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Przedmowa

Rzeczywistos¢ psychologiczng szkoly trudno opi-
sa¢ za pomocy niewielu jednoznacznych kategorii i nie
budzacych watpliwosci kategorii pojeciowych. Nie spo-
s6b bowiem wymieni¢ bogactwo zdarzen i mysli, po-
staw i uczug, pragnien czy dzialan, jakie mozna dostrzec
w szkolnej spotecznosci. Stad tez prezentowana ksigzka
dotyka wybranych kwestii oraz zagadnien. W praktyce
i w rzeczywisto$ci szkolnej najwazniejsza i niepowtarzal-
na, jedyna w swoim rodzaju, jest relacja, jaka zachodzi
miedzy uczniem i nauczycielem. Wiegz taczaca dziecko
i osobe dorosla, zastepujaca mu w jakims sensie rodzi-
cow. Zwiazek, jaki powstaje migdzy tym, ktéry moze by¢
przewodnikiem, a tym, ktéry pragnie sie dopiero czegos
dowiedzie¢ i szuka swojej drogi w zyciu. Jest to relacja,
ktéra w najlepszym wypadku taczy mistrza z adeptem.
Jakos¢ tego zdarzenia decyduje zawsze o tym, czym
szkola w swej istocie jest, a czego niejednokrotnie bywa
pozbawiona, co sprawia, ze przestaje by¢ miejscem roz-
woju stajac sie polem walki i rywalizacji.

Tytul ksigzki nawigzuje do jednego z rozdzialow, kto-
ry opisuje zjawisko ujawniajace si¢ obecnie coraz czesciej
— narcystyczne oblicze obecnego systemu edukacji. Okazu-
je sie bowiem, Ze narcyzm, cho¢ jest cechg typowo ludzka,
moze rowniez dotyka¢ instytucje. Tekst ten jest wyrazem
niepokoju o ksztalt i przyszle losy szkoly, ale wyraza takze
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obawe o kierunek przeobrazen naszej wspolczesnej kultury.
Kultury, ktérej szkola byla zawsze, i jest po dzien dzisiejszy,
niezbywalng czescig. Chodzi o taka wizje edukacji, w ktorej
nastawienie na wasko rozumiany sukces nie zdominuje rela-
cji miedzy nauczycielami a uczniem, w ktdrej bedzie miejsce
dla rozwoju i wychowania, a nie dla spolecznej selekcji. Edu-
kacje, w ktorej brak instrumentalnych, przedmiotowych, czy
wrecz niejednokrotnie manipulatorskich odniesien miedzy-
ludzkich.

Trafnie ujal ten problem jeden z dyrektorow liceum,
ktéry po pierwszej edycji tzw. nowej matury napisat: ,,Za-
cznijmy od tego, ze utozsamianie jakosci szkoty z wysokim
miejscem w tabeli wynikéw egzaminu maturalnego to
kompromitujacy btad moralny. Szkota jest przede wszyst-
kim $rodowiskiem wychowawczym” A dalej: ,Szkota,
w ktorej ksztalcenie redukuje si¢ do zmagan o lepsze wy-
niki na egzaminie, to placéwka okaleczona. Dobra szkota
powinna pomaga¢ uczniom wyj$¢ na ludzi. I jest jeszcze
gorsza niz taka, w ktorej o porzadnej nauce zupelnie by
zapomniano na rzecz wychowania. Nawiasem moéwiac,
stawne technikum, w ktérym uczniowie wlozyli nauczy-
cielowi kubet na glowe, miato calkiem przyzwoite wyniki
nauczania™'. Szkofa, o jakg upomina sie¢ ta ksigzka, winna
by¢ przede wszystkim miejscem urzeczywistniania warto-
$ci w procesie wychowania.

Prezentowana pozycja pragnie znalez¢ wspolne obsza-
ry taczace problematyke zycia szkoly z psychologia. Takim
facznikiem jest bez watpienia teoria analizy transakcyjnej
— jedna z tych koncepcji psychologii spotecznej i prak-
tycznej psychoterapii, zapoczatkowana przez Erica Bernea
w polowie lat piecdziesigtych ubiegtego wieku, ktdrej role
w rozumieniu zjawisk zwigzanych z interakcjami miedzy-
ludzkimi w szkole trudno przecenié. Ksigzka stanowi zbidr

1 J. Wrébel, Walka klas, ,Newsweek’, 2005, nr 36, s. 28-29.
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artykulow, jakie ukazaly si¢ w latach 2004-2005 lub czekaja
na publikacje w kwartalniku ,,Psychologia w szkole” oraz
w czasopi$mie ,Charaktery”. Magazyn psychologiczny
»Charaktery” jest jedynym w Polsce pismem popular-
nonaukowym pos$wigconym psychologii. Jego gléwnym
celem jest propagowanie psychologii jako nauki ciekawej
i pozytecznej, przydatnej kazdemu w rozwigzywaniu co-
dziennych problemoéw. Natomiast ,,Psychologia w szkole”
to czasopismo skierowane gléwnie do nauczycieli. Pogle-
bia wiedze¢ psychologiczna tej grupy zawodowej, dajac jej
takze narzedzia psychologiczne, dzigki ktérym moga oni
radzi¢ sobie ze szkolng codziennoscig.

Pierwszy rozdzial dotyczy psychologicznych gier szkol-
nych, jako nieprawidtowych i pelnych pulapek stosunkow
miedzyludzkich mogacych mie¢ miejsce na terenie szkoty.
Ostatni rozdzial odnosi si¢ miedzy innymi do gier kom-
puterowych i mozliwosci ich wykorzystania w procesie na-
uczania, jak réwniez optymalnych relacji, jakie winny faczy¢
czlowieka z komputerem. To wymowny, dajacy wiele do my-
$lenia znak czaséw, w jakich zyjemy. Migdzy tymi dwoma
rozdziatami odnajdziemy tez w ksiazce problemy dotyczace
samotnosci ucznia i jego jedynactwa, pasywnosci i klopotow
wychowawczych, ktdre moze stwarza¢ oraz optymalnej po-
stawy samego nauczyciela wobec takich trudnosci. Do niego
wszak w gléwnej mierze adresowana jest ta pozycja.

Ksigzka ta powstata dzigki pomocy wielu oséb. Przede
wszystkim dzigkuje Panu Redaktorowi Robertowi Janiko-
wi z wydawnictwa RUBIKON za rzetelno$¢ i sumiennos¢
w przygotowaniu tej publikacji. Serdecznie dziekuje réw-
niez Redaktorowi Naczelnemu czasopism ,Charaktery”
i ,Psychologia w szkole” - Panu Bogdanowi Biatkowi, za
pelna zyczliwosci zgode na wykorzystanie drukowanych
tam artykufow.

Autor
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Rozdziat |

Gry psychologiczne w szkole

W prawdziwej grze zycia zawodnik,
sedzia i kibic sq jednym i tym samym.
Janusz Kapusta

Najprosciej mozna powiedzie¢, ze gra psychologicz-
na jest rodzajem emocjonalnej pulapki, w jaka niejedno-
krotnie sami wpadamy i ktérg réwnie czesto zastawiamy
na innych. Bywa, ze uczestniczymy w niej, nie zdajac sobie
z tego sprawy. Szkota jest jednym z wielu tych miejsc, gdzie
niepostrzezenie mozna wpas¢ w sie¢ emocjonalnych pufa-
pek. Dotyczy to w jednakowym stopniu tak nauczyciela,
jak i ucznia, cho¢ nie mozna przeciez zapomnie¢ o innych
uczestnikach szkolnej rzeczywistosci: rodzicach, wladzach
szkolnych, publicystach, politykach i innych osobach zwig-
zanych z wychowaniem i edukacjg. Modelem teoretycz-
nym, jakim bede sie tutaj postugiwal, jest analiza transak-
cyjna, w szczegolnosci za$ zawarte w tej teorii zagadnienie
gier interpersonalnych.

Analiza transakcyjna (AT) jest jednym z kierunkéw
wspolczesnej psychologii i psychoterapii. Zostala zapo-
czatkowana i rozwinieta w latach piecdziesigtych przez
amerykanskiego psychiatre i psychoanalityka Erica
Bernea (1910-1970) oraz grono jego bliskich wspétpra-
cownikéw. Jednym z podstawowych zalozen tej koncepcji
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jest, ze wszystko, co przezylismy $wiadomie w Zyciowym

dos$wiadczeniu, zostaje dokladnie zarejestrowane i zgro-

madzone w naszym mozgu i moze zosta¢ w swoisty spo-
sob odtworzone w dowolnej chwili naszego zachowania.

Decydujace znaczenie ma tu okres dziecinstwa. Stad tez

w analizie transakcyjnej tak jednoznacznie podkresla sie

role pierwszych kilku lat Zycia dla uformowania si¢ osta-

tecznej struktury osobowosci i skryptowego scenariusza
zyciowego jednostki. Jest to kierunek nastawiony na zmia-
ne i osobisty rozwoj jednostki, stad okazuje si¢ niezwykle
przydatny dla wszystkich tych, ktérzy maja pewne trud-
nosci w porozumiewaniu si¢ z innymi, pragng zrozumiec
konflikty i nauczy¢ si¢ im przeciwdziala¢, chca zrozumieé
problem wygrywania i przegrywania wlasnego zycia, czy
uswiadomic¢ sobie ukryty program swego postepowania.

Kluczowe znaczenie dla zrozumienia AT majg wy-
odrebnione przez Erica Bernea trzy stany Ja, rozumiane
jako spdjne systemy mysli, uczu¢, motywacji czy postaw,
polaczonych z odpowiadajacymi im zestawami wzorcow
zachowania.

Zgodnie z omawiang teorig, czlowiek posiada naste-
pujace stany swojego Ja:

+ Ja-Rodzic (R), stan bedacy probg nasladowania wzor-
cow rodzicielskiego zachowania, bedacy zbiorem do-
swiadczen powstatych pod wplywem sytuacji kon-
trolowanych przez rodzicéw lub osoby zastepujace
rodzicéow (opiekundéw, nauczycieli, treneréw itp.). Sa
to m.in. warto$ci, normy, nakazy i zakazy, powinno$ci,
polecenia, gotowe programy dziatan, czynnosci opie-
kuncze i szereg innych. Gdy wiec styszymy takie stowa,
jak: trzeba, musisz, nalezy, nigdy, zawsze itp., znaczy
to, ze mamy do czynienia z tym wiasnie stanem oso-
bowosci. Zauwazmy, ze gdy u jakiej$ osoby pojawiaja
si¢ takie wlasnie stowa lub wypowiedzi, dalsza rozmowa
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z nig staje sie bezdyskusyjna. Jak ,trzeba’, to trzeba
i nie ma wyboru, jak , musz¢’, to muszg i ...koniec.

« Ja-Dorosly (D), stan stuzacy obiektywnej ocenie
rzeczywisto$ci, wyraza wszystkie nabyte umiejetno-
$ci i zdolnosdci stuzace rozumieniu rzeczywistosci
i samego siebie. Pozwala dostosowac si¢ do aktualnej
sytuacji. Jest to obszar naszego Ja, pozwalajacy nam
bezpiecznie poruszac si¢ w otaczajacym $wiecie i prze-
trwa¢, dokonywac racjonalnych wyboréw i szacowaé
prawdopodobienstwo zdarzen. Sprawuje on funkcje
kontrolne i decyzyjne w odniesieniu do dwdch po-
zostalych struktur. Dorosty wypowiada si¢ poprzez
stwierdzenia: warto, sagdz¢, wedlug mnie itp.
Ja-Dziecko (Dz), stan wynikajacy z utrwalonych
w dziecinstwie uczué, zawiera wszystkie wrodzone
i nabyte wzorce popeddw oraz reakcji emocjonalnych.
Jest to cale bogactwo uczué przezywanych przez czlo-
wieka, np. lek, poczucie winy, ciekawos¢, twdrczosé
i zachwyt itp. Dziecko moéwi: ,,to pigkne’, ,,martwie sie
dzisiaj’, ,kocham ci¢” itd.

Omawiane stany nie sg tylko teoretycznymi konstruk-
cjami, ale przejawiaja si¢ w bardzo konkretny sposéb w za-
chowaniach kazdego czlowieka — w tym wszystkim, co ro-
bimy, méwimy lub sygnalizujemy poprzez komunikaty nie
tylko werbalne, ale i niewerbalne. Gdy nauczyciel stwier-
dza jednoznacznym i niebudzacym sprzeciwu tonem: ,,To
karygodne!” lub ,,Natychmiast wyjdz z klasy!”, gdy do tego
stoi i méwi do siedzacego ucznia, czy wymachuje wskazu-
jacym palcem, nie mamy wéwczas watpliwosci, ze postugu-
je sie swoim stanem Rodzica. Nalezy doda¢, ze nauczyciele
z racji swojej funkgji i roli spotecznej (w jakims sensie za-
stepuja rodzicéw) bardzo tatwo i czesto uruchamiajg w so-
bie ten wlasnie obszar Ja. Ale przeciez nie tylko. Ten sam
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nauczyciel, skarzac si¢ na swoja nieznosna klase wobec ko-
lezanek i kolegéw lub rodzicéw na wywiadowce, pozostaje
w stanie strukturalnego Dziecka. Jest tak réwniez wtedy,
gdy wyraza swdj zachwyt, zto$¢, czy zdziwienie. Zastana-
wiajac sie nad czyms, przygotowujac sie do lekcji, starajac
sie zrozumie¢ zachowania niesfornego ucznia - ksztalttuje
i rozwija w sobie stan Ja-Dorosty. Przy odrobinie dobrej
woli i motywacji mozna naby¢ duze kompetencje w rozpo-
znawaniu omawianych transakcyjnych przejawdéw osobo-
wosci wlasnej i innych osob.

Podsumowujac mozna powiedzieé, iz stan Ja-Ro-
dzic wywoluje w nas uczucie, ze ,,musz¢’, stan Ja-Dziecko
moéwi nam, Ze ,,chce”, natomiast stan Ja-Dorosly informu-
je, ze ,moge” ,Moge”, gdy tego ,,chce’, a czasem tez ,,mu-
sz¢” lub ,,musz¢’, gdy jednoczesnie ,,chce” i ,moge” itd. To
stan rownowagi psychicznej, o ktorej zapewne marzy kaz-
dy z nas. Przeplyw energii i informacji przebiega wowczas
bez najmniejszych przeszkdéd pomiedzy poszczegélnymi
obszarami naszej osobowosci. Ale nie zawsze tak bezprob-
lemowa sytuacja ma miejsce.

Nasze wewnetrzne Dziecko placze wtedy, gdy jego po-
trzeby nie zostaja zaspokojone w sposdb nalezyty. Potrze-
by w analizie transakcyjnej nazywane s3 glodami. E. Berne
wyrdznit wprawdzie szes¢ takich glodow (glod bodzcow,
akceptacji, kontaktu, seksu, strukturalizacji czasu, potrzeby
projektow dtugoterminowych)?, my jednak pozostanmy przy
najczesdciej spotykanym, roziacznym, cho¢ wzajemnie si¢ wa-
runkujacym podziale tréjstopniowym’. Wyrézniamy wiec:

1) gléd stymulaciji,
2) glod wsparcia,
3) gtod strukturalizacji czasu.

2 E.Berne, Seks i kochanie, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1994, s. 172-177.
> R.Rogoll, Aby by¢ sobg, PWN, Warszawa 1989, s. 6.
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Wszystkie nasze gtody w poczatkowym okresie roz-
woju funkcjonowaly w obszarze czysto biologicznym, aby
pozniej zostac przeksztalcone w potrzeby o charakterze ty-
powo psychicznym.

Gléd stymulacji wyraza si¢ pragnieniem dotyku. Mate
dziecko nie jest w stanie przezy¢ bez bliskosci i czutych rak
matki. Jej obecno$¢ oraz troska jest swoistym dowodem, ze
jest chciane i akceptowane. Liczne badania psychologiczne
dowodza, ze stymulacja dotykowa jest niezbedna matemu
dziecku do przetrwania i rozwoju. Dostowne fizyczne , gla-
ski’* zostajg z czasem przeniesione w $wiat psychiki, jako
wyraz aprobaty wyrazonej stowami czy gestami. W trakcie
rozwoju dziecka pierwotna potrzeba stymulacji dotykowej
przeksztatca si¢ w potrzebe znakdéw rozpoznania. Moze-
my powiedzie¢, ze cos, co mialo wczesniej swoj bardzo
konkretny wyraz, zostato przeniesione w $wiat symboli.

Gléd wsparcia wyraza si¢ zaréwno pozytywnymi
»glaskami’, jak i negatywnymi, nazywanymi tez niejedno-
krotnie ,,kolczatkami”. Znaki zauwazenia kogo$, dostrzeze-
nia jego obecnosci, rozpoznania jego istnienia, czy podkre-
$lenia jego waznosci i wartosci okreslane sg jako ,,strouki”
(strokes). Znaki te moga mie¢ charakter fizyczny (np. Zycz-
liwe usci$niecie kogos$ lub przytulenie si¢ do niego) lub
symboliczny (np. usmiechniecie si¢ do kogo$ z oddalenia).
Gl6d wsparcia jest tak silny, Ze czasem kto$ jest sklonny
nawet wystawic¢ si¢ na negatywne wzmocnienie (,,kolczat-
ki”) niz by¢ w ogdle niezauwazonym. W przypadku ucz-
nia mniejszg karg moze by¢ dla niego ostra reprymenda
ze strony nauczyciela, niz niedostrzeganie na lekcji jego
obecnosci. Jakze czesto tacy wlasnie uczniowie absorbuja
uwage nauczyciela swoim zlym zachowaniem.

* Ten nieco zabawny termin przyjal sie juz w literaturze przedmiotu, cho¢
nadal budzi kontrowersje.
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Glod strukturalizacji czasu wyraza si¢ w potrzebie
wydarzen i uniknigcia nudy. Kazdy, kto znalazt sie¢ w zyciu
w sytuacji, gdy mial trudnosci z wypelnieniem czasu, od-
czuwal pustke, niepokéj i mial poczucie bezuzytecznosci
(przejscie na emeryture, nagle znalezienie sie¢ w szpitalu,
oczekiwanie w dlugiej kolejce itp.), wie o czym mowa.
Tylko bardzo male dziecko nie odczuwa koniecznosci
specjalnego wypelniania czasu, ono po prostu zajete jest
kolejnymi, sprawiajacymi mu przyjemno$¢ czynno$ciami.
Z wiekiem pojawia sie takze potrzeba zaistnienia wydarzen
w przysztosci, posiadania planow diugoterminowych, aby
w pozytywnym oczekiwaniu patrze¢ na nadchodzacy czas
i mie¢ nadziej¢ sensownych zdarzen w naszym zyciu. Mie¢
jeszcze ,,co$ przed sobg’, co buduje nadzieje i otuche.

Zaspokajanie powyzszych gtodow jest jednym z celow
gier psychologicznych.

Czym jest gra transakcyjna? Najkrécej mozna powie-
dzie¢, ze jest to kilka lub kilkanascie najczesciej ukrytych
komunikatéw migdzy ludzmi, zakonczonych uzyskaniem
korzysci psychologicznych. Gra - co jest jej cechg najistot-
niejsza — zawiera rowniez skrytg putapke, w ktorg ,,ztapany”
zostaje partner. Kazda posiada réwniez jaki§ swoj poczatek,
kulminacje i zakonczenie. Mozna wigc mowi¢ o grze jako
o pewnym procesie. Istnieja tu réwniez reguly, jakimi kierujg
si¢ gracze i cel, do jakiego zmierzaja. Gry sa rodzajem mecha-
nizmu obronnego ludzi, ktérzy glodni s wsparcia i uznania
ich wartosci, lecz przestali wierzy¢ w to, ze moga wszystko to
otrzymac w normalny, szczery i otwarty sposob.

Gra transakcyjna posiada swojg typowa kolejnos¢ na-
stepstw. E. Berne ujal to tak: ,Wylania si¢ zatem pewien
schemat zachowan wlasciwych dla gier. Po pierwsze,
mamy przynete, ktora wydaje si¢ zaspokajac czyjas potrze-
be, cho¢ w rzeczywistosci stuzy innym celom. Przyneta trafia
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w staby punkt ofiary, ale gdy tylko ofiara zareaguje, naste-
puje zmiana sytuacji: ,prawdziwy cel” wychodzi na jaw
i jak diabel z pudelka wyskakuje niespodziewane zakon-
czenie™. Dodajmy, iz zmiana sytuacji odbywa sie zawsze
zgodnie z Tréjkatem Dramatycznym S. Karpmana, tzn.
Wybawca (Ratownik) lub Ofiara okazujg si¢ nagle Przegla-
dowca (np. w przypadku inicjatora gry), a wygladajacy na
Przesladowce partner w grze staje sie jej Ofiara.

W grze zawsze co$ okazuje sie inne, niz mialo by¢ na
poczatku. Czyje$ oczekiwania zostaly zniweczone. Mia-
to by¢ tak wspaniale, a zapanowala grobowa cisza, miano
mnie doceni¢, a wy$miano, zamierzalam by¢ pomocna,
a okazalo sie, ze sie wtrgcam itd.

Gra posiada wiec typowa formute:

F+H=R+P+K+Z

gdzie:

F - fortel; to sytuacja zbudowana przez inicjatora
gry po to, aby ztapa¢ przeciwnika na haczyk;

H — haczyk; to rodzaj stabosci, na ktéry mozna zta-
pac ofiare gry, np. nerwowos$¢, pozadanie sek-
sualne, gadulstwo itp.;

R — reakcja; rezonans ze strony ofiary;

P — przelacznik; jest nagla niespodziewang zmiang
rol;

K — konsternacja; to zmieszanie, zaklopotanie
i zaskoczenie, w ktore wpada nagle ofiara;

Z — zaplata; wyplacana jest w postaci tzw. talonow

psychologicznych dla obu stron; z reguly kon-

czy gre lub zapoczatkowuje nowa.
»Jesli sekwencja transakcji nie ma wszystkich po-
wyzszych cech, nie jest gra” — stwierdza autorytatywnie

* E.Berne, Seks i kochanie, dz. cyt., Warszawa 1994, s. 148.
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E. Berne®. W takich wypadkach mamy do czynienia z tzw.
operacja, czyli sekwencjg transakcji nie zawierajacych putapki.

Prze$ledzmy chocby znany wiersz Jana Brzechwy Zu-
raw i czapla, aby zauwazy¢ wszystkie elementy gry trans-
akcyjnej od fortelu (wzajemne odwiedzanie sie¢), haczyka
(che¢¢ zerwania z samotnoscia) po kolejne konsternacje
(»trudno, bede zyl bez zony”) i wyplate skryptowa (musze
pozosta¢ samotny/samotna).

Zuraw i czapla

Przykro byto zurawiowi,

Ze samotnie ryby towi.

Patrzy - czapla na wysepce
Wadzigcznie z blota wodg chiepce.
Rzecze do niej zachwycony:
»Pigkna czaplo, szukam zony,
Bede kochat ciebie, wierz mi,
Wiec czym predzej sig pobierzmy”.
Czapla piérka swe poprawia:
»Nie chcg meza miec zZurawia!”
Poszedt zuraw obrazony:
»Trudno. Bede zZyt bez Zony”.

A juz czapla mysli sobie:

»Czy wlasciwie dobrze robig?
Skoro zZuraw tak namawia,
Chyba wyjde za Zurawia!”
Pomyslata, pocztapata,

Do zurawia zapukalta.

Zuraw tykat zurawine,

Wiec miat bardzo kwasng mine.
»Przysztam spetnic twe Zyczenie”.

¢ E. Berne, Dzieti dobry ...i co dalej. Psychologia ludzkiego przeznaczenia,
REBIS, Poznan 1998, s. 43.
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»leraz ja si¢ nie ozenig,
Niepotrzebnie pani papla,
Zegnam panig, pani czapla!”
Poszta czapla obrazona.
Zuraw mysli: ,,Co za zona!
Chyba pojde i przeprosze...”
Wilozyt czapke, wdziat kalosze
I do czapli znowu puka.
»Czego pan tu u mnie szuka?”
»Chcg si¢ zeni¢”. ,Pan na meza?
Po co pan sie nadwyreza?
Szkoda byto panskiej drogi,
Drogi panie laskonogi!”
Poszedt Zuraw obrazony.
»1rudno. Bede zyt bez zZony”.
A juz czapla mysli: ,,Szkoda,
Wszak nie jestem taka mioda,
Zuraw prosbe wcigz ponawia,
Chyba wyjde za Zurawia!”

W pigkne piérka sie przybrata,
Do zurawia pocztapata.

Tak juz chodzq lata dtugie,
Jedno chce - to nie chce drugie,
Chodzqg wcigz tg samgq drogg,
Ale pobrac sig nie mogg.

Ukazmy to na prostym przykladzie. Jezeli uczen prosi
nauczyciela o jakie$§ wyjasnienie, otrzymuje je i dzigkuje,
wowczas mamy do czynienia z operacja. Wystepuje tu zbior
prostych, otwartych transakcji, bez podstepu i bez zmiany
rdl. Jezeli jednak po wyjasnieniu nauczyciela uczen zuchwa-
le udowadnia mu, ze jego odpowiedz wcale nie jest prawi-
diowa lub taka, jakiej oczekiwal, to mamy w takim wypadku
do czynienia z gra, gdyz uczen zbudowal wczesniej fortel,
aby udowodni¢ nauczycielowi jego brak wiedzy.
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 »Moje lepsze niz twoje”

Zdaniem tworcy analizy transakcyjnej gra ta jest
pierwowzorem i swoistg matrycg wszystkich innych gier.
Z tych cho¢by powodéw warto ja dobrze zrozumiec. Dzie-
ci juz w wieku kilku lat rozpoczynaja rozgrywki, licytujac
wyzszo$¢ i znaczenie swoich rodzicéw. Wyobrazmy sobie
malego Mateusza, ktérego ojciec pracuje na wielomiesiecz-
nych zagranicznych kontraktach. Nietrudno odgadnag, ile
gorzkich talonéw psychologicznych musi gromadzi¢ kaz-
dego dnia na podworku podczas rozmdéw o ojcach swoich
kolegéw. Ugruntowuje si¢ w nim pozycja bycia nie OK. (Ja
- Ty i Wy +). Kazdy przyzna, ze nie jest to stan emocjonal-
ny godny pozazdroszczenia.

Az tu pewnego dnia przyjezdza ojciec i przywozi syno-
wi (w poczuciu wlasnej winy!) wyjatkowo atrakcyjng zabaw-
ke — niech to bedzie ogromna kolorowa pitka. Chiopiec ma
niepowtarzalng okazje, aby powetowac sobie straty uczucio-
we, jakie odnosit uprzednio. Wychodzi wigc zaraz z ogrom-
ng pitka na podwoérko. Tym razem to on jest Przesladowca,
a oni Ofiarami. Koledzy czuja jednak, ze zostali zaproszeni
do gry psychologicznej. Bodziec jest wyrazny, zaraz pojawi
sie reakcja. Pierwszy na zaproszenie Mateusza odpowiada
Kuba. ,,Co tam taka pitka, mdj tata kiedy$ przywiozl mi taka
ogromng kolejke elektryczng, z lokomotywa i wagonika-
mi, tak ze mozna bylo.... do niej wsiada¢” (daje w ten spo-
sob sygnal, ze rozgrywke mozna przenie$¢ w Swiat fantazji
i nie trzeba tu by¢ do konca szczerym). ,,A méj tata, gdy
byl w Ameryce - przystepuje do gry Lukasz, w mig chwy-
tajac konwencje - kupil mi taki samochod, ktéry jezdzit jak
prawdziwy” (rzecz jasna, nikt u Lukasza takiego samochodu
nie widzial). Pojawia si¢ automatycznie pytanie, czy kto§ ma
lepsza karte, aby licytowac? Moze tak, a moze nie? Wszystko
zalezy od wyobrazni i determinacji jej uczestnikow. Mateusz
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nie wyszedt z niej w kazdym razie jako zwyciezca, cho¢ po-
czatkowo tak moglo mu sie wydawac.

Wersja dorosta tej gry wyglada bardzo podobnie. Prze-
nie$my sie¢ tym razem na grunt szkolny, a konkretnie do
pokoju nauczycielskiego, gdzie po przerwie wakacyjnej ma
sie odby¢ pierwsza rada pedagogiczna. Nie trzeba niko-
go przekonywac, ze pokoj nauczycielski jest niezglebiong
skarbnicg gier transakcyjnych.

Pani Jola, ktéra pieczolowicie dbata o swoja letnia opa-
lenizne, zmierza na zebranie. Czuje, Ze zaczyna si¢ kolejny,
nudny rok szkolny, pefen trudu i znoju, gdzie jej wyjatkowos¢
i wklad pracy znowu nie bedzie doceniony, szczegdlnie przez
grono pedagogiczne i dyrekcje. Jej opalenizna robi jednak
wrazenie na pozostalych. Pierwsza odzywa si¢ chetna do gry
pani Krysia: ,,Jaka$ ty pieknie opalona Jolu, gdzie bylas w tym
roku na wczasach?”. ,W Lebie” — odpowiada stanowczo pani
Jola, cho¢ byla tylko przez tydzien, a reszte czasu opalata sie
na dzialce pracowniczej swojego meza. ,My tam z me¢zem po-
stanowiliémy nie jezdzi¢ nad polskie morze. I pogoda niepew-
na, i wygod zadnych” - licytuje pani Kasia. Do gry wlacza sie
pani Monika, trudno ja przebi¢, gdyz jak wszyscy wiedza, jej
maz prowadzi dobrze prosperujacy interes. ,,Ja co roku wyjez-
dzam z mezem i z dzie¢mi do Rimini. Nie wyobrazam sobie
inaczej. Jednak Wlochy, to Wtochy”. Czy licytuje ktos jeszcze?
Prawdopodobnie nie, biorac pod uwage, ze jest to srodowisko
nauczycielskie z typowymi dla siebie mozliwo$ciami finanso-
wymi. Czy pani Jola dostala to, czego oczekiwala? Réwniez
nie, gdyz ,,Zabom”(osoby, ktére w AT majg poczucie, ze nie s3
OK) rzadko taka gratka si¢ trafia. W koncu wloskie Rimini, to
nie nasza swojska Leba.

Zauwazmy, ze istotg tej gry jest nieujawnianie praw-
dziwych uczué. Gdy kto$ stwierdza: ,Moje jest lepsze, niz
twoje”, to w rzeczywistosci czuje: ,Nie jestem tak dobry,
jak ty” Gra stuzy utrzymaniu wewnetrznej réwnowagi
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psychicznej i jest probg jakiego$ rodzaju ukojenia. Agens
(osoba inicjujaca gre) prawie nigdy nie otrzymuje oczeki-
wanej zaplaty. Ale tak to juz bywa z podobnymi grami.

+ »W kozi rog”

Zapedzi¢ kogos w ,,kozi rég” to tyle, co postawi¢ go
w sytuacji bez wyjscia, wywola¢ w nim bezradnos¢ i uczu-
cie bezsilnosci. Takie tez sg korzysci spoteczne i psycholo-
giczne z tej wlasnie gry. E. Berne opisal ja pod nazwg ,,Ar-
gentyna’:

W szkole dochodzi do wielu szczegélnych sytuacji,
ktérych przewidzie¢ nie moga ani nauczyciel, ani uczen.
Czesto réwniez nie mogg sobie z nimi poradzic.

- Co w Argentynie jest najbardziej interesujace ? - pyta
nauczycielka.

— Pampasy! - odpowiada ktos.

- Nieeee.

— Patagonia! - mowi kto$ inny.

- Nieeee.

- Aconcagua! - prébuje jeszcze ktos.

- Nieeee.

W tym momencie wszyscy zdaja sobie sprawe, ze nie
chodzi tutaj o zadne wiadomosci z podrecznika i nie ma
sensu ich sobie przypomina¢. Nie chodzi tez o nic, co inte-
resowaloby ich samych. Odgadna¢ maja to, co ona ma na
mysli. W ten sposob zapedza ich w kozi rég, a oni musza
sie poddac.

— Czy nikt inny nie chce sprobowac? — pyta w koncu
sztucznie fagodnym glosem nauczycielka. — Gauczowie!
— o$wiadcza w koncu tryumfalnie, sprawiajac, ze wszyscy

w klasie czujg si¢ glupio™.

7 E.Berne, Dzieti dobry ...i co dalej, dz. cyt., s. 200.
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Berne dodaje jeszcze, iz po takim zdarzeniu nawet
najbardziej zyczliwy uczen traci przekonanie, Ze ma do
czynienia z czlowiekiem, ktéremu towarzyszy uczucie, ze
jest ,w porzadku”

+ »Drewniana noga”

Oto jeden z przyktadéw. Nauczycielka zaraz po wejsciu
do pokoju nauczycielskiego opowiada rozgoraczkowana ja-
kie§ dramatyczne zdarzenie, w ktérym brata udzial. Moze
to by¢ kradziez portfela; maz, ktérego z rozlegtym zawatem
wlasnie zawiozla do szpitala; pozar, ktéremu dzielnie sta-
wila czota itp. Dyrektor szkoly wpada w pulapke, nie moze
przeciez zwréci¢ uwage ,tak poszkodowanej przez los” ko-
biecie, Ze wczoraj byta nieobecna na bardzo waznej radzie
pedagogicznej. Nauczycielka otrzymuje wyplate w postaci
unikniecia nieprzyjemnej reprymendy w obecnosci innych
kolezanek, dyrektor natomiast upewni si¢ w przekonaniu, ze
»tym zespolem nie da si¢ kierowac”.

Co do faktéw przytoczonych przez nauczycielke, to sa
one zazwyczaj, by tak rzec, ,,cze$ciowo prawdziwe”. Ukra-
dziono jej pieniadze, ale nie dzisiaj tylko przed miesigcem,
i nie pienigdze tylko dokumenty, a na dodatek nie byta to
prawdopodobnie kradziez, tylko ewidentne zagubienie.
Meza zawiozla wprawdzie kiedys$ tam do szpitala, ale nie
z rozlegtym zawalem, lecz na okresowe badania. Pozar
zdarzyl si¢ rzeczywiscie..., ale na oddalonym cztery ulice
od jej miejsca zamieszkania magazynie z konfekcja meska
i ugasila go straz pozarna po kilkunastu minutach.

Jest rzecza niezwykle ciekawgy, ze gra ta wystepuje réw-
niez u zwierzat. Badania G.B. Raaba i ].H. Woolpyego® nad

8

Za: E. Berne, W co grajg ludzie? Psychologia stosunkow miedzyludzkich,
PWN, Warszawa 1987, s. 86.
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spolecznymi zachowaniami wilkéw dowodza, ze odrzu-
cony przez watahe wilk kuleje, jakby proszac o specjalne
wzgledy i tagodne traktowanie.

+ »Kopnij mnie”

Oto inna z gier. Uczen w czasie sprawdzania pracy domo-
wej skruszony oznajmia nauczycielowi, ze wczoraj nie zdazyt
odrobi¢ pracy domowej (ukryty komunikat: ,Jestem nieso-
lidny, nie ucze si¢ tak jak powinienem, wiec mnie kopnij”).
Nauczyciel stwierdza, ze skoro zdarzylo si¢ to juz nie pierw-
szy raz, to uczen otrzymuje jedynke, i wpisuje ja do dziennika
(ukrytykomunikat: ,Rzeczywiscie jeste$ niesolidnymizanied-
bujacym swoje obowiazki uczniem — masz kopniaka!”).

Zwrdéémy uwage, ze w tym przykladzie transakcja odby-
wa si¢ z pozoru na plaszczyznie spotecznej miedzy stanami
Ja-Dorosly ucznia i Ja-Dorosly (nauczyciela). W rzeczywi-
stosci jednak ukryte komunikaty pochodzily od Ja-Dziecka
ucznia i adresowane byly do Ja-Rodzica nauczyciela.

Niejeden nauczyciel w odniesieniu do tego przyktadu
powie: a co innego magl zrobi¢ w takiej sytuacji nauczy-
ciel? No wtasnie, czy mogl? Warto o tym pomyslec.

+ » Spryt”

To gra, w ktorej kto§ (np. uczen) pozwala sobie na
wiele, a moze nawet na zbyt wiele, a my (np. nauczyciele)
musimy z réznych powoddéw (,,bo przeciez jesteSmy cierp-
liwymi pedagogami’, ,,bo przeciez chtopak ma tak trudna
sytuacje w domu” itp.) to znosi¢. Inicjatorami tego rodzaju
gier sa z reguly uczniowie, ktérzy charakteryzuja si¢ duza
dozg agresji, niewyrazang jednak wprost, i pragnacy otrzymac
od nas negatywne wsparcie (,,kolczatki”) wtedy, gdy nie sa
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przez nas zauwazani. Pragng zaspokoi¢ swdj gtéd wspar-
cia. Typowe posuniecia w tej grze sprowadzajg si¢ do tego,
ze uczen niefrasobliwie wyrzadza okreslong szkode lub
krzywde, nauczyciel za§ wyczuwa, Ze jego ostra reakcja jest
tym, czego oczekuje uczen (,tylko na to czeka, abym go
zrugal, a wtedy okaze sig, do jakiego stopnia nie mam serca
lub pedagogicznych kwalifikacji, aby uczy¢ w szkole”). Na-
uczyciel wiec nie reaguje tak jak powinien. Uczen ,,z dia-
belskim u$mieszkiem” méwi swoje ,przepraszam’, aby
w krétkim czasie zrobi¢ nastgpng (niejednokrotnie jesz-
cze powazniejsza) szkode lub krzywde. Agensowi bardzo
tatwo przychodzi wygraé¢ w te gre, szczegélnie wtedy, gdy
jego partner nie umie postuzy¢ sie antyteza, ktorg najlapi-
darniej mozna wyrazi¢: ,,zadnego rozgrzeszenia!”, ,nie ma
- zlituj sie!”. Rozgrzeszenie jest bowiem celem, ale rowniez
obok unikniecia kary, korzyscig w tej grze. Mozna wiec
agensa wszystkiego tego pozbawi¢, unikajac dostarczenia
wyplaty, méwiac np. tak: ,,Przed chwilg z premedytacjg ude-
rzyle$ kolezanke, mozesz, jesli chcesz, za chwile wybi¢ szybe
lub zatelefonowa¢ na policje méwiac, ze w szkole podtozona
jest bomba, pragne cie tylko prosié, aby$ potem za kazdym
razem nie mowil stowa — przepraszam” Mowigc inaczej, nie
udawaj, nie Zadaj przebaczenia w przekonaniu, ze wszystko
jest w porzadku, gdyz w rzeczywistosci tak nie jest.

Zaprezentowany ponizej almanach gier jest rezulta-
tem wspoélnych - ze studentami pedagogiki — poszukiwan
przejawéw ukrytych transakcji zawierajacych pulapki
psychologiczne w ramach prowadzonego przeze mnie se-
minarium ,Pedagogiczne aplikacje analizy transakcyjnej’,
ktére odbywalo sie¢ w latach 2001-2003. Opisywane gry
nie s3 wigc owocem imaginacji czy réznorodnych przy-
puszczen, lecz badawczym plonem przypadkow, jakie
rzeczywiscie zdarzyly sie w konkretnym czasie i w kon-
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kretnych sytuacjach szkolnych lub pozaszkolnych. Préba
klasyfikacji poszczegdlnych typow gier ma tu charakter
umowny, gdyz w wielu wypadkach ich zakres nie jest cal-
kowicie roztaczny, a swoim charakterem i przebiegiem
obejmujg czesto kilka zblizonych do siebie kategorii. Nie
dokonali$my tu réwniez rozréznienia na gry typowo na-
uczycielskie i typowo uczniowskie, co czasem si¢ robi,
gdyz stanowig one, podobnie jak awers i rewers tej samej
monety, dopelniajaca si¢ calos¢. Gra uczniowska bywa
prosta odpowiedzig na podobne zachowania nauczyciela,
i na odwrét.

Gry podstawowe

Do grupy gier podstawowych zaliczymy te wszyst-
kie gry, ktore dotyczg fundamentalnych dla pracy szko-
ly zagadnien. Wydaje sie, ze pierwszoplanowe znaczenie
dla pracy szkoly ma realizacja okreslonych celdw, jakie
przed szkola postawiono oraz programoéw nauczania
i wychowania. Wiadomo jednak, iz w obecnych warun-
kach funkcjonowania szkoty wiele z zadan programo-
wych postawionych szkole nie da si¢ zrealizowaé. Moze
wtedy powstaé co$, co daloby sie okresli¢ terminem:
»hiejawnej rzeczywistosci uzgodnionej”. Nauczyciele
udajg, ze realizuja program, ktory czesto nie da si¢ tak
naprawde zrealizowaé w takiej postaci, jak to zalozono,
a z kolei uczniowie udaja, ze staraja si¢ z pozoru wypel-
nia¢ przypisane im obowigzki. Jedna z uczennic liceum,
okreslajaca si¢ w anonimowej ankiecie jako ,Malomow-
na’, ujeta to lapidarnym, ale jakze trafnym stwierdze-
niem: ,W sumie taki uklad jest prawie doskonaly. Obie
strony nie wymagaja od siebie niczego. Procz obecno-
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$ci™. Stwarza to okazje do powstawania niezliczonej
iloéci gier psychologicznych i podstepnych manewrdéw.
Przykladem jest sytuacja, gdy nauczyciel udaje, ze nie
dostrzega $ciagajacych uczniéw w czasie klasowki lub
podczas matury.

* »System pytania”

Nauczyciel wprowadzil wilasny tajny (cho¢ bardzo
czytelny dla wszystkich) system odpytywania uczniéw
(taki przypadek opisany zostal w ksigzce Szatan z siéd-
mej klasy Kornela Makuszynskiego). Uczniowie wiedza
bardzo dokladnie, z czego i kiedy beda pytani, nauczy-
ciel natomiast sam si¢ oszukuje w ztudnym wewnetrz-
nym przekonaniu, ze jednak wypelnia powierzone mu
obowiazki, kontroluje wiadomosci (,,czego$ ich jednak
ucz¢”) i realizuje nalozony na niego program. Obie stro-
ny unikajag w ten sposéb rozczarowania. Zapyta ktos:
a gdzie w tym wszystkim transakcyjna pulapka bedaca
istota rozgrywki psychologicznej? To oczywiste, rezultat
tej gry ujawnia si¢ wowczas, gdy nauczyciel dowiaduje si¢
o rzeczywistych a nie przeklamanych efektach badania
wynikéw nauczania (co czasem si¢ zdarza). Uczniowie
natomiast dowiaduja sig¢, ze byta to gra, gdy pragna do-
sta¢ sie na wymarzone studia i nie dostaja si¢ z braku wia-
domosci lub gdy jako dorosli juz rodzice zostang spytani
(rowniez w formie transakcyjnej gry) przez swoje wlasne
dziecko: ,Tato, czym tak naprawde réznig si¢ od siebie Li-
ban, Libia i Liberia?”. Rezultat tej gry, ktérej podtoze tkwi
w pasywnosci obu stron: nauczycieli i uczniéw, przycho-
dzi z reguly dopiero po pewnym czasie.

®  D. Chetkowski, Z budy. Czy spusci¢ ucznia z tavicucha?, WL, Krakéw
2003, s. 31.
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+ »Na wlasnej skorze”

Gra rozgrywa si¢ w liceum. Nauczyciel matematyki
sprawia wrazenie czlowieka lagodnego i niedreczacego
uczniéw nadmiarem sprawdzianéw i przesadng kontrolg
wiedzy. Zacheca uczniéw do aktywnosci i solidnie wykla-
da swoj przedmiot. Jednak co pewien czas powtarza jakby
od niechcenia: ,Uczcie si¢ systematycznie matematyki, bo
tylko w taki sposob odniesiecie sukces, w przeciwnym ra-
zie bedziecie mieli kfopoty”. Uczniowie, rzecz jasna, nie-
wiele robig sobie ze stow profesora. I jest to haczyk w tej
grze. Zbliza si¢ koniec semestru i ostatni sprawdzian pod-
sumowujacy wyniki nauki. Lagodny nauczyciel zmienia si¢
niespodziewanie w surowego egzekutora opanowanej wie-
dzy. Nie ma przystowiowego ,,zmiluj si¢”. Wiekszo$¢ skon-
sternowanych uczniéw otrzymuje oceny niedostateczne na
koniec semestru. Profesor triumfuje. A nastepny semestr
wyglada juz inaczej. Jedna z uczennic napisafa o tym tak:
»Wszyscy na koniec roku szkolnego otrzymali$my pozy-
tywne oceny. Stawali$my na glowie, ale udato sie. Jednak od
tej pory nigdy wiecej nie mialam klopotéw z matematyka
i zaliczaniem sprawdzianéw u pana profesora Kowalskiego.
Tym oto sposobem zostalismy zmuszeni do systematycznej
pracy, za co jestem mu wdzigczna do dzi$. Szkoda tylko, ze
w tak perfidny i okrutny sposéb nam to uswiadomil”. Teza
agensa gry brzmi: ,,Jestem, jak wam si¢ wydaje, czlowiekiem
fagodnym i wyrozumiatym; myslicie wigc, Ze mozna mnie
lekcewazy¢”. Antyteza: ,Wyprdbujcie na wlasnej skorze, ze
nie mozna mnie i moich stow lekcewazy¢, a wyjdzie wam
to na dobre”. Przyznam szczerze, ze jest to réwniez i moja
ulubiona (,,perfidna i okrutna”) gra ze studentami (,Mam
was wreszcie, wy...”). Jestem bowiem gleboko przekonany,
ze kazda forma nauczania i wychowania w sumie polega

32



na stwarzaniu nowych doswiadczen, a nie na belferskim
~wgadywaniu” wiedzy do gtéw wychowankow.

Gry ratownicze

Gry ratownicze w szkole wystepuja wowczas, gdy ne-
gowana jest zdolno$¢ innych oséb do zaspokajania swo-
ich wlasnych potrzeb, znajdowania dla siebie najlepszych
rozwigzan, czy osiagania zamierzonych celéw. Agensi gier
ratowniczych sg bardzo wyczuleni na ,wotanie o pomoc”
Ofiar. Nierzadko sami je tropia lub prowokuja do bezrad-
noséci. Sg to osoby poszukujace ,glaskow”, zaprzeczajac
jednocze$nie swoim wlasnym naturalnym potrzebom. Nie
umiejg ustala¢ optymalnych granic migdzy swoimi prag-
nieniami a potrzebami innych. Nieswiadomie oczekuja
wdzigcznosci, stad inicjowane przez nich gry bliskie sa wy-
odrebnionej dalej grupie gier opartych na wdziecznosci.

* ,Jestem zawsze do waszej dyspozycji”

Pewna studentka, odbywajaca miesigczng praktyke
w niewielkiej wiejskiej szkole podstawowej, zostaje od
razu postawiona przed trudnym zadaniem. Jedna z na-
uczycielek ulegta wypadkowi i niespodziewanie nie wré-
cifa z wakacji. Zastepczyni dyrektora powierzyta prak-
tykantce catkowita opieke nad jedng z klas. Studentka,
chcac dobrze wywigzad sie z tego zadania, na pierwszej
lekcji oznajmita klasie, Ze moga w kazdej chwili zwracaé
si¢ do niej ze swoimi sprawami, problemami i ktopotami.
Nie trzeba bylo dtugo czeka¢ na to zaproszenie do gry. Od
tego momentu na kazdej przerwie lub w ktorejkolwiek
z wolnych chwil zgtaszaly sie do niej niezliczone rzesze
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wychowankoéw z bardziej lub mniej btahymi sprawami.
Od skarg, prosb o interwencje, po oczekiwania interwen-
cji w uczniowskich konfliktach. Studentka nie miata jesz-
cze takiego doswiadczenia zyciowego i zawodowego, aby
umie¢ rozréznic sytuacje, w ktorych jej pomoc jest nie-
zbedna, a nawet konieczna, od takich, gdzie rozwiazanie
mogla pozostawi¢ samym uczniom. Czula si¢ coraz bar-
dziej rozdrazniona, bezradna i zmeczona. Byla to niewat-
pliwa pulapka, w ktdrej sie znalazta. Z opresji wydobyl ja
dopiero powr6t wychowawczyni tej wlasnie klasy.

+ ,,Co sie pani wtraca”

Jeden z uczniéw wykazuje kltopoty wychowawcze. Nie
trzeba wielkiej przenikliwosci i wiedzy psychologicznej,
aby stwierdzi¢, ze przyczyna tkwi w problemach rodzin-
nych chlopca. Nauczycielka postanawia podja¢ ingerencje
w ,niewydolng wychowawczo” rodzine. Brak jej jednak
zaréwno koniecznej do tego celu wiedzy i umiejetnosci,
jak rzeczy podstawowej: zgody cztonkéw rodziny na jej
pomoc. Podejmuje wiec nieskoordynowane dziatania
sprowadzajace si¢ do niezapowiedzianych wizyt w domu
ucznia, wlaczenia w pomoc instytucje opieki spotecznej,
dzielnicowego, komisje przeciwdziatania problemom alko-
holowym. Problemy z uczniem nie maleja, a nauczycielka
w pewnym momencie otrzymuje (nieprzypadkowo - od
rodzica) mniej lub bardziej grzeczny w formie i jednoznaczny
w swej tresci komunikat: ,,Co si¢ pani wtragca w nie swo-
je sprawy!”. Pozostaje wigc z glebokim przeswiadczeniem
o niewdzigcznosci: ,,Ja przeciez chcialam tylko pomdc”
i potwierdzeniem skryptowego zapisu: ,,nie warto poswie-
cac sie dla drugich”
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Gry erotyczne

Szkota, cho¢ niezwykle rzadko si¢ na ten temat moéwi,
jest miejscem przejawiania si¢ réznorodnych gier erotycz-
nych. Zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie sa istotami
seksualnymi, a jako istoty seksualne posiadajg okreslong
ple¢. Dziwng wiec rzecza bylaby sytuacja, w ktorej ich na-
turalna plciowo$¢ nie znajdowalaby realnego wyrazu. Roz-
nica polega jednak na tym, ze o ile od nauczyciela, z racji
wieku i powierzonych mu obowiazkéw, nalezy oczekiwac,
aby jego stan Ja-Dorosty mial wladze i kontrole nad sek-
sualng strukturg Ja-Dziecko, to w przypadku uczniéw taki
proces znajduje sie co najwyzej we wstepnej fazie rozwoju.
Osobami szczegélnie podatnymi na uruchamianie tego ro-
dzaju gier sg jednostki o tzw. histrionicznym stylu charak-
teru. Gry erotyczne rozgrywane s3 najczesciej na poziomie
pierwszego ich stopnia, cho¢ bywa i tak, ze osiagaja stopien
najwyzszy, np. w sytuacji wykorzystania seksualnego dziec-
ka, czy ujawnienia pedofilii nauczyciela.

 »Spadaj dzieciaku”

Nauczycielka prowokuje swoim zachowaniem poja-
wienie si¢ erotyzmu w relacji z dorastajgcym uczniem (lub
uczniami). Gdy z jego strony pojawia si¢ naturalne zaan-
gazowanie (o co wszak, jak wiadomo, nietrudno w tym
wieku) otrzymuje komunikat typu: ,,Jeste$ przeciez jeszcze
dzieckiem” lub ,,A czego si¢ spodziewales, ty naiwniaku?”.

Pewng odmiang tej gry jest wersja ,,Jestem w tym lep-
sza”. Atrakcyjna, cho¢ samotna, nauczycielka z zazdro$cig
obserwuje zakochang szkolng pare nastolatkow. Wysyta
chlopakowi wysyta ukryte komunikaty typu: ,,I co ci moze
da¢ ta smarkula 16-latka, co innego taka dojrzala 30-latka
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jak ja” Dalszy przebieg zdarzen moze wygladac jak w grze
»Spadaj dzieciaku”. Putapka dla ucznia jest tu niedojrza-
to$¢ jego struktury ego i rozbudzone pozadanie. Nauczy-
cielka zyskuje natomiast zlote talony swojej atrakcyjnosci
seksualnej.

» ,Godzina szczero$ci”

Uczniowie sg zachecani do szczerych i otwartych wy-
powiedzi na osobiste oraz intymne tematy. Niektore lek-
cje i przedmioty, takie jak wychowanie do Zycia w rodzi-
nie, lekcje wychowawcze, czy przedmioty humanistyczne,
stwarzajg takie okazje. W czasie zaje¢ poswieconych edu-
kacji seksualnej nauczycielka prowokuje uczniow do dzie-
lenia si¢ swoimi opiniami na temat aktywnosci seksual-
nej nastolatkéw. Uczniowie chetnie wypowiadajq si¢ oraz
nieuchronnie ujawniaja réwniez wlasne doswiadczenia
w tej dziedzinie. Osoby postronne (studenci-praktykan-
ci) odnosily wrazenie, Ze o to wlasnie chodzilo, aby ucz-
niowie ujawnili swoje prywatne tajemnice i byl to ukryty,
cho¢ nie wprost wyrazony cel tej lekcji. W czasie przerwy
nauczycielce trudno powstrzymac si¢ od dzielenia sie¢
w pokoju nauczycielskim swoimi odkryciami w rodzaju:
»Czy przypuszczalidcie, ze ta mata Julka z mojej klasy juz
zaczeta wspotzyé z tym swoim chlopakiem?”. Swiadkami
tych rozméw byli studenci. Julka wpadta w putapke swo-
jej naiwnej wiary w zapewnienia nauczycielki o zaufaniu
i tajemnicy w czasie takich ,godzin szczerosci”. Jest to
rodzaj gry, ktora E. Berne nazwal ,Pistolet-zabawka’,
w ktorej antyteza brzmi: ,Tak naprawde powinna$ bylta
wiedzie¢, ze to (zaufanie) nie bylo naprawde” Jest to bez
watpienia gra drugiego stopnia, ktéra nawet moze zmie-
ni¢ si¢ w gre trzeciego stopnia, gdy na przyklad rodzice
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Julii ,,nieopatrznie” dowiedzg si¢ wszystkiego od nauczy-
cielki w czasie wywiaddowki.

. »Pytania”

Lekcje wychowania do Zycia w rodzinie mogg stac si¢
putapka nie tylko dla uczniéw, ale réwniez dla nauczycie-
li. Uczniowie ujawniajac na nich swoja prywatnos¢ moga
czud, ze podobnej otwartosci moga oczekiwac réwniez od
swojego nauczyciela tego przedmiotu. Szczero$¢ za szcze-
ro$¢. Jeden z nauczycieli tego przedmiotu, bedacy kawale-
rem, o czym uczniowie wiedzieli, opisal to tak: ,,Na lekcji
w najstarszej klasie gimnazjum podawalem argumenty
przemawiajace za tym, aby zbyt wczesnie nie podejmowac
aktywnosci seksualnej i poczekac z tym az do $lubu. Na
koniec, gdy zostawitem czas na pytania i swobodne wypo-
wiedzi, padlo pytanie: Jakie byly moje odczucia zwigzane
z pierwszym stosunkiem?. Wiedzialem, ze znalazlem si¢
w pulapce. Po ich otwartosci i zaangazowaniu w temat nie
moglem zby¢ tego byle czym. Co mialem jednak odpowie-
dzie¢? Zaprzeczy¢ wszystkiemu, o czym wczesniej mowi-
tem? Czy powiedzie¢, ze nie mialem jeszcze stosunku sek-
sualnego, ale wtedy wysmialiby mnie jako prawiczka. Nie
powiem, jak z tego wybrnatem, bo do tej pory mi wstyd”.

Inna nauczycielka po podobnej konfrontacji napisata
o swoich odczuciach: ,Ja do tej pory zdaj¢ sobie sprawe,
ze datam sie wciggna¢ w gre, ktora odarla mnie ze wszelkiej
prywatnosci i intymnosci’'’. Byla to typowa wyplata za
uczestnictwo w grze psychologicznej, ale tez zacheta do
tego, aby profesjonalnie pozna¢ sposoby radzenia sobie
w podobnych sytuacjach.

1 Byli to stuchacze studiéw podyplomowych, przedmiotu ,,Metodyka
wychowania do Zycia w rodzinie”
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. ,Jestem kobietg”

Lekcje wychowania fizycznego, ktére prowadzi mtody nie-
doswiadczony nauczyciel. W rozmowie z uczennicg informuje
ja o sprawdzianie. Niestety, wyniki sg bardzo przecietne, co za-
decyduje o ostatecznej ocenie za semestr. ,,Ale ja nie moglam
wypas¢ wtedy lepiej” — oznajmia uczennica. ,,Tak? Dlaczego? —
pyta zaczepnie nauczyciel. ,,Mialam wtedy miesigczke” — odpo-
wiada dziewczyna, patrzac wyzywajaco i prowokacyjnie w oczy
nauczycielowi, ktory przelykajac $ling, skonsternowany i prag-
nacy wybrna¢ z niezrecznej dla siebie sytuacji oznajmia: ,,To
dam ci jeszcze jedng szanse na najblizszych zajeciach” Dziew-
czyna wykorzystata swoje atuty bycia kobietg i wygrata. Nauczy-
ciel ma jednak dzieki tej grze szanse nauczenia si¢ w przyszlosci
asertywnych zachowan w dziedzinie relacji z plcig przeciwna,
nawet wtedy, gdy sa to jego dorastajgce uczennice.

Gry wdzigcznosci

W otwartych pozbawionych gier relacjach miedzy
ludzmi dochodzi do naturalnej wymiany débr i ustug. Za-
chwianie tej rownowagi, gdzie jedna z oséb przejmuje role
psychologicznego Przesladowcy, a druga Ofiary, zazwyczaj
skutkuje pojawieniem si¢ ukrytych transakcji i putapek
emocjonalnych. W relacjach migdzy nauczycielem i uczniem
mamy do czynienia z formalng wymiang, w ktérej nauczy-
ciel przekazuje swoja wiedze i umiejetnosci, za co otrzy-
muje pensj¢, natomiast uczniowie staraja si¢ realizowac
stawiane przed nimi zadania i wywigzywac¢ z nalozonych
na nich obowiagzkow. Wdzigcznos¢ ze strony uczniéw moze
by¢ traktowana jako swoista ,warto$¢ dodatkowa” we wza-
jemnych odniesieniach. Jest rodzajem ,,nadobowigzkowej
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zaplaty”, za pomocg ktdrej uczniowie moga, cho¢ nie mu-
sz3, rekompensowac nauczycielowi ponoszony przez niego
wysitek i trud pracy pedagogicznej. W ten sposob wdziecz-
nos¢ staje si¢ nierzadko jednym z talonéw psychologicz-
nych w transakcyjnych rozgrywkach.

+ ,»,Nigdy mi tego nie wynagrodzisz”

Wychowawczyni w demonstracyjny sposdb otacza
szczegdlng opieka jednego z ucznidw, ktéry ze wzgledu na
trudna sytuacje¢ rodzinng wymaga specjalnej troski i uwa-
gi. Udziela mu bezplatnych korepetycji po lekcjach, suk-
cesywnie sprawdza jego postepy w nauce z innych przed-
miotéw, oplaca z wlasnych pieniedzy wyjazd na wycieczke,
przynosi czasem dla niego drugie $niadanie itd. Najmniej-
sze nawet przejawy wdziecznosci ze strony ucznia kwito-
wane sg wprost lub w posredni sposéb komunikatem: ,,Do
konca Zycia mi si¢ z tego nie wyplacisz”. Uczen gromadzac
ogromna ilo$¢ talonow ztosci, czesto réwniez upokorzenia
(gdy pomoc jest wyjatkowo natarczywa i naruszajaca jego
granice), w pewnym momencie demonstruje zachowanie
prowokacyjnie ,niewdzieczne”, np. idzie na wagary, od-
powiada niegrzecznie wychowawczyni, czy jest pomysto-
dawcg szkolnej rozréby. Utwierdza w ten sposéb nauczy-
cielke w jej skryptowym zapisie: ,,Tak naprawde nie warto
poswigca¢ si¢ dla innych”. Gra, ktéra poczatkowo rozgry-
wala sie¢ w rolach: Wybawca-Ofiara, zmienila si¢ poprzez
przefacznik (,niewdzigczne” zachowanie ucznia) na gre
o rolach: Ofiara-Przesladowca. Tlo tej gry ma charakter
ratowniczy, cho¢ waluta, jaka miala by¢ wdziecznos¢, jest
tu pierwszoplanowa. Jest to szkolna odmiana bernowskiej
gry typu ,,Dtuznik”
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+ »,Kwiaty na Dzien Nauczyciela”

Podobne tto ma réowniez ta gra. Mloda nauczycielka,
ubostwiana wrecz przez swoja klase, otrzymuje w Dniu
Nauczyciela ogromng, przekraczajaca zwyczajowe nor-
my, ilos¢ kwiatéw. Wkracza do pokoju nauczycielskie-
go z uczuciem triumfu i przekonaniem, ze jako mloda
osoba zostanie doceniona przez pozostalych: ,Takiej
wdziecznosci nie doswiadczyl zaden z was!”. Styszy wiec
rytualne zachwyty, ale nastepnego dnia wezwana zosta-
je przez dyrektorke szkoly (ktéra najbolesniej przezyla
jej triumf) i pod byle pretekstem otrzymuje ostra repry-
mende: ,Wprawdzie uczniowie panig r z e k o m o lubia,
ale ja mam do pani pracy mase zastrzezen, na przyklad
dziennik nie jest przez panig prowadzony z nalezytg sta-
rannoscia, nie jest pani aktywna na rzecz naszej fundacji,
rodzice méwili mi, ze...”. Pojawia si¢ w tym miejscu istot-
ne pytanie i watpliwo$¢: czy uprzednia transakcyjna (be-
daca w swoim przekonaniu OK) ,,Ksiezna” da si¢ wpedzi¢
w role ,,Zaby” przez zawistng dyrektorke? Jezeli nie, po-
zostanie osobg wygrywajaca, jezeli tak, podzieli los wielu
swoich poprzedniczek.

Gry przeszkadzajace

Gdy uczniowie pragng unikna¢ klopotliwych dla sie-
bie sytuacji (najczesciej dotyczy to réznych form kontroli
i sprawdzania wiadomosci), stosuja réznorodne manewry
oraz podstepne gry stuzace przeszkodzeniu w prowadzeniu
lekcji. Wprawni i doswiadczeni nauczyciele, jak wytrawni
saperzy, potrafig je szybko i bezblednie zidentyfikowac oraz
»rozbroi¢”, moga tez jednak zgodnie z ,rzeczywistoscig
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uzgodniong” udawa¢, ze nie s3 ich $wiadomi i chetnie
uczestniczy¢ w manewrach uczniowskich.

* »Jasie z tym nie zgadzam, panie profesorze”

Haczykiem w tej grze jest uczen charakteryzujacy sig
pewnymi cechami, takimi jak: inteligencja, elokwencja,
pewnos¢ siebie, ale tez pewna doza tupetu, a nawet bez-
czelnosci. Jego wyniki w nauce musza by¢ wysokie. Teza
gry wyglada nastepujaco: ,,Oto zdolny i inteligentny uczen
nie zgadza si¢ z ogdlnie przyjetymi i oficjalnymi sagdami
lub opiniami”. Antyteza brzmi tak: ,,Zagadam nauczyciela
do nieprzytomnosci, zmusze go do wyjasnien i uzasadnien,
dzigki temu przepadnie znaczna cze$¢ lekeji”. Szczegdlnie
podatni na wpadanie w putapke tej gry sa nauczyciele nie-
zbyt pewni swoich pogladéw lub pragnacy ,nies¢ wysoko
misje¢ zawodu nauczycielskiego”.

. Zelazko”

W tego rodzaju grach nagle, sprowokowane przez
uczniéw lub pojedynczego ucznia wydarzenie ma na celu
przerwanie toku lekeji. Najczesciej dotyczy to kontroli wia-
domosci. Moze si¢ wiec zdarzy¢ niespodziewane ,,zastab-
niecie” ucznia, ,,pekniecie” szyby w akwarium i wylanie sie
calej jego zawartosci na klase itp. Pulapka dla nauczyciela
jest fakt, ze jako opiekun musi zareagowal, nie ma jednak
najczesciej mozliwosci sprawdzenia lub upewnienia sig, czy
wydarzenie to zostato sprowokowane, czy nie. W zidentyfi-
kowanej grze w naszych badaniach w momencie odpytywa-
nia uczniéw jedna z uczennic nagle zerwala si¢ z udawanym
przerazeniem: ,,O Boze, pani profesor, w domu zostawitam
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wlaczone zelazko!”. Po czym wybiegta z klasy. Rzecz jasna,
w tym dniu kontrola wiadomosci jg omineta.

Gry kusicielskie

Kazda gra sprowadza si¢ w sumie na zwodzeniu i zba-
famuceniu przeciwnika. Istnieja jednak gry, gdzie ten wtas-
nie kusicielski i uwodzicielski aspekt rozgrywki wybija sie
na plan pierwszy. Rdzne rzeczy i sprawy moga, rzecz jasna,
zniewala¢ czlowieka. Nauczyciel, cho¢ bywa, ze wstyd mu
przyznac si¢ do tego przed samym sobg, bardzo czesto daje
sie kusi¢ perspektywa uczniowskiej sympatii.

* ,,BadZ wyrozumialy”

Rzecz dzieje si¢ w przedostatnim dniu kolonii''. Zbli-
za si¢ tzw. ,zielona noc”. Do siedzacych na fawce dwdch
wychowawcdw, z ktérych pierwszy jest mlodszy i mniej
doswiadczony, drugi natomiast stanowi dla tego pierw-
szego autorytet z racji wieku i dos§wiadczenia, podchodzi
delegacja chlopcéw z jednej z grup. Pytaja wychowawce
mlodszego, czy zgodzi sie na to, aby dzisiaj cisza nocna nie
zaczela si¢ o godz. 22, ale o godzine p6zniej. Wychowawca
stanowczo odmawia. Gra rozpoczyna si¢ w momencie, gdy
do rozmowy wlacza sie drugi z wychowawcéw, zwracajac
sie przy kolonistach do pierwszego: ,,No, badz wyrozu-
mialy i zgddz sie, niech majg co§ w te ostatnig noc”. Prag-
nie zaskarbi¢ sobie sympati¢ chlopcéw, wystepujac w roli

U P Czerwinski, Identyfikacja i poréwnanie gier psychologicznych
w zréznicowanych Srodowiskach wychowawczych (niepublikowana praca
magisterska), Instytut Pedagogiki Spotecznej WSP. Czestochowa 2002,
. 77-79.
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Wybawcy. Pierwszy jednak chce wygra¢ w tej grze i prze-
bija stawke: ,,No juz dobrze, zgadzam si¢ nawet do po6ino-
cy”. Z pozoru wygral. Odczuwa jednak swoja role Ofiary:
»O Boze, dlaczego ja si¢ na to zgodzilem”, gdy rozbrykani
chlopcy dtugo jeszcze po godz. 24 nie majg zamiaru po-
tozy¢ sie spac. To oni stali sie¢ mimowolnymi zwyciezcami
w tej grze.

« ,Pieknie pani dzi$ wyglada”

Jedna z nauczycielek przychodzi pewnego dnia do
szkoly ubrana szczegélnie staranie i atrakcyjnie. Trud-
no tego nie zauwazy¢. Zaprasza do gry: ,Jestem piekna,
co wy na to?”. Uczniowie, ktorzy obawiaja si¢ przebiegu
lekeji i mozliwosci odpytywania, przyjmuja zaproszenie
i zasypuja ja masg komplementéw w rodzaju: ,W tym ko-
lorze wlosoéw jest pani znacznie lepiej, prosze tego juz nie
zmienia¢”; ,Moja mama tez kupita sobie taka bluzke, tylko
tata si¢ denerwowal, ze tyle wydata pienigdzy”. Im bardziej
nauczycielka si¢ kryguje i udaje, ze si¢ peszy, tym bardziej
uczniowie rozwijajg wygodny dla nich watek. Mija znaczna
cze$¢ lekeji z wiadomym skutkiem. Dziecko nauczycielki
zostalo wprawdzie skuszone calg mase ,,gtaskow”, ale nie
ono niestety stalo si¢ zwyciezca w tej grze.

+ »Kole$”

W ten rodzaj pulapki najczesciej wpadaja mlodzi na-
uczyciele. Ich wewnetrzne psychologiczne Dziecko jest
spragnione ,gltaskow’, ale takze rewanzu w postaci uczué
zastepczych za wlasne, niedawne przeciez jeszcze, lata szkol-
ne. Nauczyciel w celu otrzymania tego wszystkiego kusi ucz-
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niow perspektywa skrocenia dystansu miedzy nimi a soba.
Jest to zaproszenie do gry, jakiej mato ktdry uczen si¢ oprze.
Tak wiec nauczyciel zaprzeczajac swojej spotecznej roli staje
sie fajnym ,kolesiem” swoich uczniéw. Inni, z reguly starsi
i bardziej doswiadczeni nauczyciele, patrza na to wszystko
albo z zazdroscia (kazdy wszak chce by¢ lubiany przez swo-
ich uczniéw), albo wyrozumiatoscig (wiedza przeciez, ze ma
to krotkie nogi). Rozczarowanie przychodzi szybko. Pojawia
sie w postaci utraty kontroli nad klasg (to wyplata dla na-
uczyciela) i zawodu emocjonalnego, a nawet rozgoryczenia
w momencie klasyfikacji (to zaptata dla uczniéw). Po takiej
grze, gdy nauczyciel pozbawi swoje Dziecko iluzji, pojawia
sie wowczas realna szansa wykorzystywania w pelni pozo-
statych stanéw osobowosci w procesie wychowawczym.

Gry uspokajajace

Poradzenie sobie ze swoim napieciem i wewngtrznym
niepokojem, poczuciem, ze nie jest si¢ w porzadku, jest
jak wiadomo czestym, a by¢ moze dominujagcym celem
gier psychologicznych. W pewnych jednak sytuacjach ten
wlasnie cel staje si¢ najwazniejszy.

. »Alina i Balladyna”

Zaprezentowana tu gra rozgrywa si¢ miedzy dwoma
bliskimi przyjaciétkami z klasy. Jedna uczy sie lepiej mate-
matyki, jest pracowita i sumienna, w czasie podsumowu-
jacej rok szkolny klaséwki wysyla tej drugiej Sciage. Gdy
nauczycielka poinformowata o wynikach, okazalo sig, ze
pierwsza z uczennic jak zawsze otrzymala oceng¢ bardzo
dobrg, ta druga natomiast ledwie dostateczna. Miata wiec
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zal i pretensje do kolezanki pod wspolnym hastem: ,,Gdy-
by nie ta twoja nieszczesna $cigga, mialabym przynajmniej
czwérke”. Zadne racjonalne argumenty w rodzaju tych, ze
bardzo stabo zna matematyke, ze nawet nie umiala sko-
rzysta¢ z tej $ciagi, bo zle jg przepisala itd., nie pomagaly.
Dzigki swoim pretensjom staba uczennica mogta uspra-
wiedliwi¢ wlasne poczucie nizszej warto$ci. Gra ta dopro-
wadzifa do zerwania wieloletniej przyjazni.

* »Zlych stopni nie stawiam”

W grze tej nauczyciel znaczaco obniza wymagania sta-
wiane uczniom.

W tym sensie jest to sytuacja, ktéra moglaby zosta¢
$mialo zaliczona do gier podstawowych, gdyz dotyczy fun-
damentalnych dla pracy szkoly zagadnien. Jednak jej aspekt
uspokajajacy dla nauczyciela i ucznidéw jest tu niewatpliwie
pierwszoplanowy. Nauczyciel czujac, ze na przyklad jego
kompetencje w zakresie nauczania danego przedmiotu nie
s3 wystarczajace i zostang szybko ujawnione w oczach ucz-
nidw, stara si¢ za pomoca tego wybiegu obnizy¢ swoj wlas-
ny niepokoj. Uspokojony zostaje nauczyciel, uczniowie,
a zapewne tez wladze szkolne poczynajac od dyrekc;ji.

Gry upokarzajace

Jest to rodzaj gier, w ktorych w szczegélny sposob do-
chodzi do obnizenia poczucia wartosci partnera komuni-
kacji. Szkota nie jest wolna od tego rodzaju dyskwalifikacji
transakcyjnych. Gry psychologiczne s3 tu niezwykle przy-
datnym i skutecznym narzedziem.
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. »Dziekuje”

Jest to bardzo subtelny rodzaj gry, gdzie ostateczna
rozgrywka (przelacznik) odbywa si¢ w momencie wypo-
wiedzenia ostatniego stowa — dzigkuje, ktéry zamyka calg
sekwencje transakcyjnej wymiany. Zarejestrowany dialog
wygladal nastepujaco'®

Uczennica: Dzieri dobry.

Profesorka w pokoju nauczycielskim: Dzie#i dobry, stu-
cham cie.

U: Pani profesor, czy moge zajg¢ pani chwilke?

P: (z niezadowoleniem) Teraz jestem zajeta (cho¢ nic
na to nie wskazuje).

U: (z unizonoscia) Ale to zajmie tylko moment.

P: No prosze, tylko szybko!

U: Ja chciatabym sig dowiedziec o te mojg ostatnig pra-
ce z uktadu nerwowego.

P: No, dostatas 3=.

U: (z rozpacza w glosie) Ale dlaczego? Czy bede si¢ mo-
gla sig poprawic?

P: Nie bedziesz mogta. Miatas na to caly rok. Teraz juz
jest za pozno. Dzisiaj wystawiam oceny na koniec roku. To
byt ostatni termin.

U: Ale pani profesor, przeciez koniec roku jest dopiero
za miesigc!

P: U mnie wlasnie si¢ skoticzyt. I nie dyskutuj ze mng, bo
cig nie dopuszcze do matury i tak sie to dla ciebie skoriczy.

U: (blagalnie) Pani profesor, ja panig bardzo prosze.
Pani od jezyka polskiego jeszcze nie wystawiata ocen.

P: Jak pani od polskiego jeszcze nie wystawita ocen, to
idZ do niej i niech ci wystawi oceng z biologii. I prosze mi nie
zawracac glowy, bo musze juz wyjsc.

12 Rejestracji rozmowy dokonata Sylwia Stepien, studentka IV roku
pedagogiki spotecznej i terapii pedagogiczne;.
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U: (spokojnie i z rozmystem) Dziekuje bardzo.

P: (milczenie i konsternacja).

Do ostatniego zdania dialog rozgrywal si¢ w ptaszczyz-
nie: R - Dz. Pomijajac stusznos¢ czy tez brak stusznosci
postepowania profesorki, stuzyt on ponizeniu i dyskwalifi-
kacji uczennicy. Profesorka wystepowata w roli psycholo-
gicznego Przesladowcy, uczennica sama ustawiala si¢ w ro-
li Ofiary. Stowo ,,dziekuj¢”, wypowiedziane bez ztosliwosci
czy sarkazmu, ze stanu Rodzica zawartego w Dorostym
(Ethosu) spowodowalo wystapienie transakcji skrzyzowa-
nej, w ktorej profesorka niespodziewanie znalazla si¢ na
pozycji Ofiary. Uczennica, ktora byta tu agensem, rozegra-
ta ja zgodnie z regutami gry: ,Mam ci¢ wreszcie, ty..” upo-
karzajac swoja Ofiare.

+ Do psychiatry”

Gra rozgrywa sie na lekcji wychowania fizycznego po-
$wieconej lekkiej atletyce®. Jeden z uczniéw btaznuje, udaje
pociesznego niezdare i co chwile zlosliwie komentuje wyko-
nywane ¢wiczenia i polecenia nauczyciela. Utrudnia to prze-
bieg lekcji, ale jest tolerowane przez nauczyciela. W pewnym
jednak momencie nie wytrzymuje i z wybuchem ztosci
krzyczy do ucznia: ,Tobie nie szkola jest potrzebna, tylko
dobry psychiatra” Po tych stowach uczen poczut si¢ bardzo
dotkniety, ale zaprzestal swojego zachowania.

Jest to jedna z czestszych gier wystepujacych na tere-
nie szkoty. Odbywa sie zgodnie z bernowskim schematem
opisanym jako ,Glupi”. Agens, w tym wypadku uczen,
swoimi prowokacjami wyrazajacymi si¢ poprzez blaze-

B P. Czerwinski, Identyfikacja i porownanie gier psychologicznych w zroznico-
wanych srodowiskach wychowawczych (niepublikowana praca magisterska),
Instytut Pedagogiki Spotecznej WSP, Czgstochowa 2002, s. 97-98.
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nade, pragnie osiagna¢ cel gry, ktérym jest otrzymanie
negatywnego wsparcia, tj. reprymendy ze strony nauczy-
ciela. Najskuteczniejszym stoperem tej gry jest niedanie
wspomnianej wyplaty. Nie jest to proste. W opisywanym
przypadku nauczyciel dat si¢ sprowokowaé do wybuchu
zlosci. Otrzymal, rzecz jasna, réwniez swoja wyplate
(»Nie umiem si¢ opanowac”). Nie tylko uczen poczul sie
upokorzony, ale rdwniez nauczyciel sam si¢ upokorzyt.
A przeciez mogl asertywnie stwierdzi¢: ,Widze, ze chcesz
zwréci¢ w ten sposob uwage nas wszystkich, ale bardzo
mi to przeszkadza w prowadzeniu lekcji” Gdy jednak
uczen nie zaprzestanie swojego zachowania, mozna wte-
dy skorzysta¢ z tzw. zaplecza — powiedzie¢, co si¢ zrobi,
gdy prowokacyjne zachowanie bedzie nadal wystepowaé
(,wpisze uwage do dzienniczka”, ,,pdjde na skarge do wy-
chowawcy’, ,za kare bedziesz..”, itp.). Nalezy jednak pa-
mietaé, aby zapowiedz wykorzystania swojej wladzy czy
przewagi byla realistyczna, nie byla gotostowna pogroz-
ka. Jesli i to nie pomaga, nalezy wykorzysta¢ swoje zaso-
by. Jest to jeden z podstawowych kanonéw asertywnego
zachowania.

Gry pasywnosci

Pasywno$¢ nalezy do najczestszych i najbardziej do-
tkliwych bolaczek wspolczesnej szkoty. Temu zagadnieniu
poswiecimy nastepny rozdzial. Polega ona na unikaniu od-
powiedzialnosci, rzetelnosci i zaangazowania. Konsekwen-
cja takiej sytuacji bywa atrofia stanu Ja-Dorosly, ktéry nie
petni swoich naturalnych funkeji gromadzenia i przetwa-
rzania informacji o $wiecie. Pasywno$¢ w rownym stopniu
dotyka uczniéw, jak i nauczycieli.
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+ »Zagadywanki”

Ten najczestszy rodzaj gier uczniowskich stuzy
wprawdzie zasadniczo przeszkadzaniu w prowadzeniu
lekcji, jednak jego przyczyna jest pasywno$¢ uczniow
i che¢ unikniecia wypelniania obowigzkéw. Pulapka dla
nauczyciela sg tu jego wlasne pasje, haczykiem - sygnat
ze strony uczniow, aby je ujawnié, wowczas doswiadcza
on tego, co znawcy inteligencji emocjonalnej nazywaja
»uskrzydleniem”.

Wystarczy tylko zaprosi¢ do gry nauczycielke historii
stowami: ,,Pani profesor, prosz¢ nam opowiedzie¢ jeszcze
raz o kampanii wrze$niowej’, a juz wiadomo, ze opowie-
$ciom, wlgczajac w to losy wlasnej rodziny, nie bedzie kon-
ca. Moi studenci uwielbiajg zaprasza¢ mnie do gry stowa-
mi: ,,Ciekawe, jak mozna by wyrazi¢ to za pomocg analizy
transakcyjnej?”. Zawsze przegrywam w tej rozgrywce. Wy-
plata przypada bowiem w udziale uczniom, gdyz tracona
jest cze$¢ zaje¢ poswigconych najczesciej odpytywaniu. Ale
réwniez nauczyciel nie odchodzi z tej gry bez wlasnych ko-
rzy$ci. Podwyzszeniu, jak sam sadzi, ulega jego poczucie
waznosci i niezwyklosci. Pokazal si¢ uczniom z innej, cie-
kawszej strony. Szkoda tylko, ze najczesciej nie styszy ko-
mentarzy uczniowskich po takiej lekcji.

. »,Sciggawki”

Wspomnijmy jeszcze o typowym przejawie pasyw-
nosci uczniowskiej, jakim jest odpisywanie zadan od
innych, czyli $cigganie. Kolega, ktérego inny uczen po-
prosi wprost lub w ukryty sposéb o mozliwos¢ odpisania,
znajduje sie w podwojnej putapce transakcyjne;j. Jezeli sie
zgodzi, moze narazi¢ si¢ na nieprzyjemnosci ze strony
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nauczyciela, lecz bedzie za to dobrym kumplem, jezeli sie
natomiast nie zgodzi, okaze si¢ samolubnym, nielojalnym
i niesympatycznym kolegg. Trudno sobie wyobrazi¢, aby
taki potrzask nie uruchamial ogromnej ilosci gier ucz-
niowskich. Jest rzecza charakterystyczna, ze w krajach,
gdzie ma miejsce duza rywalizacja miedzy uczniami, np.
w USA, praktycznie (poza wymuszeniami) nie wystepu-
je tak typowe u nas zjawisko $ciggania. Kazdy - mozna
uznaé, Ze egoistycznie — pracuje na swoje wlasne konto
i nie widzi sensu ani potrzeby, aby wynikami swojej pracy
(za darmo!) dzieli¢ si¢ z innymi.

 ,Przepracowana”

W gronie nauczycielskim jedna z oséb nieustannie
wysyla komunikaty: ,Taka jestem przepracowana”. Kaz-
demu wejsciu do pokoju nauczycielskiego towarzyszy
glosne westchnienie i komentarz w rodzaju: ,,Ja juz da-
lej tak nie mogg, jeszcze ta akademia, ktérg musze teraz
przygotowac”; ,,Co za klas¢ dostalam, ciagle tylko jakie$
problemy” itp. Jest to gra obliczona na zrobienie wraze-
nia cigglego zmeczenia i przecigzenia nadmiarem obo-
wiazkow. Wskutek tego inni nie prosza tej osoby o nic,
w poczuciu, ze trudno zaprzatac jej uwage dodatkowymi
sprawami, oraz zwalniajg ja z odpowiedzialnosci za wie-
le istotnych decyzji. A w sytuacji, gdy akademia nie wy-
padta najlepiej lub w klasie ciggle ujawniaja si¢ powazne
klopoty, nauczycielka moze czu¢ si¢ zwolniona, bo prze-
ciez ,ona ma tyle spraw na glowie, jesli wiec czego$ nie
dopatrzyla, to przeciez jest to catkowicie zrozumiale”. Pa-
sywnos$¢ tej gry wyraza si¢ w wykonywaniu dzialan po-
zornych, pozbawionych znaczenia i uniknigciu gtebszego
zaangazowania w swoje obowigzki.
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Inne gry

+ ,,Chcecie wojny - macie wojne”

Ten rodzaj gry przypomina do ztudzenia bernowska
»Klotni¢” lub ,Wrzawe”. Jej istotg jest bardzo duza dynami-
ka poszczegolnych posunie¢ wraz z eskalacjg konfliktu. Rola
Przesladowcy i Ofiary zmienia si¢ jak w kalejdoskopie. Opis
jednej z zaobserwowanych gier wygladal nastepujaco. Na-
uczyciel zapowiada niespodziewanie dla uczniéw spraw-
dzian wiadomosci. Uczniowie thumaczg, ze majg juz w tym
dniu dwie inne klaséwki, wiec prosza, aby sprawdzian sie
nie odbyt. Nauczyciel bagatelizuje prosbe stwierdzeniem: ,,To
sprawdzian, a nie klaséwka, prosze wyja¢ kartki”. Uczniowie
wyjmuja kartki i podpisuja je, ale zgodnie z cichg umowa
oddajg kartki czyste. Nauczyciel odbiera to jako akt wrogi
wobec siebie — na kolejnej lekcji wpisuje wszystkim jedynki
do dziennika. Nastepny ruch nalezy do ucznidéw - nie przy-
chodza na kolejng lekcje. Nauczyciel wpisuje teraz wszystkim
uwage do dzienniczka i zada przyjscia rodzicéw na nadzwy-
czajng wywiadéwke. Na przerwie uczniowie idg na skarge do
dyrektora szkoty. Dyrektor wzywa nauczyciela na rozmowe
i oczekuje wyjasnien. Trudno nie odnies¢ wrazenia, ze obie
strony konfliktu ,,podkrecajg” kolejne posuniecia, ze zapamie-
tali si¢ w walce. Pragna uzyskac przewage nad przeciwnikiem
i potwierdzi¢ transakcyjng pozycje: Ja + Ty (Wy) —. Wyjscie
z tej gry wiedzie tylko przez szczerg i bezposrednig komuni-
kacje i refleksje na tym, co dzieje si¢ ,,tu i teraz” migdzy nami.

+ ,»A jednak nie wszystko wiesz”

Jest to jedna z postaci gry typu ,,Btad”. Inicjuje ja nauczy-
ciel, ktéry niezbyt pewnie czuje si¢ w obrebie nauczanego
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przez siebie przedmiotu, zapominajac, ze w zasadzie kazdy
przedmiot, szczegélnie na wyzszych szczeblach ksztalcenia,
stwarza ,,niebezpieczenstwo’, Ze zainteresowany nim uczen
zdobedzie wiedze lub umiejetnosci przekraczajace kompe-
tencje nauczyciela. Rzecz dzieje si¢ na lekeji informatyki
w jednej ze starszych klas liceum. Nauczyciel matematyki
»przysposobiony” tylko do nauczania tego przedmiotu, nie
posiadajacy najnowszego komputera i dostepu do fachowej
literatury, czuje si¢ zagrozony przez ucznia, ktérego wiedza
znacznie przewyzsza wymagania stawiane w tej dziedzinie
adeptom wiedzy informatycznej. Wielokrotnie wczesniej
nauczyciel ,,dzieki niemu” kompromitowal si¢ swoimi bra-
kami. Cierpliwie jednak gromadzit talony ztosci i przygne-
bienia. Pewnego dnia postanawia rozprawi¢ si¢ z ,Madralg”
Moment wyplaty zbliza si¢ nieuchronnie. W czasie spraw-
dzania wiadomosci zadaje najpierw latwe pytania, na ktd-
re uczen z ming: ,To dla mnie pestka” udziela odpowiedzi
bez najmniejszego trudu. Czas jednak na przetacznik. Pada
pytanie, do ktérego nauczyciel przygotowywat si¢ diugo.
Pdzniej jeszcze drugie i trzecie. Skonsternowany uczen nie
jest w stanie na nie odpowiedzie¢. Nauczyciel triumfuje
stwierdzeniem: ,,No bracie, bez tych wiadomosci to ty nawet
nie jeste§ w stanie zaprojektowac najprostszej strony www
w standardzie HTML!” Uczen siada na miejsce z bardzo
przecig¢tng oceng jako wyplatg za swojg zuchwalos¢.

+ Kilkanascie workow cementu”

Jeden z uczniéw czuje sie dyskryminowany przez pew-
nego nauczyciela.

Postugujac sie swoim wewnetrznym Malym Profeso-
rem' wpada na pomyst ,stodkiej zemsty” Telefonuje do

1 W stosowanej w AT tzw. analizie drugiego stopnia jest to stan Ja-Dorosty
zawarty w stanie Ja-Dziecko.
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pobliskiej skladnicy materialéw budowlanych i zamawia,
podszywajac sie pod nauczyciela, kilkanascie workéw ce-
mentu, ktére majg zosta¢ niezwlocznie dostarczone do
jego mieszkania. Po powrocie z pracy zaskoczony nauczy-
ciel zastaje pod drzwiami przesytke. Wkrétce przychodzi
réwniez rachunek. Zostaje z tzw. ,,Goragcym kartoflem” (je-
den z typéw gry), tym bardziej, ze cement jest materiatem,
ktérego nie da si¢ zbyt dlugo skltadowac.

Dalsze posunigcia w grze przebiegaja wedtug gry ,,Po-
licjanci i zlodzieje”. Nauczyciel zmienia si¢ w oficera §led-
czego i podejmuje drobiazgowe, czgsto pelne detektywi-
stycznej inwencji $ledztwo, kojarzac pewne fakty ze swej
pracy i wyciagajac stosowne wnioski. Z Ofiary zmienia si¢
w nieprzejednanego Przesladowce. Niestety, jego liczne
dochodzenia i proby zbierania poszlak nie przynosza re-
zultatéw. Jak to czgsto bywa w takich wypadkach, sledztwo
zostalo umorzone z powodu braku materialnych dowo-
dow.

W grze w ,,Policjantéw i zlodziei” rzecza wielce cha-
rakterystyczng, takze na terenie szkoly, jest dochodzenie:
kto $ciggal, kto ukradl, kto kogo pierwszy uderzy! itp.
Trudno nie zauwazy¢, ze obie strony czerpia wtedy dla sie-
bie okreslone korzysci. Dziecigca odmiana tej gry przeja-
wia si¢ w zabawie w chowanego.

+ »Nauka czytania”

Trudno na przykladzie tej gry orzec, czy bardziej byla
to nauka czytania, czy tez transakcyjnego grania? Oto
wspomnienie jednej z 0séb.

»Sytuacja miata miejsce w I klasie szkoly podstawowe;j.
Nasza pani sprawdzala umiejetnos¢ czytania. Wszyscy po
kolei czytali fragmenty tekstu z ksigzki. Po moim czytaniu
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pani stwierdzila, ze nie przykladam si¢ do pracy i na drugi
dzien chce rozmawia¢ z mama lub tata. Czulam si¢ bardzo
urazona, bytam przekonana, ze zostalam oceniona zbyt
surowo. Po przyjsciu do domu nauczytam si¢ perfekcyj-
nie czyta¢ kilka nastepnych czytanek i ‘doszlifowatam’ te
z ostatniej lekcji. Na drugi dzien pani poinformowala tate,
ze nie umiem dobrze czytaé. Zacz¢lam stanowczo i goracz-
kowo temu zaprzecza¢ moéwiac, ze to nieprawda. Zdjetam
tornister z plecéw, wyciagnetam ksiazke i rzekomo na chy-
bit trafil zaczetam czytaé. Nauczycielka byta bardzo zasko-
czona. Pdézniej w rozmowie z ojcem pochwalila mnie za
osiggnigcia z innych przedmiotéw” Relacja ta pokazuje,
jak perfekcyjnie mala 8-letnia dziewczynka potrafita wy-
korzysta¢ w tej rozgrywce intuicje i spryt stanu Doroslego
zawartego w Dziecku (Malego Profesora) oraz jak wczes-
nie uczymy si¢ podobnych rozgrywek.

Gra psychologiczna, podobnie jak kazda inna gra,
polega na tym, ze fikcja miesza si¢ z rzeczywistoscig. Jest
rodzajem psychologicznej obrony i przejawem nieszczerej
komunikacji. To, czy takie gry podejmujemy, czy tez nie,
w duzym stopniu zalezy od nas samych.
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Rozdziat II

Uczniowska pasywnosé

Kto nigdy nie byt dzieckiem,
nie moze stac si¢ dorostym.
Sir Charles Spencer Chaplin (1889-1977)

Jedno z praw komunikacji interpersonalnej”® mowi
o tym, ze ludzie, pozostajac ze sobg w kontakcie i przeby-
wajac obok siebie, nie moga przesta¢ si¢ porozumiewac.
Kazde zachowanie co§ wyraza, kazde jest rodzajem wy-
powiedzi. Nawet milczenie czy calkowita bierno$¢ moga
mie¢ wiele znaczen. Juz sama obecnos¢ drugiego cztowie-
ka obok nas jest znaczagcym komunikatem. A komunikacja
interpersonalna ma charakter wszechobecny i wszechogar-
niajacy. Zaprzeczanie temu faktowi nie ma najmniejszego
sensu, natomiast unikanie porozumiewania si¢ w swej isto-
cie ma charakter zaburzony. W jakims wiec sensie jestesmy
skazani na komunikacje i w niej zanurzeni. Istniejg jednak
sytuacje, gdy kto$ przestaje manifestowaé swoja indywi-
dualno$¢, nie przekazuje informacji o wlasnych pragnie-
niach, potrzebach czy wewnetrznych dazeniach. Przerywa
niejako komunikowanie siebie otoczeniu. Czuje bowiem
— w sposéb mniej lub bardziej uzasadniony - ze nie ma to
sensu, ze i tak nikt nie odpowie na te sygnaly, a jego los

5 Chodzi tu o tzw. prawa komunikacji miedzyludzkiej P. Watzlawicka,
za: Psychoterapia. Szkoly, zjawiska, techniki i specyficzne problemy,
(red.) L. Grzesiuk, PWN, Warszawa 1994, s. 62-64.
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przestal tak naprawde kogokolwiek interesowa¢ i obcho-
dzi¢. Taki stan w analizie transakcyjnej okredlany jest jako
pasywnos$¢. Pasywnos$¢ wyraza sie tu nie tylko poprzez
brak aktywno$ci i manifestowang biernos¢, ale réwniez
poprzez wykonywanie nic nie znaczacych, czesto bezsen-
sownych lub agresywnych dziatan, oraz powierzchowne,
przypominajace mimikre, dostosowanie si¢ do otoczenia.
Analiza transakcyjna nie jest jedyng teorig psycholo-
giczna, ktora pragnie zrozumie¢ to zjawisko. Przykladowo,
dla psychoanalizy i wywiedzionych z niej nurtéw psy-
chodynamicznych, przyczyna pasywnosci bedzie tkwita
zapewne w zablokowanych naturalnych popedach, stabo-
$ci struktury ego oraz nie do konca uswiadamianych sobie
przez jednostke réznego rodzaju konfliktach wewnetrz-
nych, deficytach osobowosci, czy doswiadczanych wczes-
niej urazach psychicznych. Dla behawiorystow beda to
zaréwno biologiczne, jak i konstytucjonalne uwarunko-
wania jednostki, a przede wszystkim brak odpowiednich
wzmocnien pochodzacych z otoczenia. To takze nabycie
dezadaptacyjnych sztywnych nawykéw, gtéwnie w proce-
sie spolecznego uczenia si¢. W bliskich behawioryzmowi
koncepcjach poznawczych to sposéb myslenia decyduje
o wszystkim. Jezeli wigc kto$ mysli i czuje, Ze nie ma wply-
wu na zdarzenia zachodzace w jego zyciu - doprowadza
go to do pasywnosci, a w skrajnym, klinicznym juz przy-
padku, do depresji. Przedstawiciele tej teorii mowia tak:
skoro, przyktadowo, kto$ popadt w przygnebienie, czuje sie
bezradny i przyjal postawe pasywna wobec zycia, oznacza
to, ze w jego myslach, przekonaniach i nastawieniach, ale
takze w utrwalonych wspomnieniach z przesztosci, mozna
odnalez¢ co$ takiego, co uniemozliwia mu normalne oraz
efektywne dzialanie w $wiecie. Nierzadko w glowie poja-
wiaja si¢ negatywne i dyskwalifikujace mysli odnoszace si¢
do jego samego, okreslane jako dyskwalifikujace instruk-
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cje: ,to i tak mi sie nie uda’, ,,nikt mnie nie rozumie’, ,,ni-
gdy nie naucze si¢ matematyki’, ,,po co mam sig¢ tak starac,
przeciez i tak dostane jedynke” itp.

W sposéb bardzo interesujacy wyjasnia ten proces
poznawczy tzw. teoria wyuczonej bezradnosci Martina
Seligmana'®, wedlug ktdrej istota pasywnosci jest oczeki-
wanie jednostki, ze beda si¢ jej sie przydarza¢ same nega-
tywne zdarzenia i nie istnieje sposéb, by to zmieni¢. Skoro
czlowiek czuje, ze nie ma wplywu na to, co si¢ wokol niego
dzieje, zamyka si¢ wowczas w sobie i buduje przekonanie
o braku wplywu na rzeczywisto$¢, wypracowujac jedno-
cze$nie réznorodne strategie, aby przetrwac.

W jaki natomiast sposéb uczymy sie pasywnosci
zgodnie z analizg transakcyjna? Zrodlem pasywnosci
w tej koncepcji s3 dewaloryzacje transakcyjne. Kazdy
z nas, czy sobie z tego zdajemy sprawe czy tez nie, ocze-
kuje wsparcia ze strony otoczenia. Wsparcie oznacza za-
uwazenie nas przez innych, rozpoznanie naszego istnienia
i dostrzezenie warto$ci naszej osoby. Bez tego nie mozemy
normalnie funkcjonowac, efektywnie dziata¢, optymalnie
myslec i przezywac naszego istnienia w §wiecie. Podstawo-
we wsparcie powinnis$my otrzyma¢ od naszych rodzicow
w momencie urodzenia. Juz samo zainteresowanie naro-
dzonym dzieckiem, jego potrzebami i pierwszymi zycio-
wymi klopotami (gtodno, mokro, nieprzyjemnie), a takze
dotykanie dziecka, karmienie, przemawianie do niego
w czuly i fagodny sposdb, s3 najbardziej pierwotnymi zna-
kami, ktére malec odbiera jako akceptacje swojej osoby.
Otrzymuje pierwsze fundamentalne znaki rozpoznania,
okreslane w analizie transakcyjnej strokes (w spolszczonej
formie nazywane: ,,stroukami”). S to pierwotne sygnaty

' M.E.P. Seligman, Eliminowanie depresji i wyuczonej bezradnosci,
w: Psychologia i zycie, (red.) Ph.G. Zimbardo, EL. Ruch, PWN,
Warszawa 1988.
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niewerbalnej akceptacji: ,,Cieszymy sig, ze jestes”, ,Jak to
dobrze, ze istniejesz, kochana coéreczko (albo syneczku)”
Te wszystkie najbardziej pierwotne komunikaty bycia za-
uwazonym (najpierw czysto biologiczne!), przeksztalcajg
sie stopniowo (sa symbolizowane) w potrzeby wyzszego
rzedu — pragnienie wsparcia o charakterze psychologicz-
nym. Pozytywne znaki zauwazenia nazywane s3, by¢ moze
nieco dziwacznie, ,glaskami”. Przyktadowo, podejscie
przez nauczyciela na przerwie do ucznia i spytanie go z za-
interesowaniem: ,,No, jak tam ci si¢, Marku, sprawuje ten
nowy komputer?” nie jest wprawdzie poglaskaniem Mar-
ka po glowie w sensie dostownym, ale kazdy przyzna, ze
bardzo ten gest przypomina. Te pozytywne znaki zauwa-
zenia (,,glaski”) moga mie¢ charakter dostowny i fizyczny
(np. zyczliwe uscisnigcie kogo$, przygarniecie do siebie lub
przytulenie si¢ do niego), albo czysto symboliczny (np.
uklon w oddaleniu lub pelne zyczliwosci oraz akceptacji
u$miechnigcie si¢ do znajomego). Dewaloryzacje trans-
akcyjne polegaja na powstrzymywaniu si¢ od udzielania
»glaskéw” innym, niezauwazaniu drugiej osoby i jej po-
trzeb, ale takze mniej lub bardziej wprost wyrazanych
komunikatach stuzacych obnizaniu wartosci kogos. Te
negatywne komunikaty transakcyjne, w przeciwienstwie
do glaskow, okreslane sg jako ,kolczatki”, gdyz ranig swo-
ja chropowatoscia i powodujg bol psychiczny. Kazdy z nas
wie, ze w wyniku kontaktu z niektérymi osobami czujemy
sie jakby lepsi, wyraznie madrzejsi, czasem troche tadniejsi,
innym razem bardziej zaradni (w koncepcji Z. Zaborow-
skiego!” takie osoby posiadaja osobowo$¢ ,,podnoszacy”
drugiego cztowieka). Natomiast dla przeciwwagi w rela-
cjach z innymi osobami odczuwamy, ze jesteSmy jakby
gorsi, glupsi, brzydsi, czy bardziej bezradni (sprawiajg to

7 Z. Zaborowski, Z pogranicza psychologii spolecznej i psychologii
osobowosci. PWN, Warszawa 1980.
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ludzie o osobowosci ,,obnizajacej” kogos). Mozemy wtedy
by¢ pewni, ze ci ostatni najprawdopodobniej komunikuja
sie z nami poprzez dewaloryzacje transakcyjne. Dostarcza-
ja nam réznego rodzaju ,,kolczatki’, ktore nie zawsze jeste-
$my w stanie dostrzec i ocenic ich znaczenie.

Udzielenie wsparcia moze mie¢ charakter warunkowy
lub bezwarunkowy. W pierwszym wypadku oznacza to, ze
obwarowane jest ono pewnymi koniecznosciami, jakie mu-
sza by¢ spelnione, aby otrzyma¢ aprobate. W odniesieniu
do drugiej sytuacji jest natomiast absolutne i bezwyjatkowe.
Akceptacje otrzymuje si¢ za samo istnienie. Panuje poglad,
ze ojcu przypisuje si¢ z reguly czestsze udzielanie wsparcia
warunkowego, natomiast matce bezwarunkowego. Czy jest
to poglad stuszny, pozostawiam ocenie Czytelnikow.

Dobrze ilustruje to ponizsze zestawienie.

rodzaje

wsparcia bezwarunkowe warunkowe

2
»strouki

»kocham cig, gdy
jestes grzeczny
i dobrze si¢ uczysz”

pozytywne | ,,kocham cig”,
»glaski” | ,jestes wspaniata”

»nie znosze, gdy
nastawiasz radio
na catly regulator”

negatywne |ty wstretny
»kolczatki” | bachorze!”

Pragnienie uzyskania wsparcia bywa tak silne, ze
niejednokrotnie kto$ jest sktonny nawet wystawi¢ si¢ na
negatywne bodzce i wzmocnienia (,,kolczatki”) niz pozo-
sta¢ niezauwazanym przez znaczace osoby. W przypadku
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sytuacji szkolnych mniej dotkliwg karg moze by¢ dla ucz-
nia na przyklad ostra reprymenda ze strony nauczyciela
(,Kowalski, bo za moment wyrzuce ci¢ z klasy!”), niz nie-
dostrzeganie jego obecnosci na lekgji.

Warto uswiadomic¢ sobie, ze tacy wlasnie uczniowie
sprawiaja najwiecej klopotéw oraz najbardziej absorbuja
nauczyciela swoim ztym zachowaniem.

Aby lepiej zrozumie¢ zjawisko pasywno$ci wywolane
dewaloryzacjami transakcyjnymi, bedziemy odwotywac sie
dalej konsekwentnie do sytuacji szkolnych, do relacji mie-
dzy nauczycielem i uczniem, pamietajac jednak, Zze ma ono
réwniez bardziej uniwersalne znaczenie, odnosi si¢ bowiem
do wielu takze pozaszkolnych zdarzen. Tak wigc dewalory-
zacja transakcyjna nastepuje wtedy, gdy nauczyciel:

Nie zauwaza ucznia i jego problemdéw (np. nie reaguje
na placz ucznia po otrzymaniu oceny niedostatecznej,
nie interesuja go jego problemy i kfopoty, klase traktu-
je jak bezksztaltng mase zlozong wprawdzie z jakichs$
tam madrzejszych lub gltupszych jednostek, ale w nie-
wielkim stopniu potrafi i naprawde chce si¢ nimi zaj-
mowacd).
Neguje znaczenie problemow, jakie ma uczen (np.
gdy dziecko zaczyna plaka¢ po otrzymaniu jedynki,
nauczyciel méwi: ,przestan histeryzowa¢” lub ,wi-
dze, Monika, ze mogtabym ci postawi¢ nawet dzie-
sig¢ jedynek i tak splynie to po tobie, jak woda po
kaczce”, czy tez ,,nie udawaj, Marcin, nie udawaj, ze
bierzesz sobie do serca to, co ci przed chwilg powie-
dziatem”).

Neguje mozliwosci i sposéb rozwigzania proble-

mu przez samego ucznia (np. ,ty nigdy nie bedziesz

mial wyzszej oceny, jesli bedziesz zachowywal sie tak,
jak dotychczas”, ,,Kuba, nie licz na wigcej niz na trdjke

u mnie’, ,,chocbys stanal na glowie, to i tak nic z tego
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nie bedzie’, ,ty orlem nie jestes, przez okno nie wyfru-
niesz”).

Neguje mozliwosci swojego uczestnictwa w rozwig-
zaniu tego problemu (np. ,nie mam juz do ciebie sily’,
»to jest twdj klopot i nie zawracaj mi tym glowy”, ,,mia-
tes czas, zeby si¢ nauczy¢, teraz ja nie mam czasu, aby
cig pytac).

Dewaloryzacje transakcyjne sa wiec rodzajem karania
ucznia przez nauczyciela poprzez odmowe satysfakcjo-
nujacej i efektywnej z nim komunikacji. Nic przeciez nie
rani tak bardzo, jak zimna obojetno$¢, demonstrowana
oschtos¢, obcesowos¢ we wzajemnych kontaktach i bez-
namietny chlodny dystans. Czasem reakcje odrzucenia
przybierajg z pozoru mniej drastyczne, fagodniejsze i tym
samym trudniejsze do zauwazenia formy, nazywane w ana-
lizie transakcyjnej ,,cukierkiem” Wyobrazmy sobie oto, ze
po lekcji wspomniany i skruszony uczen przyszed! do na-
uczycielki z prosbg o ponowne przepytanie lub inng forme
poprawy swej negatywnej oceny. ,,Cukierek” to odpowiedz
spieszacej sie nauczycielki, mniej wigcej w takim stylu:
»Porozmawiamy o tym jutro, muszg si¢ jeszcze glteboko za-
stanowi¢, co z tobg zrobi¢”. Oznacza to mniej wiecej tyle:
»Przestan mi zawraca¢ w tej chwili glowe, bo si¢ spiesze.
Wez sobie ‘cukierka’ (jaka$ tam ztudng nadzieje) i daj mi
$wiety spokdj”. ,,Cukierek” jest wiec mizernym substytu-
tem glebszej relacji miedzy osobami. Wsparciem ,,na niby”.
To rowniez dewaloryzacja, ale oparta przede wszystkim na
ukrytej komunikacji interpersonalne;j.

Powtérzmy raz jeszcze: brak zauwazania nas przez
innych i komunikaty obnizajace nasza warto$¢ prowadza
do powstania pasywnosci. Pasywnos$¢ nastepuje w szkole
wtedy, gdy uczen przestaje przekazywac informacje o so-
bie. Uznaje, ze jego autentyczno$¢, indywidualnosé, jego
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»prawdziwe Ja” nie zostanie dostrzezone i zaakceptowane.
Prawda o nim samym, o tym kim jest w istocie, jako maly
(bo maty) czlowiek, nie zyskuje aprobaty w oczach nauczy-
ciela. Ten albo nie chce go dostrzega¢, albo ma dla niego
wylacznie negatywne bezwarunkowe wsparcie (,,Michal,
jestes durniem”) lub udziela mu wsparcia warunkowego
(»Michal, jak sie przytozysz do nauki, to moze jeszcze co$
z ciebie bedzie”). Negowane s3 wiec albo poszczegélne ele-
menty komunikacji, albo komunikacja jako calos¢.

Pasywny uczen wybierze zazwyczaj jedng z czterech

strategii postepowania:
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,»Nie robi¢ nic” (BIERNOSC). Sg przeciez inni, ktérzy
wezma odpowiedzialno$¢ za dang sytuacje. Taka osoba
jest najczesciej nauczyciel lub kto$ inny w klasie. Uczen
przestaje woéwczas przygotowywac sie do lekcji, ,,bo
przeciez jakos to bedzie” ($ciagnie od kolegi), nie bie-
rze odpowiedzialnosci za swoje zachowanie (bo ,,co mi
mogga zrobi¢”). Mysli sobie: ,,przeciez i tak nic lepszego
lub gorszego nie moze mnie spotkac, czy warto wiec
sie wysila¢?”. Nie czuje odpowiedzialnos$ci za wyniki
w nauce i w konsekwencji (cho¢ zazwyczaj o tym nie
mysli) za wlasng przysztos¢.

»Nadmiernie si¢ dopasowa” (AKOMODACJA). To
sytuacja, gdy uczen nadmiernie przejmuje odpowie-
dzialnoé¢ za samopoczucie innych. Moga to by¢ ko-
ledzy w klasie, ale réwniez nauczyciel. Pochlebstwa-
mi i sprawianiem wrazenia, ze robi postepy i spelnia
wymagania, probuje wkras¢ si¢ w taski nauczyciela.
(»Ale pani jest dzisiaj zmeczona, pani profesor, pewnie
z powodu tej ogromnej ilosci klasowek, ktore musiata
pani dla nas sprawdzi¢ na dzisiaj?”). Akomodacja to
ulegtos¢ i udawane postuszenstwo, ktére jednak nie
buduje osobowosci ucznia, stuzy jedynie biernemu



podporzadkowaniu. Jest to rodzaj falszu interpersonal-
nego, a w skrajnych przypadkach przejaw ustepliwosci
po to, aby przetrwac.

»Niepohamowanie” (AGITACJA). Energia ucznia zo-
stanie wykorzystana w zlym celu, w bezsensownym
i chaotycznym dzialaniu. Bedzie si¢ wiec wiercil,
guzdral, zapominal, zwlekal, ogryzal paznokcie lub
koncéwki dlugopiséw czy oldwkow, miat tiki, palit
papierosy, rozmawial lub w inny sposéb przeszkadzat
w prowadzeniu lekcji. Uczen komunikuje niejako oto-
czeniu nastepujacg prawde o sobie: ,,nie jestem w sta-
nie zapanowa¢ nad napigciem, jakie jest we mnie, i tak
nikogo to nie interesuje, musz¢ wiec robi¢ rzeczy glu-
pie i pozbawione sensu, aby si¢ tylko uspokoi¢”. Ener-
gia oraz czas sa bezpowrotnie stracone, a dzialania nie
prowadzg do osiagniecia istotnych celow.
»Skostnienie lub gwalt” (STUPOR lub AGRESJA).
Gdy nauczyciel nareszcie zwrdci uwage na ucznia, wte-
dy ten przyjmie dwie ze skrajnych form pasywnosci:
wybuchnie niepohamowanym i z pozoru niczym nie
spowodowanym gniewem czy agresja lub przeciwnie:
zastygnie w bezruchu, nie odpowiadajac i nie reagujac
na stowa nauczycielki. Bedzie tatwo wchodzit w role
»bycia chorym’, nie panujacym nad soba, ,tracgcym
przytomnos$¢ lub rozum’, demonstrujac tym swoje
sfrustrowane pragnienie bycia zauwazonym. Wobec
takiej ostentacyjnej manifestacji nienormalnosci nie
sposob przejs¢ obojetnie.

Jest rzecza oczywista, ze zadna z powyzszych form

komunikacji nie prowadzi do konstruktywnego rozwigza-
nia problemu. Oddala nauczyciela i uczniéw od celéw, dla
ktorych szkota zostata powolana jako instytucja nauczania
i wychowania. Nie mozna jednak uwazac, ze tylko nauczyciel
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jest winien zjawisku pasywnosci szkolnej. Przeciez znacz-
na cze$¢ dnia uczen spedza poza szkoly. Pojawia sie wiec
w tym miejscu pytanie: jak ten czas spedza? Pewnej odpo-
wiedzi dostarcza Erich Fromm w ksigzce Miec¢ czy byc? -
»...tam, gdzie rozwazamy kwestie wolnego czasu, pojawia-
ja sie gtownie przedmioty wspolczesnego konsumeryzmu
- samochody, telewizja, podroze i seks — ale zamiast nazy-
wac je aktywnosciami wolnego czasu, lepiej bytoby okresli¢
jejakopasywnos$ci wolnego czasu™.

Przyczyny moga tkwi¢ réwniez w uksztaltowanych
wczesniej — gléwnie przez rodzing — cechach osobowosci
ucznia. Taki typ osobowosci okreslamy mianem bierno-agre-
sywnego, a w skrajnym przypadku mozemy moéwi¢ nawet
o zaburzeniach bierno-agresywnych (passive-aggressive per-
sonality disorder) charakteryzujacych sie pewnego rodzaju
rozszczepieniem osobowosci. Uczen akceptuje jedng czgs§é
wlasnej psychiki, drugiej zas nie. I ta druga czgs$¢ zostaje
niejako ,wyprojektowana” na zewnatrz. Inni ludzie (naj-
cze$ciej kto$ konkretny) zostaja w jakim$ stopniu nig ,,0b-
darzeni”. Pamietajmy, ze wszystko to dzieje si¢ nieswiado-
mie. Mamy tu do czynienia z ukrytymi barierami, oporami
i przeszkodami. Jezeli, dla przykladu, uczen bierno-agre-
sywny moéwi, ze klasa oczekuje czego$ od nauczyciela (np.
mniejszych wymagan), tak naprawde to ON oczekuje mniej-
szych wymagan wobec siebie. Jesli daje do zrozumienia, ze
nie lubi nauczyciela, to w ten sposob nie lubi jakiej$ czesci
siebie itd. Zapewne nietatwo ten specyficzny aspekt pasyw-
nosci dostrzec, zobaczy¢ ,,rzeczy niewidzialne” dla oka.

Nauczyciel konfrontuje si¢ z czyms$, co nie zostalo
wprost wypowiedziane. Najczgsciej sa to gniew, ztos¢, czy
wrecz wécieklo$¢. Nic tu nie daje ujawnienie tego faktu
uczniowi (tj. ukrytej wrogosci) i podsunigcie go niejako

18 E. Fromm, Miec czy byc?, Dom Wydawniczy REBIS, Poznan 1995, s. 70.
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pod sam nos zainteresowanego, gdyz jak powiedzielismy
wczedniej, jest on z reguly gteboko nie§wiadomy. Powodu-
je to co najwyzej wyparcie lub poglebienie tego ukrytego
przed nim samym urazu. Dodatkowo wikla nas to emocjo-
nalnie i wcigga niepotrzebnie w walke. Nie ulegajmy temu,
bo to do niczego konstruktywnego nie doprowadzi. Osoby
pasywne niezbyt dobrze reaguja bowiem na bezposrednie
interwencje. Lepiej przyjac efektywniejsze strategie poste-
powania:

Postarajmy si¢ spojrze¢ na ucznia jak na ofiare sit beda-
cych poza jego kontrola, ktérych znaczenia i sensu sam
nie rozumie.

BadZmy konkretni i obiektywni, na ile jest to tylko
mozliwe.

Stawiajmy jasne i wprost wyrazone oczekiwania wobec
ucznia, np. ,,Chce, aby$ do jutra..”, ,Nie przyjmuje ta-
kiego wytlumaczenia...” itd .

Zwracajmy tez uwage bardziej na czyny niz na stowa
ucznia, gdyz w jego wypadku nader czesto niewiele
maja ze sobg wspdlnego.

BadZzmy zaangazowani w relacje, a jednoczesnie nieja-
ko zdystansowani. Konkretni, ale réwnoczesnie wraz-
liwi. Dystans oznacza tu pozostanie na tyle blisko, aby
by¢ pomocnym uczniowi, ale na tyle daleko, aby nie
angazowacl si¢ emocjonalnie ponad potrzebng miare.
Pozwala nam to, w sytuacji konfrontacji z trudnym
uczniem, skupi¢ sie na tym, co tak naprawde sie dzie-
je w naszych wzajemnych odniesieniach, rozumiec¢
znaczenie stow i gestow, a réwnoczesnie zachowa¢
obiektywizm i nie da¢ si¢ wyprowadzi¢ z réwnowagi.
W pracy psychoterapeutycznej taka postawa okreslana
bywa jako ,zdystansowane zainteresowanie” lub tez
- jak nazwali$my to dalej - ,, rozwazne zaangazowanie’,
gdzie troska i che¢ pomocy réwnowazona jest pewna
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doza wycofania. Takie wla$nie podejscie chroni przed
brakiem stabilnodci w relacji, a w konsekwencji przed
réznymi postaciami dezintegracji osobowosci samego
nauczyciela i przed wypaleniem zawodowym.

Warto wzbudzi¢ w sobie autentyczne zaciekawienie
oraz zainteresowanie zachowaniem ucznia. Dlaczego
tak wlasnie powiedzial? Czemu tak, a nie inaczej po-
stapil? Skad taka zmiana jego zachowania? Chodzi tu
o przyjecie postawy raczej badacza niz awanturnika.

- W pracy z pasywnymi uczniami bardzo pomaga réow-
niez dostarczanie duzej ilosci pozytywnych informacji
zwrotnych, ktore okreslilismy tu jako ,gtaski” Nad-
mierna krytyka przynosi najczesciej odwrotne skutki.
Poniewaz uczniowie pasywni czujg si¢ niedocenieni
i niedostrzegani, bardziej niz inni potrzebujg pochwat.
Dostarczanie im ,kolczatek” przyczynia si¢ raczej do
psychologicznego ttumienia, niz do refleksji nad soba
i zmiany zachowania.

I wreszcie - moze najwazniejsze! — dajmy takiemu ucz-
niowi szans¢ madrego decydowania. Decydowania,
w ktérym ponosi sie skutki swoich wyboréw. Dajmy wol-
nos¢, ale konsekwentnie rozliczmy z jej wykorzystania.

Pasywno$¢ to przede wszystkim choroba ludzkiego
braku odpowiedzialno$ci i najzwyczajniejszej codziennej
rzetelnosci, czy solidno$ci; braku umiejetnos$ci korzystania
z wolnosci oraz tak potrzebnej nam wszystkim sumienno-
$ci i powaznego, a takze realistycznego stosunku do wias-
nego zycia. Jej rezultatem jest nieskuteczno$¢ i biernos¢
wobec losu. Pasywno$¢ leczy sie przede wszystkim poprzez
tworzenie przemyslanych sytuacji, ktére mozna tez nazwaé
korekcyjnym wychowaniem - gdzie uczen przejmuje stop-
niowo wladz¢ nad swoim mysleniem, podejmowanymi
dzialaniami i wlasnymi odczuciami.
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Wedlug oceny piszacego te stowa, dyskwalifikacje
transakcyjne oraz pasywnos$¢ uczniéw (a zapewne takze
nauczycieli) mozna uwaza¢ za jedna z najbardziej charak-
terystycznych oraz dotkliwych choréb wspétczesnego sy-
stemu o$wiatowego. Bywaja one prawdziwg rzeczywistos-
cig szkoty, ktorg jakze czesto sie ignoruje, albo nie chce sie
jej wcale dostrzegac.

Pasywni uczniowie s3 tymi, ktérzy sprawiaja najwiek-
sze trudnosci dydaktyczne i wychowawcze. Zadanie szkoty
i nauczyciela polega na tym (by¢ moze przede wszystkim na
tym!), aby uczniowie wzigli odpowiedzialnos¢ za swojg ak-
tywno$¢, a w konsekwencji za swoje wlasne Zycie. Ten pro-
ces dokonuje sie wtedy, gdy nauczyciel potrafi postugiwaé
sie swoim stanem Ja-Dorosly i ma pod kontrolg pozostale
obszary wlasnej psychiki, tj. surowy i pelen wymagan trans-
akcyjny stan Ja-Rodzic i emocjonalng strukture Ja-Dziecko.
Jego komunikaty do ucznia formulowane przez dorosty ob-
szar osobowo$ci wywoluja automatycznie podobng reakcje
u drugiej strony. Dojrzaly psychicznie i dobrze spoltecznie
funkcjonujacy nauczyciel ma bowiem te zniewalajaca moc,
ze sklania zazwyczaj swojego partnera, jakim jest uczen — do
analogicznej odpowiedzi jego osobowosci.

Oto niektore z dyskwalifikacji transakcyjnych, jakie
pojawity sie¢ w Kgciku Belfra, publikowanym swego czasu
w ,,Przekroju™:

No widzisz, jaka ty jeste$ staba z matematyki, znow sig
przeliczytas.
Twoje wiadomosci sg réwnie skape jak twoja spodniczka.

Przestan wreszcie robi¢ z nosa kopalni¢ i fedrowac

w nim bez przerwy.
Ty jestes raczej widczen niz uczen.

Co ty tak meczysz te wydobyte z glebi bebechow szare

komorki?
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Wiesz ty co? Ty jeste$ glupio-madry!

Jesli jeszcze raz si¢ odszczekniesz, wylecisz z tej budy
z gto$nym ujadaniem i na nic si¢ nie zda twoje skomle-
nie o litos¢.

Moja panienko, wygladasz jak spierwiastkowana.

Jak jeszcze raz zrobisz z siebie taka seksbombe, to za-
dzwonie po saperdéw, niech cie wywiozg i rozbroja.

Od podlizywania si¢ jezyk ci zbrazowieje.

Wybierasz si¢ pono¢ na prawo, a z upodobaniem upra-
wiasz lewizne.

Skup sie Beata, skup, moze cos urodzisz.

Nie badz tak narwany, jak kwiaty w bukiecie.

Jeste$ ciemny, jak dwunasta w nocy.



Rozdziat Il

Samotnosé ucznia

Samotnosc¢ jest przyjemnoscig dla tych,

ktorzy jej pragng

i mekg dla tych, co sq do niej zmuszeni.
Wiadystaw Tatarkiewicz

Patrzac na szkole¢ z jej nieustannym gwarem, tabunem
rozkrzyczanych dzieciakéw na korytarzach, wrzawg dobie-
gajacy z boisk, mozna zastanawia¢ si¢ nad sensem pytania
o samotnos$¢ w szkole. Czy mozna by¢ samotnym w szko-
le? Czy dziecko lub mlody czlowiek, bo nimi wylacznie
bedziemy sie tu zajmowa¢, moze cierpie¢ z powodu spo-
lecznego wyobcowania? Kazdy wie, ze odpowiedz bedzie
twierdzaca. Wszak sam fakt obecnosci wéréd innych ludzi
nie wystarcza, aby automatycznie zapewni¢ sobie poczucie
zrozumienia, bliskosci i bezpieczenstwa. Czesto$¢, a nawet
duza intensywno$¢ relacji z innymi, nie chroni nas przed
samotnoscig. Pisze o tym znany amerykanski socjolog
David Riesman w ksigZce o znamiennym tytule Samotny
ttum. Potrzeba emocjonalnego ciepta i wzajemnosci nie
musi spotyka¢ sie z adekwatng odpowiedzig otoczenia.
Uczuciowy dystans, rywalizacja, brak wspétdzialania, czy
ubogi repertuar interpersonalnych relacji moga wypierac¢
blisko$¢, intymnos¢ i ciepto emocjonalne wzajemnych
odniesien. Nie bedziemy tu rozstrzyga¢, czy poczucie
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osamotnienia ucznia wynika z jego indywidualnych cech
psychologicznych, kierunkdw rozwoju wspodtczesnej cywi-
lizacji i kultury, czy tez funkcjonowania instytucji, jaka jest
szkota. W tym tekscie bedziemy chcieli zjawisko samotno-
$ci zauwazy¢, zatrzymac si¢ nad nim i pomysle¢ nad me-
todami przeciwdzialania, np. w pracy socjoterapeutyczne;j.
Samotno$¢ dzieci i mlodziezy nie zawsze jest dostrzegana
oraz traktowana z nalezng powaga skutkow, jakie w sobie
niesie. I cho¢ w powszechnym mys$leniu trudno$ci w na-
wigzywaniu bliskich i trwatych kontaktéw z innymi, da-
jacych poczucie akceptacji, zrozumienia oraz milosci, sg
identyfikowane gltéwnie u 0sob dorostych, a czasem nawet
starych, to nie sposéb zaprzeczy¢, ze dotykajg takze ludzi
mlodych wchodzacych dopiero w zycie.

Samotnos¢ mozna rozumiec jako przykry stan psychicz-
ny, odczuwanie braku bliskosci innych, waznych dla nas oséb,
opuszczenia przez ludzi oraz izolacji spolecznej. Czasem
dokonuje si¢ rozgraniczenia miedzy pojeciem samotnosci,
a osamotnieniem”. Wéwczas samotno$¢ jest spowodowa-
na bardziej czynnikami ,wewnetrznymi’, wyobcowaniem
z samym sobg, ze swoim psychicznym $wiatem. Osamotnie-
nie natomiast rozumiane jest jako brak satysfakcjonujacych
kontaktéw ze §wiatem zewnetrznym, cho¢ i tutaj brak wiezi
ze sobg samym moze objawiac sie jako stan przykry. Réznica
miedzy stanem samotno$ci a osamotnienia wyraza si¢ row-
niez i tym, ze samotno$¢ bywa sytuacja wybierang $wiadomie
i forma nierzadko pozadang. Czesto stuzy rozwojowi cztowie-
ka i wzrostowi jego potencjatu twérczego. Adam Mickiewicz
w wierszu Do samotnosci zaklina rzeczywisto$¢ stowami:

Samotnosci! Do ciebie biegne jak do wody
Z codziennych zycia upatow.

¥ Cz. Tarnogérski, Wobec samotnosci i osamotnienia, w: Samotnos¢
i osamotnienie, (red.) M. Szyszkowska, IWZZ, Warszawa 1988.
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Osamotnienie natomiast jest skutkiem faktow ze-
wnetrznych, niejako obiektywnych, na ktére jednostka nie
ma wplywu. Dzialanie tych faktow jest autodestrukcyjne,
co niesie ze sobg stres, cierpienie, poczucie winy.

Bedziemy jednak oba te pojecia stosowaé zamiennie
w rozumieniu dyskomfortu, jaki niesie w sobie stan dy-
stansu do innych ludzi wraz z poczuciem niezadowolenia,
przykrosci, rozczarowania etc.

W literaturze przedmiotu, w zaleznosci od przyje-
tej orientacji teoretycznej i dziedziny wiedzy, odnalez¢é
mozna szereg sposobow rozumienia roli i znaczenia sa-
motnosci®. Przykladowo podejscie psychodynamiczne
dostrzega w samotnosci sile destrukcyjna prowadzacy na-
wet do dezintegracji osobowosci. Ma ona swoje zZrodla we
wczesnodzieciecych przezyciach, jako wyraz przerazenia
wynikajacego bezradnosci i sparalizowania pozbawieniem
zwigzkéw z obiektem. W ujeciu fenomenologicznym
przyczyn samotnosci upatruje si¢ bardziej w przezyciach
i doznaniach czlowieka niz we wplywie urazéw, konflik-
tow, czy deficytow siegajacych dziecinstwa. Samotnos¢
jako zle przystosowanie przejawia si¢ w trudnosciach wej-
$cia w swoje wewnetrzne Ja z obawy przed odrzuceniem.
Z kolei egzystencjalna interpretacja poczucia samotno-
$ci méwi, ze ludzie ze swej natury s samotni. Samotnos¢
niesie w sobie site kreatywng, ktéra ulatwia czlowiekowi
rozwdj i zwieksza potencjalne mozliwosci. Socjologiczne
rozumienie stanu samotnosci opiera si¢ na zalozeniu, iz
wspolczesna cywilizacja ma zdolno$¢ ,,zdalnego sterowa-
nia ludzmi’, ktorzy poszukujg aprobaty spotecznej w celu
przystosowania si¢ do interpersonalnego otoczenia. Zrod-
tem poczucia samotnos$ci sg zdarzenia z zewnatrz, takie

% J. Rembowski, Psychologiczne badania nad samotnoscig, ,,Psychologia
Wychowawcza” nr 5, 1991.
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jak np. zwolnienie z pracy, choroba, rozwod. Ludzie stero-
wani z zewnatrz s3 odcieci od swojego wewnetrznego ,,ja’,
od swoich uczu¢ i aspiracji. Powoduje to, ze nie potrafia
poradzi¢ sobie w chwilach, gdy kontakt z drugim czlowie-
kiem zostaje zakldcony czy uniemozliwiony. W interak-
cjonizmie wyodrebniono samotno$¢ emocjonalng oraz
samotno$¢ spofeczng. Samotnos¢ emocjonalna opisywana
jest jako wynik zerwania intymnych zwigzkéw personal-
nych i stanowi bardzo bolesng w skutkach forme izolacji.
Samotno$¢ spoleczna natomiast rodzi si¢ z braku wiezi lub
poczucia przynaleznosci do grupy spolecznej. Samotnosé
w podejsciu poznawczym wyraza si¢ w procesach po-
znawczych bedacych czynnikami mediacyjnymi pomiedzy
brakiem towarzystwa najblizszych oséb a indywidualnym
doswiadczaniem poczucia samotnosci. Jak dowodza teore-
tycy tego podejscia, sposob, w jaki postrzegane sg powody
samotno$ci, warunkuje intensywno$¢ oraz czas trwania
tego doswiadczenia. Wyodrebniaja oni réwniez samotnosé
chwilowa, okresowa (krotkotrwalg) i chroniczng. Osoby
przezywajace ,,samotnos$¢ chwilowa” wiaza zazwyczaj swoj
stan z przyczynami zewnetrznymi i z reguly niestatymi. Sq
to osoby o nastawieniu emocjonalnym, ktére szybko daza
do zmiany tego stanu rzeczy. Natomiast jednostki przezy-
wajace ,samotno$¢ chroniczng” tlumacza swoj stan przy-
czynami wewnetrznymi i wzglednie stalymi, a ich dzialanie
cechuje apatia i pasywnos¢. Samotnos¢ pojawia sie tu wtedy,
gdy kontakty spofeczne jednostki w stosunku do jej oczeki-
wan zmniejszajg sie lub stajg si¢ mniej satysfakcjonujace.
Samotno$¢ moze mie¢ tez swoj aspekt fizyczny i psy-
chiczny. Osamotnienie fizyczne moze miec¢ charakter cza-
sowy, przestrzenny i dotyczy takich sytuacji, jak roztagka
spowodowana wykonywanym zawodem, np. rybakow
dalekomorskich, kosmonautéw, czy innych oséb wyko-
nujacych swoéj zawod w oddaleniu od najblizszych. Forma
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psychicznego odrzucenia polega z kolei na pozbawieniu
kontaktéw w rodzinie, pracy, grupie réwiesniczej, towa-
rzyskiej czy sasiedzkiej. Mozna jeszcze moéwi¢ o wyizolo-
waniu, gdy sytuacja nie zalezy od nas samych, np. izolacja
wiezienna, pobyt w zamknietym osrodku leczniczym, ka-
tastrofy czy kleski zywiolowe.

W literaturze przedmiotu odnajdujemy réwniez po-
dzial na samotnos¢ spoleczng, psychiczng i moralng*'. Sa-
motno$¢ spoleczna wyraza sie zyciem w bardzo luznym
zwigzku ze spoleczenstwem, a nawet poza nim. Osoby ta-
kie koncentrujg si¢ na swoim wewnetrznym $wiecie i nie
wlaczajg si¢ w obreb jakiejkolwiek wspolnoty. Czltowiek nie
moze jednak istnie¢ w calkowitej izolacji od innych, dlatego
tez taki rodzaj samotnosci zawsze ma charakter czesciowy.
Nie bez znaczenia jest tu fakt, czy samotnos¢ jest pozada-
na, czy tez czlowiek zostaje na nig skazany mimo jego woli.
Samotnos$¢ z wyboru, bedaca efektem §wiadomej decyzji,
moze stuzy¢ rozwojowi jednostki, albo innym podjetym
przez nig wyzszym celom. Mimo czasem pojawiajacych sie
trudnosci, jej przezywanie nie rodzi cierpienia. Jednak na-
rzucanie przez spoleczenstwo rol i opinii obcych jednost-
ce moze prowadzi¢ do osamotnienia i poczucia alienacji.
Powstanie rozbieznosci miedzy przynaleznoscig spoteczng
a poczuciem niepowtarzalnej indywidualnosci cztowie-
ka staje si¢ niejednokrotnie powodem przezywanej przez
jednostke samotnoséci spolecznej. Samotno$¢ psychicz-
na, w odrdznieniu od wczesniej wymienionej, nie daje
sie zaobserwowac¢ jako zjawisko obiektywne. Jest bowiem
przezyciem osobistym i wewnetrznym. To tu odnajduje-
my osamotnienie wywolane utratg bliskiej osoby lub brak
zadowolenia z istniejacych kontaktéw spotecznych. Towa-
rzysza temu uczucia rozpaczy, cierpienia, bezradnosci lub

2 R. Pawlowska, E. Jundzil, Pedagogika czlowieka samotnego, GWSH,
Gdansk 2000.
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rozczarowania i znudzenia. Samotnos$¢ moralna wigze sie
natomiast z faktem, iZ uznawane przez jednostke wartosci,
sady o rzeczywistosci, zasady czy poglady moga stanowic
bariere satysfakcjonujacego funkcjonowania w dzisiejszym
$wiecie. Taka konfrontacja moze na przyklad dotyczy¢
uniwersalnych wartosci humanistycznych jednostki z po-
wszechnie uznawanymi celami materialistycznymi wspot-
czesnych spoteczenstw zachodnich. Pojawia si¢ wtedy po-
czucie pustki egzystencjalnej i wyobcowania, zachwianie
réwnowagi wewnetrznej i spotegowanie uczu¢ wyizolowa-
nia z otoczenia.

Podsumowujac powyzsze uwagi mozna powiedzie(,
ze samotnos¢ jest stanem, ktdry moze by¢ odbierany po-
zytywnie tylko wtedy, gdy trwa krétko i jest wynikiem
$wiadomego wyboru. W przeciwnym razie powoduje
spoteczny, psychiczny lub moralny dyskomfort, niosacy
w sobie cierpienie, ograniczenie samorealizacji, zmniej-
szenie poczucia wlasnej wartosci, a nawet utrate sensu zy-
cia. Tak rozumiana samotno$¢ nieobca jest takze dzieciom
i mlodziezy, w aspekcie ,,stanu’, w jakim sie znajduja, lub
»uczuc’, jakie przezywaja, a nierzadko w jednym i drugim
réwnoczesnie.

Samotny uczen

Samotnos¢ dziecka, cho¢ poruszajgca sumienia osob
wrazliwych, nie zawsze jest dostrzegana i wlasciwie rozu-
miana. W powszechnej opinii panuje przekonanie, Ze moga
odczuwac ja ludzie starsi, ale powatpiewa si¢, by mogla ona
dotykac¢ osoby tak mtode®. ,,Specyfika dziecigcej samotnosci

2 Z. Dolega, Rozumienie samotnosci przez dzieci i mlodziez, ,,Psychologia
Wychowawcza, nr 5, 1997, s. 437.
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wyraza si¢ gtéwnie sytuacjami, gdy wokot dziecka zabrak-
nie 0s6b mu autentycznie bliskich, zapewniajacych mu re-
alizacje jego potrzeb i wlasciwy emocjonalny i spoteczny
rozwdj’*. Dziecko nie zbudowalo jeszcze w dostatecznym
stopniu wewnetrznego $wiata, w ktérym mogloby sie
schroni¢. Ten $wiat dopiero si¢ tworzy. Gdy wiec brak do-
brego kontaktu z samym sobg i jednocze$nie napotyka sie
na rozmaite bariery zewnetrzne, nastepuje trudne do prze-
zwyciezenia uczucie wyobcowania. Inny rodzaj samotno-
$ci dotyka dziecko w rodzinie, inny w §rodowisku rowies-
niczym, czy szkolnym.

Wyobcowanie ucznia w rodzinie najczesciej ma miej-
sce wowczas, gdy rodzina jest dysfunkcjonalna, brakuje
wiezi emocjonalnej miedzy rodzicami a dzieckiem (np.
dziecko nie bylo oczekiwane przez rodzicéw), wreszcie
gdy panujacy w tym $rodowisku autorytaryzm uniemozli-
wia wytworzenie si¢ silnych i bliskich wigzi uczuciowych.
Uczen moze czu¢ si¢ samotnie takze wtedy, gdy wprawdzie
jego potrzeby materialne s (czasem nawet w nadmiarze!)
zaspokajane, ale jednoczesnie towarzyszy temu calkowi-
ty brak zainteresowania sprawami dziecka, jego ktopota-
mi i rozwojem. Rodzice ofiarowuja wtedy wiele débr do-
czesnych, ale nie daja rzeczy najwazniejszej: swojej uwagi,
obecnosci i swojego czasu, ktory poswigcajg na robienie
kariery, zarabianie pienigedzy. Samotno$¢ dziecka moze
pojawiac sie réwniez w sytuacjach, gdy rodzina jest polem
cigglych walk i konfliktéw, gdy sprawy rozwodowe powo-
duja, ze dziecko w odosobnieniu do$wiadcza zwigzanych
z tym rozterek. Mtody czlowiek wstydzacy sie swojej rodzi-
ny (np. wskutek ubdstwa) izoluje si¢ czesto takze od swoich
réwiesnikow. Boi si¢ o§mieszenia czy szykanowania.

# M. Lopatkowa, Samotnos¢ dziecka, WSiP, Warszawa 1989, s. 7.
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Grupa rowiesnicza jest kolejnym miejscem, gdzie dziec-
ko zdobywa swe pierwsze spoleczne doswiadczenia. Zna-
czenie réwiesnikow staje sie tym wieksze, im w mniejszym
stopniu mlody czlowiek do§wiadcza poczucia bezpieczen-
stwa i akceptacji w swojej wlasnej rodzinie. Nieformalne
grupy mlodziezowe s3 czesto alternatywna odpowiedziag
na narzucony przez doroslych $wiat wartosci, przezy¢
i zachowan. Ale i tu mlody czlowiek moze doswiadczaé
samotnosci. Pojawi sie ona z pewnoscig wtedy, gdy reali-
zacja celéw grupowych bedzie pozostawata w sprzecznosci
z zaspokajaniem indywidualnych potrzeb danej osoby,
miejsce dziecka w tej strukturze nie bedzie w pelni satys-
fakcjonujace, kaze mu sie wybiera¢ miedzy lojalnoscig
grupows a rodzinng, lub gdy jego styl zycia bedzie odbie-
gal od pewnych kanonéw przyjetych w danej zbiorowo-
$ci. Przyktadowo, jezeli dziecko stucha muzyki powaznej,
chodzi na koncerty symfoniczne do filharmonii lub czyta
ambitniejszg literature itd., trudno mu bedzie znalez¢ ak-
ceptacje wérod sympatykéw rocka i mniej wyszukanych
sposobow spedzania czasu. Roéwnie wyobcowany moze
czu¢ sie¢ mlody czlowiek, ktéry z braku pieniedzy nie jest
w stanie sprostac szpanerskiemu stylowi bycia grupy wraz
z markowymi ubiorami, drogg aparaturg do stuchania mu-
zyki, czy tez posiadaniem motocykli lub nawet samocho-
dow. Nietatwo wowczas zosta¢ pelnoprawnym czlonkiem
takiego grona bez poczucia swoistego wyalienowania i od-
osobnienia. Znaczenie grup réwiesniczych w zyciu dziecka
zbiega sie z reguly z poczatkiem okresu dojrzewania biolo-
gicznego, spofecznego i emocjonalnego, co samo w sobie
wraz z burzliwo$cig tych przemian odczuwane jest jako
rodzaj stresu i niepokoju oraz poteguje uczucie niepewno-
$ci, innosci i osamotnienia. W tym wlasnie okresie mtody
chlopak lub dziewczyna w szczegdlny sposob odczuwaja
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potrzebe zewnetrznego wsparcia i madrego, dorostego
przewodnictwa. Samotno$¢ w okresie dorastania ma row-
niez swoj pozytywny aspekt rozwojowy stuzacy ksztalto-
waniu osobowosci i integralnosci psychiczne;.

Szkota jest kolejnym waznym miejscem, gdzie dziecko
nawiazuje swoje pierwsze pozarodzinne kontakty spoteczne.
Warto, aby nauczyciele i wychowawcy mieli $wiadomos¢, ze
jest to jednoczesnie miejsce doswiadczania przez ucznia po-
czucia samotnosci i osamotnienia. Jedng z przyczyn takiego
stanu rzeczy s osiggniecia w nauce. I to zaréwno te niezado-
walajagce — powodujace spadek popularnosci i sympatii wérod
réwiesnikow i nauczycieli, jak i te nadmiernie wygérowane
— gdy uczen przestaje pasowa¢ do przecietnych aspiracji po-
zostalych. Alienacja dziecka pojawia sie tez wowczas, gdy do-
tkniete jest ono réznego rodzaju defektami urody, otyloscia,
niedostuchem itp. Uczen do$wiadczajac swojej utomnosci
sam niejednokrotnie stara si¢ zy¢ na uboczu klasy. Udang
proba przezwycigzania takiej alienacji s3 dobrze dziatajace
klasy integracyjne. Do poczucia wyobcowania w szkole moze
przyczynic si¢ réwniez sam nauczyciel. Demonstrowany przez
niego brak akceptacji wobec dziecka bywa doswiadczeniem
szczegolnie dotkliwym zwlaszcza w mlodszym wieku szkol-
nym. Takie postepowanie nauczyciela jest niejednokrotnie
produktem jego probleméw osobowosciowych. Zdumiewa-
jace, jak czesto nauczyciele nie radza sobie sami ze sobg. Nie-
zliczona jest ilo§¢ problemdw, jakie moga by¢ przyczyng osa-
motnienia dziecka w szkole, sytuacji, w ktérych czuje si¢ ono
zle, staje sie obiektem kpin i drwin, izolacji i odrzucenia. Od
wspominanych przez nas wynikéw w nauce, statusu rodziny,
ale takze wyznania, po trudnosci adaptacyjne, stosunki z na-
uczycielami i szereg innych. Wszystkie one zmuszaja dziecko
do zycia na marginesie spraw klasowych, co nie pozwala mu
cieszy¢ si¢ i smuci¢ wspolnie z grupa rowiesnikow.
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Badania empiryczne przeprowadzone wsréd uczniow

liceum pozwolily na wyodrebnienie siedmiu modelowych
typow szkolnych samotnikow?:

»Mol ksiazkowy” to samotnik, ktory poszukuje odosob-
nienia, by rozwija¢ swoje pasje i zainteresowania np. czy-
telnictwo lub artystyczne upodobania. Jego samotno$¢
jest samotnoscia z wyboru. Dostarcza mu wolnosci i po-
czucia spelnienia. Nie dajmy sie jednak zwie$¢ — za de-
monstrowang checia Zycia na uboczu kryje si¢ nierzadko
pragnienie bliskiego kontaktu z innymi.
»Nadwrazliwa” osoba (niekoniecznie plci zenskiej),
sklonna jest do nadmiernego przezywania lekéw. To
dziecko niepewne siebie i swoich mozliwosci, onie-
$mielone w kontaktach z innymi. Odnosimy wrazenie,
ze $wiat odbiera nadmiernie wrazliwie i z wielkim cier-
pieniem. Kazda niemal sytuacja moze stac¢ si¢ dla niego
bodzcem do wycofania si¢ i zamknigcia w sobie.
»Zawiedziona” osoba przezywa rozczarowanie i roz-
goryczenie po stracie bliskich relacji z wazna dla siebie
postacig lub z grupa osob. Jej wazne potrzeby: przyna-
leznosci, milosci, a czasem tez bezpieczenstwa nie s3
zaspokojone. Uczniowi takiemu towarzyszy poczucie
pustki, rozzalenia, frustracji i zawodu.

»Dyslektyk” ma trudnoéci w nauce, stad jego rela-
cje z nauczycielami, a czasem tez z innymi uczniami
sa zaburzone. Gdy nie otrzymuje adekwatnej pomo-
cy i wsparcia, czuje si¢ wyobcowany i niezrozumiany
przez otoczenie. Przezywa swdj dramat w bolesnym
oddaleniu od innych.

»Ordynus” sprawia trudnosci wychowawcze, stad ze
zrozumialych wzgledéw nie jest uczniem szczegélnie
lubianym. Arogancki, krnabrny i nieliczacy si¢ z in-
nymi, bywa strofowany przez nauczycieli, czasem tez

24

S. Kawula, Samotnosc licealistow, ,Wychowanie na co dzierf; nr 112, 1999.
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izolowany przez uczniéw. Najwyrazniej ujawnia rézne-
go rodzaju problemy osobowosciowe i klopoty w ujaw-
nianiu siebie oraz wlasnych niepokojéw.

» yUzalezniony od rodziny” do$wiadcza swojej szkolnej
samotnosci wskutek klopotéw, jakie przezywa w ro-
dzinie. Moze to by¢ rozpad malzenstwa rodzicéw, roz-
wad lub separacja, domowe ktotnie i pijackie awantury.
Dysharmonia i chaos zycia rodzinnego, pelna napigcia
atmosfera domu wplywaja na izolacj¢ od rowiesnikéw
oraz przezywanie uczniowskiego dramatu w separacji
od $wiata.

» ,Lekliwa” osoba zamyka si¢ w sobie, gdyz rodzice prag-
ng ja chroni¢ przed zgubnymi wplywami otoczenia.
Kontakty z réwie$nikami s ograniczane i przedstawiane
jako zagrazajace. Czasem dotycza plci przeciwnej, cza-
sem przyjazni z uczniami, ktérzy w ocenie rodzicow
mogga nie$¢ zepsucie lub niski poziom kultury.

Przedstawione krotkie charakterystyki poszczegol-
nych typéw mlodzienczej samotnosci sg tylko pewnym
umownym szkicem, na ktérym moga si¢ rysowa¢ indywi-
dualne losy ucznidéw i uczennic. Pamietajmy réwniez, jak
zawsze w takich wypadkach, ze nie istniejg typy ,czyste’,
a konkretna osoba moze laczy¢ w sobie elementy wybra-
nych opisow.

Pomoc w samotnosci

Jezeli samotno$¢ nie jest $wiadomym wyborem,
nie jest ,,mistrzyniag medrcow” - jak napisal w III czesci
Dziadéw Adam Mickiewicz, wowczas staje sie bolesnym
szkolnym doswiadczeniem wymagajacym interwencji oraz
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pomocy. Wazne jest nade wszystko, aby samotno$¢ ucznia
zostala dostrzezona przez nauczycieli. Nie jest to fakt tak
oczywisty, jak mogloby sie zdawac. Nauczyciele pochlo-
nieci nadmiarem obowigzkdw, zmagajacy sie z wlasnymi
problemami zyciowymi i konieczno$cia realizacji progra-
mu nauczania, nie zawsze chcg i potrafig ja dostrzec. Nie
zawsze tez potrafig przeciwdziata¢ dramatowi dziejacemu
sie u ich boku.

Jezeli srodowisko, w jakim funkcjonuje uczen mozna
uzna¢ za wzglednie normalne, wowczas izolacja spoleczna
i towarzyszace jej uczucie wyobcowania oraz osamotnienia
moga by¢ traktowane - jakkolwiek dziwnie to moze wygla-
dad przy pierwszym spojrzeniu - jako jeden z przejawow za-
burzen zachowania. Potocznie zaburzenia zachowania wigze
sie najczesciej z aktami agresji, przemocy, niesubordynacji
i niepostuszenstwa, natomiast czgsto niedostrzegane sg te
przejawy problemdéw ucznia, ktére majg mniej manifestuja-
cy sie charakter; i cho¢ bywaja mniej dotkliwe dla otoczenia,
to jednak nie pozostajg takimi dla samego ucznia.

Niezwykle pomocnym modelem moze okazac sie pro-
pozycja, jaka odnajdujemy w koncepcji zajec socjoterapeu-
tycznych zaproponowanych przez Jacka Strzemiecznego.
Zgodnie z tym zamyslem celem zajg¢ socjoterapeutycz-
nych jest eliminowanie przyczyn i przejawow utrwalonych
zaburzen zachowania utrudniajacych dziecku realizacje
zadan zyciowych®. Problem samotnosci ucznia niewatpli-
wie miesci sie w tych celach.

Za zaburzone dos$¢ powszechnie uwaza si¢ takie zacho-
wanie, ktére charakteryzuje si¢: nieadekwatnoscia, sztyw-
noscig reakcji, szkodliwoscig dla podmiotu i otoczenia
oraz gdy towarzysza mu negatywne emocje.

» ]. Strzemieczny, Program zajec socjoterapeutycznych dla dzieci ze szkét
podstawowych, Wyd. MEN, Warszawa 1988, s. 3.
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Nieadekwatno$¢ jest cechg wynikajacg z braku umie-
jetnosci reakcji na zaistnialg sytuacje. Przezywana przez
ucznia samotno$¢ moze wiec by¢ chronicznym obrazem
ujawnianej przez niego nieadekwatnosci w zachowaniu,
szczegolnie wtedy, gdy obiektywne wiasciwosci otocze-
nia s3 optymalne.
Sztywnos¢ reakgji to powtarzanie si¢ schematéw zacho-
wan pomimo zmiany sytuacji. Zaburzone zachowanie jest
wiec w jakims sensie reakcja automatyczna, przebiegaja-
ca wedltug utartych i malo elastycznych wzorcow. Uczen
chronicznie samotny zawsze reaguje w szkolnych sytua-
cjach wycofaniem, agresjg albo ulegloscig i funkcjonuje
w sposob malo satysfakcjonujacy dla siebie i innych.
Szkodliwosc¢ dla podmiotu i otoczenia jest skutkiem bra-
ku nawigzywania bliskich relacji. Moze powodowac checé
poszukiwania przez ucznia grup aspotecznych i $rodo-
wisk zdemoralizowanych lub ewidentnie patologicznych.
Miejsc, gdzie nareszcie mozna poczu¢ sie dobrze.
Negatywne emocje towarzyszace samotnosci moga przy-
czynia¢ sie do obnizenia poczucia wlasnej wartosci, po-
wstawania zahamowan rozwoju, apatii i biernosci, a nawet
poczucia pustki emocjonalnej i utraty sensu zycia.
Powyzsze kategorie moga stac sie dla nauczyciela uzytecz-

nym narzedziem oceny: czy jego interwencja jest konieczna?
W jakim stopniu? Czy nie wymaga bardziej specjalistycznych
form i metod wsparcia np. ze strony wykwalifikowanego psy-
chologa lub socjoterapeuty? Pomocne moga okazac si¢ takze
wyrdznione przez Strzemiecznego obszary zaburzen zacho-
wania, ktére nalezy odnie$¢ do samotnosci ujawniajacej sie
w poszczegolnychrelacjach:

Ja-dorosli: samotnos¢ powstaje tu poczatkowo wsku-
tek braku satysfakcjonujacych interakcji ze znaczacy-
mi dorostymi w zyciu dziecka (rodzicami, dziadkami,
opiekunami), a pozniej przenoszona jest na brak wiezi
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z innymi dorostymi (np. nauczycielami, trenerami
itd.). Obrazowa moze okazac si¢ tu typowa analogia
blednego kofa: dziecko bite - bije innych, dziecko
izolowane od rodzicéw - izoluje si¢ od innych doro-
stych.

- Ja-réwiesnicy: samotno$¢ moze powstawaé w nastep-
stwie braku relacji réwie$niczych w okresie wczesno-
szkolnym. Przynaleznos¢ do grupy, mozliwos¢ przezy-
wania wspdlnych problemoéw i radosci, satysfakcji ze
wspolnego dzialania daje poczucie wiezi i przyczynia
sie do rozwoju spolecznego; natomiast pozbawienie
tego rodzaju doswiadczen powoduje powstawanie
powielanych czasem i pozniej relacji opuszczenia, sa-
motnoéci, poczucia wyobcowania z innymi ludzmi.

- Ja-zadania: samotno$¢ moze si¢ tez objawia¢ w reali-
zacji pewnych zadan czy wyzwan, jakie pietrzy przed
dzieckiem zycie. Mlody cztowiek staje osamotniony
wobec celéw, ktére w subiektywnym odczuciu moga
przerastac jego mozliwosci. Brak zewnetrznego wspar-
cia jeszcze poglebia ten stan.

- Ja-Ja: samotnos$¢ ujawnia sie rowniez w zakresie po-
strzegania wlasnej osoby. Uczen pozbawiony bliskich
relacji z dorostymi i réwiesnikami nabiera przekona-
nia o swojej niskiej warto$ci. Relacja jest tu jednak
dwustronna i przypomina sprzezenie zwrotne: samot-
no$¢ wyzwala poczucie niskiej wartodci, a zanizony
obraz wlasnej osoby przyczynia sie¢ do osamotnienia.
Nie przeczy to przekonaniu, na co zwraca uwage Maria

Braun-Galkowska®, ze ludzie samotni uwiklani s3 w swéj

narcyzm, rozumiany jako nadmierne skupienie na sobie.

Mozemy dzigki temu uswiadomi¢ sobie bardzo konkretny

% M. Braun-Galkowska, W te samg strong. Ksigzka dla nauczycieli
o wychowaniu i lekcjach wychowawczych, Wyd. Krupski i S-ka, Warszawa
1994, 5. 137.
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kierunek dzialan praktycznych, ktére moga okazaé sie po-
mocne nauczycielowi. Jest rzecza charakterystyczng, ze prze-
ciwdziatanie samotno$ci mozna rozpoczag¢ od dowolnego
miejsca w tym schemacie, cho¢ sama autorka sugeruje, ze
najlepiej (zapewne réwniez najtatwiej!) zacza¢ od wiekszej
koncentracji na innych.

Samotnos¢:

1. Koncentracja na sobie ——— 2. Niedostrzeganie innych

T l

4. Poczucie samotnosci <«———— 3. Nieudane kontakty

Przeciwdziatanie samotnosci:

1. Mniejsza koncentracia ——» 2. wigksze dostrzeganie
na sobie innych

T |

4. Mniejsze poczucie = <«——— 3. Bardziej udane
osamotnienia kontakty

~Wydaje si¢ — pisze Jozet Kozielecki - ze ani zasoby
pamieci, ani autentyczne kontakty z przyrods, chociaz tak
wazne, nie zastapia bezposrednich wigzi «ja-inni», «ja—
grupa». Czlowiek poszukuje drugiego czlowieka, chociaz-
by po to, aby odnalez¢ samego siebie”.

77 Kozielecki J., O czlowieku wielowymiarowym. Eseje psychologiczne, PWN,
Warszawa 1988, s. 253-266.
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Powyzszy model dziatan socjoterapeutycznych podpo-

wiada nam réwniez, Ze zmiany - w tym wypadku w odnie-
sieniu do problemu samotnosci ucznia w szkole — powinny
dokonywac¢ si¢ w dziedzinie zmiany sagdéw poznawczych,
zmiany wzorcow zachowan oraz mozliwosci odreagowania
emocjonalnego.

84

Samotnosci towarzyszg okreslone, z reguly negatywne,
przekonania dotyczace wlasnej osoby i otoczenia, np.
»hiewiele jestem wart’, ,oni nie potrafig mnie docenic”,
»hie mozna ufa¢ dorostym’, ,,nigdy sobie nie poradz¢”
itp. Sady takie mogg dotyczy¢ kazdego z wyrdznionych
wczesniej obszaréw zaburzonych relacji. Nauczyciel
pragnacy udzieli¢ pomocy samotnemu uczniowi powi-
nien starac si¢ zidentyfikowac te sady i je podwazy¢. Ale
uwaga! Nie dokona si¢ tego poprzez perswazj¢ czy apele
w rodzaju: ,,dziewczyno, ty tak nie mysl o sobie, bo oni
nigdy ci¢ nie polubig!”, ale poprzez stworzenie takich
sytuacji korygujacych i nowych doswiadczen, ktére te
sady zmienig, np. wykreowanie takich okolicznosci, aby
wspomniana dziewczyna mogla w pozytywny sposob
zaistnie¢ w grupie. Podkreslam ten aspekt, gdyz czesto
nauczyciele tkwig w blednym przekonaniu, ze wychowu-
je si¢ przede wszystkim za pomocg stéw, a nie dziatan.
Samotnos$¢ tworzy tez utrwalone wzorce zachowan,
ktore same w sobie s3 przeszkoda w nawigzywaniu pel-
nych bliskosci i zaufania relacji z innymi. Nalezy si¢ tu
skoncentrowac na rozwoju szeregu umiejetnosci inter-
personalnych, takich jak che¢ do wspoétdziatania z ré-
wiesnikami, udzielania pozytywnego wsparcia, stucha-
nia, efektywnego rozwigzywania konfliktow i szeregu
innych. Nalezy pokaza¢ uczniom metody zwigkszajace
atrakcyjno$¢ danej osoby w grupie réwiesniczej.
Samotnos$¢ niesie ze sobg ogromna ilo§¢ negatyw-
nych emocji - od poczucia niepokoju i krzywdy, leku



i przygnebienia, po gniew i odczuwang wine. Nauczy-
ciel powinien stworzy¢ samotnemu uczniowi szanse
odreagowania tych uczu¢ w mozliwie bezpieczny dla
niego sposdb. Zawsze wtedy, gdy nauczyciel jest do-
stepny dla swoich uczniéw, zadanie to jest mozliwe do
zrealizowania bez wigkszych przeszkéd i niezaleznie
od posiadanych przez nauczyciela psychologicznych
kwalifikacji.

Biada samotnemu (vae soli), jak oznajmia Stary Te-
stament. Samotno$ci mozna jednak przeciwdziata¢! Nikt
nie jest na nig ostatecznie skazany. Celem tego tekstu bylo
zwrdcenie uwagi nauczycieli i wychowawcdw na ten prob-
lem jako na zjawisko nieobce réwniez szkole. Mozna za-
ryzykowac twierdzenie, ze im bardziej szkola nastawi sie
na rywalizacje, technicyzacje oraz relacje bezosobowe, tym
wigksza bedzie rola kontaktow interpersonalnych. Znacze-
nia nabierze spontaniczna zdolno$¢ komunikowania sie
ludzi ze sobg i czerpania z tego satysfakcji. Mozna bowiem
$wietnie poruszac si¢ w wirtualnym $wiecie Internetu lub
osiggac kolejne stopnie kariery i jednoczes$nie nie umiec
przeprowadzi¢ prostej rozmowy z drugim czlowiekiem.
Nieuchronnie pojawia si¢ wowczas poczucie, ze relacje tej
osoby ze $wiatem zostaly ostabione, a czasem nawet uda-
remnione. Rodzi sie pustka, niepokdj, smutek i wlasnie
dojmujace odczucie osamotnienia.

Samotnos¢ jest jednak rodzajem osobistego doswiad-
czenia. Moze mie¢ tak charakter jawny, jak i ukryty. Wkra-
czanie w obszar czyjej$ samotnosci wymaga szczegdlnej
delikatnosci i rozwagi. Na ten aspekt omawianych przez
nas zagadnien godzi si¢ réwniez na koniec zwrdci¢ uwage
nauczycieli.

85



Rozdziat IV

Uczen jedynak

Jedynka jest zawsze samotna.
(zastyszane)

Nie trzeba by¢ wnikliwym obserwatorem rzeczy-
wistosci edukacyjnej, aby zauwazy¢, ze liczba uczniow
jedynakow w klasach szkolnych systematycznie wzra-
sta. Jedynacy zaczynaja bowiem wyraznie przewazac
w ogolnej populacji dzieci w naszym spoleczenstwie.
Nieprzypadkowo zatem nauczyciele, zaréwno ci pracu-
jacy w przedszkolu, jak we wszystkich rodzajach szkét,
coraz czedciej stykaja sie z dzie¢mi wychowujacymi sie
w swoich domach bez rodzenstwa. Nie sposéb znalez¢
grupy przedszkolnej, klasy lub roku studenckiego, gdzie
nie ma cho¢ kilku, a nawet kilkunastu jedynakéw. Po-
siadajg oni bardzo wyrazne i pod wieloma wzgledami
rozne cechy osobowosci. Nauczyciele moga wigc zrobi¢
niejedno, aby dopomdc im wydoby¢ pozytywne wyrdz-
niki ich charakteru (jakie bezsprzecznie posiadaja!),
a pozby¢ sie tych, ktére stanowig dla nich obcigzenie
(ktérych tez jest niemalo).

Jestem przekonany, Ze uczniéw-jedynakéw mozna
polubi¢, ale tylko wtedy, gdy zrozumie sie ich ogranicze-
nia i trudnosci psychologiczne, jakim podlegaja, oraz gdy
uniknie si¢ powielania typowych bledéw, popelnianych
przez ich wlasnych rodzicow.
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Kim s3 jedynacy?

Jedynacy nalezg by¢ moze do grupy najbardziej sa-
motnych dzieci na $wiecie. Nie dzieci w jaki$ szczegdlny
sposob nieszczesliwych, doswiadczonych przez los, czy
opuszczonych; wcale tak nie jest — ale wlasnie samotnych.
Jedynakowi nie trzeba diugo tlumaczy¢, co oznacza by-
cie samemu na $wiecie. Dobrze wie, czym jest ten stan,
i czym np. r6zni si¢ od osamotnienia. Jest w tej dziedzinie
najprawdziwszym ekspertem... i to juz od najmlodszych
lat swojego zycia. Samotno$¢ nie jest tu zaletg, ani wada.
Jest miejscem, w ktérym patrzy sie na swiat — jak stwierdzit
kiedy$ znakomity poeta Adam Zagajewski. Tak wiec po-
zostawanie samotnym oraz bycie skazanym na nadmiernie
intensywne relacje ze swoimi rodzicami, to bez watpienia
najbardziej charakterystyczne cechy jedynactwa. Dlatego
nie zawsze trzeba by¢ jedynakiem w sensie dostownym,
tzn. osobg pozbawiong brata i siostry, aby czuc sig tak, jak
odczuwa to jedynak. Podobne cechy moga posiada¢ dla
przykladu najstarsze dzieci w rodzinie, o czym powiemy
za chwile, szczegélnie wtedy, gdy przez wiele lat, do mo-
mentu urodzenia si¢ nastgpnego dziecka, pozostawali je-
dynakami. Wiele 0séb moze wigc w prezentowanej ponizej
charakterystyce odnalez¢ siebie, cho¢ jedynakami tak na-
prawde wcale nie s3.

Poglady na temat jedynakéw w ciggu ostatnich lat
ulegly wyraznej zmianie. Od przekonan wyrazanych na
przefomie i na poczatku ubieglego wieku, ze jedynactwo
jest z gruntu czyms$ zlym, a nawet w swej istocie patolo-
gicznym, po wspolczesne stanowiska skrajnie przeciwne
— dopatrujace si¢ w jedynactwie az nazbyt wielu zalet. Stad
tez, z jednej strony, jedynakow traktuje sie niekiedy jako
istoty uprzywilejowane przez los, posiadajace wiele poten-
cjalnych mozliwosci pozwalajacych im odnosi¢ Zyciowe
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sukcesy. Innym razem traktuje sie ich jako jednostki pod
wieloma wzgledami ubozsze, pozbawione w dziecinstwie
wlasciwej atmosfery zycia rodzinnego i w jakims zakresie
emocjonalnie zaburzone. Jedni ukazujg jedynakéw jako
mniej uspotecznionych, niepopularnych, agresywnych,
ktoérzy sa zawsze i pod kazdym wzgledem gorsi od oséb
posiadajacych rodzenstwo. Inni natomiast uwazaja, ze
jedynacy zasadniczo niczym tak naprawde waznym nie
réznig si¢ od pozostalych dzieci, a nawet lepiej przystoso-
wuja sie do zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci. Przedstawiani
sg jako inteligentniejsi i bardziej nastawieni na sukces oraz
inne osoby, np. na wierne przyjaznie. Jak wigc widzimy,
stanowiska réznych autoréw zajmujacych si¢ problematy-
ka jedynactwa nie sg jednolite, a nierzadko wrecz sprzecz-
ne ze soba.

Zalety i wady bycia jedynakiem

Jak wiadomo, zadna sytuacja w zyciu czlowieka nie nie-
sie w sobie wylacznie samych korzysci, czy tez przeciwnie
— samych tylko strat. Jedynactwo réwniez — patrzac z punk-
tu widzenia jednostki — posiada swoje liczne zalety, ale tez
niezaprzeczalne wady. Postarajmy si¢ je tu wymienic.

Zacznijmy od zalet:

Wychowywanie si¢ w wyzszym standardzie zycia.

Posiadanie wylacznej mitosci rodzicow.

Brak koniecznosci dzielenia si¢ z innymi réznego ro-

dzaju dobrami.

Intensywne uczenie si¢ w wyniku przebywania niemal

wylacznie towarzystwie dorostych.

Szybsze dojrzewanie do relacji spotecznych.

Lepszy start zyciowy w dorostosc¢.
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Ale bycie jedynakiem niesie réwniez liczne wady:
Nadmiar troski rodzicielskiej i nadopiekunczosci.
Zycie pod nieustanng presjg duzych oczekiwari.
Bycie obcigzonym emocjonalnie.

Brak znajomosci samego siebie.

Egocentryzm.

Trudnosci w kontaktach spotecznych.

To tylko wielce skrocony bilans korzysci i strat, jakie
niesie jedynactwo (nie wymienilismy wszystkich). Niekto-
re z pojawiajacych sie tu watkow beda wymagaty szerszego
rozwinigcia i uzasadnienia w wizerunku psychologicznym
przecietnego jedynaka.

Portret psychologiczny jedynaka

Bycie jedynakiem oznacza bardzo szczegdlne i pod
wieloma wzgledami odmienne doswiadczenie dziecinstwa.
Dziecinstwa, ktore wszak, o czym warto zawsze pamigtad,
oddzialuje potem na cale doroste zycie czlowieka. Czy za-
tem mozna pokusic si¢ o nakreslenie pewnego calosciowego
portretu przeci¢tnego jedynaka? Zapewne tak, nalezy jed-
nak pamietac o kilku waznych zastrzezeniach. Nie tylko fakt
posiadania lub nieposiadania rodzenstwa wplywa na nasza
osobowos¢, stad tez niektore z wymienionych tu cech moga
okaza¢ sie obecne réwniez u innych, np. u najstarszych dzie-
ci. Najstarsze dziecko w rodzinie pod wieloma wzgledami
przypomina jedynaka, z tego cho¢by wzgledu, ze pierwo-
rodny przez dluzszy lub krétszy czas (najczesciej okoto 3 do
4 lat, co z punktu widzenia psychodynamicznej psychologii
ma decydujace znaczenie) jest tez jedynakiem. A dalej — ist-
niejg osoby; u ktérych mozna dostrzec zdecydowang wigkszos¢
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wymienianych tu cech, sg jednak i tacy, u ktérych dajg sie
zauwazy¢ tylko pojedyncze wilasciwosci. By¢ moze inne
wzgledy i okolicznosci mialy decydujacy wptyw na ich psy-
chike, np. szczegdlna atmosfera zycia rodzinnego, wycho-
wywanie sie poza domem lub jeszcze inny nietypowy zakres
doswiadczen. Mozna wigc powiedzie¢, ze nie istnieje cos ta-
kiego, co socjolodzy czgsto okreslaja jako ,,typ idealny”, czyli
okreslony model teoretyczny posiadajacy wszystkie wskaza-
ne cechy. Nie ma zatem ,idealnego typu jedynaka” Realny
jedynak bedzie posiadal mniejsza lub wigkszg liczbe wymie-
nionych ponizej atrybutéw. Nie spotkalem jednak Zadnego
jedynaka pozbawionego choc¢by tylko kilku z charaktery-
stycznych wlasciwosci jedynactwa. A trzeba tu zauwazyg,
ze nikt nie potrafi rozpozna¢ w okreslonej zbiorowosci je-
dynaka tak dobrze, jak drugi jedynak. Dwaj jedynacy maja
ze sobg znacznie wigcej wspdlnego niz dowolna inna para
osob. Bedac sam jedynakiem nie mam najmniejszych trud-
nosci w zauwazeniu podobnych sobie 0s6b, cho¢by na spot-
kaniu towarzyskim (np. trzymaja si¢ troche na uboczu lub
tez, przeciwnie, staraja si¢ za wszelkg cen¢ by¢ dusza towa-
rzystwa; czy tez w sposob wyrazny cala impreza nadmiernie
ich meczy). Podobnie rzecz si¢ ma w odniesieniu do nowej
grupy studentéw (jedynacy sa zawsze przygotowani do za-
je¢, i co tu kry¢ — nieco inteligentniejsi od pozostatych, ale
czesto nieporadni i wycofani w konwersatoryjnych sporach
oraz zazartych dyskusjach réwiesniczych). Aby nauczy¢ sie
sztuki tatwego rozpoznawania jedynakéw, warto troche po-
¢wiczy¢, obserwujac ich pilnie.

Najbardziej trafny psychologiczny obraz jedynaka od-
nalez¢ mozna w ksigzce J. Pitkeathley i D. Emerson Jedy-
nacy®®, ktérg warto poleci¢ wszystkim zainteresowanym
przedstawianym tu problemem. My réwniez bedziemy

% 1. Pitkeathley, D. Emerson, Jedynacy, Jacek Santorski & Co. Agencja
Wydawnicza. Warszawa 1995.
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w duzym stopniu opiera¢ si¢ na zgromadzonej tam wiedzy,
ktéra wyplywa z analiz wyczerpujacych wywiadéw prze-
prowadzonych z wieloma jedynakami. Oto najbardziej ty-
powe cechy psychiczne osob, ktére wychowywaly si¢ bez
rodzenstwa:
- Poczucie samotnosci.
- Nadmiernie silne zwigzki z rodzicami.
 Napdr oczekiwan rodzicielskich.
- Nieadekwatny obraz swojej wlasnej osoby.
- Wyrazna potrzeba przestrzeni fizycznej i psychiczne;j.
-+ Trudnosci angazowania si¢ w blizsze relacje z innymi.
- Niedojrzalo$¢ emocjonalna.

Trudnosci w dzieleniu si¢ z innymi.

Klopoty w relacjach spotecznych.

Odczuwanie braku dziecinstwa.

Brak umiejetnosci przyjmowania krytyki.

Che¢ nadmiernej kontroli otoczenia.
- Nastawienie na sukces.

Czy jednak wychowujac sie w specyficznych warun-
kach domowych jedynak zawsze musi rozwing¢ w sobie
wylacznie cechy negatywne? Rzecz jasna, nie. Mimo wielu
podobienstw ogdlnej sytuacji zyciowej jedynakow, szereg
rozmaitych okolicznosci moze ich znacznie rézni¢. Nie-
typowe sytuacje rodzinne, wigzace si¢ czesto z klopotami
takimi jak: bycie wychowywanym tylko przez jednego
rodzica, $mier¢ w rodzinie, nagle pogorszenie si¢ sytua-
¢ji materialnej, utrata pracy, czy cigzka choroba jednego
z rodzicéw lub powtdrne matzenstwo rozwiedzionych ro-
dzicow — wszystko to moze zmieni¢ typowy obraz jedyna-
ctwa i wnosi¢ do niego nowe elementy. Jedni beda mieli
liczne kontakty spoleczne, cho¢ ograniczone wylacznie do
0s6b dorostych, inni z kolei przeciwnie — beda wychowy-
wani w calkowitej izolacji spofecznej. W okresie dorostosci
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pierwsi bedg prowadzi¢ dom otwarty z duzg liczba osdb,
ktére sie przez niego przewijaja, drudzy beda tworzy¢
rodzing zamknigta i wyizolowang od otoczenia. Jednym
dzieciom bedzie pozwalac si¢ na wiele, czasem na zbyt wie-
le, drudzy dos$wiadczg atmosfery nadmiernej surowosci
domu rodzinnego. Dla niekt6rych rodzicow posiadanie je-
dynaka to powdd do dumy, rado$ci i szczeécia, dla innych
nawet to jedno dziecko to zbyt wiele jak na ich rodzicielskie
mozliwo$ci. Warunki rozwojowe nigdy nie sg takie same.
Decydujace znaczenie ma tu atmosfera domu rodzinnego,
a szczegolnie wszystko to, co laczy ze sobg rodzicow.

Rodzice i rodzina jedynaka

Wielu autoréw dos¢ zgodnie stwierdza, ze wszelkiego
rodzaju trudnosci psychologiczne jedynakéw tkwig w ich
rodzicach. I ze tam wlasnie nalezy ich szuka¢, a nie kon-
centrowac sie¢ nadmiernie na samych dzieciach, ktérym los
tak zrzadzil, ze wychowuja sie, lub byly wychowywane, bez
rodzenstwa — w mys$l czesto wyrazanej zasady, Ze nie ma
problemdw dzieci, sg tylko problemy ich rodzicéw. No céz,
mozna by si¢ z takim pogladem zgodzi¢, gdyby nie fakt, ze
jest on wyrazany w sposob nadmiernie skrajny, a wskutek
tego nie musi do konca by¢ prawdziwy. Niemniej samym
rodzicom jedynaka nalezy teraz poswieci¢ nieco miejsca.
Jest to wiedza, ktéra moze okaza¢ sie bardzo pomocna na-
uczycielom.

Najlepiej to zobaczy¢ przygladajac si¢ komunikacji ro-
dzinnej.

W wielodzietnej rodzinie model interakcji jest bardzo
ztozony. Zachodzi on miedzy wszystkimi czlonkami rodziny.
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Matka < » Ojciec

Dziecko - » Dziecko

Rozmaito$¢ i zlozonos$¢ tych kombinacji wzrasta wraz
z liczbg czlonkéw rodziny. W rodzinie jedynaka interakcje
odbywajg si¢ natomiast tylko w trzech kierunkach, kazda
z tych interakgji (co samo w sobie zwieksza presje dorostych
w zycie dziecka) odbywa si¢ z udziatem ojca lub matki, a jedy-
ny rodzaj relacji, jakie obserwuje jedynak, ma miejsce wytacz-
nie migdzy dorostymi. Dlatego jedynakowi brak wiasciwej
perspektywy, aby ocenid, czy s3 one prawidtowe, czy tez nie,
gdyz stale jest w nie uwiklany. Maja one dla niego nierzadko
status obowigzujacych norm, ktére nie ulegaja niemal nigdy
zakwestionowaniu. Zaobserwowano réwniez, ze jedynak
w wyzszym stopniu, niz dzieje si¢ to w przypadku dzieci z ro-
dzin wielodzietnych, przejmuje cechy rodzica tej samej pici.

Matka = Qjciec

N

Jedynak

W rodzinie wielodzietnej wystepuja réwniez interak-
cje miedzy rodzenstwem, ktére w przypadku jedynakow
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nie maja wcale miejsca. Jedynacy zwracaja si¢ zawsze do
rodzicéw, a nie prowadzg swobodnych rozméw z innymi.
Jest to wzoér komunikacji, jaki w duzym stopniu obowiazuje
w czasie lekgji szkolnych. Komunikowanie z rodzenstwem
uczy wiele, ale réwnie wiele uczy obserwacja sposobu,
w jaki rodzice odnosza si¢ do siostry lub brata oraz w jaki
oni zwracajg si¢ do matki lub ojca. Jedynak jest catkowicie
pozbawiony tego rodzaju treningu. Zauwazmy réwniez, ze
powyzszy model komunikacji pokazuje ogromna intensyw-
no$¢ oddzialywan, gdzie dziecko jest przedmiotem calej
uwagi i wszelkich rodzicielskich zabiegéw. Trudnosci nara-
staja wowczas, gdy miedzy rodzicami pojawiajg si¢ konflikty
lub narasta napiecie.

W przypadkach rodzin z jednym dzieckiem mamy
czesto do czynienia ze swoistym rodzajem nieréwnowa-
gi lub braku symetrii, okreslanym w terapii rodzin jako
triangulacja®. Oto, gdy w rodzinie pojawia si¢ jakis rodzaj
napigcia, np. malzonkowie popadaja w konflikt, formuluja
wobec siebie pretensje czy oskarzenia, wowczas poszuku-
ja trzeciej osoby, ktéra zmniejszylaby powstale napiecie,
~rozmyta” lub ,,przykryta” ten konflikt, czyli - jak mowi sig
w jezyku terapii — dokonata jego dyfuzji.

Matka € -------- + QOjciec

Jedynak

¥ EB. Simon, H. Stierlin, Stownik terapii rodzin, GWP, Gdansk 1998,
s. 413-415.
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W rodzinach, gdzie jest tylko jedno dziecko, taka oso-
ba jest zawsze jedynak. Najczesciej dzieje si¢ tak, ze maz
lub Zona przegrywajac w konflikcie stara si¢ skompenso-
wac swojg porazke, przechyli¢ rownowage na swoja strong,
wchodzac w jawny lub ukryty sojusz z wtasnym dzieckiem.
Granice miedzy §wiatem ludzi dorostych a dzieckiem zo-
stajg rozmyte. Dziecko w sposob nieuprawniony zostaje
wlaczone w §wiat ludzi dorostych. W psychologii taki stan
nosi nazwe parentyfikacji. Jest oczywiste, ze powoduje to
ogromne obcigzenie psychiczne i emocjonalne dziecka,
gdyz mimowolnie zostaje ono wiaczone w spor, ktorego
istoty ani nie rozumie, ani nie jest w stanie konstruktyw-
nie rozwigzaé, gdyz nie jest to w jego mocy. Dziecko, co
najbardziej destrukcyjne, postawione jest w sytuacji ostre-
go konfliktu lojalnosci. Niestety tak juz jest, ze gdy mamy
do czynienia z trojgiem ludzi, zawsze ujawnia si¢ silniejsza
do pewnego stopnia wi¢z z dwojgiem z nich, a na margines
zostaje zepchnigta trzecia osoba. Zbudowanie koalicji jed-
nego z rodzicéw z dzieckiem przeciw drugiemu sprawia,
iz jedynak moze czu¢ si¢ przedmiotem rozgrywek miedzy
nimi i by¢ traktowany w sposéb instrumentalny. Dziec-
ko zawsze kocha oboje rodzicow, gdy wiaze si¢ z jednym
z nich - marginalizuje drugie. Dziecko potrzebuje zawsze
obojga rodzicow.

Taki rodzaj triangulacji, o jakim tu méwilismy, cho¢
typowy przede wszystkim dla sytuacji rodzinnych, moze
tez mie¢ miejsce w szkole; gdy uczen zostaje wciagniety
w sojusz przez jednego dorostego przeciw drugiemu, np.
dyrektorka bedac w ukrytym konflikcie z pania od angiel-
skiego przekonuje ucznia, ze jezeli o$wiadczy publicznie,
ze nauczycielka nie wywiazuje si¢ nalezycie ze swoich obo-
wiazkow, moze liczy¢ na jej przychylnosc.
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Kontakty nauczyciela z rodzicami jedynaka

Rodzice jedynaka nie zaniedbuja kontaktow ze szkola,
tak jak czasem dzieje si¢ to w przypadkach rodzicéw z ro-
dzin wielodzietnych, ale efekty tych spotkan bywaja bardzo
rézne. To, ze matka lub ojciec systematycznie uczestnicza
we wszystkich wywiadéwkach, uwaznie stuchajg stéw wy-
chowawcy i terminowo wnosza wszystkie oplaty szkolne,
jeszcze nie oznacza, ze zawigzala si¢ ni¢ porozumienia mie-
dzy nimi a nauczycielem. Mogg zaklada¢, ze nauczyciel nie
bardzo rozumie ich problemy, nie zauwaza wyjatkowosci
ich dziecka i nie docenia jego osiggnie¢. Catosci dopetnia
jeszcze fakt, ze posrod wszystkich rodzicow wlasnie rodzice
jedynakéw sa najmniej zdolni do obiektywnej oceny swoich
dzieci. Nierzadko domagaja si¢ specjalnego traktowania dla
siebie lub swojego dziecka. Stawia to nauczyciela w trudne;j,
a czasem wrecz niezrecznej sytuacji. Nie sposéb bowiem
o$wiadczy¢ komu$ wprost, nie bedac posadzonym o aro-
gangcje, iz: ,,zadaja Panstwo ode mnie rzeczy niemozliwych,
a nawet nieetycznych z nauczycielskiego punktu widzenia,
abym traktowal Panstwa dziecko inaczej, czy tez lepiej od
pozostatych uczniéw!”. Takie sytuacje wymagaja od nauczy-
ciela ogromnego taktu, a takze rozumienia sytuacji psycho-
logicznej tej grupy rodzicow. W indywidualnej rozmowie
z nimi, na poczatku spotkania, nauczyciel powinien umiec¢
wymieni¢ wszystkie dobre strony ucznia. Wiedza ta winna
wyplywa¢ ze znajomosci jedynaka i jego dotychczasowych
osiagnie¢. Dopiero pozniej moze przejs¢ do wskazywania
niedociagnie¢ i sposobow ich unikniecia. Rozmowe mozna
zakonczy¢ jakim$ mitym akcentem lub wyrazeniem nadziei
na dalsze dobre kontakty.

Statystycznie rzecz biorac, rodzice jedynakéw bywaja oso-
bami starszymi, lepiej sytuowanymi materialnie i lepiej wy-
ksztalconymi. Moze to stwarza¢ pewien stan nierdwnowagi,
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gdy nauczyciel jest osobg mloda lub czuje si¢ niepewnie w swo-
jej roli. Nie powinien jednak temu ulega¢. Wszak wiek, zamoz-
no$¢, posiadane tytuly naukowe, czy wykonywanie prestizo-
wego rodzaju pracy; nie czynig nikogo w sposéb automatyczny
osobg madra. Sensowng rzeczg jest przyjecie uniwersalnej zasa-
dy réwnosci: ,,jezeli partnerstwo i dialog - to tak, jezeli inaczej,
tj. manipulacje czy grozby - to nie!”. Sprobujmy przeciwstawi¢
si¢ takiej relacji z rodzicami, gdy ona zaistnieje.

Warto, aby nauczyciele mieli $wiadomos¢, ze bycie ro-
dzicami jedynego dziecka nie jest wcale takie proste, jak
mogtloby si¢ im czasem wydawac. Posiadanie tylko jednego
dziecka jest w jakims$ sensie sytuacja sztuczng, nienatural-
nie wykreowang. Rodzice jedynakéw potrzebujg bardzo
duzo wsparcia i zrozumienia, a czasem wrecz specjali-
stycznej pomocy psychologicznej lub pedagogicznej, aby
zapanowa¢ nad swoimi lekami o dziecko i umie¢ radzi¢
sobie z trudng wychowawczo sytuacjg. Takg nieoceniong
pomoc moga udzieli¢ im wtasnie nauczyciele, gdyz to oni
z ich dzieckiem stykaja si¢ na co dzien, znaja jego mocne
oraz stabe strony oraz potrafig pokaza¢ najlepszy z mozli-
wych kierunek dziatan pedagogicznych.

Jedynacy-przedszkolacy

W pierwszych latach swojego zycia kazde dziecko po-
trzebuje przede wszystkim stalego i bezpiecznego kontak-
tu z najblizszymi sobie osobami dorostymi. Jedynacy takie
relacje maja, czasem nawet maja w nadmiarze:

»..padania dowodza, ze matki jedynakow czesciej do-
tykaja swoje dzieci, biorg je na rece, przytulaja, kolysza.
Czesciej tez bawia sie z nimi i czedciej do nich mowig™.
Pézniej ten krag 0séb stopniowo sie rozszerza. Gdy dziecko

%0 M. Kumpel, Jedynak, PZWL, Warszawa 2004, s. 112.
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nie jest jedynakiem, pojawia si¢ rodzenstwo oraz rowies-
nicy, dzieci mlodsze i starsze. Najlepiej, biorac pod uwage
rozwdj psychiczny, aby poczatkowo nie byta to zbyt liczna
gromada dzieci. Jedynacy pozbawieni rodzenstwa czgsto
cierpig z powodu braku takich kontaktéw spolecznych.
Dlatego niejednokrotnie beda sklonni kompensowac sobie
te luki poprzez budowanie sobie $wiata fikcji. W tej uro-
jonej rzeczywistosci odgrywaja role osoby opowiadajacej
i stuchajacej jednoczesnie. Pojawiajg si¢ wyimaginowani
przyjaciele lub osoby, ktérych brak w szczegdlny sposob
odczuwajg, np. rodzica, ktory wskutek rozwodu odszed!.
Sytuacja jedynaka wyraznie zmienia si¢ w momencie
pdjscia do przedszkola. Zostaje wowczas niespodziewa-
nie wlgczony w duza gromadke dzieci i przestaje by¢ oso-
ba uprzywilejowana, czy traktowang w szczegélny spo-
sob. Nagle zaczyna wymagac sie od niego samodzielnosci
i okreslonych umiejetnosci samoobstugi (ubieranie sie,
zawigzywanie butéw itd.). Po raz pierwszy rusza w szeroki
$wiat. Bywa to trudne w przypadku jedynakéw nieco roz-
pieszczonych przez najblizsze otoczenie, np. przez dziad-
kow lub gdy jedynak przebywal dotad w pewnej izolacji
od innych dzieci. Nie znajg wtedy podstawowych zasad
wspoldzialania, takich jak: ,razem’, czy ,,po kolei” Ale sa
to trudne chwile réwniez dla rodzicow. W tym momen-
cie dziecko w sposob rzeczywisty po raz pierwszy w zyciu
(jesli nie doswiadczylo wczesniej podobnych sytuacji), od-
dala sie od swojej matki i ojca. W pamieci pozostanie mi
opowie$¢ jednej z matek, ktdra po pozostawieniu swojej
coreczki-jedynaczki w pierwszym dniu funkcjonowania
przedszkola, chodzita pdzniej przez kilka godzin po mie-
$cie z uczuciem ogromnego wyobcowania i straty. Méwita
mi, ze czula sig¢ tak, jakby byla w transie. W przygotowaniu
dziecka i rodzicow do podobnych rozstann dobrze stuzy
wczesniejsze kultywowanie pewnego rodzaju rytualdow
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zapoczatkowujacych rozlake, jak chocby pozegnan przed
zad$nieciem, wyjazdem do babci itd.

Jest rzecza zrozumialy, ze jedynacy majg w pierwszych
chwilach pobytu w przedszkolu tendencje do samotnych
zabaw®'. Nie trzeba im w tym przeszkadzac i na sile wia-
cza¢ do grupy, lecz stopniowo i cierpliwie zache¢ca¢ do
wspolnych przedsiewziec. Jezeli inne dzieci bedg wkraczacé
na jego umowne ,terytorium’, np. z zamiarem wspdlnego
bawienia si¢, on zawsze bedzie panowal nad swoja umow-
ng przestrzenia, sprawujac nad nig uwazng i ciagla kontro-
le. Warto, aby w przedszkolu istnialo takie miejsce - od-
izolowany kacik, wydzielone miejsce za szafg z materacem
itp., gdzie dzieci zmeczone nadmiarem bodzcow i zbyt
duza bliskoscig innych dzieci, moga poby¢ w samotnosci.
Jedynacy z pewnoscia beda czestymi gos¢mi takiej ,,przed-
szkolnej pustelni’, czy ,,dzieciecej dziupli”

W samotnych zabawach jedynakoéw czesto odna-
lez¢ mozna wymyslonych przyjacidl, postacie stanowiace
swoisty substytut rodzenstwa. Podobnie realne juz osoby
— kolezanki i koledzy z grupy — maja nierzadko, zgodnie
z oczekiwaniami jedynakow, spelnia¢ réwniez takie funk-
cje: zastepowac siostre lub brata. Inne dzieci nie zawsze chcg
sie na to zgodzi¢, gdyz bywaja to oczekiwania zaborcze i na-
ruszajace ich granice. Zreszta latwo zauwazy¢, ze jedynacy
- by¢ moze intuicyjnie - bardzo czgsto wybierajg sposrod
przedszkolnych przyjaciot réwniez jedynakéw. Potrafia
wyczué ich podobne potrzeby. W sumie, czg¢$¢ jedynakéw
przystosowuje si¢ do pobytu w przedszkolu z mniejszymi
lub wigkszymi trudno$ciami, ale z ostatecznym dobrym
skutkiem. Lubia chodzi¢ do przedszkola, bo tu odnajduja
réwiesnikow, z ktérymi moga si¢ bawic i przyjaznié. Inna
jednak czes¢ dzieci, o jakich tu piszemy, nie jest w stanie
zaadaptowac sie do tej nowej sytuacji i w konsekwencji

! ]. Jagiela, Jedynacy-przedszkolacy, ,Jwoje Dziecko’, 1996, nr 7, s. 50-51.
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rodzice, po dluzszym lub krotszym czasie, postanawiaja
zabrac je z przedszkola. Jest to odczuwane zaréwno przez
jedynaka, jak i jego rodzicéw jako pierwsza dotkliwa po-
razka. Takim rodzicom mozna zasugerowaé umieszczenie
dziecka w innym, np. prywatnym przedszkolu lub organi-
zowanych czasem samorzutnie przez rodzicéw sasiedzkich
formach opieki nad dzieckiem. Mata grupka dzieci z reguty
moze okazac si¢ w takiej sytuacji dobrym rozwigzaniem.

Jedynak w klasie

Czy jedynacy wyrozniaja si¢ czyms$ w stosunku do po-
zostalych ucznidéw w klasie? Jezeli tak, to w czym wyrazaja
sie te rdznice? Mozna w sposob uzasadniony przypuszczad,
ze nauczyciele do$¢ czesto zauwazaja te odmiennosci, jed-
nak nie zawsze umieja je nazwac i precyzyjnie okresli¢. Na
podstawie niektérych badan®® stwierdzono wprawdzie, iz
nauczyciele bardzo wyraznie dostrzegaja odrebnos¢ jedy-
nakéw od reszty klasy, ale nie potrafig nada¢ im odpowied-
niego znaczenia, opatrujac to jedynie takimi stwierdzenia-
mi, jak: ,To jest typowy jedynak’, ,Jedynak to uczen inny
niz jego koledzy”, ,,Jedynak to indywidualista’, ,Ona zawsze
musi czyms sie odrozniac od reszty” itd.

Twierdzi si¢ czesto, ze jedynacy maja trudnosci w przy-
stosowaniu sie do zycia szkoly, do jej specyfiki. Rozpoczecie
nauki szkolnej to konieczno$¢ dopasowania si¢ do obiek-
tywnych, powazniejszych juz tym razem, wymagan oraz
podporzadkowania si¢ prawom, jakie rzadza w szkolnej
zbiorowosci dzieciecej. Czy tak jest jednak zawsze? Spro-
bujmy na to pytanie odpowiedziec. O ile péjécie do przed-
szkola czesto jest przetomem w zyciu jedynaka z powodu

32 . Zborowski, Uczeri-jedynak, WSiP, Warszawa, 1975, s. 115.
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oddalenia si¢ od rodzicéw i koniecznosci nabycia pewnej
wstepnej dojrzatosci spotecznej, to pojscie do szkoly bywa
pierwsza znaczaca zmiang dotychczasowego $rodowiska.
To takze znacznie wigkszy zakres oczekiwan, jakie odtad
stawiane bedg dziecku. Przytoczmy wypowiedz Magdaleny
Boron®, psychologa i jednoczesnie pedagoga szkolnego,
ktéra na podstawie swoich obserwacji o pierwszych chwi-
lach jedynakéw w szkole moéwi tak: ,,Kiedy kazdego roku,
we wrzesniu, do szkoly przybywaja nowi pierwszoklasisci,
dos¢ szybko, bo juz po uplywie paru tygodni, udaje mi si¢
z tej rzeszy wylowic uczniéw-jedynakéw. Latwo zauwazyc,
ktore dzieci mialy dotad ciagly kontakt z dorostymi. Dys-
ponuja bogatym stownictwem, sprawnie wyrazaja swoje
uczucia i potrzeby, potrafiag znakomicie nawigzywac kon-
takt z nauczycielem i innymi dorostymi”

W szkolnej codziennosci daja tez znac o sobie ujemne
cechy jedynakéw. Sg oni nierzadko egocentrykami i doma-
gaja si¢ wszelkimi §rodkami skupienia uwagi nauczyciela
na sobie. Ten cel starajg sie osiagna¢ wybitng aktywnoscia
w czasie lekcji (chociaz jedynakowi-pierwszoklasiscie trud-
no zrozumie¢, dlaczego nie moze odpowiadac tyle razy, ile
ma ochote, i dlaczego nauczyciel nie wystuchuje wszystkie-
go, co ma on do powiedzenia). Zwracajg tez uwage zacho-
waniem odbiegajacym od ogélnie przyjetego w szkole. Kie-
dy rodzice nadmiernie ochraniaja swoje dziecko, bywa ono
jako uczen malo samodzielne, niezaradne, nie potrafi sobie
radzi¢ w stresogennych sytuacjach. Dlatego czasem jedy-
nak nie potrafi dobrze ,,sprzeda¢” swoich wiadomosci i jest
oceniany ponizej mozliwosci”. Cytowana autorka zauwaza,
ze zwlaszcza chlopcy-jedynacy majg wigksze trudnosci
w przystosowaniu si¢ do pobytu w szkole oraz ze waznym
czynnikiem jest fakt, czy dziecko uczeszczalo wezesniej do

M. Boron, By¢ jedynakiem - szansa czy strata?, ,Iwoje Dziecko’, 1998,
nrl,s. 32.
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przedszkola. W sumie pierwsze chwile w szkole to dla wie-
lu jedynakéw wyraznie ujawniajaca si¢ nieche¢ do wysit-
ku, brak wytrwalo$ci w dzialaniu, czy brak samodzielnosci
i zaradno$ci. Tak wiec w pierwszym okresie jedynacy na
ogol nie lubig szkoly. Stawia im ona bowiem wymagania
sprzeczne z ich dotychczasowymi doswiadczeniami i nie
zapewnia od razu sukcesow, na ktére liczyli, a ktére bytyby
zgodne z oczekiwaniami rodzicow.

Nadmierna opiekunczo$¢ rodzicéw oraz ich leki wy-
razajg sie tez zbytnig troska o zdrowie jedynaka. Daje si¢
to zauwazy¢ rowniez na terenie szkoly, szczegélnie wtedy,
gdy dziecko duzo chorowalo, a jedynacy choruja wyraznie
czesciej, gdyz ich odpornos¢ moze by¢ mniejsza wskutek
»cieplarnianych” warunkéw wychowania i mniejszej ilo-
$ci aktywnosci fizycznej i kontaktéw z innymi dzie¢mi.
W praktyce objawia si¢ to zaréwno licznymi absencjami,
jak i czestymi zwolnieniami z lekcji - w przewazajacej
mierze z lekcji wychowania fizycznego. Daje si¢ zauwazy¢,
ze jedynacy s3 wyraznie mniej sprawni ruchowo od swo-
ich rowiesnikéw. Otoczeni troska i pozostawiani na dtugi
czas w domu przed telewizorem lub komputerem, nie na-
bywaja wielu koniecznych sprawnosci motorycznych tak
jak inne dzieci. Wolg tez wyraznie sporty indywidualne od
zespolowych. Miewajg nadwage, przekarmiani przez swoje
mamy i babcie. Nic wigc dziwnego, ze na zaj¢cia wychowa-
nia fizycznego chodzg niech¢tnie, a rodzice temu ulegaja
nie chcac jedynaka narazac na kolejne trudnosci. Wytwa-
rza si¢ bledne koto: niska sprawno$¢ ruchowa jedynaka
wynika z tego, ze nie chodzi na lekcje wf — a nie chodzac
na zajecia ma slabg sprawnos¢ fizyczng. To destrukcyjne
sprzezenie zwrotne powinno zosta¢ przerwane. Najlepiej,
aby zrobil to wychowawca klasy oznajmiajac stanowczo
rodzicom, ze zwolnienia z tego rodzaju lekcji majg miejsce
tylko w wyjatkowych sytuacjach, uzasadniajac to troska
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o nalezyty rozwdj ucznioéw i tym, Ze i tak sport jest wcigz
nadmiernie zaniedbywany w szkolnej edukacji. Ale to
réwniez nauczyciele kultury fizycznej winni zauwazaé (w
wiekszym stopniu niz to dzieje si¢ dzisiaj) trudnosci i klo-
poty jedynakow. Moga doprawdy zrobic¢ wiele, aby ta grupa
uczniéw zaczeta lubi¢ swoj udzial w zajeciach sportowych.
Moze to mie¢ i ten dobry skutek, ze wysitek ruchowy, tu-
rystyka i aktywnos$¢ fizyczna ksztaltuje u jedynakow takze
to, co okreslane jest w psychologii jako transfer dodatni,
a wiec zacznie korzystnie wpltywa¢ réwniez na inne sfery
zycia ucznia i jego osobista dzielno$¢. Nauczy wytrwatego
pokonywania trudnosci i przeszkdd, cech tak potrzebnych
w szczegolny sposob wlasnie jedynakom.
Uczniowie-jedynacy moga przejawia¢ w szkole bardzo
»doroste” zainteresowania, ktére wprawiaja wrecz w ostu-
pienie nauczycieli. Skad u takiego malca zainteresowania
astronomiy, poczatkami Zycia na ziemi, geografia Ameryki
Potudniowej lub réwnie podobnymi rzeczami? Najczedciej
jest to jakie§ odwzorowanie zainteresowan rodzicéw, ale
nie zawsze. Taka sytuacja ma swoje dobre i zlte strony. Do-
bre jest to, Ze rozszerzajac sfer¢ poznawcza dziecka przy-
czynia si¢ do jego postepéw w nauce. Ponadto pokazuje
innym uczniom, ze warto si¢ czyms interesowac, i ze jest to
dobrze przyjmowane w szkole. Ale jednoczes$nie te bardzo
»doroste” lub wrecz dziwaczne zainteresowania odgradzaja
jedynaka od jego rowiesnikow. Staje si¢ czasem przedmio-
tem kpin i szyderstw, co w przypadku tej grupy uczniéw
jest odbierane przez nich w sposéb szczegélnie dotkliwy.
Wiele analiz badawczych wskazuje na to, ze jedynacy
osiagaja z reguly jedne z najlepszych wynikéw w nauce.
Badania umiejetnosci szkolnych, jakie przeprowadzono
w Anglii wykazaly, Ze na pierwszym miejscu s3 wlasnie
jedynacy (dziewczeta i chlopcy), a dopiero za nimi kolej-
no plasowali si¢ najstarsi chlopcy, najstarsze dziewczeta,
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najmlodsze dziewczeta, najmlodsi chlopcy, $redni chlopcy
i $rednie dziewczeta. Jednak jak zauwaza J. Blake, osiggane
wyniki w nauce maja wigcej wspdlnego z wyksztalceniem
i pozycja materialng rodzicéw niz z sama pozycja w rodzi-
nie**. Takie rezultaty nie mogg dziwi¢, jezeli si¢ wezmie pod
uwage czas, jaki rodzice jedynakéw poswiecaja tylko im,
wskutek czego ich zaséb stownictwa i rozwdj sfery poznaw-
czej bywa lepszy niz uczniéw z rodzin wielodzietnych.

Nie oznacza to jednak, ze jedynacy s3 zawsze najlep-
szymi uczniami w klasie. Co warto zauwazy¢ i podkresli¢,
niejednokrotnie uzyskuja bardzo mierne wyniki w nauce.
To, co im przeszkadza siega¢ po najwyzsze laury, wyraza
sie najczesciej brakiem treningu w pokonywaniu trudno-
éci i brakiem wytrwalodci. Gdy w rodzinie s3 nadmiernie
chronieni, wszystko otrzymujg bez wiekszego wysitku i bez
mozolnego trudu, wowczas szkota ze swoimi wymagania-
mi staje si¢ niezbyt sympatyczng przeszkoda.

Dla sukcesu szkolnego, poza oczywiscie uzdolnienia-
mi poznawczymi, duze znaczenie majg réwniez kompeten-
cje spoteczne: posiadanie dobrego samopoczucia w klasie,
umiejetno$¢ wykorzystania swoich uzdolnien, wspoéldzia-
tanie z innymi, a takze adekwatne wyrazanie swoich po-
trzeb i uczuc¢ oraz dostrzeganie tego samego u innych. Jak-
kolwiek liczba ucznidéw posiadajacych podobne problemy
moze w klasie wynosi¢ przecietnie 5-15%%, to w przypad-
ku samych jedynakéw moze ona by¢ bardziej nasilona.
Opisywani przez nas jedynacy posiadajg — jak si¢ twierdzi
w niektorych opracowaniach — wiele cech (w poréwnaniu
z dzie¢mi, ktore wychowuja sie razem z rodzenstwem),
ktore zwigkszajg szanse sukcesu szkolnego, takich jak: wiek-
sze zaufanie do siebie, wiara w mozliwo$¢ kontrolowania

** ]. Blake, Family Size and Achievement, Berkeley od California Press,
1989.
% M. Kampel, Jedynak, PZWL, Warszawa 2004, s. 26.
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wlasnych dziatan, przekonanie, ze moga panowaé nad
wydarzeniami, sytuacjami i procesami, jakie maja miejsce
w ich Zyciu. W duzym tez stopniu czujg si¢ odpowiedzialni
za swoje czyny*.

Sa poddani duzej presji, aby odnosi¢ sukcesy w szkole.
Mitos¢ rodzicéw — co jest ogromnie obcigzajace emocjo-
nalnie — nierzadko jest tym uwarunkowana. Jako osoby,
ktdére maja osiagnac sukces, sg tez postrzegani przez dyrek-
cje i nauczycieli. Oto typowy obraz sytuacji, jaki rysuje sie
w wypowiedzi jednego z amerykanskich jedynakow: ,,Pa-
mietam jedng z tych rozmoéw, jakie odbywaja z toba, kie-
dy chcesz dosta¢ stypendium. Dyrektorka elitarnej szkoty
przychodzi, zeby sprawdzi¢, czy nie jeste$ jakim$ matolem,
zanim wyda ci zgod¢. Wypytywata mnie o rodzine i zauwa-
zylem, jak zapisuje stowo «jedynak», a nastgpnie je podkre-
$la. Nastepnie spytata, kim chciatbym zostaé¢ w przysztosci.
Odpowiedziatem, zgodnie z pouczeniem rodzicéw, ze chce
zostac lekarzem. O... masz wysokie aspiracje — powiedzia-
ta. - Catkiem mozliwe, Ze jako jedynak zdolasz je zrealizo-
wac”¥. Jedynacy starajg si¢ zatem ze wszystkich sit odnosi¢
sukcesy i ...niektérym to si¢ nawet udaje. Pozostaje otwar-
tym pytanie, czy wskutek tego stajg si¢ szczesliwsi?

Trudni jedynacy

Czy jedynacy bywaja réwniez uczniami trudnymi?
Z calg pewnoscig tak, ale wcale nie w stopniu wiekszym
niz pozostali. Jedynacy nie sprawiajg bardziej jaskrawych
i wyjatkowych trudno$ci wychowawczych niz ich réwiesni-
cy z rodzin wielodzietnych. Klopoty maja tu czesciej charak-

% Tamze, s. 54.
7 ]. Pitkeathley, D. Emerson, Jedynacy, Jacek Santorski & Co. Agencja
Wydawnicza. Warszawa 1995, s. 47.
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ter ukryty i mniej transparentny. Nie oznacza to jednak, ze
majg one mniejsze znaczenie. Wprost przeciwnie. Sg mniej
zauwazane i bardziej subtelne, stad nikt nie zwraca na nie
uwagi, a wiec i nikt takze nie pracuje nad ich usunieciem.
Czesto ujawniajg sie zbyt pozno, cho¢ przeciez istnialy
wczesniej lub mozna je byto dostrzec dawno temu, lecz
nikt tego nie uczynil.

Istniejg jedynacy nadmiernie agresywni, egoistyczni,
ktorzy wywoluja liczne konflikty lub krzywdza innych.
Potrafia wymusza¢ na innych postuszenstwo i daza za
wszelka cen¢ do dominacji w klasie. Dzieje si¢ tak wow-
czas, gdy jedynak napotyka na obiektywne trudnosci, kté-
re wywoluja w nim frustracje, a ktérych nie umie prze-
zwyciezy¢. Przywykt do tego, ze jest gtéwnym osrodkiem
zainteresowania rodziny, a jego potrzeby zaspokajane sa
w pierwszej kolejnosdci. Te przyczyny oraz brak bogatych
doswiadczen w relacjach z réwiesnikami powoduja, ze fa-
two reaguje nadmierng agresja. Agresja, ktora jest slepym
dzialaniem majacym zniszczy¢ przeszkode. Rozwéj zacho-
wan agresywnych uwarunkowany jest w znacznym stop-
niu atmosferg wychowawczg domu rodzinnego jedynaka.
Jezeli nie stawiano mu sensownych wymagan, dawano
zbyt wiele swobody i nie okreslano granic jego zachowan,
catkowicie odmienna sytuacja szkolna moze by¢ dla nie-
go szczegoblnie frustrujgca. Réwniez jedynacy, ktérzy zbyt
dlugo wychowywali sie pod wylgczng opiekyg dorostych,
np. nie uczeszczajac do przedszkola, a przebywajac tylko
z rodzicami i dziadkami, i nie utrzymujgc systematycz-
nych oraz cigglych kontaktéow z réwiesnikami, moga miec
trudnosci adaptacji do warunkéw szkolnych. Agresja, jaka
moze pojawiac sie u jedynakéw w nastepstwie checi roz-
luznienia wigzéw zaleznosci, moze skutkowac zaburze-
niami mowy, np. jakaniem si¢. Ujawnia si¢ on najczesciej
u chlopcow, gdy pojawiaja si¢ dwie przeciwstawne nienazwane
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i nieuswiadomione tendencje: jedna, ktora sklania go do
osiagniecia jakiego$ celu, np. niezaleznosci, druga - kto-
ra go od tego powstrzymuje. Konsekwencja jest trudnos¢
w wypowiadaniu swoich mysli przejawiajaca sie w jakaniu
i zacinaniu. Nie bez znaczenia jest tu réwniez typowa kon-
stelacja rél rodzicielskich. Jeden z logopedéw ujat to tak:
»Irudno jest by¢ chlopcem-jedynakiem. Jeszcze trudniej
jest mie¢ opiekuncza matke. Bardzo zle, kiedy ojciec nie
zgadza si¢ z matka w wychowaniu jedynaka. Najgorzej,
138

kiedy jedynak zaczyna si¢ jakac™.

Przyjaznie i popularnos¢ jedynakow w klasie

Obcowanie jedynaka z dzie¢mi ma czgsto charakter
przypadkowy i raczej dorywczy. Oto spotyka kogo$ w pia-
skownicy lub na placu zabaw, czy tez rodzice odwiedzajac
znajomych zabierajg go ze sobg, a on tam spotyka réwniez
dzieci znajomych. A przeciez dzieci posiadajace rodzen-
stwo moga zaspokaja¢ swojg potrzebe kontaktu z innymi
dzie¢mi w swoim domu, na miejscu, i to bez wzgledu na
okolicznodci. Stad tez takie sytuacje okazjonalnych zda-
rzen nie stanowig dla jedynaka podstawy do nawigzywa-
nia ciaglych i bardziej trwatych relacji, pewnej stabilnosci
w budowaniu wzajemnej wigzi. Ma to miejsce szczegélnie
wtedy, gdy dziecko jest mlodsze. Natomiast pdzniej, gdy
jedynak idzie do przedszkola, a jeszcze bardziej w okresie
nauki szkolnej, ta sytuacja moze ulega¢ stopniowej zmia-
nie. Dziecko juz bez udziatu dorostych zaczyna znajdowac
wybranych przez siebie przyjaciél. Rodzice czasem maja
nadmierng tendencje do wybierania kolegéw i kolezanek

% 'W. Pitak, Agresja a jgkanie u jedynakow, ,,Kurier Pedagogiczny” wrzesien
2003, s. 11-14.
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dla swojego dziecka. Jest to kolejny wyraz przesadne-
go ochraniania dziecka. Warto, aby jedynacy odwiedzali
w domu swoje kolezanki i kolegow z klasy. Bywaja wtedy
zaskoczeni nowym doswiadczeniem, atmosferg i odmien-
nym stylem zycia, jaki ma miejsce w innych rodzinach,
i nabywajg cennych doswiadczen.

Bardzo czesto jedynak - ma to miejsce zarow-
no u mlodszych dzieci, jak i nastolatkéw - pragnie sie
~wkupi¢” w grupe rowiesnikow poprzez che¢¢ impono-
wania drogimi zabawkami, strojem lub posiadanymi
pieniedzmi. Dziecko jest obdarowywane w nadmiarze
podobnymi materialnymi dobrami, wiec mysli sobie,
ze stanowig one szczegolny wyraz mitosci. W oczywisty
sposob takie postgpowanie nie przysparza jedynakom
popularno$ci. Sg albo przedmiotem zawisci, albo obiek-
tem wykorzystania, lub - co zdarza si¢ najczesciej — obu
tych elementéw jednoczes$nie. Prawdziwej przyjazni nie
zdobywa si¢ bowiem w ten sposéb, drobne upominki
podtrzymuja wprawdzie serdeczne relacje, ale bliskosci,
zyczliwosci i braterstwa nie da si¢ kupi¢. Wielu uczniow-
jedynakow wcale o tym nawet nie wie, a w przysztosci
ich stosunek do rzeczywistosci bywa nadmiernie przed-
miotowy i materialistyczny. Na szcze$cie, nie dotyczy to
wszystkich posréd nich.

Brak popularnosci jedynakow w klasie jest tez cze-
stym zjawiskiem. Badania socjometryczne pokazujg, ze
nie zawsze sg lubiani przez klase. W obliczu czestego wy-
obcowania w klasie, jedynacy wypracowuja sobie wtasna
strategie przetrwania. Ta strategia jest najczesciej utrzymy-
wanie tylko nielicznych bliskich przyjazni. Albo wybieraja
sobie kolezanki lub kolegéw bardzo podobnych do siebie
(np. réwniez jedynakéw), wyczuwajac instynktownie na-
wzajem ich obawy, problemy czy ograniczenia, albo wrecz
przeciwnie — skrajnie réznych od siebie. Ten ostatni do-
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bdr nosi w psychologii nazwe koluzyjnego. Jedynak chce
niejako uzupelni¢ swoje brakujgce Ja ta czescia Ja, ktore
posiada jego przyjaciel lub partner. Gdy wiec jedynak jest
nie$mialy i zahamowany, na swojego kolege lub kolezanke
wybiera osob¢ pewng siebie i przebojowa.

Czesta tendencja dajaca si¢ zauwazy¢ u jedynakow jest
wybieranie sobie na przyjaciét kolezanki i kolegéw star-
szych od siebie. Wsrdd starszych jedynak czuje si¢ bowiem
pewniej, mlodsi wydaja si¢ zbyt dziecinni i nie zastugujacy
na uwage lub prowokuja do rywalizacji. Maja tez tenden-
cj¢ do wykorzystywania przyjaciol do wlasnej ochrony.
Jedynacy sa czesto bardzo wierni i lojalni w swoich przy-
jazniach. W sporach, bez wzgledu na okolicznosci, staja
czgsto po stronie przyjaciol, jakby nieswiadomie identy-
fikowali si¢ ze swoim nieobecnym rodzenstwem. Sg jed-
nak w tego rodzaju relacjach bardzo zaborczy i zachtanni.
Pragng wylacznosci i niepodzielnosci. Nie umieja tez wy-
bacza¢, zapomina¢. Doznane urazy i odtracenia potrafia
dlugo ,magazynowa¢” w sobie. Trudno im w przyjazni
znalez¢ pewna rownowage w dawaniu i braniu, wyczucia
wlasciwych proporcji i wlasnego zaangazowania w relacje
z innymi. Odnosi si¢ do$¢ czesto wrazenie, jakby nie umie-
li znalez¢ optymalnej odleglos$ci miedzy sobg a drugim
czlowiekiem. Psychodynamicznie zorientowany psycholog
powiedzialby zapewne, ze $wiadczy to wymownie o deficy-
tach w zakresie funkecji ego. Stad tez jedynacy moga czesto
zmienia¢ przyjaciol, troche tak, jakby co$ sprawdzali lub
nie chcieli si¢ do nikogo nadmiernie przywigzywa¢, gdyz
boja si¢ porzucenia i odtracenia. Z moich rozmoéw z jedy-
nakami wynika jednak, ze majg oni dobre wspomnienia
z mlodzienczych i wczesnych szkolnych przyjazni. Pamie-
taja je dlugo i nawet z pewng tkliwoscig. Tesknia bowiem
za byciem we wspolnocie, ale w konsekwencji dos¢ czgsto
wybierajg samotnos¢.
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Jak im poméc?

Jedynacy to najczesciej bardzo samotna grupa ucz-
niéw, jaka dostrzec mozna w szkolnej rzeczywistosci. Ucz-
niow, ktorych specyfike warto poznac i zrozumie¢, chocby
tylko po to, aby stworzy¢ im najlepsze warunki i mozliwo-
$ci dla ich rozwoju. Co warto zrobi¢, aby pomoc jedynako-
wi w jego lepszym szkolnym funkcjonowaniu? Wymienmy
kilka najwazniejszych rzeczy:

Wprowadzanie jedynaka w sprawy wykraczajace poza
jego wlasne Ja, np. angazowanie si¢ w problemy i klo-
poty innych osob.

Decentracja, tj. umiejetnos$¢ przyjmowania perspekty-
wy poznawczej innych oséb.

Niestosowanie wobec jedynakéw taryfy ulgowej,
tj. nietraktowanie go w sposéb wyjatkowy lub uprzy-
wilejowany.

Stwarzanie licznych sytuacji spotecznych, w ktérych
jedynak mogltby uczestniczy¢.

Uczenie go wielu interpersonalnych umiejetnosci, ja-
kich jedynak jest pozbawiony, np. samoakceptacji, wy-
razania uczué, empatii, tworzenia i podtrzymywania
zwigzkow z innymi itd.

Nauka wytrwatosci, gdyz w tej dziedzinie jedynacy
maja najwiecej trudnosci.

Zdolno$¢ podejmowania decyzji i dokonywania ocen.

Bycie jedynakiem oznacza bardzo szczegdlne i od-
mienne do$wiadczenie dziecinstwa, ktére ma wplyw na
cale doroste zycie. Dziecinstwa w duzym stopniu pozba-
wionego wielu waznych umiejetnosci dobrego funkcjono-
wania. Szkota moze zatem okazac si¢ waznym miejscem,
gdzie takie braki i deficyty moga zosta¢ w jakim§ zakresie
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wyréwnane. Bezsprzecznie wazne miejsce przypada tu na-
uczycielom i wychowawcom, ktérzy pomoga jedynakom
w nabyciu wiekszej samodzielnosci, umiejetnosci tworze-
nia dobrych relacji z innymi, wytrwalosci, czy zyciowej
zaradnodci. I cho¢ sytuacja zyciowa i wychowawcza jedy-
naka jest pod wieloma wzgledami trudniejsza od dzieci
majacych rodzenstwo, to nie musi on w przysziosci by¢
czlowiekiem nieprzystosowanym do wspoélzycia z innymi
ludzmi. Nie warto wiec biada¢ nad dola jedynakéw, warto
natomiast pozna¢ psychologiczne i pedagogiczne uwarun-
kowania, ktdre z jedynactwem si¢ wiaza.
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Rozdziat V

Autentycznosc uczniowskiego
sukcesu

Sukces w oczach ludzi jest bogiem.
Ajschylos

Czym jest sukces w zyciu cztowieka? Co oznacza on
w warunkach szkoly i presji, jakg coraz wyrazniej odczu-
wajg uczniowie, aby takie sukcesy odnosi¢? Odpowiedz
moze brzmie¢ tak - z calg pewnoscig nie wszystko w zyciu
cztowieka jest gra. Grom psychologicznym poswiecilismy
wczedniej nieco miejsca, pokazujac ich role i znaczenie.
Jedna z najwazniejszych gier, jakg prowadzg ludzie, jest gra
z ich wlasnym losem. Jest to gra, w ktorej brak jest prze-
ciwnika w dostownym tego slowa znaczeniu. Partnerem
jest przeznaczenie. Stawka - $wiadomos¢ spelnienia sig
i ostatecznej satysfakcji. Przegrang — poczucie zmarnowa-
nych szans, porazki i niepowodzenia, glebokiej frustracij,
a nawet zyciowych tragedii. Jestem przekonany, iz ,wygra-
nie zycia” wcale w prosty sposob nie zalezy od powszech-
nie i coraz natretniej propagowanego sukcesu, tj. duzych
pieniedzy, eksponowanego stanowiska, mozliwosci wyjaz-
déw zagranicznych, czy tez wielu podobnych rzeczy. Latwo
zauwazy¢, ze sukces rozumiany jest przez wspolczesnego
czlowieka przede wszystkim jako dominacja nad inny-
mi ludZzmi. Tak pojmowany, staje si¢ gléwnym i jedynym
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celem zycia. Jednak tak oczekiwane spetnienie niesie w so-
bie wiele niebezpieczenstw. Po chwilach euforii nieuchron-
nie pojawia si¢ smutek, pustka i depresja. W sposéb istotny
zmieniajg si¢ rdwniez relacje z innymi ludzmi. Zbyt banal-
na to prawda, ze w rownym stopniu spotka¢ mozna spel-
nionego kloszarda (ciggle mam w pamieci $mietnikowego
poszukiwacza dobr wszelakich, wy$piewujacego z duzym
wdzigkiem kazdego ranka, obok mojego domu, operetko-
we arie), jak i przegranego biznesmena - czlowieka trak-
towanego wszak wedlug wspdlczesnych standardéw jako
uosobienie zyciowego sukcesu. Szczescie zalezy natomiast
od pewnych cech osobowosci, ktérym warto sie przyjrzec.

~Ksigzeta”

Gdy pilnie obserwujemy ludzi, w tym réwniez uczniow,
z fatwoscig rozréznimy tych, o ktorych bez wiekszego wysitku
ja swoja tendencje do wygrania, od 0séb niosacych w sobie
miano przegranych. Pierwszych nazywamy w analizie trans-
akcyjnej ,,Ksigzetami” lub , Ksiezniczkami’, drugich ,,Zaba-
mi” (okreslenia zaczerpnieto z basni). Wygrywajacy to praw-
dziwi arystokraci zycia, w kazdym calu. Sg panami swojego
zycia. Swiat nalezy do nich, gdyz i oni nalezg do tego $wiata.
Nie daja sobie narzuci¢ pogoni za sukcesem, lecz wyznaczaja
sobie sami realistyczne cele, ktore najczgsciej (cho¢ nie jest to
regula) osiagaja. Potrafig cieszy¢ sie zyciem we wszelkich jego
przejawach. Dbajag o wlasne dobro, ale nie naruszajg réwno-
cze$nie dobr innych ludzi. Potrafig kochac i sg czesto kochani
przez innych. Cenig swoje przyjaznie i potrafig im by¢ wierni.
Znajdujg rado$¢ w dawaniu i przyjmuja to, co im los przyno-
si. Potrafig cieszy¢ sie zyciem i tym, co niesie im los, gdyz sg
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bardziej osadzeni we wszystkim, co jest ,,tu i teraz’, a nie byto
»tam i kiedy$” lub bedzie dopiero. Wygrywajacy maja po-
czucie humoru, umiejg sie cieszy¢ i $mia¢ réwniez z samych
siebie, gdyz posiadaja pewien dystans do otaczajacej ich rze-
czywistosci. W naturalny sposdb poszukuja przyjemnosci,
cho¢ trudno byloby nazwac ich typowymi hedonistami. Brak
im chorego nadmiernego perfekcjonizmu i utopijnych po-
gladéw. Chodzg twardo po ziemi, ale potrafig tez marzy¢. Sa
kreatywni, oryginalni i niepowtarzalni, nie musza wigc niko-
go nasladowac lub na kims$ $lepo sie wzorowac. Postrzegaja
i akceptujg ludzi takimi, jacy s3, a nie takimi, jakimi chcieliby
ich widzie¢. Potrafig zaufa¢, dawa¢ psychologiczne wspar-
cie innym oraz otrzymywac¢ takg samg pomoc od otoczenia.
Akceptuja sytuacje niepewne i dwuznaczne, co powoduje, ze
s3 skfonni wystawi¢ sie na ryzyko. Nie sg méciwi, tatwo za-
pominajg i wybaczaja wyrzadzone im krzywdy. Umieja tez
wyraza¢ swoje emocje, zar6wno pozytywne jak i negatywne.
Nie sprawia im trudnos$ci o$wiadczenie komus: ,wiesz, czuje
si¢ bardzo dotkniety tym, co powiedziales’, ,,czuje do ciebie
zto$¢” lub irytuje mnie to, co do mnie moéwisz”. Sg zdolni
réwnie dobrze powiedzie¢: ,uwielbiam z toba rozmawial’,
»bycie z tobg to dla mnie przyjemnos$¢”. Méwia gdy trzeba:
»tak’, mowig tez, gdy okolicznosci tego wymagaja, stanowcze:
»nie”. Charakteryzuje ich to, co obecnie tak chetnie nazywane
jest inteligencja emocjonalng (na ktdra sktada si¢ samoswia-
domo$¢, samoregulacja, motywacja, empatia i pewne istotne
umiejetnosci spoleczne) Sg nade wszystko realistami, mocno
chodzg po ziemi. Umiejg podejmowa¢ decyzje, wyznacza-
jac sobie rzeczywiste cele, oraz planowac realistycznie swoja
przyszlos¢. Potrafig bra¢ odpowiedzialnos¢ za swe postepo-
wanie i dokonywa¢ w nim zmian, gdy sytuacja tego wymaga.
W swoich sadach i ocenach sg ostrozni. Odroézniajg fakty od
opinii. Biorg odpowiedzialnos¢ za swoje stowa i swoje Zycie.
Gdy popelniajg bledy (a nie sa przeciez tak doskonali, aby
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ich nie popelnia¢), nie popadajg w przygnebienie i poczucie
winny. Nie obarczaja tez innych wing za swoje wiasne niepo-
wodzenia. Potrafig przeanalizowac¢ przyczyny swojej porazki
i wyciagna¢ wnioski. Kierujg si¢ wigc starg konfucjanska zasa-
da moéwiaca, Ze madrego od glupiego rézni to, iz madry umie
wyciagna¢ wnioski ze swoich bledéw. Glupiec skazany jest
natomiast na ciagle ich popelnianie.

,Zaby”

Przegrywajace ,Zaby” zyja w glebokim przekonaniu, ze
pewnego dnia zjawi si¢ piekny basniowy krdlewicz i je od-
czaruje. Jego pocatunek zmieni cale ich Zycie. Magiczny gest,
tajemnicze zdarzenie lub zbieg okolicznosci (nie méwiac juz
o naglej i wysokiej wygranej na loterii) uczyni je nagle szczes-
liwymi. Zla passa minie, czar pry$nie i stang si¢ na powrdt
pigkna ksiezniczka lub pigknym ksieciem oraz beda juz odtad
zy¢ razem, dugo i szczesliwie. Wszak zte moce zmusily je do
zycia wbrew ich prawdziwej ukrytej ksigzecej naturze. Poréw-
nanie przegrywajacych do zab jest o tyle jeszcze prawdziwe,
ze postrzegaja oni rzeczywisto$¢ z dos¢ zawezonej, wielce bez-
nadziejnej i sifg rzeczy ograniczonej ,,zabiej” perspektywy.

Przede wszystkim ciagle czuja si¢ winni, czujg si¢ nie
w porzadku i trwaja w przekonaniu, ze inni s3 od nich
lepsi. Dlatego nieustannie pragna si¢ usprawiedliwia¢ lub
skarzg sie na swdj los. Prowadza ciagle gry psychologicz-
ne z innymi, aby chroni¢ swoje prawdziwe Ja. Budujg wigc
sytuacje, w ktorych ich partnerzy zostajg ztapani w swoiste
putapki emocjonalne — musza poczué, ze sg gorsi, brzyd-
si, glupsi, bardziej bezradni, czy bardziej nieszczesliwi. To
wlasdnie daje przegrywajacym poczucie, ze wygrali. Wygra-
li t¢ partie, ale czy wygrywaja tez w ten sposéb zycie?
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W kroétkiej perspektywie bywajg zwycigzcami, w diuzszej
— niestety nie. Sg egocentryczni, wewnetrznie ponurzy i stale
nastawieni na krytyke plynaca z otoczenia. Latwo uprzedzaja
si¢ do ludzi i dlugo pamigtaja wyrzadzone im krzywdy. Ciagle
nastawieni na rywalizacje z innymi, bywaja zazdrosni i nieto-
lerancyjni, majg poczuje osamotnienia i zagubienia zyciowego.
Na krytyke reaguja obronnie i z poczuciem duzego zagrozenia
lub trwogi. Nieprzypadkowo fatwo dopadajg ich zawaly serca,
wysokie ci$nienie czy nadwaga. Mysla z lekiem o przyszlosci
i swoich w niej dokonaniach. Niewielkie nawet porazki odbie-
rajg jako dowdd na to, ze s3 do niczego. Niewielkie niepowo-
dzenia sg zyciowymi katastrofami. Nade wszystko nie umiejg
budowa¢ nacechowanych bliskoscig, bezposrednioscig, prosto-
tg oraz intymnoscig relacji z innymi, ktérym nie umiejg zaufac.
Nie potrafig kocha¢ i przyjmowac milosci, obdarza¢ przyjaznia
i otrzymywac przyjazn. Brak im swoistej prawdziwosci przezy-
wanych uczu¢. Sg sztuczni, ukryci za réznego rodzaju maska-
mi, malo autentyczni i malo prawdziwi. Nie umiejg réwniez
bra¢ odpowiedzialnosci za swoje zycie. Ale tez w sposob nie-
zwykle charakterystyczny cechuje ich brak poczucia humoru
i dystansu wobec siebie.

Roznice

Waznym czynnikiem rdéznicujacym obie te grupy jest
stosunek do czasu. Osoby wygrywajace potrafig zanurzy¢
sie niejako w terazniejszosci. Bedac $wiadome wielu naj-
wazniejszych faktow ze swojej niedawnej przesztosci, ufnie
patrza w przysztos¢. Koncentruja si¢ przede wszystkim na
tym, co je spotyka obecnie. Uwage przegrywajacych przyku-
wa natomiast przeszto$¢ — wszystko to, co si¢ kiedys zdarzyto
si¢ i co powoduje ich obecne uwiklania, bez wzgledu na to,
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czy byly to doswiadczenia dobre, czy tez zte. Uwielbiajg godzi-
nami rozpamietywa¢ minione zdarzenia. Przysztos¢ wzbudza
w nich lek i niepokdj, jawi si¢ bowiem niepewnie i malo kon-
kretnie. Terazniejszo$¢ nie jest natomiast na tyle satysfakcjo-
nujaca, aby sie nig zajmowac, stad tez zrozumialym wydaje sie
fakt, ze uciekaja sie do gier psychologicznych i manipulacji,
aby poprawi¢ swoje nienajlepsze samopoczucie.

Przegrywajacy, i to jest dla nich najbardziej charakte-
rystyczne, chcg osiagnac zakladane przez siebie cele traktu-
jac innych przedmiotowo. Wywierajg na nich presje, pod-
porzadkowuja ich sobie i starajg si¢ nimi sterowac, majac
przy tym pelng kontrole. Ich wypowiedzi zawierajg czgsto
tryb warunkowy: ,,co byloby, gdyby” (mieli lepsza prace,
byli bogatsi, mieli tadniejsza dziewczyne itp.) lub ,kiedy
wreszcie” (skonczg studia, spotkaja cudownego chlopaka,
zdobeda wreszcie wymarzong prace itp.), ,,a jesli to nasta-
pi” (problemy przestang istnie¢, bedg akceptowani, $wiat
bedzie wspanialy itp.). Zwro¢my uwage na te sekwencje:
co by bylo, gdyby - kiedy wreszcie to nastgpi — a wtedy na-
reszcie. Wygrywajacy postuguja sie natomiast najczesciej
trybem oznajmujacym: ,bede pamigtal, aby jutro..”, ,.chce
to zmienic..., ,,postanowilem, ze..” , ,taka jest moja decy-
zja’ itp. Mozna powiedzie¢, Ze jezyk nieublaganie zdradza
prawdziwa nature jednych i drugich.

W przypadku przegrywajacych ich kontakt z rzeczywi-
stoscig nie jest najlepszy. Ich stan Ja-Dorosly owtadniety jest
albo bezrefleksyjnie uwewnetrznionymi powinnosciami,
zakazami, nakazami i normami (pochodzacymi od Ja-Ro-
dzica), albo zalani s3 wrecz niekontrolowanymi emocjami,
w ktorych lek pelni swoje poczesne miejsce (Ja-Dziecko).
Takie zjawisko nazywamy kontaminacja (czyli zawladnie-
ciem). Ten wewnetrzny psychologiczny Rodzic stawia im
malo realistyczne lub wrecz absurdalne cele, jakim Dziecko
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nie moze sprostac. Stad tak charakterystyczne dla przegry-
wajacych ciagle poczucie winy.

Wygrywajacy natomiast posiada sprawny i kompe-
tentny obszar Ja-Dorosty, ktéry bada, gromadzi, prze-
twarza i analizuje informacje ptynace z otoczenia. Ma tez
niejako pod kontrolg zaréwno wewnetrznego Rodzica,
jak i emocjonalne Dziecko. Wypelniajacy dobrze swa role
stan Ja-Dorosly zezwala cz¢sto na ujawnianie si¢ sponta-
nicznej i spragnionej wolnosci natury Dziecka. Stad tez
wygrywajacy potrafig cieszy¢ si¢ zyciem, a przegrywajacy
tego nie umieja.

Trzeba tu zaznaczy¢, ze termin ,wygrywajacy” moze
okazac¢ si¢ mylacy, $wiadczacy o tym, ze s3 to osoby, kto-
re z upodobaniem graja i wygrywaja gry psychologicz-
ne (notabene, jezeli w grach psychologicznych mozna
kiedykolwiek wygrac¢?). W rzeczywistosci jest dokladnie
na odwrdt. Wygrywajacy nie tracg niepotrzebnie swego
czasu na emocjonalne intrygi, ale takze na konwencjo-
nalne psychologiczne rytuaty, rutynowe procedury, nie-
potrzebne nikomu rozrywki, czy zdystansowane oraz
izolujace ich od ludzi formy wycofania, cho¢ wszystkie
one s3 tez, w odpowiedniej rzecz jasna proporcji, obec-
ne w ich zyciu. Ich zdolno$¢ do bliskich, wrazliwych
oraz pozbawionych pozoréw relacji z innymi czyni
»Ksiezniczki” i ,Ksigzeta” ludzmi autentycznymi i auto-
nomicznymi.

Na szcze$cie, zdecydowana wigkszos$¢ z nas nie jest
do korica ani ,,Zabami”, ani tym bardziej ,,Ksigzetami”
Niemal kazdy czlowiek ma co$ z osoby wygrywajacej
zycie, i co$ z osoby przegrywajacej. Tylko w niewielkiej
liczbie przypadkéw nasz nieswiadomy scenariusz zy-
cia nazywany skryptem (od script life) jednoznacznie
i z duzg silg predestynuje nas do roli ,Ksigzat”, lub do
roli ,,Zab”
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Autentycznos$¢ i autonomia

Autentyczno$¢ to przede wszystkim zgodnos¢ z sa-
mym soba. Z tym, czym czlowiek w swej istocie jest, a nie
tym, kim wydaje mu sie, ze jest. To zalozenie, ze nie ma nic
do ukrycia przed innymi i wobec siebie samego. Nie trzeba
tu ukrywa¢ wlasnych bledow, potknie¢ i niedostatkdw. Au-
tentyczno$¢ nie jest przyzwoleniem na nieskrepowane wy-
razanie wszystkich swoich mysli i uczu¢ w kazdej sytuacji
oraz w kazdych okolicznosciach lub checia robienia tego,
na co tylko ma sie ochote, bez wzgledu na okolicznosci, ale
swoiste ,,bycie z samym sobg w zgodzie”. Z autentycznoscia
$cisle wigze si¢ autonomia.

Autonomia to cel, do jakiego winna zdgza¢ jednost-
ka zgodnie z analizg transakcyjng. Osiagnigcie autonomii
oznacza zdolno$¢ do kierowania samym sobg, odpowie-
dzialno$¢ za siebie, a takze umiejetnos¢ realistycznej oce-
ny rzeczywistosci. Mozna tez ulec iluzji autonomii, jezeli
czlowiek nie podda gruntownej rewizji zawartych w nim
glebokich zapisow skryptowych. Jezeli przykladowo w sce-
nariuszu zycia zawarty bedzie zakaz: ,,Nie ufaj ludziom”, to
zmiana zawodu z inspektora skarbowego, komornika, czy
policjanta, na pielegniarke, opiekunke spoteczng lub na-
uczycielke niewiele zmieni. Zmienig si¢ niejako rekwizyty
i scenografia - zasadniczy scenariusz pozostanie nienaru-
szony. Réznica bedzie niewielka, to nie kontrolerka bedzie
podejrzewala, ze kazdy przedsigbiorca nieuczciwie zaniza
dochody i kombinuje jak moze, aby nie placi¢ podatkdw,
ale tym razem pielegniarka bedzie przekonana, ze pacjenci
symulujg, kolezanki wynosza po kryjomu leki, a rodziny
odwiedzajace pacjentdéw przynosza na oddzial alkohol.

Zgodnie z analizg transakcyjng, na autonomie jed-
nostki skladajg si¢ nastepujace elementy:
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swiadomo$¢ - jako rozeznanie co do miejsca, czasu
i sytuacji, prawidtowe odzwierciedlanie rzeczywistosci,
zdawanie sobie niejako sprawy z tego, co si¢ dzieje tu
i teraz;

odpowiedzialno$¢ — mozliwo$¢ adekwatnej, swoistej
»odpowiedzi” na obecno$¢ drugiego czlowieka obok
nas; odpowiedzialno$¢ nie jest wiec przymusem, ale
adekwatnoscia;

- spontanicznos$¢ — jako zdolno$¢ do pelnego, pozbawio-
nego barier oraz mechanizméw obronnych, wyrazania
siebie, swoich mygli i odczug;

.- intymno$¢ - jako umiejetno$¢ tworzenia z innymi
ludzmi relacji nacechowanych bliskoscig, otwartoscia,
bezposrednio$cig i uczuciowoscia;

Mozna najkrdcej powiedzie¢, iz autentyczno$¢ sukcesu
staje si¢ dla wygrywajacego swoje zycie czlowieka sukce-
sem autentycznos$ci. Czlowieka przegrywajacego charakte-
ryzuje przede wszystkim to, ze nie potrafi wyrazi¢ siebie
w sposob prawdziwy, zgodny z jego prawdziwa natura.
Siegniecie po gry psychologiczne jest wigc dla niego je-
dynym sposobem osiagniecia chocby tylko pozoréw lub
ztudnej namiastki zyciowej satysfakcji.

Jak wyglada prawda o dzisiejszej polskiej szkole?
Czy ksztaltuje ,, Ksigzeta”, czy ,,Zaby”? Wszak bez wzgle-
du na to, czy szkola jako zespot ludzi tworzacych dang
instytucje to sobie u§wiadamia, czy tez nie - i tak to czy-
ni! Jest to przeciez miejsce ksztaltowania ludzkiej oso-
bowosci.

Czy uruchamiajgc wreszcie swoisty ,wyscig szczurow’,
wyscig po — umowny wszak — sukces, kto§ uswiadamia
sobie, czemu ma to stuzy¢ i jakie konsekwencje w blizszej
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czy dalszej perspektywie przyniesie? Watpie. Zbyt rozleglty
i daleki to horyzont. Warto wiedzie¢, ze ludzie wygrywa-
jacy to zwycigzcy swego losu, a tylko zwyciezcy sg zdolni
wyksztalci¢ swoich nastepcdw - ludzi tez zwycigzajacych.
Nie sadze, aby trener, ktéry nie wygral ani jednego meczu
lub cho¢by tylko jednej rundy, umial wychowa¢ olimpij-
czyka. Sfrustrowany nauczyciel nie jest zdolny ksztattowac
szcze$liwych, autentycznych, autonomicznych uczniow.
By¢ moze odpowiedz na pytanie o sukces w szkole
brzmi najprosciej z mozliwych. Jeden z najbardziej wnikli-
wych wspolczesnych filozoféw kanadyjskiego pochodzenia,
Jean Vanier tak powiedzial o ludzkim sukcesie: ,,Jezeli jestes
pomidorem, to staraj si¢ ze wszystkich sit by¢ najlepszym
pomidorem, na jakiego ci¢ sta¢, a nie usiluj zosta¢ kala-
fiorem, selerem lub innym warzywem - bo nigdy nim nie
zostaniesz”. W jednej ze swych ksigzek stwierdzil: ,,Piekno
istoty ludzkiej polega na tym, aby zaakceptowac sie takim,
jakim sig jest. Przesta¢ zy¢ w iluzji, niespelnionym marzeniu,
gniewie i smutku. (...). By¢ moze nie jesteSmy przeznaczeni
do wielkich rzeczy na tym $wiecie, do blyszczenia w $wietle
jupiteréw, ale z pewnoscia jesteSmy stworzeni, aby kochac,
kocha¢ réwniez samych siebie, tu, gdzie si¢ znajdujemy, ta-
kimi, jacy jestesmy ze wszystkimi swoimi stabosciami™. To
najlepsza odpowiedz, jaka znam na dylemat — czy wazniej-
szy jest autentyczny sukces, czy tez istotniejszy jest zyciowy
sukces, jaki osiggna¢ mozna poprzez swoja autentycznosc?

¥ ]. Vanier, Depresja - dlaczego?, Wydawnictwo KOS, Katowice 2001, s. 85-86.
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Rozdziat VI

Narcystyczna szkota

Narcyz zamiast z okna,
patrzy w zwierciadto.

Bert Hellinger

Co to jest narcyzm?

Narcyzm to, w potocznym rozumieniu tego slowa,
przesadna milos¢ do samego siebie. Jednak tak naprawde
nie tylko milo$¢ wlasna stanowi o istocie narcyzmu jako
pewnej przypadlosci natury ludzkiej, a - jak si¢ okaze -
réwniez cechy wiekszych struktur spotecznych, instytucji
i organizacji lub nawet w pewnym wymiarze metaforycz-
nym - calej kultury. Istotg narcyzmu jest problem adekwat-
nego poczucia wlasnej wartos$ci. Nie tyle nadmierna mitos¢
do siebie, co nadmierne zaabsorbowanie soba. Kazdy przy-
zna, ze to nie to samo, co zakochanie w sobie. Na zewnatrz
widzimy wigc taki oto obraz — kto§ przesadnie prezentuje
i podkresla osobista wazno$¢, wlasne walory, ma tendencje
do przeceniania swoich dokonan, buduje przed nami wi-
zj¢ wlasnej potegi i nieograniczonego wrecz sukcesu. Jest
przekonany o wyjatkowosci oraz oczekuje od nas cigglego
podziwu i niezmiennej statej uwagi. Ta potrzeba jest wrecz
nienasycona. Jednak za tym obrazem kryje si¢ bolesne po-
czucie bezwartosciowosci. Cala nasza energia musi by¢
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skoncentrowana tylko na nim. Czujemy, ze nasze sprawy
w gruncie rzeczy wcale go nie obchodzg, brak mu nie tylko
jakiego$ wspdlczucia dla nas, ale tez najmniejszej chocby
dozy empatii. W rozmowie, gdy tematem nie s3 oni sami,
szybko zaczynaja si¢ nudzi¢. Trudno tej cechy nie zauwa-
zy¢. Czasem potrafig udawac rzekome uczucia wobec nas,
ktérych wcale w gruncie rzeczy nie przezywajg: zrozumie-
nie, zal, podziw, czy sympatie.

To nie przypadek, ze wiele 0s6b narcystycznych wy-
glada tak mtodo, gdyz na ich twarzach czas nie odciska
prawdziwej troski, zmartwien czy innych uczu¢. Narcyzm
jest w sumie jakim$ rodzajem infantylizmu. Wida¢ to wy-
raznie po rozpaczliwym strachu przed utratg mtodosci, ja-
kims stalym dgzeniu do tego, aby przypadkiem w pelni nie
dorosna¢. Ponadto narcyza cechuje wyrazna pogarda wo-
bec innych ludzi. Potrafi do$¢ bezwzglednie wykorzysty-
wac ich do realizacji wlasnych celéw. Najczesciej jednych
nadmiernie idealizuje, innych wprost przeciwnie - skrajnie
deprecjonuje. Moze by¢ tez tak, cho¢ wydaje sie to dziwne,
ze kogos jednoczes$nie ubdstwia i nienawidzi. Jakze czgsto
wobec ludzi czuje zawi$¢ i wrogo$¢. Najmniejszy nawet
krytycyzm wywoluje w nim zlo$¢, a nawet wsciektos¢ lub
dzika furie. Sg oni bowiem bardzo wrazliwi na zranienie
i odczuwajg ogromny strach przed upokorzeniem, a wtedy
wpadaja w najprawdziwszy szal, sprawiajac wrazenie jak-
by zwariowali lub byli calkiem zalani swoimi uczuciami.
W jezyku psychoterapii nazywa si¢ to ,,krwotokiem nar-
cystycznym’. Wlasne porazki i ewidentne braki znajduja
z reguly u osoby narcystycznej zbyt fatwe wytlumaczenia,
siega wowczas po roznego rodzaju inteligentne wykrety,
manipulacje, a nawet podstepne klamstwa. Czgsto pro-
wadzi uwodzicielska gre, gdyz sklania innych do robienia
czego$, czego w innych okolicznosciach wcale by nie zro-
bili. Nalezy wiec sadzi¢, iz osobom, o jakich méwimy, brak
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nade wszystko poczucia winy i leku. Lek jednak czasem sie
pojawia, jest wtedy obawg przed bliskoscig oraz intymno-
$cig, gdyz takie sytuacje wymagalyby odstoniecia swojego
prawdziwego Ja. ,,Narcyz - méwi Bert Hellinger — zamiast
z okna, patrzy w zwierciadlo”

Jednak to tylko zewnetrzny obraz, ktéry fatwo dostrzec
i przypisac niektérym ludziom. Za tym powierzchownym
portretem kryje si¢ gleboko skrywane i wyparte poczucie
swojej niskiej wartosci. Za fasadowa wielkoscig, zarozu-
mialo$cig i arogancja ukrywa si¢ trudne do zauwazenia od-
czucie bezradnosci i panicznego leku. Nie majac adekwat-
nej $wiadomosci swojej wartosci, szukajg oni nieustannie
takiego potwierdzenia u innych. Osoby narcystyczne gle-
boko czuja, ze tak naprawde nie mogg zastugiwaé na sza-
cunek, by¢ moze z tego powodu nie potrafig szanowac tez
innych ludzi. Otaczajg si¢ wiec osobami, rzeczami i sytua-
cjami, ktére moga ten falszywy obraz podtrzymywac. I to
wlasnie jest istota zaburzen okreslanych jako narcystyczne.
W skrajnych przypadkach sa to powazne i glebokie zabu-
rzenia osobowosci, ktérych terapia przysparza specjali-
stom niemato wysitku*. Narcyzm jest obrong przed rozpa-
czg, dlatego tak trudno przebic si¢ przez t¢ ztudng fasade
poczucia wielkosci. Psychoterapia ma szans¢ powodzenia
tylko wowczas, gdy w wyniku okolicznosci nastapi nagla
dekompensacja, przejawiajaca si¢ najczesciej w postaci
depresji. ,Kazda gora konczy si¢ doling” - jak mawia Bert
Hellinger. Euforyczne samouwielbienie konczy sie zazwy-
czaj rozpaczg, glebokim przekonaniem o swojej niskiej
wartosci i checig obwiniania innych za swoje porazki. Gdy
jednak kryzys mija, osoba narcystyczna prawie zawsze
powraca do swojego falszywego obrazu, za ktérym, jak

0 Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne uwaza, ze zaburzenia te
dotyczg okolo 0,7 do 1 procenta populacji. Jestem przekonany, ze dotycza
one znacznie wigkszej liczby ludzi, cho¢ w bardziej zlagodzonej postaci.
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sadzi, moze sie¢ bezpiecznie schroni¢. Im bardziej ktos jest
narcystyczny, tym mniej identyfikuje sie ze swoimi praw-
dziwymi uczuciami, a tym bardziej ze swoim falszywym
obrazem. Kwiat-narcyz, wzbudzajac czasem nasz zachwyt,
ro$nie w dzikiej postaci nad brzegami jezior, jak gdyby tyl-
ko po to, aby nieustannie przeglada¢ si¢ w tafli wody, jak
w lustrze. Niestety, s3 to roéliny trujace.

To wlasnie grecki mit o Narcyzie, ktéry zakochat sie
w sobie i umart z tesknoty zamieniajac si¢ w kwiat, jest pier-
wowzorem psychologicznego rozumienia tego pojecia. By¢
moze dotyka nawet celnie samej jego istoty, jako jednego
z glebokich zaburzen osobowosci. Narcyz umarl bowiem
z tesknoty za sobg, za swoim prawdziwym Ja.

Narcyzm obejmuje szerokg game réznorodnych zacho-
wan i przejawow. Od ledwie zaznaczajacego sie stylu cha-
rakterologicznego i przywigzaniu w nim do tego, co bardziej
zewnetrzne niz wewnetrzne w zachowaniu danej osoby, po-
przez nerwice narcystyczne, gdzie gléwna osig nerwicowego
konfliktu jest poczucie swojej wartosci, az po glebokie zabu-
rzenia osobowosci typu narcystycznego, kiedy dezintegracji
ulega sama struktura osobowosci. Nie bedziemy tu szczegd-
fowo omawia¢ wszystkich tych przejawow, zostawimy je kli-
nicystom. Zainteresowanego czytelnika warto odesta¢ nato-
miast do ksigzki Alexandra Lowena, Narcyzm. Zaprzeczenie
prawdziwemu Ja*'.

Pomimo ukrytego poczucia nizszosci i rzeczywistego
braku bezpieczenstwa, poczucia wyjatkowosci oddzielaja-
cej ich od innych, osoby narcystyczne moga jednak osig-
ga¢ (i czesto tak si¢ dzieje) znaczne sukcesy zawodowe,
gdyz cecha ta bywa silnym motorem aktywizujacym wie-
le dziatan, w tym poczynan o charakterze artystycznym

41 A. Lowen, Narcyzm. Zaprzeczenie prawdziwemu Ja, Jacek Santorski & Co.
Warszawa 1995.
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i naukowym. Bywa ciagla pogonig za popularnoscia oraz
za wlasnym znaczeniem. Sg to nierzadko osoby bardzo
znaczace w swoim S$rodowisku. Zostajg zaréwno dyrek-
torami szkdl, jak i prezesami, szefami wielkich korpora-
¢ji, czy prezydentami. By¢ moze odrobina narcyzmu jest
jakim$ czynnikiem rozwojowym, tak jak nieco snobizmu
popycha czlowieka ku wyzszym celom, autentycznym war-
to$ciom i glebszym wzruszeniom, lecz jego nadmiar staje
sie elementem destrukcyjnym. Prawdziwe potrzeby ludz-
kie nie moga bowiem zosta¢ zaspokojone przez sam obraz
czlowieka, lecz tylko przez szacunek dla niego samego,
a zycie nie moze skupiac si¢ tylko na cigglym dowodzeniu
obojetnemu $wiatu swojej wartosci, gdyz jest to dzialanie
absurdalne.

Powyzsze cechy czesto mozemy odnalez¢ nie tylko
u pojedynczych ludzi, ale réwniez we wspolczesnej kultu-
rze i zyciu spolecznym.

Narcystyczna kultura naszych czasow

Narcyzmu mozna dopatrywac si¢ takze w szerszej per-
spektywie, jako wlasciwos¢ calej kultury, w jakiej zyjemy,
gdzie cecha ta jest w szczegolny sposéb premiowana, na-
gradzana i kultywowana. ,,Kazda epoka wyksztalca wlasne
formy patologii — pisze w swym eseju Christopher Lasch*
— ktore wyrazaja, w wyolbrzymionej postaci, lezaca u jej
podstaw strukture charakteru” Tak wiec dany okres histo-
ryczny ksztaltuja nie tylko wielkie wydarzenia danej epoki,
okreslony rozwdj spoteczny i ekonomiczny, czy wybitne
jednostki tego czasu, ale moze by¢ definiowany przez psy-

# Ch. Lasch, Narcystyczna osobowos¢ naszych czaséw, ,Res Publica Nowa,
styczen 2002, s. 22.
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chike ludzi, ktérzy wtedy zyli i dokonujace si¢ tu zmiany.
»Dawniej przychodzili do nas ludzie z przymusem mycia
rak, fobiami i nerwicami. Dzi$§ widuje si¢ przede wszystkim
narcyzow”*. Kazdy czas ma wigc swoje typowe wariactwo,
cho¢ trzeba tez zauwazy¢, iz wzrost pacjentéw z zaburze-
niami typu narcystycznego nie musi koniecznie oznaczac,
ze s3 one powszechniejsze, ale Ze bardziej zwracamy na nie
uwage. Kazde szalenstwo, réwniez to zbiorowe, jest jakims
przejawem utraty kontroli nad rzeczywisto$cig. Na czym
wigc ono polega we wspolczesnej nam epoce?

Wymienmy chocby kilka czynnikéw. Nasza kultura jest
narcystyczna, gdyz zostaliSmy zdominowani przez wszech-
obecnos¢ $wiata obrazu elektronicznego: telewizji, filmu,
reklamy, Internetu. Obraz dominuje nad trescia, jaka prze-
kazuje. Telewizor odnajdujemy zar6wno w wieziennej celi,
szkolnej $wietlicy, jak i w poczekalni dworcowej. Dla wielu
0s0b wieczorny odpoczynek bez wielogodzinnego wpatry-
wania si¢ w ekran telewizora wydaje si¢ wrecz zdarzeniem
niewyobrazalnym. Rzeczywisto$¢ w coraz wigkszym stop-
niu zaczyna by¢ wowczas tym, co pokazuje kamera. Prze-
stajemy wierzy¢ temu, co sami widzimy i co podpowiada
nam zdrowy rozsadek. Tracimy zaufanie do wtasnego do-
$wiadczenia.

Ludzie przywiagzuja tez nadmierng wage do wizerunku
wlasnej osoby: zgrabnej sylwetki, mlodego wygladu, czy
pogoni za moda i fizyczng sprawnoscig. Wazniejsze staje
sie to, jak wygladamy, od tego, jak sie tak naprawde czuje-
my. Mawiamy: ,jak ci¢ widza, tak cie pisza” lub ,,pierwsze
wrazenie jest decydujace”. Gonimy tez za sukcesem, karie-
r3, spotecznym znaczeniem. Cale pokolenie nazywane jest
»generacja Ja’, chcialoby si¢ powiedzie¢ — ,,generacja wy-
olbrzymionego Ja’, nastawionego przede wszystkim na po-
pularnos¢ i sukces. Wzorcem zyciowego awansu staje sie

3 Tamze, s. 23.
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menadzer, dla ktérego to zainteresowanie innymi i $wia-
tem jest o tyle wazne, o ile stanowi odbicie jego wtasnego
wyolbrzymionego portretu. Jednak, jak zauwaza cytowany
juz Lasch, ,,jedynym waznym atrybutem osoby stawnej jest
to, ze jest stawna; nikt tylko nie wie, dlaczego™. Czasem
tylko dlatego, ze pokazujg ja nieustannie w telewizji. To
wystarcza. Wystepowanie bowiem w mediach, szczegélnie
w roli eksperta lub naukowego czy artystycznego autoryte-
tu, stanowi dla wielu dowéd posiadanych kompetencji.
Brak naszej epoce zainteresowania przeszloscia, co po-
woduje nieobecnos¢ zakorzenienia, ale takze przyszioscia,
ktdra nas przeraza swoja nieobliczalnoscig. Czy moze wigc
dziwi¢, ze dla wielu narcyzm wydaje si¢ najlepszym sposo-
bem radzenia sobie w spoleczenstwie, znalezieniem w nim
swojego zludnego miejsca wsrod innych ludzi? ,,Na pozio-
mie kulturowym - zauwaza A. Lowen - narcyzm przejawia
sie w utracie ludzkich wartos$ci, w braku troski o srodowi-
sko, o jakos¢ zycia, o bliznich. Spoteczenstwo, ktére po-
swieca $rodowisko naturalne dla zysku i wladzy, ujawnia
niewrazliwo$¢ na ludzkie potrzeby. Miarg postepu staje
sie gromadzenie rzeczy materialnych — mezczyzni walcza
z kobietami, pracownicy z pracodawcami, jednostka ze
spoleczenstwem”™. Coraz wyrazniej widzimy, ze cate struk-
tury zycia zbiorowego maja swoja psychopatologie. Nie tak
dawno ogromng popularnoscig w Anglii i USA cieszyl sie
ponaddwugodzinny film dokumentalistow kanadyjskich
M. Achbacha, ]. Bakana i]. Abbotta ,The Corporation”
Tworcy filmu wyszli z zalozenia, ze skoro ogromne korpo-
racje i koncerny finansowo-przemystowe posiadaja swoja
osobowo$¢ prawng, to w takim razie warto zastanowic sie
nad tym, jaki typ osobowosci reprezentujg. Na podstawie

4 Ch. Lasch, Narcystyczna osobowosé..., dz. cyt., s. 25.
4 A. Lowen, Narcyzm..., dz. cyt., s. 11.
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wielu wywiadéw z lewicowymi i prawicowymi intelektua-
listami, wybitnymi filozofami i psychologami, odpowiedz,
jaka si¢ zarysowala, wydaje si¢ zaskakujaco dramatyczna
— jest to psychopatia. W obecnej dobie korporacje dzialaja
bowiem niezwykle brutalnie — twierdzi ,,The Economist™.
Podkreslaja one swoja wyjatkowa pozycje i starajg si¢ go-
rowa¢ nad innymi. Sg zapatrzone w siebie i swoje sukcesy,
a dobra, ktore tworzg, maja stuzy¢ tylko im. Obca jest im
empatia i wspolczucie, najczesciej nie biorg odpowiedzial-
nosci za swoje decyzje i nie przezywajg wyrzutéw sumie-
nia. Korporacje pokazuja innym wylacznie wykreowany
obraz siebie przez specjalne zabiegi i przez specjalistow
od marketingu i public relations. Kontakty z pozostalymi
instytucjami, a takze konkretnymi ludzmi, majg charakter
powierzchowny, sztuczny, rytualnie uprzejmy i pozbawio-
ny wspolczucia. Uwodza klientéw i manipulujg nimi tylko
w celu maksymalizacji wlasnych korzysci. Narazajg wszyst-
kich wokét na ryzyko dla maksymalizacji swojego, wasko
rozumianego, zysku. Ponadto zatruwaja $rodowisko, nie
liczac si¢ z wynikajacymi skutkami dla ludzi, ktérych - je-
zeli tylko za nimi podazaja — oklamujg bez najmniejszych
skruputéw. Gdyby cechy wielkich korporacji odnies¢ do
czlowieka, wszystko to czyni je tworami obtagkanymi, za-
stugujacymi na umieszczenie na oddziale psychiatrycznym
Z roZpoznaniem manii.

Niedaleko psychopatii do narcyzmu. Niektdrzy twier-
dza nawet, ze s3 to pojecia pod wieloma wzgledami toz-
same, a psychopatia jest przejawem jednego z rodzajow
osobowosci narcystycznej. ,Wszystkie osobowosci psy-
chopatyczne wykazuja poczucie wyzszosci wobec innych
i odznaczajg si¢ arogancja, ktéra graniczy z pogarda dla
ludzi. Podobnie jak inne osoby narcystyczne zaprzeczaja

 Are Corporations Psychopathic? A Corporate View of ,,The Corporation”,
»The Economist’, April 2004.
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wlasnym uczuciom” - pisze A. Lowen?. Cho¢ psychopa-
tia zapewne w wiekszym niz narcyzm stopniu wigze si¢
z dzialaniami antyspolecznymi, a nawet przestepczymi.
Zreszta samej psychopatii trudno by szuka¢ we wspdtczes-
nych klasyfikacjach klinicznych (np. ICD-10 czy DSM-
IV-TR). W ostatnim czasie stala si¢ pojeciem wyraznie
pas d la mode. Chetnie zastepujemy ja znacznie szerszym
zakresowo pojeciem narcyzmu lub zaburzen o charakterze
antysocjalnym.

Reasumujgc mozna powiedzie¢, ze gdy ,,...bogactwo
osigga range wyzsza niz madros¢, kiedy rozglos zyskuje
wigkszy podziw niz godnos¢, kiedy sukces liczy si¢ bardziej
niz szacunek do siebie, wowczas kultura nadaje przesadne
znaczenie obrazowi i staje si¢ narcystyczna .

Kultura szkoty

Organizacje zycia zbiorowego i réznego rodzaju in-
stytucje posiadajg réwniez swojg kulture. Zazwyczaj przez
kulture danej organizacji (ang. corporate culture, corpora-
te identity) okresla si¢ system wartosci obowigzujacy
w danej firmie, obejmujacy normy komunikowania,
dzialania i zachowania organizacji. Tak rozumiana
kultura organizacji nie jest oczywiscie czym$ wyizolowa-
nym od srodowiska, szczegdlnie w czasach, gdy otwartos¢
na otoczenie i kontakty z nim jest koniecznoscia, prze-
nikaja do niej elementy kultury narodowej, badz kultury
danego kregu cywilizacyjnego, ale zdarza si¢ rowniez, ze
organizacja wytwarza, niejako ,,produkuje’, kulture zupet-
nie odrebng od kultury otoczenia, od kultury ,,zewngtrz-

¥ A. Lowen, Narcyzm..., dz. cyt., s. 36.
% Tamze,s. 11.
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nej”. Czasem jest to wynikiem intuicyjnego dziatania chary-
zmatycznego lidera organizacji, a czasem wynikiem wielu
przemyslen, kalkulacji i analiz. Wiedza na temat kultury
okreslonych organizacji jest niezwykle cenna dla uspraw-
nienia ich dzialania i dostrzezenia innych, nie tylko czy-
sto merytorycznych oraz pragmatycznych aspektéw ich
funkcjonowania. Trzeba podkresli¢, ze jest ona trudna do
obiektywnego zmierzenia, gdyz nie poddaje si¢ fatwej bez-
posredniej obserwacji oraz operacjonalizacji (szczegdlnie
w aspekcie ukrytym), jak rowniez i to, iz nie jest tworzona
przez formalnie ustanowione przepisy i normy. Zdaniem
specjalistow od zarzadzania, kultura organizacji jest jak
gora lodowa - tylko jej maly fragment jest widoczny. Oto
widzimy, ze w jednej firmie czy instytucji wszyscy chodza
w garniturach i garsonkach, a w innej pracownicy ubieraja
sie bardzo swobodnie — w dzinsy i swetry. Sg organizacje,
w ktérych wszyscy moéwia do siebie po imieniu, poczawszy
od prezesa, a na portierze skonczywszy. Sa tez i takie, gdzie
jest to nie do pomyslenia. Dostrzegamy wigc tylko charak-
terystyczne i dajace si¢ zauwazy¢ zachowania, jednak przy-
czyny tych zachowan nie zawsze s3 dla nas jasne, dlatego
tez méwimy o ukrytym aspekcie kultury organizacji. Kul-
tura danej instytucji czy organizacji tworzy nade wszyst-
ko swoisty klimat emocjonalny, jaki w niej panuje. Stad
tez analiza kulturowa nierzadko obejmuje takie elementy
psychologiczne, jak ,introwertyzm” lub ,ekstrawertyzm”
danego sytemu, czy jego cechy ,,kobiece” (miekkos¢, intui-
cyjnos¢, biernos¢) lub ,,meskos$¢” (agresywnosé, tendencja
do dominagji, sita).

Podobnie rzecz si¢ ma w przypadku szkoty, jako insty-
tucji zycia spotecznego, gdzie przez kultur¢ szkoty (ang.
school culture) rozumie¢ mozemy: ,,catoksztalt zachowan,
dziatan, warto$ci 1 norm, ktére stanowig o istocie i jakosci
osiggnietego poziomu rozwoju szkoty i jej spotecznosci,
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rzutujac na panujace w niej stosunki miedzyludzkie oraz
jakos¢ zachodzacych w niej procesow ksztatcenia 1 wycho-
wania”®. Kultura szkoly, na ktorg sklada si¢ niezwykle
szeroka gama przekonan, wartosci i postaw, jest przede
wszystkim pewnym sposobem rozumienia okreslonych
aktow spolecznych przez nauczycieli i uczniow. Jednak
kazda kultura, tak jak kazda struktura organizacyjna, posia-
da niekiedy dwa wspodtdziatajace ze sobg poziomy funkcjo-
nowania, o jakich tu juz wspominali$my: jawny — §wiado-
my, 1 ukryty — nie zawsze w petni u§wiadomiony. Tak wigc,
obok deklarowanych celéw, zadan i misji danej organizacji,
istniejg preferowane wartosci, potrzeby oraz wzorce zacho-
wan, ktdére w istotny, cho¢ ukryty i nie zawsze w pelni jaw-
ny sposdb, wplywaja na realne zycie oséb zatrudnionych
w danej instytucji. Mozna zaryzykowac twierdzenie, ze duza
rozbiezno$¢ miedzy powyzszymi poziomami rodzi patolo-
gie danej organizacji. Nastepuje bowiem kumulacja wielu
negatywnych emocji i nierozwigzanych probleméw, np. na
terenie szkoly. Zjawisko to bywa okreslane niekiedy jako
tzw. Syndrom Mr Hydea. ,,Gdy pojawiajace si¢ trudnosci sa
niedostrzegane lub skrzetnie ukrywane i nie rozwigzywa-
ne, wtedy trudnosci zmieniaja si¢ w «potwora» niszczacego
organizacje¢ od wewnatrz, dzialajacego w sprzecznosci z jej
jawnymi celami. Powoduje to pojawienie si¢ atmosfery napie-
cia, niezaspokojenia waznych potrzeb, niezrealizowania zalo-
zonych wartosci i celow. Kierownictwo firmy, zamiast rozwig-
zywac¢ problemy, zajmuje si¢ ukrywaniem ich istnienia™.
Ten podwdjny aspekt zycia szkoly zauwazyl swego
czasu Ph. Jackson®' i okreslit go jako ukryty program szko-

“ Pedagogika. Leksykon PWN. (red.) B. Milerski, B. Sliwerski, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 107.

%0 Sekowska M., Matkowicz M., Dr Jekyll i Mr Hyde - czyli podwdjne zycie
organizacji. http://www.poig.com.pl

! Ph. Jackson, Life in the Classrooms. Holt, Rinehart, Winston, New
York 1968.
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ly, czyli ,niesformulowane, niejasne, ale jakby milczaco
przyjete przez wszystkich zatozenia dotyczace tego, czym
szkota w istocie jest i jak w niej nalezy zy¢, by dac sobie
rade”. Wyraza si¢ on zar6wno w tym, co w sposéb nie-
jawny odnalez¢ mozna w oficjalnych programach szkoty,
tekstach podrecznikéw lub rytualnych zachowaniach na-
uczycieli i uczniéw, jak i w codziennym zyciu szkoty, np.
w jej wygladzie, ukladzie pomieszczen i ich wystroju (dla
przykladu, w kontekécie narcyzmu warto zauwazy¢, jak
urzadzony jest gabinet dyrektora szkoly, a jaki standard
maja uczniowskie toalety). W jednej ze znanych mi szkot
fasada jest zadbana, a nawet wyglada imponujaco, wystar-
czy jednak popatrze¢ na zaplecze, czyli szkolne podworko
wraz z boiskiem, aby si¢ przerazi¢, widzac obraz zanie-
dbania, niefadu, brudu i brzydoty. Nie bez znaczenia jest
tu réwniez praktyka odnoszenia si¢ wszystkich oséb do
siebie, kryteria oceny pewnych zachowan i szereg innych
elementow, jakimi nie bedziemy si¢ tu zajmowac.

Narcyzm w szkole

Narcyzm jest, jak wiadomo, cechg typowo ludzka. Czy
zatem opatrywanie tym mianem jakiejkolwiek instytucji
zycia spotecznego, szczegolnie takiej, jaka jest szkola, nie
jest przedsiewzigciem absurdalnym, a nawet dziwacznym?
Nie jest sposobem antropomorfizowania rzeczywistosci
nieco na site? Takie watpliwosci moga u niejednej osoby
czytajacej te stowa, ale przeciez trudno zaprzeczy¢, ze to
czlowiek tworzac organizacje, systemy spoleczne i rdz-
nego rodzaju instytucje oraz czynnie w nich uczestniczac
i nieustannie przy okazji je przeksztalcajac, nadaje im niejako

32 A.Janowski, Ukryty program polskiej szkoly. ,Res Publica” nr 4, 1988, s. 2.
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swoje wlasne cechy. Mozna wiec $mialo postawié teze, iz
szkola jest taka, jacy sg ludzie, ktorzy ja tworza. Stad cza-
sem bywa tez instytucja posiadajaca wszelkie cechy narcy-
styczne. Co zatem decyduje o tym, ze szkota nabiera takie-
go wlasnie charakteru?

Szkota istnieje w szerszym kontekscie kulturowym,
stad niemal wszystko, co dzieje w tej uniwersalnej per-
spektywie cywilizacyjnej, odbija si¢ rowniez — tak jak w lu-
strze — rowniez w samej szkole. Szkola nie jest tu samotng
i wyizolowang wyspa, stad tez narcystyczne cechy kultury
wspolczesnej bez wigkszego trudu mozna odnalez¢ i w niej
samej. W narcystycznej szkole traci znaczenie to, co jest
jej istota. Nie docenia sie tu rzeczywistej pracy i waloréw
nauczycieli oraz uczniéw, a takze ich indywidualnosci.
Tworza sie pozory, ktdre zaczynaja géorowac nad wszystkim
innym. Przypomina to utratg realnosci, a zycie szkoly jest
jakims rodzajem iluzji lub wrecz najprawdziwszego szalen-
stwa. Pojawiajace si¢ szczytne hasla i solenne deklaracje,
zapewnienia o zyczliwosci i bezinteresownosci, skrywaja,
jak za parawanem, ukryte oraz prawdziwe motywacje i cele
dzialania. Nierzadko podejmuje si¢ caly szereg nonsensow-
nych dzialan tylko po to, aby ,dobrze wypas¢” w oczach
otoczenia, aby szkota mialta swoj prestiz w oczach ogotu.

O stopniu narcyzmu szkoly $wiadczy jako$¢ stosun-
kow miedzyludzkich, jakie w niej panujg, gdyz narcyzm
to nade wszystko niemoznos$¢ porozumienia i nawigzania
dobrych relacji z innymi. Prawdziwe przyjaznie, serdecz-
no$¢, zaufanie i zyczliwo$¢ przestaja sie liczy¢. Dominuja
bezosobowe sformalizowane odniesienia miedzy ludzmi.
Wazna zaczyna by¢ np. rywalizacja, pozory towarzysko-
$ci, czy gry interpersonalne. Brak wspoélnoty i solidarnosci
z innymi objawia sie chocby brakiem rzeczywistej odpo-
wiedzialnoéci za losy nastepnych pokolen, przydatnosé
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zyciowa przekazywanych tresci, wigksza che¢ do wspdlza-
wodnictwa niz do wspdtdziatania. To takze brak harmonii
i rownego rytmu pracy szkoly. Jest ona miotana od stanéw
nadmiernej aktywnosci, ponad jej rzeczywiste mozliwosci,
gdzie wszystko podporzadkowane jest jakim$ wielkim ce-
lom (,,organizujemy w szkole taka impreze, jakiej jeszcze
nie bylo”), po sytuacje catkowitej apatii, biernosci i pasyw-
nosci. Wszyscy wowczas snuja si¢ bez celu, bez poczucia
sensu czegokolwiek, gdyz ,w szkole nic si¢ nie dzieje”.

W dobrze funkcjonujacej szkole istnieje jakis ro-
dzaj réwnowagi miedzy tym wszystkim, co jest na ze-
wnatrz niej, a tym, co dzieje si¢ wewnatrz tej spotecznosci.
W szkole narcystycznej fatwo dostrzegamy istniejace dys-
proporcje. Prestiz, obraz, wizerunek szkoly na zewnatrz
liczy sie zdecydowanie bardziej niz to wszystko, co jest
autentyczng prawda o niej samej. Szkola zatraca niejako
naturalne ,samozainteresowanie” swoim wewnetrznym
rozwojem i ,,samopoznaniem”. Cala energia idzie w dobre
prezentowanie si¢ w srodowisku. Nie rozpoznaje swoich
rzeczywistych probleméw, mozliwosci, ograniczen i barier,
ale przede wszystkim nie rozpoznaje swoich prawdziwych
celéow, gdyz sam ,,obraz” nie moze dostarczy¢ takiej wiedzy.
Czasem odnosi si¢ wrazenie, ze taka szkota jakby sama zu-
pelnie nie wiedziala, po co tak naprawde istnieje. Dla przy-
kfadu, w szkole narcystycznej najpopularniejsza impreza
bedzie wybor ,,miss szkoly”, a nie plebiscyt na najbardziej
zyczliwego nauczyciela, czy lubianego ucznia. Konkursy na
miss lub mistera szkoly, czy festiwal $piewania z playbacku
w postaci minilisty przebojow, to jarmark préznosci. Suk-
ces odnosi si¢ tu za wyglad (czyli ,,obraz™!). W olimpiadzie
przedmiotowej, jesli odniesie si¢ porazke, mozna to zmie-
ni¢ lub w nastgpnym roku poprawi¢ swoj wynik, ale wy-
gladu czy urody z reguly zmienic¢ si¢ nie da. Wielu uczniow
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w czasie takich imprez ,,chce si¢ ogrzac’, tj. podnies¢ swoje
poczucie warto$ci w blasku ,gwiazdki’, ktéra zwyciezy-
ta, najczesciej tylko dlatego, ze przewazyly walory jej ze-
wnetrznosci.

Szkola narcystyczna stara sie¢ mie¢ wptywowych i moz-
nych protektoréw, ktérzy mogliby potwierdzac jej wyjatko-
wosc, ale ci ,,przyjaciele szkoly” licza si¢ o tyle, o ile moga
co$ dac¢ lub zrobi¢. Gdy traca swoje mozliwosci, szybko zo-
stajg odrzuceni. Zapomina si¢ o nich, szukajac nastepnych.
Czasem wybor patrona szkoty stuzy tylko temu, aby takich
sponsorow pozyskac. Trzeba jednak zauwazy¢, ze narcyzm
szkoly wymuszajg niejednokrotnie sami rodzice. Doswiad-
czajg tego czesto szkoly prywatne lub spoteczne. Rodzice
domagaja sie wrecz wielu dodatkowych zaje¢ o charakte-
rze prestizowym. Juz nie wystarczg dodatkowe lekcje an-
gielskiego czy basen, musi by¢ jeszcze tenis, nauka jazdy
konnej lub tanca. Kétko filozoficzne, poetyckie lub dobrze
dzialajaca druzyna harcerska nie majg tu zwykle najmniej-
szych szans.

Narcyzm szkoly wyraza si¢ rowniez w pogoni za suk-
cesem, i to za wszelka mozliwa ceng, bo istotg narcystycz-
nej szkoty jest wlasnie sukces, a nie wspoldzialanie. Stowo
»Kkariera” i ,sukces” pada czesto i w réznych mozliwych
kontekstach. ,,Masz odnosi¢ sukcesy! - Zadajg od ucznia
rodzice, ktorzy sami sukceséw nie odnoszg. Masz odnosi¢
sukcesy! - zadaja od ucznia nauczyciele, rozwiedzeni, bez
»forsy”, ztamani, upokarzani przez dyrektoréw (na szcze-
$cie, nie wszystkich...) i rodzicéw. I widmo sukcesu unosi
sie nad szkolg jak u$miechniety wampir. Warto$¢ szkoty
mierzy si¢ dzi$ liczbg absolwentow, ktorzy dostali si¢ na
studia, to znaczy weszli do waskiego grona tych lepszych.
Reszta, ktéra do tego grona nie weszla, jest uznawana za
wstydliwy balast instytucji wychowawczej, z ktérym nie
wiadomo, co pocza¢” - stwierdza Stefan Chwin w jednym
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z artykultéw™. Znany pisarz wyrazit w ten sposéb niepokdj
o rzesze mtodych ludzi, ktérzy nie odniosg Zyciowego suk-
cesu, a wedlug wszelkiego prawdopodobienstwa i zdrowe-
go rozsadku beda stanowili wigkszos¢. Czy w takim razie
polska szkota wychowuje — wpisujac si¢ w model narcy-
stycznej kultury - ogromna liczbe oséb sfrustrowanych?
Czy nie wymaga to zasadniczej zmiany myslenia o ofercie
szkolnej edukacji? W rozpoczetej na tamach prasy dyskusji
na ten temat napisalem: ,Jestem przekonany, iz ‘wygranie
zycia’ wcale w prosty sposéb nie zalezy od powszechnie ro-
zumianego sukcesu tj. pieniedzy, stanowiska, samochodu,
posiadlosci na wsi, wyjazdoéw zagranicznych etc. Banalna
to prawda, ze spotka¢ mozna spelnionego portiera, jak
i przegranego biznesmena. Szczgscie zalezy od pewnych
cech osobowosci. (...) Brak niestety wcigz dyskursu o ce-
lach narodowej edukacji - tych zaktadanych i realizowa-
nych™*. I cho¢ w dyskusji zabralo glos wiele oséb, wyraza-
jac niejednokrotnie swdj niepokoj, to mozna powiedziec,
ze praktyczny wplyw tej dysputy na systemowe rozstrzyg-
niecia byl zaden.

Latwo tez w roznego rodzaju aktach desperackiej agre-
sji na terenie szkoly, jakimi co jakis czas epatujg nas gazety
i inne media (np. nauczycielka zabija swojego ucznia no-
zem w gabinecie lekarskim, uczen rzuca si¢ na nauczycie-
la i rani go itp.) dopatrzy¢ si¢ tego, co w psychopatologii
okresla sie jako ,,narcystyczna wéciekto$¢” lub ,,narcystycz-
ny krwotok”. Przy czym stowo krwotok nabiera, w przyto-
czonych przez nas przypadkach, dodatkowego, dostowne-
go znaczenia.

Mysle, ze dobrym przyktadem bedg dwie informa-
cje zamieszczone w jednej z gazet niemal réwnoczesnie.

3 S. Chwin, Tyrania optymizmu, ,,Rzeczpospolita’, nr 28, 2001.
1. Jagiela, ,Ksigzeta” i ,Zaby” polskiej szkoly, ,,Rzeczpospolita’, nr 187,
2001, s. D5.
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Pierwsza dotyczy jednej ze szkot srednich, ktora w rankin-
gach najlepszych placéwek tego typu w Polsce zajmowa-
ta od lat bardzo wysokie miejsce. W ostatnim plebiscycie
zajeta dziewiata pozycje (na klasyfikowanych 380 szkot).
Jednoczesnie w tej samej gazecie, kilka stron dalej, moz-
na bylo przeczytac, ze jej dyrektor, sprawujacy te funkcje
od przeszlo 30 lat (sic!) dopuszczal sie faktu molestowania
seksualnego pracownikéow®. Jak mozna bylo przeczytaé
na forum internetowym, lista zarzutéw wobec dyrektora,
ktérych nikt nie chcial lub - co bardziej prawdopodobne
— bal sie ujawnic¢, jest znacznie dtuzsza, od korupcji, mob-
bingu po nepotyzm. Jednoczesnie oficjalny prestiz szkoty
w $rodowisku i ocena wladz o$wiatowych pozostawaly
zawsze niezwykle wysokie. Czy nie warto w tym miejscu
zastanowi¢ si¢ na rolg i rzeczywistym sensem podobnych
rankingéw szkol, gdzie jedynym kryterium ich oceny jest
liczba uczestnikéw olimpiad przedmiotowych lub wynik
ostatniej matury? Czy nie sprawia to wrazenia zabiegow
typowo narcystycznych? Co powiedzielibySmy na ocene
jakosci zycia obywateli w jakim$ kraju, gdyby wylacznym
kryterium takiego osadu byta liczba medali, jakg otrzymali
reprezentanci tego panstwa w czasie ostatniej olimpiady?
Czy nie czas zmieni¢ podobne, jakze ztudne przeciez, oce-
ny jakosci pracy szkot?

Druga informacja, podobna pod wieloma wzgledami
do poprzedniej, dotyczyla ujawnienia faktu zgwalcenia
przed kilkoma laty jednej z wychowanek domu dziecka
przez innych wychowankéw. ,Wedtug podopiecznych - jak
donosila prasa - dyrektorka wiedziata o tym, ale przez sze§¢
lat milczata, by nie naraza¢re putacji(podkresl. J.].) pla-
cowki”*. Jak narcystyczna musiata to by¢ placéwka, skoro

> R.B., Dyrektor liceum zatrzymany, ,Rzeczpospolita” z dnia 12.01.2005.
36 MAT, Gwaltw Domu Dziecka. Bylipodopieczni obcigzajqg wychowawcow,
,-Rzeczpospolita” z dnia 26.01.2005, s. A3.
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dyrektorka przez wszystkie te lata utrzymywata wszystko
w najglebszej tajemnicy, a tylko ,,(...) sama miata sprawcow
ukara¢, bijac pasem. Miala tez interweniowac u zastepczej
matki dziewczynki, by ta nie naglosnita sprawy™’. Wize-
runek placowki byt réwniez wzorowy, uchodzila za jedna
z najlepszych placéwek w calym wojewddztwie. Rzeczywi-
sto$¢ jednak - pelna samowoli wychowankoéw, alkoholu,
narkotykéw, naduzywania wladzy przez wychowawcow
i wielu jeszcze innych powaznych przewinien — byta zupet-
nie inna. I to ona wlasnie stanowila prawde o tym domu
dziecka, a nie sztucznie wytworzony jego obraz. Jakze cze-
sto wraz z narcyzmem jakiejkolwiek placowki ksztalcenia,
wychowania czy opieki pojawia si¢ cicha krzywda oraz
samotno$¢ pojedynczych bezradnych oséb. Narcyzmowi
brak winy, wtedy gdy w oczywisty sposéb powinna ona ist-
nie¢. To swoisty rodzaj atrofii sumienia. Jeszcze nigdy nie
zdarzylo mi si¢ stysze¢, aby po réznego rodzaju ,aferach
szkolnych’, tak jak w przytoczonych tu przykltadach, przed-
stawiciel szkoly lub rzecznik wladz oswiatowych stwierdzit:
»tak, nie dopatrzylismy czego$’, ,,czuj¢ si¢ winna za zaist-
nialg sytuacj¢”, ,,narastajacy konflikt mozna bylo rozwia-
za¢ inaczej” itd. Niestety, liderzy szkoty niejednokrotnie
odgrywaja znaczaca role w ksztaltowaniu jej narcystyczne-
go charakteru i korzystajac ze ,zbdjeckiego prawa” idg ,w
zaparte”.

Narcystyczny dyrektor szkoty

Wiadza przycigga osoby narcystyczne jak jaka$ ma-
giczna tajemnicza i zniewalajgca sita. Daje im poczucie
znaczenia, kontroli i nade wszystko przekonanie o swojej

57 Tamze.
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wyjatkowosci. Wiadza wiaze sie najczesciej z mozliwoscia
podniesienia swojego standardu materialnego, ale nie to
pociaga niektore osoby najbardziej, lecz wyjatkowy status
i che¢ znaczenia. Przypomnijmy, Ze osoba narcystyczna
spostrzega Swiat i swoje otoczenie spoleczne gtéwnie po-
przez pryzmat wlasnych potrzeb i ambicji.

Osoby takie sg wrecz opetane checig skupienia na so-
bie calej uwagi otoczenia.

Jakze czesto nie o stuzbe dla wspdlnego dobra tutaj cho-
dzi, zreszta na stowo ,,stuzba” kazdy z nich szczerze by si¢
oburzyl lub rozesmiat, ale o czerpanie wlasnych psycholo-
gicznych korzysci. Dyrektor, o jakim tu bedziemy moéwic,
musi by¢ zwyciezcy, stad nierzadko staje sie¢ doskonalym
graczem. Graczem (nazywanym tez czasem gamesmanem),
o jakim pisal Jozef Tischner jako czlowieku, ktory podej-
muje nieustannie gre z innymi, gdyz: ,,....odkryl, ze nie jest
w stanie by¢ dobry”®, i Zygmunt Bauman®, ktéry wymienia
go jako jednego typowych wzorcéw postepowania w dobie
ponowoczesnej, gdzie za wszelka cene¢ chce sie zwycigzyc,
ale dziata si¢ bez litosci i sympatii dla innych. Dyrektor-nar-
cyz buduje wigc zespdt wspdtpracownikéw nie po to, aby
wprowadzac swoje pomysty w zycie, czy doskonali¢ organi-
zacje pracy, ale po to, aby zwycieza¢, aby by¢ podziwianym
jako najlepszy dyrektor. Towarzyszy temu nierzadko zawis¢
wobec tych wszystkich, ktorzy odnosza sukcesy.

Dyrektor jest bez watpienia osoba, ktdrej znaczenie ma
ogromny wplyw na to wszystko, co dzieje sie na terenie szko-
ly. Jezeli sam jest osobg o cechach narcystycznych, fakt ten
w oczywisty sposob znajdzie swoje odzwierciedlenie w zyciu
tej placowki. Moze to si¢ objawia¢ w bardzo rézny sposob.

58 ]J. Tischner, Spér o istnienie cztowieka, Wydawnictwo ZNAK, Krakéw
1998, s. 64.

% 7. Bauman, Ponowoczesne wzorce osobowe, ,Studia Socjologiczne’,
nr 2/1993, s. 8-31.
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Jednym z takich przejawow jest stawianie przed zespolem pra-
cownikow zupelnie nierealistycznych celéw. Nierzadko jest to
tylko ,,snucie marzen” i nie idg za tym konkretne dziatania, ale
zawsze s3 to cele wielkosciowe (np. wybudowanie sali gimna-
stycznej, jakiej jeszcze nie miata zadna szkota w okolicy, cho¢
w gminie brak srodkéw nawet na najpotrzebniejsze wydatki).
Narcystycznemu dyrektorowi bardzo czesto brak empatii, co
objawia¢ si¢ moze cho¢by wybuchem irytacji na wies¢ o po-
waznej chorobie jednej z podlegtych mu nauczycielek: ,,bo co
on teraz zrobi, gdzie znajdzie takie zastgpstwo!”. Zreszta zlos¢
i niezadowolenie ujawniajg sie u niego czesciej niz wyznacza-
taby to jakas$ zdroworozsagdkowa norma, szczegdlnie wtedy,
gdy uczniowie i nauczyciele nie wykonujg tego, czego od nich
oczekuje. Do$¢ bezwzglednie wykorzystuje innych w celu za-
spokojenia swoich ambicji. Pozostale osoby spelniaja role tzw.
»obiektow wspierajacych” (ang. self-object), czyli stuzg tylko
temu, aby podtrzymac ten wielko$ciowy obraz Ja swojego sze-
fa. W zalozeniu majg by¢ pozbawieni czego$ wlasnego, indy-
widualnego lub $wiadczacego o ich odrebnosci, np. prywat-
nosci. Maja poswieci¢ wszystko, cale swoje zycie, szkole i jej
pomyslnosci, a dzieki temu beda budowali wizerunek jego sa-
mego. Spostrzega innych nie takimi, jacy s3 w rzeczywistosci,
ale takimi, jacy wedlug niego powinni by¢. Czuje wigc z1os¢,
a nawet wécieklos¢ wobec tych wszystkich, ktérzy potrafig
skutecznie definiowa¢ swoje granice, ktorzy nie sg bezwarun-
kowo dostepni w kazdych okolicznosciach. Potrafi dos¢ do-
brze ukrywac swdj egocentryzm i egoizm, ukazujac si¢ innym
jako bezinteresowny rzecznik dobra ogotu.

Narcystyczny dyrektor lubi mie¢ znaczenie. Osiggnigcia
stuza zaspokojeniu jego préznosci. Najwicksza karg bywa dla
niego wiadomo$¢, ze nie ukazal sie¢ w migawce osiedlowej
telewizji, albo Ze nie ma nawet wzmianki w lokalnej prasie
o festynie, ktory wlasnie urzadzil w szkole. Graniczy z depre-
sja wies¢, ze nie zostal nagrodzony przez kuratorium z okazji
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Dnia Nauczyciela. Lubi organizowa¢ niezliczong liczbe uro-
czystych akademii, czy wystepow artystycznych, tylko po to,
aby si¢ dobrze zaprezentowac lokalnym notablom, ktérzy
zawsze s3 zapraszani na takie imprezy. Przed wladzami pre-
zentuje unizono$¢ i podporzadkowanie, w przeciwienstwie
do podwtadnych, wobec ktorych potrafi by¢ bezwzgledny.
Potrzebuje ciagle tego, co okresla sie jako ,,narcystyczne zaple-
cze’, a wiec grupy osob, ktore beda mu schlebia¢, zachwycaé
si¢ nim i stanowi¢ dla niego niejako tfo. Jedni wiec go uwiel-
biajg, inni nienawidza, co samo w sobie dzieli zespdl. Stad
tez relacje miedzyludzkie w szkole sg najczesciej bardzo zle.
Przypomina w tym przypadki tzw. ,,scenicznych matek’, ktére
woz3 swoje dzieci po réznego rodzaju castingach lub chocby
tylko kazg pociechom wyglasza¢ glupawe wierszyki u cioci na
imieninach, w celu zaspokojenia swoich wtasnych narcystycz-
nych ambicji. Nie oznacza to, Ze w szkole podobnych imprez
nie nalezy wcale organizowa¢, warto jednak zawsze — jako au-
tentycznym uroczysto$ciom niosagcym z sobg madra i gleboka
tre§¢ — nada¢ wlasciwg miare oraz istotne znaczenie.

Czy istnieje jakies rozwigzanie?

Na koniec pojawia si¢ wigc wazne pytanie: czy mozna
przeciwdziala¢ temu wszystkiemu, o czym napisaliSmy po-
wyzej? Przypomnijmy, ze narcystyczna szkofa jest z jednej
strony modelowym przykladem ujawniajagcym wiele cech
wspolczesnej kultury z rywalizacja, pogonig za sukcesem
i nadmierng dbaloscig o swdj, nie zawsze prawdziwy, wize-
runek; z drugiej strony jest to szkola, gdzie ujawniajq sie, ale
tez bardzo czesto s3 premiowane postawy i zachowania za-
réwno nauczycieli jak i uczniow, ktére w swej istocie s3 nar-
cystyczne (koncentracja na zewnetrznej, bardzo formalnej
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ocenie, przedmiotowe i pozbawione empatii traktowanie
innych, brak twardego wzorca moralnego itp.).

W odniesieniu do narcyzmu, ktéry ujawnia si¢ poprzez
szkole, rozwigzanie wydaje si¢ oczywiste. Szkota musi wré-
ci¢ do swych prawdziwych, a nie pozorowanych zrédet. Do
prawdy o niej samej i tego, co decyduje o jej autentyzmie
i prawdziwosci. Musi odnalez¢é swoje ,,prawdziwe Ja~ (so-
lenne Ja, jak nazywa je znawca narcyzmu H. Kohut). Prze-
sta¢ zy¢ w jakim$ rodzaju ,,nierzeczywisto$ci’, a dzieje sie
tak, gdy realizuje nierzeczywiste cele. Na narcyzm nie ma
lepszego lekarstwa niz rzeczywistos¢. Musi zatem odpowie-
dzie¢ sobie na pytanie: co w dobie wspolczesnej oznacza
dobre ksztalcenie i wychowywanie, szczegélnie teraz, gdy
szkola stracita swoj prymat jako gltéwne zrodlo wiedzy?
Co jest miarg dobrej kondycji szkoly i realnych osiggniec¢
uczniéw i nauczycieli? Co zatem powinno by¢ nagradzane,
a co nie? Warto, aby szkota odeszta od pozorow, ktore czgsto
sama stwarza. Nie uda si¢ jej jednak nigdy dotrze¢ do swojej
istoty i okresli¢ swojej tozsamosci, gdy bedzie skoncentro-
wana wylaczenie na swoim obrazie. Z calg pewnoscig nie
jest to szkota, w ktdrej brak ograniczen i madrej $wiadomej
dyscypliny, gdyz kazdy psycholog wie, ze brak granic ozna-
cza utrate poczucia Ja. Szkota musi wiec uswiadomic¢ so-
bie tez wlasne granice, ale tez realistycznie rozeznaé swoje
mozliwosci i szanse, jakie stwarza wspotczesnos¢é. Wzmac-
niac to wszystko, co decyduje o jej prawdziwosci. Wspieraé
wszystkie realne, a nie fasadowe osiagniecia, i to zaréwno
u uczniéw jak i nauczycieli. Rozpozna¢ swoje leki i odpo-
wiedzie¢ sobie na pytanie — czego si¢ boi? Komu moze za-
ufaé, a kto stwarza zagrozenia dla jej istnienia? Najlepsza
afirmacja dla takiej szkoly moglaby np. brzmie¢: ,Zastugu-
je na to, aby po prostu by¢!”; i niekoniecznie odnosi¢ same
sukcesy lub bez ustanku tylko dziata¢. Pozwoli¢ na szeroko
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rozumiang opieke, i to zaréwno te instytucjonalng wobec
szkoly, jak i konkretng i jednostkowa, np. opieke starsze-
go ucznia nad mlodszym, doswiadczonego nauczyciela
nad stazysty. Zobaczy¢ wszystkie swoje rozczarowania,
ktérych przeciez jest niemalto (niski wcigz status zawodu
nauczyciela, brak wystarczajacych $rodkéw potrzebnych
do dobrego funkcjonowania szkoly, bezsens przepisow
ograniczajacych ja itd.). Ale to takze pokora i dystans,
bedace, obok rzeczywistosci, innym niezawodnym lekar-
stwem narcyzmu. Jednak to, co wydaje si¢ najwazniejsze,
wyraza si¢ w sloganowym stwierdzeniu — dobre stosunki
miedzyludzkie. Jest rzecza charakterystyczng, ze ich brak
czesto jest dowodem istniejacego w szkole narcyzmu. To
zdolnos¢ do cieszenia si¢ dobrymi kontaktami miedzy na-
uczycielami i uczniami. Istnienie szacunku i poczucia god-
nosci, zaufania, serdecznosci i zrozumienia, a nie rywali-
zacji i zawisci zamiast wspotdzialania. Miarg jakosci Zycia
w szkole s3 bowiem dobre uczucia, jakie si¢ tam przezywa,
a szacunek jest zawsze przeciwienstwem narcyzmu, bo gdy
jest prawdziwy, siega do samej istoty czlowieka i zaprzecza
ztudnym pozorom.

Postepowanie z narcystycznym dyrektorem nie jest
wcale fatwe, ale i tu mozna znalez¢ sposoby, aby sobie
skutecznie poradzi¢. Nie sam narcyzm jest wszak podlo-
zem jego zachowania, dlatego zawsze warto szuka¢ innych
plaszczyzn porozumienia. W relacjach z narcystycznym
dyrektorem warto zadba¢ o pewng réwnowage. Jak wia-
domo, wiele wymaga on od swoich podwtadnych (aby go
uwielbiali, zrezygnowali ze swojego prywatnego zycia, bez
reszty stuzyli jego celom itd.), dlatego zadbajmy o to, by za
to wszystko, co dajemy, dostawa¢ réwniez co§ w zamian.
Sensowna rzecza jest pilnowanie swoich granic, nawet za
cene pogorszenia wzajemnych relacji. Narcyz nie znosi
krytyki i jest bardzo podatny na zranienie, dlatego badzmy

144



tu szczegdlnie ostrozni i prosmy o pozwolenie na wtasna
oceng (,,Czy pani dyrektor pozwoli, Ze wyraze swoje zda-
nie na temat ostatniej rady pedagogicznej?”). Za kazdym
razem lagodzmy ostrze krytyki, skupiajac si¢ na zacho-
waniu lub decyzjach, a nie na samym dyrektorze. Zawsze
tez zostawmy mu honorowe wyjscie z sytuacji, gdy juz
dojdzie do konfrontacji. Nie traktujmy tez wybuchow jego
ztosci zbyt dostownie. Czasem warto je zignorowac i pusci¢
w niepamie¢, wiedzac o calym podlozu psychologicznym,
ktore za tym stoi. Narcyz potrzebuje uwielbienia i poczucia
wyjatkowosci. Najbardziej na $wiecie nie znosi swojej prze-
cietno$ci. Najwieksza kara bytaby dla niego $wiadomos¢, ze
jest zwyczajnymi cztowiekiem, petni tylko kadencyjng funk-
cj¢ dyrektora w najzwyczajniejszej na $wiecie szkole, jakich
przeciez jest bez liku. Sg to jednak czesto osoby inteligentne,
a nawet czasem bardzo utalentowane, dlatego nasze po-
chwaty wobec nich musza by¢ przemyslane. Chwalmy ich
zawsze za rzeczywiste osiagniecia i nie dajmy si¢ ,,zaczaro-
wac”. Sprawdzajmy w swojej $wiadomosci wiarygodnos¢ in-
formacji, jakich nam dostarczaja (,,to przeciez nie moze by¢
prawdg”) i realnos¢ pomystéw, gdyz narcyz lubi snu¢ wizje,
ktore czesto sg utopijne i pozbawione najmniejszego sensu.

Kto§ moze przekornie powiedzie¢, ze skoro $wiat,
w jakim zyjemy, w coraz wiekszym stopniu ujawnia swoje
narcystyczne oblicze, to czy szkola premiujac taki wlasnie
styl zycia nie robi rzeczy najpotrzebniejszej, tej, do ktérej
przeciez zostala powolana - przystosowuje do tego, co jest.
Ale czy jest to $wiat, w jakim chcieliby$my zy¢?
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Rozdziat VII

Trudny uczen

Uczeri, od ktérego nie wymaga sig

nic takiego, czego zrobic nie moze,

nigdy nie zrobi wszystkiego, co moze.
John Stuart Mill

Kim tak naprawde jest trudny uczen i czy mozna so-
bie z nim poradzi¢? Piotr Wierzbicki pisze nieco przekornie
w ksiazce Entuzjasta w szkole: ,;Ot6z chocby nauczyciel wy-
skakiwal ze skory, chocby starat si¢ by¢ madry, sprawiedliwy,
dowcipny i mocny, chocby si¢ przymilal, nadskakiwat i fikat
koziotki, to w rozgrywce z uczniem trudnym nie da rady.
W rozgrywce z uczniem trudnym nauczyciel przegra zawsze
lub prawie zawsze. Kto$ tam kiedy$ opowiadal, ze gdzies ko-
mus udalo si¢ wygrac z uczniem trudnym. Ale jak nauczyciel
nauczycielem, tak naokoto wszyscy z uczniem trudnym prze-
grywajg . Trudni uczniowie zdarzajg si¢ zawsze i wszystkim
nauczycielom, bez wzgledu na posiadane przez nich rzeczy-
wiste kwalifikacje, doswiadczenie, staz pracy oraz zaanga-
zowanie. Nie ma znaczenia takze szkola — tacy podopieczni
trafiaja sie w elitarnych liceach, zawodéwkach czy w szkotach
w niewielkich miejscowosciach. Niewatpliwie jednak sposéb,
w jaki nauczyciele potrafig poradzi¢ sobie z klopotliwymi
uczniami, jest miarg ich kunsztu pedagogicznego. Prawdzi-
wym wyznacznikiem profesjonalizmu pedagogicznego nie

% P. Wierzbicki, Entuzjasta w szkole, Czytelnik, Warszawa 1977, s. 29-30.
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jest bowiem gotowos$¢ do pracy tylko z uczniami majgcymi
wysoka motywacje do nauki, przykladnie grzecznymi, uklad-
nymi, zadbanymi i nie sprawiajacymi nam najmniejszych
nawet klopotéw. Dla najlepszych, swiadomych swojej roli na-
uczycieli i wychowawcow to uczen trudny jest prawdziwym
wyzwaniem i sprawdzianem ich kompetencji.

Wiele wskazuje na to, ze liczba uczniéw trudnych bedzie
systematycznie rosng¢. Temu wzrostowi sprzyjaja z jednej
strony wielkie $wiatowe konflikty i przemoc wszechobec-
na w mediach, z drugiej za$ rozpad tradycyjnych wartosci
oraz wigzi rodzinnych. Ta tendencja oznacza takze wzrost
zapotrzebowania na pedagogéw z prawdziwego zdarzenia,
a wiec bedacych nie tylko dobrymi polonistami, geografami,
biologami czy matematykami, ale tez znajacych psychologie
i pedagogike od strony praktycznej. Rosnaca liczba uczniow
trudnych nie jest polska specyfika. Znany amerykanski psy-
choterapeuta Jeftrey A. Kottler tak pisze w ksigzce Opor w psy-
choterapii: ,Czasy, kiedy nastolatki odreagowywaty za pomo-
cg rozwigzlosci seksualnej, stuchania rockandrolla czy palenia
trawki, juz sie skonczyly. Obecnie musimy stawi¢ czolo mio-
docianym na skale atomowa. Poniewaz uprawianie seksu nie
jest bezpieczne, kumuluja si¢ w nich zapasy niewykorzystanej
energii, ktéra znajduje ujscie w aktach przemocy. Kt6z mogt
przypuszczacé, ze w szkotach podstawowych w centrum mia-
sta trzeba bedzie zatrudnia¢ ochrone, uzywaé wykrywaczy
metalu, Ze czwarto- i pigtoklasisci beda kontrolowa¢ handel
narkotykami na swoim terenie, Ze dzieci beda mordowane za
buty Nike Air czy skorzang kurtke™!.

Potwierdzajg to rozlegle badania nad wyksztalceniem
Amerykanoéw, przeprowadzone w latach 1989-1993 przez
Departament Edukacji USA%.

¢ J.A. Kottler, Opér w psychoterapii. Jak pracowaé z trudnym uczniem, GWP,
Gdansk 2003, s. 104.
62 Za: R. Tekieli, ITX3, ,,0zon’, 2005, nr 20, s. 36.
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Zestawienie siedmiu najwazniejszych problemow
wychowawczych w szkotach amerykanskich wskazuje, ze
w latach 40. XX wieku wygladalo nastepujaco:

1. rozmawianie podczas lekcji;

Zucie gumy;

hatasowanie;

bieganie;

przepychanie si¢ w kolejce do stotéwki;
$miecenie;

brak obowigzujacego stroju szkolnego.

Obecnle najwazniejsze problemy wychowawcze we-
dlug takiej samej kolejnosci wystepowania ksztaltuja sie
nastepujaco:

1. narkomania;
alkoholizm;
cigza;
samobojstwo;
gwalt;
rozboj;
kradziez.

Nlektore kraje, w tym Wielka Brytania, oglosily zde-
cydowang walke z niepostusznymi uczniami. Brytyjska
minister edukacji Ruth Kelly zapowiedziala zero tolerancji
dla najdrobniejszych nawet uczniowskich przewinien. Jej
zdaniem, trzeba wyznaczy¢ granice zachowan, ktére moz-
na zaakceptowac, za$ uczniowie powinni je zna¢ i liczy¢ sie
z surowymi konsekwencjami za ich przekroczenie. Cho¢
wiele innych decyzji pani minister wzbudza watpliwosci,
ta spotkata si¢ z powszechng akceptacjg spoteczna.

Praca terapeutyczna, jak zadna inna, uczy radzenia
sobie z trudnymi klientami, ktorzy sprawiaja ktopoty nie
tylko sobie samemu, ale réwniez innym. Nabyte doswiad-
czenie stanowi podstawe przemyslen i wnioskow, ktore pre-
zentuje w tym rozdziale. Nie zajmuje si¢ tu przypadkami

NG w N

N e e

148



skrajnymi, a wiec pelnymi wymowy aktami przemocy fi-
zycznej juz nie tylko wobec innych uczniow, ale tez - i to
coraz czeéciej — wobec samych nauczycieli. Niedawne ba-
dania Instytutu Profilaktyki Spolecznej i Resocjalizacji
Uniwersytetu Warszawskiego (przeprowadzone na zlece-
nie Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu) wskazujg
na narastajacg agresje uczniow w stosunku do nauczycieli.
Dzieje si¢ wigc rzecz niebywata: wychowawca zaczyna baé
sie swojego wychowanka!

Osobiscie jestem przekonany, ze tego rodzaju zacho-
wania powinny by¢ konsekwentnie i z cala surowoscia
uznawane za akty przestepcze. Trzeba jednak pamietac,
ze zanim do nich dojdzie, my - doroéli - dopuszczamy
do mniejszych lub wigkszych incydentéw dokonywanych
przez uczniéw sprawiajacych réznego rodzaju klopoty
wychowawcze, tolerujemy je i bagatelizujemy. Sa to czesto
pierwsze, jakze jednak wymowne sygnaly, ze uruchomiony
zostal pewien negatywny, destrukcyjny proces, ktdéry jako
nauczyciele potrafimy i jesteSmy w stanie przerwac.

Kim jest trudny uczen?

Uczen przynosi ze sobg do szkoly swoje oczekiwania
i nadzieje. Cze$¢ z nich jest zrozumiata i oczywista, czgs¢
$wiadoma lub nie do konca uswiadamiana, cze$¢ watpliwa
i bedaca dowodem jego naturalnej niedojrzatosci. Uczen
chce na przyklad, aby szkota byla dla niego miejscem no-
wej przygody oraz nieustannej zabawy, aby zaspokajala jego
przeogromng ciekawo$¢ $wiata, nieustannie zaskakiwala
nowosciami. Chce by¢ dobrze traktowany i akceptowany
bez wzgledu na to, jak si¢ zachowuje. Pragnie pozna¢ no-
wych kolegéw i kolezanki, nawigza¢ nowe przyjaznie. Liczy
tez na to, Ze nauczyciele beda nie tylko wszechwiedzacy,
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ale przede wszystkim ogromnie wyrozumiali — podobnie
jak jego rodzice. Gdy jest matym dzieckiem, bedzie szukat
w nauczycielu autorytetu, czlowieka bez skazy, sprawied-
liwego w swych ocenach i zawsze znajdujacego dla niego
czas. Gdy zacznie dorasta¢, bedzie chcial widzie¢ w na-
uczycielu kogo$ w rodzaju kolegi lub przyjaciela, ktéry nie
stawia mu najmniejszych wymagan, a bledy, niepowodze-
nia lub zle zachowanie szybko pusci w niepamiec. Jakze
czesto dorastajacy uczen pragnie rowniez, aby nauka nie
wigzala sie z duzym wysitkiem i trudnosciami.

Takze nauczyciel ma mniej lub bardziej realistyczne
oczekiwania. Pragnie na przyklad, aby uczniowie dostrze-
gli i docenili jego wyjatkowa osobowos¢, zawsze go lubi-
li i szanowali, i to bez wzgledu na to, czy sobie na takie
traktowanie zastuzyl. Oczekuje tez, ze uczniowie beda mu
wdzigczni za wszystko, co dla nich robi, ze bez zastrzezen
podzielg jego punkt widzenia na wiele istotnych kwestii.
Chce, aby szkofa byta dla uczniéw czyms najwazniejszym,
za$ oni sami byli zdyscyplinowani, obowigzkowi i zawsze
przygotowani do lekcji. Nade wszystko pragnie, aby jego
przedmiot traktowali wyjatkowo.

Te dwa $wiaty oczekiwan i nadziei zderzaja si¢ ze soba
w szkole. Efektem tego zderzenia jest nierzadko uczen
uwazany za trudnego lub sprawiajacego ktopoty wycho-
wawcze. Mozna powiedzie¢ tak: uczen trudny w sposob
albo celowy i zamierzony, albo nie do konca uswiadomio-
ny stara si¢ utrudnia¢ wysitki wychowawcze i dydaktyczne
szkoly oraz samego nauczyciela.

Uczniowie trudni na rézne sposoby staraja si¢ nie pod-
dawa¢ zabiegom wychowawczym. Najczesciej:

unikajg obowiazkéw uczniowskich;

zachowuja si¢ tak, aby uniemozliwi¢ prowadzenie lekcji;
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nie odrabiaja prac domowych, nie majg znaczacych
postepow w nauce;

spozniaja sie na lekcje;

izolujg si¢ od innych uczniéw, maja zle relacje z oto-
czeniem;

s3 agresywni werbalnie i fizycznie;

manifestujg lekcewazenie wobec nauczyciela, kl6cq si¢
z dorostymi;

wychodzg z klasy lub szkoty bez zgody nauczyciela;
manipuluja sytuacjami szkolnymi tak, aby odnies¢
osobiste korzysci;

tracg panowanie nad sobg, irytuja innych, s drazliwi;
sg méciwi i ztosliwi;

sg pasywni i pelni zahamowan.

W szczegélnych przypadkach, ktére nabierajg juz cha-

rakteru klinicznych zaburzen zachowania, trudni ucznio-
wie moga posuwac sie jeszcze do:

ktamstw;

kradziezy;

czestego wdawania sie w bajki;

wagarowania;

podejmowania zbyt wczesnie aktywnosci seksualnej;
tyranizowania otoczenia;

ucieczek z domu;

niszczenia mienia;

napadow silnej ztosci;

palenia tytoniu, picia alkoholu, zazywania lub sprzeda-
wania narkotykow;

przynoszenia do szkoly niebezpiecznych przedmiotow,
np. broni, materiatéw wybuchowych itd.;

grozenia aktami terroru, np. podlozeniem bomby
w szkole.
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Niektorzy badacze wyrdzniajg trzy drogi rozwojowe,
ktére prowadzg do powaznych probleméw spotecznych
w przyszlosdci (np. przestepczosci). Pierwsza z nich to dro-
ga tzw. zachowan jawnych, opartych na dziataniach kon-
frontacyjnych, np. bojki, ktétnie, napady zlodci itd. Druga
to droga zachowan ukrytych, np. kradzieze, wagary, ktam-
stwa itd. Wreszcie trzecia to droga konfliktu z autorytetem,
np. opdr, bunt, bojkotowanie polecen itd. Jak udowadniaja
badania, najmniejszy stopien przestepczosci zanotowa-
no wérdéd chlopcéw znajdujacych sie na drodze jawnej
i na drodze wczesnego konfliktu z autorytetem, natomiast
najwyzszy (lacznie z dokonywaniem najbardziej brutal-
nych przestepstw) — wsrod chlopcow, u ktorych przez lata
wzmacnialy si¢ zachowania charakterystyczne dla wszyst-
kich trzech wymienionych drog.

Gdy niepozadane zachowania nie s3 nasilone, nie s3
destrukcyjne i trwaja stosunkowo krétko, psychopatologia
okresla je jako opozycyjno-buntownicze. Gdy jednak roz-
wijaja sie i wzmacniajg, wowczas opatrywane s3 mianem
»zaburzen zachowania” Istnieja precyzyjne kryteria kli-
niczne pozwalajace na takie wlasnie zaklasyfikowanie da-
nych probleméw®. Taka diagnoz¢ moze postawic¢ jednak
tylko kompetentny psycholog kliniczny.

Obserwujac trudnych uczniéw mozna odnie$¢ wraze-
nie pewnego rodzaju skrajnosci w ich postawach. Okazuja
bowiem zaréwno jawng wrogos¢, jak i nadmierng ulegltose,
sa niepohamowanie gadatliwi, ale tez nagle wycofuja si¢
i milczg. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze ,,posrodku” nic nie
istnieje. Klopoty polegaja wiec na ,nadmiarze” lub ,,niedo-
borze” czego$. Trudni uczniowie sprawiaja wrazenie, jakby
w niedostatecznym stopniu kontrolowali swoje zachowania,

6 Mam tu na mysli zarowno Miedzynarodowa Statystyczna Klasyfikacje
Choréb i Probleméw Zdrowotnych - ICD 10, jak i DSM IV-TR.
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a przez to naruszaja prawa innych osob oraz obowigzujace
w szkole normy i zasady zycia spotecznego.

Dlaczego uczen jest trudny?

Stawiamy sobie nieraz to pytanie i nie zawsze umie-
my na nie odpowiedzie¢ jednoznacznie. Réwniez nauka
nie zawsze dostarcza jasnych odpowiedzi, bowiem bardzo
czesto sa one zalezne od przyjetej orientacji teoretycznej.
To oczywiste i bardzo wazne, aby zna¢ przyczyny trudno-
$ci ucznia. Nie zawsze taka wiedza doprowadzi do rozwig-
zania problemu. Niemniej siegniecie do zrédet zlego za-
chowania ucznia ma sens i powinno towarzyszy¢ mysleniu
i pracy profesjonalnego pedagoga.

Istnieje kilka modeli wyjasniajacych przyczyny klopo-
tow ucznia. Przyjrzyjmy sie im pokrotce.

Model biologiczny tlumaczy wystepowanie proble-
méw w zachowaniu ucznidw czynnikami genetycznymi
i dziedzicznymi. Jednak mimo ogromnego postepu badan
w genetyce wcigz niewiele mozemy powiedzie¢ na ten te-
mat w sposob jednoznaczny, cho¢ na podstawie dotych-
czasowych dociekan mozna przyjaé, ze czynniki genetycz-
ne moga wplywac na ksztaltowanie sie trudnych zachowan
uczniow. Nalezy jednak przyja¢, ze czynniki biologiczne
wyznaczajg co najwyzej pewng baze dla okreslonych za-
chowan, ktére noga si¢ uwolni¢ pod wplywem innych
czynnikow, gléwnie spotecznych i kulturowych.

Model psychodynamiczny zaktada istnienie nie§wia-
domych przyczyn negatywnego zachowania ucznia. Moze
to by¢ np. najwczesniejsze dziecinstwo peine urazéw i de-
ficytow, gtéwnie w zakresie wigzi z najblizszymi mu osoba-
mi. Skutkuje to powaznymi problemami psychologicznymi,
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wewnetrznymi konfliktami i brakiem mozliwosci oraz
umiejetnoséci porozumienia si¢ innymi. Nieuswiadomio-
na przyczyng moze by¢ réwniez niewystarczajaca kontro-
la sfery popedowej (niepohamowana impulsywnos¢) lub
nadmierna restrykcyjno$¢ narzucanych dziecku norm.
W takich sytuacjach uczen nie jest w stanie na biezaco ko-
rygowa¢ swoich poczynan i dostosowywac ich do panuja-
cych warunkow.

Model srodowiskowy sugeruje, ze przyczyny trudno-
$ci wychowawczych z uczniem tkwig gléwnie w jego srodo-
wisku, a konkretnie w uczeniu si¢ od niego niewtasciwych
zachowan lub odrzucaniu pod jego wplywem zachowan
pozadanych. Uczen nabywa w ten sposéb niewlasciwych
nawykow, a jego zachowania sg nieadekwatne do aktualnej
sytuacji. Szczegolnie niekorzystne s3 tu nawyki dezadapta-
cyjne, czyli sztywne (niezmienne i uporczywe reakcje na
pewne bodzce), destrukcyjne i autodestrukcyjne (przyno-
szace szkode otoczeniu i samemu uczniowi) oraz nieprzy-
stosowane (przede wszystkim do spotecznych wymagan).
Srodowisko moze réwniez nie dawaé uczniowi odpowied-
nich wzmocnien jego pozytywnych zachowan.

Model poznawczy wyjasnia trudnosci ucznia z posia-
danymi przez niego mylnymi sadami na temat otaczajacej
go rzeczywistosci. Inaczej moéwigc, dziecko Zle interpretu-
je i przetwarza informacje ptyngce z otoczenia. Na przy-
kiad dzieci agresywne popelniajg tzw. blad atrybucji, czyli
w niejasnych sytuacjach sklonne sg przypisywaé innym
wrogie intencje. Przypuszczalnie kierujg sie réwniez czgsto
tzw. negatywnymi wewnetrznymi autoinstrukcjami, np.
»Na pewno zndw sobie nie poradzg’, ,Nie ma sensu podej-
mowac¢ nowych préb’, itd. Uczniowie sprawiajacy klopoty
wychowawcze mogg takze mie¢ deficyty poznawcze, pole-
gajace m.in. na braku umiejetnos$ci rozwigzywania proble-
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mow czy generowaniu rozwigzan ocenianych przez innych
jako nadmiernie agresywne.

Model humanistyczny zaktada nieprawdziwos¢ prze-
$wiadczenia méwiacego, ze czlowiekiem steruja niekon-
trolowane impulsy i popedy, ptynace takze ze srodowiska.
Kazdy czlowiek pragnie swojego urzeczywistnienia w ota-
czajacym $wiecie. Dazy do samorealizacji oraz podporzad-
kowuje swoje zycie istotnym dla niego wartosciom, takim
jak szacunek do siebie, wolnos¢, poczucie sensu czy autono-
mia. Jezeli nie ma nadziei na realizacje tych warto$ci, rozwdj
czlowieka ulega zahamowaniu i rodzg si¢ réznego rodzaju
problemy psychiczne. Uczen pozbawiony mozliwosci na-
turalnego rozwoju bedzie wigc stwarzal wielorakie klopoty
i trudnosci wychowawcze. Jego prawdziwe ,,ja” bedzie skry-
te za fasadg trudnych lub niewlasciwych zachowan.

Model systemowy oparty jest na przeswiadczeniu, zZe
klopoty z uczniem wynikajg z systemu, w jakim on funkcjo-
nuje. Chodzi przede wszystkim o rodzing, ale przeciez trudno
zaprzeczy¢, ze takze szkola jest takim systemem. Jednak wiele
badan wskazuje na to, ze wlasnie w rodzinie tkwig przyczyny,
dla ktérych uczniowie zaczynajg stwarza¢ problemy. Przy-
czyny te s3 wielorakie: od nieodpowiednich praktyk wycho-
wawczych (np. niekonsekwentnego nagradzania i karania)
poprzez nadmierny przymus, krzywdzenie i przemoc, az po
odrzucanie dziecka, spowodowane np. rozwodem.

Model interakcyjny zaklada, ze dziecko nie ma odpo-
wiedniej wiedzy i umiejetnosci zwigzanych z interakcjami
spotecznymi. Nie potrafi w sposéb tagodny budowac rela-
¢ji z innymi, nie umie rozwigzywac konfliktow, negocjowac
oraz wyrazac i broni¢ swoich praw. Relacje z otoczeniem
wykorzystuje przede wszystkim po to, aby osiagnac swoje
wlasne, egoistyczne cele. Jego komunikacja z innymi jest
zakl6cona, niejasna i petna btedow. To wtasnie jakos¢ tych
interakgcji jest gléwnym zrodtem problemdw ucznia i jego
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wychowawcdédw. Trudnosci wychowawcze majg wiec swoje
zrodto niejako poza uczniem, sytuuja sie ,pomiedzy” nim
a jego otoczeniem.

Oczywisdcie nie mozna patrze¢ na przyczyny klopo-
tow, jakie stwarza uczen, przez pryzmat tylko jednego
z tych modeli. One nakladajg si¢ na siebie, wspotwyste-
puja. Z latwoscia dostrzec mozemy, ze dziecko w sposob
rozpaczliwy pragnie zachowac tzw. homeostaze, czyli stan
réwnowagi miedzy sobg a otoczeniem. Za pomocg zna-
nych sobie strategii przetrwania stara si¢ ze wszelkich sit
pokonac¢ przeszkody. Niestety, te strategie czesto okazuja
si¢ nieuzyteczne lub wrecz destrukcyjne. Mimo to stara
sie radzi¢ sobie w szkole jak najlepiej, zgodnie z wlasnym
sposobem mys$lenia. Chce w ten sposoéb zachowa¢ swoja
godnos¢ lub nie zawsze uswiadamiang lojalnos¢ wobec
przekazu swojej rodziny. Pragnie mie¢ kontrole nad sobg
i zdarzeniami w szkole, ale réwnocze$nie ulega impul-
som, nierzadko uwarunkowanym biologicznie. Uczen,
szukajac zrozumienia u swojego wychowawcy i nie znaj-
dujac go, zaczyna szuka¢ grup i osob, ktére dadzg mu
choc¢by pozory wsparcia. To moze by¢ np. nieformalna
grupa podkulturowa.

Trudne zachowanie ucznia moze tez by¢ proba ma-
nifestowania swojej wolnosci i niezaleznosci — nawet wte-
dy, gdy cena jest przeciwstawienie si¢ nauczycielowi oraz
obowiazujagcym normom. W takiej sytuacji uczen postrze-
ga nauczyciela jako represyjnego przedstawiciela §wiata
dorostych, ktéry chce pozbawi¢ go mozliwosci wyboru
i ograniczy¢ jego swobode¢. Nauczyciel pragnac pomoéc
uczniowi musi wigec przede wszystkim w wigkszym stop-
niu rozumie¢ mechanizmy ludzkich probleméw i sposoby
ich manifestowania niz docieka¢, dlaczego trudny uczen
jest ,trudny”. Zrozumieniu takich mechanizméw dobrze
stuzy ponizszy sposob dzialania.
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Uzyteczna diagnoza - profil zachowarn

Jako nauczyciele musimy najpierw zrozumieé, co w za-
chowaniu i postawie ucznia sprawia nam klopoty. Dopiero
gdy to osiggniemy, mamy szanse przerwa¢ destrukcyjna
sekwencje zdarzen.

Najtatwiej ucznia ,zdefiniowa¢” tzn. ,przyklei¢” mu
etykietke, np. ,nadpobudliwy’, ,ignorant’, ,agresywny” lub
»zahamowany” itd. Takie dzialanie moze by¢ pomocne na
poczatku poznawania trudnego ucznia, nie przynosi jednak
pelnego rozumienia jego sytuacji. Bardziej uspokaja same-
go nauczyciela niz niesie w sobie mozliwo$¢ zblizenia si¢ do
prawdy. W psychologii taki rodzaj diagnozy okreslany jest
jako ,diagnoza réznicowa’ — rdznicuje objawy i przypisuje
je konkretnej osobie. Jednak o wiele lepsze perspektywy po-
znania stwarza ,diagnoza opisowa”. Najwicksze szanse pomo-
cy stwarza jednak trzeci rodzaj rozpoznania, okreslany jako
»diagnoza interakcyjna’, polegajaca na tym, ze nauczyciel
i uczen dokladnie przedstawiaja sobie wzajemnie to, jak po-
strzegaja istniejacy problem. Prowadza wiec ze sobg negocja-
cje, w wyniku ktoérych powinni zakresli¢ wspélny dla nich ob-
szar problemu i rozwigzac go. Zakreslenie takiego wspdlnego
miejsca jest bardzo wazne, czesto bowiem zdarza sig, ze to, co
nauczyciel spostrzega jako problem, wcale nie musi by¢ nim
dla ucznia - i oczywiscie na odwrét. Znalezienie wspdlnego
dla obu stron obszaru stwarza wigc realne szanse, ze problem
przestanie istniec.

Zajme si¢ zatem stosunkowo latwiejsza diagnoza opi-
sowa. Niezwykle pomocny moze okaza¢ si¢ tzw. profil za-
chowan®. Oto konkretny przyklad.

¢ Korzystam z tego, co zaproponowali Stanley Turecki i L. Tonner, za:
Jeftrey A. Kottler, Opor w psychoterapii, dz. cyt., s. 164.
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Profil zachowan ucznia M.

Typ Przyktad . -
zachowan zachowan Typowa sytuacja Skutki
Pomimo moich
uwag ; Musze sie
Przekora wcigZ zachowuije Gndg/ nni:ee év‘g\;a\l(;a? na nim
sie g g koncentrowac
hatasliwie
Przez catg lekcje Robi .
. R . .| Robito demon- | Doprowadza mnie
Wycofanie |zajmuje sig swoimi J e
sprawami stracyjnie to do ztosci
. Gdy kogo$ inne- | Jestem na niego zty,
Utrudnianie Pr?oz\?vzzkzﬁziﬁ Irgll(zv| go chwale albo ale mam tez
p ! wyrdzniam poczucie winy
Prowadzi ze mng Gdy jestem
Manipulo- | rd6znego rodzaju W gOrszej Uzyskuje nade mng
wanie ary, formie wtedy przewage
stosuje putapki psychicznej
Narzeka, ze nie | Gdy sam mowie, .
Narzekanie | ttumacze dobrze | ze zadanie jest C'Z\/lagg)t\;\géptlg’vr%%?",,
lekcji trudniejsze y ¢
Gdy chce z nim Robig to tylko | Znajduje dla niego
Upor sam porozmawiac, | wtedy, gdy co$ | czas tylko, gdy co$
spuszcza gtowe narozrabia zbroi
. Zawsze w odpo- Wywotuje
Agresja rr?r?iéy;\;% S;%gl?o wiedzi na moje to we mnie
g zachowanie zt0$¢ lub bezsilnos¢

Po sporzadzeniu takich notatek z reguly tatwiej przy-
chodzi nauczycielowi zauwazenie powtarzajacych sie wzor-
cow destrukcyjnych zachowan. Dzigki tym zapisom porzad-
kuje swoje doswiadczenia z uczniem, wlasne mysli i skutki,
do jakich prowadzg ich wzajemne interakcje. W powyzszym
przykladzie bez trudu mozna dostrzec, ze uczen M. za wszel-
ka ceng pragnie zwrdcic¢ na siebie uwage nauczyciela. Robi to
w sposob destrukeyjny, bo by¢ moze tylko tak ma szanse za-
istnie¢ w tej relacji. Jednocze$nie wyraznie widac btedne koto
ich wzajemnych odniesien. Nauczyciel nie zwraca uwagi na
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ucznia — uczen zaczyna si¢ zachowywa¢ nieodpowiednio -
nauczyciel sie zlosci i denerwuje — uczen staje si¢ coraz bar-
dziej agresywny itd. To bledne koto moze przerwac zaréwno
nauczyciel (gdy zacznie dostrzega¢ ucznia), jak i uczen (gdy
przestanie wymusza¢ na nauczycielu koncentracje uwagi na
sobie). Dodajmy jeszcze, ze to, czy danego ucznia zaliczymy
do grupy sprawiajacej trudnosci, zalezy przede wszystkim
od rodzaju jego negatywnego zachowania, stopnia nasilenia,
ale takze od jego reakcji na interwencje wychowawcze.
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Rozdziat VIl

Rozwazne zaangazowanie
nauczyciela

Jesli kochasz to, co robisz, to nie jest to praca.

Konfucjusz

To, co dos¢ powszechnie nazywamy trudnosciami
wychowawczymi, stawia obecnie nauczyciela przed zu-
pelnie nowymi i czgsto nieznanymi zadaniami. Przyczyny
tego zjawiska Otto Speck dostrzega w panujacym chaosie
w dziedzinie wychowania i rozpadzie tradycyjnych wigzi
spolecznych powodujacych braku ,zakotwiczenia” mlo-
dych pokolen®. Wazne miejsce zajmuja tu tez ktopoty wielu
nauczycieli w zbudowaniu optymalnej relacji miedzy soba
a uczniem sprawiajacym swoim zachowaniem klopoty
i réznego rodzaju problemy. Jakze cz¢sto bowiem wygod-
na dla nas etykietka: ,trudny uczen” méwi znacznie wie-
cej o samym nauczycielu niz o opisywanym w ten sposob
konkretnym uczniu. Bywa tez czasem tak, ze uczen staje
sie tylko dlatego trudny, ze czuje si¢ zagrozony nadmierng
ingerencja w jego zycie przez nauczyciela, lub tez przeciwnie
- czuje obojetnos¢, dystans lub ignorancje ze strony swo-
jego wychowawcy. Im bardziej styl naszej nauczycielskiej
pracy wzbudza w dzieciach lek, uczniom towarzyszy brak

% Otto Speck, By¢ nauczycielem. Trudnosci wychowawcze w czasie zmian
spoteczno-kulturowych, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.
Gdansk 2005.
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poczucia bezpieczenstwa i realnego wsparcia emocjonal-
nego z naszej strony, tym wiecej ucznidw moze ujawniac
réznego rodzaju problemy zwigzane ze swoim zacho-
waniem w szkole. Ale nalezy pamigtaé, Ze ma to miejsce
réwniez w sytuacjach krancowo odmiennych, wtedy, gdy
dla odmiany demonstrujemy swoja uleglo$¢, bezradnosc,
czy zagubienie — wtedy takze uczniowie trudni wyrastaja
w klasie jak grzyby po deszczu. Podobnie rzecz si¢ ma, gdy
nadmiernie koncentrujemy si¢ na problemach w Kklasie,
emocjonalnie przezywamy kazdg porazke i nie potrafimy
mowi¢ o niczym innym w pokoju nauczycielskim, jak tyl-
ko o tym, co bylo naszym klopotem na lekeji, lub wrecz
przeciwnie — wszystko to niewiele nas obchodzi. Swoja pra-
ce i obowigzki traktujemy jak przystowiowy dopust bozy.
Gdzie w takim razie znalez¢ stuszng miare dla naszych
najlepszych relacji z coraz liczniejszymi grupami uczniow
sprawiajacych klopoty wychowawcze? Temu wtasnie za-
gadnieniu poswiecamy ponizsze refleksje.

Obszary wspéinych probleméw

Nalezy przyja¢, ze trudne sytuacje nauczyciela z ucz-
niem wystepuja w czterech dopelniajacych sie wzajemnie
obszarach ich wzajemnych relacji. Pola te, ktére umownie
nazwali$my symbolami: A, B, Ci D, wyznaczone sg przez
wektor pokazujacy nadmierng che¢ dominacji lub uleglo-
$ci wobec trudnego ucznia, a takze przez o$ nadmiernej
koncentracji nauczyciela na uczniu sprawiajacym klopo-
ty lub dokladnie na odwrét — na sobie samym. Obszar
srodkowy tego wykresu wskazuje na postawe najbardziej
odpowiednig, ktdra nosi tu miano: ,,rozwaznego zaan-
gazowania”.

161



U Rozwazne N
zaangazowanie

nadmierna ch¢¢ dominacji nad uczniem
nadmierna uleglo$¢ wobec ucznia

nadmierna koncentracja uwagi nauczyciela na
uczniu

nadmierna koncentracja nauczyciela na sobie

zZz C@«Uo

nieustanna che¢ korekty zachowan ucznia
odtracanie ucznia lub walka z nim
poblazliwos¢ wobec ucznia lub nadopiekuriczosé
unikanie konfrontacji z uczniem

O w»>

Przyjrzyjmy si¢ czterem umownym przestrzeniom po-
staw nauczyciela, ktore nie stuza optymalnemu rozwiazy-
waniu problemoéw, jakie stwarzajg trudni uczniowie, i zna-
lezieniu odpowiedniej z nimi relacji.
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Obszar A. To postawa nadmiernych wymagan wobec
ucznia i ch¢¢ nieustannej korekty jego zachowan. Nauczy-
ciel fatwo zmienia si¢ w przesladowce. Jest przekonany, ze
uczniom nie mozna nadmiernie poblaza¢, szczegdlnie tym,
ktorzy wykazujg jakie§ problemy ze swoim zachowaniem
lub wykazuja odstepstwa od obowigzujacych w szkole zasad.
Stara si¢ — mniej lub bardziej swiadomie — dopasowa¢ kaz-
dego ucznia do stworzonego przez siebie idealnego modelu,
ktory chee narzucic¢. Rzadko tylko, albo tez nigdy, nie bierze
pod uwage jego cech indywidualnych. Okresla wigc sztyw-
ne reguly postepowania w klasie i dba o to, aby byly one
przestrzegane. W klasie ma wigc panowac¢ przede wszyst-
kim fad i dyscyplina, a w skrajnych wypadkach dominuje
nawet koszarowy rygor. Daje mu to poczucie sily i wladzy
oraz wlasnego znaczenia. Warto zauwazy¢, ze jest to posta-
wa nadmiernie obronna, cho¢ z reguly skrzetnie skrywana.
Zachowuje sie tak, jakby chcial powiedzie¢: lepiej narzuci¢
swoja wole i wladze innym, gdyz w przeciwnym razie bede
staby i podporzadkowany. Tak jak sienkiewiczowski pan Wo-
fodyjowski, ktory twierdzit, ze ludzie albo beda si¢ go bali,
albo beda si¢ z niego $miali. Z moich doswiadczen wynika,
ze z tego typu nauczycielami najtrudniej znalez¢ porozumie-
nie w obszarze uczuc i przezy¢. W pamigci pozostanie mi
rozmowa, jaka przeprowadzilem jako pracownik poradni
z jedng z dyrektorek pewnego renomowanego liceum. Byta
to interwencja w sprawie pozostajagcego w terapii ucznia,
ktory bedac osobg bardzo wrazliwg i w jaki$ sensie nieprzy-
stosowang, przezywal bardzo duze trudnosci adaptacyjne
w nowej szkole. Ja moéwilem o ogromnych i obiektywnych
trudnosciach emocjonalnych chlopca, ona - nie stuchajac
mnie wcale — o prestizu szkoly i koniecznosci stawiania wy-
sokich wymagan uczniom. Ja o jego klopotach, nasilajacych
si¢ zaburzeniach lekowych oraz powaznych problemach
psychicznych pacjenta, ona — o liczbie olimpijczykow, jaka
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poszczyci¢ si¢ moze szkota, absolwentach szkoly podejmujg-
cych studia na renomowanych kierunkach i coraz gorszym,
z roku na rok, jakosciowo ,,materiale ludzkim” przychodza-
cym do szkoly. Nie sposéb bylo sie porozumie¢. W konse-
kwencji uczen zmuszony byl zrezygnowaé z wymarzonej
przez siebie szkoly (dyrektorka pracuje tam po dzi$ dzien).
Nauczyciele poruszajacy sie w obszarze A uzyskuja z reguty,
w wyniku swojego perfekcjonizmu i zaangazowania, dobre
rezultaty dydaktyczne, niemniej wyniki pracy wychowawczej
budza oczywiste watpliwosci. Uczen w relacji z nimi pozba-
wiony jest jakiegokolwiek realnego wyboru: moze im tylko
ulec lub sie zbuntowa¢. Nie ma niczego ,,posrodku”. Stad na-
uczycielom, o jakich méwimy, najczesciej trafiajg si¢ ucznio-
wie-buntownicy lub osoby skrajnie pasywne i zalezne. Jezeli
w klasie pojawia sie wiec uczen trudny, to taki nauczyciel be-
dzie si¢ staral go okielzna¢ i podporzadkowaé, zdominowac
i by¢ niejako ,,nad nim” bardziej niz znalez¢ z nim plaszczy-
zn¢ porozumienia i wspotdziatania.

W kontaktach z rodzicami bedzie pouczal, wytykat
popelniane przez nich btedy i wykazywal swoja przewage
w stopniu o wiele wiekszym niz bedzie sklonny poszuki-
wa¢ racjonalnych sposobéw rozwigzania problemu.

Obszar B. O ile w poprzednim przypadku nauczyciel
pragnac zdoby¢ dominacje nad trudnym uczniem jest na nim
skoncentrowany, to w obszarze, jakim teraz si¢ zajmiemy, do-
minacja nadal ma miejsce, ale cala jego uwaga jest tym razem
skoncentrowana na nim samym. Mamy tu wiec do czynienia
réwniez z zachowaniem obronnym, ktdre jednak bardziej sie
manifestuje. To nie uczen jest tu osobg centralna, ale nauczy-
ciel. Cechuje go nade wszystko duzy dystans w stosunku do
ucznia. Nie przejawia Zadnego, albo tylko minimalne zainte-
resowanie jego problemami, ktére wydaja mu si¢ mato wazne.
Z reguly traktuje ucznia w sposéb formalny i powierzchowny.
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Nie dostrzega przyczyn, a tylko zewnetrzne przejawy jego
ktopotliwych - gtéwnie dla niego samego — zachowan, ktore
nie akceptuje lub ignoruje. Nie jest wigc w stanie efektywnie
pomoc uczniowi, bo albo tego nie chce, albo nie potrafi tego
zrobi¢. Rozwigzuje aktualne problemy za pomocg najprost-
szych polecen bez glebszego wnikania w réznorodne uwa-
runkowania. Umie jedynie narzuci¢ swoja wole lub program
klasie, ale nie pozostaja one w zwigzku z ich potrzebami, czy
oczekiwaniami. Dziala przeciw dziecku. Uczen ma si¢ podpo-
rzadkowa¢ wymaganiom szkoly i jego samego, i nie absorbo-
wa¢ nadmiernie nauczyciela swojg osobg. Jest przekonany, ze
z uczniem nie nalezy ,nadmiernie si¢ piesci¢’, gdyz przynosi
to najczesciej odwrotny skutek. Gdy uczen zwraca sie do niego
ze swoimi problemami, otrzymuje z reguly mniej lub bardziej
wyrazny komunikat sprowadzajacy sie do stwierdzenia: ,,nie
zawracaj mi teraz glowy!”. Najczgsciej s nauczycielami ,,bo
los tak zrzadzil”, albo okresla sie ich jako tych, ktérzy ,,mine-
li si¢ z powolaniem’, a nie stali si¢ nimi przez swoj swiadomy
wybor. Jako wychowawcy sg nieefektywni, a wskutek swojej
ignorangji niejednokrotnie nawet szkodliwi, cho¢ bywa i tak,
ze w znacznym stopniu wypelniaja przestrzen rzeczywisto-
$ci szkolnej. Czasem s to osoby z tzw. syndromem wypale-
nia zawodowego. Nieustanne zmaganie si¢ z przeszkodami
i trudnosciami nadszarpneto ich wiare w skutecznos$¢ wlasnej
pracy. Stracili wiare w to, ze ich zaangazowanie i zabiegi moga
przyniesc jakiekolwiek pozytywne skutki. Przestali si¢ realizo-
wac w swojej pracy, stad trudni uczniowie sa dla nich dodat-
kowg udreka. Chetnie pozbyliby si¢ ich w kazdy mozliwy spo-
sOb. Sa czesto wrecz zalani masg negatywnych uczud. Bywaja
rozdraznieni i niecierpliwi, zezloszczeni i agresywni, pelni
poczucia krzywdy i niespelnienia, nieustannie nastawieni na
krytykowanie uczniéw. W stosunku do rodzicéw maja duzo
pretensji za ich brak wlasciwej opieki nad dzieckiem i popel-
niane bledy wychowawcze. Ze szczegélnym upodobaniem
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beda si¢ na nich koncentrowa¢, i bedg sklonni ciagle je wy-
tyka¢. Podobnie jak w odniesieniu do wcze$niejszego przy-
padku, budza bunt u uczniéw, ale tez — co moze wydac sie
paradoksalne, a jest przeciez bardzo typowe — w szczeg6lny
sposob moga natrafia¢ na uczniéw, ktérych okreslilismy
jako ,,przylepy”. Ten typ trudnego ucznia moze bowiem nie-
jako szuka¢ w tego rodzaju nauczycielach ,,potwierdzenia”
dla swoich glebokich psychicznych rodzinnych urazéw. Do-
brym rozwigzaniem dla tej grupy nauczycieli bytby dluzszy
odpoczynek dla poratowania zdrowia, w skrajnych za$ przy-
padkach zmiana pracy na inng.

Obszar C. Relacja ta wyznaczona jest przez nadmier-
na koncentracje na trudnym uczniu i jednocze$nie na nad-
mierng wobec niego uleglos¢. Nauczyciel staje sie wow-
czas wobec ucznia nadmiernie poblazliwy, a w niektorych
wypadkach nadmiernie troskliwy i opiekunczy, odbierajac
mu w ten sposdb mozliwos¢ decydowania o sobie. Rzadko
tylko stawia jakie§ konkretne wymagania i konsekwentnie
sprawdza oraz ocenia ich realizacje. Stad tez uczniowie nie-
kiedy tylko przejawiaja jakas wlasng inicjatywe. Najczesciej
s3 bierni i pasywni, wiedza bowiem, Ze cala sita sprawcza
bedzie leze¢ i tak po stronie nauczyciela. Wychowawcy,
o jakich tu piszemy, sa przekonani - i czynig to czesto — ze
dzieci trzeba czgsto przestrzegac. Zwraca¢ uwage na wszel-
kiego rodzaju niebezpieczenstwa i zagrozenia — poczynajac
od tego, ze zbliza sie koniec roku szkolnego, a z nim klasyfi-
kacja, i trzeba sie nareszcie wzig¢ do nauki, po pogadanki na
temat szkodliwosci alkoholu, narkotykéw, papierosow, czy
destrukcyjnych sekt. Uczniéw nalezy wiec otoczy¢ serdeczng
troska, bo s3 — w przekonaniu tej grupy nauczycieli — istotami
do$¢ bezwolnymi. Jesli wczesniej bylo to dziatanie ,,przeciw
dziecku’, to teraz jest ,,zamiast dziecka” Czujg si¢ nadmiernie
odpowiedzialni, moga wigc dos¢ czesto doswiadczaé uczucia
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fizycznego i psychicznego przecigzenia. Chcg czu¢ si¢ po-
trzebni i majg co$ z misjonarskiego zapatu. Sa z reguly oso-
bami nadmiernie zaleknionymi i majg poczucie bezradno-
$ci w sytuacjach, ktdre ich zaskakuja. Stad tez obawiajg sie
wypadkéw i nieprzewidzianych zdarzen w szkole. W sytua-
cjach trudnych, réwniez w obliczu trudnego ucznia, podaja
gotowe rozwigzania, a nie szukaja ich na drodze uzgodnien,
umoéw, czy kompromiséw. Maja tendencje do sprawowania
pelnej kontroli nad zachowaniem uczniéw. Do$¢ czgsto sg to
osoby nie majace zycia osobistego. Dzigki swojej latwowier-
nosci i braku zdolnosci do budowania konstruktywnych
granic psychologicznych miedzy sobg a innymi narazone
s na wszelkiego typu wykorzystania. Szczegdlnie bezrad-
ni moga okaza¢ si¢ wobec trudnych uczniéw wprawionych
w manipulacji, przebiegtych i nieco psychopatycznych lub
tych, ktoérzy nadmiernie demonstruja swoja bezradnosc.
Wobec rodzicéw trudnego ucznia mogg okazac si¢ nadmier-
nie ulegli, mato konsekwentni i dajacy si¢ tatwo przez nich
zdominowac¢. Najlepszym sposobem podniesienia kompe-
tencji zawodowych dla tego typu nauczycieli bylby trening
asertywnych zachowan nauczycielskich.

Obszar D. Ostatnie pole interesujacych nas nieko-
rzystnych relacji miedzy nauczycielem a trudnym uczniem
poswiecimy postawom unikajagcym. Relacja z trudnym
uczniem w tym obszarze ma wiele wspolnego z wcze$niej
wymieniang postawg odtracajaca. Unikanie wiaze si¢ jed-
nak bardziej z byciem ,,obok ucznia” sprawiajacego klopo-
ty niz z dzialaniem przeciw niemu. Mamy tu do czynie-
nia z zachowaniami nauczyciela nastawionymi na siebie
samego i duzg rezerwe w stosunku do sytuacji trudnych
i zaskakujacych. Nauczyciel nie stawia zadnych wyma-
gan, czy tez nie okresla granic zachowan. Jest przekonany,
ze uczniami nie nalezy sie zbytnio przejmowac, bo i tak
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w sumie dadza sobie rade. Problemy i klopoty, jesli juz sa,
bo czesto wcale ich nie zauwaza, rozwigza sie same. Uczen,
gdy ma problemy, niech radzi sobie we wlasnym zakresie.
Ma wolng przestrzen do tego, aby robi¢ wszystko, co tylko
przychodzi mu do glowy, gdyz jego wychowawce to nieob-
chodzi. Nauczyciele tacy nie czujg si¢ nadmiernie odpo-
wiedzialni za zdarzenia w klasie, ktére dziejg si¢ albo bez
ich wiedzy, albo tez niejako obok nich. Charakteryzuje ich
jaki$ rodzaj beztroski, niefrasobliwosci oraz lekkomysl-
nosci w szczegolnosci co do skutkdéw, jakie przynosi ich
postepowanie. Nie okazuja zlosci w stosunku do klopotli-
wego ucznia, ale tez nie ujawniajg uczu¢ pozytywnych lub
zyczliwego zainteresowania. Czgsto na ich twarzach gosci
znudzenie i zniechecenie. Jedli co$ juz robig w stosunku
do trudnego ucznia, to robig to niejako na pokaz i niezbyt
konsekwentnie. Zrobig to, bo muszg, bo im kazano, ale
ani w tym wewnetrznego przekonania, ani rozumnego za-
angazowania. Ich dewizg zyciowy jest mie¢ $wigty spokdj
oraz jak najmniej czasu po$wigca¢ swojej pracy. Z reguly
s3 to osoby, ktdre swoje cele realizuja poza szkola. Z moich
obserwacji wynika, ze czgsto sg to nauczyciele pracujacy
w szkolnictwie zawodowym. Posiadajg nierzadko zawdd,
ktoéry przynosi im dodatkowe dochody i prace w szkole
traktuja jako zajecie uzupelniajace, majace podreperowaé
ich zarobki lub zapewni¢ w przyszlosci lepsza emerytu-
re. Kontakty z rodzicami sprowadzaja wigec do minimum,
a jedli juz do nich dochodzi, to w przypadku trudnego
ucznia nie beda sktonni dostarcza¢ zbyt wielu informacji
dotyczacych ich corki lub syna, gdyz zwyczajnie nimi nie
dysponuja. Dobrym rozwigzaniem dla tej grupy nauczy-
cieli bytby skfonienie ich do podjecia ostatecznych decyzji
zawodowych, szczegélnie w sytuacjach, gdy ich zaangazo-
wanie pozaszkolne pozostaje wyraznie w kolizji z celami,
jakie wigzg si¢ z praca wychowawcy i nauczyciela.
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Widzimy wigc, ze ani nadmierna koncentracja na ucz-
niu sprawiajacym klopoty, ani na wlasnych przezyciach na-
uczyciela z tym zwigzanych nie przynosi dobrych efektow.
Podobnie zbytnia uleglos¢ lub ch¢¢ dominacji. Umiarko-
wanie jest tu cnota, ktorej warto$¢ dostrzegl juz sam Ary-
stoteles. Najlatwiej radzi¢ sobie z trudnym uczniem, gdy
znajdziemy jakis rodzaj rownowagi mi¢dzy tymi skrajnos-
ciami. Réwnowagi miedzy tym wszystkim, co wewnetrzne,
czego doswiadcza nauczyciel, skupiajac uwage na swoich
myslach, uczuciach i dzialaniu w relacjach z trudnym ucz-
niem, oraz na tym wszystkim, co dzieje si¢ na zewnatrz
niego. Taka postawe nazwalismy ,,rozwaznym zaangazo-
waniem”, cho¢ moglibySmy réwnie dobrze postuzy¢ sie
nieco poetyckim, znanym w psychoterapii okresleniem
- »spokojnie unoszaca si¢ uwaznos¢”. Stowo ,,zaangazo-
wanie” pada tu nieprzypadkowo, jestem bowiem gleboko
przekonany, ze bez dostatecznie silnego zaangazowania
nauczyciel nie moze osiagna¢ zadowalajacych efektow
w swojej pracy. Tylko sensowna i przynoszaca osobistg sa-
tysfakcje aktywno$¢ gwarantuje sukces w tym zawodzie.
Jednocze$nie dzialaniom tym powinien zawsze towarzy-
szy¢ pewien rodzaj rozwagi i umiaru polaczonego z roz-
sadkiem. Rozwaga to, wedlug definicji, ,,sklonnos¢ do na-
mystu, refleksji nad dzialaniem, zastanowienie, rozsadek;
cecha wlasdciwa dzialaniu, zachowaniu si¢ osoby majacej
taka sktonnosc¢™.

Nalezy tu jeszcze zauwazy¢, ze jedna z drég do mistrzo-
stwa pedagogicznego wiedzie przez odpowiednie struktu-
ralizowanie przeszlych i aktualnych do$wiadczen zawodo-
wych. Nie chodzi tu o proste sumowanie takich dos§wiadczen
(o to, ze kiedy$ spotkato nas wlasnie to, a dzisiaj co$ inne-
go), ale o wzbogacanie ich o pojecie i dzialanie, ktére moze
by¢ nazywane ,czynna krytyczna refleksja” nad swoja

8 Stownik Jezyka Polskiego, tom III, PWN, Warszawa 1981, s. 126.
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praca®. Proces ten ma charakter dialektyczny — nauczyciel
przechodzi od zgromadzonych nieustrukturalizowanych
pierwotnych doswiadczen zawodowych, przez etap wnikli-
wej obserwacji, stawianie pytan i hipotez, ich weryfikowa-
nie i wycigganie wnioskéw, po moment uzyskania wprawy
o znaczeniu i wnikliwosci wiekszej niz to byto do tej pory.
Pierwotne do$wiadczenie zostaje wiec przepracowane przez
intelektualng aktywnos¢. Nie jest to jednak koniec procesu
wiodacego do mistrzostwa w tym zawodzie. Dla rozwaznie
zaangazowanego w swoja prace pedagoga doswiadczenie to
po pewnym czasie traci walor nowosci i staje si¢ na powrdt
pierwotne oraz wymagajace ponownie krytycznego usto-
sunkowania przez czynng refleksja. Sekwencja taka moze
powtarza¢ si¢ po wielokro¢, az po osiggniecie wyzyn na-
uczycielskiego kunsztu.

Brak doswiadczenia lub wypalenie

Problem dos$wiadczenia zawodowego odgrywa w za-
wodzie nauczycielskim niebagatelng role i pozwala znalez¢
rozwazne zaangazowanie dla optymalnej relacji z trudnym
uczniem. I cho¢ trudni uczniowie, jak juz wiemy, zdarzaja
sie wszystkim nauczycielom, to tatwo zauwazy¢, ze jednym
przytrafiajg si¢ jak gdyby wyraznie czeéciej, innym nato-
miast niejako rzadziej. Klopotliwi uczniowie daja o sobie
prawdopodobnie zna¢ z jednej strony nauczycielom bardzo
mlodym i niedo$wiadczonym, z drugiej wypalonym zawo-
dowo i zmeczonym swoja praca. Wiele badan wskazuje na
to, ze okres pierwszych pigciu lat pracy nauczycielskiej to
okres intensywnego przyrostu dos§wiadczenia zawodowego

§7 . Jagieta, Do mistrzostwa pedagogicznego, ,Edukacja i Dialog’, 1996, nr 7,
s. 20-25.
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wedlug schematu, ktéry przywolalismy wczesniej. Nato-
miast wszystko wskazuje na to, ze po dwudziestu latach
pracy gwaltownie maleje sprawno$¢ zawodowa. Pierwsza
grupa nauczycieli, ta jeszcze bardzo malo doswiadczona,
jest czesto niepewna swoich mozliwosci, fatwo przyjmu-
je postawe nadmiernie obronng w stosunku do uczniéw
sprawiajacych klopoty. Nie zna tez praktycznych i konkret-
nych sposobdw radzenia sobie w momentach niesprzyjaja-
cych, zaskakujacych i trudnych. Druga grupa — zmeczona,
sfrustrowana i zniecierpliwiona, oczekuje od uczniéw nad-
miernego postuszenstwa i podporzadkowania. Ale nie tylko
staz pracy ma tu znaczenie. Wigkszg role, jak nalezy sadzic,
odgrywaja tu pewne osobowosciowe predyspozycje.

Nie pozostaje zatem nic innego, jak mlodym nauczycie-
lom zyczy¢ wytrwalego zdobywania wiedzy i umiejetnosci
w procesie gromadzenia doswiadczen, jednak - co nalezy
podkresli¢ — nie w sposéb bezrefleksyjny oraz bezkrytyczny.
Zajmijmy sie natomiast przez chwile nauczycielami, ktérych
staz pracy jest juz znaczacy. Kontakt z trudnymi uczniami
moze przyczyniac si¢ do tego, co obecnie czgsto okreslamy
mianem wypalenie zawodowe, czyli takiego stanu fizycznego
i psychicznego, ktéry prowadzi do wyczerpania sit oraz przy-
czynia sie do niekorzystnej zmiany obrazu samego siebie. Na
zalezno$¢ miedzy wypaleniem zawodowym a niewtasciwymi
zachowaniami uczniéw przeszkadzajacych nauczycielowi
w prowadzeniu lekcji wskazuja liczne publikacje oraz bada-
nia naukowe R. Finley-Jonesa, obejmujace rozlegla, bo liczaca
niemal 2 tys. nauczycieli®® prébe badawcza.

Wyczerpanie zawodowe jest z reguly konsekwencja
dtugo gromadzonych i nieodreagowywanych negatywnych
uczu¢ w procesie pracy. Koniecznos¢ ciaglego radzenia so-
bie z klopotliwymi uczniami intensyfikuje ten przykry stan.

8 Za: . Fengler, Pomaganie meczy. Wypalenie w pracy zawodowej, GWP,
Gdansk 2000, s. 102.
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Rzecz jasna, decydujace znaczenie majg tu réwniez czynni-
ki osobowosciowe nauczyciela — wszak jedni w tych samych
warunkach ,wypalajg si¢” szybciej, inni natomiast zdecydo-
wanie wolniej — szczegélnie te cechy, ktore zwigzane sg z prze-
zywaniem uczucia bezsilnodci, ale przeciez nie tylko one. Nie
mozna zapominaé, ze znaczacg role moga odgrywac tu takze
przyczyny instytucjonalne, jak mozliwo$¢ podnoszenia swoich
kwalifikacji, brak wsparcia ze strony dyrekgji i pozostatych na-
uczycieli, a nawet che¢ ukrycia przez wladze wielu problemow
i niepowodzen po to, aby nie stawia¢ szkoty w niekorzystnym
$wietle. Nie bez znaczenia sg sprzecznosci oczekiwan wobec
nauczyciela, gdzie z jednej strony wymaga si¢ od niego pod-
jecia sensownych dziatan, z drugiej nie stwarza sie realnych
mozliwosci, aby takie dzialania mogt podja¢. Rodzaj putapki,
z ktdrej, wydawac by sie moglo, nie ma sensownego wyjscia.
To réwniez brak rozsadnego wsparcia i pomocy merytorycz-
nej osob, ktére sa do tego powotane. Mam tu na mydli nie
zawsze, moim zdaniem, najmadrzejszy zakres dziatania pla-
cowek doksztalcania nauczycieli oraz poradni psychologicz-
no-pedagogicznych. Jakze czgsto powoduje to u nauczyciela
zmagajacego sie z trudnymi uczniami w swojej klasie poczucie
braku sensu wykonywanej pracy i osamotnienia, co wplywa
na obnizenie skutecznosci jego oddziatywan, gdyz jesli ktos
nie wierzy w swoja skutecznos¢, rzadko tylko odnosi sukcesy
w jakiejkolwiek dziedzinie.

Typowa kolejnos¢ nastepstw

Warto zatem zastanowi¢ si¢ nad tym, jaka kolejnos¢
dzialan nauczyciela w stosunku do trudnego ucznia zapew-
nia skuteczno$¢ i sukces? Co sprzyja rozwaznemu zaanga-
zowaniu, a co — wrecz przeciwnie — mu szkodzi? Typowa
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nieskuteczng reakcje nauczyciela na zachowanie trudnego
ucznia mozna sprowadzi¢ do czterostopniowej sekwencji:

1. Nauczyciel zauwaza niewlasciwe zachowanie ucznia
i koncentruje na nim calg swojg uwage.

2. Za pomocy perswazji i zachet, grozb i kar stara sie go
zmusi¢ do zmiany swojego zachowania.

3. Brak zamiany postgpowania wywoluje w nim caly sze-
reg negatywnych emocji, ktére demonstruje poprzez
z1o$¢, sarkazm i zte nastawienie do ucznia.

4. Utrzymujaca sie sytuacja poglebia uczucie bezradnosci
i poczucie braku sensu u nauczyciela.

Nie sposdb oczekiwa¢, aby przedstawiona tu modelo-
wa sytuacja mogla przynies¢ spodziewane skutki. Mamy
bowiem do czynienia z cyrkularnym nasilaniem si¢ nega-
tywnych, w jakim§ sensie rowniez samowzmacniajacych
sie zachowan oraz przezywanych uczu¢ i pojawiajacych sie
mysli. Wydaje sie wiec, Ze przerwanie tej niekorzystnej ko-
lejnosci jest zabiegiem koniecznym. Nawyki, czyli tak jak
moéwi sie w psychologii: stala sekwencja migdzy bodzcem
a reakcja (czyli najprosciej: ,jak on mi tak, to ja mu tak”)
maja tendencje¢ do utrwalania sie i kierowania si¢ niejako
swoim wilasnym zyciem. Nauczyciel, jesli przyzwyczai sie
wigc do reagowania w staly i niezmienny sposob, traci naj-
cze$ciej szanse na rozwigzanie problemu. Rutyna w zawo-
dzie nauczycielskim nie jest dobrym doradca.

Pamietajmy, Ze uczen zmieni si¢ tylko wtedy, gdy:

1. Rozpozna w sposéb prawidlowy sytuacje, w ktdrej sie
znajduje. Rozumie, co do niego méwimy i czego ocze-
kujemy. Dla przykladu, trudno oczekiwac spelnienia ta-
kiego warunku od ucznia, u ktérego w domu tak wlasnie
zawsze si¢ robito lub moéwito, czy wtedy, gdy na szkolnej
wycieczce chlopak upit si¢. Robienie wowczas jakichkol-
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wiek uwag i umoralniajacych kazan mija sie zazwyczaj
z celem. Najpierw nalezy go odizolowa¢ i pozwoli¢ mu
wytrzezwie¢, a na rozmowe, do ktorej mamy czas si¢
przygotowac, przeznaczy¢ nastgpny dzien.

2. Bedzie to dla niego doswiadczenie emocjonalne. To
uczucia z zdecydowanej mierze kieruja naszym poste-
powaniem, gdy ich brak trudno méwic o jakiej$ zmia-
nie. Jest to jeden z powodéw dla ktérych psychopaci
tak trudno zmieniajg swoje zachowanie. Na szczescie,
nie kazdy uczen jest psychopatg i dlatego warto, ,,aby
poczul”, dowiedzial si¢ od innych uczniéw i od nauczy-
ciela, jakie reakcje budzg w innych jego stowa i czyny.

3. Przejal kontrole nad wlasnym zachowaniem. Gdy
dzialanie jest impulsywne, odruchowe i porywcze kaz-
dy traci nad nim swoja wladz¢. Pozbawieni jestesmy
wowczas zdolnosci do wlasciwego rozeznania sytuaciji,
owladnieci silnymi emocjami tracimy kontrole nad
tym, co si¢ z nami dzieje. Pozwolmy pijanemu ucz-
niowi najpierw ochlona¢, uspokoi¢ sig, nie dyskutuj-
my z nim, a po pewnym czasie wro¢my do calej spra-
wy, pozwalajagc mu wybra¢ kierunek, w jakim chce si¢
zmienic.

Dla lepszego zrozumienia problemu postuzmy si¢ typo-
wym przykladem. Pawel wszczyna na szkolnym boisku ko-
lejng ze swych bdjek, po ktdrej ktos z klasy z reguty przybiega
z rozcietg warga, krwotokiem z nosa lub podbitym okiem.
Nauczycielka widzi, co dzieje si¢ na boisku przez okno (1).
Mysli sobie — znowu rodzice jakiego$ pobitego chlopca beda
mi zarzucali, Ze nie sprawuje nalezytej opieki nad klasg. Krzy-
czy przez okno, aby przestali si¢ bi¢. Wybiega zdyszana na
boisko i rozdziela chfopcéw. Pelna zlosci grozi Pawtowi, ze
poniesie grozne konsekwencje swoich zachowan, cho¢ w my-
Slach juz wie, ze nic z tego, gdyz tak naprawde nic nie moze
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mu zrobi¢ (2). Rodzice Pawla, co potwierdzaja wielokrotne
proby nauczycielki w tym zakresie, wcale nie interesujg si¢
jego zachowaniami w szkole. Po diuzszym lub krétszym cza-
sie cala sytuacja sie powtarza, moze tylko z tg r6znica, ze oko-
licznoéci sg odrobing inne. Bojka miata miejsce nie na boisku,
tylko w szatni, pobil nie kolege z klasy;, ale uderzyt w twarz ko-
lezanke z klasy obok. W nauczycielce wzrasta uczucie wicie-
ktosci (3) do chiopca (,,gdybym mogla, to bym go rozszarpa-
la”) i negatywne uczucia do siebie samej (,,nie potrafi¢ sobie
z tym draniem poradzi¢’, ,.chyba sobie kiepsko radze jako
nauczycielka”). To wszystko za kazdym kolejnym incydentem
poglebia sie, bez jakiejkolwiek mozliwosci znalezienia kon-
struktywnego rozwigzania.

Mozna wyobrazi¢ sobie inne nastgpstwo zdarzen
w podobnych sytuacjach, ktére mogloby prowadzi¢ do zu-
petnie innych skutkéw:

1. Uczen otrzymuje konkretng informacje zwrotng od
nauczyciela, ze jego zachowanie nie jest odpowiednie.

2. Nauczyciel stara si¢ stworzy¢ taka sytuacje, w ktorej
niewltasciwe zachowanie ucznia zostaloby zakwestio-
nowane i skonfrontowane z rzeczywistoscia.

3. Nauczyciel wzmacnia korzystne postepowanie ucznia

i przyczynia sie do wygasnigcia niewtasciwego.

4. Praktykowane poprawne zachowanie staje sie oczywi-
sto$cig dla ucznia i nauczyciela.

W powyzszej sekwencji brak negatywnych aspektéw,
lecz koncentrujemy si¢ na informacjach zwrotnych, rze-
czywistodci i pozytywnych wzmocnieniach. Wr6¢my do
wczesniejszego przykladu Pawla. Po bdjce, gdy obaj chlop-
cy juz ochlong (a i sama nauczycielka tez si¢ uspokoi i za-
stanowi chfodno nad tym, co ma zrobi¢), zostaja wezwani
na rozmowe. Nauczycielka konkretnie i rzeczowo przed-
stawia mu zarzutu wobec niego, np.: ,,Pawle, to juz dru-
ga twoja bdjka w tym tygodniu. W zeszly wtorek pobiles
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chlopca z mlodszej klasy, to szczescie, ze caly incydent nie
zakonczyl sie na pogotowiu. Dzisiaj kolejna bojka. Oswiad-
czam ci w obecnosdci twojego kolegi, ze nie zamierzam
tego dalej znosi¢. Powaznie naruszasz regulamin szkolny
i dlatego zostajesz ukarany... Kara musi by¢ sensowna
i przemyslana przez nauczyciela. Dodatkowo mozna (np.
na pi$mie) zawigzac z uczniem realistyczny (!) kontrakt, ze
przez najblizsze trzy tygodnie chlopiec nie wywola kolejnej
bajki, zrobi co$ w formie rekompensaty i zado$¢uczynie-
nia swoim kolegom, ktérych pobil i przez te trzy tygodnie
bedzie przychodzil do naszej pracowni, aby pomoc zrobié
nam porzadek lub co$ naprawi¢. Te przyjscia do pracowni
stworzg okazje do lepszego poznania chlopca, §ledzenia na
biezaco, czy wypelnia postanowienia zobowigzania i dadza
mozliwo$¢ wzmacniania jego pozytywnych stron. Moze sie
okaza¢, ze jego inteligencja praktyczna znacznie przewyz-
sza intelektualng i bedzie mozna fatwo go za to nagrodzi¢
oraz afirmowac jego poczynania. By¢ moze réwniez na-
uczycielka dowie si¢ w ten sposob czegos wiecej o chlopcu.
Dlaczego wybuchajg te béjki? Moze w ten sposéb broni ja-
kich$§ waznych dla siebie wartosci lub powie jej co$ na temat
swojej sytuacji w domu. Brak zainteresowania ze strony ro-
dzicow jest tu przeciez symptomatyczny. Kto§ moze ocenié
takie dzialania jako malo realistyczne, gdyz zbytnio anga-
zujg czas i uwage nauczyciela. To prawda. Mysle jednak,
ze jest to wlasnie owo ,,rozwazne zaangazowanie”, o ktore
chodzi, a ktdre z calg pewnoscig przyniesie lepsze skutki
niz sytuacja z wczesniejszego przykladu. Chodzi tu nade
wszystko o taki styl pracy z uczniami, w ktérym wyzna-
czone s3 jasne granice, panuje jednoznaczno$¢ ocen oraz
konkretnie i precyzyjnie okreslone s3 ramy akceptowanych
i nieakceptowanych zachowan. Wiadomo, za co otrzymuje
sie dobra oceng, a za co zl3, jakie dzialania s3 przyjmowa-
ne z rado$cig i premiowane, jakie natomiast mogga si¢ spot-
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ka¢ z reprymenda i negatywnymi konsekwencjami. Takie
umiejetnosci w psychoterapii nazywane s3 zdolnoscia
do strukturalizowania pozytywnych zdarzen. W sumie
sprowadza sie to zawsze do rozsadnego zablokowania za-
chowan negatywnych, a danie miejsca i wzmacnianie tych
zachowan, na ktérych nam nalezy. Obserwujac prace wielu
nauczycieli mozna czasem odnie$¢ wrazenie, ze ta wias-
nie umiejetnos$¢ sprawia im najwigksze trudnosci. Nie sa
zdolni w sposob wiadomy, pozytywny i jednoznaczny,
a nie apodyktyczny czy lekowy lub tez asekuracyjny, wy-
pracowac ram wspolnej konstruktywnej pracy z calg klasa,
w szczegolnosci za$ z uczniem sprawiajacym klopoty. Nie
oznacza to jednak, ze takiej umiejetnosci nie mozna si¢
kiedys$ nauczy¢.

177



Rozdziat IX

Skrzywdzone dzieci
naszej psychiki

Kto jest wigkszym gtupcem - dziecko,
ktore boi si¢ mroku
czy dorosty, ktory boi sig Swiatta?

Maurice Freehill

Witold Gombrowicz przypomnial nam miedzy inny-
mi dziwng oraz tajemnicza prawde, ze Zywiotem naszym
jest wieczna niedojrzatos¢, a kazdy z nas jest metaforycznie
- mniej lub bardziej - ,,dzieckiem podszyty”. By¢ moze, jak
twierdzi T.S. Geissel, my dorodli jesteSmy w sumie nikim
innym, jak tylko przeterminowanymi dzie¢mi. Jakie jest
w takim razie to dziecko w nas samych? No c6z, réznie to
zazwyczaj wyglada. Bywa tak, ze jest pelne radosci i budu-
jacych wspomnien, stajac sie dla nas tym samym zrédiem
kreatywno$ci, niespozytej energii, ciekawosci swiata i lu-
dzi, poczucia szczgscia, czy dobrych relacji z innymi, ale
bywa tez czasem wypelnione bélem dramatycznej pamieci.
Myslimy wiec o nim jako o raju utraconego dziecinstwa,
po ktdérego zasoby zawsze mozemy siggnac, albo wprost
przeciwnie — o dziecku, ktérego rozwoj poprzez rézno-
rodne urazy, wyniesione deficyty i wewnetrzne konflikty
zostal zatrzymany. Najczesciej naszym wianem wnoszo-
nym w doroslos¢ jest w jakim$ zakresie i jedno, i drugie.
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Psychologiczne wewnetrzne ,,Dziecko” (w analizie trans-
akcyjnej stan osobowosci Ja-Dziecko), o jakim bedziemy
tu mowi¢, to bogactwo naszych uczué, tych pierwotnych,
takich jak: rado$¢, gniew, smutek, strach, wstret lub zasko-
czenie. Sg one uniwersalne, gdyz dotycza wszystkich ludzi
na kuli ziemskiej. Istniejg jednak rowniez uczucia wtoérne,
ktore sg konsekwencjg procesow socjalizacji i wychowania,
np. wstyd, konsternacja, czy zaklopotanie. Tych ostatnich
jest znacznie wiecej i s3 w zdecydowanie wigkszym stopniu
zroznicowane kulturowo. Wewnetrzne dziecko czesto kry-
je si¢ w mrokach naszej tajemniczej nieSwiadomosci. Wy-
tania si¢ na chwile, aby znowu sie schowa¢. Wtedy jest cie-
niem nas samych, zwidem, ktory ujawnia si¢ tym silniej, im
gorzej radzimy sobie w zyciu. Kazdy psychoterapeuta wie,
ze cho¢ pacjent powinien by¢ dla niego ,,figurg’, to ,,tlem,
z jakim przychodzi mu pracowa¢, czgsto pozostaje wlasnie
zranione dziecko, jakie nosi w sobie jego klient i jakie czgsto
utrudnia mu dobre funkcjonowanie w $wiecie. To psycho-
logiczne dziecko zranionej niejednokrotnie naszej psychiki
ksztaltuje si¢ w okresie bardzo wczesnego dziecinstwa. Jest
to wiedza potrzebna nie tylko nam samym, ale réwniez ro-
dzicom oraz nauczycielom i wychowawcom.

Przyjrzyjmy si¢ zatem réznym odmianom poranio-
nych ,wewnetrznych dzieci” (inner child) naszej psychiki.
Ich usposobieniu, centralnym problemom, wokot ktérych
koncentruje si¢ ich codziennos¢, dewizom zyciowym, ja-
kim holdujg, bajkom i przypowiesciom, jakie lubig, a takze
w pewnym zakresie roéwniez ich zewngtrznemu wyglado-
wi. Pewng mapa pojeciowa beda tu dla nas odmiany sty-
16w charakterologicznych, jakie swego czasu wyodrebnit
Stephen M. Johnson w swoich licznych ksigzkach. Zanim
jednak do tego przejdziemy, wyjasnijmy, w sposéb naj-
prostszy, kilka niezbednych pojec.
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Kazdy z nas niesie z sobg okreslony styl niepowtarzal-
nego charakteru. Zaznacza si¢ on mniej lub bardziej wyraz-
nie w naszym zachowaniu. Oto kto$, bardziej niz pozostali,
jest perfekcjonista we wszystkim co robi, kto$ drugi przy-
wigzuje nadmierng uwage do tego, jak spostrzega go oto-
czenie lub charakteryzuje si¢ nieustanng checig zaspokaja-
nia potrzeb innych oraz oczekiwan ludzi, z jakimi si¢ styka.
W gruncie rzeczy funkcjonuje normalnie i nie nastrecza
mu to wiekszych klopotéw w zyciu. Sg to wigc wlasciwe dla
danego cztowieka cechy osobowosci, ujawniajace sie w je-
go stosunku do innych i siebie samego, zadan, jakich si¢
podejmuje i rzeczy, jakimi si¢ otacza. Z rzadka tylko mamy
do czynienia z czystg postacig okreslonego typu charakte-
ru, gdyz style te z reguly tacza sie ze sobg i w réznorodny
sposob przenikaja. W dalekim tylko tle mozemy dostrzec
obecno$¢ wewnetrznego dziecka, jakim bedziemy sie tu
dalej zajmowacd. Czasem szczesliwego i radosnego, innym
razem skrzywdzonego i zaniedbanego. Niekiedy jednak
okreslony problem wywiedziony z dziecinstwa staje si¢
centralnym konfliktowym zagadnieniem danej osoby, np.
kwestia dyscypliny, poczucia wlasnej wartosci, czy zaspo-
kajania wlasnych potrzeb. Wowczas méwimy o konflikcie
nerwicowym. W nerwicach czlowiek niejako krazy w za-
kletym kregu i nieustannie powraca do miejsca, ktore jest
zrodtem jego bolu.

Najbolesniej jednak i najbardziej wyraznie zranione
wewnetrzne dziecko ujawnia si¢ w zaburzeniach osobo-
wosci, ktére polegaja na gleboko zakorzenionych i state
powracajacych wzorcach zachowan i reakeji na rézne sytu-
acje spoteczne, stanowigc w ten sposob znaczne, a czasem
nawet skrajne odchylenie od przyjetego w danej kulturze
sposobu spostrzegania, my$lenia, odczuwania i odnosze-
nia si¢ do innych. Takie wzorce wykazuja duza sklonnos¢
do stabilnosci i obejmuja wiele wymiaréw zachowania
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oraz funkcjonowania psychicznego. Towarzyszy im z regu-
ty — cho¢, co jest bardzo charakterystyczne, nie wystepuje
zawsze — subiektywne poczucie dyskomfortu oraz liczne
problemy w funkcjonowaniu spotecznym.

Opisywane wyzej zjawiska rézni stopien rozwoju
oraz sposob trwalego zorganizowania struktury osobo-
wosci, czyli spojnosci miedzy takimi chocby elementami
jak mysli, reakcje uczuciowe, impulsy, spostrzezenia, czy
doswiadczanie wlasnego ciata. Najwyzszy stopien w przy-
padku stylu charakteru (w wysokim stopniu zintegrowana
osobowos¢ pozwala na dobre funkcjonowanie) i najnizszy
przy zaburzeniach osobowosci (gdzie osobowos¢ jest wy-
raznie zdezintegrowana). Przedstawione dalej charaktery-
styki beda wigc obejmowac albo ledwie zaznaczajace sie
wlasciwosci charakterologiczne, albo tez opisywaé znacz-
nie bardziej nasilone problemy przybierajace niejedno-
krotnie postac¢ zaburzen osobowosci. Reasumujac, aby calg
rzecz maksymalnie uprosci¢, mozna powiedzie¢, ze: majac
okreslony styl charakterologiczny posiadamy ,,taka swoista
psychiczng urod¢” podyktowana naszym wewnetrznym
dzieckiem; majac nerwice charakteru ,zle nam z samym
sobg”; przy zaburzeniach osobowosci jest najczesciej tak,
ze to innym ,,zle z nami’, a my sami mozemy by¢ jedno-
cze$nie najglebiej przekonani o naszym jak najlepszym
zachowaniu. Wspominali$my juz o pojeciu skryptu (script
life), czyli naszym nieswiadomym scenariuszu Zycia, kto-
ry zostal uksztaltowany gléwnie przez rodzicéw lub inne
osoby ich zastepujace, i wyznacza w duzym stopniu nasze
zyciowe wybory (a wigc przede wszystkim opiekunéw, na-
uczycieli i wychowawcéw itd.). Skrypty to swego rodzaju
decyzje, ktérym jako dzieci postanowili$my by¢ wierni, aby
poradzi¢ sobie w otaczajacym $wiecie. Dobrze rozpoznaje
sie skrypt danej osoby, gdy spytamy ja o ulubiong bajke,
przypowies¢ lub opowiadanie, jaka pamieta z okresu swo-
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jego dziecinstwa. Ilez bowiem wczesnodziecigcych infan-
tylnych wyboréw rozpozna¢ mozna w losach bohateréw
wystepujacych w takich bajkach, jak: ,,Czerwony kapturek’,
»Spigca Krélewna’, czy ,Ja$ i Malgosia” Jest rzeczg bardzo
ciekawg, ze 6w nie§wiadomy program naszego zycia od-
ciska si¢ niejako wyraznie na poziomie ciala, tj. sylwetki
i proporgcji ciala, motoryki, typu konstytucjonalnego itd.
Nosi on nazwe bioskryptu®. Przytoczenie powyzszych
poje¢ bylo konieczne po to, aby bardziej czytelne stalo
sie wszystko to, co o skrzywdzonym wewnetrznym dzie-
cku napiszemy dalej. Kolejnos¢, jaka tu przyjmiemy, nie
jest przypadkowa. Wskazuje na chronologiczny porzadek,
w jakim ujawniajg si¢ zranione dzieci w naszej psychice
w trakcie rozwoju.

Rozpocznijmy od najbardziej tragicznej jego odmia-
ny, ktéra tu nazwiemy DZIECKIEM ZNIENAWIDZO-
NYM. Réwnie dobrze mogltoby pojawic si¢ tu okreslenie:
Dziecko Niechciane, gdyz czgsta przyczyng pojawienia
sie tej najwczesniejszej postaci podzniejszych zaburzen
jest odczucie przez nowo narodzone dziecko, ze matka
nie chce jego obecnosci. Ze nie bylo oczekiwane, uprag-
nione, i ze nie jest kochane. Moze to wyda¢ si¢ paradok-
salne, ale to wlasnie tzw. rodzice nadopiekunczy bywaja
nierzadko tymi, o ktérych tu mowa, gdyz ich zachowanie
podyktowane jest poczuciem winy. U dziecka pojawia sie
wiec lek i poczucie zagrozenia. Nieprzypadkowo dla do-
rostej juz osoby, niosacej w sobie ten rodzaj wewnetrzne-
go nieszczesliwego dziecka, centralnym problemem staje
sie poczucie bezpieczenstwa i egzystencjalnej akceptacji
w $wiecie. Typowe zachowanie polega na unikaniu ludzi
oraz sytuacji wymagajacych zaangazowania czy zaufania

% V. Lenhard, Bioscripts, [w:] Transactional Analysis. The State od the Art,
(red.) E. Stern, Foris Publications 1994, s. 89-106.
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do innych. Osoby takie pragng wszystko ogarnaé¢ swoim
rozumem, gdyz daje im to odczucie spokoju i pewnosci.
Czasem tylko uciekajg w $wiat fantazji, nierzadko pelen
leku i gniewu, okrucienstwa i przemocy, ale dajacy tez ja-
kie$ ukojenie oraz nadzieje rewanzu. Gdy moga wybierac,
z reguly wybieraja (méwiac umownie) ,rzeczy” zamiast
»ludzi’, np. siedzenie przed komputerem i gre pelng prze-
mocy niz pdjscie na spotkanie z przyjaciétmi. W skrajnych
przypadkach zaburzenia osobowosci tego typu, okreslane
jako schizoidalna izolacja i paranoidalna nieufnos$¢ wobec
ludzi, idg tak daleko, ze najlepsza praca dla takiej osoby
bylaby praca latarnika na bezludnej wyspie. Gdy patrzy-
my na kogos$ takiego i potrafimy odnalez¢ kryjace sie za
jego zachowaniem zranione dziecko, mozemy domysli¢
sie tych najwczedniejszych decyzji skryptowych. Moga one
brzmie¢ na przyklad tak: ,,$wiat nie jest dla mnie bezpiecz-
ny’, ,nie warto ufa¢ ludziom’, a w przypadkach glebokich
probleméw: ,,gdybym przestal si¢ kontrolowa¢, to zabit-
bym kogos lub siebie”. Zapisy skryptowe pozostawiaja tez
swoj $lad w wygladzie takiej osoby. Jej sylwetka sprawia
wrazenie niejako ,,sfragmentaryzowane;j” lub ,,pokawatko-
wanej’, gdzie brak harmonii i spéjnosci miedzy poszcze-
g6élnymi cze$ciami ciala. Bywa tak, ze ujawnia si¢ wyraznie
niezgodnos$¢ miedzy dwoma polowami sylwetki, jakby nie
nalezaly do tej samej osoby, np. rece wykonuja inne czyn-
nosci niz reszta ciata. Czasem talia jest tak waska, Ze wyda-
je si¢ przepolawia¢ ciato. Glowa w charakterystyczny spo-
sob oddzielona jest od korpusu, gdyz gtéwny obszar napig¢
lezy u podstawy czaszki; nosi to w jezyku psychoterapii
bioenergetycznej nazwe ,,stryczka”. Twarz jest z reguty ma-
skowata i nie wyrazajaca wielu emocji, oczy sa bez wyrazu,
puste, nieobecne lub zalgknione, dostrzegalne jest wyrazne
napigcie wokdt miesni ocznych. Wystepuje tez nadmierne
napiecie karku i twarde mie$nie brzucha. Cialo jest z reguty
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waskie i skurczone, cho¢ w przypadkach, gdy w osobowosci
dostrzegamy cechy paranoidalne, sylwetka jest pelniejsza,
o bardziej atletycznym wygladzie. W tagodnej postaci be-
dzie to wiec Krolik, ktéry wielokrotnie sprawdza Kubusia
Puchatka, gdy ten chce odwiedzi¢ go w jego norce, aby
pézniej o$wiadczy¢: ,Widzisz, nie bytem zupelnie pewien.
Wiesz, jak to jest w lesie. Nie mozna nikogo wpuszcza¢ do
domu. Trzeba by¢ bardzo ostroznym’”. Potrafi jednak wspa-
niale bawic¢ si¢ i zaprzyjazni¢ z Malenstwem, co jest dowo-
dem, Ze jego problemy z brakiem poczucia bezpieczenstwa
i zaufania nie sg az tak nasilone. W ostrej postaci mozemy je
jednak dostrzec u bohatera znanego francusko-amerykan-
skiego filmu ,,Leon zawodowiec”, wspaniale granego przez
Jeana Reno, gdzie jedynym przyjacielem zagubionego i sa-
motnego platnego mordercy jest ...kwiatek doniczkowy.

Gdy jednak dziecko otrzymalo prawo do swojego
istnienia, ale rodzice nie zaspokajaja jego elementarnych
potrzeb zyciowych, woéwczas mozemy moéwi¢ o DZIEC-
KU ZANIEDBANYM. W takim przypadku dziecko do-
$wiadcza rodzicéw, w szczegdlnosci matki, jako osoby
nieobecnej i nie przekazujacej satysfakeji z zycia. Najczes-
ciej bywaja to dzieci z rodzin majacych klopoty socjalne,
psychiczne, a takze alkoholowe. Dlatego tez dla dorostej
juz osoby o oralnym stylu charakterologicznym gtéwnym
problemem staja si¢ potrzeby. Potrzeby jej wlasne, ale tak-
ze innych ludzi. Zachowanie osoby oralnej cechuje ujaw-
niajgca sie chroniczna depresja (dystymia), zapadanie na
liczne choroby dajace usprawiedliwianie dla otrzymywania
wsparcia emocjonalnego od innych, ciggte poswiecanie sie
dla drugich i niedbanie o swdj wlasny interes. Brak zdol-
nosci czerpania przyjemnosci z zycia (anhedonia). Sa to
nierzadko osoby wykonujace zawody wymagajace oddania
i poswiecenia (duchowni, lekarze, psycholodzy czy wlasnie
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nauczyciele). Rownie dobrze moze to by¢ przyktadowo se-
kretarka pozostajaca nieustannie po godzinach w pracy,
tylko po to, aby szef docenil jej poswiecenie i oddanie.
Decyzje skryptowe Dziecka Zaniedbanego (cho¢ réownie
dobrze pasowaloby tu okreslenie Dziecka Pozbawionego,
gdyz brak mu obiektu, ktéry mogtby go wspierac) sa roz-
norodne. Moga brzmie¢ dla przyktadu: ,Niczego mi nie
potrzeba, zadowolg si¢ byle czym”, ,Gdy bede dawal, a nie
bral, inni mnie polubig’, albo ,,Gdybym ujawnit swoje po-
trzeby i inni zobaczyliby, jak sa wielkie, to pewnie by mnie
odrzucili” itd. Cialo osoby o oralnym typie charakteru jest
specyficzne. Mowimy wtedy o tzw. ,,potrzebujacym” bio-
skrypcie. W jakims$ sensie jest on podobny do przypadku
wczedniejszego, z tym jednak, ze wszystkie grupy mies-
niowe nie znajdujg si¢ w tak silnym skurczu. Zauwazalna
jest pewna niedojrzalos$¢ wygladu. Niedorozwdj najlepiej
widoczny jest w umigénieniu rak i nog, ktére czasem spra-
wiaja wrazenie wrzecionowatych czy sprawiajg wrazenie
jakby nie byly zdolne utrzymac calego ciala. Dostrzegal-
na jest takze sztywnos¢ konczyn, co szczegélnie widoczne
jest w zablokowanych kolanach. Stopy sa cienkie i waskie.
Bez trudu, przy odrobinie fantazji, mozna wyobrazi¢ so-
bie te osobe¢ jako male dziecko. Oczy wyrazaja jak gdyby
blaganie, a usta pragnienie. Cala energia skoncentrowana
jest na ukladzie: usta — krtan - zoladek. Oddychanie jest
plytkie ze wzgledu na niski poziom energetyczny osobo-
wosci. Troche tak, jakby naturalny kiedy$ odruch ssania
zostal zatrzymany.

Kolejng odmiane w rozwoju strukturg osobowosci,
ktéra moze si¢ ujawni¢, nazwiemy DZIECKIEM ZA-
WLASZCZONYM, cho¢ i tu odpowiednie byloby tez inne
okreslenie — Dziecko Zatrzymane. Wiele bowiem wskazu-
je na to, ze przyczynag uksztaltowania si¢ tego typu wzorca
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charakterologicznego, ktéry okreslamy jako symbiotyczny,
jest brak gotowosci rodzicéw do akceptacji psychologicznego
i fizycznego oddalenia si¢ dziecka i jego wlasnego niepo-
wtarzalnego rozwoju. Mozna powiedzie¢, ze zostalo za-
blokowane naturalne dziecigce: ,,nie”. Skutkiem takiej sy-
tuacji jest deficyt we wlasciwym funkcjonowaniu Ja (self)
jednostki, przejawiajacy si¢ w skrajnych przypadkach za-
burzeniami tozsamosci. Osoba taka na pytania o wiasne
preferencje najczesciej odpowiada, ze ich nie zna. Nie wie,
co ma czué, co ma mysle¢, co ma wybrac itp. Mozna po-
wiedzie¢, ze jej wlasny wewnetrzny ,,$wiat wybordéw” jest
jak gdyby uszkodzony. Jednoczes$nie wykazuje nadmierne
przywigzanie do innych i kazda autonomia, a nawet tylko
préba bycia niezaleznym, stwarza ogromne zagrozenie.
Sprawia troche wrazenie dziecka, ktére boi si¢ wypusci¢
reki ktéregos z rodzicow. Centralnym problemem psycho-
logicznym osoby juz dorostej jest wiec relacja z innymi.
Jednostka o tym stylu charakteru czuje si¢ odpowie-
dzialna za samopoczucie swojego otoczenia (np. rodzicow,
zwierzchnika, nauczyciela itp.). Gdy jest juz dorosta i mo-
glaby decydowa¢ o swoim losie, najczedciej nie zaklada
wlasnej rodziny, tylko zostaje na staro$¢ z wlasnym rodzi-
cami, stajac si¢ tzw. samotng starg panng lub opuszczonym
starym kawalerem. O takich wyborach decyduja bowiem
wczesnodzieciece decyzje skryptowe, ktore dla osob sym-
biotycznych mogg brzmie¢ hastowo tak: ,,Bez ciebie nic nie
jestem wart’, ,,Ty wiesz dobrze, co ja mam robi¢” lub ,,Nie
bede szczesliwy, jedli i ty nie bedziesz szczesliwa” Motory-
ka ciala wykazuje tu pewna nieruchomos¢, brak elastycz-
nosci i swoistego napedu. Okreslamy to jako tzw. bioskrypt
»zatrzymany’. Wyrazne jest powstrzymywanie oddechu.
Czasem zauwazalne jest takze utrzymywanie si¢ nieroz-
winietego i nieuksztaltowanego ciala. Niektorzy twierdza,
ze osoby z tego rodzaju bioskryptem maja tendencj¢ np. do
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objadania sie. Bez watpienia Kubu$ Puchatek odpowiada tej
charakterystyce, gdyz tak naprawde nie do konca wiadomo,
czy to Krzy$ ma swego misia, czy to Kubu$ Puchatek ma
swego Krzysia. Czuje si¢ odpowiedzialny za samopoczu-
cie innych zwierzat, np. Klapouchego, gdy ten zgubit swoj
ogon. Nieprzypadkowo wiec Krzy$ dedykuje jeden ze
swych prezentéw wiecznemu obzarciuchowi - Misiowi
Ratownikowi.

Nastepne skrzywdzone dziecko naszej psychiki okre-
Slimy mianem DZIECKA WYKORZYSTANEGO. Nie
chodzi tu jednak o wykorzystanie w sensie seksualnym,
ale o postuzenie si¢ przez rodzicow dzieckiem w taki spo-
sob, aby podnies¢ swoje wlasne poczucie warto$ci. Dziec-
ko jest tu wiec $rodkiem, a nie samoistnym podmiotem.
Rodzice nie przyjmowali w sensie emocjonalnym dziecka
takim, jakie jest. Bylo albo za male, albo za duze, albo za
bardzo bezradne, albo za bardzo samodzielne, albo za tad-
ne albo za brzydkie itp. Najkrocej mozna powiedzie¢, ze
rodzice albo idealizowali dziecko i chcieli, aby bylo kims
~wiecej niz jest” lub przeciwnie — deprecjonowali dziecko
i wtedy chcieli, aby bylo kim$ ,,mniej niz jest”; lub - co si¢
réwnie czesto zdarza - jedno i drugie jednoczesnie. Jego
rzeczywista ludzka warto$¢, wielkos¢ i wrazliwo$¢ nie
znajdowala u rodzicéw wsparcia oraz akceptacji. Dziec-
ko bylo wiec uzywane (wykorzystane) do odzwiercied-
lania osoby rodzica, zwigkszania jego wlasnej wartosci,
spelniania ambicji i ideatoéw rodzicielskich. Narcystyczni
rodzice wychowuja z reguly narcystyczne dzieci, stad po-
jecie dziecka wykorzystanego. Centralnym problemem
charakterologicznym osoby doroslej staje si¢ wowczas po-
czucie wlasnej wartos$ci, a moéwiac precyzyjniej obraz, jaki
przedstawia dla innych. Jej zycie przebiega pod ciagla pre-
sja sukcesu, osiggnie¢ lub tez nieustannej biegunowosci:
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wlasna warto$ciowo$¢ — skrajna bezwartosciowos¢. Kon-
takt z tymi osobami stwarza odczucie, zZe obcujemy z kims
nieprawdziwym i nieautentycznym. Czlowiekiem, ktéry
nadmiernie idealizuje swoje otoczenie lub nadmiernie in-
nych dewaluuje. Ma tez tendencje do manipulacji, braku
empatii, uprzedmiotawiania ludzi, czestej roszczeniowosci
(»,bo to mi si¢ nalezy”) oraz ciaglej rywalizacji.

Weale nie tak rzadko sg to osoby z pierwszych stron
gazet, artysci, czy osoby, ktére oceniamy jako tych, ktérym
sie powiodlo. Wewnetrznie jednak odczuwajg pustke, dys-
komfort i zmeczenie. Ilez bowiem trzeba si¢ nameczy¢, aby
nieustannie udowadnia¢ innym swoja warto$¢. W zapisie
skryptowym odnalez¢ mozna nastepujace stwierdzenia:
»>musz¢ by¢ kim§ wyjatkowym”, ,0siagne wszystko bez
wysitku’, czy tez: ,jestem wielki, albo nie jestem nikim”
Bioskrypt stylu narcystycznego (tzw. ,przemieszczony”)
posiada dwie odmiany. Pierwszy typ charakteryzuje si¢ nie-
proporcjonalna sylwetka, gdzie gérna czg¢s$¢ ciata jest wyraz-
nie dominujgca nad dolng, sprawia wrazenie nadmuchanej
i koresponduje z rozdmuchanym obrazem siebie (mdwi-
my wowczas o typie ,,dominujagcym”). Mozna zauwazy¢, ze
szczyt calej ,,konstrukeji” jest nazbyt cigzki i usztywniony,
a dolna cze$¢ ciala jest wezsza i moze wskazywac stabos¢
charakterystyczna dla stylu oralnego. No c6z, jak nieco sar-
kastycznie pisze Albert J. Bernstein, ,,ludzie o wielkim ego
zwykle wszystko inne maja malutkie” Drugi typ (nazywa-
ny typem ,,uwodzacym” lub ,podminowanym”), przeciw-
nie, charakteryzuje si¢ tym, ze korpus jest stabo rozwiniety,
ujawnia si¢ duza elastyczno$¢ w talii i biodrach. Plecy sa
nadmiernie gietkie. Miednica jest ruchliwa i czesto wysu-
nieta do przodu. Spojrzenie osoby narcystycznej ma czgsto
charakter kontrolujacy i badawczy, ciekawe jest rdwniez
(cho¢ nie jest to regula, bowiem decydowa¢ tu moga row-
niez inne czynniki np. genetyczne), ze osoby te wygladaja
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z reguly bardzo mtodo, czasem nawet do pdznej starosci.
Troche tak, jakby chcialy pozosta¢ wiecznymi dzie¢mi.
Istnieje wprawdzie wiele mitéw poswigconych Narcyzowi
od opisanych przez Owidiusza i Kanona, po Pauzaniasza.
Przypomnijmy tylko, ze w jednym z nich przegladajacy sie
w tafli wody zakochany w sobie mtodzieniec umiera z mi-
Yosci na brzegu sadzawki, nie jest bowiem zdolny odr6znié
siebie od swego odbicia. Odrozni¢ swoje autentyczne Ja od
jego obrazu.

DZIECKO POKONANE znamionuje styl charaktero-
logiczny okreslany jako masochistyczny. Dziecko Pokona-
ne mozna by takze nazwa¢ Dzieckiem Zniewolonym, gdyz
dziecigca wola i che¢ decydowania o swoich potrzebach
byly uporczywie i intruzyjnie niszczone. Rodzice zmuszali
dziecko do robienia rzeczy sprzecznych z jego aktualnymi
naturalnymi pragnieniami (np. byto zmuszane do jedzenia
wtedy, gdy nie bylo glodne, spania, gdy nie czulo sie senne
itd.) w zamian za mito$¢. Gléwnym problemem charakte-
rologicznym os6b dorostych staje sie wigc poczucie wolno-
$ci. Zachowanie osoby masochistycznej wyraza ciagte cier-
pienie, narzekanie i samopo$wigcanie si¢ oraz pragnienie
bycia dobrym za wszelka cen¢. Odnosimy cz¢sto wrazenie,
ze czerpie ona jaka$ trudno wytlumaczalng satysfakcje
z bllu, znoju, udreki, czy ponizenia, czy bezwzgledne-
go podporzadkowania innym ludziom. Niejednokrotnie
obserwowane s3 réwniez zachowania samoniszczace, np.
nadmierne palenie, upijanie sie, branie narkotykow itp.
Wspomniane osoby wybierajg czesto zajecia, ktérych inni
$wiadomie unikajg jako degradujace, posiada bowiem
zdolno$¢ do cigzkiej pracy w wyjatkowo niesprzyjajacych
warunkach. Od dawna trwa dyskusja na temat tego, czy
mozna mowic¢ o charakterze narodowym. Jesli wiec przy-
ja¢, ze takie cechy nardd jako calo$¢ posiada, to bez watpie-
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nia ten styl charakterologiczny bylby nam najblizszy. Hasta
skryptowe, jakich mozemy si¢ domysli¢, brzmia: ,,nigdy sie
nie poddam, cho¢by nie wiem co” lub catkiem przeciwnie:
»poddaje sie, juz dalej tak nie moge”, ,jeszcze wam pokazg’,
»moje wycofanie, czy twoje niezaspokojenie bardziej zrani
ciebie, niz mnie” itp. Bioskrypt (tzw. ,,obcigzony”) ujawnia
krepe i napiete, krotkie i masywne cialo, splaszczone i za-
ci$niete posladki, wypchnieta do przodu miedniceg (troche
przypomina to obraz ,psa z podwinietym ogonem”) oraz
krotka szyje. Brak mu pewnej lekkosci, wystepuje nato-
miast silne napiecie w systemie trawiennym. Osoby takie
moga mie¢ tendencje do choréb gastrologicznych. Oczy
bywaja czgsto przymruzone, wyrazajace ukryta ztos¢ lub
cierpienie. Jest rzecza charakterystyczng, cho¢ nie do kon-
ca wyjasniong i trudno wytlumaczalng, ze osoby masochi-
styczne posiadaja wigksze od przecigtnej owlosienie ciafa.
Bez watpienia takiemu opisowi odpowiada Klapotuchy,
przyjaciel Kubusia Puchatka. Nie odmoéwie sobie przyto-
czenia dwéch typowych stwierdzen sympatycznego i po-
czciwego, cho¢ bedacego w permanentnej depresji osiotka:
»Nie chce tego zaznaczy¢, ale musze to zaznaczy¢. Nie chee
sie skarzy¢, ale tak jest.... Zazigbilem ogon” lub ,,Po pierw-
sze, Rozum, a po drugie, Cigzka Praca”.

Wymienione modele skrzywdzonych wewngtrznych
dzieci mozemy okresli¢ jako preedypalne, gdyz zostaly
uksztaltowane zgodnie z koncepcja psychodynamiczno-roz-
wojowa, o jakiej pisze Stephen M. Johnson - przed trzecim
rokiem zycia dziecka. Pozostale dwa wzorce charakteru
ksztaltujg sie z reguly nieco pdzniej jako tzw. charaktero-
logiczne style edypalne.

Jako pierwszy styl wymienimy tu DZIECKO
UWIEDZIONE, ktére wigze si¢ z charakterem typu
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histrionicznego (tac. histrio — aktor). Rodzice wykorzystali
naturalng dziecieca seksualnos¢ dla wlasnych celéw i po-
trzeb. Nie zawsze chodzi tu o dostowng aktywnos¢ kazirod-
cz3, choc¢ ijej nie sposdb czasem wykluczy¢, czgéciej mamy
do czynienia z posrednimi formami uwodzenia. Podczas
prowadzonej przeze mnie terapii rodzinnej ujawniono, ze
ojciec na jedenaste urodziny cérki kupit jej jedenascie paso-
wych réz oraz stringi (sic!), jako jego zdaniem najbardziej
stosowny podarunek dla dorastajacej corki. Jesli dotyczy
to dziewczynki (a takie przypadki sa zdecydowanie czest-
sze), to pojawia si¢ wowczas typowa rodzinna triangulacja:
ojciec jest cieply i uwodzacy, matka zimna i odpychajaca.
Dziecko wyrasta wigc w przekonaniu, ze tylko jego walory
plci dadzg mu rzeczywistg akceptacje innych waznych dla
niego osob. Centralnym problemem charakterologicznym
pozostaje wiec seksualno$¢. Zachowanie oséb histerycz-
nych jest bardzo typowe i chyba najlepiej od czaséw Zyg-
munta Freuda opisane w literaturze przedmiotu jako histe-
ria. Nadmierna pobudliwo$¢ emocjonalne, egzaltacja oraz
teatralno$¢ czy raczej melodramatycznos¢ w postepowa-
niu. Odnosimy czasem wrazenie, ze jesteSmy uczestnikami
jakiej$ operetki, mydlanej opery, nigdy niekonczacego sig¢
argentynskiego serialu telewizyjnego. Wyraznej seksuali-
zacji relacji z otoczeniem towarzyszy jednoczesne usilne
zaprzeczanie, ze o seks tutaj chodzi. Nieprzypadkowo sa
to osoby dotkniete réznorodnymi problemami seksual-
nymi (syndrom preorgazmiczny - trudnosci podniecenia,
plytkos¢ orgazmu, opdzniona ejakulacja itp.). Jezeli jest to
kobieta, to cechujg ja nieuswiadomiona wrogo$¢ do mez-
czyzn i rywalizacja z kobietami. Wystepuje pospolitosé
emocji i powierzchownos¢ myslenia. Myslenie jest niepre-
cyzyjne, mowa jest niejasna i wystepuja trudnosci w utrzy-
maniu uwagi przez dluzszy czas na jednym waznym za-
gadnieniu. W skrajnych przypadkach, gdy ,,niebezpieczne
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mysli” utrzymywane sg poza $wiadomoscig takiej osoby,
ujawniaja sie tzw. konwersje, czyli bardzo charakterystycznie
przemieszczone z psychiki problemy somatyczne. Leka-
rze rozkladajg bezsilnie rece, gdyz nie s3 w stanie ustali¢
wlasciwej diagnozy. Obrazu catosci dopetnia nie tak rzad-
ko typowe zjawisko: mloda dziewczyna wybiera sobie za
partnera starszego mezczyzne lub obiektem (nieseksualnej
w zapewnieniach) adoracji starszej pani staje si¢ lekarz lub
ksigdz. Zapisy skryptowe brzmig tu najczesciej tak: ,,moja
warto$¢ zalezy od przede wszystkim od mojej atrakcyjno-
$ci i seksualnosci’, ,,seks jest zty i grzeszny” lub ,,jesli za-
czne prawdziwie kocha¢, bede odrzucona lub zraniona”
itp. Bioskrypt (tzw. ,wiotki”) ujawnia wyrazng gietko$¢
i proporcjonalno$¢ ciala, pewna nieustanng uwodziciel-
sko$¢ w zachowaniu i motoryce, nadmierng dbato$¢ o swoj
wyglad i atrakcyjnos$¢. Gdy wystapia wyraznie zaznaczone
cechy patologiczne, w syndromie tym pojawiajg si¢ tez
problemy zdrowotne, ktére w kategoriach tradycyjnej me-
dycyny trudno niejednokrotnie zidentyfikowac.

Na koniec oméwimy ostatni przypadek z tej kategorii,
ktory nazwiemy tu DZIECKIEM ZDYSCYPLINOWANYM,
cho¢ okreslenie Dziecko Perfekcjonistyczne byloby réwnie
stosowne. Znamionuje charakter opatrywany mianem ob-
sesyjno-kompulsywnego. Etiologia wskazuje na dokladng,
sztywna, zdyscyplinowang i trzymajaca si¢ $cistych zasad
opieke rodzicielska oraz surowe wychowanie. Uczucia byly
spostrzegane przez dziecko jako zte i niestosowne. Osobe
taka znamionuje nadmierny perfekcjonizm we wszystkim,
czego si¢ podejmuje, rutyna, sztywno$¢ i dogmatycznosé
mysélenia, natrectwa mysli, potrzeba autorytetu, sklonnos¢
do wydawania jednoznacznych ocen moralnych i wypieranie
uczué. Zyje pod ciagla presjg oraz przymusem, ze moglaby
robi¢ rzeczy lepsze, jeszcze bardziej konieczne czy jeszcze
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bardziej stuszne. Stad sktonno$¢ do odkladania wielu spraw
na pozniej, aby potem zrobic je jeszcze lepiej. To czlowiek nie
tak rzadko ulegty wobec przetozonych i bezwzgledny wobec
podwladnych. Tworzacy nieustannie klopoty, ktérych prag-
nie unikng¢, a ktére pdzniej musi rozwigzywaé. Odnosimy
wrazenie, ze sam stwarza sobie problemy, jakich tatwo prze-
ciez mdglby uniknaé. Czesto zamiast by¢ osoba stanowcza
— jest uparty, zamiast by¢ elastyczny - jest nadmiernie ulegly.
Dazy nieustannie do nieosiggalnego dla niego ,idealu” Jest
przekonany, ze swoja skrupulatnoscia i nadmierng kontrola
uzyska poczucie bezpieczenstwa. Jego dewiza Zyciowa jest
wiec kontrola i dyscyplina. Pierwowzorem takiej postaci
jest bohater jednego z dokumentalnych filméw Krzysztofa
Kieslowskiego ,,Z punktu widzenia nocnego portiera’, kto-
ry w przyplywie szczerosci o$wiadcza: ,moim hobby jest
kontrol!’ Hasla skryptowe wyrazaja si¢ stwierdzeniami:
»musze sie kontrolowa¢, gdyz moge catkowicie straci¢ pano-
wanie nad sobg’ ,juz nigdy nie popelni¢ kolejnego bledu’,
»jestem wcigz nie taki, jakim powinienem by¢” itp. Bioskrypt
(tzw. ,,bez mitosci” lub ,,sztywny”) osoby doroslej jest tatwo
identyfikowalny. Sztywno$¢ ciala, nazywana jest w bioenerge-
tycznej psychoterapii: ,metalowym pretem”. Glowa uniesiona
dumnie do gory. Napiecie w migéniach dlugich i kregostupie.
Silne naladowanie energetyczne we wszystkich peryferyjnych
punktach ciala. Blyszczace oczy, dobrze zabarwiona skora,
zywos¢ i gestykulacja w ruchach. Gdy jednak sztywno$¢ jest
nasilona, nastepuje zmniejszenie powyzszych cech pozytyw-
nych: koordynacja i wdziek ruchu s3 zmniejszone, oczy traca
swdj blask, a skora moze przybierac kolor blady lub szarawy.

Powyizsze szkicowe charakterystyki skrzywdzonych
wewnetrznych dzieci nie wyczerpuja calosci wiedzy na te-
mat problematyki charakterologicznej, przyczyn powsta-
wania poszczegélnych stylow charakteru, mechanizméw
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ksztaltowania si¢ odpowiadajacych im skryptéw, ani tym
bardziej nie tworza pelnego, wyczerpujacego opisu poszcze-
gblnych bioskryptow. Calosci dopelnia fakt, ze nie ma catko-
wicie czystych typéw charakteru, tak jak nie ma dwoch bez
reszty do siebie podobnych ludzi. Mozna co najwyzej stwier-
dzi¢, iz jeden ze wzorcow okazuje si¢ zazwyczaj bardziej
wiodacy od innego. By¢ moze jest to jeden z czynnikow,
ktory decyduje o tym, Ze ludzie s3 tak niepowtarzalni i rézni
nie tylko w swoim wygladzie zewnetrznym, ale takze pod
wzgledem psychicznym. Mylilby sie ktos, kto uwazalby, ze
wystarczy na kogo$ tylko spojrze¢ i juz zdefiniowac jego styl
funkcjonowania. Takie mity i iluzje pokutujg czasem na te-
mat zawodu psychologa. Rzeczywistos¢ jest jednak znacznie
bardziej ztozona i zalezna od do$¢ szerokiego kontekstu niz
najdoskonalszy nawet model poznawczy. Umowne wzorce
~-wewnetrznych dzieci naszej skrzywdzonej psychiki” s tu
jedynie uproszczeniem, ale i zaproszeniem do lepszego ich
poznawania. Trudno bylo ustrzec si¢ wielu ulatwien i pdj-
$cia niejako ,,na skréty”. Mysle jednakowoz, ze przedstawio-
ny opis moze by¢ wprowadzeniem do ciekawej, osobistej
podrozy kazdego z nas.

Przyjrzelismy si¢ gromadce zaprezentowanych tu roz-
norodnych dzieci. Ktére z nich wydaje nam si¢ najbliz-
sze? Ktére z nich odnajdujemy w naszych uczniach? Jakie
z nich wzbudza nasze wspotczucie lub, catkiem przeciw-
nie, wywoluje w nas uczucie irytacji lub niecheci? Jezeli
tak wlasnie jest — to pewny znak, ze mozemy mie¢ z nim
co$ wspdlnego. Gdy jednak zadne z nich nie budzi w nas
choc¢by tylko najmniejszych reakcji, wystarczy odszukac
w domowym albumie jedno ze zdj¢¢ nas samych z okresu
dziecinstwa. Takie, ktére lubimy najbardziej, albo ktére
czym$ wyroznia sie od pozostalych. Popatrzmy przez chwi-
le w calkowitym spokoju na to zdjecie. By¢ moze jako doroste
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juz teraz osoby mieliby$my ochote co$ waznego powiedziec
tej malej dziewczynce lub temu matemu chiopcu?... Co to
mogloby by¢? Znajda sie tez zapewne osoby, ktore beda
mialy ochote napisa¢ list do tego dziecka. Nadawca bedzie
dorosta juz osoba, bogatsza o doswiadczenia i przemysle-
nia wielu lat. Bardzo do tego namawiam.

Odnalezienie dziecka w nas samych, réwniez tego cza-
sem bardzo nieszczesliwego i poranionego, bywa zabiegiem
bardzo pomocnym, aby w swoim zyciu mozna bylo spokoj-
nie i pewnie pojs¢ dalej, budowa¢ swoja przyszlos¢. By¢ bar-
dziej kompetentnym nauczycielem. Odnalez¢ wlasciwg dro-
ge w labiryncie spraw i codziennych probleméw, z ktérymi
przychodzi nam si¢ zmagac. Jest to droga prowadzaca nieja-
ko do nas samych, do naszego wewngtrznego bezpiecznego
domu. Dzieki niej mozemy by¢ blizej siebie takimi, jakimi
w swej istocie jestesmy, a nie takimi, jak czasem, nawet wo-
bec nas samych, wydaje nam si¢ by¢. Moze w kazdym z nas
jest jakie$ zapomniane i zranione dziecko, ale tez — pamie-
tajmy o tym — w kazdym z nas istnieje dorosta sita, ktéra
pozwala nam z tego wyrosna¢. Tylko bowiem dorosta osoba
jest w stanie da¢ oparcie dziecku. Stad poszukiwanie rela-
¢ji z wewnetrznym dzieckiem nosi w psychoterapii Johna
Bradshawa nazwe home-coming, czyli powrotu do naszego
wewnetrznego domu. Zwienczeniem naszych poszukiwan
moze by¢ mocne, doroste postanowienie, ze od tej pory za-
opiekujemy si¢ naszym malcem, bo jak stwierdzit Vladimir
Holan: ,,Prawde méwiac, sg dzieci i tylko dzieci”

Jestjednak co$, do czego zdecydowanie nie namawiam.
Jest to obwinianie naszych wtasnych rodzicéw za winy po-
petnione lub niepopelnione. Thomas Gordon w ksiazce
Wychowanie bez porazek pisze: ,,Zawsze fascynowalo mnie
obserwowanie, ze rodzice w rozmowie na temat ich wlas-
nych ojcow i matek, patrzac wstecz, widza bez wahania ich
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bledy lub ograniczenia; jednak bedg si¢ gwaltownie broni¢
przed zarzutem, ze w odniesieniu do wlasnych dzieci podle-
gaja tym samym bledom i temu samemu brakowi madro-
$ci”. To uczy pokory. Za Bertem Hellingerem uwazam, ze
rodzicéw nalezy przyja¢ takimi jakimi sg lub byli, nawet
wtedy, gdy nie mieli nam nic do ofiarowania poza (tylko!)
darem zycia. Czy mozna sobie wyobrazi¢ trudniejszg psy-
chologicznie sytuacje, gdy kto§ odrzuca i neguje swoich
wlasnych rodzicéw? Osoba, ktéra narzeka na rodzicow, ze
dostala od nich za malo, albo nie to, czego oczekiwata, nie
jest w stanie przyja¢ od nich tego, co jej tak naprawde daja,
ani si¢ z nimi rozsta¢ jako dorosta juz osoba. Czgsto usituje
tez domaga¢ si¢ od innych ludzi tego, co przynalezne jest
tylko rodzicom. A to skazane jest zawsze na niepowodze-
nie. W ten sposdb pozostaje wcigz wiecznym dzieckiem
(fac. puer aeternus). Istnieje wiele takich przykladow, ktd-
re odnalez¢ mozemy chocby w literaturze — od Piotrusia
Pana, bohatera ksigzki Jamesa Matthew Barryego, ktory
nie chcial dorosna¢ i przeniést sie do swojej wyimaginowa-
nej krainy Nibylandii, jaka istniafa tylko w jego wyobrazni,
po Oskara Matzeratha, bohatera Blaszanego Bebenka Glin-
tera Grassa, ktory na dlugo pozostat trzyletnim dzieckiem,
nie chcac zaakceptowaé praw rzadzacych $wiatem ludzi
dorostych. Mysle, ze wspodlczesna psychologia zbyt tatwo
popada w maniere tropienia i pietnowania ,toksycznych
rodzicdw” oraz rozprawiania si¢ ze ,zmowg milczenia®
wobec ,czarnej pedagogiki” i ,urazéw dziecinstwa” Nic
dobrego z tego nie wynika, a jakze czesto nabiera charak-
teru najprawdziwszego ,obwiniania samych ofiar” i kaze
wielu osobom pozosta¢ tam, gdzie s3, tj. w miejscu dzie-
cigcej bezradnosci. Nerwica wedlug Berta Hellingera jest
niczym innym jak pewnym rodzajem krecenia si¢ w kotko.
Powracaniem nieustannie do wczesnodzieciecych urazéw,
co samo w sobie nie pozwala pojs¢ dalej w swoim rozwo-
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ju. Nalezy znalez¢ jaka$ rownowage miedzy tym, co byto
i tym, co jest. Jednak warto u§wiadomi¢ sobie, ze rozwigza-
nia probleméw zawsze tkwig w przysztosci, a nie w tym, co
kiedys bylo, i czego zmieni¢ juz nie mozemy.

Dziecko, ktéremu dodaje si¢ odwagi,
uczy sig wiary w siebie.

Dziecko, ktére jest traktowane tolerancyjnie,
uczy sie cierpliwosci.

Dziecko, ktére jest chwalone,
uczy sie wartosciowania.

Dziecko, ktore styka sig ze szczeroscig,
uczy sie sprawiedliwosci.

Dziecko, ktére jest przyjaznie traktowane,
uczy sie przyjazni.

Dziecko, ktére doswiadczylto bezpieczeristwa,
uczy sig zaufania.

Dziecko, ktére byto kochane, chronione, obejmowane,
uczy sie, czym jest mitos¢.

Dziecko, ktéremu okazano szacunek i zrozumienie,
czuje, Ze $wiat i spoleczetistwo sq jego domem.
J. Konrad Stettbacher

Zaopiekujmy si¢ wiec naszym wewnetrznym dzieckiem,
a wtedy bedziemy jeszcze lepszymi nauczycielami i wycho-
wawcami, bowiem jak zauwazyt William Saroyan: ,,Dziecko
poszukuje dziecka w kazdym, kogo spotka. Jesli znajdzie je
w dorostym, podoba mu si¢ ta osoba wigcej niz inne”.
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Rozdziat X

Komputer w szkole

Komputer stuzy do tego, aby ulatwié prace,
ktorej bez niego w ogdle bys nie mial.

Prawo Murphyego

Komputery staly si¢ nieodlaczng czescig rzeczywisto-
$ci, narzedziem stuzacym pracy, rozrywce, a takze nauce.
Oczywistym wydaje sig, ze w szkole powinny petni¢ zna-
czacy role, wspierajac nauczyciela w procesie dydaktycz-
nym. Czy rzeczywiscie? A jesli tak, to w jakim zakresie?
Czy podliaczony do $wiatowej sieci komputer, zapewnia-
jacy uczniowi dostep do rzetelnej wiedzy i szczegdétowych
informacji, odsunie w cient nauczyciela?

Trzeba zauwazy¢, ze wigkszo$¢ technicznych wyna-
lazkoéw, jakie pojawily sie w wieku XX, prébowano od
razu zaadaptowac na potrzeby edukacji. W 1922 roku
Thomas A. Edison moéwil: ,Film zrewolucjonizuje nasz
system edukacyjny, w ciagu kilku lat zastepujac w duzej
mierze, jesli nie calkowicie, tradycyjne ksigzki”. W 1945
roku William Levenson napisal: ,Przenosny odbior-
nik radiowy bedzie tak popularny w klasie szkolnej jak
obecnie tablica. Radio bedzie zintegrowane ze szkolnym
zyciem jako medium edukacyjne” Podobne deklaracje
wyglaszano w odniesieniu do telewizji i wideo. Obecnie
analogiczne sady slyszymy w kontekscie komputeryzacji
procesu dydaktycznego.
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Komputer—dydaktyk

Patrick G. Suppes rozpoczal eksperymentalne stoso-
wanie komputeréw w procesie nauczania juz na przelomie
lat pig¢dziesiatych i szes¢dziesigtych (szkola podstawowa
w Brentwood w Kalifornii). Z badan, ktére przeprowadzit
na probie 12 000 ucznidéw, wynika, ze dzieci ksztalcone za
pomocg komputera zapamigtaly dwa razy wigcej materia-
tu niz pozostale. Jednak do szkolnych pracowni kompu-
tery zaczely trafia¢ na szersza skale po upowszechnieniu
sie i spadku cen komputeréw osobistych, a wiec dopiero
w drugiej potowie lat osiemdziesigtych.

W Polsce, zgodnie z raportem Ministerstwa Edukacji
Narodowej i Sportu z 2002 roku, do korzystania z kompu-
tera na lekcjach w roku 2001 bylo przygotowanych 122 959
nauczycieli. W chwili obecnej ministerialni eksperci ocenia-
ja, ze nalezy przeszkoli¢ jeszcze okoto 410 tysiecy nauczycie-
li. Powstaje wiele inicjatyw, ktére maja pomdc w realizacji
tego celu (na przyklad program ,Intel - nauczanie ku przy-
szto$ci”, w ramach ktorego w 2003 roku miato by¢ przeszko-
lonych okoto 30 tysiecy nauczycieli). Nie nalezy tez zapo-
minac, ze wielu z nich samodzielnie zdobylo umiejetnos¢
obstugi komputera, a najmlodsza kadra jest w tym zakresie
przygotowywana w ramach studiéw wyzszych. Dodatkowo
istnieje presja odbywania szkolen komputerowych, zwigzana
z wymogami awansu zawodowego nauczycieli. Dzigki tym
programom szkoly moga takze liczy¢ na dofinansowanie lub
calkowite sfinansowanie wyposazenia pracowni komputero-
wych. W takim przypadku jednym z warunkoéw jest zwykle
okreslona ilo$¢ nauczycieli przeszkolonych w zakresie obstu-
gi komputera. Mimo to, wedlug danych Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej i Sportu, w 2001 roku tylko niespelna 12
proc. nauczycieli wykorzystywalo komputer na prowadzo-
nych przez siebie zajeciach. Taki stan rzeczy wynika gléw-
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nie z niedostatecznego wyposazenia polskich szkot w sprzet
komputerowy. W 2002 roku, w szkofach podstawowych na
jeden komputer przypadalo 44 uczniéw, a w ponadpodsta-
wowych réznych typéw (gimnazja, licea, szkoty zawodo-
we) 22,6. Dla poréwnania, w Unii Europejskiej powyzszy
wskaznik dla szkét podstawowych wynosi 13,2, a dla szkét
$rednich 8,6. Wyraznie wida¢ wigc, ze mimo wielu podje-
tych w naszym kraju dzialan, wskazniki te wcigz sa w Polsce
$rednio trzykrotnie wyzsze niz w krajach unijnych.

Analiza danych statystycznych wskazuje wprawdzie na
spore braki polskiej edukacji w kwestii mozliwosci wyko-
rzystania komputera na zajgciach szkolnych, zarazem jed-
nak zwraca uwage na dynamiczne zmiany w tej dziedzinie
i poprawe sytuacji z roku na rok. Kwestig czasu jest zatem
osiggniecie stanu, w ktérym kazdy nauczyciel bedzie miat
mozliwo$¢ wykorzystania komputera na lekcji. Dlatego
ciekawa wydaje si¢ analiza czynnikéw warunkujgcych dy-
daktyczng skutecznos¢ komputera oraz stosunku nauczy-
cieli i uczniéw do tego urzadzenia.

W trakcie wielu badan i analiz udowodniono wysoka sku-
tecznos$¢ komputera jako srodka dydaktycznego. Edukacyjne
programy komputerowe s3 poddawane ocenie i wiele z nich
opatrzonych jest znakiem ,,$rodek dydaktyczny zalecany przez
MEN”. Wydaje si¢ jednak, Ze na rzeczywistg skutecznos¢ kom-
putera wplyw maja dwa gléwne czynniki. Po pierwsze, w du-
zej grupie uczniéw komputer wyzwala wiele pozytywnych
emocji, zwigzanych z faktem, ze jest urzagdzeniem wcigz do
pewnego stopnia tajemniczym, fascynujacym, otwierajgcym
coraz to nowe mozliwosci. Praca z komputerem sama w sobie
budzi u mlodego cztowieka duzo wigcej ciekawosci poznaw-
czej niz praca z tradycyjnym podrecznikiem. Wiaze sie to ze
wzmocnieniem przyjemnosci ptynacej ze zdobywania wiedzy
ta droga, co z kolei bezposrednio wplywa na chec uczenia sie
i fatwo$¢ przyswajania nowego materiatu. Oczywiscie trzeba
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w tym miejscu powiedzie¢ takze o budowie programéw edu-
kacyjnych i witryn internetowych, znaczaco réznigcych si¢ od
tradycyjnych podrecznikéw (fatwos¢ podazania za dowolnie
obranym tokiem myslowym dzieki odpowiedniej sieci po-
wigzan pomiedzy poszczegélnymi zagadnieniami), jednak
ma to raczej drugorzedne znaczenie. Rozwigzania te s3 bo-
wiem oparte na teorii nauczania programowanego, ktora byla
wdrazana jeszcze przed powstaniem komputeréw osobistych.
Skonstruowane na jej uzytek tzw. maszyny dydaktyczne, przez
wielu uwazane za przodkéw komputeréw na gruncie eduka-
cyjnym, nigdy nie znalazty szerokiego zastosowania. Przyjmu-
jac powyzsze zalozenie nalezaloby stwierdzi¢, iz w momencie,
w ktérym komputery upowszechnig si¢ catkowicie, stang sie
takim samym domowym ,,meblem’, za jaki obecnie mozna
uzna¢ radio czy telewizor, a ich dydaktyczna skutecznos¢
znaczaco spadnie. Nalezy jednak wydoby¢ drugi zasadniczy
czynnik, ktory owa skutecznos¢ warunkuje.

Gry komputerowe ucza

Ludzie zawsze mieli tendencje do stwarzania sobie al-
ternatywnej rzeczywisto$ci wobec otaczajgcego ich $wiata.
Pierwotnie zapewne uciekali w kraing marzen i przenosili
ja réwnie czesto na $ciany swoich jaskin, jak i w sytuacje re-
alnego zycia. Gdy pojawilo si¢ pismo, doznan zwigzanych
z ucieczky od realnej rzeczywisto$ci zaczely dostarczaé lu-
dziom powiesci. Dzieki rozwojowi techniki do tej listy dola-
czyly takie wynalazki jak radio i telewizja, a nastepnie kom-
puter i Internet. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze o ile gtéwny
bohater w ksigzkach, audycjach radiowych lub w telewizji
to zawsze ,,on, w przypadku komputera (a szczegélnie gier
komputerowych) to zwykle ,ja’ Czytelnik powiesci modgt
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sie oczywiscie w jakims$ stopniu utozsamiac z jej bohaterem,
niemniej zawsze byt tylko obserwatorem dziejacej si¢ akcji.
W grze komputerowej odbiorca wciela si¢ w role gléwnego
bohatera i ma (przynajmniej pozorny) wplyw na bieg akcji.
Doskonale obrazujg to dialogi dzieci grajacych w kawiaren-
kach internetowych w brutalne strzelaniny FPP”°. Osoba nie
majaca wezesniej stycznosci z technika komputerowa bylaby
zapewne mocno zaskoczona, widzac mtodego czlowieka, kto-
ry siedzi przed ekranem komputera i wykrzykuje raz po raz
hasta w stylu ,,uciekam’, ,,zabili mnie’, czy ,zaraz cie¢ zabij¢”
»Ja” uciekam, ,,mnie” zabili. Warto zauwazy¢, ze w zaleznosci
od rodzaju gry i punktu widzenia na wykreowang przez nig
rzeczywistos$¢, owo ,ja” dostarcza bardzo réznych wrazen. Na
przyklad w strzelaninach FPP moze oznacza¢ posta¢ zyjaca
w tym alternatywnym $wiecie — gdzie tak naprawde jestesmy
jedyng istota, ktéra ma prawo do zycia, wszystkich innych
nalezy wyeliminowa¢. Z kolei w grach typu ,role playing™”,
rozbudowanych dodatkowo o mozliwosci zdobywania do-
$wiadczenia i uczenia si¢, mamy mozliwos¢ wchodzenia z in-
nymi réwnorzednymi nam i czgsto przyjaznymi postaciami.
Natomiast w grach strategicznych’ wcielamy si¢ w posta¢
wszechmocnego wladcy, ktéry musi zadba¢ o kazdy aspekt
podleglego mu panstwa (finanse, surowce, pozywienie, wy-
posazenie ludzi, szkolenie armii, itp.), aby mdc odeprze¢ ataki
przeciwnikéw, a w finale samemu stoczy¢ zwycigska bitwe.

7 FPP (ang. First Person Perspective) — gry komputerowe, ktérych akcja
rozgrywa sie w kreowanym przez komputer tréjwymiarowym $wiecie,
widzianym przez gracza z perspektywy bohatera.

Role Play Game - komputerowa odmiana gier fabularnych, w ktérych

gracze wcielaja sie w wybrane postacie (np. bohaterskich rycerzy,

tucznikéw, magéw) i penetruja kompletne, posiadajgce opisang dokladnie
historie i geografie, fantastyczne $wiaty.

72 Korzeniegier strategicznych siegaja sztabowych gier wojennych. Zadaniem
gracza jest odpowiednie zarzadzanie podlegtym mu wirtualnym $wiatem.
Mozemy wérdd nich znalez¢ tytuty, w ktérych najmocniej zaakcentowany
jest wlasnie aspekt prowadzenia wojny, lub takie, gdzie najwazniejsza jest
strona ekonomiczna rozgrywki.

7
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Wszechwladnos¢ bohatera w tego typu grach mozna czesto
poréwnywaé wrecz z tg posiadang przez Boga. Zadnych ztu-
dzen pod tym wzgledem nie pozostawia gra Black & White,
w ktdrej jestesmy istotg wszechmocng, mieszkajaca w wybu-
dowanej przez wiernych $wiatyni.

Dlaczego jednak odwolujemy sie¢ do tematyki gier
komputerowych w kontekscie szkolnych zastosowan kom-
puterow? Otz wiekszos¢ programéw dydaktycznych jest
tworzonych w konwencji gry komputerowe;j. Jak pisze M.
Modzelewski, ,,podstawowym rodzajem programéw dy-
daktycznych przeznaczonych dla dzieci powinny by¢ gry
komputerowe. Daja one najwigksza swobode kreacji. Naj-
wazniejsze zalety gier komputerowych to:

motywacja, ukierunkowanie na zainteresowania, moz-

liwo$¢ wykreowania $wiata gry zgodnego z oczekiwa-

niami dzieci;

mozliwo$¢ dowolnego ksztaltowania jawnych (zgod-

nych ze scenariuszem gry) i ukrytych (dydaktycznych,

terapeutycznych) celéw programu, tym samym spro-
wadzenie pracy dydaktycznej i nauki do zabawys;

wykorzystanie rywalizacji jako waznego bodzca moty-
wacyjnego; zadowolenie dziecka z sukcesu (zwycigstwa

w grze) jest na ogo! silniejsze, niz z udanego wykona-

nia wielokrotnie powtarzanego ¢wiczenia™”>.

Internetowa rzeczywisto$¢

Zwolennicy wprowadzenia komputera do procesu dydak-
tycznego wskazujg takze na edukacyjng warto$¢ Internetu. Prze-
jawia si¢ ona nie tylko w mozliwosci znalezienia tam praktycz-
nie kazdej informacji, ale réwniez w nabywaniu umiejetnosci

73 M. Modzelewski, Klasyfikacja i kryteria oceny edukacyjnych programow
komputerowych, [w:] J. Lyszczyk (red.) Komputer w ksztatceniu specjalnym,
WSiP, Warszawa 1998, s. 33.
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jej wyszukania, analizy i selekcji. Internet stwarza ponadto oka-
zje do nieskrepowanego kontaktu z innymi jego uzytkownika-
mi na caltym $wiecie, a co za tym idzie, do miedzykulturowej
wymiany pogladéw i doswiadczen. W' rzeczywistosci, ktora
oferuje nam Internet, réwniez to my jesteSmy gléwnymi boha-
terami, cho¢ by¢ moze nie doznajemy tego w sposéb tak realny,
jak w przypadku gier komputerowych. Zacytujmy dra Marka
Griffithsa: ,,Sie¢ jest Zrodlem alternatywnej rzeczywistosci oraz
daje poczucie anonimowos$ci. Wciagniecie sie w taka rzeczy-
wisto§¢ moze prowadzi¢ do odmiennych standéw $wiadomo-
$ci, ktore same w sobie mogg przynosi¢ satysfakcje, zaréwno
psychiczng jak i fizyczng™™. Derrick de Kerckhove wprowadza
tu termin ,,inteligencja otwarta” — nowg kategori¢ poznawcza
0znaczajacy ,quasi-organiczne srodowisko milionéw ludzkich
umystéw pracujacych jednoczesnie nad wszystkim, z ktérego
wszystko jest potencjalnie wazne dla wszystkich™>.

A zatem w kazdym przypadku kontaktu z komputerem
mamy poczucie bycia sprawcg wydarzen, a nie tylko bier-
nym obserwatorem. Alternatywna rzeczywisto$¢ kreowana
przez programy komputerowe i Internet jest duzo bardziej
atrakcyjna i niejako ,bardziej rzeczywista” niz ta, ktora ofe-
ruja formy nauczania tradycyjnego (podreczniki szkolne).

Relacja cztowiek — komputer

W tym miejscu pojawia si¢ zarys pewnej specyficznej
relacji pomiedzy komputerami a ich uzytkownikami. Der-
rick de Kerckhove pisze wrecz: ,Wydaje sie, Ze nadchodzi
oto moment, w ktérym relacja czlowiek-komputer zostaje

7 M. Griffiths, Internet Fuels other Addiction, [w:] http://www.studentbmj.
com/backissues/11999/letters/428x.html.

> D. de Kerckhove, Inteligencja otwarta, Wydawnictwo Mikom, Warszawa
2001, s. 21.
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odwrécona. Tak wygodnie byto twierdzi¢, iz technika roz-
szerza mozliwosci naszego organizmu; mniej jednak wy-
godnie jest przyzna¢, ze organizm stal si¢ dodatkiem do
techniki. Ale tak wlasnie si¢ dzieje, poniewaz coraz wigcej
ciala jest ,tam” (w rzeczywistosci wirtualnej, kreowanej
przez komputery i Internet — przyp. autoréw), tak duzo
jest go ,tam’, ze zupelnie zmienila si¢ rwnowaga migdzy
tym co jest ,tam’, a tym, co jest ,tu”. Nietrudno dostrzec,
ze przeksztalcamy sie w organiczne jadro lub organiczny
dodatek do naszych cudownie wymyslnych komputerdw.
Nadszedt wigc czas, zeby zada¢ sobie pytanie, czy podo-
ba nam si¢ taka perspektywa?”. Z kolei Stawomir Lukasza
pisze o grach komputerowych, ze ,stanowia one wazny
sktadnik naszego zindustrializowanego i skomputeryzo-
wanego $wiata. Przede wszystkim jednak sg one istotnym
elementem zycia milionéw mlodych ludzi, dla ktérych in-
terakcja z cyfrowymi $wiatami stanowi czgsto o sensie ich
istnienia””®. Probujac wyjasni¢ geneze powyzszego zjawi-
ska mozna powolac si¢ miedzy innymi na Kurta Lewina,
ktoéry juz w latach trzydziestych XX wieku zauwazyl, ze
fakty niepsychologiczne majg istotny wplyw na fakty psy-
chologiczne. Innymi slowy, nasze fizyczne otoczenie, a w
szczegolnosci jego organizacja, ksztaltuje nasza $wiado-
mos¢. Wedtug Lewina, jesli jakie$ przedmioty czy zjawiska
fizyczne istnieja w naszym otoczeniu wystarczajaco dlugo,
to staja sie one czescig naszej rzeczywistosci psychologicz-
nej, przedluzeniem nas samych. Obecnie w nieco kontro-
wersyjny sposdb mysl te rozwingt Derrick de Kerckhove,
stwierdzajac, ze czlowiek wspolczesny powoli staje si¢ cy-
borgiem. Otaczajace go media pelnia role swego rodzaju
~protez” dla jego zmysléw, pozwalajac mu uczestniczy¢
w wydarzeniach rozgrywajacych si¢ z dala od niego. De
Kerckhove twierdzi przy tym, ze uzalezniamy si¢ od tych

76 Tamze, s. 34-35.
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~protez” i wiekszo$¢ ludzi nie wyobraza sobie bez nich zy-
cia. Niewatpliwie komputer to jedna z czolowych ,,protez”

Idac dalej tym tropem, warto przytoczy¢ slowa
B. Reevesa i C. Nassa, wedlug ktérych ludzie odnoszg sie
do mediéw jak zywych istot: ,Traktujemy komputery, te-
lewizje i nowe media tak jakby byly prawdziwymi ludZzmi
i miejscami [...] stowo interfejs”” okazuje si¢ szczegdlnie
przydatne przy opisie relacji ludzie - media. Ta natural-
na reakcja spoleczna daleko wykracza poza przypadkowe
stowa, ktére wykrzykujemy pod adresem telewizora czy
tez goraczkowe prosby skierowane do komputera, by po-
mogl odzyska¢ utracone dane”. Jak mozemy dowiedzie¢
sie z informacji zawartej na jednej ze stron internetowych,
badacze ze Stanowego Uniwersytetu Pensylwania prze-
analizowali zachowania studentéw uniwersytetu, ktérzy
korzystaja z 800 terminali komputerowych. Okazalo sig,
ze uzytkownicy czesto pozostajg ,wierni” jednej lub dwom
maszynom i s3 gotowi czekac zeby z nich skorzysta¢, na-
wet jesli inne komputery sa wolne. Wedtug Shyam Sundara
»10, ze traktujemy komputery jakby mialy uczucia - pomi-
mo tego, ze doskonale wiemy, Ze zostaly zaprogramowane
przez ludzi - jest dobrze udokumentowane. Tendencja ta
umocnila si¢ wraz z popularyzacja Internetu. Coraz czes-
ciej postrzegamy maszyny jako zrédlo informacji, a nie
tylko przekaznik. Z tego powodu przypisujemy im cechy
spoleczne i traktujemy jak autonomiczne byty”’.

Wiele os6b otwarcie przyznaje si¢ do tego, ze méwi do
swojego komputera, ztosci si¢ na niego, dzigkuje mu, itp.
Komputer, a w szczegdlnosci ten podpiety do ogélnoswia-
towej sieci, pelni dla wielu osob role doradcy, posrednika,

77 Interfejs (ang. interface) — ogdlnie mozna okredli¢ jako czgé¢ danego

obiektu widoczng na zewnetrz dla innych obiektéw. Jej zadaniem jest
umozliwienie im wspdlpracy np. komunikacji czy wykorzystania innych,
umieszczonych wewnatrz wlasciwo$ci obiektu.

8 http://www.cyberforum.edu.pl/newsy.php3?I TEM=61|
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czy zaawansowanego narzedzia do rozrywki. Z Internetem
mozna ,podzieli¢ si¢” najintymniejszymi przezyciami,
publikujac tam tzw. ,blogi” czyli internetowe pamietniki
lub utrzymywac za jego posrednictwem kontakty z ludz-
mi z calego $wiata. Kontakty te majg jednak czesto pewna
szczegdlng ceche — nie istniejg poza Internetem, a proby
przeniesienia ich do realnej rzeczywistosci koncza sie
zwykle zerwaniem. Wynika to miedzy innymi z poczucia
bezpieczenstwa i anonimowosci, jaka daje internetowa ko-
munikacja. Powstaje pytanie, czy taka komunikacj¢ mozna
traktowac nadal jako miedzyludzka.

Oczywiscie powyzsze zjawiska nie dotycza wszystkich
uzytkownikéw komputeréw. Wiele zalezy od ilosci czasu
spedzanego przy komputerze, a takze od profilu jego zasto-
sowan. Prawdopodobnie istnieje jednak zwigzek miedzy
intensywnoscig relacji z komputerem a spojrzeniem na jego
role w zyciu czlowieka, w tym w edukacji. Dlatego mozna
pokusic¢ sie o pewna klasyfikacje nauczycieli i uczniéw ko-
rzystajacych z komputera, jako kryterium przyjmujac jakos¢
opisanej powyzej relacji. Wydaje sie, Ze mozna wyrdznic na-
stqpu)qce cztery typy relacji cztowiek-komputer:

relacja lekowa - osoby obawiajace si¢ komputerdw,
czesto nie posiadajgce umiejetnosci ich obstugi;
relacja narzedziowa - osoby, dla ktérych komputer
jest tylko narzedziem, maszyng — brak cech relacji oso-
bowej;
relacja optymalna - osoby traktujace komputer jako
co$ wiecej niz tylko zwykla maszyne - pojawiaja si¢
pewne cechy relacji osobowej, nie ma to jednak wpty-
wu na jako$¢ rzeczywistych relacji z innymi ludzmi;
wydaje sig, iz jest najczestszy sposrdd wystepujacych
typow relacji komputer-czlowiek;

relacja ,,osobowa” — osoby, dla ktérych relacja z kom-

puterem jest najwazniejsza — relacje z innymi ludzmi
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ulegaja ostabieniu, wystepuje przecenianie roli i moz-
liwosci komputerdw w zyciu cztowieka (w tym w edu-
kacji), czesto dochodzi do uzaleznienia od komputera.

Analizujac dydaktyczne mozliwosci komputera nale-
zy stwierdzi¢, iz osoby z grupy pierwszej i drugiej (relacja
lekowa i narzedziowa) nie bedg prawdopodobnie w stanie
w pelni ich doceni¢ i wykorzysta¢. Z kolei osoby z grupy
ostatniej beda przecenia¢ role komputera w edukacji, co
jest réwnie — jesli nie bardziej! - niebezpieczne. Najko-
rzystniejsza jest relacja optymalna, wystepujaca u ludzi
z trzeciej grupy.

Moznos$¢ zewnetrzna i wewnetrzna

Uzasadniajgc powyzsze stanowisko, dobrze jest odwo-
ta¢ sie do koncepcji czynu Tadeusza Kotarbinskiego. Otéz,
aby czyn mogl zaistnie¢, musi wytworzy¢ sie moznos¢ ze-
wnetrzna, w postaci odpowiednich warunkéw otoczenia
(np. miejsca, zaplecza sprzetowego czy finansowego) oraz
moznos$¢ wewnetrzna w postaci odpowiednich predyspo-
zycji sprawcy (umiejetnosci, motywacja, itp.). Koncepcje
te na grunt komputeryzacji procesu dydaktycznego prze-
nosili juz miedzy innymi Wtadystaw P. Zaczynski oraz M.
Tana$ z Uniwersytetu Warszawskiego.

W tym przypadku mozno$¢ zewnetrzna to obecno$¢ od-
powiednio wyposazonych pracowni komputerowych w szko-
tach. Wydaje sie, iz w obecnych warunkach nie jest ona w Polsce
spelniona w wystarczajacym stopniu. Jest to jednak kwestia cza-
su. Duzo ciekawsza wydaje si¢ kwestia moznosci wewnetrznej,
ktorg daje sie w istocie sprowadzi¢ do opisanej wczesniej re-
lacji uzytkownika z komputerem. Z doswiadczen wilasnych
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oraz z danych ministerialnych wynika, Ze liczba oséb nie po-
siadajacych umiejetnosci obstugi komputera wérédd nauczy-
cieli i uczniéw jest znikoma i wcigz maleje. Stad tez niewiele
jest 0sob podchodzacych do tego urzadzenia w sposéb leko-
wy. Jednak samo opanowanie umiejetno$¢ obstugi kompute-
ra nie jest dostatecznym warunkiem do zaistnienia moznosci
wewnetrznej. Potrzebne jest jeszcze odpowiednie nastawienie
i wlasciwa relacja. Osoby traktujace komputer jedynie jako
bezduszne narzedzie pracy moga nie zauwazy¢ jego eduka-
cyjnych waloréw i niekoniecznie bedg chcialy widzie¢ go na
stale w procesie dydaktycznym. Z kolei relacja zbyt gleboka
owocuje pojawianiem si¢ projektow zmierzajacych do cal-
kowitego zastgpienia nauczyciela-cztowieka przez komputer,
ewentualnie zastgpienia obecnych form nauczania poprzez
nauczanie na odleglo$¢ - za posrednictwem komputeréw
i Internetu. W koncepcjach tych wida¢ wyraznie tendencje
autoréw do przeceniania jakosci relacji pomiedzy kompute-
rem a czlowiekiem przy jednoczesnym lekcewazeniu znacze-
nia wigzi miedzyludzkich. Nie mozna przeciez zapomnie,
jak istotne znaczenie wychowawcze dla prawidtowego roz-
woju osobowosci dziecka ma funkcjonowanie w grupie ro-
wie$niczej oraz bezposredni kontakt ucznia z nauczycielem.
Tymczasem we wspomnianych powyzej projektach czynniki
te ulegtyby znacznej degradacji, jesli nawet nie catkowitemu
zlikwidowaniu.

Putapki komputeryzacji

Nadmierny zachwyt nad edukacyjnymi mozliwoscia-
mi komputeréw prowadzi czasem do tworzenia planéw
majacych na celu uczynienie z nich jedynego srodka dy-
daktycznego i catkowitego wyeliminowania tradycyjnych
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zeszytow czy podrecznikow. W Stanach Zjednoczonych
projekty takie zacz¢to nawet wprowadza¢ w zycie, oka-
zaly sie jednak calkowitym niewypalem. Clifford Stoll
w ksigzce High Tech Heretic opisuje eksperyment polega-
jacy na tym, ze w jednej ze szkdt zakupiono dla wszyst-
kich uczniéw odpowiednio oprogramowane komputery
przenos$ne, ktére mialy zastgpi¢ uczniom ich podreczniki
i zeszyty. W zalozeniu twoércéw mialo to obnizy¢ koszty
oraz usprawni¢ proces dydaktyczny. Niestety, okazalo sig,
ze koszty wzrosty. Wprawdzie nie trzeba juz bylo kupowac
nowych podrecznikow i zeszytdw, ale oprogramowanie do
komputeréw wcale nie okazalo si¢ od nich tansze, a doszty
koszty serwisowania mocno eksploatowanego sprzetu. Po-
nadto laptopy okazaly si¢ takomym kaskiem dla zlodziei,
przez co szkola musiala wprowadzi¢ dodatkowe oplaty
dla rodzicéw na ubezpieczenie komputeréw (10-15 dola-
réw miesiecznie). Gdy dzieci szly z laptopami do szkoty
lub wracaly z nimi do domu, dla bezpieczenstwa musieli
towarzyszy¢ im dorogli. Rdwnoczesnie przebieg zaje¢ dy-
daktycznych ucierpial wskutek catkowitej komputeryzacji
pomocy szkolnych. Nauczyciele, poczatkowo entuzjastycz-
nie nastawieni do projektu, po jakims$ czasie jego trwania
projektu przyznali, ze komputery rozpraszaja dzieci. Cze-
sto zdarzalo sie, ze uczen w trakcie lekcji zajmowatl si¢ gra,
zamiast stucha¢ nauczyciela. Ciagly i niczym nieograni-
czony dostep do Internetu zaowocowal tym, ze uczniowie
czesciej kopiowali gotowe, znajdowane tam pomysly lub
cale prace. W koncu samo wprowadzenie do lekcji przy
zastosowaniu tradycyjnych $rodkéw nauczania zajmowa-
to kilkanascie sekund (zajecie miejsca, wyjecie i otwarcie
ksigzek i zeszytow), za§ w przypadku laptopow trwalo kil-
ka minut. Po zajeciu miejsca uczen musial przeciez wyjacé
komputer, wlaczy¢ go, poczeka¢ na wgranie si¢ systemu
operacyjnego, uruchomi¢ potrzebne oprogramowanie,
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otworzy¢ okreslone pliki. Do tego czesto okazywalo sie, ze
jeden z uczniowskich komputeréw odmawia wspétpracy
i potrzebna jest pomoc techniczna.

Oczywiscie powyzsze rozwazania nie zmierzaja do
wniosku, aby nie wprowadza¢ komputera do procesu na-
uczania. Jego walory edukacyjne sg niezaprzeczalne. Wazne
jest jednak, aby nie odbito si¢ to negatywnie na jakosci tego
procesu. Pokusa zastapienia form tradycyjnego nauczania
nauczaniem na odleglos¢ wydaje si¢ dla wielu nie do odpar-
cia. Niczym nieograniczona indywidualizacja ksztalcenia,
zaréwno odnosnie do tresci jak i do czasu, a takze likwida-
cja kosztow zwigzanych z utrzymaniem sal lekcyjnych wy-
daja sie mocnymi argumentami. Z drugiej jednak strony,
zmiany spowodowane obecnoscig komputera w procesie
dydaktycznym w szczegélny sposéb dotykaja relacji mie-
dzyludzkich. Wymaga to znalezienia ,,zlotego srodka” dla
rozszerzenia istniejacej dotychczas relacji nauczyciel-uczen
o nowy element — komputer. W tym celu nalezy podkresli¢
istote podmiotowosci nauczania oraz wychowania (a nie
tylko ksztalcaca) role nauczyciela. Nacisk na rozwdj inte-
lektualny nie moze przestoni¢ potrzeby ksztaltowania oso-
bowosci i psychiki miodego czltowieka na warsztatach in-
tegracyjnych i adaptacyjnych, na zajeciach poswigconych
tworczosci, efektywnej komunikacji czy asertywnosci. Nie-
stety, tylko nieliczne placowki organizujg tego typu szkole-
nia. A przeciez przy postepujacej dominacji komputeréw
moga one stworzy¢ istotng i bardzo cenng przeciwwage
dla wszechobecnych mediéw elektronicznych. Na takich
warsztatach komputer to srodek zbedny, a nawet szkodli-
wy, natomiast wazna jest zasada pracy w malych grupach,
pod okiem odpowiednio przygotowanego (réwniez pod
wzgledem psychologicznym) wychowawcy. Ta forma do-
skonale sprawdza sie w ksztalceniu na poziomie akademi-
ckim, przy czym studenci majacy w toku studiéw zajecia
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o charakterze warsztatdéw umiejetnosci interpersonalnych,
wyraznie lepiej radzg sobie zaréwno w sytuacjach zwigza-
nych z nauka, jak i z zyciem codziennym.

Nic nie zastapi cztowieka

W odniesieniu do typowych szkolnych lekcji réwniez
nalezy znalez¢ pewien optymalny model wykorzystania
komputera. Chociaz - dzigki sieci Internet — mozliwe jest
nauczanie na odleglos¢ i tradycyjne zajecia klasowe moga
wydac si¢ zbedne, znéw nie nalezy zapomina¢ o roli grupy
rowiesniczej i wychowawczym aspekcie bezposredniego
kontaktu z nauczycielem. Za pomocg odpowiednio opro-
gramowanego komputera mozna wprawdzie symulowaé
niemal kazde do$wiadczenie naukowe, nie nalezy jednak
catkowicie rezygnowac z dotychczasowych szkolnych labo-
ratoriow, gdzie uczen moglby w ,,realnej”, a nie wirtualnej
rzeczywisto$ci poznawac prawa fizyki, chemii, czy biologii.
To samo dotyczy mozliwosci organizowania réznego ro-
dzaju wycieczek do rzeczywistych miejsc — historycznych,
zwigzanych ze sztukg, albo na fono natury. Lekcje w catosci
oparte na komputerach powinny ograniczy¢ si¢ jedynie do
zaje¢ majacych na celu alfabetyzacje uczniéw w tej dziedzi-
nie — a wiec nauki korzystania z komputera i Internetu.

Mozna wiec podzieli¢ przedmioty szkolne na trzy gru-
py. W pierwszej z nich obecnos¢ komputera na lekcjach
jest zbedna. Nalezg do niej wspomniane wyzej zajecia war-
sztatowe i, na przyklad, wychowanie fizyczne. Nie ma tu
mozliwo$ci wykorzystania nauczania na odlegto$¢, bez rze-
czywistej obecnosci nauczyciela i grupy réwiesniczej. Na
pierwsze miejsce wysuwa si¢ wlasna aktywnos$¢ uczniow,
ich wspoltpraca w grupie oraz z nauczycielem. Komputer
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w tym przypadku stanowilby element zakt6cajacy prawid-
fowe relacje.

Druga grupa to przedmioty dotyczace alfabetyzacji
komputerowej. Mozna dyskutowaé, na ile wymagaja one
odpowiednich pracowni, a na ile moga odbywac si¢ na za-
sadzie ksztalcenia na odlegtos¢. Wydaje sie, ze poczatki na-
uki bylyby fatwiejsze do realizacji na terenie szkoly, w od-
powiednio przygotowanej sali dydaktycznej. Natomiast po
nabyciu przez ucznia podstawowych umiejetnosci przed-
mioty te moglyby by¢ nauczane na odleglos¢. By¢ moze
jednak rozwoj technik komputerowych i systeméw opera-
cyjnych polaczony z upowszechnianiem si¢ komputera za-
owocuje w przysztosci brakiem koniecznosci realizacji tego
elementu (tak jak obecnie zbedne jest nauczanie obstugi
magnetofonu czy telewizora). Pozostanie jedynie nauka
wyszukiwania, selekeji i prawidlowego odbioru informacji
dostarczanych przez Internet i programy komputerowe.

Trzecia grupa zaje¢ obejmuje w zasadzie wszystkie
pozostale przedmioty znane z obecnego procesu dydak-
tycznego — zaréwno humanistyczne, jak i $ciste. W ich
przypadku, nie rezygnujac z mozliwosci wykorzystania
komputera, powinno si¢ zachowaé pewne elementy tra-
dycyjnego ksztalcenia. Czg$¢ zaje¢ mogtaby si¢ odbywaé
z udziatem komputera i Internetu, by¢ moze nawet na odle-
glo$¢ — poza klasa szkolng. Jednakze nalezaloby zarezerwo-
wac rowniez czas na tradycyjne spotkania na terenie szkoty,
gdzie w grupie rowiesniczej, wraz z nauczycielem, mozliwa
bytaby dyskusja, wymiana do$wiadczen i przeprowadzanie
rzeczywistych, a nie wirtualnych eksperymentdéw.

Powyzsza koncepcje procesu dydaktycznego trzeba
podda¢ dalszym rozwazaniom i stworzy¢ na jej uzytek
odpowiednie programy nauczania. W tej chwili jest ona
wprawdzie jeszcze kwestig przysztosci, ale przy obecnym
tempie rozwoju techniki i silnych trendach komputeryzacji
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kazdej dziedziny zycia — przyszlosci najblizszej. Zastoso-
wanie powyzszej formy ksztalcenia z uzyciem komputera
i Internetu pozwoli na pelne wykorzystanie mozliwosci
nowoczesnych s$rodkéw dydaktycznych przy jednoczes-
nym wyeliminowaniu niebezpieczenstwa depersonalizacji
procesu nauczania.

Komputery stajg si¢ nieodlacznym fragmentem szkol-
nej rzeczywisto$ci. Problem tylko w tym, aby ich obecnos¢
wykorzysta¢ w sposob optymalny, ktory te rzeczywistosé
wzbogaci i urozmaici, a nie zdegraduje. To jedno z waz-
nych zadan, jakie staje przed naszym systemem edukacyj-
nym i przed samym nauczycielem.
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Jarostaw Jagieta

Komunikacja w szkole
Krotki poradnik psychologiczny

Ten poradnik jest ciekawg wedrowka po rézno-
rodnych aspektach procesu komunikacji w szko-  §%g8™ 5*
le, w towarzystwie wyimaginowanego modelu
nauczyciela ,A” i jego typowego ucznia ,B”. Jak g5t "~
ustrzec sie btedow porozumiewania sie ze sohg?
Jak rozszyfrowa¢ gry psychologiczne w rela-
cjach uczen — nauczyciel i odkryé prawdziwe
intencje? Jak pokonywac bariery komunikacyj-
ne? Na te i inne pytania probuje odpowiedzie¢
autor publikacji, bazujgc na teorii analizy transakcyjne;j.

format: 125x190, str. 72, Rubikon cena: 9,50 zt
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Jarostaw Jagieta

Trudny uczen w szkole

Krotki przewodnik psychologiczny :: - : 1 -

r 1 B
Wiele wskazuje na to, ze liczba ucznidéw trud- -'_EI . }
nych bedzie systematycznie wzrasta¢, co oznacza r F &
jednoczesnie, ze wzrosnie zapotrzebowanie na M. ag. i)
w petni profesjonalnych nauczycieli — wycho-
wawcow i pedagog6w. Z reguty, zanim dojdzie
do petnych dramatyzmu sytuaciji, np. przemocy
fizycznej, nie tylko miedzy uczniami, ale tez agre- Iﬂ]
sji wobec samych nauczycieli, tolerujemy lub
wrecz bagatelizujemy réznego rodzaju incydenty. Te drobne z pozoru,
wymowne sygnaty uruchamiajg proces, ktory powinniSmy przerwac.
Autor wskazuje, jak podja¢ od razu madre i zdecydowane dziatania,
oparte na praktycznej wiedzy psychologiczne;.

Format 125x190, str. 120, Rubikon Cena 12,50 zt



Jarostaw Jagieta

Jedynak w szkole

Krétki przewodnik psychologiczny

L, M- Bycie jedynakiem oznacza bardzo szczeg6lne
y Eo) i ‘odmienne do$wiadczenie dzieciistwa, ktore
i 2 rzutuje pozniej na cate doroste zycie. Dziecinstwa
T " w duzym stopniu samotnego i skazanego na

nieustanne wrecz bycie wsréd dorostych i spet-
nianie ich oczekiwan. Cho¢ sytuacja zyciowa i
wychowawcza jedynaka jest pod wieloma wzgle-
m dami trudniejsza od dzieci majacych rodzerstwo,
to nie musi on by¢ w przysztosci cztowiekiem
nieprzystosowanym do wspotzycia z innymi ludzZmi.
Autor wskazuje jak nauczyciele moga skutecznie pomoc jedynakom
rozwing¢ dobre cechy charakterologiczne w kierunku uspotecznienia
i jak wspotpracowac z ich rodzicami.

Format 125x190, str120, Rubikon cena 11,90 z

Jarostaw Jagieta

Relacje w rodzinie

e a szkota
weadni Krotki przewodnik psychologiczny
LYY ;‘I,I_"
b ri a4 Czy nauczyciele sg zawsze Swiadomi wigzi, jaka
ooy taczy ich ucznidw z rodzicami i czy zdajg sobie

sprawe z tego, Ze wiedza ta jest niezwykle przy-
datna w ich pracy? — pyta we Wprowadzeniu
autor. | dalej uzasadnia, ze wiedza ta ma szcze-
m golne znaczenie w odniesieniu do uczniow
trudnych. Gdy nauczyciel zechce spojrze¢ w ,te
samg strong” co dziecko, wowczas w naturalny sposéb pojawia sie
rozwigzanie wielu problemow, a uczen przestaje by¢ trudny.
Ksigzka konczy sie zestawem cwiczen, ktore pomogg podjac trafng
i skuteczng interwencje pomocy psychologiczne;.

Format 125x190, str 144, Rubikon cena 13,50 zt
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