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Od Redakcji
Editor's Note

Przekazujemy Parfistwu kolejny, dwunasty numer czasopisma Niepe3nospraw-
nocz. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej. W roku 2013 za pocerednictwem naszego czaso-
pisma mogli Pafistwo zapoznagz sié z problematyk® skupion® woké? Doros3occi
Z niepe®nosprawnotcit — obszary doewiadczefi codziennotci (9/20130), Wspd3czesnych per-
spektyw badafi nad niepe®nosprawnoccit (10/2013) oraz Drog terapii (11/2013).

Numer 12 zamykaj'cy rok 2013 zabierze Pafistwa w ,,podrd¢” Pograniczami
niepe3nosprawnotci, pozwalajict dostrzec du¢t ré¢norodnoez problematyki two-
rz1cej obecnie obszar zainteresowania pedagogiki specjalnej.

Wspa3czesny ewiat a wraz z nim kultura, spo3eczefistwo i nauka podlegajt
nieustannym zmianom, na ktére badacze powinni byz otwarci i gotowi do podjé-
cia ich eksploracji, analizy i opisu. Teksty, z ktérymi mog? sié Pafistwo zapoznaz,
wskazujt, i;, pedagodzy specjalni podejmujt wyzwania wsp3czesnogci poszu-
kujtc i opisujtc nowe zjawiska spoleczne, edukacyjne i kulturowe. Autorzy arty-
ku36w zajmuj sié wa¢gnymi dla pedagogiki specjalnej obszarami, ktére czésto po-
zostaj® poza g*dwnym nurtem jej zainteresowania. Przyczyn tej sytuacji mo¢na
upatrywaz w skali problemow, jakich dotycz?, jak rownie¢, w z30¢0noeci proble-
matyki, ktor® podejmujt.

Mimo du¢ej ro¢norodnocci tematyki prezentowanych tekstow wszystkie do-
tycz® wyzwaf edukacyjnych i spolecznych pojawiajicych sié w obszarze zainte-
resowaf pedagogiki specjalnej.

Autorzy zastanawiajt sié na 3amach naszego czasopisma nad wa¢nymi kwes-
tiami przemian zachodzcych w ewiadomoeci pedagogoéw (A. Soko®*owska-Ka-
speriuk, A. Kardyk-£wik) oraz znaczeniem empatii w oddziadywaniach wobec
0s6b oczekujicych pomocy i wsparcia (K. Barég).

Szeroko omawian® problematyk?® jest wyzwanie, przed ktérym staj® coraz
czéeciej pedagodzy — praca z dzieemi majicymi problemy zdrowotne. Autorzy
przybli¢ajt czytelnikowi wyzwania edukacyjne, wychowawcze i spo®eczne zwil-
zane z pract z dzieemi przewlekle chorymi (A. Pawluk-Skrzypek, M. Jurewicz),
dziezmi z wadami serca (M. Wéjcik) czy osobami z oty3oceci® (M. Obara-Go3-
biowska).



Kolejnym obszarem, z ktbrym mog? sié Pafistwo zapoznag, jest problematyka
niedostosowania spo®ecznego dzieci i miodziegy oraz mogliwoeci oddziadywah
edukacyjnych, resocjalizacyjnych i kulturotechnicznych (J. Siemionow, A. Lewicka-
-Zelent, E. Grudziewska, K. Korona, I. Ramik-Ma;ewska, J. Pe3szyk).

Oddaj*c Pafistwu dwunasty numer naszego czasopisma zapraszamy do lektury
artykudéw z niezwykle ciekawego i ré;norodnego obszaru pograniczy niepe3no-
sprawnoeci. Mamy nadziejé, ;e béd* one inspiracj* do dyskusji i powstawania no-
wych tekstow. Zapraszamy do podzielenia sié nimi na 3amach naszego czasopis-
ma Niepe3nosprawnoez. Dyskursy pedagogiki specjalnej.

Joanna Belzyt
Redaktor tomu
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.» --.Wczucie w innego rodzaju struktury osobowe ugwiadamia nas o tym,
czym nie jesteemy, czym wiécej albo mniej jesteemy ni¢, inni. Przez to oprocz
poznania siebie samego dany nam jest zarazem wa; ny erodek pomocniczy dla
samooceny (...), otwiera sié przeto wraz z nowymi wartoeciami uzyskanymi
we wezuciu takge widok na nieznane wartoeci w3asnej osoby”

(E. Stein, O zagadnieniu wczucia, 1988, s. 151)

Empatia w pomocowych oddzia®ywaniach
wobec 0s0b oczekujicych pomocy i wsparcia

Empathy in assistance activities towards people awaiting
for help and support

The text is a presentation of various approaches to empathy. The author aims to discuss the role of
empathy in special education, in the processes of interpersonal communication, in shaping self —
image and also in different types of aid work - either supporting, preventive and diagnostic.

Ssowa kluczowe: empatia, dzia’ania pomocowe, wsparcie, obraz wiasnej osoby

Keywords: empathy, assistance activities, support, self-image

Wprowadzenie

W czasach wspéiczesnych, szczegélnie w dziedzinach nauk pomocowych
i interdyscyplinarnych, zauwagalna jest tendencja, jak i szczegdlna koniecznocz
dostrzegania potrzeby ludzkiej komunikacji, wzajemnego, podmiotowego,
szczegOlnego ,,spotkania” z drugim czowiekiem, czy samego doewiadczania fe-
nomenu drugiego cz3owieka. Dokonujice sié dynamicznie przemiany w naukach
spodecznych, pedagogicznych, w tym réwnie; w pedagogice specjalnej zmierzajt
- 0goOlnie przyjmuj'c — do zmiany sytuacji jednostek z odchyleniami od normy,
poprawy ich podmiotowej sytuacji, osobowej, psychologicznej czy spodecznej,
zgodnie z przyjétym spodecznym modelem niepe3nosprawnoeci czy orientacjt
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z uwzglédnieniem humanistycznego, a nawet emancypacyjnego, paradygmatu
[por. Krause 2010).

Tak? perspektywé dla potrzeb zmieniajicej sié pedagogiki specjalnej propo-
nuje rownie;, W. Dykcik, przypominajic, ;e podmiotowe traktowanie rozwoju
cz®owieka z niepe®nosprawnoeci® podkreela pedagogiczny optymizm, ale i pozy-
tywne myelenie 0 OSOBACH z niepe3nosprawnotcit, o szansach ich rozwoju,
przy za*o¢eniu, ¢e przyjmujemy perspektywé nastawienia na realizacyjne mogli-
woceci kagdej OSOBY, co jest niewtpliwie prawem, ale i obowitzkiem oraz szcze-
g6lnym przesianiem, ktére powinno bya dostrzegane, a szczegdlnie realizowane
w jednostkowym i spo3ecznym wymiarze [Dykcik 2005].

Osobom z odchyleniami od normy, niepe3nosprawnym, prze;ywajcym cier-
pienie czy poczucie osamotnienia, niejednokrotnie mo¢e towarzyszys szereg
negatywnych emocji, takich jak: poczucie alienacji, Iéku, a nawet wrogoctci, zaha-
mowania czy inne. | tak np. ,,0soby prze¢;ywajtce samotnoez chwilow?, krétko-
trwadl, wily1 zazwyczaj sSwoj stan z przyczynami zewnétrznymi, niestalymi i sy-
tuacyjnymi. Natomiast osoby przei;ywaji;e samotnogz chronicznt tiumacz® jt
raczej czynnikami wewnétrznymi, wzglédnie trwadymi. Sposob doznawania
samotnoeci moge te¢ spe3niaz funkcje regulacyjne. Osoby doznajtce chwilowej
samotnoeci motywowane st do szybkiej zmiany tego stanu, natomiast osoby do-
znajtce chronicznie samotnoeci cechuje raczej spadek motywacji prospo3ecznej
i szereg niekonstruktywnych postaw z biernoccit, apatit i depresjt w3lcznie”
[Klie, Kossewska 2000, s. 48—49].

W pracy z osobami z odchyleniami od normy niewxtpliwie naleyy przyjte
jako szczegélnt wartoez ju¢ sam? obecnoez drugiego czlowieka, jego indywidualne
doewiadczenie, jego trajektorié cierpienia, jego czésto dramat ¢ycia i egzystencji.
»opraw?t ludzk? jest szukanie sensu swojego ¢ycia, dzia*alnocci, zatem tak¢e na-
bywania rzeczy, radzenia sobie ze ewiatem rzeczy. Szukamy sensu ludzkiego,
ktory niekoniecznie musi byz racjonalnt teorit ttumaczc nam logiké ¢ycia, i lo-
giké istnienia ewiata. Daleko wiécej skonstruowano poglt*dow mistycznych,
metafizycznych, religijnych, daleko wiécej praktyk magicznych zapewniajicych
realizacjé upragnionego sensu ni¢, teorii naukowych, i racjonalnych technik
dzialania. Mo¢e dlatego, ¢ e cziowiek wiécej ufa naglym biyskom intuicji ni¢, racjo-
nalnym konstrukcjom” [Szczepariski 1984, s. 17]. Jak powie J. Szczepafiski, row-
nie¢, ,,chcialbym natomiast rozwagyz problem bolu na filozoficznym poziomie,
a przede wszystkim moralnym. Tutaj bowiem, mimo wynajdywania wielu erod-
kéw otépiajicych —czy to w pogltdach, filozofiach, ideologiach, nawet religiach —
cierpienie zadawane przez los, innych ludzi i przez siebie samego utrzymuje sié
nadal, i to z rosnct si®t, proporcjonaln® do z3o¢0noeci i potégi ludzkich cywiliza-
cji, zweaszcza cywilizacji techniczno-konsumpcyjnych” [Szczepafiski 1984, s. 12].
Tak wiéc czlowiek w sytuacji trudnej, traumatycznej, w sytuacji nagego cierpie-
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nia szuka osoby wczuwajicej sié w jego poo¢enie, empatycznego oddziadywania.
»Jestrzeczt potwierdzon® potocznym dogwiadczeniem, ¢ e nastawienie sympaty-
zujice pozwala dosttpig takich tajnikéw «duszy drugiego cz3owieka, jakich nigdy
nie dostrze¢e spojrzenie obserwatora ch®odnego, niezaanga;owanego...»” [Able-
wicz 1994, s. 130].

Pocztki zainteresowania empatit w relacjach pomocowych

W literaturze pedagogiczno-psychologicznej, a nawet filozoficznej brakuje
nadal jednoznacznego zdefiniowania pojécia empatii. Dzisiaj ju¢, wiemy, ¢e ter-
min wywodzi sié z filozoficzno-etycznych, jak i psychologiczno-pedagogicznych
rozwa¢saf i giownie dotyczy ludzkich zachowad jak: ,¢yczliwoez”, ,,wzajemne
zrozumienie”, ,emocjonalne wspéiuczestnictwo”, ,,podejmowanie roli innej Oso-
by”, ,identyfikacja” czy nawet ,imitacja”, a bywa réwnie¢, okreglany jako po prostu
»,Sympatia”, ,,empatyczne rozumienie”, ,wczucie”. Jest zjawiskiem dotyczlcym
ludzkich zachowafi i jest rownieg, zjawiskiem starym jak ludzkoez. Empatia stano-
wia wiéc przedmiot zainteresowania jug, dla staro¢ytnych filozofow, by3a przed-
miotem zainteresowania filozofii i etyki (Arystoteles). Termin ten wyrasta z pojé-
cia ,sympatia” i dla starogytnych filozoféw oznacza® ,, duchow wspdlnoes
wszystkich rzeczy, pod wpdywem ktérej ludzie sobie wzajemnie wspé3czuj1”.

W poczitkach XX w. T. Lipps [1921] zaproponowa3 termin ,,wczucia” (,,einfuh-
lung”), gééwnie opierajic sié na pracach E. Husserla. Pojécie to zosta%o przettuma-
czone jako ,,empatia”, lub ,,czucie sié razem z...” Przy czym emocja ta w poczitku
by%a odnoszona do obiektéw fizycznych i dopiero piétnatcie lat péYniej zostasa
uznana przez niego empatia - jako reakcja przede wszystkim skierowana na
OSOBE. Dopiero dalsze prace nad empatit doprowadzi®y do wyrd¢nienia dwaoch
sfer: poznawczej i emocjonalnej [por. Rembowski 1987].

Postrzeganie empatii dla oddzia®ywan podmiotowych u E. Huserla

W swoich za%o¢eniach E. Huserl przyjmuije, ¢ e empatia ma wymiar podmioto-
WYy, CO wymaga wyjetcia poza granice wiasne podmiotu i zwréceniasié ,,ku drugie-
mu, oczekujtcemu pomocy cz3owiekowi”. Nale;y jednak zawsze uwzglédniz fakt
,odrébnoeci osobowotciowej DRUGIEGO CZEOWIEKA”, ktory utrudnia proces
pednego weczucia. | tak w filozofii przyjmuje sié tu aspekt immamentnego lub
transcendentnego ujmowania rzeczywistoeci przez podmiot, odnoszcy sié do
poznania cudzych stanéw psychicznych [Gasiul 1992].
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Cykl ¢ ycia ka¢ dej osoby sk3ada sié z indywidualnych doewiadczef, citgu zda-
rzef, dogwiadczef, czasem réwnie¢, traumatycznych, ktére wpdywajt na ksztasto-
wanie sié osobowoeci. Z tego te; wzglédu podmiot sam, przechodzic przez ré; -
norodny citg doewiadczefi, jest w stanie okreeliz prze¢ycia drugiego czowieka,
gdy¢ poznanie dogwiadczenia jest poznaniem struktury wewnétrznej drugiej
OSOBY, ale i miart znajomoeci SIEBIE. Cz3owiek prze;ywajicy trudne docwiad-
czenie jako postrzegana osoba prezentuje sob* obraz weiasnego stanu psychiczne-
go. Wczuwajic sié w sytuacji pomocowej przeiywa sié rownie¢, pewien stan psy-
chiczny przy rownoczesnym za’o¢eniu, ¢e kagdy czlowiek jest niepowtarzalny,
i w relacji interpersonalnej dwoje ludzi nie mo¢e przegywaz dwoch takich samych
standéw psychicznych. | z tego niestety wynika brak mog¢ liwoeci pe*nego empaty-
zowania wobec 0soby oczekujicej pomocy i wsparcia [Barddg 1998]. Wed3ug
E. Huserla istniej® dwa Yréd®a poznania cudzych stanéw psychicznych: wyglid
zewnétrzny przedmiotu wraz z kontekstem sytuacyjnym oraz jézyk. Elementami
wygltdu zewnétrznego st gesty i mimika, natomiast jézyk jest przejawem komu-
nikacji miédzy podmiotem a przedmiotem [Gasiul 1992].

Woczucie E. Stein i jego fenomenologiczno-antropologiczne
oraz psychologiczne ujécie i mog¢liwoeci jego wykorzystana
w pracy diagnostyczno-pomocowej

Edyta Stein by%a uczennic® i kontynuatork® prac E. Husserla nad empatit
postrzegan?® jako wczucie. Jej ositgniécia naukowe w tym zakresie mog* byz wy-
korzystane dla oddzialywafi diagnostyczno-pomocowych podmiotu ocze-
kujtcego pomocy i wsparcia. W swoim dziele pt. Zagadnienie wczucia (Zum Problem
der Einfuhlung) E. Stein podejmuje problem fenomenu OSOBY, ka; dej osoby, ka -
dego czowieka oraz problem wczucia, ktre przyjmuije, jako ,,podstawowy i nie-
zbédny warunek dla zrozumienia drugiego czowieka, dla doewiadczenia feno-
menu drugiej osoby”. Jak pisze: ,,wiemy nie tylko o tym, co wyra;a sié w minach
i gestach, ale i 0 tym, co sié za nimi kryje; widzé na przyk3ad, ;e ktoe zrobi? smutn®
miné, ale naprawdé sié nie smuci. Dalej: s?yszé, ¢e ktog czyni nieprzemyelant
uwagé i widzé, jak sié nastépnie czerwieni-wtedy nie tylko rozumiem uwagé,
i dostrzegam w zaczerwienieniu sié wstyd, ale rownie¢, widzé, ;e rozpoznaje on
uwageé jako nieprzemyelan® i wstydzi sié” [Stein, za: Bar36g 2012, s. 25-26).

Wed?ug E. Stein czowiek jest z%0¢0n?* rzeczywistoecit, jest bytem osobowym,
a ro¢nicuje go zawartoez wiasnych przegye, ktére dla kagdego st indywidualne.
Przyjmuje, ¢e czlowiek nalegy i do ewiata przyrodniczego, i do ewiata duchowe-
go. Podkrecla rolé indywidualnego doewiadczenia. Dla Edyty Stein wczucie to



Empatia w pomocowych oddzia®ywaniach wobec 0séb oczekujlcych pomocy i wsparcia 13

uchwycenie cudzego przeiywania. Jak pisze: ,,wszystkie te dane dotyczce cu-
dzego przeiywania wskazuj® na podstawowy rodzaj aktéw, w ktérych nastépuje
uchwycenie cudzego prze;ywania. Ten rodzaj aktow bédziemy nazywag wczu-
ciem” [Stein 1988, s. 18]. Wczucie w takim ujéciu jest doewiadczeniem pewnego Ja
Z innego Ja, jako doewiadczenie ¢ycia psychicznego kogoe innego, innej osoby,
jest dozwiadczeniem cudzej ewiadomocci, doewiadczenie, jakie pewne Ja w ogole
posiada z innego Ja. Edit Stein powiada: ,,jakoe wspéidany jest mi cudzy nastroj,
cudzy stan psychiczny, jak odwrotna strona medalu (...). A cudzego nastroju tak
osobiccie, tak bezpoerednio, tak cieleenie nie da sié zobaczyz. Tym wiéc ré¢ni sié
«wczucie» od dogwiadczenia w tym znaczeniu” [Ingarden 1988, s. 27].

W teorii tej ka¢da osoba, duchowy podmiot zawiera indywidualne, w3asne
ujécie ewiata, ktére wpdywa na té jej indywidualnoez, a sfera duchowa konstytu-
uje cz’owieka jako 0sobé. Prze;ywanie wartoeci osoby musi wiéc skupig sié na du-
chowym bycie osoby, ktéry jest podstawow? sfer® podmiotowoceci, i ewiatem war-
toeci danym nam w odczuwaniu [Biela 2009, s. 118]. Poznanie osoby z jej
wyjttkow? indywidualnoecit, z niepe®nosprawnotcit, w sytuacji traumatycznej,
mo¢e w cierpieniu nie jest wiéc procesem 3atwym, a teoria wczucia E. Stein mo¢e
by# tu pomocnt. To szansa pe*nego poznania, skoncentrowania sié na indywidu-
alnym podmiocie, rozpoznawania jego prze;ya, potrzeb, doewiadczefi, jego cier-
pienia czy samotnocci. Jako podstawé ontologiczn® — czynitc cz3owieka — przyj-
muje, ¢€ on ,.sam prze;ywa siebie jako osobé, dziéki czemu [przyp. P.B.] - mo¢e
zrozumieg inne osoby” [Stein 1988, s. 150].

Tak wiéc dobre poznanie OSOBY jest mog¢ liwe jedynie poprzez wejecie z nit
w relacje. Stawiajic pytania: Co to jest czlowiek? Jakie st jego elementy? Jaka jest
budowa cziowieka?, do ktérego nale;y uzyskaz dostép w procesie wczucia, E. Stein
przyjmuje, e wszelkie oddzia®ywania wobec osoby nalesy rozpoczynaz od okre-
tlenia jego natury, jak i sposobu rozumienia drugiego czowieka, jego indywidu-
alnoeci, godnoeci, jako osoby ludzkiej, z pytaniem o mog liwocci, ale i sposoby tego
szczegOlnego poznania tego drugiego. To potrzeba poznania jego natury, zrozu-
mienia jego niepowtarzalnoeci doewiadczen, i wynikajice z tego faktu zadania
indywidualnego podejecia w procesie organizowania pomocy i wsparcia, wejecia
w relacje Z DRUGIM [Bar36g 2012].

Weczucie 31czy wiéc z rozumieniem osoby jako wartoeci, ktore dokonuje sié
w odniesieniu zaréwno do ludzkiej cielesnoeci, jak i przesyz psychicznych, charak-
teru czowieka, aktow duchowych, ktoére sié w nim dokonujt. To uchwycenie ja-
koeci prze¢ya i fenomenu cziowieka jako osoby, rownie¢, jego duszy i ducha. Fakt
duchoworci kieruje nas réwnie;, w sferé wartoeci dan® nam we wczuciu, a warto-
¢ci s* podstaw?® wiedzy o osobie, o jej potrzebach, jej prze¢yciach, jej emocjach.
W dzialaniach pomocowych — aby zrozumiez potrzeby osoby oczekujicej pomo-
cy i wsparcia, jej emocje, wartogci, sami musimy réwnie¢, przyjmowag tego rodza-
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ju potrzeby i wartoeci — aby poznanie przez wczucie by?o poznaniem drugiej 0so-
by jako wartoeci [Bari6g 2012]. ,,Jednak podmiot ujétego we wczuciu przegycia —
i to jest fundamentalna nowoez — nie jest tym samym, ktéry dokonuje wczucia,
lecz innym, oba s® rozdzielone, nie zae — tak jak w tamtych przypadkach —
zwilzane gwiadomoceci® tossamotci, citgloecit przesye (...) natomiast 6w inny
podmiot obdarzony jest Yrodsowoecit, choz ja tej Yroéd3owotci nie prze;ywam,
jego p®ynica z niego (samego) radoez, jest radoecit Yrod3ow?, choz Ja jej jako
Yréd3owej nie przesywam?” [Stein 1988, s. 24-25].

Psychologiczne ujécie empatii dla oddzia’ywan pomocowych

Historycznie ujmujic, ju¢, T. Lipps proponowas fizjologiczne, kinestetyczne,
psychiczne, jak i spo3eczne aspekty empatii. Zjawisko empatii zostalo zaprezen-
towane na gruncie zaréwno filozofii, psychologii, medycyny, jak i pedagogiki
specjalnej. T. Lipps jest wsp63czeenie uznany za twoércé empatii na gruncie psy-
chologii, a empatié po raz pierwszy jako zjawisko psychologiczne zaprezentowa?
w dziele Leiffaden der psychologie (1903), przyjmujic, ;e jest jedn z zasadniczych
piaszczyzn poznania otoczenia, czyli jest to obserwacja otoczenia, obserwacja sie-
bie, a nastépnie wczucie. Ta jego teoria przyjmuje wymiar holistyczny, gdy¢, wy-
odrébnia trzy plaszczyzny poznania: tzw. obserwacjé zmysiow?, nastépnie wew-
nétrznt, ktdra sprowadza sié do ujécia wiasnego ,,ja” oraz ,wczucie”.

Dla T. Lippsa szczegblnie wa¢ ne jest pobudzenie zmys3éw: wzroku, suchu,
czyli tzw. apercepcja wzrokowa i stuchowa. Podstaw® wysttpienia wczucia jest
analogia, ktéra sprowadza sié do empatycznego ujécia cudzego stanu psychiczne-
go. Tzn. Ja widzxc innego czowieka w traumatycznej dla niego sytuacji, w trud-
nym ¢yciowym dogwiadczeniu, okreglam wyraz jego twarzy jako smutny. Ponie-
wa¢, sam kiedye podobn?® sytuacjé doewiadcza’em, mialem podobne prze;ycia
i emocje — to mogé wnioskowag, ¢e moja twarz wéwczas wygltdada podobnie.
Mogé wiéc wnioskowag, ¢ e i aktualnie moja twarz, czy moje gesty mog?® byz adek-
watne do mimiki czy gestow obserwowanej OSOBY, poniewa;, ja wczuwam sié
W jego trudne przegycia ,,dostrzegajic w nich swoje Ja”.

Ju¢g, A. Adler w psychologii indywidualnej analizowa? problematyké empatii
w odniesieniu do procesu terapeutycznego, ktérego podstawowym celem jest
m.in. os®abienie poczucia ni¢szoeci u pacjenta [Pilecka 1995]. Przyjmuje on, ¢e
uwaga 0soby organizujicej dzia%ania terapeutyczne musi by skoncentrowana na
subiektywnie obserwowanych reakcjach pacjenta. Szczegélnie zaleca, aby uczy-
niz przedmiotem zainteresowania sposéb, w jaki pacjent ocenia wystépujice w je-
go ¢yciu wydarzenia, jakie wyraga opinie, stdy i oceny dotyczlce wiasnej osoby
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oraz innych oséb, jakiego doewiadcza cierpienia, traumy, trudnych prze¢yz i do-
ewiadczef. Jednoczeenie osoba udzielajica pomocy i wsparcia zawsze powinna
pamiétaz o wyjitkowej niepowtarzalnoeci osoby, przyjmujic postawé pokory
wobec indywidualnych doewiadczef drugiego cz*owieka [Bar3dg 1998].

Szczeg6lnie C.R. Rogers jako tworca psychologii humanistycznej po®osy?
szczegOlne zasugi w zakresie doceniania empatii w procesie terapeutycznym.
Rozré¢ nia on dwa rodzaje empatii: empatié emocjonaln® oraz empatié poznaw-
€z, ktora jest celowym oraz ewiadomym dziaaniem dla zrozumienia i poznania
drugiej osoby [Rogers 1981]. Roéwnie; przyjmuje on, ;e momentem kluczowym
W procesie terapeutycznym jest zrozumienie, w jaki sposob pacjent sam postrzega
siebie, a;, w koficu pacjent sam, odpowiednio prowadzony, dokona zmian w swo-
im ¢yciu. Proces terapeutyczny powinien byz jednak prowadzony z uwzglédnie-
niem bezwarunkowego szacunku do samego pacjenta, jego potrzeb, jego trudno-
eci i probleméw. Oczekiwana jest tu bezwarunkowa wra¢liwoez i agodnocez ze
strony osoby prowadzicej oddzia’ywania pomocowe. Empatia w procesie tera-
peutycznym powinna wiéc wspéiwystépowagz z umiejétnoecit sfuchania potrzeb
pacjenta, oraz z bezwarunkowym szacunkiem do niego i autentyzmem ze strony
osoby udzielajtcej pomocy i wsparcia [Bar36g 1998].

Interesujca jest propozycja psychologii "Ja” [Pilecka 1995], gdzie przyjmuje
sié zwilzek empatii z poczuciem wiasnej wartoeci, oraz ¢e jej brak mo¢e doprowa-
dzig do obnisenia poczucia wiasnej wartoeci czy os’abionej kontroli w3asnych
reakcji emocjonalnych.

Empatia i komunikowanie sié w procesie pomaocy,
udzielaniu wsparcia

Relacja pomocy wzajemnej jest sytuacj®, w ktorej nastépuje spotkanie 0sob,
ktére majt stworzya wspolne doewiadczanie siebie i poznanie, zrozumienie pot-
rzeb i emocji. Takie spotkanie jest nowym doewiadczeniem, nag3ym wstrztsem,
3amie poczucie bezpieczefistwa, gdy; wymaga interakcji, zwrdcenia sié o pomoc
do drugiej osoby, ujawnienia wiasnych s2aboeci i potrzeb, wiasnych traumatycz-
nych doewiadczefi i przeyz. Zmusza do przekroczenia siebie dla troski o drug*
0sobé, dla udzielenia jej wsparcia.

Empatia jest wiéc podstawowym sk3adnikiem POMAGANIA. Wymaga dialo-
gu z drug?® osob, wymaga komunikacji i jest wartotcit rownie¢, dla osoby udzie-
lajtcej pomocy, wsparcia, gdy¢, dzieltc sié w3asnym Ja mo¢e uzyskaz niejako po-
twierdzenie wiasnego czlowieczefistwa, w3asnego powosiania, w3asnego sensu
¢ycia czy pracy. W tej relacji oczekiwana jest znajomoez ewiadomych oraz nie-
ewiadomych komunikatéw dotyczicych potrzeb osoby szukajicej pomocy
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i wsparcia. Ka¢dy czowiek w ¢yciu przejawia jakiee potrzeby oraz podejmuje

aktywnoez dla ich zaspokojenia.

W zasadzie mo¢na przyjte, e to potrzeby nadajt sens i st istot* naszego ¢y-
cia. W klasyfikacjach mo¢na zaproponowagz ro;ne podziady potrzeb oraz ich hie-
rarchié. Mo¢na m.in. wskazag na potrzeby sensu, wiary, metafizyki, mistyki,
potrzeby psychiczne, jak ulegioeci czy dominacji, samoakceptacji, poznawania;
biologiczne, sposeczne, jak m.in. wiézi i relacji miédzyludzkich, przyja¥ni i inne.
Jednoczeenie w procesie poznania siebie wagne st emocje, jako nieewiadoma
reakcja na ka¢dy fakt w otoczeniu regulowany potrzebami i doewiadczeniem,
a emocje mo¢na dostrzec przez uczucia, ekspresje emocji, konsekwencje emocjo-
nalnego zachowania. To pog3€bianie samoewiadomotci pozwala i udatwia pozna-
nie emocji, jak i panowanie nad nimi.

Poni¢ej zaprezentowano g*éwne elementy stosowania empatii jako umiejét-
nocci komunikowania sié z innymi.

Sugestie w sprawie stosowania empatii:

1. Pamiétaj, ;e idealna empatia jest sposobem bycia, a nie tylko elementem pracy
czy sposobem komunikacji.

2. B1dY bardzo wyczulony na sygnady psychiczne i fizyczne sduchajc, poznaj

punkt widzenia klienta.

Sprébuj odsuniz na bok swoje osady i uprzedzenia, wejdY w po3o.enie klienta.

Gdy klient méwi, stuchaj przede wszystkim g*6wnych informacji.

Stuchaj werbalnych i pozawerbalnych informacji oraz ich kontekstu.

Na g26wne informacje od klienta odpowiadaj docz czésto, ale zwiéYle.

B1dY elastyczny i nieoficjalny, tak aby klient nie czu? sié naciskany.

U¢yj empatii, aby utrzymaz uwagé klienta na istotnych zagadnieniach.

D*; powoli do odkrycia delikatnych zagadniefi i uczug.

10. Po odpowiedzi z empatit uwa¢nie wyglidaj wskazéwek, ktére potwierdzt
lub zaneguj? trafnocz twojej odpowiedzi.

11. Kontroluj, czy twoje odpowiedzi z empatit pomagaj* klientowi w skupieniu
nad rozwijaniem i wyjacnianiem wa¢nych zagadnief.

12. Zwracaj uwagé na oznaki zdenerwowania lub oporu klienta, sprébuj ostdziz,
czy wynikajt one z braku trafnoeci, czy te; z nadmiernej trafnoeci twoich
reakgcji.

13. Zawsze pamiétaj, ¢e wynikajica z empatii zdolnoez nawitzywania kontaktu,
mimo, ¢e wa¢na, jest tylko narzédziem pomagajicym klientom zobaczyz ich
samych i ich problemy bardziej przejrzyecie, aby w perspektywie skuteczniej
je pokonywagz [Egan 2002, s. 158].

W procesie pomocy i wsparcia oczekiwane jest tzw. sSuchanie z empatit, ktore
wychodzi ju¢, poza ramy osoby pomagaj*cej. W procesie stuchania empatycznego
wag ne st fakty, skupienie sié na tematach wagnych dla pacjenta, z wykorzysta-

© o Nk~ w
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niem wspé3czujicego s*uchania w sytuacjach cierpienia, bélu, traumy w komuni-
kowaniu pacjenta. Efektem takiego suchania powinno byz uzmysowienie osobie
wymagajlcej pomocy, ;e oczekiwane jest rownie;, stuchanie samego siebie. Zale-
ca sié wiéc osobom udzielajicym pomocy, ¢e ,.aby bya skutecznym pomagajtcym,
musisz s*uchagz nie tylko klienta, ale tak¢ e samego siebie. Istotne jest, abye nie zaj-
mowa3 sié wiasnymi sprawami, lecz sucha3 siebie na ,,drugim kanale”; pomoge Ci
to okreeliz zardwno to co mo¢esz zrobiz dalej, aby pomaoc klientowi, jak rownieg,
co stoi nadrodze, ¢ebye még? bya z klientem i suchaz go. Jest to pozytywna forma
samoewiadomoceci” [Egan 2002, s. 129].

Podsumowanie

Mo¢na zaryzykowag, ¢e empatia wspo3czeenie jest narzédziem cywilizacji,
a dla potrzeb pedagogiki specjalnej jest podstaw® procesu pomocowego, opieki
i wsparcia. Wszystkie oddzia®ywania w zakresie empatii mog* poméc w odnale-
zieniu odpowiedzi na pytanie: kim jestem, jaka jest moja droga ¢ycia, jakie st
moje potrzeby, jakie problemy, jak mogé je rozwilzag, jakie uznajé wartocci.

W procesie tym wagne jest przyjécie antropologicznych, personalistycznych
i g*éboko humanistycznych odniesiefi, z eksponowaniem OSOBY, jej godnotci
i indywidualnoeci zgodnie z filozofi* personalistyczn?.

To dostrzeganie potrzeb i problemow, cech i stanow psychicznych os6b ocze-
kujtcych wsparcia, jak i nazywanie tych cech oraz zjawisk, nadawanie i odbiera-
nie werbalnych oraz niewerbalnych komunikatéw. Przyjmujic, ¢e zdolnocz
empatyzowania mo¢e ograniczag rozwd¢j poczucia osamotnienia, ewiadomoez
boélu, cierpienia, ,,moina przypuszczag, /e tym samym mo¢e ona poerednio prze-
ciwdzialaz objawom przewlek3ego stresu” [Klie, Kossewska 2000, s. 55].

Oczekiwana jest wiec potrzeba rozwijania empatii i to zaréwno u 0séb ocze-
kujtcych pomocy, jak i u 0séb wykonujicych zawody pomocowe. Umiejétnocz
empatyzowania umogliwia i udatwia komunikacjé osobow?, nawilzywanie satys-
fakcjonujicych kontaktow i wiézi, jest oczekiwana zaréwno w sytuacjach osobis-
tych, rodzinnych, zawodowych, jak i spo3ecznych. Na koniec warto przytoczya
wielk® maksymé E. Stein z zakresu wczucia: ,,czy mamy tu do czynienia z rzetel-
nym doewiadczeniem, czy to owa niejasnoez co do wiasnych motywow, jakt zna-
leYliemy przy rozwa¢aniu «ldoli samopoznania» — ktd,, chciaby to rozstrzygniz.
Czy jednak w z3udnym obrazie takiego doewiadczenia nie jest ju¢, dana istotnoe-
ciowa mog liwoee rzetelnego doewiadczenia w tej dziedzinie? (...) Jednak¢ e odpo-
wiedY na postawione (tu) pytanie pozostawiam dalszym badaniom, a tutaj
zadowalam sié jednym non liguet”.
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Addiction at people with disabilities and other life problems
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In the literature of recent years, one has noted the dynamics of development in the special educa-
tion. It contributes to the specialists, who deal with the problems of life of people with intellectual
disabilities more often. Among these problems, sexuality of handicapped, autonomy, profes-
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a matter of double exclusion was discussed in the thesis. This applies to many areas and relates to
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Wprowadzenie

W literaturze ostatnich lat zauwag a sié dynamiké rozwoju dziedziny, jak® jest
pedagogika specjalna, przyczyniasié to do coraz czéstszego zajmowania sié przez
specjalistow tej dziedziny obszarem problemow ¢yciowych oséb z niepenospraw-
notcit® intelektualn® [Borowski 2006; Kijak 2012; Witkowski 1993]. Spoerdod owych
probleméw wielokroz pojawiajicymi sié s1: seksualnoez oséb niepenospraw-
nych intelektualnie, autonomia, aktywnogz zawodowa i spo3eczna, poczucie to; -
samocci i wiele innych.
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W otoczeniu wy¢ej wymienionych probleméw nie pojawia sié kwestia uzale; -
nief i natogdéw 0s6b z niepednosprawnogcit intelektualn®. Wyst1pienie tego
problemu w obszarze mojego zainteresowania nasttpi®o po kontakcie z czéecit
uczestnikdw badanej placowki oraz z kilkoma osobami kadry pedagogicznej. Do-
wiedziaam sié, ¢e problem pojawi® sié w placowece i zg2aszano go do ré¢;nych in-
stytucji (MOPS, PCPR, Szpital Psychiatryczny) z proeb® o pomoc w tej kwestii.

Z powodu braku literatury odnosz*cej sié w obszarze uzale¢niefi bezpoered-
nio do 0séb niepe3nosprawnych intelektualnie dobor pozycji by? procesem skom-
plikowanym, dlatego odwo3ujé sié tu do trecci poruszajicych ten problem global-
nie. Jednak pierwsze kroki w tym kierunku zostady poczynione, chocia¢ by przez
zorganizowanie konferencji ,,(Nie)zale;ni? Niepe3nosprawnoez i uzaleinienia”,
ktéra odbysa sié 24 paYdziernika 2012 r.

Zarys problemow ¢yciowych oséb z niepe®nosprawnocecit

B.T. Woronowicz, ktory specjalizuje sié w tematyce nasogow, uznaje, ¢e na
pojawienie sié uzaleinienia ma wpdyw wiele czynnikéw, ktére wzajemnie sié
przenikaj* [Woronowicz 2008]. Kaida choroba i niepenosprawnoeg, zdaniem
R. Borowskiego, zmienia ¢ycie cziowieka, wpdywa na jego jakoez i niesie za sobt
wiele skutkéw spo’ecznych. Autor wskazuje réwnie, ¢e czynnikiem, ktory
wpdywa na sytuacjé ¢yciow? czy spodecznt cz3owieka, jest stopiefi niepednospraw-
nocci danej jednostki, i to czy niepe3nosprawnocez jest trwasda i jak d*ugo przebiega
okres rekonwalescencji [Borowski 2006]. Niezwykle istotnym aspektem jest pod-
miotowoes 0soby niepe3nosprawnej. To wa¢ne zagadnienie o istocie podmioto-
WOECI 0Znacza, ¢.e osoba z niepe*nosprawnoccit jest jednostk® niezale;nt, autono-
micznt, majict prawo do pe3nej przynalesnoeci w ¢yciu spo’ecznym, co 0znacza,
i¢, nie powinna byz traktowana przez pryzmat swoich deficytéw. E. Kubiak-
-Szymborska dodaje, i¢, podmiotowoez 0séb niepe3nosprawnych nie jest jedynie
»odkrywana” przez innych, ale tak¢e przez nie same. W efekcie pomaga to w po-
prawnej percepcji siebie, a to doprowadza do rozumienia siebie, rozumienia in-
nych oraz rozumienia przez innych [Kubiak-Szymborska 2012, s. 136-137].

Do grona probleméw spo®ecznych dotykajicych osoby z niepe3nosprawno-
€ci® nalegy réwnieg, stereotypizacja i dyskryminacja. Uznaje sié, ¢ e stereotyp wy-
stépuje wtedy, gdy ,,w ewiadomotci spo3ecznej pojawiaj sié znieksztaicenia po-
zZnawcze, przejawiajice sié uproszczonymi, jednostronnymi czy fadszywymi
pogltdami” [Wojcik 2008, s. 42]. réd3a powstawania stereotypu podaz mo¢na za
A. Ostrowsk?®. Wymienia ona lék przed czyme co nieznane, nieumiejétnoez zacho-
wania sié w towarzystwie 0séb z niepednosprawnoccit, brak wiedzy na temat
funkcjonowania tych osob. Dodatkowo A. Ostrowska zaznacza, ¢e jednostkami
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najbardziej nara;onymi na postrzeganie stereotypowe s 0soby z niepe3nospraw-
noccit intelektualn® [Ostrowska 2008]. Jakie wiéc konsekwencje mog¢e niegz za
sob® stereotypizacja. Osoby odrzucone mog® separowagz sié od spo’eczefistwa,
a toprowadzie mo¢e do izolacji czy ucieczki w uzaleg nienia [Wojcik 2008, s. 42].

»Jednt z najwagniejszych potrzeb i wartoeci cz3owieka, zjawiskiem obecnym
w jyciu coraz wiékszej liczby ludzi, réwnie;, i niepe®nosprawnych” [Borowski
2006, s. 77] jest aktywnoez zawodowa. Bezrobocie staz sié mo¢e przyczynkiem do
poczucia wyobcowania, nieprzydatnotci, zachwiania poczucia stabilnogci. Pro-
wadzig mo¢e do znacznego pogorszenia sié sytuacji finansowej osoby bezrobot-
nej, a co za tym idzie, do niemog¢ nocci spe3nienia podstawowych potrzeb. Analiza
sytuacji na polskim rynku pracy jednoznacznie ukazuije, ¢e istnieje tu jeden z naj-
ni¢szych wska¥Ynikéw zatrudnienia osob z niepe3nosprawnotecil na tle innych
krajow Unii Europejskiej [Tomczyszyn, Romanowicz 2012, s. 55]. Osoba z nie-
pe3nosprawnoecit nie czujé sié partnerem w pracy, ma ni;sze poczucie kompe-
tencji i mog¢liwoeci [Witkowski 1993, s. 64-67]. Obawy te prowadziz mog® do
g*€bokich zaburzef, poczucia osamotnienia, za*tamania, nerwic i frustracji, braku
wiary we w3asne sidy, co w efekcie doprowadziz mo¢e do ucieczki w nadogi i ugyw-
ki. Jednak w wyniku powstawania coraz liczniejszej grupy wparcia zawodowego
dla 0s6b z niepe3nosprawnoeci® (fundacje, stowarzyszenia, doradztwo zawodo-
we, biura aktywizacji zawodowej) sytuacja na polskim rynku pracy osoéb z nie-
pe3nosprawnoecit zmienia sié.

Omawiajtc zagadnienie problemow 0séb z niepe3nosprawnoecit zatrzymaz
nalegy sié przy kwestii problemoéw psychologicznych. Spoerdd wielu psycholo-
gicznych skutkéw niepe3nosprawnoeci specjalieci wymieniajt: zawy¢ony po-
ziom stresu, l1éku, czéstsze negatywne myeli, niski nastrdj i poziom poczucia
jakoeci ¢ycia [Bedyfiska, Rygielski 2010, s. 95], d®ugotrwase zachwianie potrzeby
poczucia bezpieczefistwa, ograniczenie autonomii, negatywny stosunek do sa-
mego siebie i otoczenia, obawa przed osobami obcymi i negatywnymi reakcjami
z ich strony, poczucie winy i wstydu [Janocha 2008, s. 20]. Analizuj*c przypadki
0s6b z niepednosprawnoecit fizycznt, S. Kowalik, pisze, ¢e ka;da niepe3no-
spraw- noez wywiera specyficzny wp3yw na psychiké czlowieka i jej kszta’towa-
nie. Natomiast w przypadku oséb z niepe®nosprawnoccit intelektualnt i ich
problemow emocjonalnych T. Witkowski nadmienia, ¢e wystipie mo¢e wysoki
poziom niepokoju, léku, zw3aszcza gdy czuj* presjé podjécia wa¢ nej ¢yciowo decy-
zji [Witkowski 1993, s. 61]. Jak podaje H.C. Gunzburg, werdd oséb z upoeledze-
niem umysiowym, majtcymi problemy emocjonalne, w podziale ze wzglédu na
pe&, bardziej labilne emocjonalnie s* kobiety [Gunzburg 1993, s. 32-33]. Istot-
nym zagadnieniem jest tu proces radzenia sobie z niepe®nosprawnogcit. S. Ko-
walik systematyzuje, i¢, proces ten ,,polega na citgu dzia®af, ktére maj® na celu
obni¢enie napiécia emocjonalnego wywo3anego czynnikami stresowymi oraz
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ich zlikwidowanie” [Kowalik 2007, s. 63]. Osoby niepe®nosprawne mog? radziz so-
bie albo poprzez zaakceptowanie siebie takim jakimi s, albo przez przyjécie po-
stawy pasywnej, odtricajicej.

Problem uzale¢gnienia werdd osob z niepednosprawnoecit

W Polsce nie jest znana skala wystépowania uzale;niefi weréd o0s6b z nie-
pesnosprawnoecit, dotychczas nie zostaly przeprowadzone szczeg63owe badania
w tym obszarze. Jednak gosy praktykéw wskazujt, ;e taki problem sié pojawia.
Ka¢da osoba moge staz sié jednostk® uzale;nion®, w momencie zaistnienia czyn-
nikdéw temu sprzyjajicych. Dlatego te;, z powodu braku literatury ustosunko-
wujicej sié konkretnie do uzalegniefi osdb niepe3nosprawnych, swoje rozwaga-
nia odniosé do literatury mowixcej o uzaleinieniach globalnie.

Waygne przy poruszaniu tematu uzale¢niefi jest okreelenie Yrod3a jego powsta-
nia. Jak odnaleYa mo¢na w literaturze, istotny jest wpsyw warunkéw zewnétrznych,
tj. jak przedstawia sié sytuacja psychologiczna danej osoby, sytuacja spoeczno-
-kulturowa i erodowiskowa. Istotn® rolé odgrywajt réwnie; uwarunkowania
psychosposeczne sprzyjajice, bidY nie, prawidlowej socjalizacji. Niebagateln®
istoté odgrywa te;, w tym przypadku stan psychiczny konkretnej jednostki.
Zdaniem badaczy na wyst*pienie uzale¢ niefi majt wp3yw takie czynniki, jak: wy-
stépowanie standw nerwicowych, stres, urazy psychiczne. Jednostki uzale;nione
to najczécciej osoby niedojrzase psychicznie, emocjonalnie, osoby z op6Y- nionym
rozwojem systemu kontroli wewnétrznej [Bielicki 2005, s. 50-51]. Twierdzi sié, e
osoby z obnigont sprawnoeci® intelektualn® majt wiékszt podatnoez na
wcitgniécie sié w wir uzaleg niefi ze wzglédu na s*abszt wydolnoez i uszkodzenia
ukdadu nerwowego [http://www.niepelnosprawni.pl, dostép 11.12.2012].

Istniej* czynniki sprawiajlce, ;e zagro¢enie uzale;nieniem jest wiéksze, gdy
osoba niepe®nosprawna:

— nie widzi perspektyw na przysziocez,

— jest zniechécona,

odczuwa lék i strach przed innymi osobami,

jest bierna, obojétna, wycofana,

ma zaburzone poczucie to;samoeci,

nie odnajduje sié werdd 0s6b sprawnych i nie chce bya identyfikowana z oso-
bami niepe3nosprawnymi,

czuje sié samotna, opuszczona,

wypad?a z rél spodecznych i zawodowych [www.pzn.org.pl, niepublikowane
materialy konferencyjne; dostép 15.12.2012].
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Osoby niepe3nosprawne borykajt sié z wieloma przeszkodami w swoim ¢y-
ciu, nie tylko wynikajtcymi z ich niepe®nosprawnogci, ale te¢ tymi, ktére stawia
przed nimi spoeczefistwo. Czéez 0s6b radzi sobie z tym, czéez probuje znaleYz
drogé dajict ucieczké, ulgé, ktéra w efekcie prowadziz mo¢ie do uzale;nienia.
Wag ne jest, by osoba akceptowasa siebie tak® jak? jest, by traktowa3a swojt nie-
pednosprawnoez jako czéez siebie, wtedy 3atwiej bédzie mogia poradziz sobie
z problemami, ktére j* dotykajt [www.pzn.org.pl, niepublikowane materiady
konferencyjne; dostép 15.12.2012].

Wyjagnienie metodologiczne

Pragnic zg*ebiz wiedzé na temat uzale; niefi 0séb z niepe3nosprawnoccit do-
kona%am wyboru strategii jakoeciowej. Badania jakogciowe s szans® na poznanie
ewiata, takiego jakim odbiera go osoba badana, a co za tym idzie, jest to autentycz-
ne i rzetelne pokazanie rzeczywistoeci z perspektywy tych oséb [Kroger 2007,
s. 159]. Z powodu braku przeprowadzonych wczeeniej badafi, metoda ta daje
szansé na dok3adniejsze i wnikliwsze zapoznanie sié z omawian® problematyk?.
Metoda ta gwarantuje mi niezbédn?, w przypadku mojego badania, swobodé po-
ruszania sié w obszarze badawczym. Pierwszym krokiem w procesie zwilzanym
z tworzeniem podstaw do przeprowadzenia moich badaf by?o okreelenie przed-
miotu dociekaf, mianowicie jak problem jest postrzegany przez osoby pracujce
Z osobami z upotledzeniem umysiowym, czy instytucja jak Warsztat Terapii Zajé-
ciowej przygotowana jest na ewentualnoez pojawienia sié wymienionego proble-
mu i czy problem ju¢ zosta’ kiedye zauwagony, czy pracownicy WTZ traktujt
problem uzale¢niefi jako problem mogcy dotknz osoby niepe3nosprawne. Cel
jaki sobie postawilam jest celem eksploracyjnym, gdy¢ w swoich dociekaniach
dotkné tematéw do tej pory nie zauwa¢anych. Za cel swoich badaf przyjé3am po-
szerzenie wiedzy na temat uzale;nief werdd oséb niepe3nosprawnych.

WSszyscy badani pracownicy WTZ to kobiety o r6¢;nym sta; u pracy. Dokonam
krétkiej charakterystyki terapeutdw, by w dalszej czéeci pracy 31czys dan wypo-
wiedY z konkretn® osob. Terapeuta 1 to stacystka, studentka oligofrenopedago-
giki, pracujica od p6® roku w Warsztacie. Terapeuta 2 to kobieta 32-letnia, pra-
cujica od piéciu lat w WTZ, znaj'ca uczestnikow od poczitku funkcjonowania
oerodka. Terapeuta 3 to 53-letnia kobieta pracujica od dwoch lat w WTZ, zaj-
mujica sié terapit uzale¢niefi, jest rownie¢, pracownikiem socjalnym. Terapeuta 4
— kobieta (32 lata) rownie, pracuje od piéciu lat w WTZ, chocia¢, na pocz*tku pra-
cowas’a w stworzonym przez PSOUU OREW-ie. Ekspert to terapeutka pracujica
na Oddziale Leczenia Uzale¢niefi w Szpitalu Psychiatrycznym, w zawodzie tera-
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peuty uzale¢niefi pracuje od ponad oemiu lat. Wszystkie badania by3y przepro-
wadzone przez cztery dni —w dniach 4-17 maja 2013 r.

Problemem gwnym jest zbadanie kwestii uzale;nienia werdd oséb z nie-
pednosprawnoecit intelektualn® na tle innych probleméw ¢yciowych tych osob.
Zdobyty materia3 badawczy zosta3 podzielony na tematyczne kategorie: placowki
i terapeuci wobec problemu uzale; nienia, skala uzale¢nienia w badanej placéwece,
uzale¢nienie werdd 0s6b z niepe®nosprawnoecit intelektualn® — problem podwoj-
nego wykluczenia oraz wnioski z badafi wiasnych.

Celem zebrania materiadu badawczego posiu¢yam sié technik® wywiadu
ukierunkowanego przeprowadzonego z terapeutami WTZ oraz zdecydowa’am
sié na wywiad ekspercki [Guziuk 2005, s. 71] z pracownikiem szpitala psychiat-
rycznego z Oddziadu Leczenia Uzalegniefi.

Analiza problemu uzale¢niefi os6b niepenosprawnych
w ewietle wiasnych badan

Badania nad tematyk® uzale¢niefi werdd oséb z niepednosprawnoccit intelek-
tualn® to temat niedatwy, przez co rzadko podejmowany. Jak przedstawi to ponig -
sza analiza, problem jest obecny w placéwkach dla 0s6b z niepe®nosprawnoecit
intelektualn®.

Chcc odpowiedY na pytanie, ,,czy problemy ¢yciowe mog? byz czynnikiem
uzalegnienia 0séb niepe®nosprawnych intelektualnie”, zwrdcitam uwagé na opis
przez osoby badane wymienionych przeze mnie w wywiadach zagadniefi, jak
i wymienionych problemow ¢yciowych przez samych specjalistow. Z analizowa-
nego materia3u wynika, ¢ e terapeuci nie przyjmuj® jednego stanowiska w kwestii
problemoéw oséb niepe3nosprawnych?,

Aby poznag problem uzaleiniefi nale;y poddaz refleksji zagadnienie przy-
czyn, by moc szerzej zgiébiag té tematyké. Pytajic specjalistow czy osoba nie-
pe3nosprawna intelektualnie ma wiéksze predyspozycje stania sié jednostk® uza-
le¢nion® ni¢, osoba pe3nosprawna, otrzymasam w odpowiedzi trzy odpowiedzi
twierdz1ce, jedn? zaprzeczajict postawionemu pytaniu. Odpowiedzi argumen-
tujice wiéksze prawdopodobiefistwo to miédzy innymi:

! Wywiad ekspercki daje szansé zdobycia szczeg63owych informacji zwitzanych z konkretnym za-

gadnieniem, dlatego ¢e jest form* wywiadu rozbudowanego, lub te¢, jak okreela go M. Guziuk, wy-
wiadu czéeciowo skategoryzowanego [Guziuk 2005, s. 71].
Przed przeprowadzeniem badaf uzyskalam zgodé kierownika Warsztatow Terapii Zajéciowej.
Wszystkie wywiady miady miejsce w WTZ i zosta’y nagrane; wywiad ekspercki natomiast zosta®
przeprowadzony na terenie Szpitala Psychiatrycznego. Badani wyrazili zgodé na udzia® w bada-
niach i nagranie ich wypowiedzi, chétnie uczestniczyli w wywiadach i wyra¢ali zainteresowanie
problemem badawczym.
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Osoba niepe®nosprawna intelektualnie jest bardziej podatna na wszelkiego typu zagro;enia,
réwnie;, uzalegnienia. Wynika to przede wszystkim z braku zaakceptowania przez réwieznikow
zdrowych — pe®nosprawnych. Bywa, ;e osoba niepenosprawna rozumie w sposéb nastépujcy:
muszé by taka jak oni, muszé robig to co oni by byz akceptowanym i lubianym.

Kolejny terapeuta argumentuje powyszy stan rzeczy nastépujico:

Ato dlatego (wpadajt w uzalegnienia), ¢ st to osoby satwowierne i bardzo uleg®e. S* zadowo-
leni, jeseli ktoe z 0sob penosprawnych rozmawia z nimi albo udaje przyjaciela. Nie st w stanie
ocenig sytuacji (...).

W opozycji do wy¢ej wymienionych argumentow staje Terapeutka 2, ktéra
uwasa, /e osoby niepe3nosprawne intelektualnie ,,nie maj* wiékszych szans na
uzaleinienie ni¢ osoby zdrowe”. Argumentuje to tym, ¢e osoby z ktérymi praco-
wada ta terapeutka, ,wiedz sporo na temat uzale;niefi, zdaj® sobie sprawé, ;e
wszystkie u¢ywki prowadz® do z3ego”.

Z analizowanego materiau jednoznacznie wynika, ¢e wszyscy w jednakowy
spos6b zaznaczajt, i¢, g*6wnt przyczynt natogow jest sytuacja rodzinna, miejsce
pochodzenia i erodowisko w jakim przebywa dana jednostka. Terapeutka 2 opi-
suje szeroko problem erodowiska jako miejsca wpdywajlcego na pojawienie sié
problemu uzaleinienia. Specjalistka twierdzi, ;e osoby niepe®nosprawne nacla-
dujt jednostki im bliskie, majice na nie wp3yw ,,i argumentuj® to w ten sposob, ¢e
jeeli ktoe z ich otoczenia pije (...) to dlaczego ja nie mogé”. Ekspert rownieg, jak te-
rapeutki, wskazuje na du¢ zalegnoee pomiédzy erodowiskiem, w ktérym znaj-
duje sié dana jednostka, a pojawieniem sié uzale¢nienia: ,,Osoby zdrowe czésto
nak3aniaj® osoby niepe3nosprawne do kupowania alkoholu i jego spo¢ywania”,
wskazuje réwnie¢, na pod3oge: ,,czésto to chéz bycia zaakceptowanym?”, dodaje, ¢ e
»brak citgiego wsparcia lub te¢, wsparcia niewystarczajlcego ze strony najbli¢szej
rodziny, znajomych, lub specjalistycznej placéwki powoduje, ¢e osoby niepe3no-
sprawne intelektualnie, bédxc ju; wykluczonymi spo®ecznie pog*€biaj® ten stan
siégajic po roi,nego rodzaju ugywki”. Ekspert zgadza sié z tym, ¢e osoby nie-
pednosprawne intelektualnie majt wiéksze predyspozycje do uzaleg;nief, po-
twierdzajic tym stanowisko trzech terapeutek WTZ. Specjalistka twierdzi, ¢e:

Niepe3nosprawnoez tworzy specyficzn® sytuacjé stresow?, w ktorej wytwarzane s* mechanizmy
obronne, a ugywki st tutaj bardzo pomocne. Niepe*nosprawni szukajic akceptacji czésto zga-
dzaj* sié na spogywanie ugywek, nie zdajic sobie sprawy z konsekwencji zdrowotnych, nie rozu-
miejic mechanizmow picia, a w konsekwencji prowadzi to do uzale;nienia”.

Specjalistka dodaje, ¢e w swoim doewiadczeniu zawodowym spotkaa sié
Z osobami z niepe3nosprawnocci® intelektualn®, uzale;,nionymi od alkoholu, le-
kéw psychotropowych i narkotykéw.
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Placéwki i terapeuci wobec problemu uzale¢nief

Poszukuj'c odpowiedzi na postawiony w temacie problem, oczekiwano od
specjalistbw odpowiedzi na pytania dotyczice krokdw, jakie podejmuje WTZ
W momencie pojawienia sié problemu uzaleinienia, czy terapia uzale;nief po-
winna bya prowadzona przez kadré do tego specjalnie przygotowan?, czy pomoc
oferowana przez placéwki jest wystarczajica i jakie problemy w tym obszarze na-
potykaj® terapeuci. Wszystkie terapeutki zaznaczajt, ;e zagadnienie uzale;nief
jest poruszane w ich pracy. WyraYnie zaznaczana i wielokrotnie powtarzana po-
jawiaa sié kwestia, ¢e aby dowiedziez sié czegoe od uczestnikbw WTZ, naley
zdobye ich zaufanie, by czuli sié przy terapeucie bezpiecznie. W WTZ, w ktérym
przeprowadzone by3y badania, odbywaj? sié cykliczne zajécia z terapeut® uzale; -
nief oraz zajécia organizowane przez Miejski Oerodek Pomocy Spo3ecznej. Zda-
niem terapeutéw trudno jest ingerowaz w postépowanie uczestnikéw, ze wzglé-
du na to, ¢e st to osoby pe’noletnie, w momencie pojawienia sié problemu
przeprowadzane s na poczitku rozmowy z terapeutami. Terapeuta 2 zaznacza,
(e prowadzone st rozmowy ,,0 fazach uzale¢nienia, citgach alkoholowych, mé-
wimy na czym polega trzeYwienie. Uczestnicy naszego WTZ majt du¢? wiedzé
teoretyczn® na ten temat”.

Wiadomym jest, ;e praca z osob® uzale;nion® nie jest 3atwa i wymaga silnych
nerwoéw. Jakie trudnogci spotkag mo¢ na w swojej pracy, gdy do uzale;nienia do-
chodzi niepe®nosprawnoeg intelektualna osoby, z ktér® pracuje terapeuta? Spe-
cjalistki z WTZ wymieniajt r6;ne problemy:

— Terapeuta moge spotkaz sié z oporem, agresjt, nie przyznawaniem sié przez uczestnika do tego
co robi.

— Osoby niepesnosprawne intelektualnie nie wiedz2, ;e ich picie prowadzi do uzale;nienia, albo
nie przyznaj* sié do picia, twierdz* ;e picie piwa codziennie — to ¢aden problem. Argumentujt to
tym — nieracjonalnie oczywigcie, ¢e piwo to nie alkohol.

— Problemy wynikajice z sytuacji rodzinnej, na przykdad patologicznej. Rodzice bywajt trudni
w kontaktach, nie chct btdY nie zauwagajt problemu, trudno z niektérymi nawitzaz jakkolwiek
wspo3prace.

Zagadnieniem réwnie istotnym jest kwestia, jak WTZ mo¢e wspomagag swo-
ich uczestnikéw, by ci nie siégali po ugywki. Czéez terapeutéw proponuje roz-
wilzania, jakie sami mogli by zastosowag, czéez zrzuca odpowiedzialnoez za prob-
lematyké uzaleiniefl na inne instytucje. Przyk3adem takiego przerzucania odpo-
wiedzialnocci jest wypowiedY Terapeutki 4, ktéra uwa¢a, ¢e wspomagaz osoby
w tym, by nie siégady po u¢ywki:

powinien MOPS, gdy, (...) to oni sié powinni zajmowaz ni* (0sob® niepe3nosprawn?) i monito-
rowaz sytuacijé, jaka dzieje sié w miejscu zamieszkania takiej osoby, gdy,, terapeuci majt spora-
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dyczn® mogliwoez rozmawiania z rodzicami, stsiadami tych osob i tylko w wyjttkowych
sytuacjach jedziemy do domu do naszych uczestnikow.

Ekspert zaznacza, ¢ e istnieje wiele instytucji, ktére nios® pomoc w przypadku
uzaleinien (wymienia Wojewodzki Szpital Leczenia Uzaleiniefi oraz poradnie
specjalistyczne), jednak zaznacza, ¢e nie ma placéwek, ktore st tylko dla os6b
Z niepednosprawnoccit intelektualn®. Na pytanie o to, czy kadra powinna byz
wyspecjalizowana Ekspert podaje:

specyficzny proces modyfikacji niew3aeciwych zachowafi, czy patologicznych nawykdow sprawia,
;e powszechnie stosowane formy terapii i wsparcia s nieefektywne w przypadkach oséb nie-
pe3nosprawnych intelektualnie. Konieczne jest wypracowanie wiaeciwych, skutecznych metod.

Te sowa jednoznacznie wskazujt, ;e istnieje zapotrzebowanie na wyszko-
lont kadré w tej tematyce, dodatkowo Ekspert uwa¢a, ¢e nie tylko nale;y szkoliz
specjalistow, ale nale;y dostosowywag te;, metody pracy:

Profilaktyka uniwersalna selektywna i wskazujca nie jest w pe3ni dostosowana dla 0séb z nie-
pe3nosprawnoecit intelektualn®. Powinno sié j* dostosowaz do poziomu tych osob i to dotyczy
réwnie;, pomocy nie tylko profilaktycznej.

Ekspert réwnie; wymienia trudnoeci, jakie napotykaj® terapeuci pracujicy
z osobami z niepe®nosprawnoecit intelektualn®. Jednak nie méwi ona o pro-
blemach jednostek uzaleinionych, ktére zaznaczane by3y przez terapeutki, lecz
o braku specjalnych programoéw, dostosowanych metod, form terapii.

Skala uzale¢nienia w badanej placéwece

Informacje, jakie uzyskano w trakcie przeprowadzanych wywiadéw, warto
odniegz konkretnie do miejsca, ktére objéto badaniem. Badana placéwka sama
zgiaszada do ro¢ nego typu instytucji (np. MOPS, PCPR), ¢ e pojawia sié u nich pro-
blem uzale¢niefi, siégania po narkotyki, uzale; niefi od lekéw — z tych miejsc WTZ
otrzymas pomoc od terapeutow, ktdrzy prowadzili zajécia dotyczice profilaktyki
Z ca’l grup uczestnikow, jak i nieeli indywidualn® pomoc specjalistyczn® dla
0s6b tego potrzebujicych.

Badani terapeuci wymieniaj* u¢ywki, z jakimi spotkali sié w pracy ze swoimi
podopiecznymi. S to: papierosy, alkohol, narkotyki (,,trawka”), leki. Terapeutka
2 wymienia konkretne dane ilogciowe:

na dwudziestu uczestnikow trzy osoby przyznaj? sié do picia alkoholu, czéstego picia, a jedna za-
¢ywasa narkotyki, dwie osoby st uzale;nione od przyjmowania lekow.

Nie jest podana liczba oséb uzale;nionych od tytoniu, jednak z innych wy-
wiadow wynika, ¢e jest to grupa Kilku os6b. Jak podaje ta sama terapeutka:

oni wiedz2, ¢e to Vle, ale usprawiedliwiajt sié tym, ¢e piwo to nie alkohol.
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Terapeuci zaznaczajt, ¢ e stycznoez z alkoholem mia3 prawie ka¢dy z uczestni-
kéw WTZ, pije go wiéksza liczba oséb, natomiast jasno okreelajt, ;e grono 0séb
jest uzaleinione od tytoniu. Wartym zaznaczenia jest problem, ktéry dodatkowo
ujawni?sié podczas przeprowadzanych wywiadow. Gdy siyszy sié termin ,,uzale; -
nienie”, na myel przychodz® oczywiste naogi, takie jak np.: palenie papieroséw,
alkoholizm, narkomania. Przeprowadzone badania wskazuj na nietypowe uza-
le¢nienia 0s6b niepe®nosprawnych intelektualnie z badanej placéwki, ktore wy-
mieniajt terapeutki z nimi pracujice. Owe ,,nietypowe” uzaleinienia to:

— uzale¢nienie od jedzenia — jak ttumacz?® terapeuci, mo¢ie to byz powilzane
z przyjmowanymi lekami, jak podaje Terapeuta 4 niepe3nosprawni ,,musz®
miez wydzielane porcje, gdy;, mogliby jecz bezustannie, co prowadzioby do
chorobliwej oty3oeci. (....). Oni nie st w stanie nad tym panowag, niektorzy na-
wet potrafit jeez, jeceli sié ich nie kontroluje, a; sié zwymiotuj*”;

— uzale¢nienie od Internetu, telewizora (ogl*danie bajek);

— uzale¢nienie od innych oséb ( w szczegdlnoeci corki od matek);

— kompulsywne jedzenie stodyczy.

Uzale¢nienia werdd osob z niepednosprawnoccit intelektualnt
— problem podwadjnego wykluczenia

We wspéiczesnym spodeczefistwie wykluczenie spodeczne jest zjawiskiem
powszechnym i obecnym w ka¢ dej jego grupie. R. Szarfenberg podaje, ¢ e wyklu-
czenie witie sié z ,,brakiem uczestnictwa spo3ecznego, ograniczeniem uprawniefi
i mogliwoeci korzystania z nich, nisk® pozycjt spodecznt, k3opotami komunika-
cyjnymi wynikajicymi z ré¢nic kulturowych” [Szarfenberg 2012, s. 123].

Do oséb dotkniétych wykluczeniem zalicza sié osoby:
bezrobotne,
bezdomne,
starsze,
niepe3nosprawne fizycznie i intelektualnie,
niedostosowane spoecznie,
uzale¢nione [Cytowska 2012, s. 123].

Obrazuje to, ¢e osoby niepe®nosprawne dotyka czésto problem podwdéjnego
wykluczenia. Dotyczy to wielu sfer i wilzaz sié mo¢e z innymi problemami ¢ycio-
wymi oraz z g3éwnym wltkiem pracy — uzale;nieniem. Problem uwidaczniaz sié
mo¢e réwnie;, np. w przypadku kobiet. ST one dyskryminowane zaréwno za
swojt p3eg, jak i w przypadku kobiet niepe3nosprawnych — za problem swojej
sprawnoeci [Nowak 2012, s. 56].
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Osoby niepe®nosprawne w dzisiejszym gwiecie s* czésto zagubione i osamot-
nione. Prowadzi to do traktowania osb z niepe3nosprawnoccit przez reszté
spo3eczefistwa jako odrébnt grupé, wychodz1c® poza margines wszelkich norm,
standardow —i co za tym idzie — dyskryminowanie tych osob i nadawanie im gor-
szego miejsca w spoeczefistwie. Podwadjne wykluczenie wit;e sié z skumulowa-
niem czynnikoéw dyskryminujicych.

Jak podaje M. Bielecka, psycholog w PZN, podwodjne wykluczenie wilzag sié
mo¢e z tym, ¢e osoba pije, jest uzaleiniona i w efekcie tego staje sié niepe3no-
sprawna, b1dY osoba niepesnosprawna nie jest w stanie poradziz sobie ze swoimi
problemami i dlatego siéga po u¢ywki [http://www.niepelnosprawni.pl, dostép
2.02.2013].

Istniejr dokumenty prawne, ktére zak3adaj o ochronie oséb niepe3nospraw-
nych przed wykluczaniem i dyskryminacjt. Jednym z tak istotnych akt w Polsce
jest ,,Plan dziaafi promujicych prawa i pe3ne uczestnictwo os6b niepe3nospraw-
nych w spodeczefistwie: poprawa jakoeci ¢ycia 0s6b z niepe®nosprawnotcit
w Europie w latach 2006-20015", ktory zosta® wprowadzony w 2006 r. Zak3ada on
miédzy innymi respektowanie praw, takich jak:

— prawo do udziadu w ¢yciu spo3ecznym, publicznym,

— prawo do edukacji, aktywnoeci zawodowej,

— prawo do godnego ¢ycia w erodowisku bez barier,

— prawo do opieki zdrowotnej i rehabilitacji [Frickiewicz 2005, s. 138].

Podsumowanie

Na podstawie dokonanej analizy zebranego materialu empirycznego udao
sié wysnug interesujice i znaczice wnioski w, do tej pory nie poddanym bada-
niom, obszarze.

W odpowiedzi na problem badaczy uzyskano obraz niejednakowego podej-
¢cia terapeutéw do tego tematu, choz wszystkie zgadzaj? sié, ¢e problemy ¢ycio-
we mog?* prowadziz do siégania po ugywki, a w efekcie do uzaleinienia. W kwe-
stii edukacji jako problemu os6b niepe®nosprawnych intelektualnie odpowiedzi
wskazujt albo na brak zainteresowania tym obszarem przez terapeutéw i tym, ¢e
w ich opinii problem edukacji nie dotyczy uczestnikow WTZ, albo wrécz przeciw-
nie, edukacja jest uwagana jako pierwsze ogniwo w 3aficuchu prowadzcym do
uzaleinienia, czego dowodem mog?t bya slowa Terapeutki 3: ,,Brak szkody, brak
pracy, bieda, nieodpowiednie erodowisko, alkohol, u¢yweki i to w efekcie kofico-
wym kieruje do uzale¢nienia sié”.
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W obszarze aktywnoeci zawodowej terapeutki st ze sob™ zgodne, wszystkie
uwagajt, ¢e osoby z ktérymi pracujt, nie majt mog¢ liwoeci podjécia zatrudnienia.
Myelenie stereotypowe to kolejny istotny obszar. Czéez terapeutek twierdzi, ¢e
osoby te sT wyemiewane, czéeg, ¢e st akceptowane w swoim erodowisku. Wyni-
kaz to mo¢e z tego, z jak® grup?® pracujt terapeutki, i jakie jest miejsce zamieszka-
nia tych oséb, oraz jakie doewiadczenie w pracy maj te osoby. Wszystkie badane
osoby natomiast s zgodne ze sob?, ;e opinia jak® majt osoby pe3nosprawne na
temat niepe3nosprawnych i jaki maj do nich stosunek, jest bardzo wag¢na w jako-
eci funkcjonowania tych oséb w spoecznoeci lokalnej i nie tylko. Terapeutki
wskazuj® na nieprawid3owoez w rozwoju emocjonalnym os6b niepe®nospraw-
nych intelektualnie i ograniczonej, g3éwnie przez rodzicéw autonomii. Podejecie
badanych kobiet jest zgodne z teorit W. Loebl, mianowicie, i¢, ha poziom autono-
mii wpdyw majt: rodzaj i stopiefi niepenosprawnoeci, ograniczenia stwarzane
przez erodowisko (tu np. nadopiekuficzogz rodzicoéw) oraz cechy indywidualne
samej osoby niepe3nosprawnej —,,0dnoszé wra¢enie jakby nie wyobragali sobie,
(e mog¢e bya inaczej”.

Du¢e znaczenie dla wystpienia uzalegniefi terapeutki przypisuj* erodowisku
Z jakiego wywodz? sié osoby z niepe®nosprawnoecit® intelektualnt. Przytoczone
w tej kategorii zostajt: patologie, przemoc, problemy finansowe w najbli¢,szym
erodowisku, czy wystépowanie uzale;niefi w rodzinie osoby niepe3nosprawnej
intelektualnie. W obszarze przyczyn siégania po u¢ywki czy uzalegnienia sié wiék-
szoeg terapeutek, wraz z Ekspertem, zgadza sié co do stwierdzenia, ¢ e 0soby z nie-
pednosprawnotcit intelektualn® majt wiéksze predyspozycje do uzale;nieniasié.
Dodatkowo zaznacza sié, i;, przyczyny uzaleiniefi oséb niepe®nosprawnych
mog? byz takie same jak w przypadku 0s6b pe3nosprawnych.

Wiele uwagi poewiécono kwestii stosunku placowek terapeutdw wobec prob-
lemu 0s6b z niepe3nosprawnoccit intelektualn®. Uwagam, ¢ e kwestia ta jest istot-
na, gdy, jeeli kadra nie bédzie wiedzia3a jak post*piz w momencie pojawienia sié
problemu ugywek, uzalegnienia, nie odniesie sukcesu w prowadzonej terapii, nie
bédzie w stanie pomdc podopiecznym. Terapeutki wskazuj® na wiele trudnoeci,
jakie mo¢e napotkaz specjalista pracujicy z osob® niepe3nosprawn?t intelektual-
nie, ktora jest uzale;niona. Istot® w prowadzonej terapii jest zdobycie zaufania
przez terapeuté. Wielokrotnie podkreelane jest, ¢e osoby niepe3nosprawne z tej
placowki zwierzaj? sié terapeutom znanym, przy ktérych czujt sié bezpiecznie.

Werdd problemdw w pracy terapeutycznej badane osoby zaznaczajt te, ktére
mog?* wynikaz jednostkowo z ka¢dej osoby niepe®nosprawnej, na przyk3ad brak
elementarnej wiedzy: ,,0soby niepe3nosprawne intelektualnie nie wiedz?t, ;e ich
picie prowadzi do uzale¢nienia, albo nie przyznajt sié do picia, twierdz?, ;e picie
piwa codziennie — to ¢aden problem”. Wynikaz mog?* réwnie, z sytuacji rodzin-
nej podopiecznego: ,,problemy wynikajtce z sytuacji rodzinnej, na przyk3ad pato-
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logicznej. Rodzice bywajt trudni w kontaktach, nie chct bdY nie zauwagajt prob-
lemu, trudno z niektérymi nawilzaz jaktkolwiek wspé3pracé”. Mogt byz to réw-
nie; problemy niedostosowanych, niewypracowanych metod pracy z osobami
niepe3nosprawnymi intelektualnie, ktére nie st dostosowane do ich poziomu funk-
cjonowania, co w swoich wypowiedziach zaznacza ekspert.

Obszar, jaki prébowaam poznag, jest jalowy jeeli chodzi o zainteresowanie
badaczy, pedagogow specjalnych, a dane jakie uda3o mi sié zebrag, jednoznacznie
wskazujt, ;e uzaleinienia 0s6b niepe®nosprawnych intelektualnie wystépuj?,
a osoby te wymagajt specjalistycznej pomocy, na co wskazujt terapeuci i ekspert.
Ciekawym aspektem by2oby réwnie;, zbadanie podejecia, stanu wiedzy i opinii
samych os6b niepe3nosprawnych na temat u;ywek, uzale;nienia.

Uwa¢am, ¢e dziedzina pedagogiki specjalnej, by moc poszerzaz swoj obszar,
dotykagz ka;dej sfery z ¢ycia 0sob z krégu jej zainteresowania, powinna przepro-
wadzaz badania na tle uzale;niefi oséb niepe®nosprawnych intelektualnie jako
jednego z mog liwych probleméw ¢yciowych tych ludzi.
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Indywidualizacja i wspé3praca to kluczowe s*owa ostatnio wprowadzonych
zmian w obszarze pomocy psychologiczno-pedagogicznej, dotycz® one oczywi-
ecie ro;nych dziaaf, ale 31czy je idea pomocy i wsparcia ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Zmiany te d1;* w kierunku doprecyzowania relacji,
jakie zachodz® miédzy uczniem, nauczycielem oraz rodzicem, konieczne st aby
ositgniz cele za’oso0ne w indywidualnym planie pracy z uczniem. Zmiany te tak-
¢e wskazujt koniecznoez wsp63pracy, wymiany pomiédzy erodowiskiem szkol-
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nym (instytucjt) a erodowiskiem rodzinnym. Zwilzek ten powinien bazowag na
wspoé3pracy i gwarantowagz ka¢dej z zaangagowanych os6b podmiotowe trakto-
wanie oraz wzajemny szacunek. Celem reform jest wyzwolenie tworczej postawy
pozwalajtcej uwzglédniz indywidualnoez kagdej jednostki w procesie, uczenia
sié i nauczania. Akcent stawiany na indywidualnocz kase nam szukaz sposobéw
jak najlepszego wykorzystania potencja3u ka;dego ucznia. Zaréwno tego, ktore-
go specjalne potrzeby wil;t sié z uzdolnieniami, jak i tego, ktory potrzebuje
zindywidualizowanego podejecia ze wzglédu na ograniczenia intelektualne,
trudn? sytuacjé rodzinn, bytow?, traumatyczne prze;ycia czy te; problemy wy-
nikajtce z choroby.

Wprowadzenie w problematyké niedostosowania
spodecznego nieletnich

U podstaw pos®ugiwania sié terminem nieprzystosowania spo3ecznego le;y
przekonanie, i¢, cz;owiek w toku swojego rozwoju osobniczego musi niejako, albo
jak chct inni, ma za zadanie przystosowaz sié do erodowiska, w ktérym egzystuje.
Pojécie nieprzystosowania zwilzane jest z biologiczn® perspektyw?* funkcjono-
wania cz®owieka [Ostrowska 2008]. Ponadto jedna z tez psychologii rozwoju
czowieka mowi, ¢e dokonuje sié on w toku interakcji z otoczeniem, polega na
swoistej wymianie informacji miédzy jednostk® a erodowiskiem. Stosowane czé-
sto zamiennie pojécie niedostosowania — zlokalizowane jest bli¢ej spo3ecznego
obszaru funkcjonowania czlowieka. Czésto obydwa terminy bywaj* stosowane
rownolegle, obejmujic swoim zasiégiem wszystkie aspekty zaburzonego funkcjo-
nowania czowieka.

Problematyka niedostosowania spolecznego nieletnich znajduje odzwier-
ciedlenie w ro¢nych publikacjach o charakterze interdyscyplinarnym, co wit;e
sié z tym, ¢e jest to zagadnienie z30¢0ne, 0 ré;,norodnej etiologii. Systematycznie
poszukuje sié tak¢e skutecznych metod i form pracy z t* grupa podopiecznych,
w myel zasadniczego celu procesu resocjalizacji, czyli przygotowania wychowan-
kow do powrotu do spoeczefistwa oraz funkcjonowania w nim zgodnie z obo-
wilzujicymi normami spo3ecznymi i prawnymi. To zao¢enia celu minimum, cel
maksimum, jaki stawia sié przed rozpoczéciem procesu resocjalizacji, to dokona-
nie zmian w kszta®tujtcej sié u adolescenta osobowotci, korekcja sposobu myele-
nia, a w zwitzku z tym zmiana przekonafi dominujtcych, ksztastowanie weaeci-
wego systemu wartoeci, ktory stanie sié wewnétrznym czynnikiem regulujicym
zachowanie nieletniego. Niedostosowanie spodeczne wyra¢a sié w dwoch zasad-
niczych aspektach. Pierwszy z nich ma wymiar socjologiczny i sprowadza sié do
dzia®ania. Zatem o niedostosowaniu dziecka mo¢emy wnioskowaz tylko z symp-
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tomow behawioralnych na podstawie jego zachowania, ktére narusza spo3eczne
normy oraz przeciwstawia sié spo3ecznym relacjom, istniejicym uk3adom [Urban
2000]. S to zachowania niekontrolowane, reakcje impulsywne, sttd te;, pojawia
sié koniecznoez analizy uczuz, przekonaf, ktore wil; sié z takimi zachowaniami.
To drugi, istotny, niezbédny do zrozumienia przyczyn okretlonych negatywnych
zachowari jednostki — aspekt niedostosowania spo®ecznego.

Cz3owiek prawid3owo przystosowany powinien bya ewiadomy doewiadcza-
nych przez siebie emocji, identyfikowag ich Yrodsa, przewidywaz skutki swojego
zachowania. Niewydolnoez w zakresie rozwijania takich wagnie dzia3afi kontrol-
nych jest zasadnicz® przyczyn® niedostosowania spo3ecznego. Rola tych mecha-
nizméw zdaniem B. Urbana [2000, s. 35] ,,wyra¢a sié w cenzurowaniu lub unika-
niu potencjalnie niebezpiecznych impulsow”, jest to umiejétnoez niezbédna do
prawidowego funkcjonowania w spo®eczefistwie oraz budowania poprawnych
relacji interpersonalnych. Rola mechanizméw kontrolnych najczéeciej wilzana
jest z opanowywaniem emocji negatywnych, jak np. z3oez, gniew, wrogogz, ktére
bezpoerednio prowadz do aktéw przemocy i destrukcji. Rdwnie istotnym aspek-
tem identyfikacji emocjonalnej, ktéry bardzo nisko lokuje sié na skali umiejétno-
€ci 0s6b niedostosowanych spoecznie, jest rozpoznawanie uczug pozytywnych,
korzystnych dla jednostki, ktére to z kolei przek3adajt sié na wiéksz® motywacjé
do podejmowania nowych dziaaf, a tak¢e kontynuacjé ju¢, rozpoczétych.

W literaturze przedmiotu zwraca sié uwagé na zwilzek niedostosowania
spodecznego z niepowodzeniami szkolnymi, ktore czésto stajt sié wstépnym eta-
pem do dalszych trudnoeci ucznia tak¢e w ¢yciu spolecznym. Negatywna kariera
ucznia w szkole masowej jest wypadkow?® wielu czynnikéw; pierwsza grupa
zwilzana jest z sam2 organizacj® pracy szkody, a tak¢e przygotowaniem i predys-
pozycjami nauczycieli; druga grupa dotyczy erodowiska rodzinnego ucznia i jego
zasobnoeci pod wzglédem bodYcow poznawczych, trzecia — to indywidualne ce-
chy i predyspozycje osobowoeciowe dorastajicej jednostki oraz poziom sprawno-
eci intelektualnej. W tym kontekecie mo¢ na przyje, ¢ e podejecie interakcjonizmu
symbolicznego do analizowania sytuacji szkolnej i zwitzanych z nit sukceséw
b1dY niepowodzefi jest bardziej obiecujice od podejecia indywidualistycznego,
opartego na poszukiwaniu jedynie czynnikéw tkwilcych w samej jednostce i jej
mog liwoeciach rozwojowych [Kawecki 1996].

Zaburzenia sprzé;one: niedostosowanie spoeczne
I upoeledzenie umysiowe

Pedagogika resocjalizacyjna koncentruje sié woké? dzia3afi adresowanych do
0s6b niedostosowanych spoecznie, diagnozuje oraz analizuje proces spo3eczne-
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go i wychowawczego wykolejenia sié nieletnich, a tak¢e wczesne uwarunkowa-
nia przestépczoeci m3odocianych. W obszarze zainteresowaf tej subdyscypliny
pedagogiki znajduj® sié rownie;: metody oddzialywaf resocjalizacyjnych, ich
skutecznoez, mog¢liwoez podnoszenia efektywnotci pracy resocjalizacyjnej w in-
stytucjach. Pedagogiké specjalnt, ktér® obecnie wskazuje sié jako jedn® z dyna-
miczniej rozwijajicych sié dzia*6w pedagogiki, poczitkowo 31czono jedynie
Z niepenosprawnocci i zaliczano do dziedzin zajmujcych sié zaburzonym funk-
cjonowaniem czlowieka oraz dysfunkcjami wystépujicymi w jego rozwoju.
»W odrd¢nieniu od innych dzia’éw pedagogiki ogdlnej pedagogika specjalna od
samego poczitku w znaczlcy sposob zwraca’a uwagé na podmiotowy charakter
traktowania cz3owieka, a w szczegélnoeci 0séb niepe3nosprawnych” [B3eszyfiski
2006, s. 313]. Warto podkreetliz, ¢e praca z osobami niedostosowanymi spo3ecznie
z obszaru przestépczoeci znajdowasa sié w zakresie dociekafi pedagogiki specjalne;j.

Istotnym elementem diagnozy resocjalizacyjnej jest okretlenie poziomu spraw-
nocci intelektualnej podopiecznego, ze szczeg6lnym uwzglédnieniem jakoeci
wiedzy o otaczajlcej rzeczywistocci, umiejétnoeci werbalnych, jak réwnie;, zakre-
su (czynnego/biernego) sownictwa i pojéz. Ogodlna sprawnoez intelektualna nie-
letnich niedostosowanych spodecznie lokuje sié poni¢ej normy, w badaniach te-
stem inteligencji Wechslera (WISC-R-PL) ositgaj* wyniki (iloraz inteligencji
0golnej) w przedziale 70-85, oko®o 30% wychowankdw ositga wyniki nieznacz-
nie powyqej Il = 85, zdarzajt sié tak¢ e przypadki podopiecznych o wy¢szych wy-
nikach, np. Il = 95-100. Powa¢n® trudnogz sprawia rozrdinienie upoeledzenia
umysiowego w stopniu lekkim od zaniedbania wychowawczego, np. w przypad-
ku nieletnich d3ugotrwale nieuczészczajicych do szkody, rekrutujicych sié ze ero-
dowisk o bardzo niskim statusie poznawczym. Czégz wychowankdw w trakcie
pobytu w instytucji resocjalizacyjnej, gdzie poddani s* systematycznym od-
dzia’ywaniom wychowawczym oraz realizujt obowilzek szkolny, dogz szybko
nadrabia zaleg®oeci szkolne, rozwija zwitzane z tym kompetencje i umiejétnocci,
koficzy dany etap edukacyjny, np. gimnazjum.

Szko’a w instytucji resocjalizacyjnej na przyk3adzie
M3odzie;owego Oerodka Wychowawczego nr 1 w Malborku

Szko®a jest integraln czéecit instytucji resocjalizacyjnej, nie oznaczato, ¢e zaw-
sze jest z niej wyodrébniona, sam proces dydaktyczny odbywa sié na terenie in-
stytucji, mo¢e miez charakter indywidualny lub — co ma miejsce czécciej — grupo-
wy (zespé? klasowy). Warto zaznaczyg, ¢e w przypadku instytucji resocjalizacyj-
nych typu otwartego proces edukacji mose byz prowadzony poza murami
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instytucji, a jej podopieczni maj szansé funkcjonowaz w ramach szko® masowej
b1dY te;, uczészczaz na dodatkowe zajécia doskonalce ich wiedzé i umiejétnocci,
np. kurs prawa jazdy. MPodzie;,owy Oerodek Wychowawczy jest instytucjt
opiekuficzo-wychowawcz?, o profilu resocjalizacyjnym, przebywaj* w niej nielet-
ni w wieku 12-18 lat, skierowani prawomocnym postanowieniem stdu, g3éwnie
z powodu szeroko rozumianej demoralizacji.

Proces diagnostyczny obejmuje swoim zasiégiem réwnie;, umiejétnogci oraz
wiedzé szkolnt ucznia, czésto okreglany jest mianem diagnozy wiedzy poczitko-
wej i ma miejsce w pierwszych dniach pobytu nieletniego w instytucji. Proces ten
sk3ada sié z kilku faz:

Faza 1: informacji wstepnej — gdzie nale;y ustaliz: wielkoez opéYnienia szkolne-
go, uzyskane w poprzednich latach promocje do kolejnych klas, powtarzane
klasy oraz przedmioty z ocenami niedostatecznymi, udzia® w egzaminach zew-
nétrznych — na poziomie szkody podstawowej i gimnazjum oraz czy uczefi ma
oceny czistkowe — jeseli przychodzi do instytucji w trakcie trwania roku szkol-
nego.

Faza 2: zbierania informacji — pozwala ustaliz, jakie trudnoeci ujawnia uczef
oraz ich Yréd3a, stosuje sié w tej fazie nastépujice metody: obserwacjé zachowa-
nia ucznia, jego aktywnoez na lekcji, sprawdzenie za pomoc?* testow i rozméw
indywidualnych poziomu wiedzy z poszczegélnych przedmiotow.

Faza 3: podejmowania decyzji — dysponujlc obrazem sytuacji ucznia, poprzez
stawianie pytaf otwartych, poszukuje sié mog¢liwoeci udzielenia pomocy i roz-
witzania problemu [Hildenbrand 2007]. Wskazane zadania umieszcza sié w Indy-
widualnym Planie Edukacyjno-Terapeutycznym. Stopief realizacji zao¢onych
celébw oraz osiltgniécia ucznia omawia sié podczas spotkafi zespoéw wychowa-
wczych, na ktérych obecna kadra pedagogiczna, bezpoerednio pracujica z wy-
chowankiem, dokonuje analizy podjétych dzia3afi.

Poni¢ej zaprezentowano trzy giéwne filary instytucji, tworzlce organiza-
cyjnt caloer; MOW jest instytucjt oferujict calodobowa opieké, wychowanie,
edukacjé oraz terapié (ryc. 1).

Szkoa w instytucji resocjalizacyjnej typu MOW najczéeciej oferuje ksztadce-
nie w zakresie klasy VI szkody podstawowej oraz gimnazjum klas I-111. Liczba po-
szczegOlnych klas zale;y od sytuacji szkolnej skierowanych do MOW wychowan-
kéw oraz podopiecznych pozostajicych na kolejny rok ksztascenia. Klasa szkolna
jest togsama grupie wychowaweczej, liczba uczniéw — 8 do 16. Taka liczba uczniéw
w klasie ma sprzyjag indywidualizacji pracy, z uwagi na to, ¢e wychowankowie
stanowi® bardzo niejednorodn® grupé pod wzglédem wiedzy szkolnej, umiejét-
notci, a take.e wieku, gdy¢, opoYnienia szkolne wychowankow wahaj? sié od roku
do trzech-czterech lat, std te;, np. w klasie szostej szko®y podstawowej mo;e zna-
leYa sié uczefi 14-letni, jak i 17-letni. Taki uk3ad czynnikéw w Klasie szkolnej two-
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rzy powag¢n?t barieré utrudniajict proces edukacji i realizacji treeci programo-
wych z danego poziomu ksztalcenia. Organizacja roku szkolnego jest zmienna,
liczba poszczegdlnych klas zalegy od liczby nieletnich posiadajicych prawomaoc-
ne postanowienie stdu o umieszczeniu w MOW oraz skierowanych przez Cen-
tralny System Kierowania Nieletnich do Placéwek do konkretnego oerodka. Licz-
ba klas na danym etapie kszta3cenia wyznacza w konsekwencji organizacjé zajéz
dodatkowych i wyréwnawczych z konkretnego przedmiotu. Ma zatem bardzo
istotny wpyw na arkusz organizacyjny szkody, ktdra jest integraln® czéecit
MOW.

Dyrektor MOW
Zastepca dyrektora ds. dydaktycznych 'Zasgepca dyrektora
e AT Kierownik gospodarczy ds. opiekuriczo-wychowawczych
pracownicy administracji i obstugi Zespot ds. organizacji opieki,
Szko{g.Podst'awowa“nr 1 wychowania | terapil
imnazjum nr

Ryc. 1. Schemat organizacyjny M3odzie;owego Ogrodka Wychowawczego nr 1 w Malborku
réd?o: O pracowanie w3asne.

Tabela 1. Przykiadowa organizacja roku szkolnego w MOW nr 1 w Malborku

Szko?a podstawowa Gimnazjum
klasa V (1) 12 uczniéw klasa I (2) 24 uczniéw
klasa VI (2) 23 uczniéw klasa Il (1) 11 uczniéw
klasa Il (2) 26 uczniéw

* liczby w nawiasach oznaczaj? liczbé klas

réd3o: Opracowanie w3asne.

Opis przeprowadzonych badan

Nieletni przybywajicy do MOW (przyjécia odbywaj sié w citgu ca’ego roku)
s1 czéeciowo zdiagnozowani, dotyczy to tych oséb, ktdre przesziy badania w Ro-
dzinnym Oerodku Diagnostyczno-Konsultacyjnym. Pozostali wychowankowie
s badani psychologicznie i pedagogicznie w MOW oraz, o ile s umieszczeni
w trybie tymczasowym, taki,e w RODK.
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Zaprezentowany poni¢ej fragment badafn dotyczy nieletnich losowo wybra-
nych do badania z ré;nych etapéw ksztacenia. By3y to badania sdu¢ce sfor-
musowaniu diagnozy resocjalizacyjnej, ktora to jest punktem wyijecia do projekto-
wania zadafi w ramach procesu resocjalizacji.

Badania przeprowadzono w okresie wrzesiefi-listopad 2013 r. na terenie
MOW nr 1 w Malborku.

Tabela 2. Analiza wynikdw badafi psychologicznych wykonanych testem WISC-R-(PL)
losowo wybranych wychowankéw MOW nr 1 w Malborku

ny wynik testu:

abstrahowanie
i tworzenie
pojég, synteza
i analiza na
materiale
konkretnym

ny wynik testu:

rozumienie co-
dziennych sytu-
acji, zachowari,
norm spoecz-
nych, tempo
uczenia na ma-
teriale konkret-
nym

Badany nrl Badany nr2 Badany nr 3 Badany nr 4
Wiek 13,9 14,11 16,3 15,2
Klasa I gimnazjum Il gimnazjum VI VI
Opotnienia 0 0 3lata 2 lata
szkolne
Wynik II
3
Skala pe®na 91 96 58 63
3,
Skala s*owna 91 93 61 69
Skala 93 96 62 64
bezs*owna
Analiza funk- | sprawnoez sprawnotzs niedorozwdj niedorozwoéj umysiowy
cjonowania intelektualna intelektualna umyssowy w w stopniu lekkim
poznawczego | w normie w normie stopniu lekkim najnizej na tle catego
ponad przeciet- | ponad przecigt- | globalne obnize- | profilu lokuja sie:

nie wszystkich
funkgji, najnizej
lokuja sie:
logiczne rozu-
mowanie, wnio-
skowanie,
umiejétnoez sku-
pienia uwagi na
konkretnym ma-
teriale, zdolnoez
reprodukcji
przyswojonych
treeci, definio-
wanie pojée,
ekspresja slowna

abstrahowanie i tworzenie
pojéz, zdolnoez do spostrze-
gania zwitzkéw miédzy
elementami, synteza i anali-
za na materiale konkretnym

zdecydowanie powyqej
eredniego wyniku lokuje sié
test arytmetyka, ktéry jest
dobr® miart inteligencji
ogolnej, tu wskazuje, ;e
potencjalne mog liwoeci
ucznia st wysze od pre-
zentowanych, a wplyw

na nisk® og6In sprawnoez
intelektualn® ucznia miady
czynniki grodowiskowe

rédio: Opracowanie na podstawie badaf w3asnych.

Ksztadcenie nieletnich niedostosowanych spo3ecznie jest podporzidkowane
procesowi resocjalizacji oraz zawartym w niej celom, z ktérych zasadniczy do-
tyczicy readaptacji spo3ecznej bezpoerednio wil;e sié z przygotowaniem zawo-
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dowym. Oczywitcie wa¢ne jest, jakie treeci ksztadclce st przekazywane wycho-
wankom, w jakie kompetencje i umiejétnogci, tak¢e zawodowe, st wyposasani.
Zatem istot* nauczania resocjalizujicego jest mog¢liwe jak najlepsze ponowne
przystosowanie jednostki do funkcjonowania w spo3eczefistwie oraz wype3nia-
nia przypisanych jej rol spo’ecznych. Jedn* z zasad nauczania niedostosowanych
spolecznie jest zasada indywidualizacji. Zakres zaburzefi osobowocciowych, de-
ficytéw rozwojowych oraz doewiadczefi szkolnych poszczegélnych podopiecz-
nych s mocno zré¢nicowane, dlatego zgodnie z zasad?® indywidualizacji nale;y
odpowiednio dobieraz treeci ksztadcenia, strategie oraz formy ksztascenia. Treeci
ksztascenia powinny bys dobrane do potrzeb psychicznych i terapeutycznych
wychowankdéw, pewn? barieré w tym przypadku stanowi® egzaminy zewnétrz-
ne, do ktérych przystépuje uczef w szkole masowej po zakoficzeniu ka;dego eta-
pu kszta’cenia. W przypadku szkolnictwa specjalnego, a do takiego zalicza sié
szkoa np. w instytucji resocjalizacyjnej dla nieletnich, rownieg, sié do takich egza-
mindéw przystépuje. Bioric pod uwagé organizacjé ksztacenia w dydaktyce ro; -
nic indywidualnych zaleca sié kszta’cenie indywidualne, grupowe, zbiorowe,
homogeniczne i heterogeniczne, a tak¢ e odstépstwo od typowej jednostki lekcyj-
nej oraz sztywnego schematu lekcji [Urban, Stanik 2007].

Zasada indywidualizacji wskazuje réwnie; na to, aby ré;nicowaz zadania
realizowane w obrébie danego tematu, tzn. uczniowie zgodnie ze swoimi predys-
pozycjami intelektualnymi, a tak¢e tempem pracy poznaweczej, iloecit czasu,
ktort potrzebujt, mog liwoeciami do wysi®ku realizowali odmienny zakres danego
zadania.

Kolejna zasada dotycz'ca pomocy w nauce, wskazuje na koniecznoez stwa-
rzania podopiecznemu mog liwoeci prze¢ycia sukceséw szkolnych, a tym samym
odbudowania wiary we ws3asne mogliwoeci i zmniejszenie obaw przed kolejn
porai;kt. Ma to szczegOlne znaczenie w przypadku ucznia niedostosowanego
spoiecznie, funkcjonujicego na poziomie upogledzenia umysiowego lekkiego
stopnia, ktéry wyraYnie odrd¢nia sié swoim tempem pracy, jakotcit wykonywa-
nych zadafi, aktywnoceci® od pozostalych wychowankdéw. Uczniowie niedosto-
sowani spodecznie przenosz® swoje doewiadczenia z poprzednich, pozainstytu-
cjonalnych szké® na pedagogow resocjalizacyjnych, st nieufni i niepewni w tej
relacji, poczttkowo okazuj* niechéz i lekcewagenie dla proponowanych im form
nauki, zajéz interaktywnych. To wa¢na bariera, ktér® koniecznie trzeba prze3a-
mag, aby proces edukacji przebiega® pomyelnie, zgodnie z przyjétym planem i za-
koficzy? sié sukcesem, czyli promocjt do kolejnej klasy lub ukoficzeniem szko3y
i zdobyciem zawodu. Powy/sza zasada oznacza rownieg,, ¢e uczefi niedostosowa-
ny spo3ecznie powinien miez przekonanie, ¢e w razie niepowodzenia otrzyma on
pomoc i wsparcie ze strony nauczyciela przedmiotowego, a tak¢e mog¢ liwoez po-
prawy i ponownego zrealizowania danego zadania.



40

Justyna Siemionow

Motywacja uczniéw niedostosowanych spodecznie do aktywnoeci poznaw-
czej lokuje sié na niskim poziomie, dodatkowo obni¢a sié jeszcze w przypadku
doznawanych porasek, ktére st nieod3cznym elementem ¢ycia ludzkiego. Jak
zatem pracowag z uczniem niedostosowanym spo3ecznie o obni¢onej sprawnoeci
intelektualnej w instytucji realizujtcej program szkody masowe;j.

Praca z uczniem o tak zr6; nicowanych mog liwoeciach intelektualnych (tab. 3)
wymaga od nauczyciela dokonania dok3adnej diagnozy, ktéra w przypadku nie-
letnich upoeledzonych umysiowo w stopniu lekkim powinna uwzglédniaz nie ty-
Iko aspekty diagnozy resocjalizacyjnej, ale rownie, oligofrenopedagogiki.

Tabela 3. Interdyscyplinarny model diagnozy resocjalizacyjnej, jako punkt wyjecia
do projektowania dzia®afi w przypadku ucznia niedostosowanego spodecznie o obni-
¢onej sprawnoceci intelektualnej

Zaoienia Istota niedostosowania spo3ecznego jest z30¢0na, st*d koniecznoez przyjécia
i podstawy perspektywy bio-psycho-spo3ecznej
teoretyczne teoria postaw i rél spo’ecznych
uwzglédnianie w analizie zjawiska czynnikéw biopsychicznych oraz socjokul-
turowych m.in.: niskiego statusu poznawczego erodowiska rodzinnego,
czynnikéw endogennych w przypadku obni¢enia sprawnoeci intelektualnej
Przedmiot nieadekwatne funkcjonowanie w rolach spo®ecznych, naruszanie norm i stan-
diagnozy dardéw spo®ecznych, jako wynik kumulacji niekorzystnych czynnikéw rozwo-
jowych —regulatory zewnétrzne i wewnétrzne
zaburzone funkcjonowanie jednostki jako wynik trudnoeci w przyswojeniu
i zrozumieniu okreetlonej wiedzy
Zakres ca’oeciowy obraz niedostosowania spo’ecznego — od przejawoOw poprzez przy-
diagnozy czyny, mechanizmy podtrzymujtce oraz konsekwencje okreelonych zachowan
jednostki
trudnocci w antycypacji zdarzen, przewidywaniu konsekwencji swoich dziaafi
Cel diagnozy identyfikacja postaw antyspoecznych i ich integracja, intensywnoez prezento-

wanych zaburzefi, wskazanie z3o¢0nych biologicznych i psychospo3ecznych
czynnikow zaburzef zachowania i emocji

identyfikacja zasobow jednostki

Etapy diagnozy

diagnoza wstépna — poprzedzajica celowe i planowe dziaania wychowawcze
i resocjalizacyjne

diagnoza projektujca (tworzenie zaleceri)
podjécie wiacciwych dzia3af resocjalizacyjnych

diagnoza przebiegu i efektéw oddziadywafi resocjalizacyjnych

Stosowane, me-
tody, techniki

metody kliniczne — wywiad, rozmowa, obserwacja, analiza dokumentéw

metody psychometryczne do pomiaru ré¢nych aspektéw funkcjonowania
jednostki — w tym inteligencji

techniki projekcyjne
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Zaleta modelu wszechstronnoez modelu, ktérego przedmiotem s kategorie: zachowania,
dojrza’oeci interpersonalnej, postawy, role spo’eczne, czynniki biopsychiczne
oraz socjokulturowe

analiza nie tylko deficytow, ale rdwnie;, zasobéw jednostki

Wada modelu brak adekwatnych narzédzi do pomiaru postaw i rél spoecznych

niewielka iloez narzédzi przygotowanych dla nieletnich niedostosowanych
spodecznie uwzglédniajicych ich obni¢ona sprawnoez intelektualn oraz
dominujtce w myeleniu przekonania

réd3o: Opracowanie w2asne na podstawie [Wysocka 2008].

Metoda indywidualnego przypadku jako sposéb pracy
z uczniem niedostosowanym spo3ecznie, upoctledzonym
w stopniu lekkim

Pedagogika resocjalizacyjna, jak i psychologia ze wzglédu na swoje cele
i z30¢,0nocz przedmiotu, stosuje wiele metod. Niektére s3u¢g uzupednieniu innych
i w ten spos6b pozwalaj® najpesniej opisaz wybrany wycinek przestrzeni reso-
cjalizacyjnej [Ostrowska 2008]. Czésto problem wymaga zastosowania ro;nych
metod oraz po’tczonych strategii iloeciowo-jakoeciowych. Metoda indywidual-
nego przypadku jest sposobem zbierania informacji o konkretnym problemie ba-
dawczym lub klinicznym zwitzanym z jednostk?®, akcentuje jakoeciowy chara-
kter dzia*tafi w ramach tego modelu. Pozwala na wielopoziomowe poznanie
funkcjonowania wychowanka we wszystkich obszarach: osobistym, szkolnym,
spoecznym — réwiegniczym oraz spo®ecznym — rodzinnym. Metoda ta jest stoso-
wana do analizy linii ¢ ycia pojedynczych osob, ale uzyskan® wiedzé na temat me-
chanizméw jej funkcjonowania w?icza sié do analizy proceséw zachodzicych
miédzy nit a grup® — zar6wno w wé;szym, jak i szerszym znaczeniu. W procesie
badawczym uwzglédnia sié punkt widzenia badacza, osoby badanej oraz otocze-
nia. Najwagniejszym celem jest zaobserwowanie wzajemnych relacji pomiédzy
wskazanymi czynnikami zewnétrznymi i wewnétrznymi, tak by mo¢na by?o
ustaliz najbardziej istotne zwitzki przyczynowo-skutkowe oraz podaz zalecenia
do pracy z uczniem, a tak¢ e zaprojektowaz konkretne zadania w Indywidualnym
Programie Edukacyjno-Terapeutycznym, ktéry jest opracowywany dla ka;dego
wychowanka.

Efektem zastosowania metody indywidualnego przypadku jest najczécciej
charakterystyka psychopedagogiczna osoby, ukazujtca historié jej ¢ycia w konte-
kecie rozwoju psychofizycznego, spo3ecznego, poznawczego, emocjonalnego.
W tej metodzie uwzglédnia sié tak¢e warunki i sytuacjé rodzinn, przebieg edu-
kacji szkolnej, wpdyw grupy réwiegniczej, przejawy zachowaf o charakterze nie-
przystosowania spo®ecznego i przestépczoeci [Ostrowska 2008]. Istotnym elemen-
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tem charakterystyki wychowanka jest wskazanie czynnikéw ryzyka tzw.
czynnikow negatywnych — podtrzymujtcych deficytowe zachowania oraz czyn-
nikow chronitcych tzw. pozytywnych — ktére to st zasobem jednostki i mog* byz
wykorzystane w bie¢xcej pracy resocjalizacyjne;j.

Podsumowanie

Resocjalizacja jest procesem uwarunkowanym wieloczynnikowo i bardzo
Z%0¢0nym, wymaga czasu, tak aby okreelone zmiany mog3y zaistniez w zachowa-
niu podopiecznych. Nie jest to tak¢e zjawisko jednorodne, a jego dynamika po-
winna podl;az za wspéiczesnym miodym czowiekiem niedostosowanym
spo3ecznie, ktérego zaburzone zachowanie jest wypadkow? okolicznoeci zewnét-
rznych, indywidualnych predyspozycji i jego cech. Najwaghniejszym celem tego
procesu jest przywrocenie spo3eczefistwu 0s0b o zaburzonej socjalizacji, tak aby
realizowady swoje potrzeby oraz cele zgodnie z zasadami 3adu i porztdku spoecz-
no-prawnego. Proces edukacji jest bardzo wasnym elementem resocjalizacji
i w dzisiejszej z30¢,0nej rzeczywistoeci ma do spednienia szczegoIn rolé: pozaroz-
wijaniem umiejétnoeci typowo szkolnych oraz uzupe3nianiem i aktualizowaniem
wiedzy og6lnej ma na celu poméc osobie niedostosowanej spoecznie odnaleVYz
Sié w otaczajlcej rzeczywistoeci oraz zrozumieg zachodzce w niej zjawiska. Istot-
ne dla dzisiejszego m3odego czowieka jest rozwijanie w nich chéci poszukiwania
b1dY kreowania sytuacji sprzyjajicych wiasnemu rozwojowi. Obni¢ona spraw-
noee intelektualna w podtczeniu z naruszaniem norm prawnych i spolecznych
u 0s6b nieletnich wymaga zjednoczenia si® pedagogiki resocjalizacyjnej oraz pe-
dagogiki specjalnej. Zaburzenia sfery poznawczej mog?t staz sié czynnikiem
sprzyjajtcym zachowaniom przestépczym. Trudnoeci z przewidywaniem konsek-
wencji swoich dzia3af dla siebie jak i innych, logicznym wnioskowaniem, a tak;e
zrozumieniem zjawisk zachodzcych w otaczajicej rzeczywistoeci — czynit z ta-
kiej jednostki zdecydowanie bardziej podatn® na negatywne wp3ywy otoczenia.
~Zewnitrzsterownoeg” nieletnich niedostosowanych spo’ecznie, przewaga sfery
popédowej nad poznawczym rozumowaniem — to filary utrzymujice zaburzone,
nieprzystosowawcze zachowania jednostki. To te; kierunek zmian, do ktérych
ma doprowadzig indywidualny proces resocjalizacji.

W pracy dydaktycznej z nieletnimi niedostosowanymi spo3ecznie o obni;onej
sprawnoeci intelektualnej zaniedbanie erodowiskowe wspdlnie wystépuje z upo-
eledzeniem umysiowym lekkiego stopnia. Diagnoza, ktérej poddawany jest kag -
dy wychowanek, precyzuje dogz wyraYnie, jaka jest przyczyna trudnocci i deficy-
tow szkolnych wychowanka. Daje tak¢ e wskazéwki do zadafi, jakie powinny byea
realizowane w ramach Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutyczne-
go. Koniecznogci?® staje sié wowczas wykorzystanie metod i form pracy z obszaru
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oligofrenopedagogiki, co pozwala nieletniemu, pomimo obni;onej sprawnoeci
intelektualnej, pozostaz w instytucji resocjalizacyjnej gdzie jest realizowany prog-
ram szko®y masowej dostosowany do jego struktury poznawecze;.
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Conflicts solving by the youths with social maladjustment

The conflicts are an inseparable element of our life. We encounter it in many spheres of life.
Usually the conflict is considered as something negative, but sometimes it can contribute to
fortification of interpersonal relationships. It only depends from us and the partner’s interaction
in what way we use the conflict which occurred between us. Due to the fact that we observe
constantly growing number of contentious situations at schools, it is important to observe the
changes which occur in this environment, in order to prevent their escalation. In the article we
take care of the conflict resolution strategies in groups of the social misfit youth, that very often
attend contentious situations.

S2owa kluczowe: strategie rozwitzywania konfliktéw, m3odzie;, nieprzystosowanie spoeczne

Keywords: strategies for conflict resolution, youth, social maladjustment

Wprowadzenie

Nieprzystosowanie spo3czne stanowi jeden z podstawowych terminéw
w badaniu wiasnym. ~— eby jednak zrozumiez jego istoté, nale;y wyjagniz pojécie
,»przystosowanie”, ktére definiowane jest wed3ug ro; nych kryteriéw [Pytka 2000,
s. 19]. Przystosowanie, w aspekcie biologicznym, oznacza d;enie jednostki do
przetrwania, a w kontekecie medyczno-psychiatrycznym — dobry stan zdrowia
psychicznego i fizycznego. Wed?ug kryterium psychologicznego, osoba przysto-
sowana potrafi dobrze radziz sobie z redukcj® napiéz wewnétrznych i czuje sié
szczéeliwa. Natomiast adekwatne reagowanie na ro¢norodne czynniki oraz umie-
jétnoez przeciwstawienia sié presji tych niekorzystnych, charakterystyczne jest
dla kryterium interakcyjnego. Analizujtc zjawisko przystosowania w pedagogice,
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uwzglédnia sié poziom zaspokojenia potrzeb podmiotu, zwitzanych z samourze-
czywistnieniem i autonomi®. Wielogz sposobOw rozumienia przystosowania
wskazuje na jego zo¢onoee i interdyscyplinarnoez. Jednak w badaniu w3asnym
skoncentrowano sié tylko na jego spo®ecznym wymiarze, w ktérym istoté stanowi
respektowanie przez jednostké norm ogdlnie przyjétych w danej spo3ecznocci.

Jak twierdzi L. Pytka [2000, s. 51] nieprzystosowanie w naukach spo®ecznych,
definiuje sié na rg; ne sposoby. Wyjaenia sié je w kategoriach: jego objawodw, spo-
sobOw pomiaru jego poziomu lub podstaw teoretycznych spodecznego funkcjo-
nowania jednostki. Za autorem przyjéto, ¢e nieprzystosowanie spo’eczne to stan
osoby, ktory jest powilzany ukiadem jej postaw i motywacji, a wyrasa sié goto-
woecit do reagowania w sposéb sprzeczny z ogélnie przyjétymi normami
spodecznymi. Warunkowany jest wielorakimi czynnikami. Przyczyny nieprzy-
stosowania spo’ecznego mog?* tkwig w samej jednostce (np. czynniki genetyczne,
zaburzenia uk3adu hormonalnego, zaburzenia osobowotci, niepe®nosprawnotez)
[Pospiszyl, —abczyfiska 1980; Okofi 2004]. Czécciej jednak zwraca sié uwagé na
uwarunkowania o charakterze egzogennym. Jak twierdzi W. Okofi [2004], jed-
nostka ma problemy z przystosowaniem spo3ecznym, ktéra znajduje sié w sytu-
acjach trudnych, uniemog liwiajicych jej przestrzeganie norm i zasad danej grupy
spo3eczne;.

Propozycjé klasyfikacji typow nieprzystosowania spo®ecznego przedstawiajt
C.E. Sullivan i M. Grant [za: Pytka 2000]. Autorzy nawi'zuj* do charakterystycz-
nych form dewiantywnego zachowania sié oséb nieprzystosowanych sposecznie
w oparciu o jakoez stosunkow interpersonalnych, jakie utrzymuje jednostka z in-
nymi osobami. Wskazuj® oni na: aspo3ecznoez, konformizm i neurotyzm, ktére
posiadajt specyficzne cechy. Dlatego w zale;noeci od typu nieprzystosowania,
podmiot zachowuje sié w osobliwy sposéb. Nie da sié zatem nakrecliz jednorod-
nego profilu oséb nieprzystosowanych spodecznie. Ka;da z nich mo¢e posiadaz
inny repertuar przejawdw zachowania, niezgodnego z normami spo3ecznymi.

Najbardziej rozbudowany rejestr objawow nieprzystosowania spoecznego
dziecii miodzie;y podaje Cz. Cekiera [1979], ktéry m. in. wyrd¢ nia: napady z2occi,
nadpobudliwoez emocjonaln®, zaburzenia od¢ywiania, regresjé, 1€ki, alienacjé,
lekcewagenie obowilzkéw w domu i w szkole, notoryczne k3amstwa, czéste wa-
gary i ucieczki z domu, kradzie;e, agresjé, za;ywanie substancji psychoaktyw-
nych itp. L. Pytka [2000] do przedstawionej listy dodaje tak¢e: samobdjstwa, za-
machy samobdjcze oraz prostytucjé i promiskuityzm.

Zjawisko nieprzystosowania spo3ecznego dotyka m3odziesy, ktora wymaga
zastosowania pewnej interwencji wobec niej samej. Jednak ze wzglédu na jego
z%0¢0ny charakter, specjalne oddzia’ywania powinny byz prowadzone takge
w erodowisku, w ktorych ¢yje [Ostrihanska 1997]. W tym celu wykorzystuje sié
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specjalne metody pracy wychowawczej, gdy; te, stosowane weréd miodziegy
przystosowanej spoecznie nie przynoszt oczekiwanych rezultatéw [Galej 2000].

Osoby nieprzystosowane spodecznie bardzo czésto uwik3ane s* w liczne kon-
flikty. Spieraj® sié w sprawach, w ktorych rozwilzanie nie jest mo¢liwe lub uni-
kajt innych ludzi, co prowadzi do dalszej eskalacji konfliktow [Hilgard 1972].

Niezaleinie od przyjétej definicji konfliktu [np. Okofi 2004; Olubifiski 2001]
mo¢na wskazaz na charakterystyczne jego cechy. Co najmniej dwa podmioty
majt sprzeczne cele. Przynajmniej jeden z nich nie ma motywacji do zawarcia po-
rozumienia lub posiada deficyty umiejétnoeci porozumiewania sié. Reprezentuje
postawé cechujc?t sié: niechéci® osobist® lub nieustépliwoeci* [Hamer 2005].

W zale¢noeci od przyjétego kryterium, wystépujt roine klasyfikacje rodza-
jow konfliktow [Nocufi, Szmagalski 1998], spoerdd ktérych zainteresowano sié
tym o charakterze interpersonalnym, majc na uwadze, ;e 0soby nieprzystoso-
wane spodecznie zaangaiowane s réwnie;, w inne spory.

Konflikty interpersonalne wystépuj* w bezpoerednich kontaktach miédzy-
ludzkich. Strony interakcji oddzia’ywaj* na siebie wzajemnie w zakresie realizacji
zalo¢;onych przez siebie celow. Na terenie szkody, miodzie; potencjalnie moge
wchodziz w konflikty z rowiegnikami lub m3odszymi/starszymi kolegami, na-
uczycielami lub innymi pracownikami (np. pedagogiem szkolnym). Mog?* przy-
bieraz one charakter sporow indywidualnych lub grupowych. W szko3ach zda-
rzajt sié one dogz czésto. Uczniowie z jednej klasy wchodz® w konflikty
z uczniami innej klasy. Sytuacje konfliktowe majt takie miejsce miédzy niefor-
malnymi grupami w szkole lub poza ni* [Fisher 2005].

K. Pospiszyl [1970] dowidd?, ;e miodzie; doewiadcza konfliktéw, przybie-
rajicych postaz: ordynarnych k36tni, awantur z rékoczynami, sprzeczek i skry-
tych doznafi. Wed®ug S.V. Sandy i K.M. Cochran [2005] chiopcy najczéeciej spie-
rajt sié o wiadzé, natomiast przedmiotem sporéw miédzy dziewczétami zwykle
s1 kwestie interpersonalne. Zatem cele ch3opcéw majt wymiar bardziej instru-
mentalny i zwilzane s z dominacjt, natomiast ich kole;anki czéeciej prébujt
niszczya przyja¥Yn innych dzieci lub podwagaz w kime poczucie przynalenokci
do grupy réwiecniczej.

Pomimo czéstych konfliktow szkolnych, dla okresu dojrzewania najbardzigj
charakterystyczne st te, do ktdrych dochodzi w domu. Dominujtcymi p*aszczyz-
nami spornymi miédzy dziezmi, a rodzicami s1: wiadza, autonomia oraz odpo-
wiedzialnoez. Nastolatki z rodzin, w ktérych konstruktywnie rozwitzuje sié kon-
flikty, dobrze radz sobie w sporach z rowiegnikami. Niestety, wiékszoez
rodzicow stosuje niewsazciwe sposoby dochodzenia do porozumienia. Czésto
unikajt kontaktu z dzieckiem (np. obra¢aj* sié), co stanowi dla niego wzér do na-
eladowania [Sandy, Cochran 2005].
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Konflikty mog? ludzi dzieliz, ale tak¢e prowadziz do zacieniécia relacji [Gor-
don 1991]. Jednak wiékszoez ludzi kojarzy konflikt negatywnie. Wydaje sié, ¢e od
sposobu nastawienia i proby jego rozwilzania zale;y to, czy zostan uzyskane ja-
kiee korzyeci, czy poniesione straty. Konflikty stanowi® zjawisko nieuniknione,
ktérymi nalegy umiejétnie kierowaz [Hamer 2005]. Poszerzaj autonomié i samo-
ewiadomoez jednostki [Che3pa, Witkowski 1999]. Traktowane s, jako Yrod®o zmian.
Ich g;Bdwnym celem jest zwiékszenie aktywnoeci, kreatywnocci, wywao3anie inicja-
tywy i dzia®afl innowacyjnych [Stankiewicz 2005]. Pozwalajt ositgaz zamierzone
cele, bronig wiasnych intereséw oraz poprawiag relacje z drug® osob?® [Bartosiak-
-Tomasiak, 1996; por. Byra 2008, s. 179]. Konflikt na terenie szkody jest dobrt
okazj* do nauki w klasie, gdy¢, jego skuteczne rozwilzanie wymaga opanowania
wielu umiejétnoeci, co z kolei odgrywa istotn rolé w kszta’towaniu uczug, intelek-
tu oraz osobowoeci [Sandy, Cochran 2005].

W ré¢nych sytuacjach, w relacjach z konkretnymi ludYmi, w charakterystycz-
ny dla siebie sposdb, jednostka prébuje rozwitzywaz konflikty. Najczéeciej czyni
to w oparciu o jeden z piéciu styléw: rywalizacjé, wspoé3pracé, unikanie, uleganie
oraz kompromis [Hamer 2005].

Rywalizacja polega na wymianie wrogich zachowafi. Charakteryzuje sié
di,eniem do zaspokojenia wiasnych potrzeb, obrony w3asnych intereséw po-
przez wykorzystywanie innych ludzi i zdobycie przewagi. Unikanie polega na
odk3adaniu rozwitzania konfliktu w czasie. Uleganie, czyli dostosowanie sié, wy-
nika z pragnienia zaspokojenia potrzeb partnera i chéci wspo63dzia’ania. Kompro-
mis polega na wzajemnych ustépstwach i ositgniéciu rozwilzania korzystnego
dla obu stron. Najefektywniejszym stylem rozwitzania konfliktu jest wspé3praca,
ktéra wymaga intensywnego kszta3cenia sié. Chclc wspéipracowaz naleyy zaak-
ceptowag siebie oraz innych, byz osob?* tolerancyjn® i przyjazn®, przy wykorzy-
staniu technik aktywnego stuchania i perswazji [Hamer 1998]. Wyniki badaf do-
wodz?1, ;e niemal wszyscy badani m3odzi ludzie uznaj® negocjacje i porozumie-
nie, za najwagciwsze sposoby rozwilzywania konfliktow. Pojedyncze tylko
osoby preferujt rywalizacjé i unikanie [Klebaniuk 2006].

W badaniu w?asnym oparto sié na koncepcji K. Ostrowskiej [2002], ktdra wy-
ro;nida strategie reagowania w sytuacjach trudnych. Konflikt mo¢;na bowiem
uznag za sytuacjé trudn? dla stron interakcji, ktrt mo¢na rozwilzaz za pomoct
strategii negatywnych lub pozytywnych. O przewadze jednego z nich decyduje
stopief bezwzglédnoeci danej osoby. Ludzie o wysokim poziomie bezwzglédno-
€ci majt tendencje do niewsagciwego rozwitzywania konfliktéw. Atak i rezygna-
cja stanowil pozytywne strategie, ktérych nie nale;y utogsamiaz ani z agresjt, ani
unikaniem. Osoby preferujtce je prébuj* konstruktywnie rozwitzywag konflikty,
licz1c sié zawsze z dobrem drugiego cz’owieka.
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Za’oienia metodologiczne

Celem badaf jest okreelenie preferowanych przez miodzie; nieprzystoso-
wan? spoecznie strategii rozwitzywania konfliktow.

Problem badawczy zawiera sié w pytaniu: ,,W jaki spos6b m3odzie;, nieprzy-
stosowana spo3ecznie najczécciej rozwilzuje konflikty?”

Sformusowano nastépujice pytania szczegéiowe:

— Jakim poziomem nieprzystosowania sposecznego charakteryzuje sié méodzie;,
gimnazjalna?

— W jaki sposéb miodzie¢, najczéeciej rozwitzuje konflikty?

— Czy wystépuje, a jecli tak to jaki, zwilzek miédzy nieprzystosowaniem spo-
3ecznym miodziegy i sposobami rozwilzywania przez nit konfliktéw, a picit?

Ze wzglédu na diagnostyczny charakter dwoch pierwszych pytaf, nie sfor-
musowano hipotez roboczych [£obocki 1982].

Do ostatniego pytania szczeg6®owego postawiono hipotezé. Zalo¢sono, ¢e
wraz ze wzrostem poziomu nieprzystosowania spoecznego miodzieyy, zwiéksza
sié ryzyko rozwilzywania przez nit konfliktéw w sposdb agresywny. Potwier-
dzenie tej tezy mog? stanowig wyniki badafi wskazujice na wysoki poziom agresji
m3odziesy nieprzestrzegajicej norm spo3eczno-moralnych [Urban 2000; Lewicka-
-Zelent 2012; Lewicka-Zelent 2013]

W badaniu zastosowan® metodé sonda¢,u diagnostycznego i techniké ankiety.
Wykorzystano narzédzia w postaci Kwestionariusza ,,A-R” K. Ostrowskiej [2002]
oraz Skali Nieprzystosowania Spo3ecznego [Pytka 2000].

Pierwszy z kwestionariuszy s’u¢y do badania strategii dzia’ania w sytuacjach
problemowych, wymagajicych obrony wiasnych przekonafi. Sk3ada sié z trzech
skal: atak, rezygnacja, bezwzglédnocz. Na jego podstawie mo¢na okregliz styl
funkcjonowania osobowotci 0séb od 15 r.;. Ostateczna wersja kwestionariusza
zawiera 47 stwierdzefi (I wersja — 155 pozycji). Badany ocenia kolejne pozycje
w skali od 1 do 5. Moc dyskryminacyjn® poszczeg6lnych pozycji autorka okreela
jako ,,zadowalajtct” (niska w pozycjach 11, 39, 41, 35, 47). Korelacje miédzy skala-
mi o niskiej sile na poziomie o = 0,05. Zgodnoez wewnétrznt testu wyznacza
o Cronbacha (A -0,78; R -0,76; B — 0,49) [Ostrowska 2002].

Skala Nieprzystosowania Spodecznego L. Pytki stu¢y do okreclenia intensyw-
nocci i czéstotliwoeci wystépowania zachowan lub cech jednostki, uznawanych
za szkodliwe spodecznie. Sk3ada sié z szeeciu podskal, na postawie ktérych mo¢na
ustaliz poziom nieprzystosowania: rodzinnego, rowiegniczego, szkolnego, zacho-
wania antyspo3ecznego, kumulacji niekorzystnych czynnikéw biopsychicznych
i socjokulturowych. Do oceny stosuje sié skalé tréjstopniow?; 0, 1 lub 2 punkty (0—
okreela po¢tdane spolecznie cechy zachowania; 1 — umiarkowany i 2 — znaczny
stopief nasilenia negatywnych cech zachowania [Pytka 2005].
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Badania zosta’y przeprowadzone w 200-osobowej grupie w 2010 r. w lubel-
skich szko3ach gimnazjalnych. Ostatecznie wyodrébniono do badafi stu uczniow,
z ktérych u poowy stwierdzono wysoki poziom nieprzystosowania w co naj-
mniej jednym z wymiarOw (nieprzystosowanie rodzinne, rowiegnicze, szkolne,
zachowania antyspoeczne, kumulacja niekorzystnych czynnikéw biopsychicz-
nych i socjokulturowych). Polowé grupy miodziesy nieprzystosowanej spo’ecz-
nie stanowidy dziewczéta. 70% badanych o0s6b by3o w wieku 15 lat, a pozostali
ukoficzyli 16. rok ¢ycia.

Jak wspomniano w pierwszej kolejnoeci ustalono poziom nieprzystosowania
spo3ecznego badanej miodziey.

Tabela 1. Poziom nieprzystosowania rodzinnego badanych oséb

Nieprzystosowanie rodzinne N %
Niski 18 9
Przeciétny 110 55
Wysoki 72 36
Og6em 200 100

Na podstawie podskali | ,,Nieprzystosowanie rodzinne” mogliwe by doko-
nanie pomiaru tego, naile dziecko zwilzane jest z rodzint i w jaki sposob funkcjo-
nuje na jej terenie. Okaza®o sié, ¢e ponad poowé badanej m3odziesy cechuje
przeciétny poziom przystosowania w rodzinie. Ponad 1/3 wychowuje sié w rodzi-
nach, w ktérych panuj* niew?acciwe relacje miédzy ich czionkami.

Tabela 2. Poziom nieprzystosowania réwietniczego badanych os6b

Nieprzystosowanie rowieenicze N %
Niski 90 45
Przeciétny 76 38
Wysoki 34 17
Og6em 200 100

Podobnie, jak w podskali I, wiékszoez badanej m3odziey w erednim stopniu
przystosowana jest do grodowiska rowieeniczego (38%). 15% uczniéw gimna-
zjum ma problemy z nawitzywaniem i podtrzymywaniem relacji z kolegami, co
wilge sié tak¢e z izolacjt od grupy réwiegniczej.

Podskala lll,,Nieprzystosowanie szkolne” dotyczy w szczegodlnoeci atmosfery
panujicej w szkole oraz stosunku badanych do obowilzkéw szkolnych. Blisko
30% gimnazjalistbw ma dobre relacje z nauczycielami i rowieenikami, a tak¢e
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w sposéb wiagciwy wypednia zadania zwilzane z rol* ucznia. Niemal 1/3 badanej
m3odzie.y jest nieadekwatnie przystosowana do erodowiska szkolnego.

Tabela 3. Poziom nieprzystosowania szkolnego badanych oséb

Nieprzystosowanie szkolne N %
Niski 56 28
Przeciétny 106 53
Wysoki 38 19
Ogobem 200 100

Tabela 4. Poziom zachowafi antyspo3ecznych badanych osob

Zachowania antyspo®eczne N %
Niski 28 14
Przeciétny 102 51
Wysoki 70 35
Ogoiem 200 100

Na podstawie danych uzyskanych w podskali 1V Skali Nieprzystosowania
Spodecznego stwierdzono, ¢e 35% badanych uczniéw zachowuje sié w sposéb
antyspo3eczny. Oznacza to, ;e notorycznie k3amit, alkoholizuj* sié, kradn, ucie-
kajt z domu i szko®y oraz st agresywni. Jedynie u 4% gimnazjalistow okreglono
poziom tych zachowaf jako niski.

Tabela 5. Poziom kumulacji niekorzystnych czynnikéw biopsychicznych badanych oséb

Kumulacja niekorzystnych
PR : N %
czynnikoéw biopsychicznych
Niski 94 47
Przeciétny 86 43
Wysoki 20 10
Ogé%em 200 100

Podskala V SNS dotyczy kumulacji niekorzystnych czynnikéw biopsychicz-
nych. Na jej podstawie stwierdzono, ¢e u 10% uczniéw wystépujt zaburzenia
proceséw nerwowych, funkcji percepcyjnych i wykonawczych, przez co st oni
bardziej naraseni na wchodzenie w konflikty dotyczce norm i zasad spolecz-
nych. Symptomy nadpobudliwotci psychoruchowej i zaburzei somatycznych
mog?* poerednio przyczyniaz sié do powstania objawow wadliwoeci w spo’ecznej
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adaptacji jednostki. U blisko poowy badanej m3odzie¢y okretlono poziom czyn-
nikéw biopsychicznych jako niski.

Tabela 6. Poziom kumulacji niekorzystnych czynnikéw socjokulturowych badanych oséb

Kumulacja niekorzystnych
S - N %
czynnikow socjokulturowych
Niski 120 60
Przeciétny 64 32
Wysoki 16 8
Ogé%em 200 100

Podskala VI ,, Kumulacja niekorzystnych czynnikéw socjokulturowych oraz
erodkow profilaktyczno-korekcyjnych” umogliwia zebranie informacji na temat
funkcjonowania m3odziesy w sposéb poeredni, poprzez analizé czynnikow jej
erodowiska wychowawczego. Niemal 10% badanych cechuje sié wysokim pozio-
mem tej sk3adowej nieprzystosowania spo’ecznego. W grupie tej dominuj* osoby
0 niskim poziomie zmiennej (60%).

Tabela 7. Nieprzystosowanie spo®eczne dziewcz1t i chlopcow

Nieprzystosowanie Dziewczéta Cheopcy test 7 0
spo’eczne M1 Sd1 M2 Sd2

Nieprzystosowanie 4,65 3,02 7,44 4,12 2,72 0,01
rodzinne
Nieprzystosowanie 3,08 2,31 5,13 3,25 -2,40 0,05
réwieenicze
Nieprzystosowanie 3,42 1,95 6,32 4,04 -2,93 0,01
szkolne
Zachowania

1,96 1,54 5,21 4,38 -2,95 0,01
antyspo’eczne
Czynniki biopsychiczne 1,25 0,87 1,56 1,22 -1,74 n.i.
Czynniki socjokulturowe 1,03 0,01 3,13 2,46 -2,33 0,05

M - erednia, Sd — odchylenie standardowe, p — poziom istotnocci statystycznej

Analizujtc dane zwarte w tabeli 7 mo¢emy zauwag, y, ¢ e chiopcy uzyskali wy-
¢sze erednie wyniki w zakresie wszystkich sk3adowych nieprzystosowania spo-
3%ecznego w poréwnaniu z dziewczétami. Grupa ta okaza’a sié tak¢ e bardziej hetero-
geniczna pod wzglédem wynikoéw. Zaréwno w grupie dziewczt, jak i chlopcow
najwy¢sze grednie wyniki dotyczydy podskali ,,nieprzystosowanie rodzinne”
(M,=4,65; M,=7,44) oraz ,,nieprzystosowanie szkolne” (M,=3,42; M,=6,32). Naj-
wiéksze ro¢ nice istotne statystycznie miedzy poréwnywanymi grupami uzyska-
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no w zakresie nieprzystosowania szkolnego i zachowaf antyspo3ecznych. Ogél-
nie chiopcy okazali sié byz znacznie bardziej nieprzystosowani od kole¢anek,
poza pittt podskal® SNS. Badani uzyskali podobne wyniki w odniesieniu do
dzia%ajtcych na nich czynnikdw biopsychicznych.

Po ustaleniu poziomu nieprzystosowania spodecznego badanej m3odziegy
wysoniono dwie grupy osob. W sk3ad pierwszej weszli gimnazjalicci, ktdrzy uzy-
skali wyniki ewiadczce o wysokim poziomie nieprzystosowania (WPNS), a dru-
giej — uczniowie 0 najwy¢szym stopniu przystosowania (NPNS).

Dziéki wynikom uzyskanym na podstawie Kwestionariusza A-R mogliwe
by2o ustalenie preferowanego sposobu rozwitzywania konfliktéw przez uczniéw
szkody gimnazjalnej.

Tabela 8. Poziom ataku badanych oséb

WPNS NPNS
Poziom ataku
N/% N/%
Niski 69 62
Przeciétny 25 38
Wysoki 6 -
Ogé®em 100 100

WPNS - osoby o wysokim poziomie nieprzystosowania spo’ecznego; NPNS — osoby

0 niskim poziomie nieprzystosowania spo’cznego; Chi-kwadrat=2,123;2; p<<0,346
Zdecydowana wiékszoez badanych oséb uzyska®a wyniki ewiadczice o tym,

¢e w niewielkim stopniu stosuje strategié atakuj*c® w sytuacjach problemowych,

niezale¢ nie od poziomu nieprzystosowania spodecznego (WPNS=69%; NPNS=

62%). Osoby lepiej przystosowane spo’ecznie w stopniu przeciétnym i niskim wy-

korzystywady te strategié (WPNS=6%).

Tabela 9. Poziom rezygnacji badanych os6b

WPNS NPNS
Poziom rezygnacji
N/% N/%
Niski 35 29
Przeciétny 35 43
Wysoki 30 28
Ogé’em 100 100

Chi-kwadrat=0,405;2; p<0,817

Po 35% badanych, ktérzy uzyskali wysokie wyniki w Skali Nieprzystosowa-
nia Spo’ecznego w madym lub erednim stopniu stosujt strategié rezygnacyjnt.
Niemal podowa 0séb z grupy uczniéw przystosowanych spodecznie cechuje prze-
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ciétny poziom rezygnacji. 1/3 m®odzieiy nieprzystosowanej spodecznie i prawie
tyle samo ich kolegbw, respektujicych normy spodeczne, wybiera inny sposob ni¢,
pierwotnie wybrany do obrony wybranych przez siebie cel6w.

Tabela 10. Poziom bezwzglédnocci badanych os6b

) _ WPNS NPNS
Poziom bezwzglédnoeci
N/% N/%
Niski 62 85
Przeciétny 29 13
Wysoki 9 3
Ogoem 100 100

Chi-kwadrat=3,502;2; p<0,074

Zdecydowana wiékszoez badanych ucznidow deklaruje konstruktywne sposo-
by rozwilzywania sytuacji trudnych (WPNS=62%; NPNS=85%). Jednak dzie-
wiéciu gimnazjalistéw nieprzystosowanych spo3ecznie i trzech przystosowanych
na wy¢szym poziomie czésto zachowuje sié agresywnie wobec innych os6b, pod-
czas realizacji za’o¢onych przez siebie celow.

Istotne z punktu widzenia sformu3owanych pytafi badawczych jest ustalenie,
czy i naile poréwnywane grupy ro¢nit sié uzyskanymi erednimi wynikami.

Tabela 11. Sposoby rozwitzywania konfliktow przez osoby w mniejszym i wiékszym
stopniu przystosowane spoecznie

Strategie roz'vvifzywania WPNS NPNS test 2 p
konfliktow M1 Sdp M2 Sd>
Atak 61,97 11,35 63,24 9,54 -0,423 n.i.
Rezygnacja 39,97 12,48 43,43 14,46 -0,927 n.i.
Bezwzglédnoez 9,71 5,01 6,97 3,03 2,488 0,05

Poréwnywane grupy nie ro¢ nit sié w znaczcy sposob pod wzglédem erednich
wynikéw strategii atakujtcej (M,=61,97; M,=63,24) i rezygnacyjnej (M,=39,97;
M2=43,43), chocia; nieco wy¢sze wyniki otrzymali uczniowie przystosowani
w wiékszym stopniu. M3odzie; nieprzystosowana spo’ecznie w istotnie wiék-
szym stopniu jest bezwzglédna w sytuacjach trudnych w poréwnaniu do swoich
kolegbw o ni¢szym poziomie nieprzystosowania (p<<0,05). Grupa uczniéw nie-
przystosowanych spo3ecznie okaza®a sié byz bardziej heterogeniczna w zakresie
wynikow w skali ataku (Sd,=11,35; Sd,=9,54) i bezwzglédnoeci (Sd,=5,01;
Sd,=3,03).
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Dziewczéta uzyskaly wy¢sze erednie wyniki w zakresie wszystkich wyrd, -
nionych skal Kwestionariusza A-R w poréwnaniu z kolegami. Niemniej jednak
obie grupy nie ré¢nidy sié istotnie w zakresie bezwzglédnoeci (M,=8,77; M,=7,37).
Uczennice znacznie czéeciej stosujt strategié atakujict i rezygnacyjnt w sytu-
acjach problemowych ni¢, ch3opcy (p<<0,05). Wiéksz heterogenicznoez w zakresie
uzyskanych wynikow w skali ataku stwierdzono w grupie ch3opcéw (Sd,=9,75;
Sd,=10,62) (tabela 12).

Tabela 12. Sposoby rozwitzywania konfliktéw przez dziewczéta i ch®opcow

Strategie rozwi*zywania Dziewczéta Chéopcy testz b
konfliktow M1 Sd1 M2 Sd>
Atak 65,69 9,75 59,37 10,62 2,25 0,05
Rezygnacja 45,23 13,79 37,59 11,81 2,17 0,05
Bezwzglédnoez 8,77 4,83 7,37 3,25 1,24 n.i.

W oparciu o test r—Pearsona ustalono korelacje miédzy zmiennymi, tj. nie-
przystosowaniem spo®ecznym, a preferowanymi przez m3odzie¢, sposobami roz-
wilzywania sytuacji konfliktowych (tabela 13).

Tabela 13. Zwitzki miédzy nieprzystosowaniem spoecznym a strategiami rozwilzywa-
nia sytuacji trudnych przez miodziey,

Zmienne Statystyka Atak Rezygnacja | Bezwzglédnocz

. . . Korelacja -0,158 -0,076 -0,342
Nieprzystosowanie rodzinne - - -
p n.. n.i. n.i.

Nieprzystosowanie Korelacja -0,154 0,052 -0,176
réwieenicze p ni. ni. ni.

. . Korelacja -0,123 0,104 -0,203
Nieprzystosowanie szkolne - - -
p n.. n.i. n.i.

) Korelacja -0,065 0,124 -0,132
Zachowania antyspo’eczne : : :
p n.. n.i. n.i.

Korelacja 0,142 -0,128 -0,321
Czynniki biopsychiczne - - -
p n.i. n.i. n.i.

o Korelacja -0,112 -0,045 -0,213
Czynniki socjokulturowe - - -
p n.. n.i. n.i.

Zwitzki zasz3y jednie miédzy poszczegolnymi podskalami obu skal. Oznacza
to, ¢e nie stwierdzono wystépowania zwitzkdéw istotnych statystycznie miédzy
nieprzystosowaniem spo’ecznym m3odzie;y gimnazjalnej, a najczécciej stosowa-



Rozwilzywanie konfliktéw przez m3odzie,, nieprzystosowan? spo3cznie 55

nymi przez nich sposobami reagowania w sytuacjach trudnych (w tym konflik-
towych).

Podsumowanie

W dobie przemian spo3eczno-kulturowych coraz czéeciej zastanawiamy sié,
jakie béd* ich konsekwencje za kilka, czy kilkanagcie lat, skoro ju¢, widag ich skut-
ki dla wspdéiczesnej miodziey. Aby jednak szukaz skutecznych metod pracy z ni?,
nale;y wczeeniej wskazaz obszary, ktére nale;y objiz oddzia’ywaniami wycho-
wawczymi. Niepokojice st statystyki dotyczlce rozmiaréw przestépczocci
m3odych Polakoéw [Holyst 2006], co wi¢e sié bezpogrednio z ich poziomem nie-
przystosowania i niedostosowania spo®ecznego. Dlatego te¢, podjéto probé ustale-
nia skali zjawiska nieprzystosowania m3odzie¢y gimnazjalnej ze szké? lubelskich.
Drug? z uwzglédnionych w badaniu zmiennych by?a strategia rozwilzywania sy-
tuacji trudnych przez gimnazjalistow. Zao;0no, e poréwnywane grupy ucz-
nidw, to jest nieprzystosowani i przystosowani spo’ecznie, béd* ré¢ nili sié w tym
zakresie. Osoby z objawami nieprzystosowania béd* wykorzystywa’y destruktyw-
ne strategie rozwitzywania konfliktdw, oparte na bezwzglédnocci. Zatem celem
badafi by2o zatem okreelenie preferowanych strategii rozwitzywania konfliktow
m3odzieiy nieprzystosowanej spo’ecznie.

Na podstawie przeprowadzonego badania stwierdzono, ¢e w zakresie wszyst-
kich podskal Skali Nieprzystosowania Spo3ecznego (SNS) L. Pytki m3odzie¢,
gimnazjalna cechowa3a sié najczéeciej ich przeciétnym poziomem. Najwiécej ucz-
niow w wysokim stopniu nieprzystosowanych zwilzanych by3o z wymiarem nie-
przystosowania rodzinnego i zachowari antyspo3ecznych. Najlepsze wyniki w za-
kresie przystosowania spolecznego badani uzyskali w zakresie czynnikow
socjokulturowych i biopsychicznych.

Szeeciu badanych (w tym jedna dziewczynka) uzyskalo wysokie wyniki
w skali nieprzystosowania rodzinnego i czynnikéw socjokulturowych, co jak
twierdzi autor SNS wskazuje na koniecznoez izolowania tej grupy oséb od cz3on-
kéw ich rodzin w celu ograniczenia negatywnych wp3ywow bédicych podstaw®
nieprzystosowania spodecznego dzieci.

Blisko 20% badanej modziesy, ktdre uzyskady wysokie wyniki w skali nie-
przystosowania kole;efiskiego nale;y aktywizowaz oraz podnosiz jej pewnocz sie-
bie w relacjach z innymi oraz kszta’towaz poprawne zwitzki z kolegami w grupie.

Niemal tyle samo badanych uczniéw, pedagodzy szkolni powinni objlz
szczegoInt opiek® w aspekcie wyréwnywania ich brakdw w wiadomotciach
i umiejétnoeciach, poprzez stosowanie specjalnych metod pracy w atmosferze ¢y-
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czliwoeci, partnerstwa oraz dostosowywania wymagar szkolnych do mog¢ liwoeci
m3odziesy. Badani Ci uzyskali wysokie wyniki w podskali ,,nieprzystosowanie
szkolne”.

L. Pytka [2005] sugeruje, ¢e wysokie wyniki w skali zachowaf antyspo3ecz-
nych mog® wskazywagz na to, ;e m3odzie; mo¢e wykazywaz zaburzenia emocjo-
nalne i osobowoeciowe z tendencjami socjopatycznymi. W badaniu wéasnym wy-
niki takie otrzymaso a¢, 35% badanych. Potencjalnie to wiagnie ta grupa badanych
jest najpowagniej zagroiona demoralizacjt. Niemal 30% z tej grupy oséb réwno-
czeenie uzyska®o wysokie wyniki w zakresie niekorzystnych czynnikéw biopsy-
chicznych, co witge sié z potrzeb® zbadania ich pod ktem cech psychopatycz-
nych.

Miédzy dziewczétami i ch3opcami nie wyst1pidy ro¢nice istotne statystyczne
w odniesieniu do biopsychicznych czynnikéw dzia®ajicych na nich niekorzyst-
nie. W pozostadych podskalach Skali Nieprzystosowania Spoecznego chiopcy
okazali sié byz znacznie bardziej nieprzystosowani od swoich kole¢ganek.

Wiékszoez badanej m3odzie¢y rozwitzywasa sytuacje trudne za pomoc? stra-
tegii rezygnacyjnej naerednim poziomie oraz atakujcej i bezwzglédnoeci — na ni-
skim. Zak3adajtc, ;e atak i rezygnacja s pozytywnymi sposobami rozwilzywania
konfliktéw, mo¢na wskazaz znaczne deficyty w tym wzglédzie u m3odziegy
gimnazjalne;j.

£1cznie 12 uczniéw (w tym 9 nieprzystosowanych spodecznie) w sposéb bez-
wzglédny d1;y do realizacji swoich celow. Zachowuj? sié oni egoistycznie, instru-
mentalnie traktuj® inne osoby i s agresywni. Dwaéch uczniéw nieprzystosowa-
nych uzyska2o wyniki ewiadczice o tym, ;e mo¢e wysttpiz u nich agresja skiero-
wana ha zewntrz. U siedmiu gimnazjalistow nieprzystosowanych spo3ecznie
i trzech przystosowanych spo®ecznie wyst1pidy tendencje autodestrukcyjne, ktore
mog?t przejawiaz sié spo;ywaniem alkoholu, za;ywaniem narkotykow, czy proé-
bami samobdjczymi. Dwéch ucznidéw nieprzystosowanych uzyskalo wysokie
wyniki w skali rezygnacji i niskie w bezwzglédnoeci, co mo¢e wskazywagz na za-
burzenia psychiczne. Tylko czterech uczniéw (wszyscy nieprzystosowani
spo3ecznie) potrafi asertywnie broniz swoich wartoeci, uwzglédniajic przy tym
potrzeby drugiej strony konfliktu. Dwudziestu trzech uczniéw nieprzystosowa-
nych sposecznie i 25 przystosowanych w wysokim stopniu potrafi iz na kompro-
mis oraz dostosowywagz rozwitzania do konkretnych sytuacji. Uzyskane wyniki
zbli¢one s do tych przeprowadzonych przez D. Wasak [2009], ktora bada3a
gimnazjalistéw za pomoc?t kwestionariusza A-R K. Ostrowskiej.

Osoby nieprzystosowane spolecznie znacznie czéeciej od swoich rowiegni-
kéw przystosowanych rozwitzujt sytuacje trudne w sposob bezwzglédny. W po-
dobnym stopniu korzystajt ze strategii atakujicej i rezygnacyjnej.
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Wed?ug B. Urbana [2000] uczennice nie ro¢ nit sié poziomem nieprzystosowa-
nia od ch3opcow. Dziewczéta istotnie czéeciej wykorzystujt strategié atakujict
i rezygnacyjn® w poréwnaniu do ch®opcéw. Uzyskany wynik w pewnym stopniu
wspaéigra z wynikami badaf K. Ostrowskiej [2002], ktora stwierdzida, ¢e dziewczé-
ta czécciej stosujt strategié rezygnacyjnt, a chiopcy — atakujict i bezwzglédn?.

Nie stwierdzono zale;noeci miédzy strategit rozwilzywania sytuacji proble-
mowej, a nieprzystosowaniem spodecznym w poszczegélnych wymiarach m2o-
dzie;y gimnazjalnej nie mniej jednak nasilenie obu badanych zjawisk powinno
niepokoiz i sk3aniaz pedagogow oraz psychologéw szkolnych do podejmowania
roé¢,nych dziadafi, majicych na celu zapobieganie lub powstrzymywanie procesu
demoralizacji dorastajtcej m3odziesy.
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Wprowadzenie

Podkreglane przez wielu autoréw [Machel, Lenczewska 2003; Machel 2006;
Kardyk-/Ewik 2009; Wéglifiski 2000] znaczenie roli pedagoga w procesie resocjali-
zacji wydaje sié oczywiste, jednak jednoznaczne okreelenie tej¢e roli okazuje sié
znacznie bardziej skomplikowane. Du¢a dynamika, zmiennoez i r6;norodnoez
wewnétrzna roli pedagoga resocjalizacyjnego oraz jej interakcyjny charakter po-
wodujt bowiem, ;e nie da sié roli tej traktowaz jako czegoe sta*ego, gotowego,
zewnétrznego, jednoznacznie okreglonego, lecz raczej jako coe wciti na nowo
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powstajicego, tworzicego sié w interakcjach wychowawczych. Nie sposéb jed-
noznacznie ustaliz, jaka ta rola jest, a jedynie jak jest ona odgrywana [por. Szacka
2003, s. 146-147]. Réwnie; M. Sekudowicz [2005, s. 24-25], analizuj'c obraz peda-
goga specjalnego wy?aniajcy sié z badafi, zauwa;a, ¢€ nie posiada on jednorod-
nej struktury i ma charakter dynamiczny. Stanowi to efekt r6;norodnocci do-
ewiadczef osobistych, specyficznych cech osobowotci, umiejétnoeci autorefleksji,
ré¢,nych warunkoéw pracy i wielu jeszcze innych elementdéw, ktore nak3adajic sié
wzajemnie nasiebie, zaburzaj® model, w wyniku czego jest to bardziej projekt ni¢,
rzeczywistoes.

Dodatkowych problemow z okregleniem roli pedagoga nastrécza dzisiejsza
zmienna rzeczywistoez, w ktorej konkretne wymagania pod adresem pracowni-
ka, réwnie¢, pedagogicznego, szybko dezaktualizuj sié i ulegaj* przeobraseniom.
Psychologowie pracy i organizacji s* zdania, ¢e ,w sytuacji gdy wymagania
w zwilzku z wykonywanym zajéciem 3atwo jest przewidziez i dok3adnie okrecliz,
a kag,dy mo¢e zdobyz i rozwinlz umiejétnocci, dziéki ktérym spedni po¢itdany
standard, dopasowanie osoby do stanowiska pracy nie stwarza szczeg6lnych prob-
leméw”. Jednoczeenie formudujt oni jedno podstawowe zastrzegenie, ;e w dobie
dynamicznych przemian spo3cznych, kulturowych i gospodarczych ,,jest to sce-
nariusz, ktory rzadko znajduje realne potwierdzenie” [Belbin 2003, s. 34].

G36wne za’o¢enia teoretyczne

Rola indywidualna nauczyciela/pedagoga wpisujica sié w proces spo’cznej
komunikacji stanowi wediug D.J. Levinsona [1979, s. 129-137] wypadkow?®
spodecznych nakazéw roli i subiektywnej interpretacji jej przepisu przez jednost-
ké. W owym procesie komunikacji pomiédzy spo3eczefistwem i jednostk?® istot-
nym ogniwem, obok nadawcy — spo3eczefistwa oraz komunikatu — spolecznych
nakazow roli, jest odbiorca, czyli w tym przypadku konkretny nauczyciel/peda-
gog. Wnosi on do tego procesu swojt osobowoez, zindywidualizowane potrzeby
i wartoeci, stanowice rodzaj , filtra”, przez ktory przepuszczane s spodeczne na-
kazy roli (zestaw spo®ecznych norm i ¢tdafi regulujicych zachowanie jednostki
w obrébie roli). Osobowoeciowa teoria roli powstaje w wyniku skomplikowanego
procesu interpretowania, selekcjonowania, wartoeciowania i weryfikowania po-
szczegblnych parametréw przepisu roli. Proces ten dokonuje sié zar6wno
w p3aszczyYnie teoretycznej, jak i pragmatycznej. Rezultatem analizy teoretycz-
nej jest ,koncepcja roli”, czyli zbiér osobistych za3o¢efi i przekonafi ugywanych
do opisu po¢tdanych stanow wype3niania roli. Ten ideacyjny aspekt osobowo-
eciowej definicji roli podlega dalszej weryfikacji, a rownoczeenie konkretyzacji
w toku ,,wype3niania roli”. To weaenie na etapie dziaania pedagoga (p%aszczyzna



Pedagog resocjalizacyjny w oemiu ods3onach... 61

pragmatyczna), przebiegajicego w okreelonym kontekecie i specyficznych wa-
runkach konkretnej placéwki, dochodzi do ostatecznych rozstrzygniéz w zakre-
sie mog¢ liwych do zastosowania sposobow wype3niania roli. Jak wyjaenia K. Ruba-
cha [2001, s. 49], na tym subpoziomie osobowoeciowej definicji roli znajduj* sié
ré¢;norodne strategie zachowaf, sposoby ustosunkowania sié do wymogéw i dy-
lematdw roli rozumiane w sensie behawioralnym, a nie ideacyjnym. Rozrd¢ nie-
nie miédzy ,,koncepcj1” a ,pe3nieniem” roli zak3ada, ¢ e oba te systemy mog?* funk-
cjonowag niezaleg nie i aktywizowag sié w zale;noeci od sytuacji, np. pierwszy —
gdy nauczyciel musi méwiz o swojej roli, a drugi — gdy nauczyciel musi dzia%az
w swojej roli [Konarzewski 1990, s. 45-58].

Zatem, kontynuuj*c za K. Rubach? [2001, s. 49-50], myelenie o dzia®aniu i samo
dzialanie rzadko bywa toisame. ,,Koncepcja roli” w ré;nym stopniu mo¢e spe-
niaz formalne kryteria poprawnoeci (np. wewnétrzna spojnoez twierdzefi). ROw-
nie dobrze stanowiz mog¢e jedynie odbicie gérnolotnych hase? propagandowych
tworzonych przez r6;nego rodzaju autorytety lub zbiér stdéw o madej mocy
regulacyjnej i witpliwym stopniu uzasadnienia. Myelenie nauczyciela/pedagoga
0 w3asnej pracy prawdopodobnie jest podatne na ré;ne ,,mody” i ,,nowinki”
pedagogiczne i w pewnym przynajmniej stopniu zale;y od aktualnej koniunktu-
ry spodecznej. Podobne podejrzenia ¢ywiz mo¢gna odnognie do jego dziaaf.
Trudno ustaliz z ca®* pewnoecit, na ile zachowanie nauczyciela jest zdetermino-
wane ewiadomie przyjétymi za%o¢eniami teoretycznymi, na ile zae jest wynikiem
dziatania doraYnych i przypadkowych bodYcow sytuacyjnych lub schematycz-
nym i bezrefleksyjnym powielaniem rutynowych praktyk oraz strategii dzia3ania.
Przynajmniej hipotetycznie mogliwa jest zatem sytuacja, w ktérej ,,teoria” nie
stugy refleksji nad praktyk?, a ,,praktyka” nie stu¢y weryfikacji teorii. W tym kon-
tekecie prawdopodobna mo¢e byz te;, inna hipoteza, ktért wydajt sié potwier-
dzaz rownie;, badania A. Kardyk-£wik [2009] przeprowadzone na grupie pedago-
goéw resocjalizacyjnych, méwilca o istnieniu dwdch w miaré niezale;nych
systemow funkcjonowania nauczyciela — konceptualnego i behawioralnego [Ru-
bacha 2001, s. 50].

Z punktu widzenia psychologii pracy ten drugi — behawioralny — aspekt roli
ma decydujice znaczenie dla efektywnotci dziaafi zawodowych. Zak3adajtc, ¢e
istnieje wielu odpowiednio wykwalifikowanych kandydatéw do okreclonego za-
wodu, wiedza czy te; specjalistyczne umiejétnoeci przysziego pracownika na
ddu¢szt meté okazujt sié bowiem mnigj istotne ni¢ jego zachowania. Dlatego,
zdaniem Belbina [2003, s. 34], stworzono jézyk rél pe*nionych w zespole.

Podczas dziewiécioletnich badaf eksperymentalnych nad zespo®ami prowa-
dzonych w Henley College w Anglii R.M. Belbin i jego zespé? doszli do wniosku,
¢e chog ludzie zachowujt sié w najro¢ niejszy sposob, to jednak liczba korzystnych
zachowan, stanowicych istotny wk3ad w dzia3anie zespo3u, jest ograniczona.
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Zachowania takie mo¢na podzieliz na kilka powitzanych ze sob grup, okreela-
nych terminem ,,rél pe3nionych w zespole”, ktory opisuje okretlone zachowania,
osobisty wksad i relacje z innymi osobami w erodowisku pracy [Belbin 2003, s. 41].

Obecnie wyré¢nia sié dziewiéz rol penionych w zespole. Pod pewnymi
wzglédami, m.in. nazewnictwa (nowe nazwy podano w tabeli 1 w nawiasach)
i liczby, ré¢nit sié one od rél penionych w zespole wyodrébnionych podczas
badaf w Henley. Do empirycznie zweryfikowanych oemiu rél dodano dziewilt*
— Specjalisty, ktory posiada rzadko spotykan?, lecz wisk®, wiedzé i umiejétnocci;
jest samodzielny, z inicjatyw?, sk3onny do poewiécef przy realizacji nadrzédnego
celu, jednak koncentrujic sié na szczegé®ach moge nie dostrzegaz calocciowego
obrazu. Rola ta jest zwilzana z funkcjonowaniem g36wnie w zespo3ach projek-
towych, nie zosta’a réwnie; wyodrébniona i zweryfikowana podczas badaf
eksperymentalnych, a jedynie podczas obserwacji zespo*dw zadaniowych w ré¢ -
nych firmach, dlatego te; w badaniach w?asnych skoncentrowano sié na wy?o-
nionych w eksperymencie i bardziej uniwersalnych (mog¢liwych do przyjécia nie
tylko w zespolach projektowych) oemiu rolach pe3nionych w zespole. Ich opis,
wk3ad w pracé zespo®u oraz dopuszczalne siabotci prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Role w zespole

tyczny i efektywny. Dziéki
niemu nastépuje praktycz-
ne wdrogenie projektéw

i planéw rozwitzaf. Prag-
nie konkretéw, nie lubi
zmiennoeci planéw

zdyscyplinowa-
ny

Pozytywne Mog liwe
Rola Charakterystyka Typowe cechy strony staborci
Praktyczny | zamienia koncepcje i pla- | konserwatywny, | zdolnogci orga- | brak plastyczno-
organizator | ny na praktyczne dziala- | obowilzkowy, nizacyjne, zdro- | eci/elastycznoeci,
(Realizator) | niai realizuje uzgodnione | praktyczny, wy rozstdek, w nowych sytu-
plany w sposéb systema- | zrownowagony, |samokontrola acjach reaguje

z op6Ynieniem,
mogliwe pow2t-
piewanie

W nowe pomysdy
i zmiany

Naturalny
lider (Koor-
dynator)

sprawuje pieczé i kontrolé
nad sposobem, w jaki gru-
pa stara sié ositgniz cele.
Potrafi efektywnie wyko-
rzystaz zasoby zespodu;
rozpoznaje gdzie tkwit
zalety, a gdzie saboeci
grupy; potrafi wykorzy-
staz potencja® indywidual-
ny ka;dego pracownika.
Charakteryzuje go raczej
zdrowy rozstdek anigeli
rozwa¢ania intelektualne,
w kierowaniu nie jest

agresywny

spokojny,
pewny siebie,
zdyscyplinowa-
ny, zrbwnowa-
¢ony, dominu-
jcy, ekstrawer-
tyk

zdolnoez dost-
rzegania poten-
cjadu tkwilcego
w ludziach i sil-
ne skupienie
na celach

przeciétny, jeeli
chodzi o zdolno-
eci intelektualne
i tworcze, mo¢e
byz postrzegany
jako manipula-
tor, chétnie wy-
récza sié innymi
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Cz3owiek kszta®tuje sposob, w jaki bardzo napiéty, |pragnienieigo- |skonnoez do
akcji (Loko- | wykorzystany zostanie dynamiczny, sta- | towoez przezwy- | prowokowania,
motywa) wysisek grupy; kieruje wiajicy wyzwa- | cié;eniainercji, |irytacji i niepo-

swojt uwagé bezpoered- | nia, niespokojny, | braku efektyw- | koju, mo¢e raniz

nio na ustalanie celow dominujtcy, Notci, samo- uczucia innych

i priorytetéw; pragnie wy- | ekstrawertyk, zadowolenia

wieraz wpdyw na kszta’t impulsywny

lub wzorzec dyskusji gru-

powej i na wynik aktyw-

notci grupowej. Chce

szybko widzieg rezultaty,

3atwo sié irytuje. Rywali-

zuje i bywa arogancki,

ale dziéki niemu ,,coe sié

rzeczywigcie dzieje”
Siewca wysuwa nowe pomys3y indywidualista, | geniusz, wyobra- | bujanie w
— Cz%wiek |istrategie ze szczegélnym | powagny, nie- Ynia, intelekt, ob®okach, mogli-
idei uwzglédnieniem najistot- | konwencjonal- | wiedza we pomijanie
(Myeliciel) niejszych problemow ny, dominujicy, praktycznych

i prébuje ,przedzieraz sié” | inteligentny, szczeg6iow, zbyt

ze swojt wizjt przez gru- | twdrczy, posté- zajéty by efekty-

powe podejecie do proble- | powy, intrower- whnie sié porozu-

mu na zasadzie konfron- | tyk miewaz

tacji. Mog¢e ,,gubiz”

szczeg®dy i robiz b3édy,

a takee krytykowaz po-

mys3y innych. Im wiékszy

problem, tym wiéksze wy-

zwanie, ¢eby go rozwi-

zaz. Uwaga, ¢e dobre po-

mys3y mog* na poczitku

wydawag sié dziwne

i nieprawdopodobne.

Roztacza woké? siebie

auré ,,geniusza”
Cziowiek bada, analizuje i przytacza | ekstrawertyk, zdolnoez do kon- | szybko traci
kontaktow informacje na temat po- entuzjasta taktowania sié zainteresowanie
(Poszuki- mys3ow, stanu wiedzy ciekawy ewiata, |z ludYmi i odkry- | spraw?, gdy mija

wacz Yrode?)

i dzia®*afl na zewntrz gru-
py; nawizuje kontakty
zewnétrzne, ktére mogt
byz u¢yteczne dla zespodu;
potrafi prowadziz nie-
zbédne negocjacje.
Popiera innowacje i jest
dobrym improwizatorem.
Troché cyniczny w poszu-
kiwaniu zysku dla grupy -
czé&sto mawia: ,,nowe moy,-
liwoeci powstajt w wyni-
ku b3&doéw innych”

komunikatywny,
zréwnowag,ony,
dominujcy

wania tego, co
nowe, umiejét-
noez reagowania
na wyzwania

pierwsza fascy-
nacja, zbyt opty-
mistyczny
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Sédzia
(Krytyk war-
toeciujicy)

analizuje problem, ocenia
pomys3y i sugestie, dziéki
niemu grupa startuje

z lepiej przygotowanej po-
zycji do podjécia wywag,0-
nej decyzji. Jest najbardziej
obiektywny, bezstronny

i niezaanga;owany emo-
cjonalnie, lubi miez czas
do namys3u, czasami brak
mu entuzjazmu, ale jego
spokoj pozwala na podjé-
cie wywa¢onych decyzji

trzeYwy, bez
emocji, ostrogny,
inteligentny,
zréwnowagony,
introwertyk

umiejétnocez oce-
ny, dyskrecja,
praktycznoez

i niebawienie sié
w sentymenty;

brak umiejétno-
&ci inspiracji

i zdolnoeci moty-
wowania innych,
ma’o energiczny,
nadmiernie
krytyczny

wyszego standardu wy-
konania; mo¢e byz trudny
w kontaktach ze wzglédu
nato, /e jest wrogiem
przypadku i grzé¥nie

w szczegbiach, ktére nie st
najistotniejsze dla ukofi-
czenia zadania, zawsze
ewiadomy celu

ty, introwertyk,
zdyscyplinowa-
ny

Czwiek wspiera czionkéw grupy, |zorientowany na | umiejétnoez brak zdecydowa-
grupy (Du- | wspiera morale grupy, je- |spo’czn® stroné | wczuwania sié nia w sytuacjach
sza zespodu) |eli st jakiee niedocitgnié- | pracy, 3agodny, |w ludziiw sytu- | kryzysowych,

cia i braki potrafi zapobie- | wragliwy, ekstra- | acje, umiejétnoez | uleganie

gaz konfliktom, ksztadtuje | wertyk, zréwno- | wzbudzenia wpiywom

»ducha” grupy, wzmacnia | wagony, niskie |, ducha” grupy

wspo3prace i lepszt komu- | pragnienie do-

nikacjé, jest lojalny wobec | minacji i rywali-

zespodu. Mo¢e jego wk3ad | zacji, zdolnoez

nie jest zbyt wyra¥ny, ale | empatii

nieoceniona jest jego lojal-

noez i oddanie wobec gru-

py, nie lubi konfrontacji
Perfekcjoni- | nastawiony na konkretny | staranny, upo- zdolnoez do sk3onnoez do
sta (Skrupu- | efekt, na zakoficzenie za- | rztdkowany, doprowadzenia | martwienia sié
latny dania w okreezlonym czasie | sumienny, nie- | do skutku, drobiazgami,
wykonaweca) |izapewnienie mu jak naj- |spokojny, napié- | perfekcjonizm napiécie, niechét-

nie przydziela
zadania innym

réd3o: Opracowanie w2asne na podstawie [Belbin 2003, s. 38-96].

Metodologiczne podstawy badai weasnych

W zwilzku z tym, i, praca/rola pedagoga resocjalizacyjnego ma charakter in-
terakcyjny (pedagog wspéipracuje z grup® wychowawcz® stanowilc jednoczeg-
nie jej integraln czée, z rodzicami, z zespo3em wspo3pracownikow itp.), podjéto
probé opisania jej jézykiem rol pesnionych w zespole, wypracowanym w ramach
psychologii pracy i organizacji g:éwnie na u¢ytek teorii zarztdzania zasobami
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ludzkimi. Jednak czy; praca pedagoga nie polega w?agnie na umiejétnym
zarzxdzaniu ludYmi, co zbli¢a go do roli lidera czy wrécz menadera?

Cel i przedmiot badan

Prezentowane badania, usytuowane na pograniczu pedagogiki resocjalizacyj-
nej oraz teorii zarz*dzania i organizacji pracy, maj* nacelu poszerzenie wiedzy na
temat funkcjonowania zawodowego pedagogow resocjalizacyjnych. Przedmio-
tem badafi uczyniono role pe3nione przez nich w zespole. Analizie poddano
zaréwno oczekiwania i wyobrasenia (koncepcja roli), jak te¢, preferowane, rzeczy-
wiste zachowania (pe3nienie roli) przysz3ych i obecnych pedagogéw resocjali-
zacyjnych, zwilzane z pe3nieniem przez nich okreelonych rél w zespole, ktérych
diagnozy dokonano na podstawie samoopisu 0s6b badanych.

Problemy badawcze

W zwilzku z powy;szym sformulowano dwa podstawowe problemy badaw-

cze:

1. Jakie st preferencje przyszdych i obecnych pedagogow resocjalizacyjnych
w zakresie rol pe3nionych w zespole?

2. Jaki jest optymalny, zdefiniowany jézykiem rol w zespole, sposob funkcjono-
wania w zawodzie pedagoga resocjalizacyjnego w opinii studentéw Resocja-
lizacji?

Grupa badawcza i teren badan

Grupé badawcz?, liczct 84 osoby, stanowili studenci 2 roku studiow Il stop-
nia na kierunku Pedagogika Specjalna o specjalnogci Resocjalizacja w Dolno-
eltskiej Szkole Wy szej we Wrociawiu.

Metodyka badari

Badania przeprowadzono metod® sondaiow® z wykorzystaniem techniki
grup fokusowych oraz techniki ankietowej z zastosowaniem kwestionariuszy an-
kiet (autorska modyfikacja kwestionariusza samooceny rél w grupie udostépnio-
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nego przez Oerodek Doradztwa i Treningu Kierowniczego w Gdarisku w mate-
rialach szkoleniowych pt. ,,Certyfikowany Menad¢er Projektu w warunkach
nowoczesnej gospodarki”). Zebrany w ten sposob materia® empiryczny poddano
analizom ilogciowym i jakoeciowym.

Prezentacja i analiza wynikow badafi wasnych

Role w zespole preferowane przez pedagogoéw resocjalizacyjnych

W poszukiwaniu odpowiedzi na pierwszy problem badawczy skoncentrowa-
no sié g*dwnie na behawioralnym wymiarze/aspekcie roli zawodowej pedagoga
resocjalizacyjnego, uwzglédniajic jej nie tylko interakcyjny, ale przede wszyst-
kim zespo®owy, charakter. W tym celu poproszono badanych — przysz3ych i obec-
nych (wiékszogz badanych osob pracuje ju¢ w zawodzie) — pedagogow o okregle-
nie preferowanych zachowan i sposobéw radzenia sobie z problemami w pracy
zespoiowej, pozwolio to nastépnie okrecliz role pe3nione przez nich w zespole.
Zestawienie preferowanych przez badanych studentow rél w zespole przedsta-
wia tabela 2.

Tabela 2. Preferowane role w zespole

Lp. Rola w zespole Liczba os6b (n)
1. Perfekcjonista 16

2. Praktyczny organizator 13

3. | Cz%owiek grupy 12

4. | Sédzia 10

4. Naturalny lider 10

6. | Cz%owiek kontaktow 9

7. | Cz%owiek akcji 8

8. | Siewca 6

réd3o: Opracowanie w3asne.

Jak wynika z powyszego zestawienia preferencje adeptéw zawodu pedago-
ga resocjalizacyjnego w zakresie rol pe3nionych w zespole s bardzo zré¢nicowa-
ne, co mo¢e sugerowaz du¢ niejednorodnogz osobow? (a tym samym rownie,
osobowoeciow?, co jednak wymaga dalszych badaf) w tej grupie zawodowej.

Choz trudno moéwiz tu o wyra¥Ynej dominacji ktoreje z rol, to jednak stwierdziz
mo¢na, ¢e najwiéksza liczba os6b badanych w sytuacjach pracy zespo®owej podej-
muje zachowania typowe dla Perfekcjonisty (16 oséb). Kolejnt z preferowanych
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rol jest Praktyczny organizator (13 0s6b), zae niewiele mniej, bo 12 respondentéw,
w zespole funkcjonuje w roli Cz3owieka grupy. Najmniejsz® popularnoecit werdd
badanych studentow cieszy3y sié role Siewcy (6 oséb) i Cz3owieka akcji (8 bada-
nych).

Ka¢da z rél pe3nionych w zespole posiada wpisane w nit atuty oraz s*abe stro-
ny, co wit;e sié z okreelonymi konsekwencjami zaréwno na gruncie realizacji za-
dafi i efektywnoeci pracy, jak i relacji interpersonalnych w miejscu pracy. Harmo-
nia pomiédzy aktywnoeci® nastawion® na realizacjé zadafi oraz na budowanie
wiaeciwych, opartych na pozytywnych emocjach, relacji interpersonalnych,
a tak¢ e wysoka jakoez obu tych rodzajéw aktywnoeci zawodowej, odgrywa klu-
czow? rolé w ka¢idej pracy, zw?aszcza zae w dzialalnoeci resocjalizacyjnej. Jakie
zatem konsekwencje na p2aszczyYnie zadaniowej oraz emocjonalnej wit;t sié
z funkcjonowaniem pedagoga resocjalizacyjnego w poszczegdlnych rolach?

Otd; rola Perfekcjonisty — Skrupulatnego wykonawcy — mo¢e byz szczegélnie
cenna i przydatna w obszarze realizacji jasno okreglonych zadafi, ktor® znacznie
usatwia zdyscyplinowanie, skrupulatnoeg, starannocez i uporztdkowanie Perfek-
cjonisty. Pedagog — Perfekcjonista bédzie zatem konsekwentnie realizowa? prog-
ram wychowawczy (najchétniej narzucony z gory, nie zag opracowany samo-
dzielnie), wymaga® wywilzywania sié z ustalefi, egzekwowa3 terminow? realiza-
cjé zadaf oraz rozlicza® za ich wykonanie, kontrolowa? zgodnogz zachowania
podopiecznych z kontraktem i regulaminem, a w razie jej braku — dyscyplinowa3.
Jak dowodzt badania [Kardyk-£wik 2009; Wéglifiski 2000], wielu — wydaje sié
wrécz, ¢ e zbyt wielu —wychowawcow pracuje wiaenie w taki sposob. Sposéb, kté-
ry pozornie powinien zapewniz wysok® efektywnoez pracy resocjalizacyjnej,
gdyby nie jedno podstawowe zastrze;enie, ¢e ,sukces btdY poragka zales2 od
umiejétnoeci nawilzywania i utrzymywania dobrych kontaktow z innymi...”
[Belbin 2003, s. 84], a tej wyraYnie brakuje Perfekcjonistom. Sk®onnoez do pedan-
tycznoeci i ,,grzéYniécia w szczegd3ach”, a przede wszystkim dugy niepokdj i na-
piécie emocjonalne odczuwane i przejawiane przez takiego wychowawcé w znacz-
nym stopniu mog* utrudniaz podopiecznym i wspé3pracownikom kontakt z nim.
Sytuacja taka moge bya szczegdlnie niebezpieczna w relacjach z wychowankami,
ktorych silne napiécie emocjonalne i pobudzenie psychoruchowe, stymulowane
oraz potégowane dodatkowo niepokojem i napiéciem generowanym przez peda-
goga, mog e 3atwo prowadziz do konfliktow i eskalacji niepo¢ *danych zachowaf.

W wymiarze zadaniowym sytuacja wygl*da podobnie w przypadku Praktycz-
nego organizatora — Realizatora, ktdry ,,dzia*a w podobnym stylu i preferuje te
same wartoeci” [Belbin 2003, s. 92], co Perfekcjonista. Wychowaweca — Realizator,
nastawiony na zadaniow?, nie zat emocjonalnt, stroné pracy resocjalizacyjnej,
dziéki zdyscyplinowaniu, obowilzkowoeci i zdolnogciom organizacyjnym, bé-
dzie w stanie sprawnie realizowaz zaplanowane zadania wychowawecze i w3aeci-
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wie organizowag czas oraz aktywnoez podopiecznych. Efektywnoez jego dzia3an,
w poréwnaniu z Perfekcjonistt, zwiékszaz béd® pewne weacciwoeci ulatwiajlce
mu nawilzywanie i utrzymywanie kontaktow z innymi, a mianowicie: zrowno-
wag¢enie emocjonalne, samokontrola i zdrowy rozstdek. | chog dzia’ania podej-
mowane przez Realizatora béd?* sztywne, rutynowe oraz maso tworcze i kreatyw-
ne, a przez to niezbyt atrakcyjne i stymuluj*ce dla wychowankow, to jednak nie
béd* one prowokowaz do niepotrzebnych konfliktow, zwiékszajic przez to po-
czucie bezpieczefistwa we wzajemnych relacjach.

Trzecia z najczéceciej penionych przez osoby badane rol — Cz3owiek grupy,
czyli Dusza zespo®u — wydaje sié najbardziej konstruktywna w wymiarze emocjo-
nalnym relacji interpersonalnych, a ,,wszelkie ewentualne niebezpieczefistwa do-
tycz? raczej efektywnoeci ni¢, dopasowania” [Belbin 2003, s. 95]. Wychowawca
0 wiaeciwoeciach Duszy zespo®u, takich jak: wragliwoeg, lojalnoez, empatia, zo-
rientowanie na spo3eczn?® stroné pracy oraz zdolnoez do wzbudzania ,,ducha”
zespodu, z fatwoecit bédzie wzmachiaz wspo3pracé oraz stymulowaz w3aeciw?® ko-
munikacjé, a przez to zapobiegaz konfliktom w grupie. W pracy wychowawczej
nie do przecenienia béd?* te; jego umiejétnoeci empatycznego rozumienia oraz
budowania i wspierania ,,morale” grupy, a tak¢e zdolnoez i gotowoez do udziela-
nia wsparcia emocjonalnego podopiecznym. Jednak pomimo tych niewtpliwych
i licznych zalet praca Czlowieka grupy mo¢e okazaz sié maso efektywna z uwagi
na zbyt du¢® 3agodnocz, graniczict z pob3agliwoecit, a nawet ulegioecit, i brak
zdecydowania w sytuacjach kryzysowych, tak typowych i powszechnych w pra-
cy resocjalizacyjnej. Pedagog — Dusza zespo®u bédzie mia3 du¢e trudnoeci w sta-
wianiu granic i wymagaf, egzekwowaniu przestrzegania zasad grupowych
i norm spo’ecznych, rozliczaniu i wycitganiu konsekwencji za zachowania sprze-
czne z przyjétymi regusami oraz dyscyplinowaniu wychowankow. W sytuacjach
trudnych, np. konfliktach czy agresji, nie bédzie w stanie podj*z stanowczej i zde-
cydowanej interwencji, co grozi utrat® autorytetu i mogliwoeci rzeczywistego,
anie tylko pozornego, wywierania wp3ywu wychowawczego na podopiecznych.

Jak wynika z powy¢szej analizy konsekwencji funkcjonowania pedagoga
resocjalizacyjnego w okreelonych, najczéeciej wybieranych przez respondentéw,
rolach w zespole, ¢adna z nich nie gwarantuje sukcesu wychowawczego, ani teg,
nie dyskwalifikuje wychowawecy. Z tego wzglédu jednoznaczna ocena przydat-
nocci tych rél w zawodzie pedagoga resocjalizacyjnego jest w zasadzie niemogli-
wa. Uprawnione wydaje sié jedynie stwierdzenie, ¢e role te rozpatrywane od-
dzielnie okazuj* sié niewystarczajtce do efektywnego realizowania dzia3alnocci
resocjalizacyjnej zaréwno w jej wymiarze zadaniowym, jak i emocjonalnym. Teza
ta zachéca do przyjécia eklektycznego sposobu patrzenia na role jakie mo¢e
penie pedagog w swoim grodowisku pracy oraz do traktowania owych rél nie
jako konkurencyjnych (kolizyjnych) lecz komplementarnych wobec siebie.
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Podobne stanowisko prezentuje rownie; tworca przywodywanego jézyka rol
— Belbin [2003], dowodzc, e cz*owiek preferuje zazwyczaj kilka rol (z ktérych
jedna dominuje a inne st alternatywne) i mo¢e w sposéb elastyczny oraz ewiado-
my wykorzystywaz te z nich, ktére s najbardziej adekwatne i konstruktywne
w danej sytuacji zawodowej. Zatem efektywny pedagog resocjalizacyjny to raczej
wszechstronny aktor odgrywajicy ré¢ne role, ni¢, wisko sprofilowany odtworca
jednej z nich.

Optymalny obraz pedagoga resocjalizacyjnego w kontekecie
rol penionych w zespole

Poszukujtc odpowiedzi na drugie pytanie badawcze skoncentrowano sié
g*éwnie na konceptualnym — ideacyjnym aspekcie roli zawodowej i poproszono
badanych studentow o wspdélne opracowanie najbardziej optymalnego obrazu
pedagoga resocjalizacyjnego oraz sposobu jego funkcjonowania w zawodzie po-
przez podiczenie w odpowiednich proporcjach (caloez to 100%) ré¢nych rol, jakie
wychowawca mo¢e odgrywag w zespole. Stworzony przez uczestnikdw dyskusji
obraz pedagoga przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Optymalny obraz pedagoga

Lp. Rola w zespole Procentowy udzia® roiw sylwetce
pedagoga (suma=100%)

1. | Praktyczny organizator 23,4

2. | Naturalny lider 18,3

3. | Cz®owiek kontaktow 16,7

4. | Cz®owiek grupy 15,0

5. | Cz%wiek akgji 13,3

6. | Perfekcjonista 5,0

7. |Sédzia 43

8. |Siewca 4,0

roéd3o: Opracowanie wa3asne.

Jak wynika z powyszego zestawienia optymalnie funkcjonujicy w zawodzie
pedagog resocjalizacyjny, zdaniem oséb badanych, powinien bya niemal w 1/4
Praktycznym organizatorem, dosyz dugy jest te;, udzia3 cech Naturalnego lidera
(ponad 18%) i Czlowieka kontaktow (prawie 17%); w 15% powinien on byz
Czlowiekiem grupy, zae w nieco ponad 13% — Cz%owiekiem akcji. Najmniejsze
znaczenie w pracy wychowawcy majt natomiast w opinii respondentéw w2ateci-
wotci Siewcy (4%), Sédziego (4,3%) i Perfekcjonisty (5%).
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Jak wynika z powy¢ szego zestawienia optymalnie funkcjonujicy w zawodzie
pedagog resocjalizacyjny, zdaniem oséb badanych, powinien bya niemal w 1/4
Praktycznym organizatorem, dosyz dugy jest te¢, udzia3 cech Naturalnego lidera
(ponad 18%) i Czowieka kontaktow (prawie 17%); w 15% powinien on byz
Czlowiekiem grupy, zae w nieco ponad 13% — Czowiekiem akcji. Najmniejsze
Znaczenie w pracy wychowawcy maj® natomiast w opinii respondentéw w3agci-
woceci Siewcy (4%), Sédziego (4,3%) i Perfekcjonisty (5%).

Ju¢, pobie¢na analiza powyszego zestawienia ujawnia pewne ro; nice pomié-
dzy preferowanymi w pracy zachowaniami (rolami) adeptéw zawodu pedagoga
resocjalizacyjnego a ich wyobra¢eniami i oczekiwaniami zwilzanymi z optymal-
nym funkcjonowaniem w tym zawodzie, co sugeruje istnienie pewnych rozbie; -
notci w obrébie analizowanej roli zawodowej miédzy jej behawioralnym (tab. 2)
a konceptualnym (ideacyjnym) (tab. 3) aspektem.

Ot6¢, niemal pe3nt zgodnoez co do znaczenia roli mo¢ na zaobserwowagz jedy-
nie w przypadku Praktycznego organizatora, ktérego w?acciwoeci pojawiajt sié
czésto zarowno w preferowanych i podejmowanych, jak i w oczekiwanych przez
respondentéw, sposobach reagowania w sytuacjach zawodowych. Podobnie
rzecz sié ma w przypadku Siewcy, z t* jednak ré¢ nic?, ¢e rola ta w obu zestawie-
niach plasuje sié na ostatniej pozycji. Ma2o zauwagalne ré;¢ nice, pomiédzy czésto-
ecit wystépowania werdd respondentow a oczekiwanym udziaem w obrazie pe-
dagoga, pojawiajt sié rownie; w przypadku roli Czowieka grupy. Jednak jug
kolejne role zajmujce wysokie pozycje w rankingu oczekiwan i wyobra; efi na te-
mat optymalnego obrazu pedagoga, tj. Naturalny lider, Cz3owiek kontaktéw
i Cz2owiek akcji, znacznie s*abiej zaznaczajt sié w preferowanych i podejmowa-
nych w pracy zawodowej zachowaniach os6b badanych. Najbardziej wyraYna
rozbie;,noez pojawia sié w ocenie roli Perfekcjonisty, bowiem badani przyszli
i obecni pedagodzy w wymiarze behawioralnym preferuj® zachowania typowe
dlatej roli (st Perfekcjonistami), a jednoczeenie w wymiarze konceptualnym (ide-
acyjnym) odrzucajt perfekcjonizm, przypisujtc tej roli niewielkie znaczenie
w optymalnym funkcjonowaniu zawodowym pedagoga resocjalizacyjnego.

Uzyskane wyniki wydajt sié wiéc, przynajmniej czéeciowo, potwierdzaz hi-
potezé moéwiict o istnieniu dwoch w miaré niezale;nych systemoéw funkcjono-
wania wychowawcy — konceptualnego i behawioralnego [Rubacha 2001, s. 50].

Podsumowanie i wnioskKi

Praca pedagoga resocjalizacyjnego ma charakter nie tylko interakcyjny, ale
przede wszystkim zespo®owy, dlatego tak wa¢ne jest definiowanie i rozumienie
jej w kontekecie rol pe®nionych w zespole.
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Prezentowane badania pokazujt, ;e s to g*6éwnie role Praktycznego organi-
zatora i Cz®owieka grupy oraz w mniejszym stopniu Naturalnego lidera, ktore
by3y niemal réwnie czésto wymieniane przez respondentéw zaréwno w obszarze
zachowan preferowanych w pracy pedagoga resocjalizacyjnego (dziaanie w roli),
jak te¢, oczekiwalfi i wyobrasef na jej temat (koncepcja roli).

Ze wzglédu na té zgodnoez wydaje sié, ;e wymienione role mogt najbardziej
zaznaczag sié w pracy pedagogow resocjalizacyjnych, a co za tym idzie, miez klu-
czowe znaczenie dla rozumienia sposobu ich funkcjonowania zawodowego oraz
budowania relacji wychowawca-podopieczny. Niemniej jednak liczne rozbie¢ no-
€ci zaobserwowane w obrébie analizowanej roli zawodowej miédzy jej behawio-
ralnym a konceptualnym (ideacyjnym) aspektem sprawiajt, ;e pe3na jej charakte-
rystyka oraz jednoznaczne zdefiniowanie nie st mog¢liwe.

Warto réwnie;, zaznaczyg, ;e owe rozbie¢gnoeci i ré¢ nice istniejice pomiédzy
pednieniem roli pedagoga (dzia*aniem w roli) a idealnym obrazem — koncepcj* —
wychowawcy (myeleniem o roli) mog? z jednaj strony stymulowa samorozwoj
pedagogéw resocjalizacyjnych, z drugiej zaz — mog? bya przyczyn?® poczucia nie-
adekwatnoeci i niedopasowania, a tak¢e chaosu i braku spdjnoeci, a tym samym
nieskutecznoeci, podejmowanych dzia3afi, ktére mog* pojawiaz sié pod wplywem
~-mody” i ,,nowinek” pedagogicznych, czyli dora¥Ynych i przypadkowych bodV-
cow sytuacyjnych lub staz sié schematycznym i bezrefleksyjnym powielaniem ru-
tynowych praktyk i strategii dzia®ania. Antidotum mo¢e stanowia tu wzmocnie-
nie zwitzku i spéjnoeci teorii (koncepcji roli) z praktyk?* (dziaaniem w roli), ktore
mo¢e okazaz sié pomocne w minimalizowaniu owych zagro¢ef, a tym samym
w efektywnym pednieniu roli zawodowej.

Podsumowujtc warto podkrecliz, ¢e najbardziej optymalne (komfortowe) dla
samego lidera—w tym przypadku pedagoga — oraz najbardziej efektywne w kon-
tekecie jego pracy zawodowej pe3nienie rol zespolowych zale¢ ne jest zaréwno od
preferencji osobistych wychowawcy, oczekiwaf zespodu i wymogéw okreelonej
sytuacji zawodowej, jak rownie; od okreezlonych w3aeciwoeci pedagoga, m.in.
samocwiadomotci, elastycznoeci i umiejétnego kierowania/zarztdzania sob?.

Umiejétne zarztdzanie sob? polega, zdaniem psychologéw pracy i organiza-
cji, na:

— ustaleniu, ktére z rol pe®nionych w zespole lider (wychowawca) powinien od-
grywag, aby przyniosio mu to jak najwiécej korzyeci, pamiétajic jednoczeenie
0 godzeniu wiasnych preferencji w tym zakresie z informacjami zwrotnymi
wynikajicymi z obserwacji dokonanych przez inne osoby (m.in. czionkow ze-
spodu);

— podjéciu decyzji, ktére z rél pe*nionych wtérnie (alternatywnych) warto ,trzy-
mag w rezerwie” — ksztaciz i rozwijag w sobie oraz ujawniaz w odpowiednich
momentach;
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— ewiadomej rezygnacji z tych rol, ktore s liderowi zupe3nie obce — zamiast ,,na
Si%¢”, w sposOb nienaturalny i nieumiejétny staraz sié je odgrywagz korzystniej
jest znaleYz w zespole osoby, ktére mog? lidera w tym zakresie uzupeniaz
[Belbin, 2003, s. 123-124].

Pedagog resocjalizacyjny powinien zatem samodzielnie i w pe3ni ewiadomie,
bazujic na citglej autorefleksji, a tak¢e rozumieniu potrzeb i oczekiwafi swoich
podopiecznych oraz wymagan specyficznej sytuacji zawodowej, kreowaz wiasnt
indywidualn® rolé zawodow? poprzez umiejétne kierowanie sob, bowiem
zdaniem Belbina [2003, s. 124] ,,cech® charakterystyczn® wybitnego dyrektora jest
czéstokroz przemyelane kierowanie sob, a nie d3uga lista kompetencji. Tak jak
w wypadku pidkarza, ktory zdobywa gola, wszystko polega na tym, by wykazaz
sié odpowiednim zachowaniem w odpowiednim miejscu i odpowiednim czasie”.
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Kultura fizyczna, jako erodek oddzia®ywania penitencjarnego

W ujéciu H. Grabowskiego [1997, s. 16-17], kultura fizyczna stanowi dziedzi-
né kultury, ktora odwao?uje sié do utrwalonych zachowaf wobec cia3a i ich rezul-
tatoéw, jak réwnie;, wartoeci mu przypisywanych. Takie rozumienie poza doraV-
nym somatycznym wpdywem, poprzez twiadomoez potrzeb i mogliwoeci
w3asnego ciala sytuuje kulturé fizyczn w sferze przemian osobotworczych [Zalew-
ska-Meler 2009]. Jak pisa® M. Demel, krzewienie kultury fizycznej 31czy w sobie:
upowszechnianie nawyku pracy ze sob?®, kszta’towanie aktywnej postawy wobec
w?3asnego organizmu i jego potrzeb, doskonalenie sié z podejmowaniem wysi®ku
i walki, g*6wnie z samym sob® [Demel 1990, s. 114]. Zdaniem W. Tatarkiewicza,
stanowi ona sposob na ksztaltowanie nawykéw, postaw, kompetencji oraz prze-
konafi i motywacji wobec pracy na rzecz wlasnego cia’a i zdrowia drog?* ewiado-
mego wyboru formy kultury fizycznej [1978, s. 114].
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Aktywnoez fizyczna pozwala cz*owiekowi uczye sié pokonywania trudnocci,
radzenia sobie ze zméczeniem, stresem, prze;ywania porasek i kontrolowania
przeiywanych emocji, sprzyjajic rozwojowi obrazu wiasnej osoby [Drabik 1995,
S. 76].

Termin resocjalizacja w Polsce charakteryzuje mnogoez ujéz, w ktérych post-
rzegana jest jako: modyfikacja zachowania, zmiana spo3ecznej przynale;nocci,
przebudowa emocjonalna, wrastanie w ,.kulturé” zaspokajania potrzeb, ksztasto-
wanie prawid3®owych postaw spolecznych, rodzaj nawrdcenia, reintegracja
spo3eczna, autoresocjalizacja czy resocjalizacja wielowymiarowa. Uogélniajic,
wspolny mianownik stanowi to, i¢ obejmuje wszelkie oddzia®ywania o charakte-
rze edukacji, treningu umiejétnoeci lub terapii, jakie s* podejmowane wobec 0s6b
niedostosowanych spodecznie w celu zapobiegania zachowaniom i postawom de-
wiacyjnym [Jaworska 2012 s. 225-227].

W resocjalizacji, rola kultury fizycznej obejmuje g2dwnie jej mog liwoeci w za-
kresie wyrownywania deficytéw behawioralnych: braku umiejétnoeci ¢ yciowych
(zdolnogz do stawiania sobie celow, rozwilzywania konfliktow miédzyludzkich),
zaburzef w sferze wartoeci (szacunku dla innych, uczciwej rywalizacji, odpowie-
dzialnoceci), brakéw w uspo®ecznieniu (poczucie zwilzku z grup spo%czn? i na-
rodem), sk3onnotci do zachowaf ryzykownych (brak szacunku dla zdrowia, u¢yw-
ki, uzaleinienia, autoagresja) [Jaworska 2012, s. 327].

Kulturotechnika w ujéciu Cz. Czap6wa rozumiana jest jako operowanie kul-
turt dla ositgniécia celéw wychowawczych. Mo¢e to odbywag sié poprzez: uka-
zanie wzordéw zachowania wykszta’conych lub przyswojonych przez jednostki
W procesie rozwoju sposecznego, btdY poprzez analizé i kontakt z ich wytworami
[Czapbw, Jedlewski 1971, s. 370].

Jeeli weYmiemy pod uwagé wy,ej wymienione ustalenia, to za kryterium wy-
ro¢nienia odmian kulturotechniki powinniemy przyj*z rodzaj czynnocci, do kt6-
rych odnosz sié wzory i wytwory ludzkiej kultury oraz rodzaj spo’ecznoeci
i zwilzanych z t* spo3ecznocci® systemdw spodecznych, a tak¢e okreglonych in-
stytucji.

W sk3ad kultury fizycznej, poza sportem, rekreacj fizycznt, rehabilitacj® ru-
chow? i wychowaniem fizycznym, wchodzi réwnie;, turystyka. Przedmiotem
zainteresowania kulturotechniki jest m.in. wykorzystywanie w celach wychowa-
weczych sportu i turystyki. Kulturotechnika wykorzystujica sport polega na wy-
korzystaniu jug, istniejicych zainteresowafl podopiecznych i wykorzystaniu ich,
nawet negatywnie kojarzonych sk3®onnoeci w sposéb konstruktywny, o czym w li-
teraturze z zakresu pedagogiki resocjalizacyjnej pisze sié ju¢ od dawna [m.in.
Czapow, Jedlewski 1971; Jarzébowski 1961, 1963].
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Kara pozbawienia wolnoeci

Ostatnia transformacja ustrojowa, reforma wiéziennictwa, sprawidy, ¢e zajé-
cia sportowe, obok zajéz kulturalno- oewiatowych zostaly wymienione przez
ustawé, jako mo¢liwoez oddzia’ywania na skazanych [Kodeks karny wykonaw-
czy, Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r., Dz.U. z 1997 r. Nr. 90, poz. 557 z p6Yn. zm.,
art. 67 § 3]. Jak wynika z wczeeniejszego artykudu, celem oddziaywafi ustawodaw-
ca uczyni? ,wzbudzenie w skazanym woli wsp63dzia®ania w ksztastowaniu jego
spodecznie po¢gtdanych postaw, w szczegolnoeci poczucia odpowiedzialnoeci
oraz potrzeby przestrzegania porztdku prawnego i tym samym powstrzymywa-
nia sié od powrotu do przestépstwa” [Kodeks karny wykonawczy, Ustawa z dnia
6 czerwca 1997 r., Dz.U. z 1997 r. Nr. 90, poz. 557 z p6Yn. zm., art. 67 § 1]. Chctc mo-
wigz o efekcie resocjalizacyjnym, w ramach prewencji szczegoélnej, kara pozbawie-
nia wolnoeci ma zniechéciz osobé odbywajlct karé do dalszych zachowah
przestépczych. Moge to przejawiaz sié obaw?* przed ponownym uwiézieniem lub
wynikaz z postawy uewiadomienia sobie nieop3acalnotci przestépstwa b1dY jego
negatywnego ostdu moralnego [Machel 2008, s. 14-15].

Ograniczenie naturalnej potrzeby ruchu, bédce skutkiem izolacji wiézien-
nej, mo¢e przyczyniaz sié do niekorzystnych zmian hipokinetycznych oraz nie-
prawid3owotci funkcjonowania psychospo’ecznego, sprzyjajic zachowaniem
agresywnym [Zalewska-Meler 2009, za: Poklek 2008].

M. Konopczyfiski [2006, s. 238-240] umieeci® resocjalizacjé przez sport werod
metod tworczej resocjalizacji, ktéra umogliwia ksztadtowanie nowych paramet-
réow togsamoeciowych, pozwalajic osobom nieprzystosowanym na pednienie
konstruktywnych rél spo®ecznych. Upatruje w niej szereg zalet, m. in: pozytywne
prze¢iycia emocjonalne, rozwoj ewiadomogeci mocy sprawczej w ¢ yciu, wzrost za-
radnocci ¢yciowej, jasne cele dzia3ania, wzrost szacunku dla siebie i wiary we
wiasnt skutecznogz.

W resocjalizacji osob niedostosowanych spo3ecznie rekreacja fizyczna przeja-
wiasié m.in. poprzez: turystyké, survival, wycieczki rekreacyjne, wycieczki krajo-
brazowe, biwaki, ogniska czy sp3ywy kajakowe. W tym zakresie, turystyka odgrywa
niezwykle istotn® rolé, ktéra w formie kwalifikowanej, dostarczajic uczestnikom
niezwyk3ych przesyz i mocnych wragefi, posiada szczegélne walory resocjali-
zacyjne. W jej zakres mog* wchodzig: ¢eglarstwo, kolarstwo czy turystyka piesza
[Jaworska 2012, s. 333]. Turystyka mo¢e bya rozumiana, jako forma aktywnotci
cz®owieka, polegajica na czasowej i dobrowolnej zmianie miejsca sta3ego pobytu,
podejmowan?® ewiadomie dla samej przyjemnocci podré;owania oraz w celach
poznawczych, rekreacyjnych lub innych, stu¢*cych zaspokajaniu jego potrzeb
i aspiracji [Winiarski, Zdebski 2008, s. 15]. Ponadto pe®ni funkcje katharsis, pozwa-
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lajtc cz;owiekowi na bycie z sob™ samym i swoimi problemami. Doceniajic szereg
pozytywnych konotacji, jakie niesie ze sob® aktywnoez turystyczna, w artykule
nacisk po’o¢ony bédzie na resocjalizacyjny aspekt turystyki.

Obecnie realizowane programy rzadko wykorzystujt aktywnoez turystyczn?.
Te opisywane w literaturze penitencjarnej, czésto bazujt na: grach zespo®owych,
jak np. ,,Przez sport do wolnocci” realizowany w Areszcie Eledczym w Inowro-
c’awiu czy zajéciach ruchowych - ,Streaching- program rehabilitacji psychoru-
chowej” wdra¢sany w Zak3adzie Karnym w Herbach. Skupiajt sié one g*6wnie na
przygotowaniu podopiecznych do pednienia rdl spo’ecznych, wywo?3ania
trwadych zmian w ich osobowotci, postawach i zachowaniu oraz akceptowalnego
spo3ecznie zagospodarowania czasu wolnego [Marczak 2009, s. 312-326].

Za’oienia programu ,,Nowa Droga”

Program Nowa Droga opiera sié na metodzie Bernarda Olliviera — francuskie-
go pisarza i dziennikarza, ktora zaspokaja potrzebé ruchu i wysitku fizycznego
oraz dostarcza niezwykdych przesye i mocnych wrasefi. rode® metody,
zakdadaj*cej ,,wyrwanie” miodych ludzi ze erodowisk kryminogennych, nale;y
doszukiwaz sié w dziaaniach belgijskiego stowarzyszenia OTkoten. Pomys3
B. Olliviera na wyprawé by®ych wiéYnidéw zrodzi® sié w trakcie jego wédrowki po
Jedwabnym Szlaku. Zainspirowany belgijsk® metod?®, postanowi?® niegz pomoc
m3odym ludziom (15-18 r.;.), znajdujicym sié w trudnej sytuacji ¢yciowej.
Za*oiy? ,,Seuil”, czyli organizacjé charytatywn?t, wspé3pracujict z Ministerstwem
Sprawiedliwoeci we Francji. Proponowane oddzia3ywania stanowi® alternatywé
dla miodzie.y, ktéra wesz3a w konflikt z prawem, a ktérej grozi kara pozbawienia
wolnoeci lub umieszczenie w oerodku wychowawczym. M3odzi ludzie podczas
trzy miesiécznej wédrowki pokonuj* oko3o 1800 km. Opiekunami wyprawy st
pracownicy: socjalni, Ministerstwa Sprawiedliwoteci, administracji wiéziennej
i pedagodzy. Wymarsz uczestnikédw poprzedzony jest 5-7-dniowym okresem
przygotowawczym, w trakcie ktérego podjéta zostaje decyzja odnognie do trasy
wédrowki, bud¢etu i potrzebnego sprzétu [Ollivier 2011].

Program ,,Nowa Droga” jest realizowany przez Lubelskie Stowarzyszenie
POSTIS, we wspé3pracy z Lubelskim Aresztem Eledczym, Lubelskim Powiato-
wym Urzédem Pracy oraz Polskim Towarzystwem Ekonomicznym w Lublinie.
Jego wdraganie rozpoczéo sié w 2012 r. w ramach unijnego programu ,,Nowa
droga - innowacyjny model wspo3pracy z przedsiébiorcami w zakresie aktywiza-
cji zawodowej i spo’ecznej miodocianych wiéYniéw”. Celem programu jest po-
prawa sytuacji m3odocianych, miédzy innymi przez ich aktywizacjé zawodow?®
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po opuszczeniu zak3adOw karnych oraz zmiané postaw spo®ecznych wobec 0s6b
karanych. Grupé odbiorcow stanowi osoby skazane do 24. roku ¢ycia, odby-
wajlce karé pozbawienia wolnoeci po raz pierwszy w systemie programowanego
oddzia’ywania, a wobec ktorych std penitencjarny zdecydowa? o warunkowym
przedterminowym zwolnieniu z odbycia reszty kary. Diagnoza ich postaw,
w3agciwoeci osobistych, charakteru popenionego czynu przestépczego oraz ich
zachowanie w czasie pobytu w ZK (art. 78-79 k.k.) powinna dawaz podstawé do
sformulowania pozytywnej prognozy kryminologicznej.

Grupa ta jest bardzo zrd; nicowana, zarowno pod wzglédem rozwoju psycho-
spo3ecznego, pope3nionego przestépstwa, a w konsekwencji- koniecznoeci od-
miennego traktowania poprawczego i penitencjarnego [Machel 2008, s. 118]. To
ostatnie nie zawsze jest mog¢ liwym do zapewnienia w warunkach izolacji peniten-
cjarnej. Obecna klasyfikacja nie zabezpiecza wystarczajico wiéYniéw ms3odocia-
nych przed wzajemn?® demoralizacjt, gdzie odbywajt karé réwnie;, wiéYniowie
wyjitkowo agresywni, o ré;nym poziomie umysiowym, niemajlcy poczucia
winy [Gordon 2001, s. 698]. Niejednokrotnie widoczna jest u nich chéz zaimpono-
wania i doréwnania starszym kolegom, innym wsp63wiéYniom [Machel 2008,
s. 207].

Czynnikiem pozytywnym jest ich stan rozwoju psychospoecznego i potrze-
ba wykazania sié té;yzn?t i sprawnoccit fizyczn, sprawnoeci® sportow?, co daje
du¢ szansé oddzia®ywania na t* grupé skazanych w3agnie poprzez zajécia spor-
towe. Chodzi o zaproponowanie oddziadywaf roz3adowujicych nadmiar m3odziefi-
czej energii, ksztastujicych ich postawy, rozbudzajicych ambicjé i sk3aniajicych
do pracy nad sob* [H. Machel, 2008, s.210]. Stwarza to pole dla ciekawych, nowa-
torskich propozycji oddzia®ywaf penitencjarnych, w ktére wpisuje sié prezento-
wany program.

Program skiada sié z trzech g*6wnych etapow: przygotowawczego, wiagciwe-
go i zawodowego. Jego realizacjé poprzedza? etap prac eksperckich nad opraco-
waniem zasadniczych za’o¢efl. W ramach przeprowadzonych prac (2012 r.) przy-
gotowano model wspé3pracy i schematu postépowania Nowa Droga, scenariuszy
warsztatow dla opiekunéw wyprawy i pracodawcow oraz doszkalajicych podrécz-
nikéw dla obu grup [Puzewicz, Bojko-Kulpa 2012, s. 86].

Etap przygotowawczy

Pierwszy etap pracy z osobami skazanymi odbywa sié na terenie aresztu cled-
czego lub zak3adu karnego. Uczestnicy zostaj® zapoznani z zasadami i etapami re-
alizacji programu. Informacjé o pozytywnie zakoficzonej rekrutacji przekazuje
wychowaweca, psycholog penitencjarny (w przypadku skazanych, ktéorym do wa-
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runkowego przedterminowego zwolnienia pozosta®o wiécej ni¢, p63 roku) lub ku-
rator zawodowy (w przypadku skazanych, ktérzy koficzt odbywanie kary pozba-
wienia wolnocci) (art. 164 kkw).

Zgodnie ze stanowiskiem L. Pytki [2005], m3odociani charakteryzuj? sié: pod-
Wy¢szonym poziomem agresji, stabym poziomem kontroli, niskim poziomem
asertywnoeci, biernocci®, nieemialocecit, niedojrzaloeci* emocjonaln® i spo’eczn?,
trudnoeciami adaptacyjnymi, siln® potrzeb* akceptacji, uznania i przynale¢nocci,
podatnoeci® na wp3ywy spodeczne.

Dla ka¢dego z uczestnikow zostaje opracowany Indywidualny Program Od-
dziadywari, w ktérym okretla sié diagnozé oraz cele i zadania pracy resocjalizacyj-
nej. Za realizacjé IPO odpowiada wychowawca wspierajicy i psycholog.

Istotnym elementem przygotowania skazanych do wyprawy jest jego uspraw-
nienie fizyczne. W tym celu wykorzystuje sié bazé sportow? na terenie jednostki
penitencjarnej. Organizowane st gwiczenia ogolnorozwojowe, gry zespoiowe
i inne zajécia rekreacyjno-ruchowe [Puzewicz, Bojko-Kulpa 2012, s. 87 i n.].

Etap wiaeciwy — wyprawa skazanego szlakami ew. Jakuba

Wypraw? bédzie kierowa? Zesp6?® Zarztdzajicy, w skiad ktérego wchodz?:
kierownik wyprawy oraz psycholog i ,,0jciec lub matka chrzestna”, ktérzy majt
wspieraz zarOwno opiekuna wyprawy, jak i samego podopiecznego.

Zostanie ona sfinansowana ze grodkéw Funduszu Pomocy Pokrzywdzonym
oraz Pomocy Postpenitencjarnej, szczegdlnie z 10% potricefi z wynagrodzenia
przysiugujicego skazanym za pracé [Dz.U. z dnia 13 stycznia 2012 r., poz. 49].
W celu ograniczenia kosztow wyprawy noclegi i wy¢ywienie zapewniajt lokalne
parafie katolickie.

Skutecznoee wyprawy w dugym stopniu zalegy od opiekundw, ktorzy po-
winni posiadaz odpowiedni poziom kompetencji spoecznych i predyspozycji
osobowoeciowych. Powinni wykazag sié doewiadczeniami w wolontariacie oraz
pracy z miodzieit lub osobami wykluczonymi spo’ecznie, potwierdzonymi refe-
rencjami a tak¢ e podstawow? wiedz z zakresu udzielania pierwszej pomocy i tu-
rystyki. Powinni miez ukoficzony 26 rok ¢ycia. Nie mog?t bya karani i uzale¢nieni.

Za proces rekrutacyjny oraz szkolenie opiekunow odpowiada Komisja Rekru-
tacyjna, powo?ana przez kierownika CIS. W pierwszym etapie rekrutacji kandy-
daci sk3adajt komplet dokumentoéw potwierdzajicych spe3nienie wyznaczonych
kryteriow. Nastépnie béd uczestniczyli w dwdch rozmowach kwalifikacyjnych,
maj1cych na celu poznanie motywacji uczestniczenia w programie.
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Wyselekcjonowani kandydaci na opiekundéw wyprawy zostan® skierowani
na szkolenie przygotowawcze, trwajice 60 godzin, umogliwiajice poszerzenie
wiedzy i rozwiniécie umiejétnoeci psychopedagogicznych i turystycznych, nie-
zbédnych dla skutecznego pesnienia obowilzkéw wynikajicych z przyjéte;j roli.

Opiekuni wyprawy wraz z podopiecznymi béd® uczestniczyli w tygodnio-
wym obozie przygotowawczym. Kierownik wyprawy omowi sprawy organiza-
cyjne i logistyczne zwilzane z ich wédréwk2. Uczestnicy Nowej Drogi béd* kon-
tynuowali szkolenie sportowe, rozpoczéte na terenie ZK. Béd® mieli mog¢ liwoez
bli¢ej poznaz swojego opiekuna oraz nawilzaz kontakt z kuratorem stdowym,
psychologiem i ,,ojcem/matk?* chrzestn®”.

Po tym okresie przygotowaf uczestnicy wyruszajt z opiekunem w trasé szla-
kami ew. Jakuba. W ramach Projektu Nowa Droga zosta’y opracowane dwa szla-
ki. Pierwsza z proponowanych tras rozpoczyna swoj bieg w Lublinie i koficzy sié
w Zgorzelcu. Trasa ma d2ugoez oko®o 840 km. Druga trasa zaczyna sié w Ogrodni-
kach, a koficzy w Zgorzelcu i ma d3ugoez oko3o 880 km. Zak3ada sié, ¢e opiekun
wyprawy w miaré mog¢ liwoeci bédzie wybiera® drogi boczne i jak najmniej uczész-
czane.

Uczestnicy w czasie wédrowki béd® mieli odpowiednie warunki do przepra-
cowania swoich postaw ¢yciowych, zasadzajicych sié wartogciach wy¢szych. Ich
przewodnikami ¢yciowymi béd® opiekunowie wyprawy, ktérzy nie powinni byz
przypadkowymi osobami. Powinny bya to osoby mogice potencjalnie stanowiz
wz0r osobowy dla swoich podopiecznych [Puzewicz, Bojko-Kulpa 2012,s.91in.].

Etap zawodowy

Trzeci etap programu ma na celu zawodowe przygotowanie uczestnikéw wy-
prawy. Na tym etapie uczestnicy programu uzyskuj* wsparcie ze strony:

— kuratoréw stdowych, ktérzy opracowujt diagnozé erodowiskow? oraz opra-
cowujt plan pracy resocjalizacyjnej;

— pracownikow socjalnych, przeprowadzajcych wywiady erodowiskowe oraz
przyznajicych ewiadczenia pienié;ne i rzeczowe;

— pracownikéw PUP, wspé3pracujicych na poziomie poszukiwania pracy i do-
szkalania zawodowego.

Po ich powrocie z wédréwki, kontaktujt sié z pracownikami CIS, celem po-
znania proponowanych form i rodzajoéw wsparcia. Oferta przygotowywana jest
W oparciu o przeprowadzon* w ZK diagnozé kompetencji zawodowych. Zawie-
rany jest na po® roku Indywidualny Program Zatrudnienia Socjalnego (IPZS), na
podstawie ktérego ka¢ dy uczestnik programu otrzymuje ewiadczenie integracyj-
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ne oraz zostaje skierowany na 3 miesiéczny kurs zawodowy. Po jego zakoficzeniu
uczestnik odbédzie 5-miesiéczn bezpiatn® praktyké zawodow? u przedsiébior-
cy, podczas ktorej przygotuje sié do podjécia co najmniej rocznej pracy etatowej
[Puzewicz, Bojko-Kulpa 2012, s. 96 i n.].

Zwieficzeniem Programu Nowa Droga jest podjécie przez uczestnikOw pracy
u przedsiébiorcy, ktory wspé3pracuje ju¢, na etapie przebywania przez nich w ZK.
Przedsiébiorcy zachécani s* do korzystania z zatrudniania wspieranego, regulo-
wanego przepisami Ustawy z dnia 13 czerweca 2003 r. 0 zatrudnieniu socjalnym
(Dz.U.z 2011 r. Nr 43, poz. 225 z p6Yn. zm.) oraz Ustawy z dnia 30 kwietnia 2004 r.
0 postépowaniu w sprawach dotyczcych pomocy publicznej (Dz.U. Nr59z 2007 r.,
poz. 404 z poYn. zm.). W tym przypadku maj? tak¢e zastosowanie przepisy okre-
elajice zasady pomocy de minimis (Dz. Urz. UE | 379 z dnia 28 grudnia 2006 r.,
s. 5). Zawierajtc umowé zobowilzani st do zatrudnienia by®ych skazanych na
okres nie krétszy ni¢ 12 miesiécy.

Podsumowanie

Od lat w erodowisku penitencjarnym toczy sié dyskusja odnognie efektywno-
®ci oddziadywafi penitencjarnych. WskaVYniki recydywy réwnie¢, nie napawajt
optymizmem. Widoczne jest rozczarowanie brakiem oczekiwanych rezultatow
resocjalizacyjnych, krytyka jakoeci prowadzonych oddzia’ywari. ldea resocjali-
zacyjnej terapii w zakadach karnych coraz czéeciej zmierza w kierunku ,,spra-
wiedliwego karania” i oddzia’ywafi prowadzonych w warunkach wolnoccio-
wych [Machel 2008, s. 157, za: Marek 1990, s. 227].

»«Seuil» wyznacza sobie za cel w¥tczenie do spo®eczefistwa miodocianych
przestépcow, ktorzy zeszli na margines” [Ollivier 2011]. Z uwagi na fakt, i,
g2éwny nacisk poo¢ony jest wiaenie na wilczenie w nurt ¢ycia spo’ecznego osob
nieprzystosowanych spo3ecznie, program ,,Nowa Droga” wpisuje sié w za3o¢enia
resocjalizacji inkluzyjnej [Fidelus 2011]. Pojedyncze osoby w?iczane st do wiék-
szej spodecznotci, przy jednoczesnym ksztatowaniu kompetencji spo3ecznych:
wiary we weasne mogliwoeci, adekwatnego poziomu samooceny, samokontroli,
umiejétnoeci rozwilzywania problemdéw, cierpliwoeci, wytrwaocci itd. M3odo-
ciani przestépcy, jako znajdujcy sié w ostatniej fazie dojrzewania psychospoecz-
nego, majt silnt potrzebé wykazania sié si*1 i sprawnoccit fizycznt, dlatego za-
proponowanie im programu zachécajicego do aktywnocci fizycznej wpisywagz sié
bédzie w ich zainteresowania.

Uwzglédniajic wyniki badafi wskazujlce na negatywny wp3yw izolacji na
rozwoj cz*owieka, niezwykle cenne wydaj? sié byz inicjatywy proponujice inny
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rodzaj oddzia®ywaf. Pozytywne efekty resocjalizacyjne wskazujt wyniki niekt6-
rych eksperymentoéw penitencjarnych [Machel 2008, s. 160-161], co uzasadnia
potrzebé dalszych eksploracji i uwa¢nego przygltdania sié pojawiajicym propo-
zycjom. Z doewiadczefi i analiz M. Marczak wynika, ¢e nie wszystkie programy
realizowane przez polskie zak3ady karne i areszty eledcze s* dostatecznie zako-
rzenione w teorii, w nieznacznym stopniu uwzglédniaj* wyniki badafi empirycz-
nych, a ich efektywnoez rzadko kiedy podlega procesowi ewaluacji [Marczak
20009, s. 335].

Istotnym jest monitorowanie efektéw rozpoczynajicego sié wiaenie kolejne-
go etapu programu ,,Nowa Droga”, gdy¢, zaproponowana inicjatywa znalaz’a uz-
nanie za granict i zastanawiajicym jest jak zostanie przyjéta na gruncie dogwiad-
czef polskiej praktyki penitencjarne. Analiza uzyskanych efektow i dokonanie
procesu ewaluacji programu pozwoliz mo¢ e na wykorzystanie doewiadczefi z lu-
belskich jednostek w innych programach realizowanych wobec m3odocianych,
a bya mog¢e réwnie¢, innych grup skazanych.
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Wprowadzenie

Obecnie w dyskursach pedagogicznych wiele uwagi poewiéca sié analizie
problemu kompetencji dydaktycznych i metodycznych nauczycieli, ktérym dzi-
siejsze czasy stawiaj® za zadanie jak najlepsze przygotowanie uczniéw do startu
w niezaleine, dorosie ¢ycie — m.in. wyposacenie w znajomoez jézykéw obcych
czy umiejétnoeci korzystania z najnowszych zdobyczy technologii komputero-
wej. Stosunkowo rzadziej podejmuje sié temat kompetencji wychowawczych
pracownikow przedszkoli i szkd3. Coraz liczniejsza jest jednak grupa nauczycieli,
ktorzy doksztadcajt sié ustawicznie, korzystajic z szerokiej gamy kursow i stu-
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diéw podyplomowych. Jednake, jak akcentuje K. Kochan, w wiékszoeci przypad-
kéw aktywnoez ta wynika z chéci podniesienia poziomu swojego warsztatu dydak-
tycznego lub zdobycia dodatkowych kwalifikacji zawodowych. Stid te; werdd
najbardziej popularnych kierunkéw wymieni@ mogna m.in.: logopedié, oligo-
frenopedagogiké czy terapié pedagogicznt. Jedynie 20% form dokszta3cania, po-
dejmowanych po ukoficzeniu studiow magisterskich, dotyczy problemow wy-
chowawczych, takich jak: praca z dzieckiem agresywnym lub wspomaganie osob
nieemiadych b1dY zahamowanych w kontakcie [Kochan 2006, s. 136].

Problem pog3ébia fakt, i¢ jak wskazujr wyniki badaf E. Perzyckiej [2005],
w przeway ajtcej wiékszoeci nauczyciele percypuj? siebie jako ludzi ewiadomych
rangi wiasnego zawodu, ktory wykonujt z g3ébokim namysiem, popartym rze-
teln wiedz. Jednakge szereg wynikoéw innych badafi nie wspiera tej tezy, a wie-
lu znawcdw tematu akcentuje, ¢e programy studidw akademickich nie wyposa-
¢ajt przysziych nauczycieli w wiedzé i umiejétnoeci dotyczice skutecznej pracy
z dziezmi i miodzie;* w warunkach szkolnych [Lichtenberg-Kokoszka, Straub
2005; Kwiecifiski 2012]. Niezadowalajce rezultaty instytucjonalnej pracy wycho-
waweczej oraz analizy programéw ksztascenia nauczycieli wskazujt, ;e czésto nie
maj® oni wystarczajicych kompetencji do adekwatnego oceniania sytuacji roz-
wojowej wychowankow oraz wiaeciwego wspierania ich rozwoju. Tote;, trudno
uznag té grupé zawodow? za przygotowan* do diagnozowania kondycji psychi-
cznej dzieci i miodziegy [Kozio?® 2002; Kochan 2006; Marsza®ek 2008; P&3turzycki
2008; Roc’awski 2008; Kwaenica 2010; Kwiecifiski 2012].

Jest to niepokojice zjawisko, poniewa; zgodnie z aktualnymi tendencjami
rztdowymi, coraz wiécej obowilzkéw, zwilzanych z udzielaniem pomocy
psychologiczno-pedagogicznej wychowankom, zostaje zdjétych z barkow pracow-
nikéw poradni i scedowanych na nauczycieli. Oznacza to powa¢ne ryzyko nie
tylko niewsazciwego rozpoznawania probleméw rozwojowych dzieci przez oso-
by nieposiadajice specjalistycznego wyksztalcenia w tym zakresie, lecz réwnie¢,
brak mo¢liwoeci udzielenia adekwatnej pomocy w razie wysttpienia takiej
potrzeby.

Skutki takiego stanu rzeczy obserwujé w swojej codziennej pracy w Pracowni
Badai nad Autyzmem, dziadajicej w Dolnoeltskiej Szkole Wy¢szej. Doceniajic
wk3ad pracy midrych nauczycieli, jakich wielu spotykam na swej drodze zawo-
dowej, nie mogé milcz1co przejez wobec problemoéw dzieci o konstytucjonalnie
uwarunkowanej wra¢ liwoeci [Popielarska, Popielarska, Jaklewicz 2000; Suffczyii-
ska-Kotowska 2000; Popek 2011a i 2011b], u ktérych negatywne doewiadczenia
szkolne i przedszkolne, uwarunkowa®y powstanie zjawiska okretlanego roboczo
przez zespo® Pracowni jako quasi-zaburzenia (lub: pozorne zaburzenia rozwoju).
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Kilka uwag o kompetencjach nauczycielskich

Kompetencje nauczycielskie zostaly zdefiniowane na wiele sposobéw. M. Du-
dzikowa rozumie je jako ,,zdolnoez do czegoe, ktdra to zdolnoez jest zaleina za-
réwno od znajomoceci wehodz1cych w nit umiejétnocci, sprawnoeci, jak i od prze-
konania o0 mog¢ liwoeci posiugiwania sié t* zdolnoecit” [Dudzikowa 1994, s. 205].
Natomiast zdaniem S. Dylaka nale;y uwa¢ag je za ,wielce z%o¢o0nt dyspozycjé,
stanowilc® wypadkow? wiedzy, umiejétnoeci, postaw, motywacji, emocji i war-
toeciowania” [Dylak 1995, s. 37].

Wed3ug opinii W. Stryjowskiego, mo¢na wyré¢niz trzy rodzaje kompetencji
nauczycielskich: merytoryczne (odnoszce sié do treeci nauczanego przedmiotu),
dydaktyczno-metodyczne (dotyczlce warsztatu pracy) oraz wychowawcze (uj-
mowane jako sposoby oddzia®ywania na uczniow) [Stryjkowski 2003]. Réwnie,
E. Lichnteberg-Kokoszka i R. Straub klasyfikujt nauczycielskie kompetencje na
trzy grupy, wyro¢ niajic: specjalistyczne, dydaktyczne i psychologiczne. W opinii
autorek pierwsze dwa rodzaje wynikajt z wiedzy i umiejétnoeci w zakresie na-
uczanego przedmiotu, natomiast kompetencje psychologiczne majt charakter
osobowoeciowy. Nalegy do nich zaliczyz takie cechy jak: ,,...pozytywne nastawie-
nie do ludzi, umiejétnocz porozumiewania sié w ogéle, a z uczniami w szczegél-
nocci, umiejétnoee motywowania uczniéw do nauki, elastycznoez w dostosowy-
waniu wa3asnego stylu kierowania do stopnia dojrzaoeci uczniéw, umiejétnoez
kontrolowania stresu” [Lichtenberg-Kokoszka, Straub 2005, s. 139]. Badaczki pod-
kreelajt ponadto, i¢, obecnie odchodzi sié od koncepcji osobowoeciowego wzoru
nauczyciela na rzecz kompetencji, podmiotowotci i motywacji do pracy.

Za klasyczn1 uznawana jest koncepcja R. Kwaenicy, ktory dokona® podziadu
na kompetencje techniczne oraz praktyczno-moralne. Pierwsza z wymienionych
grup, zdaniem uczonego, zawiera umiejétnocci: postulacyjne (normatywne), me-
todyczne i realizacyjne, poniewag: ,Wiedza techniczna okazuje sié ugyteczna
w trojaki sposéb: po pierwsze — wskazuje cele, ktére nale;y ositgntz (cele rozu-
miane s przez té wiedzé w sposéb techniczny- jako zamierzone skutki dziaania),
po drugie — dostarcza wiadomoeci 0 metodach, rozumianych jako sprawdzone
i powtarzalne sposoby ositgania celéw, po trzecie — okrecla erodki i warunki, od
ktorych zle;y mog¢liwoez ositgniécia celdw, czy inaczej, od ktérych zalegy mogli-
woee skutecznego posiugiwania sié metod” [Kwaenica 2010, s. 299]. Kompeten-
cje techniczne majt zatem przedmiotowo okreglony zakres zastosowaf, od czego
zaleyy instrumentalnie pojmowana efektywnoez dzia®ania.

Z kolei podstaw? ksztatowania sié kompetencji praktyczno-moralnych
wed3ug R. Kwaenicy jest wiedza, stanowi'ca rodzaj doewiadczenia, nabywanego
w praktyce. Sttd te; wyrdgnia sié tu kompetencje: interpretacyjne, moralne i ko-



86 Agnieszka Soko3owska-Kasperiuk

munikacyjne. Pierwsze z nich zwilzane s* ze zdolnogci® do przyjmowania per-
spektywy rozumiejicej, dziéki ktérej mo¢na postrzegaz ewiat i ludzi ,,...nie jako
przedmiot sprawczych oddzia3ywan, ktory trzeba technicznie opanowag, poddaz
kontroli i zmieniaz wedle ustanowionych przez nas celow, lecz jako rzeczywistocz
wymagajict stalej interpretacji, bezustannego wydobywania na jaw jej sensu”
[Kwaenica 2010, s. 300]. Konsekwencj takiej postawy jest ksztatowanie sié kom-
petencji moralnych, wynikajtcych z aktdw autorefleksji, dotyczlcej prawomaoc-
noeci etycznej swojego postépowania, takiego prowadzenia uczniéw, by nie
naruszaz ich podmiotowocci i indywidualnogci. Natomiast kompetencje komu-
nikacyjne nie st tylko zdolnogci* do bycia w dialogu w sensie przekazywania wia-
domoeci. Zdaniem badacza, s* czyme znacznie g3ébszym, wykraczajicym poza
techniczne umiejétnoeci. Obejmuj, m.in. zdolnoez do: empatycznego rozumienia
i bezwarunkowej akceptacji innej osoby, a tak¢e niedeprecjonujtcego, konstruk-
tywnego krytykowania oraz wymagaj® od nauczyciela przyjécia niedyrektywnej
postawy, oznaczajlcej postrzeganie w3asnej perspektywy jedynie jako jednej
z kilku mog¢ liwych [Kwaenica 2010, s. 300].

Kwacenica zdecydowanie okreela kompetencje praktyczno-moralne jako znacz-
nie istotniejsze w zawodzie nauczycielskim ni;, kompetencje techniczne, ktére
umogliwiaj® jedynie projektowanie i organizowanie procesu hauczania, poprzez
dobdr odpowiednich metod oraz erodkéw dydaktycznych. Jednak;e bez zdolno-
¢ci do samorefleksji nad istot® wychowania oraz moralnymi skutkami sposobow,
w jaki wiedza jest udostépniana uczniom, nie mo¢na mowig o kszta’towaniu tog -
samoceci ucznia, lecz jedynie o manipulacji i uprzedmiotowianiu [Kwaenica 2010].

Powy¢sze uwagi koresponduj® z obserwacjami i przemyeleniami na temat
roli nauczyciela, jakie poczyni®a ju¢, wiele lat temu pionierka pedagogiki specjal-
nej w Polsce — Maria Grzegorzewska. Wbrew pozorom jej koncepcja, opisana
m.in. w Listach do M3odego Nauczyciela, nie ma dzie wymiaru wy31cznie historycz-
nego. Postulowane przez nit idee s* nadal aktualne i zdajt sié miez charakter uni-
wersalny. Odnoszc sié nie tylko do w3asnych obserwacji i przekonaf, lecz réwnieg,
do prac wybitnych pedagogdw jak J. W. Dawid czy J. Korczak, Grzegorzewska
podkreglata, m.in. ¢e: ,ZawOd nauczycielski wymaga pewnych specjalnych
wiaeciwoeci, ktére w tej waenie pracy béd® wartoeciami twérczymi zasadniczej
wagi (...) Poczucie odpowiedzialnoeci wynikajtce ze stosunku jego do ¢yciai pra-
cy, silne poczucie obowitzku wskase mu drogi dzia®ania, dope3nienia brakow,
zdobycia umiejétnoceci technik pewnych, zapoznania sié z r6;,nymi sposobami
dziadania, ulatwiajicymi dziecku rozwdj i zdobycie wiedzy” [Grzegorzewska
1989, s. 19]. Akcentowasa rownie;, ¢e: ,,Wp3yw wychowawczy nauczyciela zale;y
w pierwszym rzédzie od wartoeci jego budowy moralnej, od stopnia rozwoju jego
osobowoeci, od stopnia zainteresowania sié wychowankiem i szacunku dla
stajicej sié osobowotci. (...) WeYmy jako przyk3ad osobowoez nauczyciela zato-



Ku przemianom ewiadomotci nauczycielskiej — o quasi-zaburzeniach rozwoju u dzieci 87

pionego w metodyce i technikach nauczania, wynajdujicego ré;ne sposoby krot-
szego i jatwiejszego opracowania jakiegog zagadnienia, poch3oniétego zré¢ nico-
waniem jakime, np. metody czytania i pisania, obmyelajicego erodki, aby
zmniejszy wysidek w tej pracy a zwiékszya jej wydajnoez. Otd, taki nauczyciel,
wskutek tych warunkéw, mog¢e nie byz dostatecznie wnikliwy, aby zrozumiez
pewne stany i prze¢ycia wychowanka (...) Okolicznoeg ta os®abia znaczenie wy-
chowawecze takiego nauczyciela” [Grzegorzewska 1989, s. 21-22]. Wartogz opraco-
waf M. Grzegorzewskiej czy A. Kamifiskiego na temat kompetencji nauczyciel-
skich jest doceniana i aktualizowana w badaniach wspé3czesnych uczonych
[Chodorwoska-Chromiec 2002; Chmielewska 2002; Strzy¢ewska 2002].

Rozwa¢ania nad wiedz i umiejétnoerciami wychowawczymi nauczycieli, kto-
rych profesja — jak podkrecla Z. Kwiecifiski — mylnie jest uto¢samiana w Polsce
z pract pedagoga, nieuchronnie rodzi pytanie o ich zawodow?* ewiadomoez i po-
czucie odpowiedzialnoeci [Kwiecifiski 2012c].

Grupy czynnikéw, warunkujtcych jakoez psychicznego
funkcjonowania dzieci

Poza czynnikami natury biologicznej, ktérych analiza nie jest przedmiotem
niniejszego opracowania, mo¢na wyrégnig trzy grupy czynnikow, ktére w stop-
niu istotnym warunkuj* psychiczne funkcjonowanie dzieci. Na jakoez emocjonal-
nego, spodecznego i umysiowego funkcjonowania dzieci oddzia’uj* bowiem
przede wszystkim: specyfika wspé3czesnej rzeczywistoeci, erodowiskowe do-
ewiadczenia szkolne (przedszkolne) oraz prze¢ycia rodzinne.

Werdd cech dzisiejszych czasOw, jakie najbardziej wpdywaj® na aktywnocez
centralnego ukdadu nerwowego wymieniz mo¢na przede wszystkim nadmiernt
iloez polisensorycznych bodYcéw, bombardujicych cziowieka za kagdej strony.
~yjemy w czasach, w ktérych wszystkiego jest za du¢,0, za g*oeno, za krzykliwie.
Nieustanna gonitwa za nowoccit, presja bycia najlepszym we wszystkim, chaos
informacji, plynicych ze ewiata zewnétrznego to zbyt du¢e obcit¢enie dla wielu
dzieci [Baum 2006; Bauman 2012]. Wymagania edukacyjne, stawiane dzie Kilku-
latkom, s* wysokie. Towarzyszy temu ogromna liczba godzin, jakie dzieci spédzajt
w placowkach oewiatowych kagdego dnia. Wszystko to organizowane jest pod
paszczykiem indywidualizacji rozwoju, lecz w rzeczywistoeci jedynie maskuje
potrzeby dorosdych, narzucajicych dzieciom wymagania niewspé®mierne do ich
wieku oraz nadmiernie przecit;ajice funkcjonowanie ogrodkowego uk3adu ner-
wowego [Kruk-Lasocka 2012]. Ponadto uwik3anie szk6® w starania o jak naj-
wy,sz1 pozycjé w rankingach czyni z miejsc, stworzonych przecie¢, dla dobra
i beztroskiego rozwoju dzieci, nieustanne igrzyska, w ktorych zwycié;ajt tylko
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najlepsi oraz najbardziej odporni [Chomczyfiska-Rubacha 2010; Go%*€bniak 2010].
Sytuacji nie polepsza fakt, i¢, jak wspomina3am wy¢ej, personel instytucji eduka-
cyjnych zdaje sié by zdominowany przez osoby kompetentne przede wszystkim
w sensie technicznym, niezdolne nie tylko do dostrzegania i prawid3owego iden-
tyfikowania sytuacji emocjonalnej dzieci, ale i ujmowania jej w kontekecie
wspG3czesnych przemian cywilizacyjnych, kulturowych i politycznych [Kwiecifi-
ski 2012c i 2012d]. Tymczasem: ,,Realne otoczenie edukacji, szybkoez i g3ébokorz
zmian jej kontekstu, zanurzenie w kryzysie i przesileniu stawiaj® przed pedago-
gikt szczegolne wyzwanie. W sytuacji szybkich zmian pedagogika i edukacja
mog* byz blokadami rozwoju, zamrasaczami zmiany, urztdzeniami odtwa-
rzajicymi i konserwujicymi uprzednie stany rzeczy w ewiadomoeci najm3od-
szych pokolefi. W takiej sytuacji rozwitzanie owej kwestii edukacyjnej (nie-
nadi;ania za zmiant polityczn® i kulturow?) staje sié jedn® z centralnych spraw
spodecznych” [Kwiecifiski 20123, s. 9-10].

Sytuacji nie poprawia fakt, ¢e rownieg instytucja rodziny przechodzi transfor-
macjé. Zmianom podlegajt role spodeczne oraz piciowe. Presja funkcjonowania
pod dyktando coraz bardziej drapie;nego rynku pracy sprawia, ¢e — jak twierdzi
J. Kruk-Lasocka [2012] — obecnie coraz czéeciej wystépuje zjawisko tzw. ,,rodziny
w przecitgu”, ktéra nie ma stalych rytua3éw, dotyczicych np. por i regu3 wspol-
nego spo¢ywania positkéw czy spédzania czasu wolnego. W tle walki o zabezpie-
czenie bytu materialnego dorastajt kilkulatki, ktore albo dla wielu s* niewidzial-
ne, albo w miejsce ,bycia razem” otrzymujt kosztowne przedmioty. Coraz
czéeciej opieka nad dzieami powierzana jest mniej lub bardziej profesjonalnym
nianiom. Coraz miodsze, czasem ju¢, dwuletnie dzieci, st sadzane na wiele godzin
przed monitorem komputera lub oddawane s do placowek edukacyjnych,
w ktorych spédzajt czas od 7 rano do poYnych godzin poposudniowych.

Wszystko to odbywa sié pod has®ami polisensorycznego, holistycznego
wspierania rozwoju dziecka. Jako efekt komercjalizacji zawodu oraz pozorne
podi;anie za potrzebami rodzicéw od kilku lat bywaj* otwierane ca*odobowe
¢3obko-przedszkola. W tej sytuacji trudno mowig o prawid3owym ksztadtowaniu
sié wiézi miédzy cz3onkami rodziny, budowaniu bliskoeci i ufnoeci [Popek 2011b;
Kruk-Lasocka 2012]. Mo¢na zaryzykowag stwierdzenie, ¢e obecnie niektérzy ro-
dzice niewiele potrafit powiedziez o swoich dzieciach, poniewa; maso je znaj*
[Fischer-Tietze 2002; Kruk-Lasocka 2012].

Wiele probleméw wynika réwnie, z coraz powszechniej spotykanego zjawi-
ska zarobkowej emigracji rodzicow. Mo¢na spotkaz sié tu z dwoma, zupe3nie od-
rébnymi rodzajami trudnoeci dla dzieci. Pierwsza wil;e sié z wyjazdem rodzicow
i pozostawieniem syna czy corki pod opiek® dalszej rodziny w Polsce. Diametral-
nie inna jest sytuacja tego, ktére wyje; d¢a z rodzicami za granicé, a na miejscu tra-
ci orientacjé w obcej kulturowo i jézykowo spo®ecznoeci [Piekut-Burzyfiska 2010].
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Sfowa M. Orwid wyra¢ajt powszechnie akceptowany w erodowisku nauko-
wym poglid, i¢: ,,Rodzina jest przez wszystkie dawne i wspéd3czesne teorie nauko-
we uwasana za kluczowy czynnik psychospodeczny odpowiedzialny za rozwdj
i ¢ycie czlowieka, a tak¢e za jego zdrowie i choroby” [Orwid 2011, s. 47]. Jak pod-
kreela L. Popek: ,,Doewiadczenie bezpiecznych wiézi lub ich deficyt ma wysok®
wartoez prognostycznt dla péYniejszego rozwoju spo3ecznego dziecka, jego obra-
zu siebie, samooceny, kompetencji spo®ecznych, jak réwnie; zdolnoeci poznaw-
czych. Bezpieczny wczesny zwilzek wiézi moie byz czynnikiem ochronnym
przed rozwojem zaburzefi. Trzeba jednak pamiétaz, ¢e jakoez wczesnych doewiad-
czefl mog¢e ulec zmianie pod wpdywem stresu, a wiéc nie mo¢na zak3adaz prostej
stabilnoeci w poczuciu bezpieczefistwa w wiézi” [Popek 2011b, s. 147]. Réwnie;,
badania E.E. Werner i innych wykazady, ;e jeeli dziecko nawet wychowuje sié
w warunkach skrajnej biedy, to doewiadczenie bezwarunkowej micoeci rodziciel-
skiej ma znaczenie chroni'ce, ocalajice przed dziataniem szkodliwych czynni-
kéw erodowiskowych [Werner 2000; Werner, Smith 2001].

Zdarza sié jednak, ¢e dzieci, wychowywane przez kochajtcych (chogz nie za-
wsze ewiadomych pope®nianych b3dow) rodzicéw, wytwarzajt symptomy po-
dobne do objawow prawdziwych zaburzefi rozwoju. Dlaczego tak sié dzieje? Ja-
kiej grupy dzieci to dotyczy? Kto ma wp3yw na taki stan rzeczy? Te i inne pytania,
wynikajice z analizy sytuacji niektdrych z podopiecznych, prowadzonych w Pra-
cowni Badafi nad Autyzmem metod?® badania w dzia%aniu [Cervinkova, Go3€b-
niak 2010], zainspirowa’y mnie do podjécia proby rozwa;enia znaczenia wpdywu
nie tylko wiedzy, ale i ewiadomoeci zawodowej 0sob, pracujicych profesjonalnie
z dzieemi w przedszkolach i szko3ach.

Dlaczego tak wag¢na jest ewiadomocez nauczycieli?

K. Kochan, badajtc ewiadomogz nauczycielek-wychowawczyi kszta‘cenia
zintegrowanego, wykaza3a, ¢e ich poziom wiedzy na temat metod poznawania
i diagnozowania ucznidw jest niski, ograniczajlcy sié g;édwnie do obserwacji i ana-
lizy dokumentdw z poradni psychologiczno-pedagogicznych. Wiedzé na temat
socjometrycznych technik badania grupy, znaczenia wspé3pracy z poprzednimi
nauczycielami dzieci czy nawilzywania kontaktow z instytucjami, wspierajicymi
rozwoj dzieci innymi ni¢, rejonowa poradnia pedagogiczno-psychologiczna, nale-
¢y uznag za marginaln® [Kochan 2006].

Badaczka wykaza®a ponadto, i¢ mimo podkreelania przez nauczycielki wy-
chowawczego znaczenia rozmow z dzieckiem, niewiele z nich posiada kompe-
tencje do ich prowadzenia. Kochan akcentuije, i¢, 0 ile w ogole dochodzi do takich
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rozmow w sytuacjach pozalekcyjnych, uczef sprowadzany jest w nich g3éwnie
do roli odbiorcy, ktéry ma odpowiedziez na zadawane mu pytania. Ewentualne
akty spontanicznotci ucznia s* ttumione, a sama rozmowa ma ugruntowanie sy-
tuacyjne, nie wynika z potrzeby ani dziecka, ani nauczyciela. Podobnie rzecz ma
sié, jeeli chodzi o stosowane metody wychowawecze, sprowadzane g2éwnie do na-
gradzania i karania. Kwestia tak wa¢nych sposobéw jak modelowanie czy pers-
wazja jest pomijana. Nieznane st pojécia jak struktura czy spoistoez grupy. W ba-
daniu brady udzia® nauczycielki zaanga¢sowane w swojt pracé i doksztadcajice sié
na kursach oraz studiach podyplomowych. Wyniki badania doprowadzidy
autorké do przekonania, i¢, system ksztalcenia przysz3ych nauczycieli jest zbyt po-
wierzchowny, co zmusza do pe3nienia funkcji wychowawecy klasy w sposéb intu-
icyjny [Kochan 2006].

Fakt ten przyczynia sié do postrzegania mogliwoeci intelektualnych uczniow
w sposéb nieprofesjonalny, lecz zawierajicy jedynie typowe cechy spostrzegania
innych przez ludzi w ogdle. Stid te¢, ju¢ na wstépie uczniowie bywajt w szkole
szufladkowani (pozytywnie lub negatywnie) wskutek dzia’ania tzw. efektu pierw-
szego wra¢enia, uruchamiajicego proces samopotwierdzania sié hipotez. Zjawi-
skate wit¢1sié z zachodztcymiw procesach poznawczych i emocjonalnych, wro-
dzonymi u ludzi, silnymi tendencjami go generalizowania oraz selekcjonowania
informacji [Aronson 2012].

Potrzeba etykietowania, przypisywania ludziom cech na stale, pozwala na-
uczycielom czug sié bezpiecznie w sytuacjach edukacyjnych, przewidywag, co sié
moy¢ e wydarzye. Jednakge konsekwencje takiego stanu rzeczy majt silne, negaty-
whne skutki dla dzieci. Przede wszystkim mechanizm selekcjonowania informacji
sprawia, i, w umys3ach nauczycieli kodujt sié g36wnie te informacje, ktére mogt
potwierdzaz stusznoez ich za%o¢efl na temat natury danego wychowanka, z wy-
ra¥nt naturaln® tendencjt do przeceniania informacji negatywnych. Uniemog li-
wia to dostrzeganie tego, ¢e dorastajicy uczniowie dynamicznie sié zmieniajt.
Etykietowanie wyzwala rownie; w nauczycielach mechanizmy behawioralne,
ktore sprowadzajt sié do prowokowania u dzieci zachowaf, majtcych potwier-
dzaz s*usznoez oceny. Przyk3adem mog?t byz czésto stosowane w szkodach niby
niewinne komentarze w rodzaju: ,,ale z ciebie lefi patentowany czy zawsze masz
dwie lewe réce do ka¢dej roboty” itp. [Aronson, Wilson, Akert 1997].

Szerzej problem ten omawia K. Skaryfiska [1981], ktéra w nienowej, ale
wcit; aktualnej ksit¢ce o spostrzeganiu, opisuje przebieg oraz wyniki ekspery-
mentu ukazujicego, w jaki sposéb sukces edukacyjny oraz budowanie pozytyw-
nego obrazu samego siebie (lub alternatywnie ich brak) s generowane postawa-
mi nauczycieli. Dwie grupy studentek pedagogiki zostaly poproszone o udzia3
w eksperymencie, ktérego celem miao bya poznanie waiagciwoeci procesu uczenia
sié. Jednt grupé badanych powiadomiono, ;e béd* pracowaz z uczniami zdolny-
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mi, a drug?, ;e z dziezmi o ograniczonych mogliwoeciach. Po p62 roku zmierzono
rezultaty. U wszystkich dzieci postrzeganych jako zdolne, nast1pi® wyra¥ny pro-
gres w wiedzy i umiejétnoeciach szkolnych, a u dzieci z drugiej grupy nie. Prawda
bya jednak taka, ¢e nauczycielkom nie ujawniono prawdziwego celu badania,
a rozkdad ucznidéw o ponadprzeciétnych, przeciétnych oraz niskich mogliwoe-
ciach intelektualnych w obu grupach by? taki sam i rozk3ada3 sié wed?3ug standar-
dowej krzywej Gaussa. Tym, co w najwiékszym stopniu przyczyni®o sié do posté-
pow lub ich braku u dzieci, by3y przekonania nauczycieli. Osoby, ktére uznawali
zamidre, okreclane by3y przez nich jako sympatyczne. Nauczyciele przygotowy-
wali sié intensywnie do zajég, a w razie pora¢ek uczniéw, motywowali ich do pra-
cy, dawali dodatkowe zadania i organizowali sytuacje edukacyjne, w ktérych
dzieci mogdy pokazaz swoje mogliwoeci. Wykazywali réwnie; tendencje do
3agodnoeci w ocenianiu. Natomiast ci, ktorzy pracowali z grup?® ,siabych ucz-
niow”, oceniali ich jako niesympatycznych i leniwych. Nie spodziewali sié uzy-
skania dobrych rezultatéw, wiéc pora¢ki uczniéw ich nie dziwidy, a pojawiajice
sié sukcesy interpretowane by3y w kategoriach przypadku czy splotu okoliczno-
¢ci. Zachowania nauczycieli u badanych dzieci przyczynidy sié do powstania wy-
uczonej bezradnocci, braku wiary we wiasne mogliwoeci i tendencji unikowych
w podejmowaniu zadafn. Wskutek licznych doewiadczef uczniowie dostrzegli, i¢,
ich wysi®ek i starania nie przynosz* efektdw, poniewa;, bez wzglédu na wksad
pracy oceniani s negatywnie [Skar¢yfiska 1981].

Ponad 80% tzw. ,,trudnych dzieci” staje sié takimi, gdy;, tak je spostrzegajt do-
roeli. Niew?agciwe oddzia’ywania wychowawcze tak rodzicielskie, jak i nauczy-
cielskie sprawiaj?, ;e wskutek permanentnego odczuwania dyskomfortu spowo-
dowanego negatywn?® ocen?, niecierpliwoecit, citglym krytykowaniem i kara-
niem, dzieci z czasem zaczynaj* zachowywag sié ,,zgodnie z oczekiwaniami”,
stajt sié finalnym efektem samopotwierdzajtcego sié mechanizmu negatywnych
hipotez. Tendencje do konformistycznych poznawczo zachowari s typowe dla
wiékszoeci ludzi. Szczegdlnie dotyczy to dzieci, ktére nie maj w sobie dojrza3oeci,
umog liwiajtcej im przeciwstawianie sié opinii dorosiych. Skutki obni¢ania samo-
oceny dziecka bezpoerednio przek3adajt sié na jego funkcjonowanie poznawcze
i spodeczne w szkole i w domu [Aronson 2012].

Bezwarunkowa micoez rodzicielska ma wielk® moc chronitct, stoi ponad
wszystkim. Dlaczego wiéc tak istotna jest nauczycielska ewiadomoez wpdywu na
psychiczne funkcjonowanie dzieci? Nie tylko z powoddw opisanych powyi ej. Jak
akcentuje J. Kielin, rodzic mo¢e wielu rzeczy nie wiedzieg, lecz ludzie profesjonal-
nie pracujlcy z dziezmi takiego prawa nie maj® i miez nie powinni. Zadaniem na-
uczycieli jest umiejétne wspomaganie rodzicow w wychowywaniu dziecka, a nie
dekonstruktywne przeciwdzialanie temu procesowi [Kielin 2011].
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Jest to tym wag niejsze, i¢,: ,,Przeobragenia dzisiejszej szkody z%.y3y w réce wy-
chowawcy klasy autonomié w decydowaniu o poszczegélnych etapach i zakre-
sach pracy dydaktyczno-wychowawczej, w tym mogliwoez decydowania
0 ksztadcie i realizacji poszczegoélnych zadafi” [Nowosad 2002, s. 23], tote¢, — jak
podkretla L. Marsza3ek: ,,Nauczyciele, dot*d przyzwyczajeni do eliminowania ucz-
niow sprawiajicych trudnoeci edukacyjne z masowych szké® i przenoszenia ich
do szké® specjalnych lub integracyjnych béd® musieli zacz1z radziz sobie z nauk*
dzieci, ktérych dottd unikali (...). Efekty ich pracy béd* uzale;nione od wielu
czynnikéw, wydaje sié jednak, ¢e najistotniejsze z nich to kompetencje moralne,
merytoryczne i metodyczne (obejmujice metodyké ogolnt i specjaln?, a takie
g*€bok® wiedzé psychologiczno-pedagogiczn®) oraz kompetencje komunikacyj-
ne i wsp63dziadania” [Marszadek 2008, s. 99-100].

Czym s quasi-zaburzenia rozwoju u dzieci?

Problemy dzieci, ktérym zdarzy?o sié trafiz pod opieké nauczycieli nieewiado-
mych wagi swojego wp3ywu na jakoez psychicznego funkcjonowania podopiecz-
nych, a jednoczeenie g3éboko przekonanych o swych racjach i susznotci stosowa-
nych przez siebie, w gruncie rzeczy niew3agciwych, metod diagnostyczno-wycho-
wawczych, majt dalekosié;nie skutki dla kondycji psychosomatycznej dzieci
o konstytucjonalnie uwarunkowanej wrag liwoeci [Popielarska 2000; Popielarska,
Popielarska, Jaklewicz 2000; Popek 2011a i 2011b]. Permanentne doewiadczanie
stresu jest w stanie wytworzyzg u nich zjawisko nazywane roboczo w zespole Pra-
cowni Badan nad Autyzmem quasi-zaburzeniami rozwoju (pozornymi zaburze-
niami rozwoju).

Terminem quasi-zaburzenie rozwoju mo¢na okreeliz stan funkcjonowania
dziecka, noszlcy znamiona powa¢nego zaburzenia rozwoju, lecz w rzeczywisto-
€ci majicy pod3o;e wy3lcznie psychogenne. Symptomy nieprawid3owego zacho-
wania uwarunkowane s* erodowiskowo i maj* charakter objawowy. Pe3nit funk-
cjé adaptacyjn do trudnej sytuacji, w jakiej dziecko sié znajduje przez d3u¢szy
czas, nie majtc mog¢liwoeci zmienienia jej, a ktéra stoi w sprzecznocci do jego po-
trzeb rozwojowych. Zjawisko to wystépuje u dzieci o konstytucjonalnie uwarun-
kowanej wrag liwoeci.

Znamienne jest, ¢ e na badanie specjalistyczne w kierunku rozpoznawania za-
burzefi rozwoju coraz czéeciej zgiaszajt sié — z inicjatywy w3asnej lub skierowani
przez nauczycieli—rodzice z gotow? ,,diagnoz1”. ST przegwiadczeni, ;e znaj? isto-
té problemdéw swojego dziecka. W ich odczuciu najczéeciej maj* one pochodzenie
neurobiologiczne, a rodzice przychodz? jedynie po potwierdzenie swojego ,,roz-
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poznania”. Rzadko pada pytanie, czy to ktoe z doros®ych postépuije tak, ¢e dziecko
zachowuje sié w ,,dziwny” sposéb. Nieczésto te¢, poszukuje sié przyczyn funkcjo-
nowania dziecka w erodowisku szkolnym czy przedszkolnym.

rod3a pseudo-diagnoz, kreowanych przez rodzicéw, majt swoj poczitek
albo w wiedzy przekazanej im przez nauczycieli, albo te;, pochodz® z mediéw. Na
marginesie warto wiéc dodaz, ;e praca profesjonalistéw w dziedzinie rozwoju
dzieci jest wsp63czegnie obcil;ona zjawiskiem ,,doktora Google”, a Internet zdaje
sié byz dla nas mieczem obosiecznym. Wiedza, dostépna dzie dla wszystkich,
Z jednej strony sprzyja wczesnej diagnozie, lecz z drugiej — oddana w réce osob
odczytujicych j* niewsacciwie, sprawia, ¢ e dzieci pochopnie i b%¢dnie bywaj?t ety-
kietowane. Cié;ar winy za niew3acciwe funkcjonowanie dziecka zrzucony zostaje
na bli¢ej nieokreeclone wrodzone przyczyny natury biologicznej, co automatycz-
nie zwalania opiekunéw z poczucia odpowiedzialnoeci i poszukiwania innych
Yrode?® problemow dziecka. W praktyce wszystko to zaciemnia obraz kliniczny
i znacznie utrudnia prowadzenie procesu diagnostycznego.

Najczéeciej spotykanie postacie quasi-zaburzefi rozwoju.
Studia przypadkéow

Z doewiadczefi zespodu Pracowni Badafi nad Autyzmem wynika, i;, werdd
najczéstszych postaci quasi-zaburzefi rozwoju wystépujt: quasi-autyzm, quasi-
-ADHD i pozorna niepe’nosprawnogz intelektualna.

Basia...

Kilka lat temu z proeb® o weryfikacjé diagnozy, dokonanej przez nauczycielki
nauczania poczitkowego, zwrdcili sié rodzice Basi, uczennicy klasy drugiej. Ze
wzglédu na zbyt niski poziom opanowania podstawowych technik szkolnych, tj.
czytania, pisania i liczenia, dziewczynka zosta®a uznana za opoYnion® w rozwoju
umysiowym. Rodzicom zasugerowano pozostawienie dziecka na kolejny rok
w tej samej klasie. Opinia nauczycielek sta%a w dugej rozbie¢;noeci z obserwacjami
rodzicow. Niemniej od dawna niepokoi®y ich obgryzione paznokcie oemiolatki
i poszarpane d®ugie wi0sy nieustannie nawijane na palce. Mama Basi zaniepo-
koia sié mocno, kiedy znalaz®a ukryty za kaloryferem dzienniczek szkolny corki,
peden uwag wypisanych czerwonym diugopisem.

W swym nied3ugim dogwiadczeniu edukacyjnym Basia uczy?a sié pod opiek?
dwadch nauczycielek. W pierwszej klasie wychowawczyni o autorytarnej posta-
wie rztdzida tward?® rék®, nie szczédzic dzieciom s30w krytyki. Na jej miejsce
w Klasie drugiej przyszia nowa pani, ktéra z kolei miaa w zwyczaju publicznie
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wyemiewaz niezdarnoeci i pomy?ki swoich uczniéw. Wszystkie te doewiadczenia
znaczico wpdynédly na samoocené wragliwej Basi. Ufna dotld radosna dziew-
czynka stada sié tak zahamowana w kontakcie, tak bardzo przeraiona perspek-
tyw? jakiejkolwiek aktywnocci w szkole, i¢, nie by%a w stanie przeczytaz na g°os
ani jednego zdania. Tak¢e jej proby pisania liter i cyfr nieustajico spotykady sié
z dezaprobat® wychowawczyfi. Basia nie wykazywa3a cech typowych dla dzieci
o specyficznych trudnogciach szkolnych, tote;, uznano, i¢, zachodzi u niej podej-
rzenie wystépowania niepe3nosprawnocci intelektualnej w stopniu lekkim.

W krétkim czasie profesjonalna diagnoza pozwoli*a na rozpoznanie fobii
szkolnej [Popek, 2011a]. Ze wzglédu na stopiefi nasilenia objawow, Basia zosta®a
skierowana do szko®y terapeutycznej we Wrocdawiu. Tam, otoczona odpowied-
nit opiek® i ¢yczliwt atmosfer?, ju;, po pierwszym pé3roczu ositgnéa najwy;sze
wyniki w testach semestralnych z jézyka polskiego i matematyki. Zwykle w szko-
le terapeutycznej dzieci mog* pozostaz przez rok. Wyj1tek od tej zasady stanowit
te, dla ktérych powrdét do macierzystej szko3y by3by traumatyczny. Taki by? przy-
padek Basi, ktora obecnie jest pogodn?, dobrze radz2ct sobie gimnazjalistk?®.

Zosia...

U dwuipédletniej Zosi, mieszkajicej w Austrii z rodzicami pochodzenia
eltskiego, w trakcie jednorazowej wizyty specjalistycznej rozpoznano zaburzenie
autystyczne. Na diagnozé dziecko zosta®o skierowane przez personel przedszko-
la, zaniepokojony nienawilzywaniem przez Zosié kontaktu wzrokowego i ko-
munikacji werbalnej. Zszokowani rodzice rozpaczliwie zaczéli szukaz pomocy.
Proby diagnostyczne, przeprowadzone w naszej Pracowni, nie wskazywa®y na
wystépowanie rzeczywistego zaburzenia rozwoju, lecz jedynie na jego pozornt
postag, quasi-autyzm.

Szczeg63owy wywiad ujawni? szereg istotnych informacji, jakie nie zostady
wziéte pod uwagé w pierwotnej, pochopnej diagnozie. Rodzice i dziadkowie Zosi
nie wiedzieli, ;e do ma3ego dziecka, wychowuj*cego sié w obcym kraju, nie mog -
na nieustannie mowig w trzech jézykach. A tak wagnie by%o w ich rodzinie, w kt6-
rej ka¢dy do ka;,dego mowi? jednoczeenie w gwarze eltskiej, po polsku i po nie-
miecku. Ponadto rok temu madej urodzida sié siostra, a kiedy p63 roku péYniej
Zosia posz3a do przedszkola nikt nie rozwagy? jej sytuacji emocjonalnej, niezakofi-
€zonego jeszcze procesu separacji i indywiduacji wiézi z mam? [Suffczyfiska-
-Kotowska 2000; Popek 2011b].

Rodzice sumiennie realizowali wszelkie zalecenia terapeutyczne. Ujednolico-
no system jézykowej komunikacji w erodowisku rodzinnym oraz systematycznie
podejmowano aktywnoeci zabawowe o charakterze zabawowym. W przecitgu
szegciu miesiécy ust1pidy wszelkie objawy nieprawid3owoeci rozwojowych, a obec-
nie Zosia postrzegana jest jako dziecko bardzo dobrze funkcjonujice poznawczo
i spodecznie.
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Pawes...

Inny problem, zwilzany z emigracjt zarobkow? rodzicow [Piekut-Burzyfiska
2010] dotyczy? piécioletniego Paw?a, pozostawionego kraju pod przechodnit
opiek bli¢szych i dalszych ciogz. Po pewnym czasie ch3opiec zacz®® kulig sié
w kZcie sali przedszkolnej, machajic przed oczami palcami i kiwajic sié rytmicz-
nie. Nie nawilzywa?® kontaktu wzrokowego i nie rozmawia® z nikim. Jednakg e,
kiedy przyszia zaproszona specjalnie do niego terapeutka, wsta3 i wtulid sié w nit
mocno, nie pozwalajic nawet zdj1z plaszcza. Diagnoza po raz kolejny ujawnia
wystépowanie pozornego zaburzenia rozwoju o charakterze quasi-autyzmu.
Tym razem u porzuconego dziecka, z zerwan* wiézi i z2amanym poczuciem bez-
pieczefstwa [Popielarska 2000; Popek 2011b].

Jarek...

Jarek to trzynastolatek z epilepsjt. Wy3adowania bioelektryczne zogniskowa-
ne w p3atach czo’owych sprawiaj?t, i¢, dogwiadcza on wielu trudnoeci w planowa-
niu czynnoeci i przewidywaniu skutkéw swoich dzia%af. Z tego powodu bywa
3atw? ofiar® manipulacji szkolnych kolegéw, szukajicych koza ofiarnego [Popie-
larska, Szczepanik 2000]. Ponadto Jarek w czternastym miesilcu ¢ycia zosta’ ad-
optowany przez mas;efistwo, ktdre nie zosta3o rzetelnie poinformowane o stanie
jego zdrowia. Wczeeniej by® wielokrotnie hospitalizowany oraz przebywa?
w Domu Mas3ego Dziecka. Wyst1pidy u niego cechy zespodu deprywacji sensory-
cznej (z. hospitalizacyjnego, choroby sierocej) [Maciarz 2009]. W niewielkiej miej-
scowotci, w ktérej mieszka wraz z rodzicami i m3odszym o dwa lata bratem, nikt
nigdy nie sdysza® o wczesnej interwencji, terapii, problemach rozwojowych.
W szkole Jarek jest wiéc postrzegany jako ,,nienormalny zwyrodnialec”. Z ka¢-
dym rokiem w jego zachowaniu obserwuje sié coraz wiéksze nasilenie cech nad-
pobudliwoeci psychoruchowej. Ma ona jednak charakter objawowy, to jedynie
pozorne ADHD. W sytuacjach dogwiadczania akceptacji i szacunku — a tak dzieje
sié np. podczas treningdéw picki no¢i nej — chiopiec okazuje sié bya zdyscyplinowa-
ny, odpowiedzialny, a jego zachowanie jest przewidywalne.

Prawdziwe przyczyny wystépowania quasi-zaburzen
rozwoju u dzieci

Przypadkéw podobnych do opisanych powy¢ej spotykam w praktyce
diagnostyczno-terapeutycznej Pracowni Badafi nad Autyzmem wiécej. Dotz czé-
sto rozpoznawanymi problemami s* postacie quasi-autyzmu, wystépujice u ma-
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luchbw, z ktérymi nikt sié nie bawi [Samson 2001]. Pozbawione odpowiednigj
dawki oddzia’ywaf psychomotorycznych, poszukujt autostymulacji w postaci
kiwania sié, machania d3ofimi lub zabaw sznurkami. Zjawisko to dotyczy rownie;,
dzieci, ktére nadmiern? ilogz czasu spédzaj* przed monitorami komputerow czy
ekranami telewizorow.

W Pracowni Badafi nad Autyzmem zdarzaj* sié rownie;, przypadki dzieci,
ktérych zachowanie bywa oceniane jako autystyczne ze wzglédu na cechy tem-
peramentu czy typu uk’adu nerwowego. Ze wstépnym rozpoznaniem zesposu
Aspergera kierowane bywaj® do naszego zespoiu dzieci o0 spokojnym usposobie-
niu, uznawane za maso dzieciéce i odnajdujice sié bardziej w ewiecie przedmio-
toéw ni¢, w ewiecie zabaw rowiegniczych. Podobnie rzecz ma sié z kilkulatkami
0 ¢ywej naturze, cechujicymi sié przewag?® proceséw pobudzenia nad procesami
hamowania, ktére szybko zostaj* zaetykietowane jako dzieci z ADHD [llg, Ames,
Baker 2007; Baranowska 2010].

Bez wzglédu na objawy generowane przez dzieci, quasi-postacie tym ro¢nit
sié od prawdziwych zaburzefi rozwoju, i¢ ich etiologia jest wy3cznie psychogen-
na, erodowiskowa. Niepokojice symptomy, obserwowalne w zachowaniu dzie-
cka majt charakter objawowy, adaptacyjny, a przy podjéciu odpowiednich od-
dziadsywari interwencyjnych i terapeutycznych, mijajt z czasem bez gladu. Tak
sta’o sié m.in. w przypadku Basi i Zosi.

W przypadku wystépowania rzeczywistego zaburzenia rozwoju, o pod3o¢u
neurobiologicznym lub genetycznym, taka sytuacja nie mia3aby miejsca [Baron-
-Cohen 2008; Pisula 2012, 2012a]. Trawestuj'c s*owa A. Czapigi, mo;na powie-
dzieg, ¢e oile z trudnoeci rozwojowych sié wyrasta, o tyle w zaburzenie rozwoju
sié ,wrasta”.

Nieustannie zmieniajice sié czasy i problemy wcit; nieadekwatnych kompe-
tencji nauczycielskich pozwalajt przypuszczag, i¢ liczba dzieci, u ktérych wysté-
pujt quasi-zaburzenia rozwoju nie bédzie sié zmniejszaz. Proces diagnozy rozwo-
ju madych dzieci musi bya zatem prowadzony z du¢* rozwag?* [Frith 2008; Pisula
2012]. Szczegb6lnym wyzwaniem zdajt sié bya w najbli¢szych latach narastajice
trudnogci emocjonalne dzieci, dotkniétych ,,eurosieroctwem” [Piekut-Burzyfiska
2010].

Konsekwencje b*%dnego rozpoznania problemu

Niews3agciwe sformusowanie diagnozy, za ktérym stoi nieadekwanty sposob
pracy z dzieckiem, ma dla jego funkcjonowania dalekosié;ne znaczenie. Zaety-
kietowaz kogoe jest bardzo 3atwo, lecz zdj'# z jego ramion cié;ar takiego brzemie-
nia ju¢, nie [Popielarska, Popielarska, Jaklewicz 2000]. To dodatkowa, znhaczco
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utrudniajtca dziecku spodeczne funkcjonowanie, konsekwencja pochopnego sta-
wiania rozpoznania problemu. Przede wszystkim jednak cechy pozornych zabu-
rzef rozwoju wystépujice u dzieci o konstytucjonalnie uwarunkowanej wrag li-
wocci, st ich nieewiadomym wo®aniem o pomoc. Niedostrze;enie prawdziwej
istoty problemu oznacza dla dziecka trwanie w samotnoeci i niezrozumieniu.
W konsekwencji mo¢e prowadziz to do wysttpienia b1dY to zaburzefi nerwico-
wych [Popielarska 2000], b1dY te; depresji [Jaklewicz 2001; Bomba 2011;]. Jest to
niezwykle wa¢ny i aktualny problem, poniewa¢, od kilku lat na oddziaach za-
mkniétych w psychiatrycznych szpitalach, leczone s* coraz m3odsze dzieci, co jest
stygmatem dzisiejszej rzeczywistoeci [Bomba, 2011].

Podsumowanie

»,Kagdy czowiek na podstawie swoich weasnych uwarunkowaf genetycz-
nych rozwija bardzo indywidualny spos6b zdobywania, przetwarzania i urze-
czywistniania dogwiadczefi w nauce. Stanowi to rownie;, g36wny problem szké3,
ktdre proponujt przede wszystkim jedn® drogé nauki oraz odrzucajt albo nie do-
ceniajt dzieci, ktore odbiegajt od tej drogi. Ka;dy cziowiek wnosi swojt bardzo
indywidualn® zdolnoez do nauki, a jego otoczenie decyduje o tym, czy bédzie
mog? on wykorzystaz i poszerzya té zdolnoeg, czy zostanie ona zablokowanai zre-
dukowana” [Fischer-Tietze 2002, s. 11].

Tymczasem, jak akcentuje M. Chodorowska-Chromiec: ,,W zwilzku z poja-
wiajlcymi sié coraz bardziej z3o¢;onymi problemami, w ktore ludzie i otaczajicy
ich ewiat s* uwik3ani, przed szko31 stoi zadanie przygotowania dzieci i m3odzie¢y
do samodzielnego ich rozwitzywania. Zadaniem szkody jest przyjlz na siebie
nowe obowilzki, wprowadziz zmiany w dotychczasowym modelu ksztascenia
i wychowania” [Chodorowska-Chromiec 2002, s. 147].

Nieod31cznym warunkiem pracy hauczyciela jest zatem refleksyjna postawa,
ktort Z. Kwiecifiski sprowadza do roli przewodnika i ttumacza. [Kwiecifiski
2012b]. Zadanie to wymaga istotnych przemian w akademickim ksztalceniu
przysziych nauczycieli [Kozio? 2002; P&3turzycki 2008; Rociawski 2008; Kwaenica
2010]. ,,Na szczéecie refleksyjnoez, rozumnoez, midroez humanistyczna i kryty-
cyzm zaczynajt powoli stawaz sié centralnym problemem pedagogicznym
i wagnt kwestit zmian edukacyjnych” [Kwiecifiski 2012b, s. 136]. Tylko profesjo-
nalnie przygotowani, wyposaseni w praktyczn® wiedzé i umiejétnoeci psycho-
logiczno-pedagogiczne nauczyciele s w stanie ochronig dzieci przed skutkami
oddzia®ywania niew3acciwych dla rozwoju dzieci cech czaséw ponowoczesnych
oraz kryzysu instytucji rodziny. Od ich kompetencji i ewiadomotci odpowiedzial-
noeci zale;y jakoez psychosomatycznej kondycji ucznidw.
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Warto podkretlig, ¢e: ,,Zdumiewajlce, jak mao tolerancji i zrozumienia oka-
Zuje sié dzieciom z zaburzeniami w nauce. Nauczyciele czésto skar¢ sié, ¢e ucz-
niowie nie rozumiej* ich sytuacji. Ale kto okazuje zrozumienie temu dziecku?(...)
Dzieci te potrzebuj* naszego pe®nego midoeci i przejrzystego kierowania nimi oraz
wsparcia, aby mog3y nadrobiz zalegioeci w dojrzewaniu i potraktowaz nauké jako
kreatywny akt, ktory konieczny jest dla ich osobistego dojrzewania i rozwoju.
Dzieci te s* czéecit naszego spo3eczefistwa, st zwierciad’em naszych spo’ecznych
Iekéw i neurotycznych struktur. Nie odbiegajt od normy” [Fischer-Tietze 2002,
s. 20].

Ktd; jednak dzie pamiéta, ¢e zabawa w chowanego jest lepsza ni¢, najbardziej
nowoczesny komputer?
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,Children of streets” — (not)new issues in special education

Inspiration for taking up these issues were meetings with teachers from special schools and
mainstream schools, who work with pupils with mild intellectual disability. Very often among
many discussed issues, the problematic one concerning upbringing was brought up, especially
the alarming problem of absence of older pupils of primary school, junior secondary school and
vocational school. Many reasons of such situation were pointed out, beginning from family
conditions, ending at pupils’ laziness. The most alerting for teachers was however leaving the
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absent pupils very often function on the verge of law, even if they act legally and do not infringe
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the right understanding of their consequences. It seems to be important to display the problem,
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Kim st ,dzieci ulicy”? Jak duge jest opisywane zjawisko? Dlaczego coraz wié-
cej dzieci woli ulicé od domu rodzinnego? Co doprowadza je do takiego stanu?
| jakie mo¢na podjtz proby, by im poméc? Pytan jest, jak zwykle w przypadku
pedagogiki i kwestii wychowania, wiele.

Inspiracj* do podjécia przeze mnie poni¢szej tematyki by3y spotkania z na-
uczycielami ze szk®® specjalnych i szké® masowych pracujicych z uczniami
z lekk® niepe3nosprawnoccit intelektualn®. Weréd wielu omawianych kwestii
niejednokrotnie podnoszono trudne aspekty pracy wychowawczej, a szczegdlnie
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problem niepokojtcej absencji werdd ucznidw starszych, z klas szko3y podstawo-
wej, gimnazjum i zasadniczych szké? zawodowych. Wymieniano wiele przyczyn
tej sytuacji, pocztwszy od warunkéw rodzinnych a skoficzywszy na lenistwie
uczniow. Najwiécej jednak niepokoju wzbudza w nauczycielach pozostawanie
uczniéw poza kontrol® rodziny i szkody. Sygna3y otrzymywane z Policji wskazujt,
¢e nieobecni uczniowie nie rzadko funkcjonuj® na granicy prawa, a jecli nawet go
nie naruszajt, to zdecydowanie chétniej i czéeciej wolt przebywaz poza domem
i szkos®1, wybierajic ulicé.

Atrakcyjnoez ulicy ma swoje rd¢ne oblicza. Dla dziecka z niepe®nosprawno-
ecit intelektualn® to po wielokroz pole niebezpiecznych doewiadczefi wynikajice
z braku doewiadczefi jako takich, ale tak¢ e z braku rozumienia ich konsekwencji.
Wa¢ ne zatem wyda3o mi sié na niwie pedagogiki specjalnej wskazanie problemu,
ktory dotyczy wszystkich ucznidw, ale bye mo¢e w pracy z uczniem z niepe®no-
sprawnoecit intelektualn® wymaga szczegélnej uwagi.

Kim st ,,dzieci ulicy”?

Problem ,,dzieci ulicy” w obecnej dobie przemian ma charakter globalny. Wy-
stépuje on w krajach biednych, bogatych i rozwijajtcych sié. Nie kojarzy sié tylko
z obszarami biedy, przestépczoeci czy erodowiskiem prostytutek. To réwnie;,
»starzy malutcy”, ktérych ,,produkuje” wspo3czesna cywilizacja, proponujic im
przedwczesnt dorosioez [Kurzeja 2008, s. 11].

Proba zdefiniowania zjawiska ,,dzieci ulicy” nie jest 3atwa, poniewag, literatura
zwraca uwagé na ré¢ne jego aspekty. Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku po-
daje: ,i¢ dzieci ulicy dugo czasu spédzajt na ulicy. Ulica jest dla nich azylem,
Yrédsem wiedzy o ¢ yciu, miejscem zdobywania erodkéw na utrzymanie, nabywa-
nia umiejétnoeci i zachowan spo3ecznych. Natrafiaj® na obojétnogz i wykorzysty-
wanie bez skrupu3éw, przemoc, uwiedzenie i izolacjé. Aby prze;ya, szukajt roz-
paczliwie wyjecia poprzez ucieczké, kradzie, prostytucjé, przemoc, a takge
orientacje ekstremalne (sekty) czy handel narkotykami. W klikach i bandach ulicz-
nych znajduj* namiastké rodzin, fizyczne i psychiczne miejsce ucieczki, system
prze¢ycia obiecujicy, a czasami nawet zapewniajicy bezpieczefistwo. Stwarzajt
sobie namiastké dla swoich potrzeb, ktorej brak odczuwali nieraz gorzko w swoim
dotychczasowym ¢yciu” [2003, s. 867]. Ulica zatem staje sié dla nich erodowiskiem
¢ycia wagniejszym od rodzinnego. Unikajt domu, w ktérym jest pusto, w ktérym
nikt sié nimi nie zajmuje. Domu, ktérego atmosferé w wiékszogci tworz* konflikty.

Terminu ,,dzieci ulicy” u¢ywa sié do okretlenia dzieci i m3odzie¢y ponigej
18 roku ¢ycia, mieszkajtcych i pracujicych na ulicy. Wyodrébnia sié takg e katego-
rie dzieci, dla ktérych ulica jest g*édwnym erodowiskiem ¢ycia:
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a) street working children — dzieci pracujtce na ulicy, ale utrzymujce kontakt z ro-
dzint i najczéeciej mieszkajice w domu rodzinnym;

b) street living children — mieszkajce i pracujice na ulicy, prawie nieutrzymujice
kontaktu z rodzin?;

c) children at risk — dzieci w wiézieniach lub instytucjach poprawczych, dzieci
utrzymywane przez starsze dzieci, dzieci pracujice, ktdrych warunki ¢ycia
nie odpowiadajt Konwencji o prawach dziecka.

Inne kryteria istotne dla okreelenia bycia dzieckiem ulicy wit; 1 sié z wiekiem
dziecka i typowym dla tego wieku zachowaniem oraz przyczynami znalezienia
sié na ulicy.

| tak dzieci w wieku:

— od 7 do 10 lat prezentuj* r6;nego rodzaju zachowania agresywne, wagarujz,
nie akceptuj® szkody, nie rzadko st zaburzone emocjonalnie, poszukujt os6b
znaczcych;

— od 11 do 15 lat funkcjonuj w grupach subkulturowych i przestépczych (prze-
stépstwa drogowe, pobicia, rozboje, kradzie¢e, wlamania, wymuszenia, ugy-
wanie narkotykow, alkoholu) — jest to m3odzie¢, o cechach nieprzystosowania
spo3ecznego, zagroiona demoralizacj lub ju¢ czéeciowo zdemoralizowana;

— 16-latkowie i starsi czésto dziadajt ju¢ w zorganizowanych grupach przesté-
pczych, nadugywajt alkoholu, siégajt po narkotyki i w sposob jawny, wrogi
dla otoczenia przejawiajt zachowania agresywne wobec otoczenia.

Werdd dzieci ulicy mogna odnaleYz wiele cech wspdlnych, typowych bez
wzglédu na wiek. Nale;* do nich dzieci:

a) uciekajice z doméw rodzinnych —wiékszoeci st to ucieczki okresowe, np. po
kolejnej awanturze z rodzicami;

b) z rodzin patologicznych — nierealizujtce obowitzku szkolnego, spédzajice
wiékszogz czasu na ulicy, ale nocujice w domu;

c) spédzajice wiékszogz swego czasu na ulicy, ktdra staje sié miejscem ich pracy,
domem, szko3t;

d) pracujice na ulicach — najczéeciej zdobywajt pienitdze ¢ebrzic, myjic szyby
w samochodach lub odprowadzajtc wézki w supermarketach [Kurzeja 2008,
s. 17-18].

Przebywanie na ulicy ma rownie;, inne konsekwencje. Pozostawanie wiele
godzin poza domem rodzinnym, brak kontroli os6b doros®ych, powoduje, ¢ e ero-
dowisko ulicy wch3ania dzieci jak gtbka, proponujic im swdj sposdb na ¢ycie.
Stajr sié podatne na demoralizacjé i inne zagrosenia. Ulica konsekwentnie
ksztastuje ich ewiatopogl*d, narzuca normy i prawa. Psychiczna i fizyczna kondy-
cjadzieci nie zawsze predestynuje ich do dzia3af przestépczych. Bardzo z%e od¢y-
wianie sié, brak higieny b1dY te¢ higiena niedostateczna, stresujce sytuacje oraz
siéganie po erodki odurzajice, sprawiajt, ;e znajdujt sié one czésto w z%ym stanie
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zdrowotnym. To natomiast prowadziz mo¢e do swoistej walki o prze¢ycie, ktére
z kolei sprawia, i¢, ,,dzieci ulicy” nie majt czasu na nudé i szukanie ryzykownych,
a czésto wyczerpujicych, przygéd. Przestépcze i nacechowane ryzykiem zacho-
wanie nie zawsze wynika z uwarunkowan ¢ycia na ulicy. Bardzo czésto moge bya
ono wyraseniem chéci zademonstrowania swojej sidy, a jeszcze czéeciej wynikaz
z braku perspektyw ¢yciowych oraz nudy dnia codziennego. Grupy m3odzie.y,
ktore charakteryzujt sié przestépczoecit, nie zawsze s zmuszone do ¢ycia na uli-
cy. Ich podstawowe potrzeby egzystencjalne st zazwyczaj zaspakajane przez ro-
dzicow [Kurzeja 2008, s. 17-18]. Zaniedbane i osamotnione dzieci rzadko same
zwracajt sié o pomoc. Nie potrafit oceniag niebezpieczefistwa swojej sytuacji,
przewidziez skutkéw braku pomocy. Niektére z nich s przekonane o wiasnej wi-
nie, a inne swojt sytuacjé uwa¢ajt za normalnz,

Stawanie sié ,,dzieckiem ulicy”

Zjawisko ,,dzieci ulicy” jest zwitzane z og6Int sytuacjt ekonomicznt kraju,
a szczegOlnie bied?® i ub6stwem, ktdre silnie wp3ywajt na relacjé rodzic-dziecko.
Trudna sytuacja domowa sprawia, ¢ e dziecko znajduje sié pod siln1 presjt, co po-
woduje, ¢e czésto jest zmuszone do poszukiwania pracy. Istotnym aspektem sta-
wania sié ,,dzieckiem ulicy” jest — zdaniem psychologéw — nasilanie sié weréd na-
stolatkéw poczucia psychicznej bezdomnogci. Wiékszogz dzieci ucieka z domu
z obawy przed kar®, kompromitacjt, poniieniem i upokorzeniem. Uciekaj* row-
nie¢, od citgdych k36tni rodzicow i ich rygoryzmu, ale tak¢e wtedy, gdy s* przez
rodzicow lekcewagone, traktowane jak powietrze, gdy w rodzinie brakuje ciep3a
i troski o dziecko. Unikajt tak¢e przemocy zaréwno psychicznej, jak i fizycznej,
a zwraszcza seksualnej. Nie majt kogo porosiz 0 pomoc, poniewag, nie czujt wspar-
cia w swoim najbli¢szym erodowisku [Brejnak 2008, s. 117].

W Polsce w citgu roku ucieka z domoéw prawie 10 tysiécy nastolatkow. Ucie-
kajt nie tylko z tzw. domow patologicznych. Badania wskazujt, ;e z domdéw
»przyzwoitych” uciekaj® nawet czéeciej [Brejnak 2008, s. 116]. Wiékszoez zaginio-
nych dzieci to nie grupa najm3odszych, ktére po prostu sié zagubidy. To przede
wszystkim nastoletni uciekinierzy, w wieku od 13. do 14. roku ¢ycia. Powodow
ucieczki jest wiele, jednak przede wszystkim s* one efektem braku pomocy
z zewntrz w okresie dojrzewania, braku autorytetu, ktory wskazywa3by im co
jest dobre a co z%e. Dorastaj'c, dzieci kopiujt zachowania po¢tdane dorosdych,
a jeszcze chétniej i czécciej te najgorsze.

Werod przyczyn wywo?lujicych zjawiska patologiczne u dzieci i m3odzieyy
mo¢ na wyrod¢ nig trzy grupy:
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a) uwarunkowania erodowiskowe i kulturowe:
= wadliwe funkcjonowanie rodzica,
= grodki masowego przekazu, ktore przeznaczone dla doros®ych, od najmiod-

szych lat ucz® i pobudzajt agresjé dzieci i miodzie;y, uodparniaj® na prze-
moc,

= du¢e aglomeracje miejskie i wystépujice w nich subkultury miodzie;owe,

= made grodowiska wiejskie, charakteryzujtce sié niskim poziomem edukacji,

niewielk® ilozcit mog¢ liwotci spédzania czasu wolnego w sposob kreatywny
i rozwojowy, czyli brak propozycji na ,,oderwanie” sié od nudy poja-
wiajtcej sié po zakoficzeniu prac gospodarczo-rolnych;

b) czynniki sytuacyjne, czyli napotkane (czasami niespodziewanie) zdarzenia
traumatyczne, sprowokowane bojki na meczach sportowych, spo¢ycie alko-
holu czy za;ycie narkotykow;

c) 3atwy dostép do erodkéw uzale¢niajicych, dajicych nowe doznaniatzw. ,,ko-
lorow? odskocznié” [Kozak 2007, s. 18].

Niewtpliwie najistotniejszym erodowiskiem dla rozwoju cz3owieka jest ro-
dzina. Werdd dzieci ulicy, analizuj*c ich sytuacjé rodzinnt, najczéeciej podkrecla
sié fakt ucieczki z rodziny alkoholowej, rodziny epatujicej przemoc?t, ale takge ta-
kiej, gdzie bieda i ub6stwo nie dajt im poczucia bezpieczefistwa.

Dzieci, ktére wychowujt sié w rodzinach, w ktérych nadu¢ywa sié alkoholu,
¢YJ* z poczuciem zagrogenia, cierpit i uczt sié szczeg6lnych sposobéw postépo-
wania, ktore im utrudniaj ¢ycie. Atmosfera domu rodzinnego budzi w nich prze-
rasenie i uniemogliwia prawid3owy rozwoj.

Dziecko, ktére jest pozbawione poczucia bezpieczefistwa i dojrza3ej, odpo-
wiedzialnej midoeci rodzicéw, czuje sié niechciane, niekochane, odrzucone [Ko-
zak 2007, s. 90]. Wczeenie ucz? sié, ¢e nie mog* polegaz na swoim rodzicu i prze-
stajt ufaz innym ludziom, otaczajicy ewiat wydaje sié im wrogi i obcy. Wiele
dzieci stara sié utrzymywaz w tajemnicy picie rodzicow, wstydz? sié, majt poczu-
cie, ¢e st gorsze. Starajt sié rownoczeenie chronig dobre imié rodziny, bojt sié
i majt zaburzenia emocjonalne zwilzane z Iékiem. Rownorzédnie ukrywajt
i ttumi® swoje uczucia, czujt sié osamotnione, probujt za wszelk® cené poradziz
sobie ze swojt rozpaczt i bezradnoecit. Ich wysiek powoduje, i¢, czéeciej zapadajt
na ro¢ne choroby, bo ich odpornoez jest wyczerpywana przez nieustanny stres.
Niektdre dzieci bior® na siebie nadmiernt odpowiedzialnoez za problemy rodzin-
ne i przejmujt obowitzki doros®ych, bardzo sié staraj® naprawiz swoje b%édy i za-
niedbania, ¢eby zadowoliz innych. Dziecko w rodzinie alkoholowej uczy sié
trzech zasad: nie odczuwaj — bo to co czujesz za bardzo boli lub jest zbyt przera-
¢ajtce; nie ufaj — bo wielokrotnie sk®adane obietnice by%y 3amane i niedotrzy-
mywane, nie ma wiéc nic pewnego, nic naczym mog3bye sié oprzeg; nie mow o pi-
ciu swojego rodzica, o tym co czujesz i co myelisz na ten temat, nie méw o tym co
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dzieje sié w domu i o0 konsekwencjach wynikajtcych z picia [Kurzeja 2008, s. 62].
Jest to najprostsza, ale i najbardziej dramatyczna droga do zaniku komunikacji nie
tylko wewntrz rodziny, ale i w relacjach ze ewiatem zewnétrznym. Tworzy sié
rodzinna tajemnica, ktérej dzieci usilnie strzeg® z poczucia wstydu i Iéku w na-
dziei, ;e mo¢e w koficu bédzie lepiej. Wszystko to sprawia, i¢, dziecko zaczyna
przyjmowag postawé obronn?® i zamkniét® wobec otaczajlcej rzeczywistogci.

Konsekwencj® alkoholu nierzadko jest przemoc w rodzinie. Szczeg6lnie po-
wa,nym problemem spo®ecznym przybierajicym postaz zjawiska spo®ecznego
sta’a sié przemoc fizyczna. Najczéstszym przejawem znécania sié fizycznego nad
dzieckiem jest bicie. Weréd metod oddzia®ywania wychowawczego stanowi ono
doez powszechnie akceptowan® metodé. Bij* nie tylko ojcowie, ale tak¢e matki,
choz podobno ojcowie czéeciej i dotkliwiej. Uderzyz oemielajt sié réwnie;, na-
uczyciele i wychowawcy. Do szpitali rocznie trafia oko®o 400 dzieci maltretowa-
nych, spoerdod ktérych kilkanaecie z tego powodu umiera [Brejnak 2008, s. 147].
Socjologowie traktuj® zjawisko przemocy jako jeden z giéwnych, obok groYby,
erodkéw przymusu. Dzieci ¢ yjtce w domach, gdzie wystépuje przemoc, dorastajt
w strachu, presji zastraszenia i zagubienia. A ponieway, ka;dy akt przemocy ma
swoje skutki, obserwuje sié (w obszarze psychologiczno-behawioralnym) popa-
danie w uzale¢ nienia, depresjé.

Zauwagalny jest rownie¢ rozwoj postaw lékowych, zaburzenia jedzeniaisnu,
rozwoj poczucia winy i wstydu, fobie i napady paniki, zaburzenia psychoso-
matyczne, zespé® zaburzefi stresu pourazowego, nisk® samoocené, zachowania
suicydalne i samoagresjé [Emietana 2003, s. 1069]. W sytuacji szkolnej dziecka zae
obserwuije sié obni¢enie funkcji poznawczych, opoYnienia rozwojowe, nadpobud-
liwoeg, zaburzenia relacji rowieegniczych, niskie ositgniécia szkolne, przestép-
Czoeg, przemoc i inne zachowania ryzykowne.

Tego typu zachowania st zbie; ne z wypadkow? innego problemu rodziny, ja-
kim jest ubéstwo. Samo pojécie ubdstwa ma charakter wieloznaczny. Odnosi sié
do sytuacji deprywacji potrzeb, niemo¢ noeci ich zaspokojenia ze wzglédu na nie-
dostateczne dochody i niewystarczajice erodki finansowe, ktérymi dysponuj*
jednostka, rodzina lub gospodarstwo domowe. Jednoczeenie nie jest to wy31cznie
zjawisko ekonomiczne. To tak¢e problem niedobordw i niedostatkéw w wielu
sferach zaspokajania potrzeb (zdrowie, edukacja, uczestnictwo w kulturze, w ¢y-
ciu politycznym i w innych dziedzinach). Osoby ubogie to te, ktérych erodki, za-
soby (materialne, kulturalne i socjalne) st tak ograniczone, ;e eliminujt je z akcep-
towanego minimalnego udziau w ¢yciu w pafistwie czonkowskim, w ktérym
mieszkajt [Emietana 2003, s. 870].

W Polsce problem ubdstwa obejmuje szerokie grono obywateli i jest on jednt
Z najistotniejszych przyczyn powstawania zjawiska dzieci ulicy. W rodzinie dotk-
niétej ubdéstwem czésto proces socjalizacji dziecka jest zaburzony i dochodzi do
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deprywacji potrzeb rozwojowych (spo3ecznych, psychicznych, a zw3aszcza biolo-
gicznych).  ycie w ubdstwie mo¢e miez ré¢ ne oblicza. Istniej* rodziny, w ktérych
dziecifistwo mimo ograniczefi jest szczéeliwe. Rodzice w takich domach troszcz*
sié o dziecko w miaré swoich mog¢liwoceci, dbajt o jego moralne wychowanie,
a wszystkich czonkow rodziny 31czy uczuciowa wiéY, wewnétrzna solidarnoez
by nie daz sié biedzie. Dzieci w takich warunkach szybko dojrzewaj* psychicznie
i spoecznie. Czésto wilczajt sié do poszukiwania erodkow do ¢ycia, podejmujic
ré;,norodne prace dorywcze.

Mimo wszystko coraz czéeciej spotkaz mo¢emy rodziny ubogie, niewydolne
wychowaweczo, patologiczne, w ktérych dominuje bezradnocg, brak perspektyw
na zmiané sytuacji. W takich rodzinach dzieci s* czésto zaniedbywane i doznajt
okrutnej krzywdy. W konsekwencji ich domem staje sié ulica. Siedmioro na ka¢de
sto dzieci w wieku szkolnym w Polsce to ,,dzieci ulicy”, jak podaje Krajowy Komi-
tet Wychowania Resocjalizacyjnego im. Kazimierza Lisieckiego [Marzec-Holka
2005, s. 149].

Analizujic przyczyny stawania sié dzieckiem ulicy nie mo¢na pominig roli
grup réwieeniczych i mediéw. Uczestnictwo w grupach réwiegniczych jest bar-
dzo po¢tdane w procesie wychowania. Zaspokaja ono bowiem wiele psychicz-
nych i spodecznych potrzeb dziecka. Problem pojawia sié, gdy to grupa a nie ro-
dzina staje sié Yrodem po¢tdanych doewiadczefi emocjonalnych i spo3ecznych,
gdy grupa swoj atrakcyjnoecit przewy¢sza rodziné i gdy ta grupa ma charakter
przestépczy.

Najbardziej dotkliwymi zachowaniami dewiacyjnymi w polskich warunkach
werdd dzieci | m3odziegy jest przestépczoes i alkoholizm. Niebezpieczefistwo
alkoholizmu w najm3odszych generacjach wynika nie tylko z kulturowych czy
obyczajowych tradycji spoeczefistwa polskiego. To rownie;, z30;0noez cech 0so-
bowoeciowych i d1;efn dorastajicej modzie;y oraz wartoeci lansowanych przez
wspo63czesnt popkulturé i alternatywne grupy msodziesowe. Jeszcze innt skia-
dow1 jest aktualna sytuacja gospodarcza i ogolnospo3eczna, w ktérej zasady wol-
norynkowe potrafi® bardzo czésto zdominowag wartogci przyjmowane we wszel-
kich programach wychowawczych. Przejawem wolnorynkowej gry niosicej
zagro¢enie dla m3odziegy jest m.in. nieograniczona dostépnoez alkoholu, co bez-
poerednio musi znajdowaz wyraz w zachowaniach m3odzie;y. Powszechnie wia-
domo, ¢e spo¢ycie alkoholu w Polsce roenie, a wszelkie ustawy, apele i nadzwy-
czajne erodki typu ,,godzina 13”, nigdy nie przyniosly wiékszych rezultatow
w przypadku miodziegy. Dostépnoez alkoholu, *atwoez zakupu jest bardzo istot-
na, gdy¢ mimo wszystko modzie; zaopatruje sié g3dwnie w sklepach legalnie
dzia®ajtcych oraz w okreelonych porach dnia [Urban 2000, s. 93]. Niemal ca’a
spolecznoez Klas szko®y podstawowej mia’a kontakt z tytoniem, a prawie 3/4 ucz-
niow koficzicych 8 klasé prze¢ y?o ju¢ kontakt z alkoholem, a nawet stan upojenia
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alkoholowego czy alkoholowych palimpsestow [Machel 1999, s. 36]. Przyczyny
siégania po papierosy czy alkohol st niemal analogiczne do tych, ktére powoduij?,
;e cz’owiek siéga po narkotyki. Na plan pierwszy wysuwaj? sié k3opoty zwilzane
zrodzin®, problemy osobowoeciowe, k?opoty szkolne, ciekawoez czy oddzia’ywa-
nie grup réwiegniczych. Werdd przyczyn siégania po wszelakiego rodzaju u¢yw-
ki wymieniz nale¢y tak¢e utrwalone wzory w rodzinie btdY najbli¢szym otocze-
niu spoecznym, a nawet modzieficzt nadwrag liwoez.

Dodatkowe zagroienia p®yn® z upowszechniania wxtpliwych pogltdow
i przekonafi w erodkach masowego przekazu. Sprzyja temu niezale;noeg prasy,
radia i telewizji. W wymiarze emocjonalnym polega to na oddzia®ywaniu telewi-
zji na sferé emocjonaln® widza, zale;,n* od charakteru zwilzku, jaki powstaje
miédzy przekazem i odbiorct. Zwilzek ten mo¢e wystépowaz w trojakiej postaci,
jako: emocjonalne pobudzenie, roz;éadowanie napiécia i prze;ycie zastépcze. Te
trzy rodzaje kontaktow z telewizj® mog?* byz Yrédsem korzystnych doznafi, ktore
przynoszl jednostce doraYn1 satysfakcjé, zadowolenie i komfort psychiczny,
awiéc przyczyniajt sié do utrzymania dobrego samopoczucia. Nadmiernie czéste
i zbyt intensywne (w sensie zaanga¢owania emocjonalnego) ogltdanie telewizji
mog¢e bya przyczyn® negatywnych nastépstw w psychice odbiorcow, takich jak:
spadek wra¢ liwoeci (desensytyzacja), stany Iékowe i poczucie wyobcowania (alie-
nacja). Skutki wywo?ane przez telewizjé w sferze emocjonalnej pozostaj® ze sob®
w ecislym zwilzku i wzajemnie sié wzmacniajt. Nie st to jednak immanentne
i nieuniknione nastépstwa kontaktu z telewizjt. Takowe powstajt tylko wtedy,
gdy odbiorcy poewiécajt telewizji zbyt wiele czasu, gdy odbierajt j* bezrefleksyj-
nie i bezkrytycznie lub gdy program nie jest adekwatny do struktury emocjonal-
nych potrzeb przeciétnego odbiorcy [Ejsmond 2005, s. 100-101].

Ogl*danie przez dzieci seriali, bez odpowiedniego komentarza ze strony ro-
dzicow, wyjaeniajicego przerysowania postaci wystépujicych w tych filmach
oraz ttumaczicych zjawisko parodiowania rzeczywistoeci przez kulturé popu-
larnt, mo¢e stanowig niebezpieczefistwo bezpoeredniego przyjmowania przez
m3odych odbiorcéw serialowych wzorcow zachowaf. Naukowe analizy od-
dziaywania niewsazciwych trecci przekaz6w medialnych na cz*owieka potwier-
dzajt przede wszystkim fakt wystépowania szkéd o charakterze wychowaw-
czym, a tak¢e niekorzystny wplyw na rozwoj fizyczny oraz psychiczny dzieci
i miodziegy [Ejsmond 2005, s. 301]. Eksperymenty L. Berkowitza dowiod3y, ¢e:
a) ogltdanie przemocy, agresji w filmie wywo?uje reakcje agresywne u widzow;
b) brakbdlu, krwi, cierpiefi ofiary — rownie skutecznie jak widok samego agresyw-

nego zachowania pobudza do agresji;

c) osoby badane, ktére ogl*dady film z mocnymi scenami agresji, wymierzady sil-
niejsz karé za b%*dy w grupie kontrolnej ni¢, osoby, ktére ogltdady gré spor-

tow? [Ejsmond 2005, s. 105-1086].
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Konsekwencje bycia ,,dzieckiem ulicy”

Problem ,,dzieci ulicy” nabiera coraz wiékszego dynamizmu. Jeszcze niedaw-
no zjawisko to nie by3o uwa¢ane za patologiczne. Dzig jego skutki st wielorakie,
pocziwszy od indywidualnych a skoficzywszy na globalnych. W aspekcie indy-
widualnym obserwuije sié: zaburzenia to;samocci, utraté poczucia sensu ¢ycia,
osamotnienie, rozluYnienie wiézi rodzinnych. Obserwowalne jest rownie¢, zjawi-
sko sieroctwa duchowego, ktére jest traktowane jako zjawisko subiektywnie od-
czuwane przez dziecko, a objawiajce sié nisk® samoocent, wysokim poziomem
Iéku, wewnétrzna i zewnétrzn? alienacjt. Ze wzglédu na specyficzny sposéb
¢ycia obserwowany jest réwnie; wzrost zachorowaf, a z powodu braku opieki
medycznej przedwczesna emierg. Tworzone st tak¢ e indywidualne kodeksy nor-
matywne, usprawiedliwiajice przede wszystkim notoryczne k3amstwa, alkoholi-
zowanie sié, niekonwencjonalne zachowania seksualne (prostytucja, promisku-
ityzm), pasogytnictwo spoleczne (niezasiuione korzyeci z cudzej pracy, débr
materialnych, pieniédzy), zamachy samobojcze, zachowania przestépcze [Pomy-
kado 1997, s. 454].

Konsekwencje globalne wit¢* sié ze spojrzeniem na zjawisko ,,dzieci ulicy”
w aspekcie ekonomicznym i socjalizacyjnym. W dzisiejszym gwiecie uczniowie
szké?® podstawowych i erednich chct miez modn? aparaturé nagognieniow?, an-
teny satelitarne, sprzét komputerowy, wiasne motory czy samochody. Pogoii za
tymi dobrami zatraca w miodych ludziach tak potrzebne wartoeci, jak: sprawied-
liwoeg, uczciwoes, tolerancjé, wra¢ liwoez na dobro innych, prawdé, wartoeci pro-
spodeczne i moralne. W zwilzku z brakiem zainteresowania szko%1, bez wysitku
zbiorowego uczenia sié ms3odych ludzi, nie rozwinie sié spo3eczefistwo
przysz3oeci [Kozaczuk 2001, s. 33], wrécz przeciwnie, jak twierdzi M. Galag, poja-
wil sié nédza i zachowania dewiacyjne, zach®annogz konsumpcyjna oraz lekce-
wagenie lub obojétnoez wobec wiézi spoecznych. Zatem niska ocena mog liwoeci
»dzieci ulicy” koreluje z postaw? spodeczefistwa oceniajicego je jako negatywn®
grupé wzbudzajict Iék, niechéz i litoee [Emietana 2003, s. 880]. Jego zagubienie
i osamotnienie powoduje, ;e szuka ono pocieszenia werdd ,,swoich”, czyli klik,
paczek czy gangéw. A poniewag, panujice tam normy nie s spoecznie akcepto-
wane to identyfikujicy sié z nimi m3odzi ludzie stanowit zagro¢enie dla cywiliza-
cji. Istotny jest rownie¢, fakt, ¢e grupy te czujt sié czésto bezkarne w swoich
dzialaniach. Nierzadko wyznajt zasadé ,,albo z nami”, ,,albo przeciwko nam”.
Anga¢owanie sié w takie grupy jest niebezpieczne dla dziecka. Najczéeciej cz3on-
kowie grup zajmuj? sié handlem narkotykami i kradzie;*. Charakterystycznymi
zachowaniami dla tych grup mog?® byz m.in.: bardzo g%ogne zachowanie sié, ugy-
wanie wulgaryzmow, agresywne zachowanie sié wobec siebie nawzajem, prze-
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siadywanie i dewastowanie peronoéw, przystankéw, poczekalni, dworcéw, was3é-
sanie sié, brak zorganizowanego czasu wolnego, znécanie sié nad wszystkim, co
stanie im na drodze, zw?aszcza nad zwierzétami oraz wrogoeg w stosunku do do-
rosdych. Te wszystkie zachowania z3owrogo-niszczce stanowit konflikt jednost-
ki ze spoleczefistwem. Naruszaj® one wszelkie ideady, normy moralne, a co naj-
wag niejsze, naruszaj® prawa czlowieka [Kozaczuk 2001, s. 33-34].

Z ekonomicznego punktu widzenia ,,dzieci ulicy” to w przysz3oeci grupa lu-
dzi, ktéra zajmie miejsca w zak®adach karnych, domach pomocy spo3ecznej,
zak®adach opieki medycznej. Zahamowanie, nadmierna ulegioez dziecka wobec
innych oséb i otoczenia spo3ecznego, biernoez w pracy szkolnej, brak ambitnych
aspiracji, ponoszenie czéstych pora¢ek, 1ék przed sytuacjami wymagajicymi
ryzyka, nieemiadogz, brak pomysiowoceci czy inicjatywy nie pozwala w ¢yciu do-
ros®ym stag sié samodzielnym, niezale;nym czlowiekiem. Prze;ywane w dziecifi-
stwie i izolacji od jakiegokolwiek erodowiska wychowawczego zachowania
antagonistyczno-destruktywne mog?® nasiliz sié, powodujt nie rzadko dalsz*
demoralizacjé i uniemogliwiajt prawid’owe funkcjonowanie, jako ludzi do-
rosdych.

Czy jesteemy bezradni?

To pytanie nie traci na aktualnotci szczegdlnie w pracy z uczniami z niepe3no-
sprawnoecit intelektualn®. Zaréwno uczniowie szké? specjalnych, jak i integracyj-
nych, podobnie jak ich réwieenicy, we wszystkich placowkach podlegaj* ogol-
nym prawom ¢ycia spo®ecznego. Pochodz?® ze zréinicowanych pod wzglédem
statusu spo3ecznego i materialnego rodzin. Nierzadko nie potrafit sprostaz wy-
maganiom szko3y czy Kklasy i wtedy wybierajt ulicé. Warto wiéc w tym miejscu
wskazaz na wybrane programy profilaktyczne, ktdre st realizowane w placoéw-
kach edukacyjno-wychowawczych, ale nie zawsze w stosunku do ucznia z nie-
pe3nosprawnotcit intelektualn®.

Przyjaciel dzieci ulicy

Program profilaktyczny jest stworzony przez Krajowy Komitet Wychowania
Resocjalizujtcego. G*6wnym celem tego programu jest ograniczenie zagro¢efi ja-
kie niesie za sob?® ulica, oraz udzielenie wsparcia dzieciom pozostajicym przez
diugi czas bez nale;ytej opieki. Przyjaciel ,,dzieci ulicy” dzia’a w niekontrolowa-
nych przez doros®ych miejscach spotkaf dzieci i m2odzie;y, i realizuje takie zada-
nia, jak: doradzanie, zachécanie do korzystania z pomocy 0s6b i instytucji oraz
pomaganie w nawilzaniu kontaktu z odpowiednimi osobami, instytucjami, sty-
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mulowanie po¢tdanych zachowaf, rozbudzanie po¢ytecznych zainteresowari,
wspieranie w sytuacjach kryzysowych. Przyjaciel dzieci jest rzecznikiem intere-
séw i praw dzieci, podejmuje interwencje w sytuacji krzywdzenia dzieci [So3ty-
siak 2003, s. 384]. Jego dzia®anie profilaktyczne obejmuje zw?aszcza niebezpieczne
rejony miast, gdzie gromadz?t sié zaniedbane dzieci. Aby temu sprostaz, musi
dzialaz w bezpoerednim kontakcie z dzieckiem dla jego dobra i w jego interesie.
Nie organizuje ¢adnych grup wychowawczych, tylko wychodzi do dzieci na uli-
ce, rozmawia z nimi, rozpoznaje ich cele, d1ienia ¢ yciowe, sposob spédzania wol-
nego czasu. Penetrujic najbli¢sze otoczenie, odnajduje potrzebujlce pomocy
dzieci po to, aby ich problemami zainteresowaz odpowiednie instytucje. Te
dziaania powinny w rezultacie doprowadziz do zorganizowania odpowiednich
form pomocy dla nich [Kalinowski 1996, s. 221]. Przyjaciel doradza tak¢e jak po-
stépowag, aby rozwitzaz konkretne problemy, stara sié wzbudzig u swoich pod-
opiecznych motywacje do korzystania z pomocy innych oséb i instytucji, a je¢eli
zachodzi potrzeba, pomaga w nawilzywaniu z nimi kontaktéw i koordynuje te
dzialania. W ramach pracy profilaktycznie ,,przyjaciel dzieci ulicy” stara sié
maksymalnie wykorzystaz zasoby ludzkie i materialne erodowiska, w ktérym
przebywa dziecko i obejmowaz coraz wiécej elementéw tkwilcych w spodeczefi-
stwach lokalnych, i wreszcie koordynowaz dzia’ania profilaktyczne [So’tysiak
2003, s. 384]. Szczegdlny nacisk kiadzie na prace edukacyjno-terapeutycznt z ro-
dzicami, a tak;e koordynowanie postaw pedagogéw wobec rodzicéw i proble-
mow, z ktorymi sié wzajemnie zmagaj?.

Profilaktyka kreatywna

Postulowana profilaktyka kreatywna obejmuje ca3* populacjé dzieci i m3o-
dzieyy realizujict obowilzek szkolny. G3éwnym jej celem jest nie tylko podno-
szenie poziomu ewiadomoceci uczniow w ramach dydaktyki zagro¢en, ale tak¢e
kszta’towania postaw prospo’ecznych w ramach nurtu wychowania do ¢ycia
odpowiedzialnego i wartoeciowego. Istotne znaczenie w procesie wychowania,
rozumianego jako kszta’towanie jakoeci wychowanka, odgrywa profilaktyka za-
gro¢ef. Jej celem wiodcym jest wyposasenie miodego czowieka w niezbédne
dyspozycje, by ten még?® unikaz, dystansowaz sié od zachowafi dezaprobowa-
nych spo®ecznie. Dojrzewanie méodego czowieka mo¢na i trzeba ukierunkowag,
wprowadzajlc go w orbité ro;nych krégdw wartocci, poszerzajic jego horyzonty
ewiatopogl*dowe, ukazujic relacje miédzyludzkie i paszczyzny ¢ ycia spoeczne-
go, a przez to kszta’tujic jego charakter. Wpdywy profilaktyczno-wychowawcze,
szczegOlnie rodziny i szkody, powinny bya na tyle silne, by méodzie;, wyposa;ona
w standardy postépowania spoecznego mog?3a funkcjonowaz w sposob niezabu-
rzony w przypisanych jej rolach. By3by to zamierzony efekt i sens pedagogicznej
profilaktyki kreatywnej. By jednak uzyskiwaz jak najlepsze efekty w pracy z dziez-
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mi bezdomnymi czy niedostosowanymi spo3ecznie, ktérych wychowa3a ulica, ko-
nieczna jest dzia3alnoez edukacyjna i szkoleniowa wychowawcéw.

W aspekcie ,,pedagogiki kreatywnej” warto zwrdéciz uwagé na niepowodze-
nia szkolne uczniéw. S one jedn® z wielu przyczyn stawania sié ,,dzieckiem ulicy”.
Profilaktyka tych niepowodzefi ma istotne znaczenie, poniewag, ka;da sytuacja
przyczyniajtca sié do pojawienia sié zjawiska ,,dzieci ulicy” stanowi zagro¢enie
dla jednostki i spo’eczefistwa. Na usuniécie przyczyn niepowodzefl szkolnych
ucznia nauczyciel nie zawsze ma wpdyw, ale zawsze mo¢e podjiz dzia%ania, ktére
ogranicz? si*¢ wpdywu tych przyczyn [Pomykao 1997, s. 452]. | tu niewtpliwie
pomocna mu bédzie diagnoza pedagogiczna, jak i szeroko rozumiana terapia
pedagogiczna.

Starszy brat, starsza siostra

Program ,,Starszy Brat — Starsza Siostra” jest przyk3adem mentoringu plano-
wanego, ktéry polega na zorganizowanym dzia3aniu, w wyniku ktorego lider-
-wolontariusz, zwany tak¢e mentorem, jest dobierany, szkolony i 3tczony w paré
w efekcie formalnego, standaryzowanego i monitorowanego procesu. Zasadni-
czym celem jest profilaktyka i prewencja. Zwizek z troskliw?, ale i odpowiednio
przygotowan® osob® moie pomdéc miodemu czlowiekowi w przyswajaniu
wiagciwych postaw, mo¢e uczyz pozytywnego postrzegania samego siebie i swo-
jej przyszioeci; szukania wartoeci, takich, jak: troskliwoeg, sprawiedliwoez
spodeczna, uczciwoegz i odpowiedzialnogz. Uczy réwnie; wagnych kompetencji
spodecznych: zawierania przyjaYni, planowania swojego ¢ ycia, podejmowania ra-
cjonalnych decyzji. Mo¢e te;, zachécaz i motywowaz dziecko do nauki. Rozwija
interpersonalne wiézi emocjonalne oraz zainteresowania dzieci, ktére s* zasadni-
czymi czynnikami ochronnymi w profilaktyce. Idea programu jest prosta: szuka-
nie midrych, odpowiedzialnych Starszych Braci oraz Siostr i potrzebujicych po-
mocy M3odszych. Spotkanie dwdch oséb, ktére przynosi radoez, dobro i nadziejé.

Fundacja dla Polski

Celem programu Fundacja dla Polski jest poprawa sytuacji ¢yciowej ,,dzieci
ulicy”, a w konsekwencji stworzenie sieci organizacji wspé3pracujicych ze sobt
przy realizacji programéw pomocowych dla dzieci [Kurzeja 2008, s. 73]. Wit;e sié
to z wypracowaniem modelu pracy z dzieemi w grodowisku. Poszukiwanie alter-
natywnego (wobec pafistwowego systemu opieki instytucjonalnej) systemu opie-
ki. Monitorowanie skali zjawiska ,,dzieci ulicy” w Polsce, a tak¢ e zachécanie insty-
tucji pafstwowych i samorztdowych do bardziej aktywnych dzialafi na rzecz
»dzieci ulicy” oraz informowanie opinii publicznej o skali tego zjawiska w Polsce.
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Podsumowanie

Z punktu widzenia Czytelnika bye mo¢e wai;nym wydadoby sié przytoczyz
instytucje, ktére zajmujt sié cakowit lub czéeciow? izolacjt ,,dzieci ulicy”. In-
tencjt autorki nie jest jednak spiécie klamr® tego tematu. Zatrzymanie sié na pro-
filaktyce ma na celu wskazanie kierunku dziaan przede wszystkim szkole, ktéra
obcit;ona wieloma ju¢, zadaniami nie jest w stanie realizowag ich wszystkich
w pojedynké. Poszukiwanie, zw?aszcza w sferze wychowawczej, pomocy u in-
nych podmiotéw, nawilzywanie wspo3pracy, tworzenie wspélnych programéw
dawaloby nadziejé na rzeczywist® wizjé spodeczefistwa obywatelskiego, ewiado-
mego, w ktérym — o ile nie wszyscy to przynajmniej niektorzy — podjéliby uczest-
niczenie w nieatwej drodze ,,dziecka ulicy”.
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