mowi Tomkowi, ze chyba nie zda do nastgpnej klasy. A jak nie zda to nie
ma sensu chodzi¢ juz do szkoty. Ewa proponuje Tomkowi aby poszedt z nig do galerii a nie
do szkoly. Tomek ma dobre oceny nie boi si¢, ze nie zda.
(Rozwigzanie:
1. Tomek Postanowit p6js¢ z Ewa. Gdy byli w galerii zobaczyta Tomka jego sgsiadka, ktéra
zadzwonita do mamy Tomka, Ze ten nie jest w szkole. Mama Tomka napisata do niego sms,
ze wie ze jest na wagarach 1 jak wréci do domu to bedzie ukarany. Boi si¢, ze bedzie miat
duza kare 1 bedzie musiat spojrze¢ mamie w oczy. Ewa proponuje, zeby nie wracat do domu
1razem z nig uciekt i schowat si¢. Nikt ich nie znajdzie. Uciekajg. Rodzice Tomka informujg

Policje gdy ten nie wraca na noc.
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2. Tomek Postanowil pdjs¢ z Ewa. Gdy byli w galerii zobaczyla Tomka jego sasiadka, ktora
zadzwonita do mamy Tomka, Ze ten nie jest w szkole. Mama Tomka napisata do niego sms,
ze wie ze jest na wagarach 1 jak wrdoci do domu to bedzie ukarany. Tomek odpisuje mamie,
ze ja przeprasza. Mowi Ewie, ze musi i8¢ do szkoly. Ewa probuje go zatrzymac, zaczynaja
si¢ sprzecza¢. Po powrocie do domu przyjmuje kar¢ od mamy i taty. Nie chce spotykac si¢
z Ewa. Jest smutny i zty Ze dat si¢ namowic.

3. Gdy Ewa proponuje Tomkowi aby poszedt z nig do galerii. Tomek odmawia i proponuje
spacer po lekcjach. Tomek nie ma problemow, dalej spotyka si¢ z Ewa.

Uczestnicy omawiaja kazde rozwigzanie. Proponuja wlasne. Omawiaja
konsekwencje kazdego z nich. Na koniec prowadzacy proponuje aby ochotnicy przedstawili
wlasne sytuacje konfliktowe prowadzace do zachowac antyspotecznych ale takie ktore nie
zostaly rozwigzane pokojowo.

Podsumowanie zaje¢ - 5 min

Opiekun pyta o refleksje wzgledem siebie i swoich reakcji na sytuacje konfliktowe.
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Modut II1
skierowany do maloletnich

Umiejetnosci minimalizujace zachowania antyspoleczne

Spotkanie IV

Poczucie odpowiedzialnosci w kontekscie zachowac¢ antyspolecznych

Cele glowne

1. Podnoszenie poziomu wiedzy na temat odpowiedzialnos$ci za wlasne zachowanie.

2. Doskonalenie umiejetnosci uczestnikow w zakresie ponoszenia odpowiedzialnosci.

3.Uswiadomienie zachowan i postaw dotyczacych odpowiedzialnosci.

4. Ksztaltowanie zachowan i1 postaw wyrazajacych dojrzala odpowiedzialnos¢.

Cele szczegotowe:

Uczestnicy rozwijaja rozumienie pojecia odpowiedzialnosci

Uczestnicy identyfikuja zachowania za ktore czuja si¢ odpowiedzialne.

Uczestnicy identytikuja sposoby wyrazania odpowiedzialnosci.

Metody pracy :

- miniwyktad

- burza mézgow

- dyskusja grupowa

Materialy:

arkusze papieru, markery.

Czas trwania :

- 120 min

Przebieg zajec

1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzgcy wita si¢ z uczestnikami - 5 min

prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,

przypomnienie wspolnych zasad jakie bedg obowigzywaly na zajeciach,
wystuchanie pytan uczestnikow,

prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosfere, by kazdy poczut si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czuc si¢
dotknigty 1 oSmieszany.

prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobre;j

formie psychiczno — fizycznej,
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1. Cwiczenie - éwiczenie integracyjne — Uczestnicy na haslo zamieniaja sie z innym
uczestnikiem na miejsce - 5 min

2. Cwiczenie "Co jesli..." - 20 min

Prowadzacy dzieli uczestnikow na 3 osobowe zespoly. Kazdy zespot otrzymuje zestaw
stwierdzen, na ktére wspdlnie szukaja odpowiedzi. Gdy kazdy zespot napisze odpowiedzi,
prowadzacy prosi aby odpowiedzi byly przedstawiane wszystkim. Zachegcajac tym samym
do dyskusji.

Stwierdzenia:

1. Co jesli pracownicy firmy produkujacej krzesta, poszliby pogra¢ sobie w pitke zamiast
i8¢ do pracy?

Uczestnicy moga podawaé rézne odpowiedzi, jednak finalng odpowiedzig powinno by¢
stwierdzenie, ze krzesla nie zostang wyprodukowane i1 nie zostang dostarczone do
wyznaczonego miejsca. Prowadzacy wyjasnia, ze uczestnicy nie mili by na czym teraz
siedzie¢. Prowadzacy prosi aby uczestnicy odstawili krzesta na bok.

2. Co, jesli rolnik, ktory sieje zboze, uznatby, ze jest zbyt zmgczony, aby je zebra¢ 1 zawies¢
na rynek? Uczestnicy podajg odpowiedzi. W rezultacie piekarz nie ma z czego upiec chleba,
rodzice nie maja z czego zrobi¢ kanapek. Prowadzacy prosi o odtozenie kanapek na bok.

3. Co jesli pracownicy sklepu nie mieliby ochoty pracowa¢ przez kilka tygodni i zamiast
tego bawiliby si¢ z przyjaciotmi? W rezultacie sklepy bytyby zamknigte 1 nie mozna bytoby
kupi¢ potrzebnych rzeczy. Prowadzacy informuje, zeby uczestnicy wyobrazili sobie, ze
znikajg teraz wszystkie rzeczy ktdre majg ze soba.

Prowadzacy zachgca do dyskusji oraz podsumowuje w taki sposdb aby uczestnicy
zobaczyli, co moze si¢ sta¢, gdy ludzie wykazuja si¢ nieodpowiedzialnoscig. Dlatego
liczymy na to, ze inni b¢dg odpowiedzialni 1 beda wykonywali swojg prace poprawnie i na
czas.

Zadania, ktore majg uczestnicy, sa rownie wazne.

Prowadzacy prosi uczestnikéw aby podali po jednym przykladzie wlasnych zadan, ktore
maja w obowigzku wykona¢. Kiedy takie zadanie wykonywane jest wiasciwie 1 najlepiej
jak si¢ potrafi jest to sygnal, ze jest si¢ odpowiedzialnym i mozna na kogo$ takiego liczy¢
1 zaufa¢ mu.

3. Cwiczenie - Slodka odpowiedzialno$¢ - 20 min

Prowadzacy ma przygotowang takg samg ilo$¢ jabtek i cukierkow ilu jest uczestnikow.

Prowadzacy proponuje uczestnikom aby wybrali sobie jabtko lub cukierek.
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Nastepnie rozmawia z tymi, ktérzy wybrali cukierki, mowigc: ,,Wybrali$cie jedzenie, ktore
da Wam szybka energig¢. Jest bardzo stodkie i pyszne do jedzenia. Jednak to nie trwa bardzo
dtugo, to gtdwnie puste kalorie. Kilka minut po zjedzeniu bedziecie gtodni. Do tych, ktorzy
wybrali jabtko, prowadzacy mowi: ,,Jabtko da Wam rowniez energi¢ i jest stodkie w smaku.
Jednak jablko jest pozywne i dostarczy dodatkowych witamin. Poczujesz si¢ bardziej
usatysfakcjonowany i skorzystasz z jego energii na dtuzszy okres czasu. Decyzja o wybraniu
jabtka byta bardzo madra.
Nastepnie prowadzacy prosi uczestnikow aby zastanowili si¢ do czego mogg pordéwnac
wybor cukierka i jabtka w kontekscie zachowac antyspolecznych. Po wystuchaniu r6znych
propozycji prowadzacy podsumowuje ¢wiczenie mowiac:
Wiele wyborow, ktorych dokonujemy, moga przynie$s¢ nam natychmiastowa przyjemnosc,
ale nie majg dlugofalowej wartosci (jak cukierki) a odpowiedzialny wybor przyniesie nam
dlugotrwaty rodzaj szczes$cia i satysfakcji (jak jabtko).
Przyklady
1. Odrabiasz prace domowa, gdy przyjaciel dzwoni i namawia Ci¢ aby$ wyszedt na zewnatrz
porozmawiac 1 zapali¢ papierosa. Ktory wybor prawdopodobnie przyniesie natychmiastowa
przyjemno$¢, a ktory wybor zapewni Ci satysfakcje dilugoterminowa? Ktory jest
odpowiedzialny wybor?
2. Oszczedzasz pienigdze na kupno nowej deskorolki, ale idgc chodnikiem, myslisz
o wydawaniu pienigdzy alkohol, ktéry wypijesz ze znajomymi. Ktory wybor
prawdopodobnie przyniesie natychmiastowa przyjemnos¢, a ktory wybdr zapewni Ci
satysfakcje dlugoterminowg?
3. Masz okazj¢ pogra¢ z rodzing w gry planszowe lub wyj$¢ na podworko zapali¢ skreta.
Ktory wybor prawdopodobnie przyniesie natychmiastowg przyjemnos¢, a ktory wybor
zapewni Ci satysfakcje dtugoterminowa?
Przerwa 20 min
4. Cwiczenie - Zgoda czy przymus - 45 min
Prowadzacy zadaje uczestnikom pytania:

e (o oznacza stowo - zgoda?

e (o to znaczy - wyrazi¢ zgodg?
Propozycje zapisywane sg na tablicy. Dyskusj¢ nalezy poprowadzi¢ tak aby poszukaé
nastepujacego okreslenia:

e To kiedy kto§ mowi, ze chce co$ zrobic.
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e Kiedy kto$ daje pozwolenie innej osobie.

e Powiedzenie ,,tak” lub zgadzac si¢ z czyms.
Prowadzacy mowi, ze wyrazenie zgody powinno by¢ §wiadome i odpowiedzialne. Wydaje
si¢ to dos¢ proste - ale nie zawsze tak jest.
Prowadzacy wys$wietla film: ,,2 minuty zmienig sposob myslenia o zgodzie” na stronie
https://www.youtube.com/watch?v=laMtr-rtUEmY .
Nastepnie prowadzacy pyta o reakcje na film. Nastepnie prowadzacy przedstawia sytuacje
zawarte w filmie odnoszace si¢ do "zgody".
1. Pierwsza sytuacja uzyskania zgody - aplikacja twierdzi, Zze pierwsza uzyskang zgoda byt
»przymus”. Co to znaczy? Zgoda uzyskana poprzez zmuszenie kogo$ do zrobienia czego$
przez grozenie lub zmuszanie go - nie jest zgoda. Zgoda musi by¢ dobrowolna, co oznacza,
ze dana osoba musi chcie¢ wyrazi¢ zgode swiadomie, nie pod wplywem strachu.
2. Druga sytuacja uzyskania zgody - kiedy pytamy kogo$ gdy kto$ jest zaspany, zme¢czony
lub
w skrajnych przypadkach nietrzezwy. Aplikacja mowi, ze tak uzyskana zgoda nie jest zgoda,
poniewaz dana osoba nie byla w pelni swiadoma. Co to znaczy? Zgoda, gdy kto$ nie ma
$wiadomosci co si¢ dzieje jest niewazna i nie jest zgoda nawet gdy osoba w takim stanie
odpowiada twierdzaco na pytanie. Na filmie chlopak spal wigc nie byt w petni §wiadomy
1 zgodzit si¢, o co pyt poproszony.
3. Trzecia sytuacja - kiedy pytamy kogos$ gdy kto§ ma stuchawki na uszach i nie styszy tego
o co pytamy. Brak zaprzeczenia nie oznacza zgody tej osoby. Zgoda wymaga §wiadomego
1 wyraznego uzyskania ,,tak” lub ,,nie” od kogos, kto na pewno nas styszy.
4. Czwarta sytuacja - kiedy kto$§ kogos pyta o zgode a zgody udziela inna osoba. Prowadzacy
zadaje pytanie: Czy kto$ kiedykolwiek byt w sytuacji, w ktorej nie chcial czegos zrobic,
ale kolega/kolezanka obok powiedziata: ,,W porzadku, on/ona to zrobi”. Jak si¢ wtedy
czuliscie? Dlaczego aplikacja na filmie powiedziata, Zze nie jest to zgoda. Prowadzacy
omawia zdarzenie przedstawiajac osobe zapytang jako niesmialg, zaskoczong faktem
1 pomini¢ta w wyrazeniu zgody, wbrew jego woli gdyz zadecydowata o tym kolezanka.
5. Piata sytuacja wyjasnia na czym polega wyrazenie zgody. Na filmie prowadzona jest
dyskusja, ktorg aplikacja akceptuje jako swiadoma zgoda. Prowadzacy omawia scenke, na
ktorej dziewczyna poprosita o telefon - a chlopak odpowiedziat "tak", jednoczes$nie
wyjasniajac swoje warunki: ,,Mozesz korzysta¢ z mojego telefonu, ale nie mozesz wysytac¢

SMS-6w ani wykonywac potaczen”. To wyrazna zgoda - a takze zdrowa, jasna komunikacja.
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Prowadzacy mowi, ze ten film wideo dotyczyt korzystania z telefonu innej osoby ale
sytuacje mozemy poréwnywaé¢ do innych okolicznosci pojawiajacych si¢ w zyciu.
Prowadzacy dzieli uczestnikow na 3 osobowe zespoty. Kazdy zespot korzystajac z wlasnego
do$wiadczenia proszony jest aby przytoczyt rdzne sytuacje, w ktorych wyrazit zgode ale nie
byta to $§wiadoma zgoda - odnoszac si¢ do podobnych sytuacji na filmie. Ponadto
prowadzacy prosi aby uczestnicy na podstawie tego co juz wiedzg, przypomnieli sobie czy
byli kiedykolwiek w roli osoby uzyskujacej zgode w sposob niewtasciwy.

Prowadzacy po wystuchani wszystkich zespoldw pyta jak si¢ czuje osoba, ktéra
wyraza zgode w sposob niewlasciwy, jak si¢ czuje osoba, ktora uzyskuje zgode
nieprawidlowo?

5. Podsumowanie - 5 min
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Modut III
skierowany do maloletnich

Umiejetnosci minimalizujace zachowania antyspoleczne

Spotkanie V
Gotowos¢ do zadoscuczynienia w kontekscie zachowan antyspolecznych
Cele ogolne zajeé:
1. Podnoszenie poziomu wiedzy uczestnikbw na temat zado$cuczynienia za wlasne
zachowanie
2. Doskonalenie umiej¢tnosci uczestnikow w zakresie zrobienia czegos dla innych poprzez
konkretne dziatanie lub podjecie zobowigzan.
3. Uswiadomienie uczestnikom korzysci zwigzanych z podjeciem decyzji
o zado$¢uczynieniu
Cele szczegolowe zajec:
Uczestnik obdarowuje innego, ktoremu sprawit przykro$¢ prezentem wykonanym przez
siebie przedstawionym na rysunku;
Uczestnik deklaruje konkretne zachowanie, dziatanie dla naprawienia krzywdy;
Uczestnik wyraza swoje potrzeby innych;
Metody pracy :
- miniwyktad
- burza mézgow
- dyskusja grupowa
- krotkie opowiadania
Materialy:
arkusze papieru, markery.
Czas trwania :
- 120 min
Przebieg zajec
1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzgcy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,
e przypomnienie wspolnych zasad jakie beda obowigzywaly na zajeciach,

e wystuchanie pytan uczestnikow,
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e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosferg, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czuc si¢
dotknigty i o$mieszany.

e prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobre;j
formie psychiczno — fizycznej,

2. Cwiczenie integracyjne - Z jakimi emocjami dzi§ rozpoczynasz zajecia? - 5 min

3. Mini wyklad - 5 min

Zado$¢uczynienie moze mie¢ duza sitge. Niektore formy zado$cuczynienia moga
deeskalowa¢ konflikty, naprawia¢ zaufanie, zmniejsza¢ che¢ zemsty, inspirowac
wybaczanie, tagodzi¢ zranione uczucia, naprawiac¢ relacje, obnizy¢ poziom stresu. Osoby
czujg sie lepiej, kiedy otrzymuja szczere zadoscuczynienie od osoby, ktora je skrzywdzita.
Zaakcentowaé nalezy w tym miejscu stowo: szczere. Skupimy si¢ zatem na szczerym
zado$¢uczynieniu. Takie podejScie moze pielegnowa¢ empatie, uczy¢ radzenia sobie
z emocjami i poprawia¢ zachowanie.

4. Cwiczenie "Co zrobi¢ aby poczu¢" - 35 min

Prowadzacy rozpoczyna zajecia zadajac pytanie. Czy uczestnicy znaja czyny zabronione,
ktére nie maja bezposrednich osdb pokrzywdzonych?

Uczestnicy wymieniajg takie zachowanie jak np.:

e picie alkoholu

e zazywanie $Srodkow odurzajacych

e ucieczki z domu

e prostytucja

e kradzieze

e niszczenie mienia
Nastegpnie prowadzacy dzieli uczestnikow na trzyosobowe zespoty. Kazdy otrzymuje

historie opisang na kartce. Prosi uczestnikow aby uwaznie przeczytali historie. Nastepnie
aby wecielili si¢ w role sprawcy, osoby pokrzywdzonej i obserwatora a nastepnie zastanowili
si¢ nad pytaniami odpowiadajac tak jakby to one w tym uczestniczyly:

Pytania do osoby w roli sprawcy:

Co sig¢ stalo? (aby pomoc zrozumied, jaka szkoda zostata wyrzadzona i kto zostat dotknigty
tym incydentem)

Co wtedy myslates? (co mogta mysle¢ osoba popetniajac dany czyn)

Co sprawito, ze zdecydowales si¢ to zrobic?
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O czym myslate$ od incydentu?

Prawdopodobnie prowadzacy otrzyma tutaj r6zne odpowiedzi, w zalezno$ci od umiejetnosci
mtodego cztowieka: od autorefleksji po obojetnos$¢. To pytanie pokazuje zdolnosci mys$lenia
1 zdolnos$ci emocjonalne uczestnikow.

Jak myslisz, na kogo i jak wptyneto twoje dziatanie?

Uczestnicy mogag szkody kierowa¢ tylko na siebie, ze ich zachowania wplywaja tylko na
nich.

Niektérzy mtodzi ludzie beda bardzo stabo rozumieli pojecie szkody. W klasach sg miodzi
ludzie przechodzacy ogromne zmiany fizyczne, hormonalne, emocjonalne i intelektualne.
Swiadomos$¢ ,,innych 0s6b” nie jest mocna strong w tym momencie ich rozwoju - ich mozgi
sg na etapie rozwoju. Prowadzacy ukierunkowuje wypowiedz poprzez pytanie: ,,Czy jest
jeszcze kto$ kto odczul popetniony czyn?

Pytania do osoby w roli pokrzywdzonego

O czym myslates?

Jak wptynat na ciebie ten incydent?

Jak zareagowali twoi koledzy, przyjaciele i rodzina, kiedy dowiedzieli si¢ o incydencie?
Co byto dla ciebie najgorsze?

Wazne jest, aby ofiary dzielily si¢ z innymi emocjonalnym sktadnikiem szkody:

Jak sie czuja 1 jaki stres odczuwaja.

To wlasnie osobiste powiedzenie o uczuciach maja wicksze szanse na wywarcie wptywu na
zachowanie sprawcy.

Zazwyczaj osoby pokrzywdzone maja 4 pytania, na ktore chcg ustysze¢ odpowiedz:
Dlaczego ja?

Czy rozumiesz, jak mnie skrzywdziles?

Czy jest ci przykro z powodu rzeczy, ktére mi zrobites?

Zrobisz mi to jeszcze raz?

To ¢wiczenie ma za zadanie uswiadomi¢ uczestnikom, ze ich zachowanie wptywa na innych
a tym samym aby zobaczyli, co zrobili Zle 1 poruszyto to ich sumienie.

Pytania do obserwatora:

Co pomyslales, kiedy ustyszate$ o tym zdarzeniu?

Co sadzisz o tym, co si¢ stato?

Co czutes$ gdy stuchates$ sprawcy?

Co czutes stuchajac osoby pokrzywdzone;j?

Co czutes styszac o wyrzadzonej krzywdzie?
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Przerwa 20 min

5. Cwiczenie "Kontynuacja" - 45 min

Po przerwie nastepuje¢ kontynuacja ¢wiczenia. Kiedy wszyscy uczestnicy wyraza swoje
uczucia na temat sytuacji z historii nastepuje dyskusja o odczuciach, czy pojawity sie¢ jakie$
refleksje itp.

Po tym okresie dyskusji, stuchania innych, refleksji i komentarzy uczestnicy sg pytani sa
0 to co mozna zrobi¢ aby naprawi¢ wyrzadzong szkode. W tych samych zespotach, osoby
ktére odgrywaty role sprawcy tworza liste zachowan, ktére moga zaproponowaé aby
zados$¢uczyni¢ za popelniony czyn. Osoby pokrzywdzone stuchajac propozycji tworzg liste
zachowan sprawcy, ktore pomogtyby w zmniejszeniu krzywdy. Obserwator przyglada si¢
dyskusji 1 zauwaza czynniki sprzyjajace zawarcie ugody 1 czynniki to utrudniajace.

6. Podsumowanie 5 min
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Modul IV

skierowany do rodzicow maloletnich

Spotkanie I

Rozumienie okresu adolescencji

Cel glowny:

Ksztattowanie umiejetnosci rozumienia okresu adolescencji;

Cele szczegolowe:

¢ Rodzice rozumiejg zmiany rozwojowe zachodzace w okresie adolescencji
e Rozwijanie umiejetnosci akceptacji ksztattowania si¢ niezaleznos$ci dziecka,

e Doskonalenie umiejetnosci zaspokajania potrzeb adolescenta

Metody pracy :

- miniwyktad

- burza mézgow

- dyskusja grupowa

- krotkie opowiadania

Materialy:

arkusze papieru, markery.

Czas trwania :

240 min

Przebieg zajec

1. Cze¢$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min

prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,

ustalenie wspolnych zasad jakie beda obowiazywaly na zajeciach,

wystuchanie pytan uczestnikow,

prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosfere, by kazdy poczut si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czuc si¢
dotknigty 1 oSmieszany.

prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobre;j

formie psychiczno — fizycznej,

2. Cwiczenie integracyjne - Z jakimi emocjami rozpoczynasz zajecia - 5 min
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3. Wyklad - dyskusja Okres adolescencji - 90 min

Wprowadzenie - 5 min

Prowadzacy omawia kazdg sfere¢ okresu dojrzewania. Zachgca do dyskusji aby uczestnicy
dzielili si¢ wihasnymi spostrzezeniami identyfikujac ustyszane tresci z wilasnym
doswiadczeniem

Wecezesne dojrzewanie jest wyraznym okresem ludzkiego wzrostu i1 rozwoju,
usytuowanym miedzy dziecihstwem a okresem dojrzewania. Podczas tego niezwyklego
etapu zycia milodziez w wieku 10-17 lat doswiadcza szybkich i znaczacych zmian
rozwojowych. Zrozumienie i reagowanie na unikalne cechy rozwojowe mitodych
nastolatkow ma kluczowe znaczenie w zatozeniach edukacji rodzicow.

Fizyczne cechy rozwojowe - 10 min

Rozwdj fizyczny odnosi si¢ do zmian cielesnych, w tym wzrostu, poprawy zdolnosci
motorycznych oraz dojrzatosci biologicznej. We wczesnym okresie dojrzewania mtode ciato
nastolatka ulega bardziej zmianom rozwojowym niz w jakimkolwiek innym czasie, (z
wyjatkiem narodzin - okres do dwoch lat). Wzrost rozwojowy obejmuje znaczne
zwigkszenie wzrostu 1 masy ciata, wielkosci narzadow wewnetrznych, a takze zmiany
w uktadzie kostnym i mig§niowym przy czym przyspieszenie wzrostu wystgpuje okoto dwa
lata wcze$niej u dziewczat niz chtopcow. Poniewaz kos$ci rosng szybciej niz mig¢snie, mtode
nastolatki czesto maja problemy z koordynacjg. Rzeczywiste bole pojawiaja si¢, gdy mi¢snie
1 $ciegna nie chronig odpowiednio kosci. Wahania metabolizmu powoduja u miodziezy
okresy niepokoju i znuzenia. Nastolatki czesto narazeni sg na zaburzenia fizyczne z powodu
niewlasciwego odzywiania, ztej kondycji fizycznej i nawykdéw zdrowotnych, a takze
zachowan wysokiego ryzyka, takich jak spozywanie alkoholu lub narkotykéw, dochodzi do
tego tez aktywno$¢ seksualna.

Dojrzewanie piciowe, faza zmian fizjologicznych wywotanych uwalnianiem
hormonoéw, rozpoczyna si¢ we wczesnym okresie dojrzewania. Poczatek dojrzewania jest
intensywnym okresem rozwojowym, w ktorym hormony sygnalizuja rozwo6j pierwotnych
cech plciowych (narzadéw pilciowych) 1 wtornych cech plciowych (np. rozwdj piersi
u dziewczat; zarost u chtopcow). Dziewczeta majg tendencje do dojrzewania od jednego do
dwoch lat wczesniej niz chtopcy. Zwigkszona produkcja hormonu nadnerczy wplywa na
wzrost szkieletu, produkcje wloséw 1 zmiany skorne. Te bardzo widoczne zmiany
1 odmienne wskazniki dojrzatosci powoduja, ze wielu mtodych nastolatkéw czuje si¢
nieswojo z powodu réznic w ich rozwoju fizycznym. Czesto pojawiajg si¢ Igki i niepokoje

z tym zwigzane.
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Mtody mézg nastolatka przechodzi niezwykty rozwdj fizyczny. Podczas gdy rozmiar
moézgu pozostaje wzglednie niezmieniony, jednak zachodza w nim liczne zmiany. We
wczesnym okresie dojrzewania obszar mozgu intensywnie rozwija takie funkcje
wykonawcze jak planowanie, przewidywanie konsekwencji, podtrzymywanie uwagi
1 podejmowanie decyzji.

Rozwdj fizyczny czesto wptywa na emocjonalny / psychologiczny i spoteczny
rozw6] mtodych nastolatkéw. Rodzice moga ztagodzi¢ wystepujace emocje w postaci
lekow, ztosci, frustracji mtodych nastolatkow dotyczace rozwoju fizycznego, wyjasniajac,
ze zmiany te s3 naturalne i powszechne. Dorosli moga udziela¢ doktadnych informac;ji,
odpowiada¢ na pytania i zachgca¢ mtodych nastolatkdw do korzystania z wiarygodnych
zasobow. Wysmiewanie, lekcewazenie, niezauwazanie problemu moze wywotywac jeszcze
wieksze nieprzyjemne emocje.

Mtodym nastolatkom nalezy zapewni¢ mozliwos$ci ruchu fizycznego i wigkszego
okresu odpoczynku. Nalezy mie¢ na uwadze, ze nastolatki moga unika¢ aktywnos$ci
fizycznej z powodu obaw o wizerunek . Warto mie¢ to na uwadze i rozumie¢ ich
zachowanie.

Dyskusja rodzicow na temat spostrzezen zwiazanych z uzyskanymi treSciami
a sytuacja rzeczywistg. Co zauwazam? Co jest inne? Co nie wystepuje? - 10 min
Rozwdj intelektualny - 10 min

U mitodych nastolatkéw rozwoj intelektualny nie jest tak widoczny jak rozwoj
fizyczny, ale jest tak samo intensywny. We wczesnym okresie dojrzewania mtodziez
wykazuje szeroki zakres indywidualnego rozwoju intelektualnego w tym niezalezne
myslenie. Sg zazwyczaj ciekawi 1 wykazujg szerokie zainteresowania. Zazwyczaj mtodzi
ludzie chetnie poznaja tematy, ktore uwazajg za interesujace i przydatne. Preferujg takze
aktywne uczenie si¢ pasywne 1 wolg interakcje z réwiesnikami podczas zaje¢ edukacyjnych.

We wczesnym okresie dojrzewania mlodziez rozwija zdolno$¢ abstrakcyjnych
proceséw myslowych, chociaz przejscie na wyzszy poziom funkcji poznawczych rdzni si¢
znacznie u poszczeg6Olnych osob. Adolescenci zwykle przechodza od konkretnych operacji
logicznych do nabywania umiejg¢tnosci opracowywania i testowania hipotez, analizowania 1
syntezy danych, zmagania si¢ ze ztozonymi koncepcjami i refleksyjnego mys$lenia. W miare
dojrzewania mtodzi ludzie zaczynaja rozumie¢ niuanse metafor, czerpia znaczenie z
tradycyjnej madrosci i do$wiadczaja metapoznania. Podobnie, coraz czesciej potrafia
przemysle¢ tematy ideologiczne, argumentowac stanowisko i kwestionowac¢ dyrektywy

dorostych.
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Aby zrozumie¢ otaczajacy ich §wiat, mtodzi ludzie, jako uczniowie, korzystaja
z indywidualnych do$wiadczen i weze$niejszej wiedzy. Doswiadczenie odgrywa kluczowa
rol¢ w rozwoju mozgu 1 sktania uczniéw do konstruowania znaczenia na podstawie tego,
W co juz wierzg i rozumieja. We wcezesnym okresie dojrzewania mlodziez jest bardziej
zainteresowana prawdziwymi doswiadczeniami Zyciowymi i autentycznymi mozliwo$ciami
uczenia si¢. Pod wzgledem intelektualnym mtode nastolatki szukaja mozliwosci poznania
roznych aspektow swojego srodowiska. Sg rowniez dociekliwi wobec dorostych 1 czesto sg
uwaznymi obserwatorami zachowan dorostych. Ponadto maja zwigkszong zdolno$¢ do
myslenia o przysztosci, przewidywania wiasnych potrzeb i rozwijania osobistych celow.
Mtode nastolatki potrzebuja rodzicéw, ktérzy rozumieja i wiedza, jak mysla. Aby wspierac
rozwoj intelektualny, mtodziez ta musi bezposrednio wchodzi¢ w interakcje ze swoim
swiatem - poprzez dyskurs i1 praktyczne doswiadczenia z roéwiesnikami i dorostymi.
Podobnie mtodzi ludzie musza nauczy¢ si¢ zasad demokratycznych i zaangazowac si¢ w nie.
Dyskusja rodzicow na temat spostrzezen zwiazanych z uzyskanymi treSciami
a sytuacja rzeczywistg. Co zauwazam? Co jest inne? Co nie wystepuje? - 10 min
Przerwa - 10 min
Rozwdj moralny - 10 min

Rozwo6j moralny definiowany jest jako zdolno$¢ jednostki do dokonywania
zasadniczych wyborow. We wczesnym okresie dojrzewania wiele postaw, przekonan
1 wartosci rozwijanych przez miodych nastolatkow pozostaje z nimi do konca zycia.
Odchodza od ogoblnej akceptacji moralnego osadu dorostych do rozwoju wiasnych wartosci
osobistych; zazwyczaj jednak uwzgledniajg wartosci rodzicow lub kluczowych dorostych.
Jak zauwazono, zwigkszona zdolno$¢ mtodych nastolatkéw do myslenia analitycznego,
refleksji 1 introspekcji charakteryzuje zwigzek miedzy ich rozwojem intelektualnym
1 moralnym. Mtlodziez jest rowniez idealistyczna i ma silne poczucie sprawiedliwosci.
W miarg postepéw w etapie zgodnos$ci interpersonalnej rozwoju moralnego mlodzi ludzie
zaczynaja godzi¢ swoje rozumienie ludzi, ktérzy si¢ nimi opiekuja, z wilasnym
egocentryzmem.

Nastolatkowie czgsto zadaja szczegdtowe pytania dotyczace zycia i1 nie przyjmujg
banalnych odpowiedzi dorostych. Zaczynaja tez postrzega¢ kwestie moralne w odcieniach
szarosci, a nie tylko w czerni i bieli. Podczas gdy mtodzi ludzie zaczynaja zastanawiac si¢
nad ztozonymi kwestiami moralnymi i1 etycznymi, zwykle nie sg przygotowani, aby sobie
z nimi poradzi¢. W zwigzku z tym mtodzi nastolatkowie maja trudnosci z dokonywaniem

dobrych wyboréw moralnych i etycznych.
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Rodzice musza by¢ S$wiadomi zwigzku miedzy rozwojem intelektualnym mtodych
nastolatkow a ich moralnym rozumowaniem.

Dyskusja rodzicow na temat spostrzezen zwigzanych z uzyskanymi treS$ciami
a sytuacja rzeczywistg. Co zauwazam? Co jest inne? Co nie wystepuje? - 10 min
Rozwdj psychologiczny - 10 min

We wczesnym okresie dojrzewania rozwoj psychiczny charakteryzuje si¢
formowaniem tozsamosci 1 dgzeniem do niezalezno$ci. W tym okresie mtode osoby szukaja
wlasnego poczucia indywidualnosci i wyjatkowosci. Gdy mtodzi nastolatkowie szukaja
tozsamosci 1 akceptacji dorostych, staraja si¢ jednoczesnie zachowac aprobate rowiesnikow.
W miar¢ jak miodzi ludzie zaczynaja funkcjonowaé intensywnie w $rodowisku
rowiesnikow, moga pojawi¢ si¢ konflikty z powodu konkurujgcych ze soba lojalnosci
rodzina-réwiesnicy.

Zazwyczaj wczesne dojrzewanie jest intensywne i nieprzewidywalne. Mtode osoby
doswiadczajg szerokich wachlarzow nastroju, maja tendencj¢ do bycia impulsywnymi,
niespokojnymi 1 moga wykazywac niekonsekwentne zachowanie, w tym brawure i ryzyko.
Czesto s3 samoswiadomi i bardzo wrazliwi na krytyke ich wad. Poziom samooceny mtodych
nastolatkow jest na ogét niski 1 z czasem si¢ poprawia, podczas gdy spada poziom motywacji
do nauki, uprawiania sportu. Sytuacje intensywnie emocjonalne moga skloni¢ mlodych
nastolatkow do uciekania si¢ do dziecigcych zachowan, wyolbrzymiania prostych wydarzen
1 wypowiadania naiwnych opinii lub jednostronnych argumentéw. Ich zmienno$¢
emocjonalna sprawia, ze mlode nastolatki sa narazone na podejmowanie decyzji
o negatywnych konsekwencjach i sg przekonane, ze ich doswiadczenia, uczucia i problemy
sg wyjatkowe.

Dyskusja rodzicow na temat spostrzezen zwigzanych z uzyskanymi treS$ciami
a sytuacja rzeczywistg. Co zauwazam? Co jest inne? Co nie wystepuje? - 10 min
Rozwadj spoleczno-emocjonalny - 10 min

Rozwoj spoleczno-emocjonalny dotyczy zdolnosci osoby do dojrzatych interakcji
z jednostkami i1 grupami. We wczesnym okresie dojrzewania dojrzato$¢ spoteczno-
emocjonalna czesto pozostaje w tyle za rozwojem fizycznym 1 intelektualnym. Nastolatki
maja silng potrzebe przynalezno$ci do grupy - aprobata rowiesnikéw staje si¢ coraz
wazniejsza, a aprobata dorostych maleje. Gdy mtode nastolatki dojrzewaja spotecznie
1 emocjonalnie, moga doswiadczaé sprzecznych lojalnosci wobec grupy rowiesniczej
1 rodziny. Poniewaz nastolatki sg bardzo lojalni wobec swojej grupy rowiesniczej, szukajg

pozycji spotecznej w grupie rowiesniczej. Sg takze rozdarci miedzy checig dostosowania si¢
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do norm grup réwiesniczych a dazeniem do wyrodznienia si¢ i niezaleznosci. Adolescenci
doswiadczaja roznych doswiadczen réwiesniczych - pozytywnych i negatywnych. We
wczesnym okresie dojrzewania miodziez zazwyczaj poszerza grono przyjaciot i moze
odczuwac¢ romantyczne lub seksualne pociaggi. W tym czasie moga rowniez pojawicé si¢
problemy zwigzane z orientacja seksualng i tozsamos$cig. Negatywne zachowania
rowiesnikow, szczegoOlnie zastraszanie, rOwniez staja si¢ bardziej rozpowszechnione
w okresie dojrzewania. Mlodziez jest rowniez wrazliwa spotecznie i emocjonalnie z powodu
wpltywow mediow.

Mtodziez nasladuje swoje autorytety, ktérymi czesto nie sg rodzice. Chociaz wola
dokonywa¢  wilasnych  wyboréw, rodzina pozostaje kluczowym czynnikiem
w podejmowaniu ostatecznych decyzji. Adolescenci mogg buntowac si¢ wobec rodzicow
1 innych dorostych, ale zwykle zalezg od nich. Nastolatki czgsto testujg rowniez granice
dopuszczalnego zachowania i kwestionujg autorytet dorostych, gtdéwnie rodzicow. Moga
nadmiernie reagowac na sytuacje spoteczne, wysmiewac innych i czu¢ wstyd. Adolescenci
odrzuceni przez dorostych, moga szuka¢ pozornie bezpiecznego srodowiska spotecznego
w grupie réwiesnicze;j.

Ze wzgledu na potrzebg przynalezno$ci musza oni mie¢ mozliwos¢ nawigzania
dobrych i zdrowych relacji z rowiesnikami. Rodzice musza uzna¢ znaczenie wzajemnych
relacji 1 przyjazni i zapewni¢ okazje do pozytywnych interakcji z rowie$nikami.

Dyskusja rodzicow na temat spostrzezen zwigzanych z uzyskanymi treS$ciami
a sytuacja rzeczywistg. Co zauwazam? Co jest inne? Co nie wystepuje? - 10 min

Podsumowanie - 5 min
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Spotkanie 11
Rozumienie okresu adolescencji

Cel glowny:

Ksztattowanie umiejetnosci rozumienia okresu adolescencji;

Cele szczegolowe:

Rodzice rozumieja zmiany rozwojowe zachodzace w okresie adolescencji

Rozwijanie umiejetnosci akceptacji ksztattowania si¢ niezaleznosci dziecka,

Doskonalenie umiejg¢tnosci zaspokajania potrzeb adolescenta

Metody pracy :

- miniwyktad

- burza mozgéw

- dyskusja grupowa

- krétkie opowiadania
Materialy:

arkusze papieru, markery.
Czas trwania :

240 min

Przebieg zajec¢

1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min

e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i formga zajec,

e ustalenie wspolnych zasad jakie bedg obowigzywaty na zajeciach,

e wysluchanie pytan uczestnikow,

e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosferg, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czu¢ si¢
dotknigty i o$mieszany.

e prowadzacy powinien zadbac¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaj¢¢ byla w dobre;j
formie psychiczno — fizycznej,

2. Cwiczenie integracyjne - Jaki jest Twoj poziom energii — pokaz to gestem - 5 min
3. Cwiczenie "Cechy" - 15 min

Prowadzacy dzieli uczestnikow na 4 osobowe zespoty. Prosi aby w  grupach,
przedyskutowac nastepujace kwestie:

1) Jakimi cechami, umiejetno$ciami powinni odznacza¢ si¢ rodzice nastolatka, ktore z nich

sg najbardziej istotne 1 dlaczego?
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Metoda: burza m6zgoéw (swobodne podawanie okreslen, nastgpnie wybor 3-4
najwazniejszych - zdefiniowanie, omowienie ich, ewentualnie prezentacja na forum

w sytuacji kiedy jest kilka grup)

Praca indywidualna: prosz¢ oceni¢ wybrane przez siebie 3 cechy w skali od 1 (niski poziom

danej umiejetnosci, cechy) do 10 (bardzo wysoki poziom danej umiejetnosci, cechy):

12345678910

W jaki sposob wybrane umiejetnosci/cechy przejawia si¢ w pani/pana zachowaniu prosz¢
poda¢ przyktady dotyczace konkretnych sytuacji:

Co chcieliby panstwo zmieni¢ w swoim dotychczasowym postgpowaniu z dzie¢mi, prosze

poda¢ konkretne przyktady:

Prowadzacy omawia ¢wiczenie. Uwaga: Warto podkresli¢, ze zadanie to ma stuzy¢
lepszemu rozpoznaniu swoich kompetencji, a nie krytyce wlasnego zachowania. Wybrane
cechy powinny zosta¢ mozliwie dobrze, jednoznacznie okreslone, opisane.

4. Cwiczenie - Rozpoznanie - 25 min

Prowadzacy dzieli uczestnikbw na 4 osobowe zespoty. Prosi aby w  grupach,
przedyskutowac nastepujace kwestie:

1) Zachowanie, wyglad osoby moze stanowi¢ pewien rodzaj komunikatu. Wyglad nastolatka
w pierwszym odczuciu moze budzi¢ niech¢¢, prowokowac do odrzucenia, skarcenia, jednak
pod ta zewnetrzng prowokacja, agresja moze kry¢ si¢ komunikat — wotanie o pomoc, prosba
o zrozumienie. Prosz¢ nada¢ nowe znaczenia réznym typom zachowania wyrazajacym si¢
poprzez

wyglad 1 zachowanie nastolatka. Pomoze to w lepszym jego zrozumieniu:

Przyktad:

321



Czarny ubior (i/lub wyrazisty makijaz w ciemnych tonacjach) moze oznacza¢ smutek,
niepewno$¢ zwigzang z nowa sytuacja zyciowa, niezrozumienie, bunt wobec otaczajacej
rzeczywistosci, odwrécenie od zycia ... inne, jakie?

...... Charakterystyczne ozdoby typu: kolce, ¢wieki, itp. Kolczyki umieszczone na twarzy,
jezyku:

Wyzywajacy, agresywny sposob bycia. Nieustanne kwestionowanie wypowiedzi

nauczyciela

Prowadzacy prowadzi dyskusje. Jakie pomysty przychodzity rodzicom do glowy, jakich
emocji dos§wiadczali. Czego si¢ dowiedzieli?

Przerwa 20 min

5. Cwiczenie "Rozumienie" - 15 min

Prowadzacy prosi uczestnikow aby podali przyktady pisarzy, naukowcow, artystow, ktorzy
osiggneli sukces w mtodym wieku? Jakie czynniki mogty mie¢ na to wptyw?

1) Jak pani/pan przezywal(a) swoj okres dorastania? W jaki sposob radzit(a) pani/pan

sobie z trudnymi przezyciami? Jakie teraz ma pani/pan uczucia wobec tego okresu

swojego zycia?
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Komentarz: pytanie nr 2 moze by¢ bardzo cenne w zrozumieniu mtodziezy poprzez pryzmat
wiasnych doswiadczen i osadzeniu ich w danym kontekscie spotecznym, poniewaz mozemy
ocenia¢ mlodziez ze stabym uwzglednieniem zmieniajacych si¢ realiow. Omowienie tego
zagadnienia moze by¢ cennym do$wiadczeniem w grupie zroznicowanej wiekowo.

6. Cwiczenie 6 - Identyfikacja - 15 min

Prowadzacy dzieli uczestnikbw na 4 osobowe zespoty. Prosi aby w  grupach,
przedyskutowac nastepujace kwestie:

1) Jakiego idola/idoli miat(a) pani/pan w okresie dorastania?

W jaki sposéb ta fascynacja objawita si¢ w zyciu (np. wyglad, wyjazdy na koncerty,
itp.)?

Co na ten temat mysleli pani/pana rodzice/opiekunowie, na ile pozwalali wyrazac¢ to

zainteresowanie?

7. Cwiczenie 7 Rozwiazanie - 15 min

Prowadzacy dzieli uczestnikow na 4 osobowe zespoty. Prosi aby w  grupach,
przedyskutowac nastgpujace kwestie:

1) Jakie zachowania dzieci sprawiaja najwiecej trudnosci? W jaki sposob rodzice sobie
z nimi radza, na ile sprawdzaja si¢ te rozwigzania?

2) Analiza trudnego zachowania dziecka. Prosz¢ przypomnie¢ sobie sytuacj¢ z dzieckiem,
ktora sprawia najwigksze trudnosci w domu, opisa¢ mozliwie szczegdtowo jego zachowanie
oraz emocje jakie budzi w pani/panu. Proszg wspolnie przeanalizowac¢ przebieg interakcji

1 zastanowi¢ si¢, w ktorym momencie interwencja byla skuteczna, w ktérych nieskuteczna
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(doprowadzita do eskalacji trudnos$ci). Prosz¢ wspdlnie poszuka¢ réznych alternatywnych
interwencji i omoéwi¢ je. Komentarz: szczegdétowe opisanie i omoOwienie trudnego,
zdezorganizowanego zachowania dziecka, pozwala uchwyci¢ moment, w ktérym
najczesciej dochodzi do przerwania komunikacji i eskalacji problemu, w tym celu warto
odnies$¢ do przezy¢ jakie budzi nastolatek, ulatwia to zobaczenie problemu szerzej, a tym
samym znalezienie ré6znych rozwigzan.

Podsumowanie 5 min
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Spotkanie I11

Gotowos¢ do zmiany wlasnego postgpowania

Cele:
. Ksztaltowanie motywacji do zmiany zachowania -
Doskonalenie umiejetno$ci minimalizowania oczekiwan wdzi¢cznosci;

Rozwijanie umiejetnosci akceptacji ksztattowania si¢ niezaleznosci dziecka,

Doskonalenie umiej¢tnosci zaspokajania potrzeb adolescenta
Metody pracy :
- miniwyktad
- burza mozgéw
- dyskusja grupowa
- krétkie opowiadania
Materialy:
arkusze papieru, markery.
Czas trwania :
2 x 120 min
Przebieg zajec¢
1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i formga zajec,
e ustalenie wspolnych zasad jakie bedg obowigzywaty na zajeciach,
e wysluchanie pytan uczestnikow,
e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosferg, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czu¢ si¢
dotknigty i o$mieszany.
e prowadzacy powinien zadbac¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaj¢¢ byla w dobre;j
formie psychiczno — fizycznej,
2. Cwiczenie integracyjne - Przywitanie sie z prowadzacym stopa - 5 min
3. Wyklad i dyskusja dotyczaca gotowosci do zmiany zachowania - 40 min

Gotowo$¢ do zmiany zachowania jest wypadkowa wewnetrzne] motywacji,
zdolnosci do autorefleksji, a takze wzigcia odpowiedzialno$ci za swoje dzialania. Bez
gotowosci, wejscie w proces zmiany zachowan jest praktycznie niemozliwy. Poznamy dzi$

trzy fazy gotowosci do zmiany zachowania.
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Faza 1. Brak gotowosci do zmiany zachowania - 10 min

Na tym etapie trudno o glgbsza autorefleksje. Jesli juz si¢ ona pojawia, to czgsto jest
spowodowana tym, ze to otoczenie daje nam do zrozumienia, ze ,,co$ jest nie tak”.
Wszelkiego rodzaju naciski ze strony innych osob powodujg tylko opdr i nieche¢ do
wprowadzania zmian. Niejednokrotnie na tym etapie nie widzi si¢ Zzadnej mozliwo$ci
zmiany (,,To nie ja stwarzam problem", Juz taki / taka jestem”).
Ten etap powigzany jest z unikaniem odpowiedzialno$ci za swoje zachowanie. Etap ten
cechuje takze dystansowanie si¢ od konsekwencji ztych zachowan, negowanie tego, ze
dosiggng one takze nas na zasadzie (,,I co z tego ze miliony ludzi na $wiecie cierpia z powodu
chorob zwigzanych z paleniem papierosow? Mnie to na pewno nie spotka”).
Dyskusja rodzicow na temat spostrzezen zwigzanych z uzyskanymi treS$ciami
a sytuacja rzeczywista. Co zauwazam? Co jest inne? Co nie wystepuje? - 5 min
Faza 2. Umiarkowana gotowo$¢ do zmiany zachowania - 10 min

Na tym etapie ma miejsce autorefleksja dotyczaca potrzeby wprowadzenia zmian.
Pojawiajg si¢ pierwsze watpliwosci 1 rozwazania, jak to zrobi¢. Jednoczes$nie jednak nie
wida¢ pewnosci w przechodzeniu do dziatania. Na tym etapie rozwazanie zmiany
zachowania jest czesto tylko deklaratywne. Mysli si¢ o tym, mowi ale niewiele robi. Na tym
etapie wystepuje tez wigksza uwazno$¢ na wlasne zachowanie, zauwazanie wiasnych
potkniec¢ 1 wycigganie z nich bledow. Zdecydowanie jest to etap probowania — cho¢ czesto
po omacku.
Najwigkszym niebezpieczenstwem na tym etapie jest obwinianie otoczenia o to, Ze nie daje
nam wystarczajacego, naszym zdaniem wsparcia. Drugim zagrozeniem jest traktowanie
porazek jako informacji zwrotnej o nas samych zamiast o sposobie naszego dziatania oraz
to ze porazka bedzie usprawiedliwieniem zaniechania zmian bo "nie dziala" to co
zrobilismy.
Dyskusja rodzicow na temat spostrzezen zwiazanych z uzyskanymi treSciami
a sytuacja rzeczywistg. Co zauwazam? Co jest inne? Co nie wystepuje? - 5 min
Faza 3. Pelna gotowos¢ do zmiany zachowania - 10 min

Osoba bedaca w tej fazie ma wysokg motywacje wewnetrzng. Potrafi powigzacé swoj
cel z warto$ciami. Ma $wiadomo$¢ tego, ze potrzebuje kompleksowego planu i ze jego
wdrozenie pochtonie sporo czasu, energii a czasem takze innych zasobow, np. pienigdzy.
W tej fazie czgsto konieczne jest zdobycie nowych informacji i rozwinigcie nowych

umiejetnosci, np. asertywnosci. Moze pojawiaé si¢ Igk, jednak zwykle pomieszany jest
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z ekscytacja. To etap, w ktérym widzimy, Zze zmiana danego zachowania moze wywrze¢
wplyw na pozostate sfery naszego zycia i w pelni akceptujemy ten fakt.
Dyskusja rodzicow na temat spostrzezen zwigzanych z uzyskanymi treSciami
a sytuacja rzeczywista. Co zauwazam? Co jest inne? Co nie wystepuje? - 5 min
Przerwa - 20 min
4. Cwiczenie " Co zmieni¢" - 45 min
Wprowadzenie

Zmiana pocigga za sobg stalg potrzeb¢ modyfikacji lub transformacji. Jednak
podstawowa watpliwos¢ dotyczaca rodzicielstwa nie polega na pytaniu: czy sprawowanie
funkcji rodzicielskich zmienia sig, lecz raczej: czy rodzice sg zdolni do modyfikowania
swojego zachowania w zaleznos$ci od okolicznos$ci. Oczywiscie wazne pozostaje pytanie, co
powoduje, ze rodzice zachowujg si¢ réznie w interakcji z roznymi dzie¢mi lub w obliczu
réznych sytuacji. Wazna jest motywacja i samoocena.

Prowadzacy przedstawia zadanie i prosi uczestnikow aby odpowiedzieli na 15 pytan.
Nastepnie prosi o wypehienie tabeli "Samoocena".

Uczestnicy dobierajg si¢ w pary i1 przedstawiajg swoje samooceny, (prosi si¢
o zadawanie sobie pytan, co konkretnego nalezy zrobi¢, aby osiggna¢ wyznaczony cel
w przyszlosci). Prowadzacy prosi, aby nie komentowa¢ wypowiedzi partnera, nalezy
podkresli¢, zeby uczestnicy unikali osadzajacych komentarzy lub krytyki.
Uczestnicy proszeni sg o wypetnienie schematu planu dziatania.
Prowadzacy przedstawia kilka sekretow, jak by¢ optymista i mysle¢ pozytywnie.
Pytania: Obraz siebie

1. Co ci si¢ w tobie podoba?

Co ci si¢ w tobie nie podoba
Co najbardziej cenisz u innych ludzi?
Czego najbardziej nie lubisz u innych?
Co ci¢ bawi 1 $mieszy?
Co ci¢ denerwuje?
Co uwazasz za twoje najwicksze osiggniecie?

Co uwazasz za najwigksza porazke?

A S R e R

Co pragniesz osiggna¢ w zyciu
10. Czego pragniesz unikngc¢?

11. Napisz, namaluj jaki jeste$ — okresl siebie.

327



12. Co czujesz wobec siebie: kocham siebie, lubi¢ siebie, nie lubi¢ siebie, nienawidze

siebie,

13. Jakie sg powody, ze tak to odczuwasz?

14. Co chcesz u siebie zmieni¢?

15. Co chcesz u siebie wyeliminowac?

Samoocena

Przeszlosé

Terazniejszo$é

Przyszlos¢

tak chcialbym opisad

siebie 3-5 lat wstecz

tak chcialbym opisad

siebie teraz

tak chciatlbym opisaé

siebie w przysztosci

W stosunku do:

mnie jako osoby

W stosunku do:
nowych wymagan
i wyzwan w wychowywaniu

dzieci

W stosunku do:
mojego rozwoju, podnoszenia
lub zmiany moich kwalifikacji

i umiejetnosci

W stosunku do:
sposobu spedzania

wolnego czasu

PLAN DZIALANIA

Co konkretnego mam zrobi¢, zeby osiggna¢ wyznaczony na przysztos¢ cel?

Teraz:
Za pot roku:
W ciaggu nastgpnych lat:
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Cechy charakteryzujace optymistow

Rzadko bywaja zdziwieni faktem wystepowania trudnosci.

Gotowi sg przyjac jako dobre czesciowe rozwigzania.

Wierza, ze sami decyduja o swojej przysztosci.

Zaczynaja wszystko od poczatku.

Nie dopuszczaja do siebie czarnych mysli.

Rozwijaja w sobie wdzigcznosé

Wykorzystuja wyobraznig, chcac odnies$¢ sukces.

Sa rado$ni nawet wtedy, gdy nie sprzyja im szczgscie.

Przekonani sg o nieograniczonych mozliwo$ciach wtasnego rozwoju.

Wnoszg mito$¢ w otaczajacy Swiat.

Lubig powtarza¢ dobre nowiny.

Akceptuja to, czego nie moga zmienic.

Podsumowanie - S min

Co zaskoczylo uczestnikow w tym zadaniu.

Pobudzi¢ refleksje u uczestnikow nad realnoscig postawionych celow i stopniem trudno$ci
w trakcie ich wytyczania. W podsumowaniu za punkt wyjscia bierze si¢ indywidualny
przebieg zadania. To zadanie uswiadamia uczestnikom, ze kazdy ma pewne umiejetnosci,
zdolnosci, ale nie moze sta¢ w miejscu, musi kroczy¢ wedlug ustalonego schematu,

osiggajac wyznaczony cel.
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Spotkanie IV

Gotowos¢ do zmiany wlasnego postepowania

Cele:
1. Ksztaltowanie motywacji do zmiany zachowania -
2. Doskonalenie umiej¢tnosci minimalizowania oczekiwan wdzigcznosci;
3. Rozwijanie umiejetnosci akceptacji ksztaltowania si¢ niezaleznosci
dziecka,

4. Doskonalenie umieje¢tnosci zaspokajania potrzeb adolescenta

Metody pracy :

- miniwyktad

- burza mozgéw

- dyskusja grupowa

- krétkie opowiadania

Materialy:

arkusze papieru, markery.

Czas trwania :

240 min

Przebieg zajec¢

1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min

e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i formga zajec,

e ustalenie wspolnych zasad jakie bedg obowigzywaty na zajeciach,

e wysluchanie pytan uczestnikow,

e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosferg, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czu¢ si¢
dotknigty i o$mieszany.

e prowadzacy powinien zadbac¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaj¢¢ byla w dobre;j
formie psychiczno — fizycznej,

2. Cwiczenie integracyjne - USmiechnij sie do osoby po prawej stronie, przywitaj sie
z 0soba po lewej stronie - 5 min

3. Cwiczenie "Zmiana czy przemiana" - 40 min

Prowadzacy dzieli uczestnikow na 3 osobowe zespoly. Kazdy zespot otrzymuje 3 historie

opisujace sytuacje rodzinng. Na podstawie historii uczestnicy w zespole zapisujg, te
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zachowania bohaterow, ktore wg nich powinny by¢ inne i nalezato by je zmieni¢ lub
zmodyfikowac.
Kamil lat 16, podchodzi do mamy 1 mowi, ze wychodzi do kolegi. Postara si¢ by¢ o 20.00.
Mama pyta czy odrobit lekcje 1 nauczyt si¢ na jutrzejsze zajecia. Kamil odpowiada, ze nic
nie bylo zadane. Mama podnos$ gtos i mowi, Ze nigdy nie ma nic zadane, ze tylko szlaja si¢
po kolegach zamiast si¢ uczy¢. Kamil ztosci si¢ i mowi, ze znowu si¢ czepia. Wychodzi
z domu. Wraca o godzinie 23.00.
Jakie emocje towarzysza obojgu. Jaki jest efekt tych zachowan. Co mozna byto zmieni¢?
Krysia jak tylko widzi, Ze jej mama przygotowuje si¢ do karmienia albo przewijania jej
mtodszego brata zaczyna domagac si¢ wspolnej zabawy, krzyczy, ze jej si¢ chce pié, ze nie
moze dosiggna¢ ksigzeczki z potki 1 natychmiast chce si¢ przytula¢ do mamy. Mama
nakazuje dziewczynce aby poszia do swojego pokoju. Kiedy dziewczynka zaczyna
krzycze¢, mama podniesionym glosem grozi dziecku ze jak nie pdjdzie do swojego pokoju
to zostanie ukarana jak tylko mama skonczy swoj obowigzek karmienia. Krysia placzac
ucieka do swojego pokoju.
Jakie emocje towarzysza obojgu. Jaki jest efekt tych zachowan. Co mozna byto zmieni¢?
Marysia w szkole otrzymata dwie oceny bardzo dobre z jezyka angielskiego, ktore
wstawione sa do dzienniku elektronicznym. Jest bardzo dumna z tych ocen bo dhugo si¢
uczyla. Nie moze doczekaé si¢ aby si¢ nimi pochwali¢ jak rodzice wroca z pracy. Gdy
rodzice wracajg z pracy, juz w progu wita ich z usmiechem 1 ciggnie co sit do komputera, by
pokaza¢ oceny w dzienniku. Rodzice powstrzymuja Marysie i méwia, ze za chwile im to
pokaze teraz sa zmeczeni, chcg wypakowaé zakupy, pojs¢ do toalety. Marysia odchodzi
smutna do pokoju, gdy po godzinie mama pyta co chciata im pokaza¢ Marysia odpowiada
Ze nic.
Jakie emocje towarzysza obojgu. Jaki jest efekt tych zachowan. Co mozna byto zmieni¢?
Prowadzacy zacheca do dyskusji. Propozycje zmian zapisuje na tablicy.
Przerwa 20 min
4. Cwiczenie "Trudne zmiany" - 25 min

Prowadzacy prosi uczestnikow aby przypomnieli sobie sytuacje z udziatem dzieci,
ktére wywotaty roznego rodzaju ich reakcje. Nastepnie zidentyfikowali obszary, z ktorymi
maja najwigksze trudno$ci. Prowadzacy zapisuje na tablicy podawane propozycje.
Uczestnicy moga podawac: nie radzenie sobie z wlasnymi emocjami gtownie zlo$cia,
bezradnos¢ 1 bezsilnos¢, obojetnos¢ 1 lekcewazenie ze strony dziecka, brak zainteresowania,

inne.

331



Prowadzacy dzieli uczestnikow na dwie grupy. Prosi aby jedna grupa
usystematyzowata podane sugestie od najtrudniejszej do zmiany do najtatwiejszej a druga
grupa aby ulozyla sugestie od najwazniejszej do zmiany do mniej wazne;j.

Nastepnie listy sa porownywane a prowadzacy zacheca do dyskusji, ktora uzasadnia wybor
uczestnikow.

7. Cwiczenie "Wiara i waga" - 20 min

Prowadzacy prosi uczestnikow aby okreslili sobie cel zwigzany ze zmiang dowolnego
swojego zachowania.

Nastepnie prosi aby uczestnicy narysowali wykres

A
10

wiara 5

5

»

0 waga 10

Nastepnie prowadzacy prosi aby na osi "wiara" zaznaczyli od 0 do 10 miejsca odpowiadajac
na pytanie: Naile wierza, Zze poradza sobie aby osiaggna postawiony cel? Na osi "waga" prosi
aby zaznaczyli miejsce odpowiadajgc na pytanie: Na ile jest to dla nich wazne aby osiaggnaé
dany cel? Prowadzacy informuje, ze wykres okresla ich motywacje do zmiany i prognozuje
powodzenie zmiany. Wazne jest, aby obie osie byly zaznaczone przynajmniej w potowie.
Jezeli sg ponizej, jest to obszar do pracy nad motywacja.

Podsumowanie - S min

Co zaskoczylo uczestnikow w tym zadaniu.

Pobudzi¢ refleksje u uczestnikow nad realnoscig postawionych celow i stopniem trudnosci
w trakcie ich wytyczania. W podsumowaniu za punkt wyjscia bierze si¢ indywidualny

przebieg zadania.
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Spotkanie V
Poczucie odpowiedzialnosci
Cel:
Ksztattowanie poczucia odpowiedzialnosci rodzicielskiej
Metody pracy :
- miniwyktad
- burza mozgéw
- dyskusja grupowa
- krétkie opowiadania
Materialy:
arkusze papieru, markery.
Czas trwania :
240 min
Przebieg zajec¢
1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i formga zajec,
e ustalenie wspolnych zasad jakie bedg obowigzywaty na zajeciach,
e wysluchanie pytan uczestnikow,
e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosferg, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czu¢ si¢
dotknigty i o$mieszany.
e prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaj¢¢ byla w dobrej
formie psychiczno — fizycznej,
2. Cwiczenie integracyjne - Co dobrego spotkalo Cie wczoraj? - 5 min
3. Cwiczenie "Moje dorosle dziecko" - 25 min
Mini wyklad - 5 min

Jakie cechy chcieliby rodzicie aby miato ich dziecko gdy bedzie doroste? Jedna
z najczestszych odpowiedzi jest ,,by¢ odpowiedzialnym”. Jest to szeroki termin, ktory
oznacza wiele roznych rzeczy.
Prowadzacy prosi rodzicow aby wspolnie ustalili, jakie chcieliby aby ich dziecko miato
cechy gdy bedzie doroste. Propozycje zapisywane sa na tablicy, ponizej propozycja
prowadzacego:

e by¢ niezawodnym, aby ludzie wiedzieli, Ze mogg na ciebie liczy¢,
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e dotrzymywanie stowa,

e wywigzanie si¢ ze zobowigzan,

e robienie czego$ najlepiej jak si¢ potrafi,

e by¢ odpowiedzialnym za swoje zachowanie,

e przyjmowanie pochwal, gdy postgpuje si¢ wlasciwie i uznawanie swoich btgdow,

e bycie cztonkiem rodziny, spotecznosci i spoteczenstwa.

e Odpowiedzialnos¢ jest kluczem do sukcesu dzieci zaréwno w szkole, jak

1 w wiekszym $wiecie, gdy dorastajg.

4. Cwiczenie - Czynniki - 15 min
Prowadzacy zachgca do dyskusji, zadajac pytanie: Jakie czynniki maja wptyw na to aby
dziecko miato takie cechy gdy bedzie doroste?

Przerwa - 20 min
5. Cwiczenie Postuszenstwo czy odpowiedzialnosé - 30 min

Prowadzacy dzieli uczestnikow na dwie grupy. Jedng grupe prosi aby na karcie
papieru napisali: Kiedy méwimy o odpowiedzialnosci i jakie $wiadczg o tym zachowania,
druga grupa zapisuje na karcie papieru: Kiedy méwimy o postuszenstwie 1 jakie zachowania
o tym $wiadcza.

Prowadzacy pyta czy zauwazaja réznice? Czy odpowiedzialnos¢ i postuszenstwo to jest to
samo?

Nastepnie prowadzacy prosi uczestnikéw aby 1 grupa stworzyta 2 listy zachowan, rodzicow,
ktére §wiadcza o pozwalaniu dziecku by¢ odpowiedzialnym i zachowan, ktore wymagaja
postuszenistwa od dziecka. Druga grupa aby stworzyla list¢ zachowan rodzicow, ktorzy nie
pozwalaja aby dziecko czuto si¢ odpowiedzialne i nie musiato by¢ postuszne.

Propozycje omawiane s3 w calej grupie.

Whioski prowadzacego:

Rodzice czgsto myla postuszenstwo z odpowiedzialnoscia.
Wigkszos¢ rodzicow chciataby, aby ich dzieci robily to, o co prosi rodzic, przestrzegaty
wskazowek 1 nie kwestionowaty ich autorytetu - zrozumiatych i waznych celow podczas
wychowywania dzieci. Nie jest to jednak odpowiedzialno$¢. Zachowania te zostatyby
sklasyfikowane jako postuszenstwo .

Z biegiem czasu wigkszos$¢ rodzicoOw chce, aby dzieci miaty wlasne zdanie oraz

szanowaty zdanie innych. Chcieliby aby dzieci wykonywaty obowiazki, poniewaz nalezy je
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wykona¢. Z czasem chcieliby aby dzieci wykonywaly zadania same z siebie a nie dlatego,
ze kaza im to zrobi¢. Takie podejscie to odpowiedzialnosc¢ .

Uczenie dzieci odpowiedzialno$ci zmusza rodzicow do rezygnacji czasami
z wlasnego stylu funkcjonowania, aby dziecko moglo przejs¢ od postuszenstwa do
odpowiedzialnos$ci. Pozwolenie dziecku na ,,zrobienie czego§ po swojemu” pobudzi
poczucie dumy z realizacji i zwigksza poczucie odpowiedzialnosci.

6. Cwiczenie - Sposoby - Burza mézgéw 15 min

Prowadzacy prosi uczestnikow aby zastanowili si¢ co moga zrobi¢ aby przej$s¢ od
postuszenstwa do odpowiedzialnosci? W jaki sposdb powinien zachowywac si¢ rodzic aby
pomoc swoim dzieciom w wypelnianiu swoich zobowigzan 1 wykonywaniu zadan? Czego
nie powinien robic¢?

Rodzice moga zaproponowa¢ wiele rozwigzan. Prowadzacy wnioskuje to tym, ze
rodzice nie chcac, aby dzieci poniosly porazke, moga robi¢ zbyt wiele za swoje dzieci; kiedy
tak si¢ dzieje, dzieci same nie uczg si¢ brac¢ na siebie odpowiedzialnosci.

Z drugiej strony zdarzajg si¢ sytuacje, w ktorych dzieci potrzebuja wskazowek,

wsparcia lub informacji, aby nauczy¢ si¢ odpowiedzialnosci.
Znalezienie rownowagi mi¢gdzy nadmiernym wyrg¢czaniem a lekcewazacym rodzicielstwem
jest sztuka. Decyzja, kiedy nalezy bardziej angazowaé si¢ w pomoc dziecku a kiedy
pozwoli¢ na samodzielnos¢ 1 pozwoli¢ mu na zrobienie czego$ po swojemu, zalezy od jego
dojrzatosci dziecka 1 wyczucia rodzica. Zaszczepianie postaw i1 cech, ktore powoduja, ze
dzieci s3 odpowiedzialne, pojawia si¢ na przestrzeni lat i obejmuje wiele réznych elementow
sktadajacych si¢ gtownie z zachowania rodzicow.

Podsumowanie - 5 min
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Spotkanie VI

Poczucie odpowiedzialnosci

Cel:
Ksztattowanie poczucia odpowiedzialno$ci rodzicielskiej
Metody pracy :
- miniwyktad
- burza mozgéw
- dyskusja grupowa
- krétkie opowiadania
Materialy:
arkusze papieru, markery.
Czas trwania :
240 min
Przebieg zajec
1. Cze$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,
e ustalenie wspolnych zasad jakie bedg obowigzywaty na zajeciach,
e wystuchanie pytan uczestnikow,
e prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosfere, by kazdy poczul si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czu¢ si¢
dotknigty 1 oSmieszany.
e prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaj¢¢ byla w dobrej
formie psychiczno — fizycznej,
2. Cwiczenie integracyjne - Co mozesz powiedzie¢ dziecku milego? - 5 min
3. Cwiczenie "Jakim jestem rodzicem' - 40 min

Prowadzacy zacheca rodzicoOw do stworzenia obrazu rodzicéw uczacych dziecko
odpowiedzialnosci. Czasami rodzice zastanawiaja si¢, czy sg zbyt surowi, a moze sg zbyt
poblazliwi, czy dajg dziecku wystarczajaco duzo mitosci. Czy prezentowany przez nich styl
pomaga dziecku w uczeniu si¢ odpowiedzialno$ci?

Prowadzacy dzieli uczestnikow na dwie grupy. Jedna grupa otrzymuje opis

rodzicow, ktorzy preferuja styl opiekunczy. Druga grupa otrzymuje opis rodzicow, ktorzy
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preferuja styl zadaniowy. Obie grupy maja za zadanie przedstawi¢ podejscie do takiego
stylu, wymieni¢ zalety i poszuka¢ wad.

Styl opiekunczy

W stylu opiekunczym, jeste$ mity i kochasz swoje dzieci. W tej roli stuchasz swoich dzieci,
wspierasz je, spedzasz z nimi czas 1 przywiazujesz si¢ do nich. Jako opiekujacy rodzic,
przekazujesz bezwarunkowa mito$¢ - bez wzgledu na to, co si¢ stanie, kochasz swoje dzieci
tylko dlatego, ze istnieja i1 sg twoje. To pozwala twoim dzieciom na podejmowanie ryzyka,
popetnianie btedow, wiedzac, ze majg bezwarunkowe wsparcie 1 mito$¢ rodzicow.

Styl zadaniowy

W stylu zadaniowym, wyznaczasz granice, narzucasz dyscypling, uczysz swoje dzieci, jak
powinny si¢ zachowywac, przekazujesz swoje wartosci 1 udzielasz wskazowek. Nie jestes
na zawolanie od razu i nie dajesz im wszystkiego, czego chca, dajesz swoim dzieciom
mozliwo$¢ wyrazania ztosci, uczysz cierpliwosci gdyz dostaja nagrode za wazne zadania,
dzieci wowczas s3 mniej impulsywne i mniej egoistyczne. Wyznaczasz standardy
zachowania, ktorych oczekujesz od swoich dzieci. Okreslasz konsekwencje tamania zasad
1 postepujesz zgodnie z nimi. Uczysz swoje dzieci, aby doceniaty to, co maja.

Po dyskusji prowadzacy prosi aby uczestnicy stworzy jeden wspdlny obraz rodzicow, ktory
bedzie prezentowat styl najbardziej im odpowiadajacy w celu uczenia dziecka
odpowiedzialnosci.

Uczestnicy wybierajg z oby stylow te elementy, ktore najbardziej im odpowiadajg i tworza
styl taczacy oba.

W efekcie powstanie obraz rodzicow, ktorzy beda zaspokajac potrzeby dzieci. Dzieci
beda bardziej sklonne zaakceptowac ustalone przez rodzicow granice i bedg bardziej sktonne
do spelnienia oczekiwan rodzicow (tj. bycia odpowiedzialnymi), gdy rodzice zapewnig
ciepte, opiekuncze i wspierajace relacje. Zdrowe rodzicielstwo ma miejsce, gdy dzieci sa
wychowywane w domu, w ktéorym panuje bezwarunkowa mito§¢ wraz z wyraznymi
granicami, ograniczeniami, zasadami i konsekwencjami.

Przerwa - 20 min

4. Cwiczenie "Refleksja dotyczaca granic - 20 min

Ponizej podano sposoby, ktére stosujg rodzice przy wytyczaniu granic. Kazdy z tych
sposobow stwarza inne warunki dla rozwoju dziecka oraz przekazuje mu odmienne
informacje na temat okreslonych zasad i1 regul. Przeczytaj uwaznie opisy kilku sytuacji.

Zastanow si¢ 1 zakresl te opisy, ktore sg ci najblizsze.
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A

Jesli spdzni¢ si¢ na obiad, mama mi go odgrzeje i poda.

Jesli mam po sobie posprzatac to zwlekam i gtosno marudze, a wtedy mama sprzata za mnie.
Jesli nie wstang na czas, rodzice zawsze podwoza mnie do szkoty.

B

Jesli spdznie si¢ na obiad, nie dostang go wcale.

Jesli nie chee sprzatac po sobie, mama krzyczy i1 zabiera mi zabawki.

Jesli nie wstang na czas, w domu jest okropna awantura.

C

Jesli spdznie si¢ na obiad, musze sam sobie odgrzaé lub zrobi¢ sobie kanapke.

Jesli nie posprzatam po sobie, mama stanowczo moéwi mi, jakie bedg konsekwencje, gdy
tego nie zrobi¢ (i dotrzymuje stowa).

Jesli nie wstane na czas, rodzice nie czekaja, aby mnie podwiez¢ do szkoty.

Omowienie watpliwos$ci rodzicow.

5. Cwiczenie Komunikacja podczas wyznaczania granic - 15 min

Ponizej podano forme¢ komunikacji, ktorg stosuja rodzice przy wytyczaniu granic. Przeczytaj
uwaznie opisy kilku sytuacji. Zastanow si¢ 1 zakresl te opisy, ktére sg ci najblizsze.
Ktore z podanych nizej zdan okresla granice w jasny sposob:

Czy nie powinienes juz iS¢ do 16zka?

Chcg, aby$ oddawat resztg zaraz po powrocie ze sklepu.

Niestety, dzisiaj masz szlaban na komputer!

Sto razy méowitam, zeby$ tego nie ruszat!

Kiedy zamierzasz posprzata¢ swdj pokoj?

Mleko stuzy do picia, a nie do zabawy!

Jesli cheesz jezdzi¢ na rowerze, zatdz kask! Inaczej nie ma jazdy!

Wezmiesz si¢ wreszcie za lekcje, czy nie!

Nastepnym razem oddasz reszte, prawda?

Mozesz wyj$¢ na dwor, jesli najpierw wywigzesz si¢ z dyzuru przy zmywaniu!
Nie pozwalam na niszczenie $ciany! Do malowania stuza kartki!

Chcesz wstac juz teraz, czy za 5 minut?

Cwiczenie Moje trudnosci - 10 min

Zastanow si¢ 1 odpowiedz:

Kiedy trudno jest ci stawia¢ dzieciom jasne granice?
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Co robisz, gdy dzieci testuja twoje zasady?

Jak myslisz, jakiego rodzaju komunikat dzieci otrzymuja na temat twoich zasad,
jednoznaczny czy sprzeczny?

Czy wysytany przez ciebie komunikat pomaga dzieciom uczy¢ si¢ okreslonych zachowan
1 postaw?

Prowadzacy zacheca uczestnikow do podzielenia sig refleksja.

Podsumowanie - 5 min
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Spotkanie VII

Poczucie wlasnej skutecznoS$ci

Cel:

1. Ksztaltowanie umiejetnosci poczucia skutecznosé

2. Rozumienie poj¢¢ bezsilnos¢ i bezradnosé

Metody pracy :

- miniwyktad

- burza mézgow

- dyskusja grupowa

- krotkie opowiadania

Materialy:

arkusze papieru, markery.

Czas trwania :

240 min

Przebieg zajec

1. Cze¢$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min

prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,

ustalenie wspolnych zasad jakie beda obowiazywaly na zajeciach,

wystuchanie pytan uczestnikow,

prowadzacy powinien stworzy¢ taka atmosfere, by kazdy poczut si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czuc si¢
dotknigty 1 oSmieszany.

prowadzacy powinien zadba¢ o to, by grupa po zakonczeniu zaje¢ byta w dobre;j

formie psychiczno — fizycznej,

2. Cwiczenie integracyjne - Jak mozesz pokaza¢ dziecku zadowlenie? 5 min

Kazdy uczestnik jednym zdaniem moéwi o swoim najwigkszym sukcesie z dziecinstwa.

3. Cwiczenie '""Moja skuteczno$¢'" - 40 min

Mini wyktad - § min

Prowadzacy rozdaje uczestnikom test do samobadania skutecznosci rodzica. Czy jestes$

skutecznym rodzicem?

Test zawiera sze$¢ pytan 1 przedstawi zarys skutecznosci rodzicielskiej - 15 min
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1. Czy twoje dzieci moga z wielka dokladnos$cia przewidzie¢, co stanie si¢ w wyniku
ich niewtasciwego zachowania?

2. Czy w swoim "pakiecie" narzedzi dla rodzicow masz lekkie, §rednie i cigzkie
konsekwencje - czy stosujesz ich gradacje?

3. Czy codziennie sp¢dzasz czas z dzie¢mi, angazujac si¢ w aktywno$¢ z nimi?

4. Czy poswigcasz czas na spokojne rozmawianie, gdy pojawiajg si¢ nieporozumienia

1 niewlasciwe zachowania dzieci?

5. Czy skupiasz si¢ na pomaganiu dzieciom w dorastaniu w taki sposob, aby potrafily
radzi¢ sobie w zyciu dorostym?
6. Czy dajesz dzieciom przyktad swoim zachowaniem w taki sposob aby radzity sobie

w przysztosci tak samo lub lepiej od Ciebie?

Jesli odpowiedziales ,,tak” na cztery lub wigcej z tych pytan, oznacza to, ze zmierzasz
we wlasciwym kierunku, aby zosta¢ skutecznym rodzicem.
Jesli odpowiedziale$ ,.tak” na trzy lub mniej , oznacza to, ze twoje rodzicielstwo
potrzebuje wsparcia.
Prowadzacy pyta uczestnikow o emocje, ktore towarzyszyty podczas wypeltniania testu,
jakie pojawialy si¢ mysli.
Prowadzacy uszczegotawia wyniki testu - 30 min
Patrzac na sze$¢ powyzszych pytan, poréwnajmy, jak skuteczni i nieskuteczni bywaja
rodzice.
1. Czy twoje dzieci moga z wielka doktadnos$cia przewidzie¢, co stanie si¢ w wyniku ich
niewlasciwego zachowania?
Skuteczni rodzice omawiajg zasady z dzie¢mi 1 upewniaja si¢, ze dzieci rozumieja
oczekiwania. Dbajg réwniez o zrozumienie konsekwencji przez dzieci i podazaja za nimi
bez wzgledu na to, jakie emocje rodzicom towarzysza. Ponadto skuteczni rodzice pomagaja
dzieciom dostrzec, ze poniesli konsekwencje przez swoje zachowanie.

Nieefektywni rodzice zwykle zaktadaja, Ze dzieci rozumieja oczekiwania ale nie
sprawdzajg tego. Rodzice czg¢sto sami zapominajg o zasadach lub stosuja je sporadycznie 1
wybiorczo. Dzieci czujg si¢ niepewne, bojac si¢ popetni¢ blad bo nie wiedzg jakie poniosg
konsekwencje. Ten niepokdj moze wplywac zard6wno na samooceng, jak i pewnos$¢ siebie.

2. Czy w swoim "pakiecie" narzedzi dla rodzicow masz lekkie, $rednie i cigzkie

konsekwencje - czy stosujesz ich gradacje?
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Skuteczni rodzice maja pod rgka roznorodne narzedzia. Uznaja, ze dzieci popeiniaja bledy
1 ze rozni si¢ to od celowego niepostuszenstwa. Ci rodzice uzywaja narzedzi, aby pomoc
dzieciom zapamigtaé, czego nie robic i czego si¢ spodziewaé gdy popetnig blad.

Sa §wiadomi, ze dzieci czasami sg umys$lnie niepostuszne. Nie pozwalajg dzieciom otwarcie
kwestionowa¢ wiladzy rodzicielskiej; uznaja natomiast jednak, to ze dzieci kwestionujg
zasady jako sposob na sprawdzenie granic. Dlatego kara, cho¢ pewna i szybka, powinna by¢
niekrzywdzaca, zyczliwa dla trudnej sytuacji dziecka.

Nieefektywni rodzice postrzegaja kazde niewlasciwe zachowanie jako celowe
1 manipulacyjne. Czgsto czuja, ze dziecko w jaki$ sposob probuje celowo zrobi¢ co$, co ich
skrzywdzi. Bywa tez tak, ze nie reaguja szybko wobec niewlasciwego zachowania
1 dyscyplinujg swoje dzieci tylko wtedy, gdy majg juz tego "dos¢". Ci rodzice zwykle chca
sprawi¢, aby ich dzieci Zle si¢ czuty z powodu tego, co zrobilty. Moga nie zdawa¢ sobie
sprawy, ze te negatywne uczucia staja si¢ tym, jak postrzegaja siebie dzieci, tworzac w ten
sposob zte wyobrazenia o sobie i wewngtrzne poczucie niepowodzenia.

3. Czy codziennie spedzasz czas z dzie¢mi, angazujac si¢ w aktywno$¢ z nimi?

Skuteczni rodzice kazdego dnia poswigcaja czas na nawigzanie znaczacych
kontaktow ze swoimi dzie¢mi. Priorytetem staje si¢ bycie czgécia codziennego §wiata ich
dzieci. Jest dla nich bardzo wazne, aby rozmowy byly kochajace i opiekuncze, bez wzgledu
na aktywnos¢. Skuteczni rodzice lubig spgdzac czas z dzie¢mi.

Nieskuteczni rodzice zwykle nie angazujg si¢ znaczaco w kontakt miedzy nimi
a dzie¢mi. Rodzice wchodzg w interakcje z dzie¢mi poprzez szereg rozkazow i nakazow.
Rzadko spedzajg czas w sposob przyjemny i zabawny. Gdy taki czas nastapi bywa czgsto
rozczarowujacy zaréowno dla rodzica, jak i dziecka. Bywaja tez rodzice, ktorzy czuja si¢
winni, ze nie spedzaja czasu ze swoimi dzie¢mi 1 majg wowczas tendencje do kupowania
dziecku rzeczy materialnych, aby ukoi¢ wiasne poczucie winy.

4. Czy poswigcasz czas na spokojne rozmawianie, gdy pojawiajg si¢ nieporozumienia
1 niewlasciwe zachowania dzieci?

Skuteczni rodzice wykorzystuja okazje, by wykorzysta¢ czas zlego zachowania
dziecka jako sytuacje uzdrawiajacg relacje. Omawiajg wowczas oczekiwania i pomagaja
dzieciom spojrze¢ na ich zachowanie z innej perspektywy. Nadal ponosza
odpowiedzialno$¢ za dziatania swoich dzieci i pomagaja im wymysli¢ strategi¢ zapobiegania
przysztym negatywnym zachowaniom. Ich celem jest rozwinigcie wewnetrznej kontroli

u dzieci.
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Nieefektywni rodzice zwykle obwiniajg si¢ za problemy swoich dzieci. Jesli dziecko
zle si¢ zachowuje, dzieje si¢ tak z powodu braku umiejetnosci rodzicielskich, a nie przez
celowe bledy rodzicow. Rodzice ci zwykle skupiajg si¢ na emocjach zwigzanych
z incydentem, a nie na tym, jak moga pomoc swoim dzieciom rozwing¢ samokontrolg.

5. Czy skupiasz si¢ na pomaganiu dzieciom w dorastaniu w taki sposob, aby potrafity
radzi¢ sobie w zyciu dorostym?

Skuteczni rodzice uznaja, ze prawdziwym sprawdzianem rodzicielstwa beda ich
doroste dzieci. Koncentrujg si¢ na pomaganiu dzieciom w uczeniu si¢ na btedach
1 pomaganiu im w korzystaniu z tej nauki.

Nieefektywni rodzice majg trudnosci z oddzieleniem zachowan swoich dzieci od
tego, kim s3. Uwazaja, ze dzieci muszg koniecznie zachowywac si¢ tak, aby pokazaé, ze sa
dobrymi rodzicami. Wielu rodzicow jest zaniepokojonych tym, jak ich zachowanie zle na
nich wptywa, obwiniajac tym dzieci.

6. Czy dajesz dzieciom przyktad swoim zachowaniem w taki sposdb aby radzily sobie
w przysztosci tak samo lub lepiej od Ciebie?

Skuteczni rodzice uznaja, ze sg przyktadami, z ktérych dzieci biorg przyktad. Wiedza
réwniez, ze zachowanie jest wazniejsze niz stlowa. Kazdego dnia zachowuja si¢ w taki
sposob jaki chceieliby aby zachowaty si¢ ich dzieci w przysztosci i sg tego §wiadomi.

Nieefektywni rodzice , nie rozumiejac przyktadu, jaki dajg swoim zachowaniem,
mowig rzeczy takie jak ,,nie pal”, gdy sami palg lub ,,nie pij”, gdy sami pijg alkohol. Ci
rodzice uwazaja, ze méwienie dzieciom jak maja si¢ zachowywac wystarczy i jest skuteczne.
Nie zyjac zyciem, jakiego pragng dla swoich dzieci, zmuszaja swoje dzieci do zycia w taki
sam lub gorszy sposob w przysztosci.

Podsumowanie.

Wigkszos¢ rodzicéw, okoto 80%, znajduje si¢ gdzie§ pomiedzy dwoma
skrajno$ciami. Im bardziej jednak starajg si¢ by¢ skutecznym rodzicem, tym bardziej bedzie
to korzystne dla ich dzieci.

Rodzicielstwo to najtrudniejsza praca, ktorg rodzace kochaja lub nienawidza.
Rozpoznanie wiasnych tendencji i praca nad nimi to $wietny pierwszy krok do stania si¢
bardziej skutecznym rodzicem. Niezaleznie od tego, czy okaze si¢, ze kto$ ma tendencje¢ do
bycia rodzicem skutecznym czy nieskutecznym, prawda jest taka, ze w rodzicielstwie
zawsze jest miejsce na zmiane i poprawe.

Przerwa 20 min

4. Mini wyklad - 10 min
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Niezaleznie od tego, czy postanowienie jest sytuacyjne, czy nie, juz na poczatku,
niektorzy ludzie nie wierza, ze wytrwaja w nim tak dtugo, jakby tego chcieli. Inni z kolei sa
pewni, ze mimo dotychczasowych porazek, tym razem na pewno im si¢ uda. Te
postanowienia okreslane sa jako poczucie wtasnej skutecznosci. Definiuje si¢ je jako
przekonanie o posiadaniu zdolno$ci zorganizowania i1 kontroli swojego zachowania w celu
uzyskania zamierzonego efektu. Samoskuteczno$¢, jest wigc prze§wiadczeniem, ze
mozliwosci, jakimi dysponujemy sg wilasciwe 1 wystarczajace do poradzenia sobie
z okreslonym wyzwaniem. Sila tego prze§wiadczenia ma decydujacy wptyw na wybieranie
przez nas konkretnych zachowan i sytuacji. Wiasna skuteczno$¢ wiaze si¢ z okreslonymi
postawami 1 umiejetnosciami. W konteks$cie skutecznosci w rodzinie to rodzice majg rozne
przekonania o wilasnej skutecznosci w zaleznos$ci od sytuacji ale wazne jest aby wiary we
wlasng skutecznos$¢ nie stracili 1 caly czas ja wzmacniali.

5. Cwiczenie "Co ksztaltuje skuteczno$é'" - 20 min

Prowadzacy zache¢ca uczestnikéw do dyskusji zadajac pytanie: Na podstawie czego
ludzie nabierajg przekonania o wlasnej skutecznosci badz nieskutecznosci?

Prowadzacy zapisuje propozycje na tablicy. Prowadzacy podsumowuje dyskusje grupujac
podane propozycje na:

- wlasne doswiadczenie: Zze podejmowanie prob i szukanie jak najlepszych rozwigzan
podnosi poziom poczucia wiasnej skutecznosci. Skuteczne, poradzenie sobie z okreslonym
wyzwaniem zwieksza poczucie wlasnej skutecznos$ci, pod warunkiem, ze przypisze on ten
sukces wlasnym zasobom. Zatem osiggni¢cia stymuluja wzrost poczucia wlasnej
skuteczno$ci, a porazki obnizajg je;

- obserwacje i efekty dzialan innych oséb: ludzie woéwczas kreuja przekonanie o wlasnej
skutecznosci. Zjawisko to wykorzystywane jest w podtrzymywaniu prozdrowotnych
zachowan m.in. w grupach wsparcia osob walczacych z uzaleznieniem,;

- perswazja slowna: pochwata ze strony autorytetu lub docenienie naszych staran przez
znaczaca dla nas osobe, takze stanowi istotne zrédto informacji na temat poziomu wiasnej
skutecznosci, podobnie zresztg jak krytyka;

- poziom pobudzenia emocjonalnego: odczuwanie silnych emoc;ji takich jak strach czy
zto$¢ przy wykonywaniu danego zadania swiadcza o matej skutecznosci w realizowaniu
danej czynnosci. Jesli za$§ czlowiek czuje si¢ opanowany i spokojny, nabiera przekonania,
ze jego skuteczno$¢ jest wysoka.

Poczucie wtasnej skutecznosci jest zatem cechg, ktora ksztaltuje si¢ w trakcie rozwoju

jednostki i jest wzglednie trwala.
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6. Cwiczenie "Poznaj swoje dziecko" - 15 min

Prowadzacy rozdaje uczestnikom karty pracy i prosi aby kazdy z uczestnikow odpowiedziat

na pytania zawarte w karcie. Nast¢pnie kazdy przedstawia przed grupa wtasne odpowiedz.

Nastepnie kazdy uczestnik moéwi z czym miat najwigkszg trudnos$¢, z czym radzit sobie

dobrze.

Karta pracy

Twoje dziecko jest wyjatkowe. Aby skutecznie z nimi wspotdziata¢, poswie¢ czas na

poznanie jego cech.

1.

S

7.

Co jest podobne w wygladzie mego dziecka do mnie?
Czym moje dziecko rézni si¢ ode mnie?

W jaki sposéb moje dziecko zwraca mojg uwage?
Jakie rzeczy kocha moje dziecko?

Jakie (z czym ) ma trudnosci moje dziecko?

Jakie sg szczeg6lne zalety mojego dziecka?

Co doceniam w moim dziecku?

Jezeli pojawity si¢ trudnosci w odpowiedzeniu na ktéres pytanie to po powrocie do domu

sprobuj obserwowaé uwazniej wlasne dziecko w tym obszarze.

Podsumowanie - 5 min
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Spotkanie VIII

Poczucie wlasnej skutecznoS$ci

Cel:
e Zdiagnozowanie zmian zachowan generujacych ryzyko porazki
wychowawczej
e Ksztaltowanie motywacji do zmiany zachowania -
e Doskonalenie umiejetno$ci minimalizowania oczekiwan wdzig¢cznosci;
e Rozwijanie umiejetnosci akceptacji ksztaltowania si¢ niezaleznos$ci
dziecka,
e Doskonalenie umiejetnosci zaspokajania potrzeb adolescenta
Metody pracy :
- miniwyktad

- burza mézgow

- dyskusja grupowa

- krotkie opowiadania

Materialy:

arkusze papieru, markery.

Czas trwania :

240 min

Przebieg zajec

1. Cze¢$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min

e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,

e ustalenie wspolnych zasad jakie b¢da obowigzywaty na zajgciach,

e wysluchanie pytan uczestnikow,

e prowadzacy powinien stworzy¢ takg atmosfere, by kazdy poczut si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czu¢ si¢ dotknigty
1 o§mieszany.

e prowadzacy powinien zadbac o to, by grupa po zakonczeniu zaj¢¢ byta w dobrej formie
psychiczno — fizycznej,

2. Cwiczenie integracyjne - Jaka emocje lubisz najbardziej? - 5 min

Kazdy uczestnik jednym zdaniem méwi o swoim marzeniu z dziecinstwa.

3. Cwiczenie "Co doprowadza do bezradnosci" - 15 min
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Prowadzacy pyta uczestnikéw aby zastanowili si¢ co doprowadza do tego, ze rodzice czuja
si¢ bezradni wobec zachowania ich dziecka. Propozycje zapisywane sa na tablicy.
Prowadzacy obserwuje podawane propozycje i dopisuje swoje, jezeli nie zostalty podane
takie jak: nadopiekunczos$¢, pobtazliwos¢, permisywnos¢, nieumiejetno$¢ stawiania granic

1 wyciggania konsekwencji.

4. Cwiczenie 4 Poblazanie - 25 min

Prowadzacy proponuje uczestnikom ¢wiczenie dotyczace pobtazania dzieciom. Czym sie to
zjawisko charakteryzuje. Prowadza przedstawia przyktady i zachg¢ca uczestnikow do
dyskus;ji.

Dawanie zbyt wielu rzeczy

Dawanie dzieciom zbyt wielu rzeczy materialnych lub zbyt wielu czynnosci bez

oczekiwania, ze spelnia obowiazki..

Przyktady dawania za duzo to:

e 15-letni chlopiec dostaje nowa gre wideo, poniewaz jest jej premiera, mimo ze nie dba o
swoje rzeczy i nie docenia tego, co ma.

e 13-letnia dziewczynka bierze prywatne lekcje muzyki, ale czesto nie ¢wiczy, poniewaz jest
rowniez w druzynie tenisa.

Wyreczanie dzieci

Robienie rzeczy za dzieci, gdy te sa w stanie zrobic¢ je same. Powoduje to, Ze nie uczg si¢
umiejetnosci zycia codziennego i dbania o siebie.

Przyktady wyrgczania:

e Matka 15-latka podaje mu ubrania, mimo ze on sam moze je wzig¢ z potki.

e 13-letni Michat nigdy nie podejmuje decyzji zwigzanych z jego czasem wolnym; jego
matka robi to za niego.

e Ojciec 14-latka wciaz podaje mu z lodowki produkty, mimo zZe jest w stanie samodzielnie
po nie siegnac.

Niskie wymagania

Ma to zwigzek z rodzicami, ktérzy nie wymagaja od swoich dzieci wypelniania
obowiazkow lub polecen rodzicow i brak mozliwosci ponoszenia za to konsekwencji.

Ci rodzice nie pociagaja swoich dzieci do odpowiedzialno$ci za swoje zachowanie,
usprawiedliwiaja je 1 ,,ratuja”, gdy wpadna w klopoty.

e Przyktadami tego bylyby:
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e 10-letni Kamil ma wynie$¢ $mieci, ale kiedy jest zimno, jego ojciec robi to za niego.

e 14-letni Pawel blaga, aby mégt ogladac telewizje do godziny 02:00 w nocy mimo ze
rano musi i§¢ do szkoty.. Jego ojciec pozwala mu, mimo ze wie, ze Pawel bedzie
zbyt zmgczony nastgpnego  dnia.

e Mama 13-letniej Zuzi czysci jej buty, gdy zostaly zabrudzone, zamiast angazowac
w to corke.

e 15 letni Marcin planuje wyj$¢ z domu, mimo ze byly plany rodzinne z okazji urodzin
babci. Rodzice zmieniajg plany, aby Marcin méogt wyjsc.

Przerwa 20 min
Cwiczenie Jak unikna¢ poczucia bezradno$é. Pesymizm vs optymizm - 15 min

Dos$wiadczajac uczucia bezradno$ci osoba staje si¢ bardziej sktonna ,,nauczy¢ si¢”,
ze nie powinna prébowa¢ nowych rzeczy z obawy przed porazka lub odrzuceniem. Przy
duzej liczbie ztych do$wiadczen przyjmuje wigc postawe pesymistyczng.

Prowadzacy stawia przed uczestnikami szklany pojemnik i napetnia go do potowy
woda, mozna doda¢ kilka kropel barwnika spozywczego aby odrozni¢ ciecz od szkta. Na
tablicy prowadzacy umieszcza dwa napisy " w potowie pelny", "w potowie pusty".

Prowadzacy ma przygotowane po dwie kartki z takimi samymi napisami i daje
kazdemu uczestnikowi. Informuje, ze kartki beda potrzebne w dalszej czgsci ¢wiczenia.

Nastegpnie na tym etapie, prowadzacy zacheca do dyskusji, zadajac n/w pytania:
Jakie sa cechy osoby, ktora czuje sie skuteczna?

Jakie sg cechy osoby, ktora czuje si¢ bezradna?

Prowadzacy zapisuje podane sugestie na tablicy i podsumowuje, ze wigkszo$¢ z nas
odczuwa czasami bezradno$¢ ale rowniez uczucie ze jest si¢ skutecznym. Prowadzacy prosi
aby uczestnicy zastanowili si¢, czy myS$lag o sobie bardziej jako o osobie skutecznej
w dziataniu wobec wilasnych dzieci, czy o osobie ktéra do§wiadcza bezradnosci? Mysli
o nas samych, o innych, o rzeczach, o wydarzeniach wywotuja rézne emocje a te emocje
z kolei prowadzg do konkretnego zachowania.

Prowadzacy umieszcza pojemnik z woda na stole, aby kazdy mogt go zobaczy¢
1 zadaje pytanie: ilu uczestnikow opisaloby pojemnik, ze jest w potowie wypelniony
ptynem, a ile os6b uznatoby pojemnik za w potowie pusty? Prosi o pokazanie odpowiednich
kartek 1 zapisuje 1lo$¢ os6b w obu przypadkach.

Prowadzacy przekazuje wniosek:
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,Wszyscy widzieliscie ten sam pojemnik, ale niektdrzy z was opisali go jako w polowie
petny, a niektorzy opisali go jako w potowie pusty. Wszyscy widzieliScie to samo, ale
informacje interpretowali$cie inaczej. Roznice wynikajg z waszego my$lenia, postrzegania,
interpretowania i oceniania informacji w swojej gtowie. Czasami cztowiek widzi, szklany
pojemnik do polowy petny. W takim mysleniu jest co$ optymistycznego, przynajmniej co$
jest w szkle, jest co$ pozytywnego i cieszy, a innym razem czitowiek widzi pojemnik
w polowie pusty, sugeruje to myslenie pesymistyczne, zauwaza si¢ wtedy to, ze raczej
czegos$ brak, utrate czego$ 1 odczucia sg negatywne.
Prowadzacy pisze na tablicy wyrazy:
Mysli — Uczucia — Zachowanie
Pyta uczestnikow; Jak mysla, co to moze znaczy¢? Prowadzacy prowadzi dyskusje
1 wnioskuje mowiac, ze mysli prowadza do uczué, ktore prowadza do dziatan. Sytuacje,
w ktorych si¢ czlowiek znajduje wywoluja mysli, ktore sprawiaja, ze poczuje si¢
w okreslony sposob, a sposob, w jaki si¢ poczuje, sprawi, ze bedzie si¢ zachowywac
w okres$lony sposob.

Prowadzacy prosi uczestnikow, aby podali przyktady réznych sytuacji zwigzanych
z poczuciem skutecznos$ci i bezradnosci.
6. Cwiczenie - Zmiana - 35 min

Prowadzacy proponuje ¢wiczenie, ktore bedzie uczy¢ zmieniania postrzegania
roznych przyczyn wydarzen pojawiajacych si¢ w codziennym zyciu.
Mini wyklad - postrzeganie:
Wewnetrzne a zewnetrzne ( osobiste)
W ten sposob prowadzacy wyjasnia przyczyne zdarzenia. Osoba, ktora klasyfikuje zdarzenie
jako wewnetrzne, zobaczy siebie jako przyczyne, a nie przyczyn¢ tkwigcag w czynniku
zewnetrznym. Na przyktad ,,Jestem okropny” (wewngtrzny), w przeciwienstwie do ,,to oni
sg winni” (zewngtrzny )
Stabilny kontra tymczasowy ( staly):
Jest to wyjasnienie powtarzalnosci reakcji na zdarzenia. Przyktad: ,,Zawsze krzycze gdy kto$
mnie ze ztosci", jest tak od szkoty podstawowe;j ( stabilny ), w przeciwienstwie do,, Ja jestem
bardzo spokojny, dzi$ nie wyspatem si¢ wiec dlatego krzycze (tymczasowe )
Ogolny a konkretny
W ten sposob wyjasniamy kontekst zdarzenia; czy sytuacja jest spojna we wszystkich

srodowiskach, czy specyficzna dla jednego srodowiska. Na przyktad: ,,nie lubi¢ poznawac
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ludzi na spotkaniach” (globalnie), w przeciwienstwie do ,,naprawd¢ nie lubilem rozmawiac
z ludzmi podczas ostatniego spotkania, na ktérym bylismy” (konkretnie).

Prowadzacy prosi uczestnikow aby okreslili swoj sposodb reagowania na pojawiajace
si¢ zdarzenia. Cwiczenie pozwoli spojrzeé na sposob reakcji na zte wydarzenia w zyciu (czy
to z optymistycznego, czy pesymistycznego punktu widzenia). Majac tego $wiadomos¢
mozna uczy¢ si¢ zmienia¢ poczucie bezradnos$ci i pesymistyczng perspektywe.

Prowadzacy prosi aby kazdy uczestnik opisal wydarzenie, ktore si¢ wydarzylo
w zwigzku z dzieckiem. Prowadzacy prosi aby poming¢ wszelkie oceny lub osady. Prosi o
opis wydarzenia, ktore wydarzyto si¢ w sposob mozliwie najbardziej pozbawiony emociji.
Na przyktad: ,,Syn wstat za p6zno 1 przez to spdznitem si¢ do pracy.

Nastegpnie prowadzacy prosi aby uczestnik zinterpretowat to wydarzenie ale nie tak,
jak mysli ze powinno by¢, ale tak jakie byto jego pierwsze odczucie.

Na przyktad: ,,Nie moge uwierzy¢, ze jest taki samolubny i leniwy i nie chce traktowac
mnie powaznie - to musi by¢ oznaka lekcewazenia mnie”.

Nastepnie prowadzacy prosi aby uczestnik pomyslal o uczuciach 1 zachowaniu
wynikajacym z takiego przekonania.

Na przyktad: ,,Ogarnia mnie gniew i frustracja. Czuje si¢ krzywdzony. Zauwazytem, ze
zaczalem podnosi¢ glos i stalem si¢ wrogo nastawiony do syna."

Prowadzacy prosi aby uczestnik zastanowili si¢, czy jego przekonania sg prawdziwe?
Jakie sg mozliwe konsekwencje emocji, ktore pojawily si¢ w danej sytuacji pod wpltywem
przekonania?

Na przyklad: ,,Moze przesadzam tutaj. Nie wiem jaka jest doktadna sytuacja. Moze on / ona
mial naprawde stresujacy tydzien, moze ma jakie$ problemy?

W ostatnim kroku prowadzacy prosi aby uczestnik zastanowil si¢ czy zmiana
myslenia o zachowaniu dziecka zmienita odczucia wobec niego i sytuacji. Prowadzacy
zadaje pytanie co rozni si¢ od tego, jak sobie poradzit z tg sytuacja, od tego, jak normalnie
sobie z nig radzi?

Na przyktad: ,,Czuje si¢ dumny z siebie, ze nie wpadtem w ztos¢".
Prowadzacy informuje, ze regularne stosowanie tej metody wyrabia nawyk optymistycznego
reagowania w sytuacjach trudnych.

Podsumowanie - 5 min
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Spotkanie IX

Style wychowawcze

Cel:
1. Rozpoznanie wlasnego stylu wychowawczego
2. Poznanie wlasciwos$ci kazdego ze stylow
Metody pracy :
- miniwyktad

- burza mézgow
- dyskusja grupowa
- krotkie opowiadania
Materialy:
arkusze papieru, markery.
Czas trwania :
240 min
Przebieg zajec
1. Cze¢$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,
e ustalenie wspolnych zasad jakie b¢da obowigzywaty na zajgciach,
e wystuchanie pytan uczestnikow,
e prowadzacy powinien stworzy¢ takg atmosfere, by kazdy poczut si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czu¢ si¢ dotknigty
1 oSmieszany.
e prowadzacy powinien zadbac o to, by grupa po zakonczeniu zaj¢¢ byta w dobrej formie
psychiczno — fizyczne;,
2. Cwiczenie integracyjne - Na haslo uczestnicy przesuwaja sie na miejsce osoby po
prawej stronie. - S min
Kazdy uczestnik jednym zdaniem méwi o swoim marzeniu z dziecinstwa.
3. Wyklad Style wychowawcze - 40 min
Prowadzacy omawia wszystkie style wychowawcze, podaje ich charakterystyczne
cechy. Zachgca uczestnikow do identyfikowania uslyszanych tresci z wlasnym stylem,

Zacheca do dyskusji.
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Styl wychowania jest charakterystyczny dla kazdej rodziny i jest jakby zbiorem
stosowanych przez wszystkich czionkéw rodziny okreSlonych metod 1 technik
wychowawczych. W literaturze fachowej spotka¢ si¢ mozna z ré6znym nazewnictwem
stosowanym do opisania cech charakterystycznych poszczegolnych stylow wychowania. Ja
postuzg si¢ klasyfikacja wyrdzniajaca nastepujace style:

1. Styl demokratyczny — stosowanie tego typu wychowania wymaga poszanowania
praw wszystkich cztonkoéw rodziny oraz wzajemnej akceptacji. Zachowanie dzieci
uwarunkowane jest nie lekiem przed karg, ale akceptacjg wskazanego przez rodzicow wzoru
zachowania. Rodzice i dzieci kochaja si¢ i maja do siebie zaufanie. Dzieci maja pewna
swobod¢ zachowan, ale w granicach rozsadku. Sa petnoprawnymi cztonkami rodziny,
majacymi prawo decydowac o roznych kwestiach. Glos dziecka jest dla rodzicéw wazny,
a maly czlowiek wyrasta w poczuciu poszanowania i wazno$ci jego zdania. W miar¢
dorastania dzieci przyjmuja jako swoje zasady wpajane im przez rodzicOw i staraja si¢ je
stosowa¢ w kontaktach z innymi ludzmi.

2. Styl autokratyczny — mamy tu do czynienia z przeswiadczeniem rodzicow
o konieczno$ci dominowania nad dzie¢mi 1 narzucenia im wybranego przez siebie sposobu
postepowania. Glowna zasada wychowawczg jest tu bezwzgledne postuszenstwo rodzicom
bez uzasadniania swojej decyzji — ,,nie, bo nie”, ,,nie, bo ja tak mowi¢”. Rodzice tacy na
ogot kochaja swoje dzieci, ale nie okazuja im tego. Dystans pomig¢dzy dzie¢mi, a rodzicami
jest duzy. W wychowaniu dominuje przymus, a dzieci wykonujg polecenia, poniewaz boja
si¢ kary. W dorostym zyciu ludzie wychowani w takim stylu wychowawczym najczesciej
taki sam styl prezentuja wobec swoich dzieci, maja problem z podejmowaniem
samodzielnych decyzji.

3. Styl liberalny — bedacy przeciwienstwem poprzedniego, zwigzany jest najczescie]
z nadmiarem uczu¢ rodzicow wobec dziecka lub z ich brakiem. Czyli ,tak bardzo Ci¢
kocham, ze niczego Ci nie zabroni¢” lub ,,w ogole mi na Tobie nie zalezy, wigc rob co
chcesz”. Tak , czy owak w stylu tym pozostawia si¢ dziecku catkowita swobode praktycznie
w kazdej kwestii. Ten sposob wychowania sprawia, ze dziecko nie potrafi przystosowac si¢
do zycia poza rodzing — w szkole, w grupie rowiesniczej itp. Nie potrafi si¢ podporzadkowac,
jest zdziwione gdy kto§ wymaga od niego postuszenstwa i podporzadkowania si¢. Rodzi to
wiele konfliktow, sprawia, ze cztowiek nie jest przygotowany do dorostego, samodzielnego
zycia w spoleczenstwie, w ktorym kazdego dnia czegos$ przeciez si¢ wymaga.

4. Styl niekonsekwentny — to styl, w ktorym wychowanie charakteryzuje si¢

brakiem ustalonych celow i konkretnych metod postgpowania. Brak konsekwencji jest
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typowy dla takiego wychowania. Rodzice dziataja pod wptywem konkretnych sytuacji.
Wymierzajg kary, gdy sa zdenerwowani. Innym razem w tej samej sytuacji nie reaguja na
podobne zachowanie dziecka. Pewnie kazdemu z nas z powodu np. zmgczenia nie raz nie
chciato si¢ zauwazy¢ niewlasciwego zachowania dziecka, za ktore powinno zosta¢ skarcone.
Jesli zdarza si¢ to tylko czasem, to znaczy, ze bywamy niekonsekwentni (cho¢ nie
powinni$my). Natomiast jesli stale tak postgpujemy, to sprawiamy, ze dziecko jest
zdezorientowane, ma zagrozone poczucie bezpieczenstwa.
5. Styl okazjonalny — ma wspodlne cechy ze stylem niekonsekwentnym. Dziecko w takiej
rodzinie jest wychowywane jakby od okazji do okazji. np. niepowodzenia w nauce lub
mozliwo$¢ pochwalenia si¢ jakimi$ osiggnigciami mobilizujg rodzicoOw do zainteresowania
si¢ dzieckiem. Stan taki trwa 1-2 dni, a potem wszystko toczy si¢ zndéw starymi torami.
Szwankuje opieka, wymagania sg nieadekwatne lub niedostatecznie egzekwowane. Mimo
swobody poczynan, dzieci nie czuja si¢ bezpieczne, tracg szacunek do rodzicow. Ostatecznie
lekcewaza normy wspodlzycia spotecznego, staja si¢ egoistami.
Ze stylami wychowania nierozerwalnie tacza si¢ postawy rodzicielskie. O ile style
wychowania nie zmieniajg si¢ w toku wychowania dzieci, o tyle postawy rodzicielskie
w miar¢ jak dziecko ro$nie i zmienia si¢, tak. Postawy w stosunku do dziecka zaczynaja
ksztattowac si¢ jeszcze przed jego urodzeniem i s3 ,tendencja do zachowania si¢
w specyficzny sposob wobec jakiejs osoby, sytuacji, czy problemu”. Dzielimy je na 2 grupy:
negatywne 1 pozytywne.
Przerwa 20 min
4. Wyklad dotyczacy postaw rodzicielskich - 45 min
Prowadzacy w nawigzaniu do pierwszej czesci zaje¢, omawia postawy rodzicielskie. Prosi
uczestnikoOw o dyskusje.

Do pozytywnych postaw, czyli wlasciwych nalezg:
1. Akceptacja — to przyjmowanie dziecka takim jakie ono jest, ze wszystkimi jego wadami
1 zaletami, z cechami wygladu zewngtrznego, usposobieniem, mozliwosciami umystowymi,
itp. Rodzice kochajg swoje dziecko mitoscig bezwarunkowg. Chwalg je, a w wypadku
niegrzecznosci ganig jego zachowanie, ale nigdy nie potepiaja jego osoby. Rodzice
akceptujacy swoje dziecko chca poznaé i zaspokoié jego potrzeby. Dziecko ro$nie wesote,
przyjacielskie, ustluzne. Najwazniejsze w akceptujacej postawie rodzicielskiej jest to, ze
dziecko ma zaspokojong potrzeb¢ poczucia bezpieczenstwa, a jego rozwoj przebiega

prawidtowo.
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2. Wspéldzialanie z dzieckiem — dziecko uczestniczy w kazdej sferze zycia rodzinnego.
Ma pelne prawo do uczestnictwa w rodzinnych dyskusjach i wymianie pogladéw. Jest ufne
wobec swoich rodzicéw, zwraca si¢ do nich po pomoc i porady. Rodzice stajg si¢
powiernikami jego tajemnic, najlepszymi przyjaciotmi. Mtody cztowiek wyrasta w poczuciu
bezpieczenstwa. W dorostym zyciu jest zdolny do wspotdziatania i podejmowania
samodzielnych rozwigzan.

3. Rozumna swoboda — we wczesnym dziecinstwie polega na stwarzaniu przez rodzicoOw
okazji do zaspokojenia dziecigcej potrzeby aktywnosci i samodzielnos$ci. Gdy dziecko jest
starsze, rodzice dyskretnie kieruja nim, znajac jego zainteresowania. Wiedza co czyta, jakie
filmy oglada, znaja jego przyjaciot, wiedza dokad i z kim idzie, kiedy wraca. To nie rodzice
»kumple”, ale rodzice, ktérzy pozwalajg dziecku na swobode i samodzielno$¢ w granicach
tzw. ,,zdrowego rozsadku”.

4. Uznanie praw dziecka — rodzice sg przyjaciotmi swojego dziecka i powaznie traktuja
wszystkie jego przezycia. Nigdy nie bagatelizuja probleméw swojego dziecka i nie zbywaja
go, gdy przychodzi do nich po pomoc. Unikaja przesadnej dyscypliny i rygoru, co nie
znaczy, ze W procesie wychowania nie wystepuja kary. Szanujag prawo dziecka do
prywatnosci. Przejawiaja szacunek do jego indywidualnosci. Podsuwaja rézne sugestie,
niczego nie narzucajac. Dziecko staje si¢ odpowiedzialnym czlonkiem rodziny, ma
poczucie, ze jego prawa sg wazne. W przysztosci ma pozytywna, ale jednoczesnie
realistyczng ocene swojej wartosci.

Do negatywnych, czyli niewtasciwych naleza:

1. Postawa odtracajaca — cho¢ trudno w to uwierzy¢, rodzice prezentujacy taka postawe
rodzicielska, to rodzice, ktérzy nie lubig swojego dziecka. Bywa, ze zywig do niego uraz¢
poniewaz nie spetnia ich oczekiwan, czesto nieadekwatnych do jego mozliwosci fizycznych,
intelektualnych lub wieku. Rodzice tacy wcigz krytykuja swoje dziecko, kierujg nim stosujac
rozkazy czy surowe kary. Taka postawa rodzicow rodzi w dziecku agresje. Staje si¢ ono
niepostuszne, ucieka si¢ do ktamstwa. Ostatecznie czgsto wystepuja zachowania aspoteczne,
pojawiaja si¢ u dziecka reakcje nerwicowe lub depresja.

2. Unikajaca — to oboj¢tnos$¢ rodzicow wobec dziecka, jego potrzeb i problemow. Kontakt
z dzieckiem jest luzny i ograniczony do niezbg¢dnego minimum. Dziecko nie uczestniczy
w zyciu rodziny, jego zdanie nie ma dla rodzicow zadnego znaczenia. Rodzice daja dziecku
swobodg¢ jego zachowan, jednoczesnie zrzucajac na nie odpowiedzialno$¢ za popetnione
btedy. Taka postawa powoduje, ze dziecko staje si¢ nieufne, nieSmiate uczuciowo, a co

najwazniejsze zachwiana jest jego najwazniejsza potrzeba — potrzeba bezpieczenstwa.
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Dziecko, odreagowujac swa trudng sytuacje, czgsto popada w konflikty z rodzicami oraz ze
szkota.

3. Nadmiernie chronigca — to postawa, w ktorej rodzice chronig swoje dziecko przed
aktywnos$cig wlasng, przed kazdym samodzielnym wysitkiem, krokiem, a takze
odpowiedzialno$cig. Taka przesadna opieka, usuwanie z drogi kazdej przeszkody
1 trudnosci, z jednej strony spowodowaé moze to, ze dziecko wyroénie na jednostke, bierna,
niesamodzielng, bez inicjatyw. W dorostym zyciu kompletnie uzalezniong od rodzicow,
oczekujaca od swych zyciowych partneréw ciagtej opieki 1 przejecia odpowiedzialnosci.
Z drugiej strony taka postawa rodzicielska czesto ksztaltuje jednostki egoistyczne,
samolubne, zarozumiate. W Zyciu szkolnym niezbyt lubiane przez rowie$nikow.

4. Nadmiernie wymagajaca — dziecko wcigz nie moze sprosta¢c wymaganiom stawianym
przez rodzicow. Wymagania te najczesciej sg nieadekwatne do stopnia rozwoju fizycznego
lub intelektualnego, wieku, czy zdolno$ci dziecka. Poprzeczka wymagan wcigz podnoszona
jest wyzej 1 wyzej. W zasadzie dziecko nie ma mozliwosci zadowoli¢ swoich rodzicow,
poniewaz nawet jesli uda mu si¢ osiggna¢ putap wymagan, to nagle okazuje si¢, ze to juz
rodzicow nie satysfakcjonuje. W dziecku rodzi si¢ bunt, ktory czgsto przyjmuje skrajne
formy np. ucieczki z domu. Co najwazniejsze, w dorostym zyciu taka postawa rodzicielska
skutkuje uksztalttowaniem si¢ niepewnosci, leku, a przede wszystkim braku wiary we wtasne
mozliwosci. Czesto dorosli ludzie wychowywani w ten sposdb wybierajac rdzne $ciezki
zyciowe, nie kierujg si¢ wlasnymi aspiracjami i marzeniami, ale wcigz probujg zadowoli¢
innych.

Wpltywy rodziny ogarniajg réznorodne sfery osobowosci dziecka: intelektualna,
emocjonalng, motywacyjna, docieraja do najglebszych jej warstw. Dlatego tak wazne jest,
by rodzice wychowywali swoje dzieci w jedynym prawidtowym stylu wychowawczym —
stylu demokratycznym oraz prezentowali wylacznie wlasciwe postawy rodzicielskie.

Podsumowanie - 5 min
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Spotkanie X

Style wychowawcze

Cele:
1. Rozpoznanie wlasnego stylu wychowawczego
2. Poznanie wtasciwosci kazdego ze stylow

Metody pracy :
- miniwyktad
- burza mézgow
- dyskusja grupowa
- krotkie opowiadania
Materialy:
arkusze papieru, markery.
Czas trwania :
240 min
Przebieg zajec
1. Cze¢$¢ organizacyjna - prowadzacy wita si¢ z uczestnikami - 5 min
e prowadzacy zapoznaje grup¢ z tematem i forma zajec,
e ustalenie wspolnych zasad jakie b¢da obowigzywaty na zajgciach,
e wystuchanie pytan uczestnikow,
e prowadzacy powinien stworzy¢ takg atmosfere, by kazdy poczut si¢ powitany
indywidualnie, aby kazdy uczestnik czut si¢ bezpieczny, nikt nie powinien czu¢ si¢ dotknigty
1 oSmieszany.
e prowadzacy powinien zadbac o to, by grupa po zakonczeniu zaj¢¢ byta w dobrej formie
psychiczno — fizyczne;,
2. Cwiczenie integracyjne - Przywitaj sie z prowadzacym gestem - 5 min
3. Cwiczenie "Moje przyszle dziecko" - 30 min

Prowadzacy prosi aby uczestnik pomyslat o swojej roli rodzica i sprobowat
odpowiedzie¢ na ponizsze pytania: Prowadzacy dzieli arkusz na dwie czes$ci — na jednej
zapisuje odpowiedzi rodzicOw na pytanie z punktu A, a na drugiej czgsci odpowiedzi
z punktu B, tak, by mozna bylo jednoczesnie widzie¢ wszystkie propozycje rodzicow.
A. Jakie dziecko chcesz wychowaé, jakie ono ma by¢, gdy dorosnie? Uczestnicy podaja

wszystkie okreslenia, jakie przychodza im do gtlowy w odpowiedzi na to pytanie — spisujemy
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je na duzym arkuszu papieru. Powstaje lista okreslen, ktdra pokazuje rodzicom, do czego
daza w procesie wychowania dziecka (np. zaradne, potrafigce kocha¢, potrafigce szanowac,
osiggajace sukces, przyjacielskie, empatyczne, ciekawe S$wiata, radosne, szczesliwe,
uczciwe, potrafigce dba¢ o wlasne potrzeby itp.)

B. Jakie metody stosujesz, zeby wychowywaé swoje dziecko? Uczestnicy podaja
wszystkie okreslenia, jakie przychodza im do gtlowy w odpowiedzi na to pytanie — spisujemy
je na duzym arkuszu papieru. Powstaje lista metod wychowawczych, ktore stosuja rodzice
(thumaczenie, rozmowa, krzyk, bicie, klaps — wazne, aby si¢ pojawit, jesli si¢ nie pojawi to
prowadzacy sam musi o nim powiedzie¢; szantazowanie, straszenie, przekupywanie,
pokazywanie, itp.) Po spisaniu odpowiedzi rodzicow prowadzacy zadaje pytanie: Ktoérymi
metodami z pkt. B da si¢ osiagnac¢ cele z pkt. A?

Omowienie ¢wiczenia.

Wskazowki dla prowadzacego: Okazuje si¢, ze wickszos$cia metod wychowawczych
spisanych na arkuszu nie da si¢ osiggnac¢ bez postawionego sobie celu wychowawczego.
Zazwyczaj rodzice reaguja pytaniem: to co mamy robi¢? Moga rowniez pojawic si¢ silne
emocje, bedace konsekwencja uswiadomienia sobie faktu, ze by¢ moze to, co robili
dotychczas dla swojego dziecka, nie byto dla niego dobre. Mimo, ze czynili to dla jego
dobra. Wazne, aby powiedzie¢ uczestnikom, ze to, co zobaczyli nie $wiadczy o tym, ze s3
,»Ztymi rodzicami” 1 nie jest celem prowadzacych ocenianie ich ani krytykowanie — byli
takimi rodzicami, jakimi potrafili by¢, a fakt, ze sg na tych zajeciach, swiadczy, ze jako
rodzice chcg si¢ rozwijaé, a przez to dbaja o swoje dziecko.

4. Cwiczenie: burza mézgéow — dlaczego rodzice stosuja inne metody wychowawcze,
wymienione wczesniej, typu: szantazowanie, straszenie, przekupywanie, ktore
okreslamy jako ,,niekonstruktywne”? - 10 min

Prowadzacy sporzadza list¢ na bazie wypowiedzi uczestnikow, np.:

- z bezsilnosci;

- bo to skuteczna metoda;

- bo inaczej nie potrafig;

- mnie bili 1 wyrostem na porzadnego cztlowieka, mojemu dziecku tez nie zaszkodzi;

- bo dziecko musi wiedzie¢, ze Zle postgpuje itd.

Przerwa - 20 min

5. Cwiczenie Wspomnienie - 15 min

Uczestnicy taczg si¢ w pary, kazdy proszony jest, aby przypomniat sobie sytuacje, kiedy byt

dzieckiem i kto$§ z dorostych dal mu klapsa lub zastosowat inng z metod nie sprzyjajacych

357



dobremu wychowaniu (mozna w tym miejscu przypomnie¢ uczestnikom tabelg, ktorg
stworzyli podczas ¢w. 3B). Uczestnicy w parach maja opowiedzie¢ sobie o tym, co wtedy
czuli. Nastepnie na forum uczestnicy (kto chce) mowig o uczuciach, jakie przezywali
w tamtych sytuacjach.

Prowadzacy wypisuje te uczucia na arkuszu papieru. Lista uczué, o ktorych opowiadaja
rodzice, to lista uczué, ktore przezywaja dzieci, gdy sg karane. Wazne, aby rodzice dostrzegli
te analogie.

6. Cwiczenie Teoria: bledne kolo zlo$ci - 15 min

Prowadzacy przekazuje informacj¢ na temat tego, ze zto$¢ budzi ztos¢, agresja budzi agresje.
Gdy rodzice nie reaguja na pozytywne zachowania dzieci, nie wzmacniajg ich — doceniajac,
chwalac, dzieci probuja zwrocic¢ ich uwage na siebie w inny sposob. Podejmowane wtedy
przez dzieci dziatania i zachowania sg bardzo cze¢sto nieakceptowane przez najblizszych —
krzyk, tzw. “jeczenie”, szturchanie, szarpanie, zaczepianie, bicie, itp. Rodzic wtedy
podejmuje interwencje¢ - moze to mie¢ forme krzyku, klapsa, uderzenia dziecka itd., wierzac,
ze nauczy to dziecko, ze tak nie wolno robi¢. Dzieje si¢ jednak inaczej. Takie zachowania
rodzica mogg sprawiac, ze negatywne zachowania dziecka, zamiast si¢ wyciszac, bedzie si¢
powtarzac i nasila¢, w mys$l zasady: ,,lepiej by¢ skrzyczanym i zbitym, niz ignorowanym”.
Dla dziecka najwazniejsza jest uwaga rodzica, wigc gdy rodzic skupia si¢ wylacznie na ztym
zachowaniu dziecka, dziecko je powtarza.

I wtedy mozemy moéwié o BELEDNYM KOLE ZEOSCI, czyli im dziecko si¢ gorzej
zachowuje tym gwaltowniej reaguje rodzic; im rodzic gwattowniej reaguje, tym dziecko
bardziej eskaluje swoje zachowanie, itd.

8. Cwiczenie: co robi¢ aby zacheci¢ dziecko do wspéldzialania? - 15 min

Prowadzacy prosi uczestnikow aby utworzyli list¢ konstruktywnych metodach
wychowawczych 1 omawili je. Mozna odwota¢ si¢ do tych z pozytywnych sposobow, ktore
byly juz wymienione w ¢w. 3. Nastepnie dopisywane sg inne.

Podsumowanie - 5 min
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Zakacznik nr 2 Narzedzia badawcze
Kwestionariusz wiedzy rodzicow na temat okresu adolescencji - (KWRoA)
- wlasnej konstrukcji

Metryczka:

Pte¢: Kobieta/Me¢zczyzna

Miejsce zamieszkania: miasto Bialystok / powiat biatostocki
Wyksztatcenie: podstawowe / Srednie/ wyzsze

liczba posiadanych dzieci:

wiek: lat.

Przeczytaj uwaznie kazde twierdzenie i ocen na ile jest ono prawdziwe w odniesieniu do
Twojej osoby. Kazda odpowiedz jest dobra, jesli jest zgodna z prawda.

Oceny dokonaj na 4 -stopniowe;j skali przez zakreslenie odpowiedniej liczby, ktéra oznacza:
4- zdecydowanie si¢ zgadzam

3- raczej si¢ zgadzam

2- raczej nie zgadzam si¢

1- zdecydowanie si¢ nie zgadzam

Obnizony nastrd] Twojego dziecka jest normg rozwojowa w okresie dorastania.

1 2 3 4

Che¢ usamodzielniania si¢ jest naturalnym zjawiskiem w tym wieku.

1 2 3 4

Labilno$¢ emocjonalna nastolatka jest rozumiana i akceptowana.

1 2 3 4

Czasowa utrata sensu i celu zycia dziecka nie powinna wystepowaé w okresie
dojrzewania.

1 2 3 4

Che¢ przebywania dziecka co raz dluzej poza domem jest naturalnym zjawiskiem
akceptowanym przez Ciebie.

1 2 3 4

Obnizone poczucie wlasnej wartosci 1 poczucie krzywdy odczuwane przez dziecko jest
czyms$ naturalnym w okresie dorastania.

1 2 3 4
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Zmiana wygladu ciata i reakcji biologicznych jest dla Ciebie zrozumiale w okresie
dojrzawania.

1 2 3 4

Radykalne poglady i rygorystyczny sposob myslenia jest przez Ciebie akceptowany w
tym okresie zycia Twojego dziecka.

1 2 3 4

Potrafi¢ zrozumie¢ to, ze bardzo czesto towarzyszy mojemu dziecku uczucie braku
kontroli — nad wlasnym zyciem, rodzing i relacjami z innymi.

1 2 3 4

Jest mi smutno, gdy dowiaduj¢ si¢, ze moje dziecko ma przede mna tajemnice

1 2 3 4

Pytania otwarte

Jak reagujesz, gdy Twoje dziecko zmienia do$¢ czgsto nastroj?
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W jaki sposéb wydajesz polecenia lub prosby swojemu synowi lub corce?

Jak zachowujesz si¢ gdy widzisz, ze dziecko coraz czesciej przebywa samo w swoim

pokoju, prosi o pukanie do drzwi?
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ANKIETA INFORMACJI ZWROTNYCH

autorskiego programu zapobiegania nieprzystosowaniu spolecznemu

wiek........ , ple¢-K/M
Instrukcja:
Udzielajac odpowiedzi zastosuj ponizszg punktacjg.
1 - zdecydowanie nie
2- raczej nie
3 - nie mam zdania
4 raczej tak
5 - zdecydowanie tak
Pytania:
Zajecia zawieraly interesujaca tematyke
1 2 3 4 5
Forma prowadzenia zaje¢¢ spelnila moje oczekiwania
1 2 3 4 5
Uzyskana wiedza pozwolila na rozwini¢cie swoich umiejetnosci i zdobycia nowej
wiedzy
1 2 3 4 5
Uzyskana wiedza bedzie mozliwa do wykorzystania w praktyce
1 2 3 4 5
Osoba prowadzaca zajecia posiadala odpowiednia wiedz¢ na dany temat.
1 2 3 4 5
Tresci przekazywane byly w sposob zrozumialy
1 2 3 4 5
Osoba prowadzaca i jej nastawienie do uczestnikow mialo wplyw na osiagniecie celu
zajec.
1 2 3 4 5

Czego zabraklo podczas zajec?



