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Od Redakgji
Editor's Note

Przekazujemy Panstwu kolejny, dwunasty numer czasopisma Niepetnospraw-
nos¢. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej. W roku 2013 za poérednictwem naszego czaso-
pisma mogli Pafistwo zapozna¢ sie z problematyka skupiona wokoét Dorosfosci
z niepetnosprawnosciq — obszary doswiadczeri codziennosci (9/20130), Wspdiczesnych per-
spektyw badar nad niepetnosprawnoscig (10/2013) oraz Drdg terapii (11/2013).

Numer 12 zamykajacy rok 2013 zabierze Pafistwa w ,podr6z” Pograniczami
niepetnosprawnosci, pozwalajaca dostrzec duza r6znorodnos¢ problematyki two-
rzacej obecnie obszar zainteresowania pedagogiki specjalne;j.

Wspoélczesny §wiat a wraz z nim kultura, spoleczefistwo i nauka podlegaja
nieustannym zmianom, na ktére badacze powinni by¢ otwarci i gotowi do podje-
cia ich eksploracji, analizy i opisu. Teksty, z ktérymi moga sie Panstwo zapoznag,
wskazuja, iz pedagodzy specjalni podejmuja wyzwania wspoélczesnosci poszu-
kujac i opisujac nowe zjawiska spoleczne, edukacyjne i kulturowe. Autorzy arty-
kuléw zajmuja sie waznymi dla pedagogiki specjalnej obszarami, ktére czesto po-
zostajg poza gléwnym nurtem jej zainteresowania. Przyczyn tej sytuacji mozna
upatrywac w skali problemoéw, jakich dotycza, jak réwniez w ztozonosci proble-
matyki, ktéra podejmuja.

Mimo duzej réznorodnoéci tematyki prezentowanych tekstow wszystkie do-
tycza wyzwan edukacyjnych i spotecznych pojawiajacych si¢ w obszarze zainte-
resowan pedagogiki specjalne;j.

Autorzy zastanawiajg si¢ na lamach naszego czasopisma nad waznymi kwes-
tiami przemian zachodzacych w $wiadomosci pedagogéw (A. Sokotowska-Ka-
speriuk, A. Kartyk-Cwik) oraz znaczeniem empatii w oddzialywaniach wobec
0s6b oczekujacych pomocy i wsparcia (K. Barlog).

Szeroko omawiang problematyka jest wyzwanie, przed ktérym staja coraz
czesciej pedagodzy — praca z dzie¢mi majacymi problemy zdrowotne. Autorzy
przyblizaja czytelnikowi wyzwania edukacyjne, wychowawecze i spoteczne zwig-
zane z pracg z dzie¢mi przewlekle chorymi (A. Pawluk-Skrzypek, M. Jurewicz),
dzieémi z wadami serca (M. Wéjcik) czy osobami z otyloscia (M. Obara-Gotle-
biowska).



Kolejnym obszarem, z ktérym moga sie Panstwo zapoznad, jest problematyka
niedostosowania spolecznego dzieci i mlodziezy oraz mozliwosci oddziatywan
edukacyjnych, resocjalizacyjnych i kulturotechnicznych (J. Siemionow, A. Lewicka-
-Zelent, E. Grudziewska, K. Korona, I. Ramik-Mazewska, J. Pelszyk).

Oddajac Panstwu dwunasty numer naszego czasopisma zapraszamy do lektury
artykuléw z niezwykle ciekawego i ré6znorodnego obszaru pograniczy niepetno-
sprawnosci. Mamy nadzieje, ze beda one inspiracja do dyskusji i powstawania no-
wych tekstéw. Zapraszamy do podzielenia sie¢ nimi na tamach naszego czasopis-
ma Niepetnosprawnos¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej.

Joanna Belzyt
Redaktor tomu
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, ...wczucie w innego rodzaju struktury osobowe uswiadamia nas o tym,
czym nie jestesmy, czym wigcej albo mniej jesteSmy niz inni. Przez to oprdcz
poznania siebie samego dany nam jest zarazem wazny srodek pomocniczy dla
samooceny (...), otwiera si¢ przeto wraz z nowymi wartosciami uzyskanymi
we wezuciu takze widok na nieznane wartosci wilasnej osoby”

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

Empatia w pomocowych oddzialywaniach
wobec 0s6b oczekujacych pomocy i wsparcia

Empathy in assistance activities towards people awaiting
for help and support

The textis 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.

Stowa kluczowe: empatia, dzialania pomocowe, wsparcie, obraz wlasnej osoby

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

Wprowadzenie

W czasach wspolczesnych, szczegdlnie w dziedzinach nauk pomocowych
i interdyscyplinarnych, zauwazalna jest tendencja, jak i szczegolna koniecznos¢
dostrzegania potrzeby ludzkiej komunikacji, wzajemnego, podmiotowego,
szczegodlnego ,spotkania” z drugim czlowiekiem, czy samego do$wiadczania fe-
nomenu drugiego czlowieka. Dokonujace sie¢ dynamicznie przemiany w naukach
spolecznych, pedagogicznych, w tym réwniez w pedagogice specjalnej zmierzajq
— ogolnie przyjmujac — do zmiany sytuacji jednostek z odchyleniami od normy,
poprawy ich podmiotowej sytuacji, osobowej, psychologicznej czy spotecznej,
zgodnie z przyjetym spolecznym modelem niepelnosprawnosci czy orientacjg
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z uwzglednieniem humanistycznego, a nawet emancypacyjnego, paradygmatu
[por. Krause 2010).

Taka perspektywe dla potrzeb zmieniajacej si¢ pedagogiki specjalnej propo-
nuje rowniez W. Dykcik, przypominajac, ze podmiotowe traktowanie rozwoju
czlowieka z niepelnosprawnoscig podkresla pedagogiczny optymizm, ale i pozy-
tywne mysélenie o OSOBACH z niepelnosprawnoscia, o szansach ich rozwoju,
przy zalozeniu, ze przyjmujemy perspektywe nastawienia na realizacyjne mozli-
wosci kazdej OSOBY, co jest niewatpliwie prawem, ale i obowiazkiem oraz szcze-
goélnym przeslaniem, ktére powinno by¢ dostrzegane, a szczegdlnie realizowane
w jednostkowym i spotecznym wymiarze [Dykcik 2005].

Osobom z odchyleniami od normy, niepelnosprawnym, przezywajacym cier-
pienie czy poczucie osamotnienia, niejednokrotnie moze towarzyszy¢ szereg
negatywnych emogji, takich jak: poczucie alienacji, leku, a nawet wrogosci, zaha-
mowania czy inne. I tak np. ,0soby przezywajace samotnos$¢ chwilowa, krétko-
trwala, wiaza zazwyczaj swoj stan z przyczynami zewnetrznymi, niestatymi i sy-
tuacyjnymi. Natomiast osoby przezywajze samotno$¢ chroniczng tlumacza jq
raczej czynnikami wewnetrznymi, wzglednie trwatlymi. Sposéb doznawania
samotnosci moze tez spelnia¢ funkcje regulacyjne. Osoby doznajace chwilowej
samotnosci motywowane sg do szybkiej zmiany tego stanu, natomiast osoby do-
znajace chronicznie samotnosci cechuje raczej spadek motywacji prospolecznej
i szereg niekonstruktywnych postaw z biernoscia, apatia i depresja wlacznie”
[Klis, Kossewska 2000, s. 48—49].

W pracy z osobami z odchyleniami od normy niewatpliwie nalezy przyjaé
jako szczegblng warto$¢ juz sama obecnos¢ drugiego czlowieka, jego indywidualne
doswiadczenie, jego trajektorie cierpienia, jego czesto dramat zycia i egzystenciji.
~Sprawa ludzka jest szukanie sensu swojego zycia, dziatalnosci, zatem takze na-
bywania rzeczy, radzenia sobie ze $wiatem rzeczy. Szukamy sensu ludzkiego,
ktéry niekoniecznie musi by¢ racjonalna teorig ttumaczacg nam logike zycia, i lo-
gike istnienia $wiata. Daleko wiegcej skonstruowano pogladéw mistycznych,
metafizycznych, religijnych, daleko wiecej praktyk magicznych zapewniajacych
realizacje upragnionego sensu niz teorii naukowych, i racjonalnych technik
dzialania. Moze dlatego, ze cztowiek wiecej ufa nagtym btyskom intuicji niz racjo-
nalnym konstrukcjom” [Szczepaniski 1984, s. 17]. Jak powie J. Szczepanski, row-
niez ,chcialbym natomiast rozwazy¢ problem bélu na filozoficznym poziomie,
a przede wszystkim moralnym. Tutaj bowiem, mimo wynajdywania wielu $rod-
kéw otepiajacych — czy to w pogladach, filozofiach, ideologiach, nawet religiach —
cierpienie zadawane przez los, innych ludzi i przez siebie samego utrzymuje sie
nadal, i to z rosnaca sila, proporcjonalna do ztozonosci i potegi ludzkich cywiliza-
qji, zwlaszcza cywilizacji techniczno-konsumpcyjnych” [Szczepaniski 1984, s. 12].
Tak wiec cztowiek w sytuacji trudnej, traumatycznej, w sytuacji naglego cierpie-
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nia szuka osoby wczuwajacej sie w jego polozenie, empatycznego oddzialywania.
JJest rzecza potwierdzong potocznym doswiadczeniem, Ze nastawienie sympaty-
zujace pozwala dostgpic takich tajnikéw «duszy drugiego czlowieka, jakich nigdy
nie dostrzeze spojrzenie obserwatora chlodnego, niezaangazowanego...»” [Able-
wicz 1994, s. 130].

Poczatki zainteresowania empatia w relacjach pomocowych

W literaturze pedagogiczno-psychologicznej, a nawet filozoficznej brakuje
nadal jednoznacznego zdefiniowania pojecia empatii. Dzisiaj juz wiemy, Ze ter-
min wywodzi si¢ z filozoficzno-etycznych, jak i psychologiczno-pedagogicznych
rozwazan i glownie dotyczy ludzkich zachowan jak: ,zyczliwos¢”, ,wzajemne
zrozumienie”, ,emocjonalne wspéluczestnictwo”, ,podejmowanie roli innej Oso-
by”, ,identyfikacja” czy nawet ,imitacja”, a bywa réwniez okreslany jako po prostu
,sympatia’, ,empatyczne rozumienie”, ,wczucie”. Jest zjawiskiem dotyczacym
ludzkich zachowan i jest réwniez zjawiskiem starym jak ludzkos¢. Empatia stano-
wila wigc przedmiot zainteresowania juz dla starozytnych filozoféw, byla przed-
miotem zainteresowania filozofii i etyki (Arystoteles). Termin ten wyrasta z poje-
cia ,sympatia” i dla starozytnych filozoféw oznaczal ,duchowa wspdlnosc
wszystkich rzeczy, pod wplywem ktorej ludzie sobie wzajemnie wspéiczujg”.

W poczatkach XX w. T. Lipps [1921] zaproponowal termin ,wczucia” (,einfuh-
lung”), gléwnie opierajac sie na pracach E. Husserla. Pojecie to zostalo przetluma-
czone jako ,empatia”, lub ,czucie si¢ razem z...” Przy czym emocja ta w poczatku
byla odnoszona do obiektéw fizycznych i dopiero pietnascie lat p6zniej zostala
uznana przez niego empatia - jako reakcja przede wszystkim skierowana na
OSOBE. Dopiero dalsze prace nad empatia doprowadzily do wyréznienia dwéch
sfer: poznawczej i emocjonalnej [por. Rembowski 1987].

Postrzeganie empatii dla oddzialywan podmiotowych u E. Huserla

W swoich zalozeniach E. Huserl przyjmuje, Ze empatia ma wymiar podmioto-
Wy, co wymaga wyjscia poza granice wlasne podmiotu i zwrécenia sie ,ku drugie-
mu, oczekujacemu pomocy czlowiekowi”. Nalezy jednak zawsze uwzgledni¢ fakt
»odrebnosci osobowosciowej DRUGIEGO CZEOWIEKA”, ktéry utrudnia proces
pelnego wczucia. I tak w filozofii przyjmuje sie tu aspekt immamentnego lub
transcendentnego ujmowania rzeczywistosci przez podmiot, odnoszacy sie do
poznania cudzych stanéw psychicznych [Gasiul 1992].
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Cykl zycia kazdej osoby sklada sie z indywidualnych doswiadczen, ciagu zda-
rzen, do$wiadczen, czasem réwniez traumatycznych, ktére wplywaja na ksztalto-
wanie sie¢ osobowosci. Z tego tez wzgledu podmiot sam, przechodzac przez réz-
norodny ciag do$wiadczen, jest w stanie okresli¢ przezycia drugiego czlowieka,
gdyz poznanie doswiadczenia jest poznaniem struktury wewnetrznej drugiej
OSOBY, ale i miarg znajomosci SIEBIE. Czlowiek przezywajacy trudne do$wiad-
czenie jako postrzegana osoba prezentuje soba obraz wlasnego stanu psychiczne-
go. Wczuwajac sie w sytuacji pomocowej przezywa sie rOwniez pewien stan psy-
chiczny przy réwnoczesnym zalozeniu, ze kazdy czlowiek jest niepowtarzalny,
i w relacji interpersonalnej dwoje ludzi nie moze przezywaé dwoch takich samych
stanow psychicznych. I z tego niestety wynika brak mozliwosci pelnego empaty-
zowania wobec osoby oczekujacej pomocy i wsparcia [Barlég 1998]. Wedlug
E. Huserla istniejg dwa Zzrdédla poznania cudzych stanéw psychicznych: wyglad
zewnetrzny przedmiotu wraz z kontekstem sytuacyjnym oraz jezyk. Elementami
wygladu zewnetrznego sa gesty i mimika, natomiast jezyk jest przejawem komu-
nikacji miedzy podmiotem a przedmiotem [Gasiul 1992].

Woeczucie E. Stein i jego fenomenologiczno-antropologiczne
oraz psychologiczne ujecie i mozliwosci jego wykorzystana
w pracy diagnostyczno-pomocowej

Edyta Stein byla uczennica i kontynuatorka prac E. Husserla nad empatig
postrzegana jako wczucie. Jej osiggniecia naukowe w tym zakresie moga by¢ wy-
korzystane dla oddzialywan diagnostyczno-pomocowych podmiotu ocze-
kujacego pomocy i wsparcia. W swoim dziele pt. Zagadnienie wczucia (Zum Problem
der Einfuhlung) E. Stein podejmuje problem fenomenu OSOBY, kazdej osoby, kaz-
dego czlowieka oraz problem wczucia, ktére przyjmuje, jako , podstawowy i nie-
zbedny warunek dla zrozumienia drugiego czlowieka, dla doswiadczenia feno-
menu drugiej osoby”. Jak pisze: ,wiemy nie tylko o tym, co wyraza sie¢ w minach
igestach, aleio tym, co sie za nimi kryje; widze na przyklad, ze kto$ zrobil smutng
mine, ale naprawde sie nie smuci. Dalej: slysze, ze kto§ czyni nieprzemyslang
uwage i widze, jak sie nastepnie czerwieni-wtedy nie tylko rozumiem uwage,
i dostrzegam w zaczerwienieniu sie wstyd, ale réwniez widze, Zze rozpoznaje on
uwage jako nieprzemyslana i wstydzi si¢” [Stein, za: Barlog 2012, s. 25-26).

Wedlug E. Stein czlowiek jest ztozona rzeczywistoscig, jest bytem osobowym,
a réznicuje go zawarto$¢ wlasnych przezy¢, ktére dla kazdego sg indywidualne.
Przyjmuje, ze cztowiek nalezy i do §wiata przyrodniczego, i do $wiata duchowe-
go. Podkreéla role indywidualnego doswiadczenia. Dla Edyty Stein wczucie to
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uchwycenie cudzego przezywania. Jak pisze: ,wszystkie te dane dotyczace cu-
dzego przezywania wskazuja na podstawowy rodzaj aktéw, w ktérych nastepuje
uchwycenie cudzego przezywania. Ten rodzaj aktéw bedziemy nazywaé wczu-
ciem” [Stein 1988, s. 18]. Wczucie w takim ujeciu jest doswiadczeniem pewnego Ja
z innego Ja, jako doswiadczenie zycia psychicznego kogo$ innego, innej osoby,
jest doswiadczeniem cudzej $wiadomosci, doswiadczenie, jakie pewne Ja w ogodle
posiada z innego Ja. Edit Stein powiada: ,jako$ wspéldany jest mi cudzy nastroj,
cudzy stan psychiczny, jak odwrotna strona medalu (...). A cudzego nastroju tak
osobiscie, tak bezposrednio, tak ciele$nie nie da sie zobaczy¢. Tym wiec rézni sie
«wczucie» od do§wiadczenia w tym znaczeniu” [Ingarden 1988, s. 27].

W teorii tej kazda osoba, duchowy podmiot zawiera indywidualne, wlasne
ujecie $wiata, ktére wplywa na te jej indywidualnos¢, a sfera duchowa konstytu-
uje czlowieka jako osobe. Przezywanie warto$ci osoby musi wiec skupi¢ sie na du-
chowym bycie osoby, ktéry jest podstawowa sferg podmiotowosci, i swiatem war-
toSci danym nam w odczuwaniu [Biela 2009, s. 118]. Poznanie osoby z jej
wyjatkowa indywidualnoscig, z niepelnosprawnoscia, w sytuacji traumatycznej,
moze w cierpieniu nie jest wiec procesem latwym, a teoria wczucia E. Stein moze
by¢ tu pomocna. To szansa pelnego poznania, skoncentrowania sie na indywidu-
alnym podmiocie, rozpoznawania jego przezyc¢, potrzeb, doswiadczen, jego cier-
pienia czy samotnosci. Jako podstawe ontologiczng — czynigc czlowieka — przyj-
muje, ze on ,sam przezywa siebie jako osobe, dzieki czemu [przyp. P.B.] - moze
zrozumiec inne osoby” [Stein 1988, s. 150].

Tak wiec dobre poznanie OSOBY jest mozliwe jedynie poprzez wejicie z nig
w relacje. Stawiajac pytania: Co to jest czlowiek? Jakie sa jego elementy? Jaka jest
budowa czlowieka?, do ktérego nalezy uzyska¢ dostep w procesie wczucia, E. Stein
przyjmuje, ze wszelkie oddzialywania wobec osoby nalezy rozpoczyna¢ od okre-
§lenia jego natury, jak i sposobu rozumienia drugiego czlowieka, jego indywidu-
alnosci, godnosci, jako osoby ludzkiej, z pytaniem o mozliwosci, ale i sposoby tego
szczegblnego poznania tego drugiego. To potrzeba poznania jego natury, zrozu-
mienia jego niepowtarzalnosci doswiadczen, i wynikajace z tego faktu zadania
indywidualnego podejscia w procesie organizowania pomocy i wsparcia, wejscia
w relacje Z DRUGIM [Barlog 2012].

Woeczucie taczy wiec z rozumieniem osoby jako wartosci, ktére dokonuje sie
w odniesieniu zaréwno do ludzkiej cielesnosci, jak i przezy¢ psychicznych, charak-
teru czlowieka, aktow duchowych, ktére sie w nim dokonuja. To uchwycenie ja-
kosci przezy¢ i fenomenu czlowieka jako osoby, rowniez jego duszy i ducha. Fakt
duchowosci kieruje nas réwniez w sfere wartosci dang nam we wczuciu, a warto-
Sci sa podstawa wiedzy o osobie, o jej potrzebach, jej przezyciach, jej emocjach.
W dziataniach pomocowych — aby zrozumieé potrzeby osoby oczekujacej pomo-
cy i wsparcia, jej emocje, wartosci, sami musimy réwniez przyjmowac tego rodza-
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ju potrzeby i wartosci — aby poznanie przez wczucie byto poznaniem drugiej oso-
by jako wartosci [Barlég 2012]. ,Jednak podmiot ujetego we wczuciu przezycia —
i to jest fundamentalna nowos¢ — nie jest tym samym, ktéry dokonuje wczucia,
lecz innym, oba sg rozdzielone, nie za$ — tak jak w tamtych przypadkach —
zwiazane $wiadomoscig tozsamosci, ciggloscig przezy¢ (...) natomiast 6w inny
podmiot obdarzony jest Zrédlowoscia, cho¢ ja tej Zrédlowosci nie przezywam,
jego plynaca z niego (samego) rados¢, jest radoscia zrédlowa, choc Ja jej jako
zrédlowej nie przezywam” [Stein 1988, s. 24-25].

Psychologiczne ujecie empatii dla oddzialywani pomocowych

Historycznie ujmujac, juz T. Lipps proponowal fizjologiczne, kinestetyczne,
psychiczne, jak i spoleczne aspekty empatii. Zjawisko empatii zostalo zaprezen-
towane na gruncie zaréwno filozofii, psychologii, medycyny, jak i pedagogiki
specjalnej. T. Lipps jest wspolczesnie uznany za twdrce empatii na gruncie psy-
chologii, a empatie po raz pierwszy jako zjawisko psychologiczne zaprezentowal
w dziele Leiffaden der psychologie (1903), przyjmujac, ze jest jedna z zasadniczych
plaszczyzn poznania otoczenia, czyli jest to obserwacja otoczenia, obserwacja sie-
bie, a nastepnie wczucie. Ta jego teoria przyjmuje wymiar holistyczny, gdyz wy-
odrebnia trzy plaszczyzny poznania: tzw. obserwacje zmystowa, nastepnie wew-
netrzng, ktéra sprowadza sie do ujecia wlasnego ,ja” oraz ,wczucie”.

Dla T. Lippsa szczeg6lnie wazne jest pobudzenie zmystéw: wzroku, stuchu,
czyli tzw. apercepcja wzrokowa i stuchowa. Podstawg wystgpienia wczucia jest
analogia, ktéra sprowadza sie do empatycznego ujecia cudzego stanu psychiczne-
go. Tzn. Ja widzac innego czlowieka w traumatycznej dla niego sytuacji, w trud-
nym zyciowym dos$wiadczeniu, okreslam wyraz jego twarzy jako smutny. Ponie-
waz sam kiedy$ podobng sytuacje doswiadczatem, mialem podobne przezycia
i emocje — to moge wnioskowa¢, ze moja twarz wéwczas wygladata podobnie.
Moge wiec wnioskowag, ze i aktualnie moja twarz, czy moje gesty moga by¢ adek-
watne do mimiki czy gestow obserwowanej OSOBY, poniewaz ja wczuwam sie
w jego trudne przezycia ,dostrzegajac w nich swoje Ja”.

Juz A. Adler w psychologii indywidualnej analizowal problematyke empatii
w odniesieniu do procesu terapeutycznego, ktérego podstawowym celem jest
m.in. ostabienie poczucia nizszosci u pacjenta [Pilecka 1995]. Przyjmuje on, ze
uwaga osoby organizujacej dzialania terapeutyczne musi by¢ skoncentrowana na
subiektywnie obserwowanych reakcjach pacjenta. Szczegodlnie zaleca, aby uczy-
ni¢ przedmiotem zainteresowania sposob, w jaki pacjent ocenia wystepujace w je-
go zyciu wydarzenia, jakie wyraza opinie, sady i oceny dotyczace wlasnej osoby
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oraz innych oséb, jakiego doswiadcza cierpienia, traumy, trudnych przezy¢ i do-
$wiadczen. Jednoczeénie osoba udzielajaca pomocy i wsparcia zawsze powinna
pamieta¢ o wyjatkowej niepowtarzalnosci osoby, przyjmujac postawe pokory
wobec indywidualnych doswiadczen drugiego czlowieka [Bart6g 1998].

Szczegodlnie C.R. Rogers jako tworca psychologii humanistycznej polozyt
szczegOlne zastugi w zakresie doceniania empatii w procesie terapeutycznym.
Rozréznia on dwa rodzaje empatii: empatie emocjonalng oraz empatie poznaw-
cza, ktora jest celowym oraz swiadomym dzialaniem dla zrozumienia i poznania
drugiej osoby [Rogers 1981]. Rowniez przyjmuje on, ze momentem kluczowym
W procesie terapeutycznym jest zrozumienie, w jaki sposob pacjent sam postrzega
siebie, az w koncu pacjent sam, odpowiednio prowadzony, dokona zmian w swo-
im zyciu. Proces terapeutyczny powinien by¢ jednak prowadzony z uwzglednie-
niem bezwarunkowego szacunku do samego pacjenta, jego potrzeb, jego trudno-
Sci i probleméw. Oczekiwana jest tu bezwarunkowa wrazliwo$¢ i lagodnos¢ ze
strony osoby prowadzacej oddzialywania pomocowe. Empatia w procesie tera-
peutycznym powinna wiec wspotwystepowacé z umiejetnoscia stuchania potrzeb
pacjenta, oraz z bezwarunkowym szacunkiem do niego i autentyzmem ze strony
osoby udzielajacej pomocy i wsparcia [Barlog 1998].

Interesujaca jest propozycja psychologii “Ja” [Pilecka 1995], gdzie przyjmuje
sie zwigzek empatii z poczuciem wlasnej wartosci, oraz ze jej brak moze doprowa-
dzi¢ do obnizenia poczucia wlasnej wartosci czy oslabionej kontroli wlasnych
reakcji emocjonalnych.

Empatia i komunikowanie sie w procesie pomocy,
udzielaniu wsparcia

Relacja pomocy wzajemnej jest sytuacja, w ktérej nastepuje spotkanie osob,
ktére maja stworzy¢ wspdlne doswiadczanie siebie i poznanie, zrozumienie pot-
rzeb i emocji. Takie spotkanie jest nowym doswiadczeniem, nagltym wstrzasem,
tamie poczucie bezpieczefistwa, gdyz wymaga interakcji, zwrdcenia sie o pomoc
do drugiej osoby, ujawnienia wlasnych stabosci i potrzeb, wlasnych traumatycz-
nych doswiadczen i przezy¢. Zmusza do przekroczenia siebie dla troski o drugg
osobe, dla udzielenia jej wsparcia.

Empatia jest wiec podstawowym skladnikiem POMAGANIA. Wymaga dialo-
gu z drugg osobg, wymaga komunikacji i jest wartoscig réwniez dla osoby udzie-
lajacej pomocy, wsparcia, gdyz dzielac sie wlasnym Ja moze uzyskaé niejako po-
twierdzenie wlasnego cztowieczenstwa, wlasnego powolania, wlasnego sensu
zycia czy pracy. W tej relacji oczekiwana jest znajomos¢ swiadomych oraz nie-
$§wiadomych komunikatéw dotyczacych potrzeb osoby szukajacej pomocy
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i wsparcia. Kazdy czlowiek w zyciu przejawia jakie$ potrzeby oraz podejmuje
aktywnos¢ dla ich zaspokojenia.

W zasadzie mozna przyjaé, ze to potrzeby nadaja sens i sa istota naszego zy-
cia. W klasyfikacjach mozna zaproponowac rézne podzialy potrzeb oraz ich hie-
rarchie. Mozna m.in. wskaza¢ na potrzeby sensu, wiary, metafizyki, mistyki,
potrzeby psychiczne, jak ulegloéci czy dominacji, samoakceptacji, poznawania;
biologiczne, spolteczne, jak m.in. wiezi i relacji miedzyludzkich, przyjazni i inne.
Jednoczes$nie w procesie poznania siebie wazne sa emocje, jako nieSwiadoma
reakcja na kazdy fakt w otoczeniu regulowany potrzebami i do§wiadczeniem,
a emocje mozna dostrzec przez uczucia, ekspresje emocji, konsekwencje emocjo-
nalnego zachowania. To poglebianie samoswiadomosci pozwala i ulatwia pozna-
nie emogji, jak i panowanie nad nimi.

Ponizej zaprezentowano gléwne elementy stosowania empatii jako umiejet-
noéci komunikowania sie z innymi.

Sugestie w sprawie stosowania empatii:

1. Pamietaj, ze idealna empatia jest sposobem bycia, a nie tylko elementem pracy
czy sposobem komunikagji.

2. Badz bardzo wyczulony na sygnaly psychiczne i fizyczne sluchajac, poznaj

punkt widzenia klienta.

Sprobuj odsunac na bok swoje osady i uprzedzenia, wejdz w polozenie klienta.

Gdy klient méwi, stuchaj przede wszystkim gtéwnych informacji.

Stuchaj werbalnych i pozawerbalnych informacji oraz ich kontekstu.

Na gléwne informacje od klienta odpowiadaj dos¢ czesto, ale zwiezle.

Badz elastyczny i nieoficjalny, tak aby klient nie czul si¢ naciskany.

Uzyj empatii, aby utrzymac uwage klienta na istotnych zagadnieniach.

Daz powoli do odkrycia delikatnych zagadniefi i uczu¢.

10. Po odpowiedzi z empatia uwaznie wygladaj wskazéwek, ktére potwierdza

o 0 N oUW

lub zaneguja trafnoé¢ twojej odpowiedzi.

11. Kontroluj, czy twoje odpowiedzi z empatiag pomagaja klientowi w skupieniu
nad rozwijaniem i wyjasnianiem waznych zagadnien.

12. Zwracaj uwage na oznaki zdenerwowania lub oporu klienta, sprébuj osadzi¢,
czy wynikaja one z braku trafnosci, czy tez z nadmiernej trafnosci twoich
reakgji.

13. Zawsze pamietaj, ze wynikajaca z empatii zdolno$¢ nawiazywania kontaktu,
mimo, ze wazna, jest tylko narzedziem pomagajacym klientom zobaczy¢ ich
samych iich problemy bardziej przejrzyscie, aby w perspektywie skuteczniej
je pokonywac [Egan 2002, s. 158].

W procesie pomocy i wsparcia oczekiwane jest tzw. stuchanie z empatia, ktore
wychodzi juz poza ramy osoby pomagajacej. W procesie stuchania empatycznego
wazne sg fakty, skupienie sie na tematach waznych dla pacjenta, z wykorzysta-
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niem wspo6lczujacego stuchania w sytuacjach cierpienia, bélu, traumy w komuni-
kowaniu pacjenta. Efektem takiego stuchania powinno by¢ uzmystowienie osobie
wymagajacej pomocy, ze oczekiwane jest rowniez stuchanie samego siebie. Zale-
ca sie wiec osobom udzielajagcym pomocy, ze ,,aby by¢ skutecznym pomagajacym,
musisz stucha¢ nie tylko klienta, ale takze samego siebie. Istotne jest, abys nie zaj-
mowal si¢ wlasnymi sprawami, lecz stuchat siebie na ,drugim kanale”; pomoze Ci
to okresli¢ zar6wno to co mozesz zrobic¢ dalej, aby pomoc klientowi, jak réwniez
co stoi na drodze, zeby$ mogt by¢ z klientem i stuchac go. Jest to pozytywna forma
samos$wiadomosci” [Egan 2002, s. 129].

Podsumowanie

Mozna zaryzykowad, ze empatia wspolczesnie jest narzedziem cywilizacji,
a dla potrzeb pedagogiki specjalnej jest podstawa procesu pomocowego, opieki
i wsparcia. Wszystkie oddzialywania w zakresie empatii moga poméc w odnale-
zieniu odpowiedzi na pytanie: kim jestem, jaka jest moja droga zycia, jakie sg
moje potrzeby, jakie problemy, jak moge je rozwigza¢, jakie uznaje wartosci.

W procesie tym wazne jest przyjecie antropologicznych, personalistycznych
i gleboko humanistycznych odniesien, z eksponowaniem OSOBY, jej godnosci
i indywidualnoéci zgodnie z filozofig personalistyczna.

To dostrzeganie potrzeb i problemdéw, cech i stanéw psychicznych oséb ocze-
kujacych wsparcia, jak i nazywanie tych cech oraz zjawisk, nadawanie i odbiera-
nie werbalnych oraz niewerbalnych komunikatéw. Przyjmujac, ze zdolnos¢
empatyzowania moze ogranicza¢ rozwdj poczucia osamotnienia, $wiadomos¢
bolu, cierpienia, ,mozna przypuszczaé, ze tym samym moze ona posrednio prze-
ciwdziata¢ objawom przewlekltego stresu” [Kli$, Kossewska 2000, s. 55].

Oczekiwana jest wiec potrzeba rozwijania empatii i to zaréwno u 0séb ocze-
kujacych pomocy, jak i u os6b wykonujacych zawody pomocowe. Umiejetnosé
empatyzowania umozliwia i utatwia komunikacje osobowa, nawigzywanie satys-
fakcjonujacych kontaktow i wiezi, jest oczekiwana zaréwno w sytuacjach osobis-
tych, rodzinnych, zawodowych, jak i spotecznych. Na koniec warto przytoczy¢
wielka maksyme E. Stein z zakresu wczucia: ,czy mamy tu do czynienia z rzetel-
nym do$wiadczeniem, czy to owa niejasno$¢ co do wlasnych motywéw, jaka zna-
lezliSmy przy rozwazaniu «Idoli samopoznania» — kt6z chcialby to rozstrzygnac.
Czy jednak w zludnym obrazie takiego doswiadczenia nie jest juz dana istotnos-
ciowa mozliwo$¢ rzetelnego doswiadczenia w tej dziedzinie? (...) Jednakze odpo-
wiedZ na postawione (tu) pytanie pozostawiam dalszym badaniom, a tutaj
zadowalam sie jednym non liguet”.
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Wprowadzenie

W literaturze ostatnich lat zauwaza sie dynamike rozwoju dziedziny, jaka jest
pedagogika specjalna, przyczynia sie to do coraz czestszego zajmowania sie przez
specjalistow tej dziedziny obszarem probleméw zyciowych 0s6b z niepetnospraw-
noscig intelektualng [Borowski 2006; Kijak 2012; Witkowski 1993]. Sposréd owych
probleméw wielokro¢ pojawiajacymi sie sa: seksualno$¢ oséb niepelnospraw-
nych intelektualnie, autonomia, aktywnos¢ zawodowa i spoleczna, poczucie toz-
samosci i wiele innych.
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W otoczeniu wyzej wymienionych probleméw nie pojawia sie kwestia uzalez-
nien i nalogdw o0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna. Wystapienie tego
problemu w obszarze mojego zainteresowania nastapilo po kontakcie z czescig
uczestnikéw badanej placéwki oraz z kilkoma osobami kadry pedagogicznej. Do-
wiedzialam sie, ze problem pojawil sie w placdwce i zgtaszano go do r6znych in-
stytucji (MOPS, PCPR, Szpital Psychiatryczny) z prosbg o pomoc w tej kwestii.

Z powodu braku literatury odnoszacej sie w obszarze uzalezniet bezposred-
nio do 0séb niepelnosprawnych intelektualnie dobér pozycji byt procesem skom-
plikowanym, dlatego odwotuje sie tu do tresci poruszajgcych ten problem global-
nie. Jednak pierwsze kroki w tym kierunku zostaly poczynione, chociazby przez
zorganizowanie konferencji ,(Nie)zalezni? Niepelnosprawnos¢ i uzaleznienia”,
ktéra odbyta sie 24 pazdziernika 2012 r.

Zarys probleméw zyciowych oséb z niepelnosprawnoscia

B.T. Woronowicz, ktéry specjalizuje sie w tematyce nalogéw, uznaje, ze na
pojawienie sie uzaleznienia ma wplyw wiele czynnikéw, ktére wzajemnie sie
przenikaja [Woronowicz 2008]. Kazda choroba i niepetnosprawnoé¢, zdaniem
R. Borowskiego, zmienia zycie cztowieka, wplywa na jego jakosc i niesie za sobg
wiele skutkéw spoltecznych. Autor wskazuje réwniez, ze czynnikiem, ktéry
wplywa na sytuacje zyciowa czy spoleczna czlowieka, jest stopieni niepelnospraw-
noéci danej jednostki, i to czy niepelnosprawnos¢ jest trwata i jak diugo przebiega
okres rekonwalescencji [Borowski 2006]. Niezwykle istotnym aspektem jest pod-
miotowos¢ osoby niepelnosprawnej. To wazne zagadnienie o istocie podmioto-
wosci oznacza, ze osoba z niepelnosprawnoscia jest jednostka niezalezng, autono-
miczng, majaca prawo do pelnej przynaleznosci w zyciu spolecznym, co oznacza,
iz nie powinna by¢ traktowana przez pryzmat swoich deficytow. E. Kubiak-
-Szymborska dodaje, iz podmiotowos¢ 0séb niepelnosprawnych nie jest jedynie
,odkrywana” przez innych, ale takze przez nie same. W efekcie pomaga to w po-
prawnej percepgji siebie, a to doprowadza do rozumienia siebie, rozumienia in-
nych oraz rozumienia przez innych [Kubiak-Szymborska 2012, s. 136-137].

Do grona probleméw spolecznych dotykajacych osoby z niepetnosprawno-
Scig nalezy réwniez stereotypizacja i dyskryminacja. Uznaje sie, ze stereotyp wy-
stepuje wtedy, gdy ,w swiadomosci spolecznej pojawiaja sie znieksztalcenia po-
znawcze, przejawiajace sie¢ uproszczonymi, jednostronnymi czy falszywymi
pogladami” [Wéjcik 2008, s. 42]. Zrédla powstawania stereotypu poda¢ mozna za
A. Ostrowska. Wymienia ona lek przed czyms co nieznane, nieumiejetno$¢ zacho-
wania sie w towarzystwie os6b z niepelnosprawnoscia, brak wiedzy na temat
funkcjonowania tych oséb. Dodatkowo A. Ostrowska zaznacza, ze jednostkami
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najbardziej narazonymi na postrzeganie stereotypowe sg osoby z niepelnospraw-
noscia intelektualng [Ostrowska 2008]. Jakie wiec konsekwencje moze nies¢ za
soba stereotypizacja. Osoby odrzucone moga separowac sie od spoleczefistwa,
a toprowadzi¢ moze do izolacji czy ucieczki w uzaleznienia [Wéjcik 2008, s. 42].

,Jedna z najwazniejszych potrzeb i wartosci czlowieka, zjawiskiem obecnym
w zyciu coraz wiekszej liczby ludzi, réwniez i niepetnosprawnych” [Borowski
2006, s. 77] jest aktywnos¢ zawodowa. Bezrobocie stac sie moze przyczynkiem do
poczucia wyobcowania, nieprzydatnosci, zachwiania poczucia stabilnosci. Pro-
wadzi¢ moze do znacznego pogorszenia sie sytuacji finansowej osoby bezrobot-
nej, a co za tymidzie, do niemoznosci spetnienia podstawowych potrzeb. Analiza
sytuacji na polskim rynku pracy jednoznacznie ukazuje, ze istnieje tu jeden z naj-
nizszych wskaznikéw zatrudnienia oséb z niepelnosprawnoécia na tle innych
krajéw Unii Europejskiej [Tomczyszyn, Romanowicz 2012, s. 55]. Osoba z nie-
pelnosprawnoscia nie czuje sie partnerem w pracy, ma nizsze poczucie kompe-
tencji i mozliwosci [Witkowski 1993, s. 64—67]. Obawy te prowadzi¢ moga do
glebokich zaburzen, poczucia osamotnienia, zalamania, nerwic i frustracji, braku
wiary we wlasne sily, co w efekcie doprowadzi¢ moze do ucieczki w natogi i uzyw-
ki. Jednak w wyniku powstawania coraz liczniejszej grupy wparcia zawodowego
dla oséb z niepetnosprawnoscia (fundacje, stowarzyszenia, doradztwo zawodo-
we, biura aktywizacji zawodowej) sytuacja na polskim rynku pracy oséb z nie-
pelnosprawnoscig zmienia sie.

Omawiajac zagadnienie probleméw 0séb z niepelnosprawnosciag zatrzymac
nalezy sie przy kwestii probleméw psychologicznych. Sposréd wielu psycholo-
gicznych skutkéw niepelnosprawnosci specjalisci wymieniaja: zawyzony po-
ziom stresu, leku, czestsze negatywne mysli, niski nastrdj i poziom poczucia
jakosci zycia [Bedynska, Rygielski 2010, s. 95], dlugotrwate zachwianie potrzeby
poczucia bezpieczehstwa, 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]. Analizujgc przypadki
0s6b z niepelnosprawnoscia fizyczng, S. Kowalik, pisze, ze kazda niepelno-
spraw- no$¢ wywiera specyficzny wplyw na psychike cztowieka i jej ksztaltowa-
nie. Natomiast w przypadku oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng i ich
problemoéw emocjonalnych T. Witkowski nadmienia, ze wystapi¢ moze wysoki
poziom niepokoju, leku, zwlaszcza gdy czuja presje podjecia waznej zyciowo decy-
zji [Witkowski 1993, s. 61]. Jak podaje H.C. Gunzburg, wsréd oséb z uposledze-
niem umyslowym, majgcymi problemy emocjonalne, w podziale ze wzgledu na
ple¢, bardziej labilne emocjonalnie sg kobiety [Gunzburg 1993, s. 32-33]. Istot-
nym zagadnieniem jest tu proces radzenia sobie z niepelnosprawnoscia. S. Ko-
walik systematyzuje, iz proces ten ,polega na ciggu dzialan, ktére maja na celu
obnizenie napiecia emocjonalnego wywolanego czynnikami stresowymi oraz
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ich zlikwidowanie” [Kowalik 2007, s. 63]. Osoby niepelnosprawne moga radzic so-
bie albo poprzez zaakceptowanie siebie takim jakimi sa, albo przez przyjecie po-
stawy pasywnej, odtracajacej.

Problem uzaleznienia wsrdd oséb z niepelnosprawnoscia

W Polsce nie jest znana skala wystepowania uzaleznien wéréd oséb z nie-
pelnosprawnoscia, dotychczas nie zostaly przeprowadzone szczegélowe badania
w tym obszarze. Jednak glosy praktykéw wskazuja, Ze taki problem sie pojawia.
Kazda osoba moze stac si¢ jednostka uzalezniona, w momencie zaistnienia czyn-
nikéw temu sprzyjajacych. Dlatego tez z powodu braku literatury ustosunko-
wujacej sie konkretnie do uzaleznien oséb niepetnosprawnych, swoje rozwaza-
nia odniose do literatury méwigcej o uzaleznieniach globalnie.

Wazne przy poruszaniu tematu uzaleznien jest okreslenie Zrédla jego powsta-
nia. Jak odnalez¢ mozna w literaturze, istotny jest wplyw warunkéw zewnetrznych,
tj. jak przedstawia sie sytuacja psychologiczna danej osoby, sytuacja spoleczno-
-kulturowa i $rodowiskowa. Istotna role odgrywaja réwniez uwarunkowania
psychospoteczne sprzyjajace, badz nie, prawidlowej socjalizacji. Niebagatelna
istote odgrywa tez w tym przypadku stan psychiczny konkretnej jednostki.
Zdaniem badaczy na wystgpienie uzaleznien maja wplyw takie czynniki, jak: wy-
stepowanie stanéw nerwicowych, stres, urazy psychiczne. Jednostki uzaleznione
to najczesciej osoby niedojrzate psychicznie, emocjonalnie, osoby z opéz- nionym
rozwojem systemu kontroli wewnetrznej [Bielicki 2005, s. 50-51]. Twierdzi sig, ze
osoby z obnizong sprawnoscig intelektualng maja wieksza podatnos¢ na
weciagniecie sie w wir uzaleznien ze wzgledu na stabsza wydolnoé¢ i uszkodzenia
ukladu nerwowego [http://www.niepelnosprawni.pl, dostep 11.12.2012].

Istnieja czynniki sprawiajace, ze zagrozenie uzaleznieniem jest wieksze, gdy
osoba niepelnosprawna:

— nie widzi perspektyw na przyszlos¢,

— jest zniechecona,

— odczuwa lek i strach przed innymi osobami,

— jest bierna, obojetna, wycofana,

— ma zaburzone poczucie tozsamosci,

— nie odnajduje sie wérdd oséb sprawnych i nie chce by¢ identyfikowana z oso-
bami niepelnosprawnymi,

— czuje si¢ samotna, opuszczona,

- wypadta z rél spolecznych i zawodowych [www.pzn.org.pl, niepublikowane
materialy konferencyjne; dostep 15.12.2012].
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Osoby niepelnosprawne borykaja sie z wieloma przeszkodami w swoim zy-
ciu, nie tylko wynikajacymi z ich niepelnosprawnosci, ale tez tymi, ktére stawia
przed nimi spoteczenistwo. Czeé¢ oséb radzi sobie z tym, cze$¢ prébuje znalezé
droge dajaca ucieczke, ulge, ktéra w efekcie prowadzi¢ moze do uzaleznienia.
Wazne jest, by osoba akceptowala siebie takg jaka jest, by traktowala swoja nie-
pelnosprawnos$¢ jako czeéc siebie, wtedy latwiej bedzie mogla poradzi¢ sobie
z problemami, ktére ja dotykaja [www.pzn.org.pl, niepublikowane materialy
konferencyjne; dostep 15.12.2012].

Wyjasnienie metodologiczne

Pragnac zglebi¢ wiedze na temat uzalezniefi os6b z niepelnosprawnoscia do-
konatam wyboru strategii jakoSciowej. Badania jakosciowe sg szansa na poznanie
$wiata, takiego jakim odbiera go osoba badana, a co za tym idzie, jest to autentycz-
ne i rzetelne pokazanie rzeczywistosci z perspektywy tych oséb [Kroger 2007,
s. 159]. Z powodu braku przeprowadzonych wczesniej badan, metoda ta daje
szanse na dokladniejsze i wnikliwsze zapoznanie sie z omawiana problematyka.
Metoda ta gwarantuje mi niezbedng, w przypadku mojego badania, swobode po-
ruszania sie w obszarze badawczym. Pierwszym krokiem w procesie zwigzanym
z tworzeniem podstaw do przeprowadzenia moich badan bylo okreslenie przed-
miotu dociekan, mianowicie jak problem jest postrzegany przez osoby pracujace
z osobami z uposledzeniem umystowym, czy instytucja jak Warsztat Terapii Zaje-
ciowej przygotowana jest na ewentualno$¢ pojawienia si¢ wymienionego proble-
mu i czy problem juz zostal kiedys zauwazony, czy pracownicy WTZ traktuja
problem uzaleznien jako problem mogacy dotknaé osoby niepelnosprawne. Cel
jaki sobie postawilam jest celem eksploracyjnym, gdyz w swoich dociekaniach
dotkne tematéw do tej pory nie zauwazanych. Za cel swoich badan przyjetam po-
szerzenie wiedzy na temat uzaleznien wéréd oséb niepelnosprawnych.

Wszyscy badani pracownicy WTZ to kobiety o ré6znym stazu pracy. Dokonam
krotkiej charakterystyki terapeutéw, by w dalszej czesci pracy taczy¢ dana wypo-
wiedz z konkretna osoba. Terapeuta 1 to stazystka, studentka oligofrenopedago-
giki, pracujaca od pot roku w Warsztacie. Terapeuta 2 to kobieta 32-letnia, pra-
cujaca od pieciu lat w WTZ, znajaca uczestnikéw od poczatku funkcjonowania
osrodka. Terapeuta 3 to 53-letnia kobieta pracujaca od dwoéch lat w WTZ, zaj-
mujaca sie terapia uzaleznien, jest réwniez pracownikiem socjalnym. Terapeuta 4
— kobieta (32 lata) rowniez pracuje od pieciu lat w WTZ, chociaz na poczatku pra-
cowala w stworzonym przez PSOUU OREW-ie. Ekspert to terapeutka pracujaca
na Oddziale Leczenia Uzaleznien w Szpitalu Psychiatrycznym, w zawodzie tera-



24 Julita Petszyk

peuty uzaleznien pracuje od ponad o$miu lat. Wszystkie badania byly przepro-
wadzone przez cztery dni — w dniach 4-17 maja 2013 r.

Problemem gléwnym jest zbadanie kwestii uzaleznienia wérdd oséb z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng na tle innych probleméw zyciowych tych oséb.
Zdobyty material badawczy zostal podzielony na tematyczne kategorie: placoéwki
iterapeuci wobec problemu uzaleznienia, skala uzaleznienia w badanej placowce,
uzaleznienie wsrdd oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna — problem podwoj-
nego wykluczenia oraz wnioski z badan wlasnych.

Celem zebrania materialu badawczego postuzytam sie technika wywiadu
ukierunkowanego przeprowadzonego z terapeutami WIZ oraz zdecydowalam
sie na wywiad ekspercki [Guziuk 2005, s. 71] z pracownikiem szpitala psychiat-
rycznego z Oddzialu Leczenia Uzaleznien'.

Analiza problemu uzaleznieh 0s6b niepelnosprawnych
w Swietle wlasnych badan

Badania nad tematyka uzaleznier wéréd oséb z niepetlnosprawnoscia intelek-
tualna to temat nielatwy, przez co rzadko podejmowany. Jak przedstawi to poniz-
sza analiza, problem jest obecny w placowkach dla oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng.

Chcac odpowiedz na pytanie, ,czy problemy zyciowe moga by¢ czynnikiem
uzaleznienia 0s6b niepelnosprawnych intelektualnie”, zwrécitam uwage na opis
przez osoby badane wymienionych przeze mnie w wywiadach zagadnieny, jak
i wymienionych probleméw zyciowych przez samych specjalistow. Z analizowa-
nego materialu wynika, ze terapeuci nie przyjmuja jednego stanowiska w kwestii
probleméw os6b niepetlnosprawnych?.

Aby poznaé problem uzalezniefi nalezy poddac refleksji zagadnienie przy-
czyn, by moc szerzej zglebia¢ te tematyke. Pytajac specjalistow czy osoba nie-
pelnosprawna intelektualnie ma wieksze predyspozycje stania sie jednostka uza-
lezniong niz osoba pelnosprawna, otrzymalam w odpowiedzi trzy odpowiedzi
twierdzace, jedna zaprzeczajaca postawionemu pytaniu. Odpowiedzi argumen-
tujace wieksze prawdopodobienstwo to miedzy innymi:

! Wywiad ekspercki daje szans¢ zdobycia szczegélowych informacji zwigzanych z konkretnym za-

gadnieniem, dlatego Ze jest formg wywiadu rozbudowanego, lub tez jak okresla go M. Guziuk, wy-
wiadu czeéciowo skategoryzowanego [Guziuk 2005, s. 71].

Przed przeprowadzeniem badan uzyskalam zgode kierownika Warsztatéw Terapii Zajeciowej.
Wszystkie wywiady mialy miejsce w WTZ i zostaly nagrane; wywiad ekspercki natomiast zostal
przeprowadzony na terenie Szpitala Psychiatrycznego. Badani wyrazili zgode na udzial w bada-
niach i nagranie ich wypowiedzi, ch¢tnie uczestniczyli w wywiadach i wyrazali zainteresowanie
problemem badawczym.
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Osoba niepetnosprawna intelektualnie jest bardziej podatna na wszelkiego typu zagrozenia,

zdrowych — petnosprawnych. Bywa, Ze osoba niepetnosprawna rozumie w sposob nastepujgcy:
muszg byc taka jak oni, musze robic to co oni by byc akceptowanym i lubianym.

Kolejny terapeuta argumentuje powyzszy stan rzeczy nastepujaco:

Ato dlatego (wpadaja w uzaleznienia), ze sq to osoby latwowierne i bardzo ulegle. Sq zadowo-
leni, jezeli ktos z 0s6b pelnosprawnych rozmawia z nimi albo udaje przyjaciela. Nie sq w stanie
ocenic sytuacji (...).

W opozycji do wyzej wymienionych argumentéw staje Terapeutka 2, ktéra
uwaza, ze osoby niepelnosprawne intelektualnie ,nie maja wiekszych szans na
uzaleznienie niz osoby zdrowe”. Argumentuje to tym, ze osoby z ktérymi praco-
wala ta terapeutka, ,wiedzg sporo na temat uzaleznien, zdaja sobie sprawe, ze
wszystkie uzywki prowadza do zlego”.

Z analizowanego materialu jednoznacznie wynika, ze wszyscy w jednakowy
sposob zaznaczaja, iz gtéwna przyczyna nalogéw jest sytuacja rodzinna, miejsce
pochodzenia i srodowisko w jakim przebywa dana jednostka. Terapeutka 2 opi-
suje szeroko problem srodowiska jako miejsca wplywajacego na pojawienie sie
problemu uzaleznienia. Specjalistka twierdzi, Zze osoby niepelnosprawne nasla-
duja jednostki im bliskie, majace na nie wplyw ,i argumentuja to w ten sposob, ze
jesli kto$ z ich otoczenia pije (...) to dlaczego ja nie moge”. Ekspert rowniez, jak te-
rapeutki, wskazuje na duza zalezno$¢ pomiedzy srodowiskiem, w ktérym znaj-
duje sie dana jednostka, a pojawieniem sie uzaleznienia: ,Osoby zdrowe czesto
naklaniaja osoby niepelnosprawne do kupowania alkoholu i jego spozywania”,
wskazuje rowniez na podloze: ,czesto to cheé bycia zaakceptowanym”, dodaje, ze
,brak ciaglego wsparcia lub tez wsparcia niewystarczajacego ze strony najblizszej
rodziny, znajomych, lub specjalistycznej placéwki powoduje, Ze osoby niepetno-
sprawne intelektualnie, bedac juz wykluczonymi spolecznie poglebiaja ten stan
siegajac po réznego rodzaju uzywki’. Ekspert zgadza si¢ z tym, ze osoby nie-
pelnosprawne intelektualnie maja wieksze predyspozycje do uzaleznien, po-
twierdzajac tym stanowisko trzech terapeutek WTZ. Specjalistka twierdzi, ze:

Niepelnosprawnos¢ tworzy specyficzng sytuacje stresowgq, w ktorej wytwarzane sq mechanizmy
obronne, a uzywki sq tutaj bardzo pomocne. Niepelnosprawni szukajgc akceptacji czgsto zga-
dzajq si¢ na spozywanie uzywek, nie zdajgc sobie sprawy z konsekwencji zdrowotnych, nie rozu-
miejgc mechanizmow picia, a w konsekwencji prowadzi to do uzaleznienia”.

Specjalistka dodaje, ze w swoim do$wiadczeniu zawodowym spotkala sie
z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualna, uzaleznionymi od alkoholu, le-
kéw psychotropowych i narkotykow.
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Placoéwki i terapeuci wobec problemu uzaleznier

Poszukujac odpowiedzi na postawiony w temacie problem, oczekiwano od
specjalistow odpowiedzi na pytania dotyczace krokéw, jakie podejmuje WTZ
W momencie pojawienia sie problemu uzaleznienia, czy terapia uzaleznien po-
winna by¢ prowadzona przez kadre do tego specjalnie przygotowana, czy pomoc
oferowana przez placéwki jest wystarczajaca i jakie problemy w tym obszarze na-
potykaja terapeuci. Wszystkie terapeutki zaznaczajg, ze zagadnienie uzaleznien
jest poruszane w ich pracy. WyraZnie zaznaczana i wielokrotnie powtarzana po-
jawiala sie kwestia, ze aby dowiedzie¢ sie czego$ od uczestnikow WTZ, nalezy
zdoby¢ ich zaufanie, by czuli si¢ przy terapeucie bezpiecznie. W WTZ, w ktérym
przeprowadzone byly badania, odbywaja sie cykliczne zajecia z terapeutq uzalez-
nien oraz zajecia organizowane przez Miejski Osrodek Pomocy Spolecznej. Zda-
niem terapeutéw trudno jest ingerowaé w postepowanie uczestnikéw, ze wzgle-
du na to, ze sa to osoby pelnoletnie, w momencie pojawienia sie problemu
przeprowadzane sg na poczatku rozmowy z terapeutami. Terapeuta 2 zaznacza,
ze prowadzone sa rozmowy ,0 fazach uzaleznienia, ciggach alkoholowych, mé-
wimy na czym polega trzezwienie. Uczestnicy naszego WTZ maja duza wiedze
teoretyczna na ten temat”.

Wiadomym jest, ze praca z osoba uzalezniona nie jest fatwa i wymaga silnych
nerwow. Jakie trudnosci spotka¢ mozna w swojej pracy, gdy do uzaleznienia do-
chodzi niepelnosprawnos¢ intelektualna osoby, z ktéra pracuje terapeuta? Spe-
cjalistki z WTZ wymieniajq r6zne problemy:

— Terapeuta moze spotkac si¢ z oporem, agresjq, nie przyznawaniem sig przez uczestnika do tego

co robi.

— Osoby niepetnosprawne intelektualnie nie wiedzg, ze ich picie prowadzi do uzaleznienia, albo

nie przyznajq si¢ do picia, twierdzq ze picie piwa codziennie — to zZaden problem. Argumentujq to

tym — nieracjonalnie oczywiscie, ze piwo to nie alkohol.

— Problemy wynikajgce z sytuacji rodzinnej, na przyklad patologicznej. Rodzice bywajq trudni

w kontaktach, nie cheq bgdZ nie zauwazajg problemu, trudno z niektérymi nawigzac jakgkolwiek

wspétprace.

Zagadnieniem rownie istotnym jest kwestia, jak WIZ moze wspomagaé swo-
ich uczestnikéw, by ci nie siegali po uzywki. Czes¢ terapeutéw proponuje roz-
wigzania, jakie sami mogli by zastosowag, czes¢ zrzuca odpowiedzialnos¢ za prob-
lematyke uzaleznief na inne instytucje. Przykladem takiego przerzucania odpo-
wiedzialnosci jest wypowiedz Terapeutki 4, ktéra uwaza, ze wspomagac osoby
w tym, by nie siegaly po uzywki:

powinien MOPS, gdyz (...) to oni si¢ powinni zajmowac nig (osobg niepetnosprawng) i monito-

rowac sytuacje, jaka dzieje si¢ w miejscu zamieszkania takiej osoby, gdyz terapeuci majq spora-
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dyczng mozliwos¢ rozmawiania z rodzicami, sgsiadami tych osob i tylko w wyjgtkowych
sytuacjach jedziemy do domu do naszych uczestnikow.

Ekspert zaznacza, ze istnieje wiele instytucji, ktére niosg pomoc w przypadku
uzaleznien (wymienia Wojewddzki Szpital Leczenia Uzaleznieh oraz poradnie
specjalistyczne), jednak zaznacza, ze nie ma placéwek, ktore sa tylko dla os6b
z niepelnosprawnoscig intelektualng. Na pytanie o to, czy kadra powinna by¢
wyspecjalizowana Ekspert podaje:

specyficzny proces modyfikacji niewltasciwych zachowar, czy patologicznych nawykdw sprawia,

ze powszechnie stosowane formy terapii i wsparcia sq nieefektywne w przypadkach oséb nie-

petnosprawnych intelektualnie. Konieczne jest wypracowanie wtasciwych, skutecznych metod.

Te slowa jednoznacznie wskazujg, ze istnieje zapotrzebowanie na wyszko-
long kadre w tej tematyce, dodatkowo Ekspert uwaza, ze nie tylko nalezy szkoli¢
specjalistow, ale nalezy dostosowywac tez metody pracy:

Profilaktyka uniwersalna selektywna i wskazujgca nie jest w petni dostosowana dla 0sob z nie-
petnosprawnoscig intelektualng. Powinno sig jg dostosowac do poziomu tych osdb i to dotyczy
réwniez pomocy nie tylko profilaktycznej.

Ekspert réwniez wymienia trudnosci, jakie napotykaja terapeuci pracujacy
z osobami z niepelnosprawnoscig intelektualng. Jednak nie méwi ona o pro-
blemach jednostek uzaleznionych, ktére zaznaczane byly przez terapeutki, lecz
o braku specjalnych programéw, dostosowanych metod, form terapii.

Skala uzaleznienia w badanej placéwce

Informacje, jakie uzyskano w trakcie przeprowadzanych wywiadéw, warto
odnies¢ konkretnie do miejsca, ktére objeto badaniem. Badana placéwka sama
zglaszata do r6znego typu instytucji (np. MOPS, PCPR), ze pojawia sie u nich pro-
blem uzaleznien, siegania po narkotyki, uzaleznien od lekéw — z tych miejsc WTZ
otrzymatl pomoc od terapeutéw, ktérzy prowadzili zajecia dotyczace profilaktyki
z cala grupa uczestnikéw, jak i niesli indywidualng pomoc specjalistyczna dla
0s6b tego potrzebujacych.

Badani terapeuci wymieniaja uzywki, z jakimi spotkali si¢ w pracy ze swoimi
podopiecznymi. Sg to: papierosy, alkohol, narkotyki (,trawka”), leki. Terapeutka
2 wymienia konkretne dane ilosciowe:

na dwudziestu uczestnikow trzy osoby przyznajq sig do picia alkoholu, czgstego picia, a jedna za-
Zywala narkotyki, dwie osoby sq uzaleznione od przyjmowania lekéw.

Nie jest podana liczba 0séb uzaleznionych od tytoniu, jednak z innych wy-
wiadéw wynika, ze jest to grupa kilku oséb. Jak podaje ta sama terapeutka:

oni wiedzq, ze to Zle, ale usprawiedliwiajg si¢ tym, ze piwo to nie alkohol.
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Terapeuci zaznaczajg, ze stycznos¢ z alkoholem miat prawie kazdy z uczestni-
kéw WTZ, pije go wieksza liczba os6b, natomiast jasno okreélaja, ze grono oséb
jest uzaleznione od tytoniu. Wartym zaznaczenia jest problem, ktéry dodatkowo
ujawnil sie podczas przeprowadzanych wywiadow. Gdy slyszy sie termin ,uzalez-
nienie”, na mysl przychodza oczywiste natogi, takie jak np.: palenie papieroséw,
alkoholizm, narkomania. Przeprowadzone badania wskazuja na nietypowe uza-
leznienia 0s6b niepelnosprawnych intelektualnie z badanej placowki, ktére wy-
mieniaja terapeutki z nimi pracujace. Owe ,nietypowe” uzaleznienia to:

— uzaleznienie od jedzenia - jak tlumaczg terapeuci, moze to by¢ powiazane
z przyjmowanymi lekami, jak podaje Terapeuta 4 niepelnosprawni ,musza
mie¢ wydzielane porcje, gdyz mogliby je$¢ bezustannie, co prowadziloby do
chorobliwej otylosci. (....). Oni nie sa w stanie nad tym panowac, niekt6rzy na-
wet potrafia jes¢, jezeli si¢ ich nie kontroluje, az si¢ zwymiotujg”;

— uzaleznienie od Internetu, telewizora (ogladanie bajek);

— uzaleznienie od innych o0s6b ( w szczegélnosci corki od matek);

— kompulsywne jedzenie stodyczy.

Uzaleznienia wsréd osob z niepelnosprawnoscia intelektualna
— problem podwdjnego wykluczenia

We wspodlczesnym spoleczenistwie wykluczenie spoleczne jest zjawiskiem
powszechnym i obecnym w kazdej jego grupie. R. Szarfenberg podaje, ze wyklu-
czenie wigze sie z ,brakiem uczestnictwa spolecznego, ograniczeniem uprawnien
i mozliwosci korzystania z nich, niska pozycja spoleczna, klopotami komunika-
cyjnymi wynikajacymi z réznic kulturowych” [Szarfenberg 2012, s. 123].

Do 0séb dotknietych wykluczeniem zalicza sie osoby:

— bezrobotne,

bezdomne,

— starsze,

— niepelnosprawne fizycznie i intelektualnie,
niedostosowane spolecznie,

uzaleznione [Cytowska 2012, s. 123].

Obrazuje to, ze osoby niepetlnosprawne dotyka czesto problem podwoéjnego
wykluczenia. Dotyczy to wielu sfer i wigzac sie moze z innymi problemami zycio-
wymi oraz z gléwnym watkiem pracy — uzaleznieniem. Problem uwidaczniac sie
moze réwniez np. w przypadku kobiet. Sa one dyskryminowane zaréwno za
swoja ple¢, jak i w przypadku kobiet niepelnosprawnych — za problem swojej
sprawnosci [Nowak 2012, s. 56].
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Osoby niepelnosprawne w dzisiejszym $wiecie sa czesto zagubione i osamot-
nione. Prowadzi to do traktowania oséb z niepelnosprawnoscia przez reszte
spoleczenstwa jako odrebna grupe, wychodzacg poza margines wszelkich norm,
standardow —i co za tym idzie — dyskryminowanie tych oséb i nadawanie im gor-
szego miejsca w spoleczenistwie. Podwoéjne wykluczenie wigze sie z skumulowa-
niem czynnikéw dyskryminujacych.

Jak podaje M. Bielecka, psycholog w PZN, podwdéjne wykluczenie wigzac sie
moze z tym, ze osoba pije, jest uzalezniona i w efekcie tego staje sie niepelno-
sprawna, badz osoba niepelnosprawna nie jest w stanie poradzi¢ sobie ze swoimi
problemami i dlatego siega po uzywki [http://www.niepelnosprawni.pl, dostep
2.02.2013].

Istnieja dokumenty prawne, ktére zakladaja o ochronie oséb niepelnospraw-
nych przed wykluczaniem i dyskryminacjg. Jednym z tak istotnych akt w Polsce
jest ,Plan dziatan promujgcych prawa i pelne uczestnictwo oséb niepetlnospraw-
nych w spoleczenistwie: poprawa jakosci zycia oséb z niepelnosprawnoscia
w Europie w latach 2006-20015”, ktéry zostal wprowadzony w 2006 r. Zaklada on
miedzy innymi respektowanie praw, takich jak:

— prawo do udzialu w zyciu spolecznym, publicznym,

— prawo do edukacji, aktywnosci zawodowej,

— prawo do godnego zycia w srodowisku bez barier,

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

Podsumowanie

Na podstawie dokonanej analizy zebranego materialu empirycznego udalo
sie wysnuc interesujace i znaczace wnioski w, do tej pory nie poddanym bada-
niom, obszarze.

W odpowiedzi na problem badaczy uzyskano obraz niejednakowego podej-
$cia terapeutéw do tego tematu, cho¢ wszystkie zgadzaja sie, ze problemy zycio-
we moga prowadzi¢ do siegania po uzywki, a w efekcie do uzaleznienia. W kwe-
stii edukacji jako problemu o0s6b niepelnosprawnych intelektualnie odpowiedzi
wskazuja albo na brak zainteresowania tym obszarem przez terapeutéw i tym, ze
w ich opinii problem edukacji nie dotyczy uczestnikéw WTZ, albo wrecz przeciw-
nie, edukacja jest uwazana jako pierwsze ogniwo w laficuchu prowadzacym do
uzaleznienia, czego dowodem moga by¢ stowa Terapeutki 3: ,Brak szkoty, brak
pracy, bieda, nieodpowiednie srodowisko, alkohol, uzywki i to w efekcie kornco-
wym kieruje do uzaleznienia sig”.
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W obszarze aktywnosci zawodowej terapeutki sa ze soba zgodne, wszystkie
uwazaja, ze osoby z ktérymi pracuja, nie maja mozliwosci podjecia zatrudnienia.
Myslenie stereotypowe to kolejny istotny obszar. Czeé¢ terapeutek twierdzi, ze
osoby te sa wySmiewane, cze$¢, ze sa akceptowane w swoim $rodowisku. Wyni-
kac to moze z tego, z jakq grupa pracuja terapeutki, i jakie jest miejsce zamieszka-
nia tych osob, oraz jakie doswiadczenie w pracy maja te osoby. Wszystkie badane
osoby natomiast sg zgodne ze soba, Ze opinia jaka maja osoby pelnosprawne na
temat niepetnosprawnych i jaki maja do nich stosunek, jest bardzo wazna w jako-
ci funkcjonowania tych oséb w spolecznosci lokalnej i nie tylko. Terapeutki
wskazuja na nieprawidlowos$¢ w rozwoju emocjonalnym oséb niepetnospraw-
nych intelektualnie i ograniczonej, gléwnie przez rodzicéw autonomii. Podejscie
badanych kobiet jest zgodne z teoria W. Loebl, mianowicie, iz na poziom autono-
mii wplyw maja: rodzaj i stopien niepetlnosprawnosci, ograniczenia stwarzane
przez $rodowisko (tu np. nadopiekunczo$¢ rodzicéw) oraz cechy indywidualne
samej osoby niepelnosprawnej — ,odnosze wrazenie jakby nie wyobrazali sobie,
ze moze by¢ inaczej”.

Duze znaczenie dla wystgpienia uzaleznien terapeutki przypisuja srodowisku
z jakiego wywodza sie osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng. Przytoczone
w tej kategorii zostaja: patologie, przemoc, problemy finansowe w najblizszym
§rodowisku, czy wystepowanie uzalezniein w rodzinie osoby niepelnosprawnej
intelektualnie. W obszarze przyczyn siegania po uzywki czy uzaleznienia sie wiek-
szos¢ terapeutek, wraz z Ekspertem, zgadza sie co do stwierdzenia, ze osoby z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng majq wigeksze predyspozycje do uzaleznienia sie.
Dodatkowo zaznacza sie, iz przyczyny uzaleznien oséb niepelnosprawnych
moga by¢ takie same jak w przypadku oséb pelnosprawnych.

Wiele uwagi poswiecono kwestii stosunku placéwek terapeutéw wobec prob-
lemu 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna. Uwazam, ze kwestia ta jest istot-
na, gdyz jesli kadra nie bedzie wiedziala jak postapi¢ w momencie pojawienia sie
problemu uzywek, uzaleznienia, nie odniesie sukcesu w prowadzonej terapii, nie
bedzie w stanie poméc podopiecznym. Terapeutki wskazuja na wiele trudnosci,
jakie moze napotkac specjalista pracujacy z osoba niepelnosprawna intelektual-
nie, ktora jest uzalezniona. Istota w prowadzonej terapii jest zdobycie zaufania
przez terapeute. Wielokrotnie podkreslane jest, ze osoby niepelnosprawne z tej
placowki zwierzaja sie terapeutom znanym, przy ktérych czuja sie bezpiecznie.

W5sréd probleméw w pracy terapeutycznej badane osoby zaznaczaja te, ktére
moga wynika¢ jednostkowo z kazdej osoby niepetlnosprawnej, na przyktad brak
elementarnej wiedzy: ,0soby niepelnosprawne intelektualnie nie wiedzg, ze ich
picie prowadzi do uzaleznienia, albo nie przyznaja sie do picia, twierdza, ze picie
piwa codziennie — to Zzaden problem”. Wynika¢ moga réwniez z sytuacji rodzin-
nej podopiecznego: ,problemy wynikajace z sytuacji rodzinnej, na przyklad pato-
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logicznej. Rodzice bywaja trudni w kontaktach, nie chcg badz nie zauwazajg prob-
lemu, trudno z niektérymi nawiagzac jakgkolwiek wspolprace”. Moga by¢ to roéw-
niez problemy niedostosowanych, niewypracowanych metod pracy z osobami
niepelnosprawnymi intelektualnie, ktére nie sa dostosowane do ich poziomu funk-
cjonowania, co w swoich wypowiedziach zaznacza ekspert.

Obszar, jaki probowalam poznag, jest jatowy jesli chodzi o zainteresowanie
badaczy, pedagogéw specjalnych, a dane jakie udalo mi sie zebra¢, jednoznacznie
wskazuja, ze uzaleznienia os6b niepelnosprawnych intelektualnie wystepuja,
a osoby te wymagaja specjalistycznej pomocy, na co wskazuja terapeucii ekspert.
Ciekawym aspektem byloby réwniez zbadanie podejscia, stanu wiedzy i opinii
samych 0séb niepelnosprawnych na temat uzywek, uzaleznienia.

Uwazam, ze dziedzina pedagogiki specjalnej, by méc poszerzaé¢ swoj obszar,
dotykac kazdej sfery z zycia 0s6b z kregu jej zainteresowania, powinna przepro-
wadzaé badania na tle uzaleznien os6b niepelnosprawnych intelektualnie jako
jednego z mozliwych probleméw zyciowych tych ludzi.
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Indywidualizacja i wspétpraca to kluczowe slowa ostatnio wprowadzonych
zmian w obszarze pomocy psychologiczno-pedagogicznej, dotycza one oczywi-
Scie r6znych dzialan, ale laczy je idea pomocy i wsparcia ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Zmiany te daza w kierunku doprecyzowania relacji,
jakie zachodza miedzy uczniem, nauczycielem oraz rodzicem, konieczne sg aby
osiagnac cele zatozone w indywidualnym planie pracy z uczniem. Zmiany te tak-
ze wskazuja konieczno$¢ wspoétpracy, wymiany pomiedzy srodowiskiem szkol-
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nym (instytucjg) a srodowiskiem rodzinnym. Zwigzek ten powinien bazowac¢ na
wspolpracy i gwarantowac kazdej z zaangazowanych os6b podmiotowe trakto-
wanie oraz wzajemny szacunek. Celem reform jest wyzwolenie tworczej postawy
pozwalajacej uwzgledni¢ indywidualnosé¢ kazdej jednostki w procesie, uczenia
sie i nauczania. Akcent stawiany na indywidualno$¢ kaze nam szuka¢ sposobow
jak najlepszego wykorzystania potencjatu kazdego ucznia. Zaréwno tego, ktore-
go specjalne potrzeby wiaza sie z uzdolnieniami, jak i tego, ktéry potrzebuje
zindywidualizowanego podejscia ze wzgledu na ograniczenia intelektualne,
trudng sytuacje rodzinng, bytows, traumatyczne przezycia czy tez problemy wy-
nikajace z choroby.

Wprowadzenie w problematyke niedostosowania
spolecznego nieletnich

U podstaw poslugiwania sie terminem nieprzystosowania spolecznego lezy
przekonanie, iz czlowiek w toku swojego rozwoju osobniczego musi niejako, albo
jak chca inni, ma za zadanie przystosowac sie do srodowiska, w ktérym egzystuje.
Pojecie nieprzystosowania zwigzane jest z biologiczng perspektywa funkcjono-
wania czlowieka [Ostrowska 2008]. Ponadto jedna z tez psychologii rozwoju
czlowieka méwi, ze dokonuje sie on w toku interakgji z otoczeniem, polega na
swoistej wymianie informacji miedzy jednostka a srodowiskiem. Stosowane cze-
sto zamiennie pojecie niedostosowania — zlokalizowane jest blizej spotecznego
obszaru funkcjonowania czlowieka. Czesto obydwa terminy bywaja stosowane
réwnolegle, obejmujgc swoim zasiegiem wszystkie aspekty zaburzonego funkcjo-
nowania czlowieka.

Problematyka niedostosowania spolecznego nieletnich znajduje odzwier-
ciedlenie w réznych publikacjach o charakterze interdyscyplinarnym, co wiaze
sie z tym, ze jest to zagadnienie zlozone, o r6znorodnej etiologii. Systematycznie
poszukuje si¢ takze skutecznych metod i form pracy z ta grupa podopiecznych,
w my$l zasadniczego celu procesu resocjalizacji, czyli przygotowania wychowan-
kéw do powrotu do spoleczenstwa oraz funkcjonowania w nim zgodnie z obo-
wiazujacymi normami spotecznymi i prawnymi. To zalozenia celu minimum, cel
maksimum, jaki stawia si¢ przed rozpoczeciem procesu resocjalizacji, to dokona-
nie zmian w ksztaltujacej sie u adolescenta osobowosci, korekcja sposobu mysle-
nia, a w zwigzku z tym zmiana przekonan dominujacych, ksztattowanie wtasci-
wego systemu wartosci, ktory stanie sie wewnetrznym czynnikiem regulujgcym
zachowanie nieletniego. Niedostosowanie spoleczne wyraza sie w dwoch zasad-
niczych aspektach. Pierwszy z nich ma wymiar socjologiczny i sprowadza sie do
dziatania. Zatem o niedostosowaniu dziecka mozemy wnioskowac tylko z symp-
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tomoéw behawioralnych na podstawie jego zachowania, ktére narusza spoleczne
normy oraz przeciwstawia sie spolecznym relacjom, istniejacym uktadom [Urban
2000]. Sa to zachowania niekontrolowane, reakcje impulsywne, stad tez pojawia
sie konieczno$¢ analizy uczué, przekonan, ktore wigzg sie z takimi zachowaniami.
To drugi, istotny, niezbedny do zrozumienia przyczyn okreslonych negatywnych
zachowan jednostki — aspekt niedostosowania spolecznego.

Czlowiek prawidtowo przystosowany powinien by¢ swiadomy doswiadcza-
nych przez siebie emocji, identyfikowa¢ ich zrédla, przewidywac skutki swojego
zachowania. Niewydolno$¢ w zakresie rozwijania takich wlaénie dziatan kontrol-
nych jest zasadniczg przyczyna niedostosowania spolecznego. Rola tych mecha-
nizméw zdaniem B. Urbana [2000, s. 35] ,wyraza sie w cenzurowaniu lub unika-
niu potencjalnie niebezpiecznych impulséw”, jest to umiejetnos¢ niezbedna do
prawidlowego funkcjonowania w spoleczefstwie oraz budowania poprawnych
relacji interpersonalnych. Rola mechanizméw kontrolnych najczesciej wiazana
jest z opanowywaniem emocji negatywnych, jak np. zlos¢, gniew, wrogos¢, ktére
bezposrednio prowadza do aktéw przemocy i destrukcji. Réwnie istotnym aspek-
tem identyfikacji emocjonalnej, ktéry bardzo nisko lokuje sie na skali umiejetno-
$ci osob niedostosowanych spolecznie, jest rozpoznawanie uczué¢ pozytywnych,
korzystnych dla jednostki, ktére to z kolei przekladaja sie na wieksza motywacje
do podejmowania nowych dzialan, a takze kontynuacje juz rozpoczetych.

W literaturze przedmiotu zwraca sie¢ uwage na zwigzek niedostosowania
spolecznego z niepowodzeniami szkolnymi, ktére czesto staja sie¢ wstepnym eta-
pem do dalszych trudnosci ucznia takze w zyciu spolecznym. Negatywna kariera
ucznia w szkole masowej jest wypadkowa wielu czynnikdw; pierwsza grupa
zwiazana jest z sama organizacja pracy szkoly, a takze przygotowaniem i predys-
pozycjami nauczycieli; druga grupa dotyczy Srodowiska rodzinnego ucznia i jego
zasobnosci pod wzgledem bodzcéw poznawczych, trzecia — to indywidualne ce-
chyipredyspozycje osobowosciowe dorastajacej jednostki oraz poziom sprawno-
éciintelektualnej. W tym kontek$cie mozna przyja¢, ze podejécie interakcjonizmu
symbolicznego do analizowania sytuacji szkolnej i zwigzanych z nig sukcesow
badz niepowodzen jest bardziej obiecujace od podejscia indywidualistycznego,
opartego na poszukiwaniu jedynie czynnikéw tkwigcych w samej jednostce i jej
mozliwo$ciach rozwojowych [Kawecki 1996].

Zaburzenia sprzezone: niedostosowanie spoleczne
i upos$ledzenie umystowe

Pedagogika resocjalizacyjna koncentruje sie wokoét dziatan adresowanych do
0s6b niedostosowanych spotecznie, diagnozuje oraz analizuje proces spoteczne-
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go i wychowawczego wykolejenia sie nieletnich, a takze wczesne uwarunkowa-
nia przestepczosci mlodocianych. W obszarze zainteresowan tej subdyscypliny
pedagogiki znajduja sie réwniez: metody oddzialywan resocjalizacyjnych, ich
skuteczno$¢, mozliwos$¢ podnoszenia efektywnosci pracy resocjalizacyjnej w in-
stytucjach. Pedagogike specjalna, ktéra obecnie wskazuje sie jako jedna z dyna-
miczniej rozwijajacych sie dzialéw pedagogiki, poczatkowo laczono jedynie
z niepelnosprawnoscia i zaliczano do dziedzin zajmujacych sie zaburzonym funk-
cjonowaniem czlowieka oraz dysfunkcjami wystepujacymi w jego rozwoju.
»W odréznieniu od innych dzialéw pedagogiki ogélnej pedagogika specjalna od
samego poczatku w znaczacy sposéb zwracala uwage na podmiotowy charakter
traktowania czlowieka, a w szczegdlnosci oséb niepetnosprawnych” [Bleszynski
2006, s. 313]. Warto podkresli¢, ze praca z osobami niedostosowanymi spotecznie
z obszaru przestepczosci znajdowala si¢ w zakresie dociekah pedagogiki specjalne;.

Istotnym elementem diagnozy resocjalizacyjnej jest okreslenie poziomu spraw-
nosci intelektualnej podopiecznego, ze szczegdlnym uwzglednieniem jakosci
wiedzy o otaczajacej rzeczywistosci, umiejetnosci werbalnych, jak réwniez zakre-
su (czynnego/biernego) stownictwa i poje¢. Ogoélna sprawnos¢ intelektualna nie-
letnich niedostosowanych spolecznie lokuje sie ponizej normy, w badaniach te-
stem inteligencji Wechslera (WISC-R-PL) osiggaja wyniki (iloraz inteligencji
ogoblnej) w przedziale 70-85, okolo 30% wychowankéw osigga wyniki nieznacz-
nie powyzej Il = 85, zdarzaja sie takze przypadki podopiecznych o wyzszych wy-
nikach, np. II = 95-100. Powazna trudno$¢ sprawia rozréznienie uposledzenia
umystowego w stopniu lekkim od zaniedbania wychowawczego, np. w przypad-
ku nieletnich dlugotrwale nieuczeszczajacych do szkoty, rekrutujacych sie ze Sro-
dowisk o bardzo niskim statusie poznawczym. Cze$¢ wychowankéw w trakcie
pobytu w instytucji resocjalizacyjnej, gdzie poddani sa systematycznym od-
dzialywaniom wychowawczym oraz realizujg obowigzek szkolny, dosé¢ szybko
nadrabia zalegltosci szkolne, rozwija zwigzane z tym kompetencje i umiejetnosci,
koniczy dany etap edukacyjny, np. gimnazjum.

Szkota w instytucji resocjalizacyjnej na przykiadzie
Mlodziezowego Osrodka Wychowawczego nr 1 w Malborku

Szkola jest integralna czescig instytucji resocjalizacyjnej, nie oznacza to, ze zaw-
sze jest z niej wyodrebniona, sam proces dydaktyczny odbywa sie na terenie in-
stytucji, moze mie¢ charakter indywidualny lub — co ma miejsce czesciej — grupo-
wy (zespoét klasowy). Warto zaznaczy¢, ze w przypadku instytucji resocjalizacyj-
nych typu otwartego proces edukacji moze by¢ prowadzony poza murami
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instytucji, a jej podopieczni maja szanse funkcjonowac w ramach szkoly masowej
badz tez uczeszczaé na dodatkowe zajecia doskonalace ich wiedze i umiejetnosci,
np. kurs prawa jazdy. Mlodziezowy Osrodek Wychowawczy jest instytucjq
opiekunczo-wychowawczg, o profilu resocjalizacyjnym, przebywaja w niej nielet-
ni w wieku 12-18 lat, skierowani prawomocnym postanowieniem sadu, gtéwnie
z powodu szeroko rozumianej demoralizacji.

Proces diagnostyczny obejmuje swoim zasiegiem réwniez umiejetnosci oraz
wiedze szkolna ucznia, czesto okreélany jest mianem diagnozy wiedzy poczatko-
wej i ma miejsce w pierwszych dniach pobytu nieletniego w instytucji. Proces ten
sklada sie z kilku faz:

Faza 1: informacji wstepnej — gdzie nalezy ustali¢: wielko$¢ opdznienia szkolne-
go, uzyskane w poprzednich latach promocje do kolejnych klas, powtarzane
klasy oraz przedmioty z ocenami niedostatecznymi, udzial w egzaminach zew-
netrznych — na poziomie szkoly podstawowej i gimnazjum oraz czy uczen ma
oceny czastkowe — jezeli przychodzi do instytucji w trakcie trwania roku szkol-
nego.

Faza 2: zbierania informacji — pozwala ustali¢, jakie trudnosci ujawnia uczen
oraz ich zrédla, stosuje sie w tej fazie nastepujace metody: obserwacje zachowa-
nia ucznia, jego aktywnos¢ na lekcji, sprawdzenie za pomocg testow i rozméw
indywidualnych poziomu wiedzy z poszczegdlnych przedmiotéw.

Faza 3: podejmowania decyzji — dysponujac obrazem sytuacji ucznia, poprzez
stawianie pytan otwartych, poszukuje sie mozliwosci udzielenia pomocy i roz-
wigzania problemu [Hildenbrand 2007]. Wskazane zadania umieszcza sie w Indy-
widualnym Planie Edukacyjno-Terapeutycznym. Stopien realizacji zalozonych
celéw oraz osiagniecia ucznia omawia sie podczas spotkan zespoléw wychowa-
wczych, na ktérych obecna kadra pedagogiczna, bezposrednio pracujaca z wy-
chowankiem, dokonuje analizy podjetych dziatan.

Ponizej zaprezentowano trzy gléwne filary instytucji, tworzace organiza-
cyjna calosé; MOW jest instytucja oferujaca calodobowa opieke, wychowanie,
edukacje oraz terapie (ryc. 1).

Szkota w instytucji resocjalizacyjnej typu MOW najczesciej oferuje ksztalce-
nie w zakresie klasy VI szkoly podstawowej oraz gimnazjum klas I-III. Liczba po-
szczegOlnych klas zalezy od sytuacji szkolnej skierowanych do MOW wychowan-
kéw oraz podopiecznych pozostajacych na kolejny rok ksztalcenia. Klasa szkolna
jest tozsama grupie wychowaweczej, liczba uczniéw — 8 do 16. Taka liczba uczniéw
w klasie ma sprzyja¢ indywidualizacji pracy, z uwagi na to, ze wychowankowie
stanowia bardzo niejednorodna grupe pod wzgledem wiedzy szkolnej, umiejet-
nosci, a takze wieku, gdyz op6znienia szkolne wychowankéw wahaja sie od roku
do trzech-czterech lat, stad tez np. w klasie szdstej szkoly podstawowej moze zna-
lez¢ sie uczen 14-letni, jak i 17-letni. Taki uklad czynnikéw w klasie szkolnej two-
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rzy powazng bariere utrudniajaca proces edukacji i realizacji treSci programo-
wych z danego poziomu ksztalcenia. Organizacja roku szkolnego jest zmienna,
liczba poszczegolnych klas zalezy od liczby nieletnich posiadajgcych prawomoc-
ne postanowienie sagdu o umieszczeniu w MOW oraz skierowanych przez Cen-
tralny System Kierowania Nieletnich do Placéwek do konkretnego osrodka. Licz-
ba klas na danym etapie ksztalcenia wyznacza w konsekwencji organizacje zajec¢
dodatkowych i wyréwnawczych z konkretnego przedmiotu. Ma zatem bardzo
istotny wplyw na arkusz organizacyjny szkoly, ktdéra jest integralna czesciq
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 Mlodziezowego Osrodka Wychowawczego nr 1 w Malborku

Zr6dto: O pracowanie wiasne.

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

Szkola podstawowa Gimnazjum
klasa V (1) 12 uczniéw klasa I (2) 24 uczniéow
klasa VI (2) 23 uczniéw klasa II (1) 11 uczniow
klasa III (2) 26 uczniow

* liczby w nawiasach oznaczajq liczbe klas

Zr6dlo: Opracowanie wlasne.

Opis przeprowadzonych badan

Nieletni przybywajacy do MOW (przyjecia odbywaja sie w ciggu calego roku)
sa czeSciowo zdiagnozowani, dotyczy to tych oséb, ktére przeszty badania w Ro-
dzinnym Osrodku Diagnostyczno-Konsultacyjnym. Pozostali wychowankowie
sa badani psychologicznie i pedagogicznie w MOW oraz, o ile sa umieszczeni
w trybie tymczasowym, takze w RODK.
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Zaprezentowany ponizej fragment badan dotyczy nieletnich losowo wybra-

nych do badania z réznych etapéw ksztalcenia. Byly to badania stuzace sfor-
mulowaniu diagnozy resocjalizacyjnej, ktéra to jest punktem wyjscia do projekto-
wania zadan w ramach procesu resocjalizacji.

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

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

ny wynik testu:

abstrahowanie
i tworzenie
poje¢, synteza
i analiza na
materiale
konkretnym

ny wynik testu:

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

nie wszystkich
funkgji, najnizej
lokuja sie:
logiczne rozu-
mowanie, wnio-
skowanie,
umiejetnos¢ sku-
pienia uwagi na
konkretnym ma-
teriale, zdolnosé
reprodukgji
przyswojonych
tresci, definio-
wanie pojec,
ekspresja stowna

Badany nrl Badany nr2 Badany nr 3 Badany nr 4

Wiek 13,9 14,11 16,3 15,2
Klasa I gimnazjum II gimnazjum VI VI
Opoznienia 0 0 3lata 2 lata
szkolne
Wynik II
Skala pelna 91 9% 58 63
Skala stowna 91 93 61 69
Skala 93 9 62 64
bezstowna
Analiza funk- | sprawnos¢ sprawnosc niedorozwoj niedorozwo6j umystowy
cjonowania | intelektualna intelektualna umystowy w w stopniu lekkim
poznawczego | w normie W normie stopniu lekkim | ajnizej na tle calego

ponad przeciet- | ponad przecigt- | globalne obnize- | profilu lokuja sie:

abstrahowanie i tworzenie
pojeé, zdolnosé do spostrze-
gania zwigzkéw miedzy
elementami, synteza i anali-
za na materiale konkretnym

zdecydowanie powyzej
$redniego wyniku lokuje si¢
test arytmetyka, ktory jest
dobra miarg inteligencji
ogolnej, tu wskazuje, ze
potencjalne mozliwosci
ucznia s wyzsze od pre-
zentowanych, a wplyw

na niska ogdlng sprawnosé¢
intelektualng ucznia miaty
czynniki srodowiskowe

Zr6dlo: Opracowanie na podstawie badah wiasnych.

Ksztalcenie nieletnich niedostosowanych spolecznie jest podporzadkowane
procesowi resocjalizacji oraz zawartym w niej celom, z ktérych zasadniczy do-

tyczacy readaptacji spolecznej bezposrednio wiaze sie z przygotowaniem zawo-
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dowym. Oczywiscie wazne jest, jakie tresci ksztalcace sa przekazywane wycho-
wankom, w jakie kompetencje i umiejetnosci, takze zawodowe, sa wyposazani.
Zatem istota nauczania resocjalizujacego jest mozliwe jak najlepsze ponowne
przystosowanie jednostki do funkcjonowania w spoteczenistwie oraz wypelnia-
nia przypisanych jej rél spotecznych. Jedna z zasad nauczania niedostosowanych
spolecznie jest zasada indywidualizacji. Zakres zaburzeni osobowoséciowych, de-
ficytow rozwojowych oraz do$wiadczen szkolnych poszczegdlnych podopiecz-
nych sa mocno zréznicowane, dlatego zgodnie z zasada indywidualizacji nalezy
odpowiednio dobiera¢ treéci ksztalcenia, strategie oraz formy ksztalcenia. Tresci
ksztalcenia powinny by¢ dobrane do potrzeb psychicznych i terapeutycznych
wychowankéw, pewna bariere w tym przypadku stanowia egzaminy zewnetrz-
ne, do ktérych przystepuje uczenr w szkole masowej po zakonczeniu kazdego eta-
pu ksztalcenia. W przypadku szkolnictwa specjalnego, a do takiego zalicza sie
szkola np. w instytucji resocjalizacyjnej dla nieletnich, rowniez sie do takich egza-
minéw przystepuje. Biorac pod uwage organizacje ksztalcenia w dydaktyce réz-
nic indywidualnych zaleca sie ksztalcenie indywidualne, grupowe, zbiorowe,
homogeniczne i heterogeniczne, a takze odstepstwo od typowej jednostki lekcyj-
nej oraz sztywnego schematu lekcji [Urban, Stanik 2007].

Zasada indywidualizacji wskazuje réwniez na to, aby réznicowa¢ zadania
realizowane w obrebie danego tematu, tzn. uczniowie zgodnie ze swoimi predys-
pozycjami intelektualnymi, a takze tempem pracy poznawczej, iloscia czasu,
ktora potrzebujg, mozliwosciami do wysitku realizowali odmienny zakres danego
zadania.

Kolejna zasada dotyczaca pomocy w nauce, wskazuje na konieczno$¢ stwa-
rzania podopiecznemu mozliwosci przezycia sukceséw szkolnych, a tym samym
odbudowania wiary we wilasne mozliwosci i zmniejszenie obaw przed kolejng
porazka. Ma to szczegdlne znaczenie w przypadku ucznia niedostosowanego
spolecznie, funkcjonujacego na poziomie uposledzenia umystowego lekkiego
stopnia, ktéry wyraznie odréznia si¢ swoim tempem pracy, jakoscig wykonywa-
nych zadan, aktywnoscig od pozostatych wychowankéw. Uczniowie niedosto-
sowani spolecznie przenosza swoje do$wiadczenia z poprzednich, pozainstytu-
cjonalnych szkét na pedagogéw resocjalizacyjnych, sa nieufni i niepewni w tej
relacji, poczatkowo okazuja nieche¢ i lekcewazenie dla proponowanych im form
nauki, zaje¢ interaktywnych. To wazna bariera, ktérg koniecznie trzeba przela-
mac, aby proces edukacji przebiegal pomyslnie, zgodnie z przyjetym planem i za-
koniczyt sie sukcesem, czyli promocjg do kolejnej klasy lub ukonczeniem szkoty
izdobyciem zawodu. Powyzsza zasada oznacza rowniez, ze uczen niedostosowa-
ny spolecznie powinien mie¢ przekonanie, ze w razie niepowodzenia otrzyma on
pomoc i wsparcie ze strony nauczyciela przedmiotowego, a takze mozliwos¢ po-
prawy i ponownego zrealizowania danego zadania.
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Motywacja uczniéw niedostosowanych spolecznie do aktywnosci poznaw-

czej lokuje sie na niskim poziomie, dodatkowo obniza sie jeszcze w przypadku
doznawanych porazek, ktore sa nieodlgcznym elementem zycia ludzkiego. Jak
zatem pracowac z uczniem niedostosowanym spolecznie o obnizonej sprawnosci

intelektualnej w instytucji realizujacej program szkoly masowe;j.
Praca z uczniem o tak zr6znicowanych mozliwosciach intelektualnych (tab. 3)
wymaga od nauczyciela dokonania dokladnej diagnozy, ktéra w przypadku nie-

letnich uposledzonych umystowo w stopniu lekkim powinna uwzglednia¢ nie ty-
lko aspekty diagnozy resocjalizacyjnej, ale rowniez oligofrenopedagogiki.

Tabela 3. Interdyscyplinarny model diagnozy resocjalizacyjnej, jako punkt wyjscia

do projektowania dziatan w przypadku ucznia niedostosowanego spotecznie o obni-
zonej sprawnosci intelektualnej

Zalozenia Istota niedostosowania spolecznego jest zlozona, stad koniecznos¢ przyjecia
i podstawy perspektywy bio-psycho-spolecznej
teoretyczne teoria postaw i rél spotecznych
uwzglednianie w analizie zjawiska czynnikéw biopsychicznych oraz socjokul-
turowych m.in.: niskiego statusu poznawczego srodowiska rodzinnego,
czynnikow endogennych w przypadku obnizenia sprawnoéci intelektualnej
Przedmiot nieadekwatne funkcjonowanie w rolach spotecznych, naruszanie norm i stan-
diagnozy dardéw spotecznych, jako wynik kumulacji niekorzystnych czynnikéw rozwo-
jowych —regulatory zewnetrzne i wewngetrzne
zaburzone funkcjonowanie jednostki jako wynik trudnosci w przyswojeniu
i zrozumieniu okreslonej wiedzy
Zakres calosciowy obraz niedostosowania spolecznego — od przejawéw poprzez przy-
diagnozy czyny, mechanizmy podtrzymujace oraz konsekwencje okreslonych zachowan
jednostki
trudnosci w antycypacji zdarzen, przewidywaniu konsekwencji swoich dziatan
Cel diagnozy identyfikacja postaw antyspolecznych i ich integracja, intensywnos¢ prezento-
wanych zaburzen, wskazanie zlozonych biologicznych i psychospotecznych
czynnikéw zaburzen zachowania i emocji
identyfikacja zasobow jednostki
Etapy diagnozy | diagnoza wstepna — poprzedzajaca celowe i planowe dzialania wychowawcze

i resocjalizacyjne
diagnoza projektujaca (tworzenie zalecen)
podjecie wlasciwych dzialan resocjalizacyjnych

diagnoza przebiegu i efektéw oddzialywan resocjalizacyjnych

Stosowane, me-
tody, techniki

metody kliniczne — wywiad, rozmowa, obserwacja, analiza dokumentéw

metody psychometryczne do pomiaru r6znych aspektow funkcjonowania
jednostki — w tym inteligencji

techniki projekcyjne
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Zaleta modelu wszechstronno$¢ modelu, ktérego przedmiotem sa kategorie: zachowania,
dojrzalosci interpersonalnej, postawy, role spoleczne, czynniki biopsychiczne
oraz socjokulturowe

analiza nie tylko deficytow, ale rowniez zasobéw jednostki

Wada modelu brak adekwatnych narzedzi do pomiaru postaw i rél spotecznych

niewielka ilo$¢ narzedzi przygotowanych dla nieletnich niedostosowanych
spolecznie uwzgledniajacych ich obnizona sprawnos¢ intelektualna oraz
dominujace w mysleniu przekonania

Zr6dto: Opracowanie wiasne na podstawie [Wysocka 2008].

Metoda indywidualnego przypadku jako sposéb pracy
z uczniem niedostosowanym spolecznie, upoSledzonym
w stopniu lekkim

Pedagogika resocjalizacyjna, jak i psychologia ze wzgledu na swoje cele
i zlozonoé¢ przedmiotu, stosuje wiele metod. Niektére stuza uzupelnieniu innych
i w ten sposéb pozwalaja najpelniej opisa¢ wybrany wycinek przestrzeni reso-
cjalizacyjnej [Ostrowska 2008]. Czesto problem wymaga zastosowania réznych
metod oraz polaczonych strategii iloSciowo-jakosciowych. Metoda indywidual-
nego przypadku jest sposobem zbierania informacji o konkretnym problemie ba-
dawczym lub klinicznym zwigzanym z jednostka, akcentuje jakoSciowy chara-
kter dzialah w ramach tego modelu. Pozwala na wielopoziomowe poznanie
funkcjonowania wychowanka we wszystkich obszarach: osobistym, szkolnym,
spolecznym — rowiesniczym oraz spolecznym — rodzinnym. Metoda ta jest stoso-
wana do analizy linii Zycia pojedynczych osob, ale uzyskana wiedze na temat me-
chanizméw jej funkcjonowania wlgcza sie do analizy proceséw zachodzacych
migdzy nig a grupa — zaréwno w wezszym, jak i szerszym znaczeniu. W procesie
badawczym uwzglednia sie punkt widzenia badacza, osoby badanej oraz otocze-
nia. Najwazniejszym celem jest zaobserwowanie wzajemnych relacji pomiedzy
wskazanymi czynnikami zewnetrznymi i wewnetrznymi, tak by mozna bylo
ustali¢ najbardziej istotne zwiazki przyczynowo-skutkowe oraz podac zalecenia
do pracy z uczniem, a takze zaprojektowac konkretne zadania w Indywidualnym
Programie Edukacyjno-Terapeutycznym, ktéry jest opracowywany dla kazdego
wychowanka.

Efektem zastosowania metody indywidualnego przypadku jest najczesciej
charakterystyka psychopedagogiczna osoby, ukazujaca historie jej zycia w konte-
kécie rozwoju psychofizycznego, spolecznego, poznawczego, emocjonalnego.
W tej metodzie uwzglednia sie takze warunki i sytuacje rodzinna, przebieg edu-
kacji szkolnej, wplyw grupy réwiesniczej, przejawy zachowan o charakterze nie-
przystosowania spolecznego i przestepczosci [Ostrowska 2008]. Istotnym elemen-
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tem charakterystyki wychowanka jest wskazanie czynnikéw ryzyka tzw.
czynnikéw negatywnych — podtrzymujacych deficytowe zachowania oraz czyn-
nikow chroniacych tzw. pozytywnych — ktére to sa zasobem jednostki i moga by¢
wykorzystane w biezacej pracy resocjalizacyjnej.

Podsumowanie

Resocjalizacja jest procesem uwarunkowanym wieloczynnikowo i bardzo
zlozonym, wymaga czasu, tak aby okreslone zmiany mogly zaistnie¢ w zachowa-
niu podopiecznych. Nie jest to takze zjawisko jednorodne, a jego dynamika po-
winna podazaé¢ za wspodlczesnym mlodym czlowiekiem niedostosowanym
spolecznie, ktérego zaburzone zachowanie jest wypadkowa okolicznosci zewnet-
rznych, indywidualnych predyspozycji i jego cech. Najwazniejszym celem tego
procesu jest przywrécenie spoleczenstwu oséb o zaburzonej socjalizacji, tak aby
realizowaly swoje potrzeby oraz cele zgodnie z zasadami tadu i porzadku spotecz-
no-prawnego. Proces edukacji jest bardzo waznym elementem resocjalizacji
iw dzisiejszej zlozonej rzeczywistosci ma do spelnienia szczegélna role: poza roz-
wijaniem umiejetnosci typowo szkolnych oraz uzupelnianiem i aktualizowaniem
wiedzy ogdlnej ma na celu pomdc osobie niedostosowanej spolecznie odnalez¢
sie w otaczajacej rzeczywistosci oraz zrozumieé zachodzace w niej zjawiska. Istot-
ne dla dzisiejszego mlodego czlowieka jest rozwijanie w nich checi poszukiwania
badz kreowania sytuacji sprzyjajacych wiasnemu rozwojowi. Obnizona spraw-
nos¢ intelektualna w polaczeniu z naruszaniem norm prawnych i spotecznych
u 0s0b nieletnich wymaga zjednoczenia sil pedagogiki resocjalizacyjnej oraz pe-
dagogiki specjalnej. Zaburzenia sfery poznawczej moga sta¢ sie czynnikiem
sprzyjajacym zachowaniom przestgpczym. Trudnosci z przewidywaniem konsek-
wengji swoich dzialan dla siebie jak i innych, logicznym wnioskowaniem, a takze
zrozumieniem zjawisk zachodzacych w otaczajacej rzeczywistosci — czynia z ta-
kiej jednostki zdecydowanie bardziej podatng na negatywne wplywy otoczenia.
,Zewnatrzsterowno$¢” nieletnich niedostosowanych spotecznie, przewaga sfery
popedowej nad poznawczym rozumowaniem — to filary utrzymujace zaburzone,
nieprzystosowawcze zachowania jednostki. To tez kierunek zmian, do ktérych
ma doprowadzi¢ indywidualny proces resocjalizacji.

W pracy dydaktycznej z nieletnimi niedostosowanymi spotecznie o obnizonej
sprawnosci intelektualnej zaniedbanie srodowiskowe wspdlnie wystepuje z upo-
§ledzeniem umystowym lekkiego stopnia. Diagnoza, ktérej poddawany jest kaz-
dy wychowanek, precyzuje do$¢ wyraznie, jaka jest przyczyna trudnosci i deficy-
tow szkolnych wychowanka. Daje takze wskazéwki do zadan, jakie powinny by¢
realizowane w ramach Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutyczne-
go. Koniecznoscig staje sie wowczas wykorzystanie metod i form pracy z obszaru
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oligofrenopedagogiki, co pozwala nieletniemu, pomimo obnizonej sprawnosci
intelektualnej, pozosta¢ w instytucji resocjalizacyjnej gdzie jest realizowany prog-
ram szkoly masowej dostosowany do jego struktury poznawczej.
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Wprowadzenie

Nieprzystosowanie spoleczne stanowi jeden z podstawowych terminéw
w badaniu wlasnym. Zeby jednak zrozumie¢ jego istote, nalezy wyjasni¢ pojecie
,przystosowanie”, ktére definiowane jest wedtug r6znych kryteriéw [Pytka 2000,
s. 19]. Przystosowanie, w aspekcie biologicznym, oznacza dazenie jednostki do
przetrwania, a w kontekscie medyczno-psychiatrycznym — dobry stan zdrowia
psychicznego i fizycznego. Wedlug kryterium psychologicznego, osoba przysto-
sowana potrafi dobrze radzi¢ sobie z redukcja napie¢ wewnetrznych i czuje sie
szczeSliwa. Natomiast adekwatne reagowanie na réznorodne czynniki oraz umie-
jetnoé¢ przeciwstawienia sie presji tych niekorzystnych, charakterystyczne jest
dla kryterium interakcyjnego. Analizujac zjawisko przystosowania w pedagogice,
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uwzglednia sie poziom zaspokojenia potrzeb podmiotu, zwiazanych z samourze-
czywistnieniem i autonomig. Wielo$¢ sposobéw rozumienia przystosowania
wskazuje na jego zlozonos¢ i interdyscyplinarnosé. Jednak w badaniu wlasnym
skoncentrowano sie tylko na jego spolecznym wymiarze, w ktérym istote stanowi
respektowanie przez jednostke norm ogdlnie przyjetych w danej spolecznosci.

Jak twierdzi L. Pytka [2000, s. 51] nieprzystosowanie w naukach spotecznych,
definiuje sie na r6zne sposoby. Wyjasnia sie je w kategoriach: jego objawéw, spo-
sobéw pomiaru jego poziomu lub podstaw teoretycznych spolecznego funkcjo-
nowania jednostki. Za autorem przyjeto, ze nieprzystosowanie spoleczne to stan
osoby, ktory jest powigzany ukladem jej postaw i motywacji, a wyraza sie goto-
woscia do reagowania w sposob sprzeczny z ogodlnie przyjetymi normami
spolecznymi. Warunkowany jest wielorakimi czynnikami. Przyczyny nieprzy-
stosowania spolecznego moga tkwic¢ w samej jednostce (np. czynniki genetyczne,
zaburzenia ukfadu hormonalnego, zaburzenia osobowosci, niepelnosprawnosc)
[Pospiszyl, Zabczynska 1980; Okon 2004]. Czesciej jednak zwraca sie uwage na
uwarunkowania o charakterze egzogennym. Jak twierdzi W. Okon [2004], jed-
nostka ma problemy z przystosowaniem spoltecznym, ktéra znajduje sie w sytu-
acjach trudnych, uniemozliwiajacych jej przestrzeganie normi zasad danej grupy
spoleczne;.

Propozycje klasyfikacji typéw nieprzystosowania spolecznego przedstawiaja
C.E. Sullivan i M. Grant [za: Pytka 2000]. Autorzy nawiazuja do charakterystycz-
nych form dewiantywnego zachowania sie os6b nieprzystosowanych spolecznie
w oparciu o jakos¢ stosunkéw interpersonalnych, jakie utrzymuje jednostka z in-
nymi osobami. Wskazuja oni na: aspotecznoé¢, konformizm i neurotyzm, ktére
posiadaja specyficzne cechy. Dlatego w zaleznosci od typu nieprzystosowania,
podmiot zachowuje si¢ w osobliwy sposéb. Nie da sie zatem nakresli¢ jednorod-
nego profilu 0séb nieprzystosowanych spolecznie. Kazda z nich moze posiada¢
inny repertuar przejawéw zachowania, niezgodnego z normami spotecznymi.

Najbardziej rozbudowany rejestr objawéw nieprzystosowania spolecznego
dzieciimlodziezy podaje Cz. Cekiera [1979], ktéry m. in. wyrdznia: napady ztosci,
nadpobudliwo$¢ emocjonalng, zaburzenia odzywiania, regresje, leki, alienacje,
lekcewazenie obowiazkéw w domu i w szkole, notoryczne klamstwa, czeste wa-
gary i ucieczki z domu, kradzieze, agresje, zazywanie substancji psychoaktyw-
nych itp. L. Pytka [2000] do przedstawionej listy dodaje takze: samobdjstwa, za-
machy samobojcze oraz prostytucje i promiskuityzm.

Zjawisko nieprzystosowania spolecznego dotyka mlodziezy, ktéra wymaga
zastosowania pewnej interwencji wobec niej samej. Jednak ze wzgledu na jego
zlozony charakter, specjalne oddzialywania powinny by¢ prowadzone takze
w $rodowisku, w ktérych zyje [Ostrihanska 1997]. W tym celu wykorzystuje sie
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specjalne metody pracy wychowawczej, gdyz te, stosowane wsrdéd mlodziezy
przystosowanej spolecznie nie przynosza oczekiwanych rezultatow [Galej 2000].

Osoby nieprzystosowane spolecznie bardzo czesto uwikiane s w liczne kon-
flikty. Spieraja sie w sprawach, w ktérych rozwigzanie nie jest mozliwe lub uni-
kajg innych ludzi, co prowadzi do dalszej eskalacji konfliktéw [Hilgard 1972].

Niezaleznie od przyjetej definicji konfliktu [np. Okon 2004; Olubinski 2001]
mozna wskaza¢ na charakterystyczne jego cechy. Co najmniej dwa podmioty
maja sprzeczne cele. Przynajmniej jeden z nich nie ma motywacji do zawarcia po-
rozumienia lub posiada deficyty umiejetnosci porozumiewania sie. Reprezentuje
postawe cechujaca sie: niechecia osobista lub nieustepliwoscig [Hamer 2005].

W zaleznosci od przyjetego kryterium, wystepuja rézne klasyfikacje rodza-
jow konfliktéw [Nocun, Szmagalski 1998], sposréd ktérych zainteresowano sie
tym o charakterze interpersonalnym, majac na uwadze, ze osoby nieprzystoso-
wane spolecznie zaangazowane sa rowniez w inne spory.

Konflikty interpersonalne wystepuja w bezposrednich kontaktach miedzy-
ludzkich. Strony interakcji oddzialywaja na siebie wzajemnie w zakresie realizacji
zalozonych przez siebie celéw. Na terenie szkoly, mlodziez potencjalnie moze
wchodzi¢ w konflikty z rowiesnikami lub mlodszymi/starszymi kolegami, na-
uczycielami lub innymi pracownikami (np. pedagogiem szkolnym). Mogg przy-
biera¢ one charakter sporéw indywidualnych lub grupowych. W szkotach zda-
rzaja sie one dos¢ czesto. Uczniowie z jednej klasy wchodza w konflikty
z uczniami innej klasy. Sytuacje konfliktowe majq takze miejsce miedzy niefor-
malnymi grupami w szkole lub poza nig [Fisher 2005].

K. Pospiszyl [1970] dowiddl, ze mlodziez doswiadcza konfliktéw, przybie-
rajacych posta¢: ordynarnych kiétni, awantur z rekoczynami, sprzeczek i skry-
tych doznan. Wedtug S.V. Sandy i K.M. Cochran [2005] chlopcy najczesciej spie-
raja sie o wladze, natomiast przedmiotem sporéw miedzy dziewczetami zwykle
sa kwestie interpersonalne. Zatem cele chlopcéw majg wymiar bardziej instru-
mentalny i zwigzane sg z dominacjg, natomiast ich kolezanki czesciej prébuja
niszczy¢ przyjazn innych dzieci lub podwaza¢ w kim$ poczucie przynaleznosci
do grupy rowiesniczej.

Pomimo czestych konfliktéw szkolnych, dla okresu dojrzewania najbardziej
charakterystyczne sa te, do ktérych dochodzi w domu. Dominujacymi plaszczyz-
nami spornymi miedzy dzie¢mi, a rodzicami sa: wladza, autonomia oraz odpo-
wiedzialno$¢. Nastolatki z rodzin, w ktérych konstruktywnie rozwiazuje si¢ kon-
flikty, dobrze radza sobie w sporach z réwieSnikami. Niestety, wiekszoé¢
rodzicéw stosuje niewlasciwe sposoby dochodzenia do porozumienia. Czesto
unikaja kontaktu z dzieckiem (np. obrazaja sie), co stanowi dla niego wzér do na-
§ladowania [Sandy, Cochran 2005].
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Konflikty moga ludzi dzieli¢, ale takze prowadzi¢ do zaci$niecia relacji [Gor-
don 1991]. Jednak wiekszos¢ ludzi kojarzy konflikt negatywnie. Wydaje sie, ze od
sposobu nastawienia i proby jego rozwigzania zalezy to, czy zostana uzyskane ja-
kie$ korzysci, czy poniesione straty. Konflikty stanowia zjawisko nieuniknione,
ktérymi nalezy umiejetnie kierowa¢ [Hamer 2005]. Poszerzaja autonomie i samo-
$wiadomosc jednostki [Chetpa, Witkowski 1999]. Traktowane sg, jako Zrédio zmian.
Ich gtéwnym celem jest zwiekszenie aktywnosci, kreatywnosci, wywolanie inicja-
tywy i dzialan innowacyjnych [Stankiewicz 2005]. Pozwalaja osiaga¢ zamierzone
cele, broni¢ wlasnych intereséw oraz poprawiac relacje z druga osoba [Bartosiak-
-Tomasiak, 1996; por. Byra 2008, s. 179]. Konflikt na terenie szkoly jest dobra
okazja do nauki w klasie, gdyz jego skuteczne rozwigzanie wymaga opanowania
wielu umiejetnosci, co z kolei odgrywa istotna role w ksztattowaniu uczué, intelek-
tu oraz osobowosci [Sandy, Cochran 2005].

W réznych sytuacjach, w relacjach z konkretnymi ludzmi, w charakterystycz-
ny dla siebie sposéb, jednostka prébuje rozwigzywacé konflikty. Najczesciej czyni
to w oparciu o jeden z pieciu styléw: rywalizacje, wspoéiprace, unikanie, uleganie
oraz kompromis [Hamer 2005].

Rywalizacja polega na wymianie wrogich zachowan. Charakteryzuje sie
dazeniem do zaspokojenia wilasnych potrzeb, obrony wiasnych intereséw po-
przez wykorzystywanie innych ludzi i zdobycie przewagi. Unikanie polega na
odktadaniu rozwiagzania konfliktu w czasie. Uleganie, czyli dostosowanie sie, wy-
nika z pragnienia zaspokojenia potrzeb partnera i checi wspoétdziatania. Kompro-
mis polega na wzajemnych ustepstwach i osiggnieciu rozwigzania korzystnego
dla obu stron. Najefektywniejszym stylem rozwiazania konfliktu jest wspoétpraca,
ktéra wymaga intensywnego ksztalcenia sie. Chcac wspoétpracowac nalezy zaak-
ceptowac siebie oraz innych, by¢ osoba tolerancyjng i przyjazna, przy wykorzy-
staniu technik aktywnego sluchania i perswazji [Hamer 1998]. Wyniki badan do-
wodza, ze niemal wszyscy badani mlodzi ludzie uznaja negocjacje i porozumie-
nie, za najwlaéciwsze sposoby rozwiazywania konfliktéw. Pojedyncze tylko
osoby preferuja rywalizacje i unikanie [Klebaniuk 2006].

W badaniu wiasnym oparto sie na koncepcji K. Ostrowskiej [2002], ktéra wy-
roznila strategie reagowania w sytuacjach trudnych. Konflikt mozna bowiem
uzna¢ za sytuacje trudng dla stron interakgji, ktéra mozna rozwigza¢ za pomoca
strategii negatywnych lub pozytywnych. O przewadze jednego z nich decyduje
stopien bezwzglednosci danej osoby. Ludzie o wysokim poziomie bezwzgledno-
§ci maja tendencje do niewlasciwego rozwigzywania konfliktow. Atak i rezygna-
cja stanowig pozytywne strategie, ktérych nie nalezy utozsamiac ani z agresja, ani
unikaniem. Osoby preferujace je probuja konstruktywnie rozwiagzywac konflikty,
liczac sie zawsze z dobrem drugiego czlowieka.
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Zalozenia metodologiczne

Celem badan jest okreSlenie preferowanych przez mlodziez nieprzystoso-
wang spolecznie strategii rozwigzywania konfliktow.

Problem badawczy zawiera si¢ w pytaniu: ,W jaki sposéb mlodziez nieprzy-
stosowana spolecznie najczesciej rozwigzuje konflikty?”

Sformulowano nastepujace pytania szczegdtowe:

— Jakim poziomem nieprzystosowania spolecznego charakteryzuje sie mlodziez
gimnazjalna?

— W jaki sposéb mlodziez najczesciej rozwiazuje konflikty?

- Czy wystepuje, a jesli tak to jaki, zwigzek miedzy nieprzystosowaniem spo-
tecznym mtlodziezy i sposobami rozwiazywania przez nig konfliktéw, a plcia?

Ze wzgledu na diagnostyczny charakter dwéch pierwszych pytan, nie sfor-
mulowano hipotez roboczych [Lobocki 1982].

Do ostatniego pytania szczegélowego postawiono hipoteze. Zalozono, ze
wraz ze wzrostem poziomu nieprzystosowania spotecznego mltodziezy, zwigksza
sie ryzyko rozwigzywania przez nig konfliktow w sposéb agresywny. Potwier-
dzenie tej tezy moga stanowi¢ wyniki badan wskazujace na wysoki poziom agresji
mlodziezy nieprzestrzegajacej norm spoleczno-moralnych [Urban 2000; Lewicka-
-Zelent 2012; Lewicka-Zelent 2013]

W badaniu zastosowana metode sondazu diagnostycznego i technike ankiety.
Wykorzystano narzedzia w postaci Kwestionariusza ,,A-R” K. Ostrowskiej [2002]
oraz Skali Nieprzystosowania Spotecznego [Pytka 2000].

Pierwszy z kwestionariuszy stuzy do badania strategii dzialania w sytuacjach
problemowych, wymagajacych obrony wilasnych przekonan. Sklada sie z trzech
skal: atak, rezygnacja, bezwzgledno$¢. Na jego podstawie mozna okresli¢ styl
funkcjonowania osobowosci 0séb od 15 r.z. Ostateczna wersja kwestionariusza
zawiera 47 stwierdzen (I wersja — 155 pozycji). Badany ocenia kolejne pozycje
w skali od 1 do 5. Moc dyskryminacyjna poszczegélnych pozycji autorka okresla
jako ,,zadowalajacg” (niska w pozycjach 11, 39, 41, 35, 47). Korelacje miedzy skala-
mi o niskiej sile na poziomie o = 0,05. Zgodno$¢ wewnetrzng testu wyznacza
o Cronbacha (A - 0,78; R - 0,76; B — 0,49) [Ostrowska 2002].

Skala Nieprzystosowania Spolecznego L. Pytki stuzy do okreélenia intensyw-
nosci i czestotliwosci wystepowania zachowan lub cech jednostki, uznawanych
za szkodliwe spotecznie. Sktada sie z szeéciu podskal, na postawie ktérych mozna
ustali¢ poziom nieprzystosowania: rodzinnego, réwiesniczego, szkolnego, zacho-
wania antyspolecznego, kumulacji niekorzystnych czynnikéw biopsychicznych
isocjokulturowych. Do oceny stosuje sie skale tréjstopniowa: 0, 1 lub 2 punkty (0 -
okreéla pozadane spolecznie cechy zachowania; 1 — umiarkowany i 2 — znaczny
stopien nasilenia negatywnych cech zachowania [Pytka 2005].
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Badania zostaly przeprowadzone w 200-osobowej grupie w 2010 r. w lubel-
skich szkolach gimnazjalnych. Ostatecznie wyodrebniono do badan stu uczniéw,
z ktérych u polowy stwierdzono wysoki poziom nieprzystosowania w co naj-
mniej jednym z wymiaréw (nieprzystosowanie rodzinne, rowie$nicze, szkolne,
zachowania antyspoleczne, kumulacja niekorzystnych czynnikéw biopsychicz-
nych i socjokulturowych). Polowe grupy miodziezy nieprzystosowanej spotecz-
nie stanowily dziewczeta. 70% badanych oséb bylo w wieku 15 lat, a pozostali
ukonczyli 16. rok zycia.

Jak wspomniano w pierwszej kolejnoéci ustalono poziom nieprzystosowania
spolecznego badanej mlodziezy.

Tabela 1. Poziom nieprzystosowania rodzinnego badanych oséb

Nieprzystosowanie rodzinne N %
Niski 18 9
Przecietny 110 55
Wysoki 72 36
Ogodlem 200 100

Na podstawie podskali I ,,Nieprzystosowanie rodzinne” mozliwe byto doko-
nanie pomiaru tego, na ile dziecko zwiazane jest z rodzina i w jaki sposéb funkcjo-
nuje na jej terenie. Okazalo sie, ze ponad polowe badanej mlodziezy cechuje
przecietny poziom przystosowania w rodzinie. Ponad 1/3 wychowuje sie¢ w rodzi-
nach, w ktérych panuja niewlasciwe relacje miedzy ich cztonkami.

Tabela 2. Poziom nieprzystosowania réwiesniczego badanych oséb

Nieprzystosowanie rowiesnicze N %
Niski 92 45
Przecietny 76 38
Wysoki 34 17
Ogolem 200 100

Podobnie, jak w podskali I, wiekszos$¢ badanej mlodziezy w §rednim stopniu
przystosowana jest do srodowiska réwiesniczego (38%). 15% uczniéw gimna-
zjum ma problemy z nawigzywaniem i podtrzymywaniem relacji z kolegami, co
wiaze sie takze z izolacja od grupy réwiesnicze;j.

Podskala III ,,Nieprzystosowanie szkolne” dotyczy w szczeg6lnosci atmosfery
panujacej w szkole oraz stosunku badanych do obowiazkéw szkolnych. Blisko
30% gimnazjalistbw ma dobre relacje z nauczycielami i réwie$nikami, a takze
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w sposOb wlasciwy wypelnia zadania zwigzane z rolg ucznia. Niemal 1/3 badanej
mlodziezy jest nieadekwatnie przystosowana do sSrodowiska szkolnego.

Tabela 3. Poziom nieprzystosowania szkolnego badanych oséb

Nieprzystosowanie szkolne N %
Niski 56 28
Przecigtny 106 53
Wysoki 38 19
Ogoélem 200 100

Tabela 4. Poziom zachowan antyspolecznych badanych oséb

Zachowania antyspoleczne N %
Niski 28 14
Przecigtny 102 51
Wysoki 70 35
Ogotem 200 100

Na podstawie danych uzyskanych w podskali IV Skali Nieprzystosowania
Spolecznego stwierdzono, ze 35% badanych uczniéw zachowuje si¢ w sposéb
antyspoleczny. Oznacza to, Zze notorycznie ktamig, alkoholizujg sig, kradng, ucie-
kaja z domu i szkoly oraz s agresywni. Jedynie u 4% gimnazjalistéw okreslono
poziom tych zachowan jako niski.

Tabela 5. Poziom kumulacji niekorzystnych czynnikéw biopsychicznych badanych oséb

Kumulacja niekorzystnych
S . N %o
czynnikéw biopsychicznych
Niski 94 47
Przecigtny 86 43
Wysoki 20 10
Ogotem 200 100

Podskala V SNS dotyczy kumulacji niekorzystnych czynnikéw biopsychicz-
nych. Na jej podstawie stwierdzono, ze u 10% uczniéw wystepuja zaburzenia
proceséw nerwowych, funkgji percepcyjnych i wykonawczych, przez co sa oni
bardziej narazeni na wchodzenie w konflikty dotyczace norm i zasad spolecz-
nych. Symptomy nadpobudliwosci psychoruchowej i zaburzeh somatycznych
moga posrednio przyczyniaé sie do powstania objawdéw wadliwosci w spolecznej
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adaptacji jednostki. U blisko potowy badanej mlodziezy okreslono poziom czyn-
nikéw biopsychicznych jako niski.

Tabela 6. Poziom kumulacji niekorzystnych czynnikéw socjokulturowych badanych oséb

Kumulacja niekorzystnych
o . N o
czynnikéw socjokulturowych
Niski 120 60
Przecietny 64 32
Wysoki 16 8
Ogodlem 200 100

Podskala VI , Kumulacja niekorzystnych czynnikéw socjokulturowych oraz
srodkéw profilaktyczno-korekeyjnych” umozliwia zebranie informacji na temat
funkcjonowania mlodziezy w sposéb posredni, poprzez analize czynnikéw jej
srodowiska wychowawczego. Niemal 10% badanych cechuje sie wysokim pozio-
mem tej skladowej nieprzystosowania spolecznego. W grupie tej dominuja osoby
o niskim poziomie zmiennej (60%).

Tabela 7. Nieprzystosowanie spoleczne dziewczat i chlopcow

Nieprzystosowanie Dziewczeta Chiopcy tost 2 .
spofeczne Mi Sdi Mo Sd2

Nieprzystosowanie 4,65 3,02 7,44 412 2,72 0,01
rodzinne
Nieprzystosowanie 3,08 2,31 5,13 3,25 22,40 0,05
rowiesnicze
Nieprzystosowanie 3,42 1,95 6,32 4,04 2,93 0,01
szkolne
Zachowania 1,96 1,54 5,21 438 2,95 0,01
antyspoleczne
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 - érednia, Sd - odchylenie standardowe, p — poziom istotnosci statystycznej

Analizujac dane zwarte w tabeli 7 mozemy zauwazy¢, ze chlopcy uzyskali wy-
zsze $rednie wyniki w zakresie wszystkich skladowych nieprzystosowania spo-
tecznego w poréwnaniu z dziewczetami. Grupa ta okazata sie takze bardziej hetero-
geniczna pod wzgledem wynikow. Zaréwno w grupie dziewczat, jak i chlopcéw
najwyzsze $rednie wyniki dotyczyly podskali ,nieprzystosowanie rodzinne”
(M,=4,65; M,=7,44) oraz ,nieprzystosowanie szkolne” (M,=3,42; M,=6,32). Naj-
wieksze réznice istotne statystycznie miedzy poréwnywanymi grupami uzyska-
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no w zakresie nieprzystosowania szkolnego i zachowan antyspotecznych. Ogoél-
nie chlopcy okazali si¢ by¢ znacznie bardziej nieprzystosowani od kolezanek,
poza pigta podskalg SNS. Badani uzyskali podobne wyniki w odniesieniu do
dziatajacych na nich czynnikéw biopsychicznych.

Po ustaleniu poziomu nieprzystosowania spolecznego badanej mlodziezy
wyloniono dwie grupy oséb. W sklad pierwszej weszli gimnazjalisci, ktérzy uzy-
skali wyniki $wiadczace o wysokim poziomie nieprzystosowania (WPNS), a dru-
giej — uczniowie o najwyzszym stopniu przystosowania (NPNS).

Dzigki wynikom uzyskanym na podstawie Kwestionariusza A-R mozliwe
bylo ustalenie preferowanego sposobu rozwiazywania konfliktéw przez uczniéw
szkoly gimnazjalne;j.

Tabela 8. Poziom ataku badanych oséb

WPNS NPNS
Poziom ataku
N/% N/%
Niski 69 62
Przecietny 25 38
Wysoki 6 -
Ogodlem 100 100

WPNS — osoby o wysokim poziomie nieprzystosowania spolecznego; NPNS — osoby

o niskim poziomie nieprzystosowania spotecznego; Chi-kwadrat=2,123;2; p<0,346
Zdecydowana wigkszo$¢ badanych oséb uzyskata wyniki $wiadczace o tym,

ze w niewielkim stopniu stosuje strategie atakujaca w sytuacjach problemowych,

niezaleznie od poziomu nieprzystosowania spotecznego (WPNS=69%; NPNS=

62%). Osoby lepiej przystosowane spolecznie w stopniu przecietnym i niskim wy-

korzystywaly te strategie (WPNS=6%).

Tabela 9. Poziom rezygnacji badanych oséb

WPNS NPNS
Poziom rezygnacji
N/% N/%
Niski 35 29
Przecigtny 35 43
Wysoki 30 28
Ogotem 100 100

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

Po 35% badanych, ktérzy uzyskali wysokie wyniki w Skali Nieprzystosowa-
nia Spotecznego w matym lub $rednim stopniu stosujg strategie rezygnacyjna.
Niemal polowa 0s6b z grupy uczniéw przystosowanych spotecznie cechuje prze-
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cietny poziom rezygnacji. 1/3 mlodziezy nieprzystosowanej spoltecznie i prawie
tyle samo ich kolegéw, respektujacych normy spoteczne, wybiera inny sposéb niz
pierwotnie wybrany do obrony wybranych przez siebie celow.

Tabela 10. Poziom bezwzglednosci badanych oséb

WPNS NPNS
Poziom bezwzglednosci
N/% N/%
Niski 62 85
Przecigtny 29 13
Wysoki 9 3
Ogoélem 100 100

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

Zdecydowana wiekszo$¢ badanych uczniéw deklaruje konstruktywne sposo-
by rozwigzywania sytuacji trudnych (WPNS=62%; NPNS=85%). Jednak dzie-
wigciu gimnazjalistéw nieprzystosowanych spolecznie i trzech przystosowanych
na wyzszym poziomie czesto zachowuje sie agresywnie wobec innych oséb, pod-
czas realizacji zalozonych przez siebie celow.

Istotne z punktu widzenia sformutowanych pytan badawczych jest ustalenie,
czy i na ile poréwnywane grupy r6znia sie uzyskanymi srednimi wynikami.

Tabela 11. Sposoby rozwigzywania konfliktéw przez osoby w mniejszym i wigkszym
stopniu przystosowane spolecznie

Strategie rozwiqzywania WPNS NPNS test p
konfliktéw Mi Sdi Mo Sda
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.
Bezwzglednos¢ 9,71 5,01 6,97 3,03 2,488 0,05

Poréwnywane grupy nie r6znia sie w znaczacy sposob pod wzgledem $rednich
wynikéw strategii atakujacej (M,=61,97; M,=63,24) i rezygnacyjnej (M,=39,97;
M2=43,43), chociaz nieco wyzsze wyniki otrzymali uczniowie przystosowani
w wiekszym stopniu. Mlodziez nieprzystosowana spolecznie w istotnie wiek-
szym stopniu jest bezwzgledna w sytuacjach trudnych w poréwnaniu do swoich
kolegéw o nizszym poziomie nieprzystosowania (p<0,05). Grupa uczniéw nie-
przystosowanych spotecznie okazata si¢ by¢ bardziej heterogeniczna w zakresie
wynikow w skali ataku (Sd;=11,35; Sd,=9,54) i bezwzglednosci (Sd,=5,01;
5d,=3,03).
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Dziewczeta uzyskaly wyzsze $rednie wyniki w zakresie wszystkich wyr6z-
nionych skal Kwestionariusza A-R w poréwnaniu z kolegami. Niemniej jednak
obie grupy nie réznily sie istotnie w zakresie bezwzglednosci (M, =8,77; M,=7,37).
Uczennice znacznie czesciej stosujq strategie atakujaca i rezygnacyjng w sytu-
acjach problemowych niz chlopcy (p<0,05). Wiekszg heterogenicznos¢ w zakresie
uzyskanych wynikéw w skali ataku stwierdzono w grupie chtopcéow (Sd,=9,75;
5d,=10,62) (tabela 12).

Tabela 12. Sposoby rozwigzywania konfliktéw przez dziewczeta i chlopcow

Strategie rozwiqzywania Dziewczeta Chiopcy testz P
konfliktéw Mi Sdi M2 Sda
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
Bezwzglednos¢ 8,77 4,83 7,37 3,25 1,24 n.i.

W oparciu o test r-Pearsona ustalono korelacje miedzy zmiennymi, tj. nie-
przystosowaniem spolecznym, a preferowanymi przez mlodziez sposobami roz-
wiazywania sytuacji konfliktowych (tabela 13).

Tabela 13. Zwigzki miedzy nieprzystosowaniem spolecznym a strategiami rozwigzywa-
nia sytuacji trudnych przez mlodziez

Zmienne Statystyka Atak Rezygnacja | Bezwzgledno$é¢
Korelacja -0,158 -0,076 -0,342
Nieprzystosowanie rodzinne ) - )
p ni. n.i. ni
Nieprzystosowanie Korelacja -0,154 0,052 -0,176
réwieénicze p ni. ni. ni
Korelacja -0,123 0,104 -0,203
Nieprzystosowanie szkolne X - X
p ni. n.i. ni.
Korelacja -0,065 0,124 -0,132
Zachowania antyspoleczne - - X
p ni. n.i. ni.
Korelacja 0,142 -0,128 -0,321
Czynniki biopsychiczne ) - )
p ni. n.i. ni
Korelacja -0,112 -0,045 -0,213
Czynniki socjokulturowe
P ni. ni. ni.

Zwiazki zaszly jednie miedzy poszczegdlnymi podskalami obu skal. Oznacza
to, ze nie stwierdzono wystepowania zwigzkéw istotnych statystycznie miedzy
nieprzystosowaniem spolecznym mlodziezy gimnazjalnej, a najczesciej stosowa-
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nymi przez nich sposobami reagowania w sytuacjach trudnych (w tym konflik-
towych).

Podsumowanie

W dobie przemian spoteczno-kulturowych coraz czesciej zastanawiamy sie,
jakie beda ich konsekwencje za kilka, czy kilkanascie lat, skoro juz wida¢ ich skut-
ki dla wspélczesnej mlodziezy. Aby jednak szuka¢ skutecznych metod pracy z nia,
nalezy wczeéniej wskaza¢ obszary, ktére nalezy obja¢ oddzialywaniami wycho-
wawczymi. Niepokojace sa statystyki dotyczace rozmiaréw przestepczosci
mlodych Polakéw [Holyst 2006], co wiaze sie bezposrednio z ich poziomem nie-
przystosowania i niedostosowania spolecznego. Dlatego tez podjeto probe ustale-
nia skali zjawiska nieprzystosowania miodziezy gimnazjalnej ze szkét lubelskich.
Druga z uwzglednionych w badaniu zmiennych byla strategia rozwigzywania sy-
tuacji trudnych przez gimnazjalistéw. Zalozono, ze poréwnywane grupy ucz-
niéw, to jest nieprzystosowani i przystosowani spolecznie, beda r6znili si¢ w tym
zakresie. Osoby z objawami nieprzystosowania bedgq wykorzystywaty destruktyw-
ne strategie rozwiagzywania konfliktéw, oparte na bezwzglednosci. Zatem celem
badan byto zatem okreslenie preferowanych strategii rozwigzywania konfliktéw
mlodziezy nieprzystosowanej spolecznie.

Na podstawie przeprowadzonego badania stwierdzono, ze w zakresie wszyst-
kich podskal Skali Nieprzystosowania Spolecznego (SNS) L. Pytki mlodziez
gimnazjalna cechowala sie najczesciej ich przecietnym poziomem. Najwiecej ucz-
niéw w wysokim stopniu nieprzystosowanych zwiazanych bylo z wymiarem nie-
przystosowania rodzinnego i zachowan antyspolecznych. Najlepsze wyniki w za-
kresie przystosowania spolecznego badani uzyskali w zakresie czynnikéw
socjokulturowych i biopsychicznych.

Szesciu badanych (w tym jedna dziewczynka) uzyskalo wysokie wyniki
w skali nieprzystosowania rodzinnego i czynnikéw socjokulturowych, co jak
twierdzi autor SNS wskazuje na koniecznoé¢ izolowania tej grupy oséb od czton-
kéw ich rodzin w celu ograniczenia negatywnych wplywéw bedacych podstawa
nieprzystosowania spotecznego dzieci.

Blisko 20% badanej mlodziezy, ktére uzyskaly wysokie wyniki w skali nie-
przystosowania kolezenskiego nalezy aktywizowac oraz podnosi¢ jej pewnos¢ sie-
bie w relacjach z innymi oraz ksztaltowac poprawne zwiazki z kolegami w grupie.

Niemal tyle samo badanych uczniéw, pedagodzy szkolni powinni objaé
szczegblng opieka w aspekcie wyréwnywania ich brakéw w wiadomosciach
i umiejetnosciach, poprzez stosowanie specjalnych metod pracy w atmosferze zy-
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czliwosci, partnerstwa oraz dostosowywania wymagan szkolnych do mozliwosci
mlodziezy. Badani Ci uzyskali wysokie wyniki w podskali ,nieprzystosowanie
szkolne”.

L. Pytka [2005] sugeruje, ze wysokie wyniki w skali zachowan antyspotecz-
nych moga wskazywac na to, ze mlodziez moze wykazywacé zaburzenia emocjo-
nalne i osobowosciowe z tendencjami socjopatycznymi. W badaniu wiasnym wy-
niki takie otrzymalo az 35% badanych. Potencjalnie to wlasnie ta grupa badanych
jest najpowazniej zagrozona demoralizacja. Niemal 30% z tej grupy os6b rowno-
czes$nie uzyskalo wysokie wyniki w zakresie niekorzystnych czynnikéw biopsy-
chicznych, co wiaze sie z potrzeba zbadania ich pod katem cech psychopatycz-
nych.

Miedzy dziewczetami i chlopcami nie wystapily réznice istotne statystyczne
w odniesieniu do biopsychicznych czynnikéw dzialajacych na nich niekorzyst-
nie. W pozostalych podskalach Skali Nieprzystosowania Spolecznego chiopcy
okazali sie by¢ znacznie bardziej nieprzystosowani od swoich kolezanek.

Wiekszosé¢ badanej mlodziezy rozwigzywala sytuacje trudne za pomoca stra-
tegii rezygnacyjnej na $rednim poziomie oraz atakujgcej i bezwzglednosci — na ni-
skim. Zakladajac, ze atak i rezygnacja sa pozytywnymi sposobami rozwigzywania
konfliktéw, mozna wskazac¢ znaczne deficyty w tym wzgledzie u mtodziezy
gimnazjalnej.

Lacznie 12 uczniéw (w tym 9 nieprzystosowanych spotecznie) w sposéb bez-
wzgledny dazy do realizacji swoich celéw. Zachowuja si¢ oni egoistycznie, instru-
mentalnie traktuja inne osoby i sg agresywni. Dwéch uczniéw nieprzystosowa-
nych uzyskalo wyniki Swiadczace o tym, ze moze wystapi¢ u nich agresja skiero-
wana na zewnatrz. U siedmiu gimnazjalistow nieprzystosowanych spolecznie
i trzech przystosowanych spotecznie wystapity tendencje autodestrukcyjne, ktére
moga przejawiac sie spozywaniem alkoholu, zazywaniem narkotykow, czy pro-
bami samobodjczymi. Dwéch uczniéw nieprzystosowanych uzyskato wysokie
wyniki w skali rezygnagji i niskie w bezwzglednosci, co moze wskazywac na za-
burzenia psychiczne. Tylko czterech uczniéw (wszyscy nieprzystosowani
spolecznie) potrafi asertywnie broni¢ swoich wartosci, uwzgledniajac przy tym
potrzeby drugiej strony konfliktu. Dwudziestu trzech uczniéw nieprzystosowa-
nych spolecznie i 25 przystosowanych w wysokim stopniu potrafi is¢ na kompro-
mis oraz dostosowywa¢é rozwigzania do konkretnych sytuacji. Uzyskane wyniki
zblizone sg do tych przeprowadzonych przez D. Wasak [2009], ktéra badata
gimnazjalistow za pomoca kwestionariusza A-R K. Ostrowskiej.

Osoby nieprzystosowane spolecznie znacznie czesciej od swoich réwiesni-
kéw przystosowanych rozwiazuja sytuacje trudne w sposéb bezwzgledny. W po-
dobnym stopniu korzystaja ze strategii atakujacej i rezygnacyjne;.
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Wedtug B. Urbana [2000] uczennice nie rdzniq sie poziomem nieprzystosowa-
nia od chlopcéw. Dziewczeta istotnie czesciej wykorzystuja strategie atakujaca
irezygnacyjng w poréwnaniu do chlopcéw. Uzyskany wynik w pewnym stopniu
wspolgra z wynikami badan K. Ostrowskiej [2002], ktéra stwierdzila, ze dziewcze-
ta czesciej stosuja strategie rezygnacyjng, a chlopcy — atakujaca i bezwzgledna.

Nie stwierdzono zalezno$ci miedzy strategia rozwigzywania sytuacji proble-
mowej, a nieprzystosowaniem spotecznym w poszczegélnych wymiarach mio-
dziezy gimnazjalnej nie mniej jednak nasilenie obu badanych zjawisk powinno
niepokoi¢ i sklania¢ pedagogdéw oraz psychologéw szkolnych do podejmowania
réznych dzialan, majacych na celu zapobieganie lub powstrzymywanie procesu
demoralizacji dorastajgcej mlodziezy.
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Wprowadzenie

Podkreélane przez wielu autoréw [Machel, Lenczewska 2003; Machel 2006;
Kartyk-Cwik 2009; Weglifiski 2000] znaczenie roli pedagoga w procesie resocjali-
zacji wydaje sie oczywiste, jednak jednoznaczne okreslenie tejze roli okazuje sie
znacznie bardziej skomplikowane. Duza dynamika, zmiennos¢ i r6znorodnos¢
wewnetrzna roli pedagoga resocjalizacyjnego oraz jej interakcyjny charakter po-
woduja bowiem, Ze nie da sie roli tej traktowac jako czego$ stalego, gotowego,
zewnetrznego, jednoznacznie okreslonego, lecz raczej jako co$ wciaz na nowo
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powstajacego, tworzacego sie w interakcjach wychowawczych. Nie sposdb jed-
noznacznie ustali¢, jaka ta rola jest, a jedynie jak jest ona odgrywana [por. Szacka
2003, s. 146-147]. Rowniez M. Sekutowicz [2005, s. 24-25], analizujgc obraz peda-
goga specjalnego wylaniajacy sie z badan, zauwaza, ze nie posiada on jednorod-
nej struktury i ma charakter dynamiczny. Stanowi to efekt r6znorodnosci do-
$wiadczen osobistych, specyficznych cech osobowosci, umiejetnosci autorefleksji,
réznych warunkéw pracy i wielu jeszcze innych elementéw, ktére nakladajac sie
wzajemnie na siebie, zaburzajg model, w wyniku czego jest to bardziej projekt niz
rzeczywistosc.

Dodatkowych probleméw z okresleniem roli pedagoga nastrecza dzisiejsza
zmienna rzeczywisto$¢, w ktérej konkretne wymagania pod adresem pracowni-
ka, réwniez pedagogicznego, szybko dezaktualizuja sie i ulegaja przeobrazeniom.
Psychologowie pracy i organizacji sa zdania, ze ,w sytuacji gdy wymagania
w zwiazku z wykonywanym zajeciem latwo jest przewidzie¢ i doktadnie okresli¢,
a kazdy moze zdoby¢ i rozwingé umiejetnosci, dzigki ktérym spelni pozadany
standard, dopasowanie osoby do stanowiska pracy nie stwarza szczegdlnych prob-
leméw”. Jednoczesnie formutujg oni jedno podstawowe zastrzezenie, ze w dobie
dynamicznych przemian spolecznych, kulturowych i gospodarczych ,jest to sce-
nariusz, ktéry rzadko znajduje realne potwierdzenie” [Belbin 2003, s. 34].

Gloéwne zalozenia teoretyczne

Rola indywidualna nauczyciela/pedagoga wpisujaca sie w proces spolecznej
komunikacji stanowi wedlug D.J. Levinsona [1979, s. 129-137] wypadkowa
spolecznych nakazéw roli i subiektywnej interpretacji jej przepisu przez jednost-
ke. W owym procesie komunikacji pomiedzy spoleczenstwem i jednostka istot-
nym ogniwem, obok nadawcy — spoleczenstwa oraz komunikatu — spotecznych
nakazoéw roli, jest odbiorca, czyli w tym przypadku konkretny nauczyciel/peda-
gog. Wnosi on do tego procesu swoja osobowos¢, zindywidualizowane potrzeby
i wartosci, stanowigce rodzaj ,filtra”, przez ktéry przepuszczane sg spoleczne na-
kazy roli (zestaw spolecznych norm i zagdan regulujacych zachowanie jednostki
w obrebie roli). Osobowosciowa teoria roli powstaje w wyniku skomplikowanego
procesu interpretowania, selekcjonowania, wartosciowania i weryfikowania po-
szczegblnych parametrow przepisu roli. Proces ten dokonuje sie zaréwno
w plaszczyZnie teoretycznej, jak i pragmatycznej. Rezultatem analizy teoretycz-
nej jest ,koncepcja roli”, czyli zbiér osobistych zalozen i przekonan uzywanych
do opisu pozadanych stanéw wypelniania roli. Ten ideacyjny aspekt osobowo-
Sciowej definicji roli podlega dalszej weryfikacji, a réwnoczesnie konkretyzacji
w toku ,wypelniania roli”. To wlasnie na etapie dzialania pedagoga (plaszczyzna
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pragmatyczna), przebiegajacego w okreslonym kontekscie i specyficznych wa-
runkach konkretnej placéwki, dochodzi do ostatecznych rozstrzygnie¢ w zakre-
sie mozliwych do zastosowania sposobéw wypelniania roli. Jak wyjasnia K. Ruba-
cha [2001, s. 49], na tym subpoziomie osobowos$ciowej definicji roli znajduja sie
réznorodne strategie zachowarn, sposoby ustosunkowania sie do wymogdéw i dy-
lematéw roli rozumiane w sensie behawioralnym, a nie ideacyjnym. Rozréznie-
nie miedzy ,koncepcja” a ,pelnieniem” roli zaklada, ze oba te systemy moga funk-
cjonowac niezaleznie i aktywizowac si¢ w zaleznosci od sytuacji, np. pierwszy —
gdy nauczyciel musi méwic¢ o swojej roli, a drugi — gdy nauczyciel musi dziata¢
w swojej roli [Konarzewski 1990, s. 45-58].

Zatem, kontynuujac za K. Rubachg [2001, s. 49-50], my§lenie o dzialaniu i samo
dzialanie rzadko bywa tozsame. ,Koncepcja roli” w ré6znym stopniu moze spel-
nia¢ formalne kryteria poprawnoéci (np. wewnetrzna spdjnosc¢ twierdzen). Row-
nie dobrze stanowi¢ moze jedynie odbicie gérnolotnych hasel propagandowych
tworzonych przez r6znego rodzaju autorytety lub zbiér sadéw o malej mocy
regulacyjnej i watpliwym stopniu uzasadnienia. Myslenie nauczyciela/pedagoga
o wlasnej pracy prawdopodobnie jest podatne na rézne ,mody” i ,nowinki”
pedagogiczne i w pewnym przynajmniej stopniu zalezy od aktualnej koniunktu-
ry spolecznej. Podobne podejrzenia zywi¢ mozna odnosnie do jego dzialan.
Trudno ustali¢ z calag pewnoscia, na ile zachowanie nauczyciela jest zdetermino-
wane $wiadomie przyjetymi zalozeniami teoretycznymi, na ile za$ jest wynikiem
dzialania doraznych i przypadkowych bodzcéw sytuacyjnych lub schematycz-
nym ibezrefleksyjnym powielaniem rutynowych praktyk oraz strategii dzialania.
Przynajmniej hipotetycznie mozliwa jest zatem sytuacja, w ktérej ,teoria” nie
stuzy refleksji nad praktyka, a ,praktyka” nie sluzy weryfikacji teorii. W tym kon-
teksécie prawdopodobna moze by¢ tez inna hipoteza, ktéra wydaja sie potwier-
dza¢ réwniez badania A. Karlyk-Cwik [2009] przeprowadzone na grupie pedago-
goéw resocjalizacyjnych, méwiaca o istnieniu dwdéch w miare niezaleznych
systemoéw funkcjonowania nauczyciela — konceptualnego i behawioralnego [Ru-
bacha 2001, s. 50].

Z punktu widzenia psychologii pracy ten drugi — behawioralny — aspekt roli
ma decydujace znaczenie dla efektywnosci dziatan zawodowych. Zakladajac, ze
istnieje wielu odpowiednio wykwalifikowanych kandydatéw do okreslonego za-
wodu, wiedza czy tez specjalistyczne umiejetnosci przyszlego pracownika na
dluzsza mete okazuja sie bowiem mniej istotne niz jego zachowania. Dlatego,
zdaniem Belbina [2003, s. 34], stworzono jezyk rdl petnionych w zespole.

Podczas dziewiecioletnich badan eksperymentalnych nad zespolami prowa-
dzonych w Henley College w Anglii R.M. Belbin i jego zesp6t doszli do wniosku,
ze cho¢ ludzie zachowuja si¢ w najrézniejszy sposob, to jednak liczba korzystnych
zachowan, stanowiacych istotny wklad w dzialanie zespolu, jest ograniczona.
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Zachowania takie mozna podzieli¢ na kilka powigzanych ze sobg grup, okresla-
nych terminem ,r6l pelnionych w zespole”, ktéry opisuje okreslone zachowania,
osobisty wklad i relacje z innymi osobami w srodowisku pracy [Belbin 2003, s. 41].

Obecnie wyréznia sie dziewie¢ rél pelnionych w zespole. Pod pewnymi
wzgledami, m.in. nazewnictwa (nowe nazwy podano w tabeli 1 w nawiasach)
i liczby, réznia sie one od rél petnionych w zespole wyodrebnionych podczas
badan w Henley. Do empirycznie zweryfikowanych o$miu ré6l dodano dziewiata
— Spegjalisty, ktéry posiada rzadko spotykanag, lecz waska, wiedze i umiejetnosci;
jest samodzielny, z inicjatywa, sklonny do poswiecen przy realizacji nadrzednego
celu, jednak koncentrujac si¢ na szczegélach moze nie dostrzega¢ calosciowego
obrazu. Rola ta jest zwigzana z funkcjonowaniem gléwnie w zespolach projek-
towych, nie zostala réwniez wyodrebniona i zweryfikowana podczas badan
eksperymentalnych, a jedynie podczas obserwacji zespoléw zadaniowych w réz-
nych firmach, dlatego tez w badaniach wlasnych skoncentrowano sie na wylo-
nionych w eksperymencie i bardziej uniwersalnych (mozliwych do przyjecia nie
tylko w zespolach projektowych) o$miu rolach pelnionych w zespole. Ich opis,
wklad w prace zespolu oraz dopuszczalne stabosci prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Role w zespole

Potrafi efektywnie wyko-
rzysta¢ zasoby zespolu;
rozpoznaje gdzie tkwia
zalety, a gdzie stabosci
grupy; potrafi wykorzy-
sta¢ potencjal indywidual-
ny kazdego pracownika.
Charakteryzuje go raczej
zdrowy rozsadek anizeli
rozwazania intelektualne,
w kierowaniu nie jest

agresywny

ny, zrbwnowa-
zony, dominu-

jacy, ekstrawer-
tyk

w ludziach i sil-
ne skupienie
na celach

Rola Charakterystyka Typowe cechy Pozz;to}:\;ne l\flzilé‘;vc‘ig
Praktyczny |zamienia koncepcjeipla- |konserwatywny, | zdolnosci orga- |brak plastyczno-
organizator |ny na praktyczne dziala- |obowiazkowy, |nizacyjne, zdro- |$ci/elastycznosci,
(Realizator) |nia irealizuje uzgodnione | praktyczny, wy rozsadek, w nowych sytu-

plany w sposéb systema- | zréwnowazony, |samokontrola acjach reaguje
tyczny i efektywny. Dzigki | zdyscyplinowa- z op6Znieniem,
niemu nastepuje praktycz- | ny mozliwe powat-
ne wdrozenie projektow piewanie
i planéw rozwiazan. Prag- w nowe pomysly
nie konkretéw, nie lubi i zmiany
zmiennosci planow
Naturalny sprawuje piecz¢ i kontrole |spokojny, zdolnos¢ dost- przecigtny, jesli
lider (Koor- | nad sposobem, w jaki gru- | pewny siebie, rzegania poten- | chodzi o zdolno-
dynator) pa stara sie osiggnac cele. | zdyscyplinowa- | cjalu tkwigcego | ci intelektualne

i tworcze, moze
by¢ postrzegany
jako manipula-
tor, chetnie wy-
recza si¢ innymi
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Czlowiek ksztaltuje sposob, wjaki | bardzo napigty, |pragnienieigo- |sklonnos¢do
akgji (Loko- | wykorzystany zostanie dynamiczny, sta- | towos¢ przezwy- | prowokowania,
motywa) wysilek grupy; kieruje wiajacy wyzwa- | ciezenia inercji, | irytacji i niepo-

swoja uwage bezposred- | nia, niespokojny, | braku efektyw- | koju, moze rani¢

nio na ustalanie celow dominujacy, nosci, samo- uczucia innych

i priorytetéw; pragnie wy- | ekstrawertyk, zadowolenia

wiera¢ wplyw na ksztalt | impulsywny

lub wzorzec dyskusji gru-

powej i na wynik aktyw-

nosci grupowej. Chce

szybko widzie¢ rezultaty,

latwo sig irytuje. Rywali-

zuje i bywa arogancki,

ale dzieki niemu ,cos sie

rzeczywiscie dzieje”
Siewca wysuwa nowe pomysly indywidualista, | geniusz, wyobra- | bujanie w
- Czlowiek |istrategie ze szczegélnym | powazny, nie- Znia, intelekt, oblokach, mozli-
idei uwzglednieniem najistot- | konwencjonal- | wiedza we pomijanie
(Mysliciel) niejszych probleméw ny, dominujacy, praktycznych

i prébuje ,przedzierac si¢” | inteligentny, szczegolow, zbyt

Ze swoja wizja przez gru- | tworczy, poste- zajety by efekty-

powe podejscie do proble- | powy, intrower- wnie sie porozu-

mu na zasadzie konfron- | tyk miewaé

tacji. Moze ,gubi¢”

szczegOly i robic bledy,

a takze krytykowac po-

mysly innych. Im wigkszy

problem, tym wieksze wy-

zwanie, zeby go rozwia-

za¢. Uwaza, ze dobre po-

mysly moga na poczatku

wydawac sie dziwne

i nieprawdopodobne.

Roztacza wokot siebie

aure ,geniusza”
Czlowiek bada, analizuje i przytacza | ekstrawertyk, zdolnos¢ do kon- | szybko traci
kontaktéow | informacje na temat po- entuzjasta taktowania sie | zainteresowanie
(Poszuki- mysléw, stanu wiedzy ciekawy $wiata, |zludzmiiodkry- | sprawg, gdy mija
wacz zrédel) |idzialan na zewnatrz gru- | komunikatywny, | wania tego, co pierwsza fascy-

py; nawiazuje kontakty zrownowazony, |nowe, umiejet- |nacja, zbyt opty-

zewnetrzne, ktdre moga dominujacy no$¢ reagowania | mistyczny

by¢ uzyteczne dla zespolu;
potrafi prowadzic¢ nie-
zbedne negocjacje.
Popiera innowacje i jest
dobrym improwizatorem.
Troche cyniczny w poszu-
kiwaniu zysku dla grupy —
czesto mawia: ,nowe moz-
liwosci powstajag w wyni-
ku bledéw innych”

na wyzwania
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wspolprace i lepsza komu-
nikacje, jest lojalny wobec
zespolu. Moze jego wkiad
nie jest zbyt wyrazny, ale
nieoceniona jest jego lojal-
no$¢ i oddanie wobec gru-
py, nie lubi konfrontacji

pragnienie do-
minagji i rywali-
zacji, zdoIlnos¢
empatii

Sedzia analizuje problem, ocenia | trzeZzwy, bez umiejetnos¢ oce- | brak umiejetno-
(Krytyk war- | pomysly i sugestie, dzieki | emocji, ostrozny, | ny, dyskrecja, $ci inspiracji
toSciujacy) niemu grupa startuje inteligentny, praktycznos¢ i zdolnosci moty-
z lepiej przygotowanej po- | zréwnowazony, |iniebawienie si¢ | wowania innych,
zydji do podjecia wywazo- |introwertyk w sentymenty; | malo energiczny,
nej decyzji. Jest najbardziej nadmiernie
obiektywny, bezstronny krytyczny
i niezaangazowany emo-
cjonalnie, lubi mie¢ czas
do namyslu, czasami brak
mu entuzjazmu, ale jego
spokéj pozwala na podje-
cie wywazonych decyzji
Czlowiek wspiera czlonkéw grupy, | zorientowany na | umiejetnosé brak zdecydowa-
grupy (Du- | wspiera morale grupy, je- | spoleczng strong | wczuwania si¢ | nia w sytuacjach
sza zespolu) |&li s jakie$ niedociagnie- | pracy, lagodny, |wludziiw sytu- | kryzysowych,
cia i braki potrafi zapobie- |wrazliwy, ekstra- | acje, umiejetnosc¢ | uleganie
gac konfliktom, ksztattuje | wertyk, zréwno- | wzbudzenia wplywom
»ducha” grupy, wzmacnia | wazony, niskie | ,ducha” grupy

Perfekcjoni-
sta (Skrupu-
latny

wykonawca)

nastawiony na konkretny
efekt, na zakonczenie za-
dania w okreslonym czasie
i zapewnienie mu jak naj-
wyzszego standardu wy-
konania; moze by¢ trudny
w kontaktach ze wzgledu
na to, ze jest wrogiem
przypadku i grzeznie

w szczegolach, ktore nie sa
najistotniejsze dla ukon-
czenia zadania, zawsze
$wiadomy celu

staranny, upo-
rzadkowany,
sumienny, nie-
spokojny, napie-
ty, introwertyk,
zdyscyplinowa-
ny

zdolnos¢ do
doprowadzenia
do skutku,
perfekcjonizm

sklonnoéc¢ do
martwienia sie
drobiazgami,
napiecie, niechet-
nie przydziela
zadania innym

Zr6dlo: Opracowanie wiasne na podstawie [Belbin 2003, s. 38-96].

Metodologiczne podstawy badan wiasnych

W zwiazku z tym, iz praca/rola pedagoga resocjalizacyjnego ma charakter in-
terakcyjny (pedagog wspolpracuje z grupa wychowawcza stanowiac jednoczes-
nie jej integralng czes¢, z rodzicami, z zespotem wspélpracownikéw itp.), podjeto
prébe opisania jej jezykiem rél pelnionych w zespole, wypracowanym w ramach
psychologii pracy i organizacji gléwnie na uzytek teorii zarzadzania zasobami
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ludzkimi. Jednak czyz praca pedagoga nie polega wlasnie na umiejetnym
zarzadzaniu ludzmi, co zbliza go do roli lidera czy wrecz menadzera?

Cel i przedmiot badan

Prezentowane badania, usytuowane na pograniczu pedagogiki resocjalizacyj-
nej oraz teorii zarzadzania i organizacji pracy, maja na celu poszerzenie wiedzy na
temat funkcjonowania zawodowego pedagogéw resocjalizacyjnych. Przedmio-
tem badan uczyniono role pelnione przez nich w zespole. Analizie poddano
zardwno oczekiwania i wyobrazenia (koncepcja roli), jak tez preferowane, rzeczy-
wiste zachowania (pelnienie roli) przyszlych i obecnych pedagogéw resocjali-
zacyjnych, zwigzane z pelnieniem przez nich okreslonych rél w zespole, ktérych
diagnozy dokonano na podstawie samoopisu 0s6b badanych.

Problemy badawcze

W zwiazku z powyzszym sformutowano dwa podstawowe problemy badaw-

cze:

1. Jakie sa preferencje przyszlych i obecnych pedagogéw resocjalizacyjnych
w zakresie r6l pelnionych w zespole?

2. Jakijest optymalny, zdefiniowany jezykiem rél w zespole, sposéb funkcjono-
wania w zawodzie pedagoga resocjalizacyjnego w opinii studentéw Resocja-
lizacji?

Grupa badawcza i teren badan

Grupe badawcza, liczaca 84 osoby, stanowili studenci 2 roku studiéw II stop-
nia na kierunku Pedagogika Specjalna o specjalnosci Resocjalizacja w Dolno-
Slaskiej Szkole Wyzszej we Wroclawiu.

Metodyka badan

Badania przeprowadzono metoda sondazowa z wykorzystaniem techniki
grup fokusowych oraz techniki ankietowej z zastosowaniem kwestionariuszy an-
kiet (autorska modyfikacja kwestionariusza samooceny rél w grupie udostepnio-
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nego przez Oérodek Doradztwa i Treningu Kierowniczego w Gdansku w mate-
rialach szkoleniowych pt. ,Certyfikowany Menadzer Projektu w warunkach
nowoczesnej gospodarki”). Zebrany w ten sposéb material empiryczny poddano
analizom iloSciowym i jakoSciowym.

Prezentacja i analiza wynikéw badan wlasnych

Role w zespole preferowane przez pedagogéw resocjalizacyjnych

W poszukiwaniu odpowiedzi na pierwszy problem badawczy skoncentrowa-
no sie gtéwnie na behawioralnym wymiarze/aspekcie roli zawodowej pedagoga
resocjalizacyjnego, uwzgledniajac jej nie tylko interakcyjny, ale przede wszyst-
kim zespolowy, charakter. W tym celu poproszono badanych — przyszlych i obec-
nych (wiekszos¢ badanych oséb pracuje juz w zawodzie) — pedagogdéw o okresle-
nie preferowanych zachowan i sposobéw radzenia sobie z problemami w pracy
zespolowej, pozwolilo to nastgpnie okreéli¢ role pelnione przez nich w zespole.
Zestawienie preferowanych przez badanych studentéw rél w zespole przedsta-
wia tabela 2.

Tabela 2. Preferowane role w zespole

Lp. Rola w zespole Liczba o0séb (n)
1. | Perfekcjonista 16
2. | Praktyczny organizator 13
3. | Czlowiek grupy 12
4. |Sedzia 10
4. | Naturalny lider 10
6. | Czlowiek kontaktow 9
7. | Czlowiek akcji 8
8. | Siewca 6

Zr6dto: Opracowanie wlasne.

Jak wynika z powyzszego zestawienia preferencje adeptéw zawodu pedago-
ga resocjalizacyjnego w zakresie rél pelnionych w zespole sa bardzo zréznicowa-
ne, co moze sugerowac duza niejednorodnos¢ osobowg (a tym samym réwniez
osobowosciowa, co jednak wymaga dalszych badan) w tej grupie zawodowe;j.

Cho¢ trudno méwié tu o wyraznej dominacji ktérejs z rdl, to jednak stwierdzic
mozna, ze najwieksza liczba oséb badanych w sytuacjach pracy zespolowej podej-
muje zachowania typowe dla Perfekcjonisty (16 oséb). Kolejna z preferowanych
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rol jest Praktyczny organizator (13 os6b), za$ niewiele mniej, bo 12 respondentow,
w zespole funkcjonuje w roli Czlowieka grupy. Najmniejsza popularnoscia wéréd
badanych studentéw cieszyly sie role Siewcy (6 oséb) i Czlowieka akcji (8 bada-
nych).

Kazda z rél pelnionych w zespole posiada wpisane w nig atuty oraz slabe stro-
ny, co wiaze sie z okre§lonymi konsekwencjami zaréwno na gruncie realizacji za-
dan i efektywnosci pracy, jak i relacji interpersonalnych w miejscu pracy. Harmo-
nia pomiedzy aktywnoscia nastawiong na realizacje zadan oraz na budowanie
wlaéciwych, opartych na pozytywnych emocjach, relacji interpersonalnych,
a takze wysoka jako$¢ obu tych rodzajow aktywnosci zawodowej, odgrywa klu-
czowgq role w kazdej pracy, zwlaszcza za$ w dzialalnosci resocjalizacyjnej. Jakie
zatem konsekwencje na plaszczyznie zadaniowej oraz emocjonalnej wigza sie
z funkcjonowaniem pedagoga resocjalizacyjnego w poszczegélnych rolach?

Otdz rola Perfekcjonisty — Skrupulatnego wykonawcy — moze by¢ szczeg6lnie
cenna i przydatna w obszarze realizacji jasno okreslonych zadan, ktéra znacznie
ulatwia zdyscyplinowanie, skrupulatnos¢, starannoéc¢ i uporzadkowanie Perfek-
cjonisty. Pedagog — Perfekcjonista bedzie zatem konsekwentnie realizowal prog-
ram wychowawczy (najchetniej narzucony z gory, nie za§ opracowany samo-
dzielnie), wymagal wywiazywania si¢ z ustalen, egzekwowat terminowa realiza-
¢je zadan oraz rozliczal za ich wykonanie, kontrolowal zgodnos$¢ zachowania
podopiecznych z kontraktem i regulaminem, a w razie jej braku — dyscyplinowat.
Jak dowodzg badania [Kartyk-Cwik 2009; Weglifiski 2000], wielu — wydaje sie
wrecz, ze zbyt wielu — wychowawcow pracuje wlasnie w taki sposéb. Sposob, kto-
ry pozornie powinien zapewni¢ wysoka efektywnos¢ pracy resocjalizacyjnej,
gdyby nie jedno podstawowe zastrzezenie, ze ,sukces badz porazka zalezg od
umiejetnoéci nawigzywania i utrzymywania dobrych kontaktéw z innymi...”
[Belbin 2003, s. 84], a tej wyraZnie brakuje Perfekcjonistom. Sklonnos¢ do pedan-
tycznosci i ,grzeznigcia w szczegélach”, a przede wszystkim duzy niepokdj i na-
piecie emocjonalne odczuwane i przejawiane przez takiego wychowawce w znacz-
nym stopniu mogg utrudnia¢ podopiecznym i wspdtpracownikom kontakt z nim.
Sytuacja taka moze by¢ szczegélnie niebezpieczna w relacjach z wychowankami,
ktérych silne napiecie emocjonalne i pobudzenie psychoruchowe, stymulowane
oraz potegowane dodatkowo niepokojem i napieciem generowanym przez peda-
goga, moze latwo prowadzi¢ do konfliktéw i eskalacji niepozadanych zachowan.

W wymiarze zadaniowym sytuacja wyglada podobnie w przypadku Praktycz-
nego organizatora — Realizatora, ktéry ,dziala w podobnym stylu i preferuje te
same wartosci” [Belbin 2003, s. 92], co Perfekcjonista. Wychowawca — Realizator,
nastawiony na zadaniowg, nie za$ emocjonalng, strong pracy resocjalizacyjnej,
dzieki zdyscyplinowaniu, obowiazkowosci i zdolno$ciom organizacyjnym, be-
dzie w stanie sprawnie realizowac zaplanowane zadania wychowawecze i wtasci-
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wie organizowac czas oraz aktywno$¢ podopiecznych. Efektywnosc jego dzialan,
w poréwnaniu z Perfekcjonista, zwieksza¢ beda pewne wlasciwosci ulatwiajace
mu nawigzywanie i utrzymywanie kontaktéw z innymi, a mianowicie: zréwno-
wazenie emocjonalne, samokontrola i zdrowy rozsadek. I cho¢ dzialania podej-
mowane przez Realizatora bedq sztywne, rutynowe oraz mato twoércze i kreatyw-
ne, a przez to niezbyt atrakcyjne i stymulujgce dla wychowankéw, to jednak nie
beda one prowokowa¢ do niepotrzebnych konfliktéw, zwiekszajac przez to po-
czucie bezpieczenistwa we wzajemnych relacjach.

Trzecia z najczesciej pelnionych przez osoby badane rél — Czlowiek grupy,
czyli Dusza zespolu — wydaje sie najbardziej konstruktywna w wymiarze emocjo-
nalnym relacji interpersonalnych, a ,wszelkie ewentualne niebezpieczenistwa do-
tycza raczej efektywnosci niz dopasowania” [Belbin 2003, s. 95]. Wychowawca
o wladciwosciach Duszy zespotu, takich jak: wrazliwos¢, lojalnosé, empatia, zo-
rientowanie na spoleczng strone pracy oraz zdolnoé¢ do wzbudzania ,ducha”
zespolu, z tatwoscia bedzie wzmacniaé wspoélprace oraz stymulowac wiasciwa ko-
munikacje, a przez to zapobiegac¢ konfliktom w grupie. W pracy wychowawczej
nie do przecenienia beda tez jego umiejetnosci empatycznego rozumienia oraz
budowania i wspierania ,morale” grupy, a takze zdolnos¢ i gotowos¢ do udziela-
nia wsparcia emocjonalnego podopiecznym. Jednak pomimo tych niewatpliwych
ilicznych zalet praca Czlowieka grupy moze okaza¢ sie malo efektywna z uwagi
na zbyt duza tagodnos$¢, graniczaca z poblazliwoscia, a nawet ulegloscia, i brak
zdecydowania w sytuacjach kryzysowych, tak typowych i powszechnych w pra-
cy resocjalizacyjnej. Pedagog — Dusza zespotu bedzie mial duze trudnosci w sta-
wianiu granic i wymagan, egzekwowaniu przestrzegania zasad grupowych
inorm spolecznych, rozliczaniu i wycigganiu konsekwencji za zachowania sprze-
czne z przyjetymi regutami oraz dyscyplinowaniu wychowankéw. W sytuacjach
trudnych, np. konfliktach czy agresji, nie bedzie w stanie podja¢ stanowczej i zde-
cydowanej interwencji, co grozi utrata autorytetu i mozliwosci rzeczywistego,
anie tylko pozornego, wywierania wpltywu wychowawczego na podopiecznych.

Jak wynika z powyzszej analizy konsekwencji funkcjonowania pedagoga
resocjalizacyjnego w okreslonych, najczesciej wybieranych przez respondentow,
rolach w zespole, zadna z nich nie gwarantuje sukcesu wychowawczego, ani tez
nie dyskwalifikuje wychowawcy. Z tego wzgledu jednoznaczna ocena przydat-
noéci tych rél w zawodzie pedagoga resocjalizacyjnego jest w zasadzie niemozli-
wa. Uprawnione wydaje sie jedynie stwierdzenie, ze role te rozpatrywane od-
dzielnie okazuja sie niewystarczajace do efektywnego realizowania dziatalnosci
resocjalizacyjnej zaréwno w jej wymiarze zadaniowym, jak i emocjonalnym. Teza
ta zacheca do przyjecia eklektycznego sposobu patrzenia na role jakie moze
pelni¢ pedagog w swoim srodowisku pracy oraz do traktowania owych rél nie
jako konkurencyjnych (kolizyjnych) lecz komplementarnych wobec siebie.
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Podobne stanowisko prezentuje réwniez tworca przywolywanego jezyka rol
— Belbin [2003], dowodzac, ze czlowiek preferuje zazwyczaj kilka rél (z ktérych
jedna dominuje a inne sg alternatywne) i moze w sposéb elastyczny oraz §wiado-
my wykorzystywac te z nich, ktére sa najbardziej adekwatne i konstruktywne
w danej sytuacji zawodowej. Zatem efektywny pedagog resocjalizacyjny to raczej
wszechstronny aktor odgrywajacy rézne role, niz wasko sprofilowany odtwdérca
jednej z nich.

Optymalny obraz pedagoga resocjalizacyjnego w kontekscie
rol pelnionych w zespole

Poszukujac odpowiedzi na drugie pytanie badawcze skoncentrowano sie
gléwnie na konceptualnym — ideacyjnym aspekcie roli zawodowej i poproszono
badanych studentéw o wspélne opracowanie najbardziej optymalnego obrazu
pedagoga resocjalizacyjnego oraz sposobu jego funkcjonowania w zawodzie po-
przez polaczenie w odpowiednich proporcjach (caloéc to 100%) réznych rél, jakie
wychowawca moze odgrywac w zespole. Stworzony przez uczestnikéw dyskusji
obraz pedagoga przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Optymalny obraz pedagoga

Lp. Rola w zespole Procentowy udziat roliw sylwetce
pedagoga (suma=100%)

1. | Praktyczny organizator 23,4

2. | Naturalny lider 18,3

3. | Czlowiek kontaktéw 16,7

4. | Czlowiek grupy 15,0

5. | Czlowiek akgji 13,3

6. | Perfekcjonista 5,0

7. | Sedzia 4,3

8. | Siewca 4,0

Zr6dto: Opracowanie wlasne.

Jak wynika z powyzszego zestawienia optymalnie funkcjonujacy w zawodzie
pedagog resocjalizacyjny, zdaniem oséb badanych, powinien by¢ niemal w 1/4
Praktycznym organizatorem, dosy¢ duzy jest tez udzial cech Naturalnego lidera
(ponad 18%) i Czlowieka kontaktéw (prawie 17%); w 15% powinien on by¢
Czlowiekiem grupy, za§ w nieco ponad 13% — Czlowiekiem akcji. Najmniejsze
znaczenie w pracy wychowawcy majg natomiast w opinii respondentéw wtasci-
wosci Siewcy (4%), Sedziego (4,3%) i Perfekcjonisty (5%).
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Jak wynika z powyzszego zestawienia optymalnie funkcjonujacy w zawodzie
pedagog resocjalizacyjny, zdaniem oséb badanych, powinien by¢ niemal w 1/4
Praktycznym organizatorem, dosy¢ duzy jest tez udzial cech Naturalnego lidera
(ponad 18%) i Czlowieka kontaktéw (prawie 17%); w 15% powinien on by¢
Czlowiekiem grupy, zas w nieco ponad 13% — Czlowiekiem akcji. Najmniejsze
znaczenie w pracy wychowawcy majq natomiast w opinii respondentéw wtasci-
wosci Siewcy (4%), Sedziego (4,3%) i Perfekcjonisty (5%).

Juz pobiezna analiza powyzszego zestawienia ujawnia pewne réznice pomie-
dzy preferowanymi w pracy zachowaniami (rolami) adeptéw zawodu pedagoga
resocjalizacyjnego a ich wyobrazeniami i oczekiwaniami zwigzanymi z optymal-
nym funkcjonowaniem w tym zawodzie, co sugeruje istnienie pewnych rozbiez-
nosci w obrebie analizowanej roli zawodowej miedzy jej behawioralnym (tab. 2)
a konceptualnym (ideacyjnym) (tab. 3) aspektem.

Otdz niemal pelna zgodno$¢ co do znaczenia roli mozna zaobserwowac jedy-
nie w przypadku Praktycznego organizatora, ktérego wlasciwosci pojawiaja sie
czgsto zarowno w preferowanych i podejmowanych, jak i w oczekiwanych przez
respondentéw, sposobach reagowania w sytuacjach zawodowych. Podobnie
rzecz si¢ ma w przypadku Siewcy, z ta jednak réznicg, ze rola ta w obu zestawie-
niach plasuje si¢ na ostatniej pozycji. Malo zauwazalne r6znice, pomiedzy czesto-
$cia wystepowania wéréd respondentéw a oczekiwanym udzialem w obrazie pe-
dagoga, pojawiajg sie rowniez w przypadku roli Czlowieka grupy. Jednak juz
kolejne role zajmujace wysokie pozycje w rankingu oczekiwan i wyobrazen na te-
mat optymalnego obrazu pedagoga, tj. Naturalny lider, Czlowiek kontaktéw
i Czlowiek akcji, znacznie stabiej zaznaczaja si¢ w preferowanych i podejmowa-
nych w pracy zawodowej zachowaniach oséb badanych. Najbardziej wyrazna
rozbiezno$¢ pojawia sie w ocenie roli Perfekcjonisty, bowiem badani przyszli
i obecni pedagodzy w wymiarze behawioralnym preferujg zachowania typowe
dla tej roli (sa Perfekcjonistami), a jednoczesnie w wymiarze konceptualnym (ide-
acyjnym) odrzucaja perfekcjonizm, przypisujac tej roli niewielkie znaczenie
w optymalnym funkcjonowaniu zawodowym pedagoga resocjalizacyjnego.

Uzyskane wyniki wydaja sie wiec, przynajmniej czeSciowo, potwierdza¢ hi-
poteze mdéwiaca o istnieniu dwéch w miare niezaleznych systeméw funkcjono-
wania wychowawcy — konceptualnego i behawioralnego [Rubacha 2001, s. 50].

Podsumowanie i wnioski

Praca pedagoga resocjalizacyjnego ma charakter nie tylko interakcyjny, ale
przede wszystkim zespolowy, dlatego tak wazne jest definiowanie i rozumienie
jej w kontekscie rél petnionych w zespole.
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Prezentowane badania pokazuja, ze sa to gléwnie role Praktycznego organi-
zatora i Czlowieka grupy oraz w mniejszym stopniu Naturalnego lidera, ktére
byly niemal réwnie czesto wymieniane przez respondentéw zaréwno w obszarze
zachowan preferowanych w pracy pedagoga resocjalizacyjnego (dzialanie w roli),
jak tez oczekiwan i wyobrazen na jej temat (koncepcja roli).

Ze wzgledu na te zgodnos¢ wydaje sig, ze wymienione role moga najbardziej
zaznaczacé sie w pracy pedagogdw resocjalizacyjnych, a co za tym idzie, mie¢ klu-
czowe znaczenie dla rozumienia sposobu ich funkcjonowania zawodowego oraz
budowania relacji wychowawca-podopieczny. Niemniej jednak liczne rozbiezno-
§ci zaobserwowane w obrebie analizowanej roli zawodowej miedzy jej behawio-
ralnym a konceptualnym (ideacyjnym) aspektem sprawiaja, ze pelna jej charakte-
rystyka oraz jednoznaczne zdefiniowanie nie sa mozliwe.

Warto réwniez zaznaczy¢, ze owe rozbieznosci i réznice istniejace pomiedzy
pelnieniem roli pedagoga (dzialaniem w roli) a idealnym obrazem — koncepcja —
wychowawcy (mysleniem o roli) moga z jednaj strony stymulowaé samorozwdj
pedagogdéw resocjalizacyjnych, z drugiej zas — moga by¢ przyczyna poczucia nie-
adekwatnosci i niedopasowania, a takze chaosu i braku spéjnosci, a tym samym
nieskutecznosci, podejmowanych dzialan, ktére moga pojawiac sie pod wplywem
,mody” i ,nowinek” pedagogicznych, czyli doraznych i przypadkowych bodz-
coéw sytuacyjnych lub stac sie schematycznym i bezrefleksyjnym powielaniem ru-
tynowych praktyk i strategii dzialania. Antidotum moze stanowi¢ tu wzmocnie-
nie zwigzku i spéjnoéci teorii (koncepgji roli) z praktyka (dziataniem w roli), ktére
moze okazaé sie pomocne w minimalizowaniu owych zagrozeni, a tym samym
w efektywnym pelnieniu roli zawodowe;.

Podsumowujac warto podkresli¢, ze najbardziej optymalne (komfortowe) dla
samego lidera — w tym przypadku pedagoga — oraz najbardziej efektywne w kon-
tekscie jego pracy zawodowej pelnienie rdl zespolowych zalezne jest zaréwno od
preferencji osobistych wychowawcy, oczekiwan zespolu i wymogéw okreslonej
sytuacji zawodowej, jak réwniez od okres§lonych wiasciwosci pedagoga, m.in.
samos$wiadomosci, elastycznosci i umiejetnego kierowania/zarzadzania soba.

Umiejetne zarzadzanie sobg polega, zdaniem psychologéw pracy i organiza-
cji, na:

— ustaleniu, ktére z rél pelnionych w zespole lider (wychowawca) powinien od-
grywad, aby przyniosto mu to jak najwiecej korzysci, pamietajac jednoczesnie
o godzeniu wlasnych preferencji w tym zakresie z informacjami zwrotnymi
wynikajacymi z obserwacji dokonanych przez inne osoby (m.in. czlonkéw ze-
spolu);

— podjeciu decyzji, ktére z r6l pelnionych wtérnie (alternatywnych) warto ,trzy-
mac w rezerwie” — ksztalci¢ i rozwija¢ w sobie oraz ujawnia¢ w odpowiednich
momentach;
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— $wiadomej rezygnacji z tych rol, ktére sg liderowi zupelnie obce — zamiast ,na
sile”, w sposdb nienaturalny i nieumiejetny starac sie je odgrywac korzystniej
jest znalez¢é w zespole osoby, ktére moga lidera w tym zakresie uzupetniac
[Belbin, 2003, s. 123-124].

Pedagog resocjalizacyjny powinien zatem samodzielnie i w pelni Swiadomie,
bazujac na ciaglej autorefleksji, a takze rozumieniu potrzeb i oczekiwan swoich
podopiecznych oraz wymagan specyficznej sytuacji zawodowej, kreowac wlasna
indywidualng role zawodowa poprzez umiejetne kierowanie soba, bowiem
zdaniem Belbina [2003, s. 124] ,cecha charakterystyczna wybitnego dyrektora jest
czestokro¢ przemysélane kierowanie soba, a nie dluga lista kompetencji. Tak jak
w wypadku pitkarza, ktéry zdobywa gola, wszystko polega na tym, by wykazaé
sie odpowiednim zachowaniem w odpowiednim miejscu i odpowiednim czasie”.
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Kultura fizyczna, jako Srodek oddzialywania penitencjarnego

W ujeciu H. Grabowskiego [1997, s. 16-17], kultura fizyczna stanowi dziedzi-
ne kultury, ktéra odwotuje sie¢ do utrwalonych zachowan wobec ciala i ich rezul-
tatéw, jak rowniez wartosci mu przypisywanych. Takie rozumienie poza doraz-
nym somatycznym wplywem, poprzez $wiadomos¢ potrzeb i mozliwosci
wilasnego ciala sytuuje kulture fizyczng w sferze przemian osobotwoérczych [Zalew-
ska-Meler 2009]. Jak pisal M. Demel, krzewienie kultury fizycznej Iaczy w sobie:
upowszechnianie nawyku pracy ze soba, ksztaltowanie aktywnej postawy wobec
wlasnego organizmu i jego potrzeb, doskonalenie sie z podejmowaniem wysitku
i walki, gléwnie z samym sobg [Demel 1990, s. 114]. Zdaniem W. Tatarkiewicza,
stanowi ona spos6b na ksztaltowanie nawykow, postaw, kompetencji oraz prze-
konan i motywacji wobec pracy na rzecz wlasnego ciala i zdrowia droga $wiado-
mego wyboru formy kultury fizycznej [1978, s. 114].
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Aktywno$¢ fizyczna pozwala czlowiekowi uczy¢ sie pokonywania trudnosci,
radzenia sobie ze zmeczeniem, stresem, przezywania porazek i kontrolowania
przezywanych emocji, sprzyjajac rozwojowi obrazu wilasnej osoby [Drabik 1995,
s. 76].

Termin resocjalizacja w Polsce charakteryzuje mnogosc¢ ujeé, w ktérych post-
rzegana jest jako: modyfikacja zachowania, zmiana spolecznej przynaleznosci,
przebudowa emocjonalna, wrastanie w ,kulture” zaspokajania potrzeb, ksztalto-
wanie prawidlowych postaw spotecznych, rodzaj nawrécenia, reintegracja
spoleczna, autoresocjalizacja czy resocjalizacja wielowymiarowa. Uogoélniajac,
wspolny mianownik stanowi to, iz obejmuje wszelkie oddzialtywania o charakte-
rze edukacji, treningu umiejetnosci lub terapii, jakie s3 podejmowane wobec 0séb
niedostosowanych spotecznie w celu zapobiegania zachowaniom i postawom de-
wiacyjnym [Jaworska 2012 s. 225-227].

W resocjalizacji, rola kultury fizycznej obejmuje gtéwnie jej mozliwosci w za-
kresie wyréwnywania deficytéw behawioralnych: braku umiejetnosci zyciowych
(zdolnoé¢ do stawiania sobie celéw, rozwigzywania konfliktow miedzyludzkich),
zaburzen w sferze wartosci (szacunku dla innych, uczciwej rywalizacji, odpowie-
dzialnosci), brakéw w uspolecznieniu (poczucie zwigzku z grupa spoleczng i na-
rodem), skfonnoéci do zachowan ryzykownych (brak szacunku dla zdrowia, uzyw-
ki, uzaleznienia, autoagresja) [Jaworska 2012, s. 327].

Kulturotechnika w ujeciu Cz. Czapéwa rozumiana jest jako operowanie kul-
tura dla osiagniecia celéow wychowawczych. Moze to odbywac sie poprzez: uka-
zanie wzoréw zachowania wyksztalconych lub przyswojonych przez jednostki
w procesie rozwoju spolecznego, badZ poprzez analize i kontakt z ich wytworami
[Czapoéw, Jedlewski 1971, s. 370].

Jedli wezmiemy pod uwage wyzej wymienione ustalenia, to za kryterium wy-
réznienia odmian kulturotechniki powinni$my przyjaé rodzaj czynnosci, do kto-
rych odnosza sie wzory i wytwory ludzkiej kultury oraz rodzaj spolecznosci
i zwigzanych z ta spolecznoécia systemow spolecznych, a takze okreslonych in-
stytucji.

W skiad kultury fizycznej, poza sportem, rekreacja fizyczng, rehabilitacja ru-
chowsa i wychowaniem fizycznym, wchodzi réwniez turystyka. Przedmiotem
zainteresowania kulturotechniki jest m.in. wykorzystywanie w celach wychowa-
wczych sportu i turystyki. Kulturotechnika wykorzystujaca sport polega na wy-
korzystaniu juz istniejacych zainteresowan podopiecznych i wykorzystaniu ich,
nawet negatywnie kojarzonych skfonnosci w sposéb konstruktywny, o czym w li-
teraturze z zakresu pedagogiki resocjalizacyjnej pisze sie juz od dawna [m.in.
Czapéw, Jedlewski 1971; Jarzebowski 1961, 1963].
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Kara pozbawienia wolnosci

Ostatnia transformacja ustrojowa, reforma wieziennictwa, sprawily, ze zaje-
cia sportowe, obok zaje¢ kulturalno- o$wiatowych zostaly wymienione przez
ustawe, jako mozliwoé¢ oddzialtywania na skazanych [Kodeks karny wykonaw-
czy, Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r., Dz.U. z 1997 r. Nr. 90, poz. 557 z pézn. zm.,
art. 67 § 3]. Jak wynika z wczesniejszego artykulu, celem oddzialywan ustawodaw-
ca uczynil ,wzbudzenie w skazanym woli wspoéldzialania w ksztaltowaniu jego
spolecznie pozadanych postaw, w szczegdlnosci poczucia odpowiedzialnosci
oraz potrzeby przestrzegania porzadku prawnego i tym samym powstrzymywa-
nia sie od powrotu do przestepstwa” [Kodeks karny wykonawczy, Ustawa z dnia
6 czerwca 1997 r., Dz.U. 21997 r. Nr. 90, poz. 557 z p6zn. zm., art. 67 § 1]. Chcac mo6-
wic o efekcie resocjalizacyjnym, w ramach prewencji szczeg6lnej, kara pozbawie-
nia wolnosci ma zniecheci¢ osobe odbywajacg kare do dalszych zachowan
przestepczych. Moze to przejawiac sie obawa przed ponownym uwiezieniem lub
wynikaé z postawy u§wiadomienia sobie nieoplacalnosci przestepstwa badz jego
negatywnego osagdu moralnego [Machel 2008, s. 14-15].

Ograniczenie naturalnej potrzeby ruchu, bedace skutkiem izolacji wiezien-
nej, moze przyczyniac sie do niekorzystnych zmian hipokinetycznych oraz nie-
prawidiowosci funkcjonowania psychospolecznego, sprzyjajac zachowaniem
agresywnym [Zalewska-Meler 2009, za: Poklek 2008].

M. Konopczynski [2006, s. 238-240] umiescil resocjalizacje przez sport wsrod
metod twdrczej resocjalizacji, ktéra umozliwia ksztaltowanie nowych paramet-
réow tozsamosciowych, pozwalajac osobom nieprzystosowanym na pelnienie
konstruktywnych rél spotecznych. Upatruje w niej szereg zalet, m. in: pozytywne
przezycia emocjonalne, rozw6j $wiadomosci mocy sprawczej w zyciu, wzrost za-
radnodci zyciowej, jasne cele dzialania, wzrost szacunku dla siebie i wiary we
wlasna skutecznosé.

W resocjalizacji 0séb niedostosowanych spotecznie rekreacja fizyczna przeja-
wia sie m.in. poprzez: turystyke, survival, wycieczki rekreacyjne, wycieczki krajo-
brazowe, biwaki, ogniska czy splywy kajakowe. W tym zakresie, turystyka odgrywa
niezwykle istotna role, ktéra w formie kwalifikowanej, dostarczajac uczestnikom
niezwyklych przezy¢ i mocnych wrazen, posiada szczegdlne walory resocjali-
zacyjne. W jej zakres moga wchodzié: zeglarstwo, kolarstwo czy turystyka piesza
[Jaworska 2012, s. 333]. Turystyka moze by¢ rozumiana, jako forma aktywnosci
czlowieka, polegajaca na czasowej i dobrowolnej zmianie miejsca stalego pobytu,
podejmowana §wiadomie dla samej przyjemnoéci podrézowania oraz w celach
poznawczych, rekreacyjnych lub innych, stuzacych zaspokajaniu jego potrzeb
iaspiracji [Winiarski, Zdebski 2008, s. 15]. Ponadto pelni funkcje katharsis, pozwa-
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lajac cztowiekowi na bycie z sobg samym i swoimi problemami. Doceniajac szereg
pozytywnych konotacji, jakie niesie ze sobg aktywnos¢ turystyczna, w artykule
nacisk polozony bedzie na resocjalizacyjny aspekt turystyki.

Obecnie realizowane programy rzadko wykorzystuja aktywnosc turystyczna.
Te opisywane w literaturze penitencjarnej, czesto bazuja na: grach zespolowych,
jak np. ,Przez sport do wolnoéci” realizowany w Areszcie Sledczym w Inowro-
clawiu czy zajeciach ruchowych - ,Streaching- program rehabilitacji psychoru-
chowej” wdrazany w Zakladzie Karnym w Herbach. Skupiaja sie one gléwnie na
przygotowaniu podopiecznych do pelnienia rél spolecznych, wywolania
trwalych zmian w ich osobowosci, postawach i zachowaniu oraz akceptowalnego
spolecznie zagospodarowania czasu wolnego [Marczak 2009, s. 312-326].

Zalozenia programu ,,Nowa Droga”

Program Nowa Droga opiera sie¢ na metodzie Bernarda Olliviera — francuskie-
go pisarza i dziennikarza, ktéra zaspokaja potrzebe ruchu i wysitku fizycznego
oraz dostarcza niezwyklych przezy¢ i mocnych wrazen. Zrédel metody,
zakladajacej ,,wyrwanie” mlodych ludzi ze Srodowisk kryminogennych, nalezy
doszukiwa¢ sie¢ w dzialaniach belgijskiego stowarzyszenia Odkoten. Pomyst
B. Olliviera na wyprawe bytych wigzniéw zrodzil si¢ w trakcie jego wedréwki po
Jedwabnym Szlaku. Zainspirowany belgijska metoda, postanowil nie§¢ pomoc
mlodym ludziom (15-18 r.z.), znajdujacym sie w trudnej sytuacji zyciowej.
Zalozyl ,Seuil”, czyli organizacje charytatywna, wspélpracujacg z Ministerstwem
Sprawiedliwosci we Francji. Proponowane oddzialtywania stanowia alternatywe
dla mlodziezy, ktéra weszla w konflikt z prawem, a ktdrej grozi kara pozbawienia
wolnoéci lub umieszczenie w osrodku wychowawczym. Mlodzi ludzie podczas
trzy miesiecznej wedréwki pokonuja okoto 1800 km. Opiekunami wyprawy sg
pracownicy: socjalni, Ministerstwa Sprawiedliwosci, administracji wieziennej
i pedagodzy. Wymarsz uczestnikow poprzedzony jest 5-7-dniowym okresem
przygotowawczym, w trakcie ktérego podjeta zostaje decyzja odnosnie do trasy
wedréwki, budzetu i potrzebnego sprzetu [Ollivier 2011].

Program ,Nowa Droga” jest realizowany przez Lubelskie Stowarzyszenie
POSTIS, we wspdlpracy z Lubelskim Aresztem Sledczym, Lubelskim Powiato-
wym Urzedem Pracy oraz Polskim Towarzystwem Ekonomicznym w Lublinie.
Jego wdrazanie rozpoczeto sie w 2012 r. w ramach unijnego programu ,Nowa
droga — innowacyjny model wspélpracy z przedsiebiorcami w zakresie aktywiza-
¢ji zawodowej i spolecznej mlodocianych wiezniéw”. Celem programu jest po-
prawa sytuacji mlodocianych, miedzy innymi przez ich aktywizacje zawodowgq
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po opuszczeniu zaktadéw karnych oraz zmiane postaw spolecznych wobec oséb
karanych. Grupe odbiorcéw stanowia osoby skazane do 24. roku zycia, odby-
wajace kare pozbawienia wolnosci po raz pierwszy w systemie programowanego
oddzialywania, a wobec ktérych sad penitencjarny zdecydowat o warunkowym
przedterminowym zwolnieniu z odbycia reszty kary. Diagnoza ich postaw,
wilasciwosci osobistych, charakteru popelnionego czynu przestepczego oraz ich
zachowanie w czasie pobytu w ZK (art. 78-79 k.k.) powinna dawac podstawe do
sformulowania pozytywnej prognozy kryminologicznej.

Grupa ta jest bardzo zréznicowana, zaréwno pod wzgledem rozwoju psycho-
spolecznego, popelnionego przestepstwa, a w konsekwencji- koniecznosci od-
miennego traktowania poprawczego i penitencjarnego [Machel 2008, s. 118]. To
ostatnie nie zawsze jest mozliwym do zapewnienia w warunkach izolacji peniten-
cjarnej. Obecna klasyfikacja nie zabezpiecza wystarczajaco wiezniéw mlodocia-
nych przed wzajemna demoralizacja, gdzie odbywaja kare rowniez wiezZniowie
wyjatkowo agresywni, o réznym poziomie umyslowym, niemajacy poczucia
winy [Gordon 2001, s. 698]. Niejednokrotnie widoczna jest u nich che¢ zaimpono-
wania i doréwnania starszym kolegom, innym wspétwiezniom [Machel 2008,
s. 207].

Czynnikiem pozytywnym jest ich stan rozwoju psychospolecznego i potrze-
ba wykazania sie tezyzna i sprawnoscia fizyczna, sprawnoscia sportowa, co daje
duza szans¢ oddzialywania na tg grupe skazanych wlasnie poprzez zajecia spor-
towe. Chodzi o zaproponowanie oddzialywan rozladowujacych nadmiar mlodzien-
czej energii, ksztaltujacych ich postawy, rozbudzajacych ambicje i sktaniajacych
do pracy nad sobg [H. Machel, 2008, s.210]. Stwarza to pole dla ciekawych, nowa-
torskich propozycji oddzialywan penitencjarnych, w ktére wpisuje si¢ prezento-
wany program.

Program sklada sie z trzech gtéwnych etapéw: przygotowawczego, wlasciwe-
go i zawodowego. Jego realizacje poprzedzal etap prac eksperckich nad opraco-
waniem zasadniczych zalozen. W ramach przeprowadzonych prac (2012 r.) przy-
gotowano model wspétpracy i schematu postepowania Nowa Droga, scenariuszy
warsztatow dla opiekunéw wyprawy i pracodawcéw oraz doszkalajacych podrecz-
nikéw dla obu grup [Puzewicz, Bojko-Kulpa 2012, s. 86].

Etap przygotowawczy

Pierwszy etap pracy z osobami skazanymi odbywa sie na terenie aresztu Sled-
czego lub zakladu karnego. Uczestnicy zostaja zapoznani z zasadami i etapami re-
alizacji programu. Informacje o pozytywnie zakonczonej rekrutacji przekazuje
wychowawca, psycholog penitencjarny (w przypadku skazanych, ktérym do wa-
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runkowego przedterminowego zwolnienia pozostalo wiecej niz p6l roku) lub ku-
rator zawodowy (w przypadku skazanych, ktérzy konicza odbywanie kary pozba-
wienia wolnosci) (art. 164 kkw).

Zgodnie ze stanowiskiem L. Pytki [2005], mlodociani charakteryzuja sie: pod-
wyzszonym poziomem agresji, stabym poziomem kontroli, niskim poziomem
asertywnosci, biernoscia, nieSmiatoscig, niedojrzaloscig emocjonalng i spoleczna,
trudno$ciami adaptacyjnymi, silng potrzeba akceptacji, uznania i przynaleznosci,
podatnoscia na wplywy spoleczne.

Dla kazdego z uczestnikéw zostaje opracowany Indywidualny Program Od-
dziatywan, w ktérym okre$la sie diagnoze oraz cele i zadania pracy resocjalizacyj-
nej. Za realizacje IPO odpowiada wychowawca wspierajacy i psycholog.

Istotnym elementem przygotowania skazanych do wyprawy jest jego uspraw-
nienie fizyczne. W tym celu wykorzystuje si¢ baze sportowa na terenie jednostki
penitencjarnej. Organizowane sa ¢wiczenia ogdélnorozwojowe, gry zespolowe
i inne zajecia rekreacyjno-ruchowe [Puzewicz, Bojko-Kulpa 2012, s. 87 i n.].

Etap wlasciwy — wyprawa skazanego szlakami $w. Jakuba

Wyprawa bedzie kierowal Zespot Zarzadzajacy, w sklad ktérego wchodza:
kierownik wyprawy oraz psycholog i ,ojciec lub matka chrzestna”, ktérzy maja
wspiera¢ zaréwno opiekuna wyprawy, jak i samego podopiecznego.

Zostanie ona sfinansowana ze $srodkéw Funduszu Pomocy Pokrzywdzonym
oraz Pomocy Postpenitencjarnej, szczeg6lnie z 10% potracenr z wynagrodzenia
przystugujacego skazanym za prace [Dz.U. z dnia 13 stycznia 2012 r., poz. 49].
W celu ograniczenia kosztéw wyprawy noclegi i wyzywienie zapewniaja lokalne
parafie katolickie.

Skutecznoé¢ wyprawy w duzym stopniu zalezy od opiekunéw, ktérzy po-
winni posiada¢ odpowiedni poziom kompetencji spolecznych i predyspozycji
osobowosciowych. Powinni wykaza¢ sie doswiadczeniami w wolontariacie oraz
pracy z miodzieza lub osobami wykluczonymi spolecznie, potwierdzonymi refe-
rencjami a takze podstawowa wiedza z zakresu udzielania pierwszej pomocy i tu-
rystyki. Powinni mie¢ ukoficzony 26 rok zycia. Nie moga by¢ karanii uzaleznieni.

Za proces rekrutacyjny oraz szkolenie opiekunéw odpowiada Komisja Rekru-
tacyjna, powolana przez kierownika CIS. W pierwszym etapie rekrutacji kandy-
daci sktadajg komplet dokumentéw potwierdzajacych spelnienie wyznaczonych
kryteriéw. Nastepnie beda uczestniczyli w dwéch rozmowach kwalifikacyjnych,
majacych na celu poznanie motywacji uczestniczenia w programie.
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Wyselekcjonowani kandydaci na opiekunéw wyprawy zostana skierowani
na szkolenie przygotowawcze, trwajace 60 godzin, umozliwiajace poszerzenie
wiedzy i rozwiniecie umiejetnosci psychopedagogicznych i turystycznych, nie-
zbednych dla skutecznego pelnienia obowiazkéw wynikajacych z przyjetej roli.

Opiekuni wyprawy wraz z podopiecznymi beda uczestniczyli w tygodnio-
wym obozie przygotowawczym. Kierownik wyprawy oméwi sprawy organiza-
cyjne ilogistyczne zwigzane z ich wedréwka. Uczestnicy Nowej Drogi bedg kon-
tynuowali szkolenie sportowe, rozpoczete na terenie ZK. Beda mieli mozliwos¢
blizej pozna¢ swojego opiekuna oraz nawigza¢ kontakt z kuratorem sagdowym,
psychologiem i ,,ojcem/matka chrzestna”.

Po tym okresie przygotowan uczestnicy wyruszaja z opiekunem w trase szla-
kami $w. Jakuba. W ramach Projektu Nowa Droga zostaly opracowane dwa szla-
ki. Pierwsza z proponowanych tras rozpoczyna swoj bieg w Lublinie i konczy sie
w Zgorzelcu. Trasa ma dlugosc okolo 840 km. Druga trasa zaczyna sie w Ogrodni-
kach, a konczy w Zgorzelcu i ma dlugos¢ okoto 880 km. Zaklada sie, ze opiekun
wyprawy w miare mozliwosci bedzie wybierat drogi boczne i jak najmniej uczesz-
czane.

Uczestnicy w czasie wedrowki beda mieli odpowiednie warunki do przepra-
cowania swoich postaw zyciowych, zasadzajacych sie wartosciach wyzszych. Ich
przewodnikami zyciowymi beda opiekunowie wyprawy, ktérzy nie powinni by¢
przypadkowymi osobami. Powinny by¢ to osoby mogace potencjalnie stanowic¢
wzdr 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 uzyskuja wsparcie ze strony:

— kuratoréw sadowych, ktérzy opracowujg diagnoze srodowiskowgq oraz opra-
cowuja plan pracy resocjalizacyjnej;

— pracownikéw socjalnych, przeprowadzajacych wywiady srodowiskowe oraz
przyznajacych $wiadczenia pieniezne i rzeczowe;

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

Po ich powrocie z wedréwki, kontaktuja sie z pracownikami CIS, celem po-
znania proponowanych form i rodzajéw wsparcia. Oferta przygotowywana jest
w oparciu o przeprowadzong w ZK diagnoze kompetencji zawodowych. Zawie-
rany jest na p6! roku Indywidualny Program Zatrudnienia Socjalnego (IPZS), na
podstawie ktérego kazdy uczestnik programu otrzymuje $wiadczenie integracyj-
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ne oraz zostaje skierowany na 3 miesieczny kurs zawodowy. Po jego zakonczeniu
uczestnik odbedzie 5-miesieczng bezplatna praktyke zawodowaq u przedsiebior-
cy, podczas ktorej przygotuje sie¢ do podjecia co najmniej rocznej pracy etatowej
[Puzewicz, Bojko-Kulpa 2012, s. 96in.].

Zwienczeniem Programu Nowa Droga jest podjecie przez uczestnikow pracy
u przedsiebiorcy, ktéry wspélpracuje juz na etapie przebywania przez nich w ZK.
Przedsiebiorcy zachecani sg do korzystania z zatrudniania wspieranego, regulo-
wanego przepisami Ustawy z dnia 13 czerwca 2003 r. o zatrudnieniu socjalnym
(Dz.U. z2011 1. Nr 43, poz. 225 z p6zn. zm.) oraz Ustawy z dnia 30 kwietnia 2004 r.
o postepowaniu w sprawach dotyczacych pomocy publicznej (Dz.U. Nr 59 z 2007 r.,
poz. 404 z pézn. zm.). W tym przypadku maja takze zastosowanie przepisy okre-
§lajace zasady pomocy de minimis (Dz. Urz. UE I 379 z dnia 28 grudnia 2006 r.,
s. 5). Zawierajac umowe zobowigzani sg do zatrudnienia bylych skazanych na
okres nie krétszy niz 12 miesiecy.

Podsumowanie

Od lat w Srodowisku penitencjarnym toczy sie dyskusja odnosnie efektywno-
§ci oddzialtywan penitencjarnych. Wskazniki recydywy réwniez nie napawaja
optymizmem. Widoczne jest rozczarowanie brakiem oczekiwanych rezultatéw
resocjalizacyjnych, krytyka jakosci prowadzonych oddzialywan. Idea resocjali-
zacyjnej terapii w zakladach karnych coraz czesciej zmierza w kierunku ,spra-
wiedliwego karania” i oddzialywan prowadzonych w warunkach wolnoscio-
wych [Machel 2008, s. 157, za: Marek 1990, s. 227].

»«Seuil» wyznacza sobie za cel wlaczenie do spoteczenistwa mlodocianych
przestepcow, ktorzy zeszli na margines” [Ollivier 2011]. Z uwagi na fakt, iz
glowny nacisk polozony jest wlasnie na wigczenie w nurt zycia spotecznego oséb
nieprzystosowanych spotecznie, program ,Nowa Droga” wpisuje sie w zalozenia
resocjalizacji inkluzyjnej [Fidelus 2011]. Pojedyncze osoby wlaczane sg do wiek-
szej spolecznosci, przy jednoczesnym ksztaltowaniu kompetencji spolecznych:
wiary we wlasne mozliwosci, adekwatnego poziomu samooceny, samokontroli,
umiejetnosci rozwiazywania problemoéw, cierpliwosci, wytrwaloéci itd. Miodo-
ciani przestepcy, jako znajdujacy sie w ostatniej fazie dojrzewania psychospotecz-
nego, maja silna potrzebe wykazania sie sila i sprawnoscia fizyczna, dlatego za-
proponowanie im programu zachecajacego do aktywnosci fizycznej wpisywac sie
bedzie w ich zainteresowania.

Uwzgledniajac wyniki badan wskazujace na negatywny wplyw izolacji na
rozwdj czlowieka, niezwykle cenne wydaja sie by¢ inicjatywy proponujace inny
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rodzaj oddzialywan. Pozytywne efekty resocjalizacyjne wskazuja wyniki niekto-
rych eksperymentéw penitencjarnych [Machel 2008, s. 160-161], co uzasadnia
potrzebe dalszych eksploracji i uwaznego przygladania sie pojawiajacym propo-
zycjom. Z doswiadczen i analiz M. Marczak wynika, Ze nie wszystkie programy
realizowane przez polskie zaklady karne i areszty Sledcze sa dostatecznie zako-
rzenione w teorii, w nieznacznym stopniu uwzgledniaja wyniki badan empirycz-
nych, a ich efektywnos¢ rzadko kiedy podlega procesowi ewaluacji [Marczak
2009, s. 335].

Istotnym jest monitorowanie efektéw rozpoczynajacego sie wlasnie kolejne-
go etapu programu ,Nowa Droga”, gdyz zaproponowana inicjatywa znalazla uz-
nanie za granica i zastanawiajacym jest jak zostanie przyjeta na gruncie doswiad-
czen polskiej praktyki penitencjarne. Analiza uzyskanych efektéw i dokonanie
procesu ewaluacji programu pozwoli¢ moze na wykorzystanie do§wiadczen z lu-
belskich jednostek w innych programach realizowanych wobec mlodocianych,
a by¢ moze réwniez innych grup skazanych.
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Wprowadzenie

Obecnie w dyskursach pedagogicznych wiele uwagi poswieca si¢ analizie
problemu kompetencji dydaktycznych i metodycznych nauczycieli, ktérym dzi-
siejsze czasy stawiaja za zadanie jak najlepsze przygotowanie uczniéw do startu
w niezalezne, dorosle Zzycie — m.in. wyposazenie w znajomos¢ jezykéw obcych
czy umiejetnosci korzystania z najnowszych zdobyczy technologii komputero-
wej. Stosunkowo rzadziej podejmuje sie temat kompetencji wychowawczych
pracownikéw przedszkoli i szkét. Coraz liczniejsza jest jednak grupa nauczycieli,
ktorzy doksztalcaja sie ustawicznie, korzystajac z szerokiej gamy kurséw i stu-
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diéw podyplomowych. Jednakze, jak akcentuje K. Kochan, w wiekszosci przypad-
kéw aktywnosé ta wynika z checi podniesienia poziomu swojego warsztatu dydak-
tycznego lub zdobycia dodatkowych kwalifikacji zawodowych. Stad tez wéréd
najbardziej popularnych kierunkéw wymieni¢ mozna m.in.: logopedie, oligo-
frenopedagogike czy terapie pedagogiczng. Jedynie 20% form doksztalcania, po-
dejmowanych po ukonczeniu studiéw magisterskich, dotyczy probleméw wy-
chowaweczych, takich jak: praca z dzieckiem agresywnym lub wspomaganie oséb
nie$miatych badz zahamowanych w kontakcie [Kochan 2006, s. 136].

Problem pogtebia fakt, iz jak wskazuja wyniki badan E. Perzyckiej [2005],
w przewazajacej wiekszosci nauczyciele percypuja siebie jako ludzi swiadomych
rangi wlasnego zawodu, ktéry wykonuja z glebokim namystem, popartym rze-
telna wiedza. Jednakze szereg wynikéw innych badan nie wspiera tej tezy, a wie-
lu znawcéw tematu akcentuje, ze programy studiéw akademickich nie wyposa-
zaja przyszlych nauczycieli w wiedze i umiejetnosci dotyczace skutecznej pracy
z dzie¢mi i mlodziezqa w warunkach szkolnych [Lichtenberg-Kokoszka, Straub
2005; Kwiecinski 2012]. Niezadowalajace rezultaty instytucjonalnej pracy wycho-
wawczej oraz analizy programéw ksztalcenia nauczycieli wskazuja, ze czesto nie
majg oni wystarczajacych kompetencji do adekwatnego oceniania sytuacji roz-
wojowej wychowankéw oraz wlaéciwego wspierania ich rozwoju. Totez trudno
uznac te grupe zawodowa za przygotowana do diagnozowania kondycji psychi-
cznej dzieci i mlodziezy [Koziot 2002; Kochan 2006; Marszatek 2008; Potturzycki
2008; Roctawski 2008; Kwasnica 2010; Kwiecinski 2012].

Jest to niepokojace zjawisko, poniewaz zgodnie z aktualnymi tendencjami
rzadowymi, coraz wiecej obowiazkéw, zwigzanych z udzielaniem pomocy
psychologiczno-pedagogicznej wychowankom, zostaje zdjetych z barkéw pracow-
nikéw poradni i scedowanych na nauczycieli. Oznacza to powazne ryzyko nie
tylko niewlasciwego rozpoznawania probleméw rozwojowych dzieci przez oso-
by nieposiadajace specjalistycznego wyksztalcenia w tym zakresie, lecz réwniez
brak mozliwosci udzielenia adekwatnej pomocy w razie wystgpienia takiej
potrzeby.

Skutki takiego stanu rzeczy obserwuje w swojej codziennej pracy w Pracowni
Badan nad Autyzmem, dzialajacej w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej. Doceniajac
wklad pracy madrych nauczycieli, jakich wielu spotykam na swej drodze zawo-
dowej, nie moge milczaco przejs¢ wobec probleméw dzieci o konstytucjonalnie
uwarunkowanej wrazliwosci [Popielarska, Popielarska, Jaklewicz 2000; Suffczyn-
ska-Kotowska 2000; Popek 2011a i 2011b], u ktérych negatywne do$wiadczenia
szkolne i przedszkolne, uwarunkowaly powstanie zjawiska okreslanego roboczo
przez zespdl Pracowni jako quasi-zaburzenia (lub: pozorne zaburzenia rozwoju).
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Kilka uwag o kompetencjach nauczycielskich

Kompetencje nauczycielskie zostaly zdefiniowane na wiele sposobé6w. M. Du-
dzikowa rozumie je jako ,zdolnos¢ do czegos, ktdra to zdolnoé¢ jest zalezna za-
réwno od znajomosci wchodzacych w nia umiejetnosci, sprawnoéci, jak i od prze-
konania o mozliwosci postugiwania sie ta zdolnoscia” [Dudzikowa 1994, s. 205].
Natomiast zdaniem S. Dylaka nalezy uwazac je za ,wielce zlozong dyspozycje,
stanowigca wypadkowa wiedzy, umiejetnosci, postaw, motywacji, emocji i war-
tosciowania” [Dylak 1995, s. 37].

Wedlug opinii W. Stryjowskiego, mozna wyrdznic¢ trzy rodzaje kompetencji
nauczycielskich: merytoryczne (odnoszace sie do tresci nauczanego przedmiotu),
dydaktyczno-metodyczne (dotyczace warsztatu pracy) oraz wychowawcze (uj-
mowane jako sposoby oddzialywania na uczniéw) [Stryjkowski 2003]. Réwniez
E. Lichnteberg-Kokoszka i R. Straub klasyfikuja nauczycielskie kompetencje na
trzy grupy, wyrézniajac: specjalistyczne, dydaktyczne i psychologiczne. W opinii
autorek pierwsze dwa rodzaje wynikaja z wiedzy i umiejetnosci w zakresie na-
uczanego przedmiotu, natomiast kompetencje psychologiczne maja charakter
osobowosciowy. Nalezy do nich zaliczy¢ takie cechy jak: ,,...pozytywne nastawie-
nie do ludzi, umiejetno$¢ porozumiewania sie w ogole, a z uczniami w szczego6l-
nosci, umiejetno$¢ motywowania uczniéw do nauki, elastyczno$¢ w dostosowy-
waniu wlasnego stylu kierowania do stopnia dojrzaloéci uczniéw, umiejetnosé
kontrolowania stresu” [Lichtenberg-Kokoszka, Straub 2005, s. 139]. Badaczki pod-
kreslaja ponadto, iz obecnie odchodzi sie od koncepcji osobowosciowego wzoru
nauczyciela na rzecz kompetencji, podmiotowosci i motywacji do pracy.

Za Klasyczng uznawana jest koncepcja R. Kwasnicy, ktéry dokonal podzialu
na kompetencje techniczne oraz praktyczno-moralne. Pierwsza z wymienionych
grup, zdaniem uczonego, zawiera umiejetnosci: postulacyjne (normatywne), me-
todyczne i realizacyjne, poniewaz: ,Wiedza techniczna okazuje sie uzyteczna
w trojaki sposdb: po pierwsze — wskazuje cele, ktére nalezy osiagnac (cele rozu-
miane sg przez te wiedze w sposéb techniczny- jako zamierzone skutki dziatania),
po drugie — dostarcza wiadomosci o metodach, rozumianych jako sprawdzone
i powtarzalne sposoby osiagania celéw, po trzecie — okresla Srodki i warunki, od
ktoérych zlezy mozliwos¢ osiggniecia celéw, czy inaczej, od ktérych zalezy mozli-
wos¢ skutecznego postugiwania sie metoda” [Kwasnica 2010, s. 299]. Kompeten-
cje techniczne majg zatem przedmiotowo okreslony zakres zastosowan, od czego
zalezy instrumentalnie pojmowana efektywno$¢ dzialania.

Z kolei podstawa ksztaltowania sie kompetencji praktyczno-moralnych
wedlug R. Kwasnicy jest wiedza, stanowiaca rodzaj doswiadczenia, nabywanego
w praktyce. Stad tez wyrdznia sie tu kompetencje: interpretacyjne, moralne i ko-
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munikacyjne. Pierwsze z nich zwigzane sa ze zdolnoscig do przyjmowania per-
spektywy rozumiejacej, dzieki ktérej mozna postrzegac swiat i ludzi ,...nie jako
przedmiot sprawczych oddzialywan, ktéry trzeba technicznie opanowaé, poddac
kontroli i zmienia¢ wedle ustanowionych przez nas celéw, lecz jako rzeczywistos$¢
wymagajaca stalej interpretacji, bezustannego wydobywania na jaw jej sensu”
[Kwasnica 2010, s. 300]. Konsekwencja takiej postawy jest ksztalttowanie sie kom-
petencji moralnych, wynikajacych z aktéw autorefleksji, dotyczacej prawomoc-
nosci etycznej swojego postepowania, takiego prowadzenia uczniéw, by nie
naruszac¢ ich podmiotowosci i indywidualnosci. Natomiast kompetencje komu-
nikacyjne nie sg tylko zdolnoécia do bycia w dialogu w sensie przekazywania wia-
domosci. Zdaniem badacza, sa czym$ znacznie glebszym, wykraczajacym poza
techniczne umiejetnosci. Obejmujg, m.in. zdolnoé¢ do: empatycznego rozumienia
i bezwarunkowej akceptacji innej osoby, a takze niedeprecjonujacego, konstruk-
tywnego krytykowania oraz wymagaja od nauczyciela przyjecia niedyrektywnej
postawy, oznaczajacej postrzeganie wlasnej perspektywy jedynie jako jednej
z kilku mozliwych [Kwasnica 2010, s. 300].

Kwasnica zdecydowanie okresla kompetencje praktyczno-moralne jako znacz-
nie istotniejsze w zawodzie nauczycielskim niz kompetencje techniczne, ktére
umozliwiaja jedynie projektowanie i organizowanie procesu nauczania, poprzez
dobér odpowiednich metod oraz srodkéw dydaktycznych. Jednakze bez zdolno-
Sci do samorefleksji nad istota wychowania oraz moralnymi skutkami sposobéw,
w jaki wiedza jest udostepniana uczniom, nie mozna méwic o ksztatltowaniu toz-
samosci ucznia, lecz jedynie o manipulacji i uprzedmiotowianiu [Kwasnica 2010].

Powyzsze uwagi korespondujg z obserwacjami i przemysleniami na temat
roli nauczyciela, jakie poczynila juz wiele lat temu pionierka pedagogiki specjal-
nej w Polsce — Maria Grzegorzewska. Wbrew pozorom jej koncepcja, opisana
m.in. w Listach do Mlodego Nauczyciela, nie ma dzi$ wymiaru wylacznie historycz-
nego. Postulowane przez nig idee s nadal aktualne i zdajq sie mie¢ charakter uni-
wersalny. Odnoszac sie nie tylko do wlasnych obserwacji i przekonan, lecz réwniez
do prac wybitnych pedagogoéw jak J. W. Dawid czy J. Korczak, Grzegorzewska
podkreslala, m.in. ze: ,Zawdd nauczycielski wymaga pewnych specjalnych
wlasciwosci, ktére w tej wlasnie pracy beda wartosciami twdrczymi zasadniczej
wagi (...) Poczucie odpowiedzialnosci wynikajace ze stosunku jego do zycia i pra-
cy, silne poczucie obowiazku wskaze mu drogi dzialania, dopelnienia brakow,
zdobycia umiejetnosci technik pewnych, zapoznania sie z ré6znymi sposobami
dziatania, ulatwiajgcymi dziecku rozwdéj i zdobycie wiedzy” [Grzegorzewska
1989, s. 19]. Akcentowata réwniez, ze: ,Wplyw wychowawczy nauczyciela zalezy
w pierwszym rzedzie od wartosci jego budowy moralnej, od stopnia rozwoju jego
osobowosci, od stopnia zainteresowania sie wychowankiem i szacunku dla
stajacej sie osobowosci. (...) Wezmy jako przyklad osobowos¢ nauczyciela zato-
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pionego w metodyce i technikach nauczania, wynajdujacego rézne sposoby krot-
szego i latwiejszego opracowania jakiego$ zagadnienia, pochlonietego zréznico-
waniem jakim$, np. metody czytania i pisania, obmyé$lajacego $rodki, aby
zmniejszy¢ wysilek w tej pracy a zwiekszy¢ jej wydajnosé. Ot6z taki nauczyciel,
wskutek tych warunkéw, moze nie by¢ dostatecznie wnikliwy, aby zrozumieé
pewne stany i przezycia wychowanka (...) Okoliczno$¢ ta oslabia znaczenie wy-
chowawecze takiego nauczyciela” [Grzegorzewska 1989, s. 21-22]. Wartos¢ opraco-
wan M. Grzegorzewskiej czy A. Kaminskiego na temat kompetencji nauczyciel-
skich jest doceniana i aktualizowana w badaniach wspoélczesnych uczonych
[Chodorwoska-Chromiec 2002; Chmielewska 2002; Strzyzewska 2002].

Rozwazania nad wiedzg i umiejetnoéciami wychowawczymi nauczycieli, kto-
rych profesja — jak podkresla Z. Kwiecifiski — mylnie jest utozsamiana w Polsce
z pracq pedagoga, nieuchronnie rodzi pytanie o ich zawodowa $wiadomoé¢ i po-
czucie odpowiedzialnosci [Kwiecinski 2012c].

Grupy czynnikéw, warunkujacych jakos¢ psychicznego
funkcjonowania dzieci

Poza czynnikami natury biologicznej, ktérych analiza nie jest przedmiotem
niniejszego opracowania, mozna wyrdznic trzy grupy czynnikéw, ktére w stop-
niu istotnym warunkuja psychiczne funkcjonowanie dzieci. Na jako$¢ emocjonal-
nego, spolecznego i umysltowego funkcjonowania dzieci oddzialuja bowiem
przede wszystkim: specyfika wspoélczesnej rzeczywistosci, srodowiskowe do-
$wiadczenia szkolne (przedszkolne) oraz przezycia rodzinne.

Wsréd cech dzisiejszych czaséw, jakie najbardziej wplywaja na aktywnosé
centralnego ukfadu nerwowego wymieni¢ mozna przede wszystkim nadmierng
ilos¢ polisensorycznych bodzcéw, bombardujacych czlowieka za kazdej strony.
Zyjemy w czasach, w ktérych wszystkiego jest za duzo, za gloéno, za krzykliwie.
Nieustanna gonitwa za nowoscia, presja bycia najlepszym we wszystkim, chaos
informacji, ptynacych ze $wiata zewnetrznego to zbyt duze obcigzenie dla wielu
dzieci [Baum 2006; Bauman 2012]. Wymagania edukacyjne, stawiane dzi$ kilku-
latkom, s3 wysokie. Towarzyszy temu ogromna liczba godzin, jakie dzieci spedzaja
w placowkach oswiatowych kazdego dnia. Wszystko to organizowane jest pod
plaszczykiem indywidualizacji rozwoju, lecz w rzeczywistosci jedynie maskuje
potrzeby doroslych, narzucajacych dzieciom wymagania niewspdlmierne do ich
wieku oraz nadmiernie przeciazajgce funkcjonowanie o§rodkowego ukladu ner-
wowego [Kruk-Lasocka 2012]. Ponadto uwiklanie szkét w starania o jak naj-
wyzszg pozycje w rankingach czyni z miejsc, stworzonych przeciez dla dobra
i beztroskiego rozwoju dzieci, nieustanne igrzyska, w ktérych zwyciezaja tylko
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najlepsi oraz najbardziej odporni [Chomczynska-Rubacha 2010; Golebniak 2010].
Sytuacji nie polepsza fakt, iz jak wspominalam wyzej, personel instytucji eduka-
cyjnych zdaje sie by¢ zdominowany przez osoby kompetentne przede wszystkim
w sensie technicznym, niezdolne nie tylko do dostrzegania i prawidlowego iden-
tyfikowania sytuacji emocjonalnej dzieci, ale i ujmowania jej w kontekscie
wspolczesnych przemian cywilizacyjnych, kulturowych i politycznych [Kwiecin-
ski 2012c i 2012d]. Tymczasem: ,Realne otoczenie edukacji, szybkos¢ i gtebokos¢
zmian jej kontekstu, zanurzenie w kryzysie i przesileniu stawiajg przed pedago-
gika szczegdlne wyzwanie. W sytuacji szybkich zmian pedagogika i edukacja
moga by¢ blokadami rozwoju, zamrazaczami zmiany, urzadzeniami odtwa-
rzajacymi i konserwujacymi uprzednie stany rzeczy w $wiadomosci najmlod-
szych pokolen. W takiej sytuacji rozwigzanie owej kwestii edukacyjnej (nie-
nadazania za zmiang polityczna i kulturowa) staje sie jedna z centralnych spraw
spolecznych” [Kwiecifiski 2012a, s. 9-10].

Sytuacji nie poprawia fakt, Ze réwniez instytucja rodziny przechodzi transfor-
macje. Zmianom podlegaja role spoleczne oraz plciowe. Presja funkcjonowania
pod dyktando coraz bardziej drapieznego rynku pracy sprawia, ze — jak twierdzi
J. Kruk-Lasocka [2012] — obecnie coraz czesciej wystepuje zjawisko tzw. ,rodziny
w przeciagu”, ktéra nie ma stalych rytualéw, dotyczacych np. pér i regul wspol-
nego spozywania positkow czy spedzania czasu wolnego. W tle walki o zabezpie-
czenie bytu materialnego dorastaja kilkulatki, ktére albo dla wielu s niewidzial-
ne, albo w miejsce ,bycia razem” otrzymuja kosztowne przedmioty. Coraz
czesciej opieka nad dzie¢mi powierzana jest mniej lub bardziej profesjonalnym
nianiom. Coraz mlodsze, czasem juz dwuletnie dzieci, s3 sadzane na wiele godzin
przed monitorem komputera lub oddawane sa do placéwek edukacyjnych,
w ktérych spedzajg czas od 7 rano do péznych godzin popoludniowych.

Wszystko to odbywa sie pod hastami polisensorycznego, holistycznego
wspierania rozwoju dziecka. Jako efekt komercjalizacji zawodu oraz pozorne
podazanie za potrzebami rodzicéw od kilku lat bywaja otwierane calodobowe
zlobko-przedszkola. W tej sytuacji trudno méwic o prawidlowym ksztattowaniu
sie wiezi miedzy czlonkami rodziny, budowaniu bliskosci i ufnosci [Popek 2011b;
Kruk-Lasocka 2012]. Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze obecnie niektdrzy ro-
dzice niewiele potrafig powiedzie¢ o swoich dzieciach, poniewaz mato je znajg
[Fischer-Tietze 2002; Kruk-Lasocka 2012].

Wiele probleméw wynika réwniez z coraz powszechniej spotykanego zjawi-
ska zarobkowej emigracji rodzicow. Mozna spotkac¢ sie tu z dwoma, zupelnie od-
rebnymi rodzajami trudnosci dla dzieci. Pierwsza wigze si¢ z wyjazdem rodzicow
i pozostawieniem syna czy corki pod opieka dalszej rodziny w Polsce. Diametral-
nie inna jest sytuacja tego, ktére wyjezdza z rodzicami za granice, a na miejscu tra-
ci orientacje w obcej kulturowo i jezykowo spotecznoéci [Piekut-Burzyniska 2010].
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Stowa M. Orwid wyrazaja powszechnie akceptowany w Srodowisku nauko-
wym poglad, iz: ,Rodzina jest przez wszystkie dawne i wspdlczesne teorie nauko-
we uwazana za kluczowy czynnik psychospoteczny odpowiedzialny za rozwdj
i zycie czlowieka, a takze za jego zdrowie i choroby” [Orwid 2011, s. 47]. Jak pod-
kresla L. Popek: ,Doswiadczenie bezpiecznych wiezi lub ich deficyt ma wysoka
warto$¢ prognostyczna dla pézniejszego rozwoju spolecznego dziecka, jego obra-
zu siebie, samooceny, kompetencji spotecznych, jak réwniez zdolnosci poznaw-
czych. Bezpieczny wczesny zwigzek wiezi moze by¢ czynnikiem ochronnym
przed rozwojem zaburzen. Trzeba jednak pamieta¢, ze jako$¢ wezesnych doswiad-
czen moze ulec zmianie pod wplywem stresu, a wigc nie mozna zaklada¢ prostej
stabilnosci w poczuciu bezpieczefistwa w wiezi” [Popek 2011b, s. 147]. Réwniez
badania E.E. Werner i innych wykazaly, ze jesli dziecko nawet wychowuje sie
w warunkach skrajnej biedy, to doswiadczenie bezwarunkowej mitosci rodziciel-
skiej ma znaczenie chroniace, ocalajace przed dzialaniem szkodliwych czynni-
kéw srodowiskowych [Werner 2000; Werner, Smith 2001].

Zdarza sie jednak, ze dzieci, wychowywane przez kochajacych (cho¢ nie za-
wsze $wiadomych popelnianych btedéw) rodzicéw, wytwarzajg symptomy po-
dobne do objawdéw prawdziwych zaburzen rozwoju. Dlaczego tak sie dzieje? Ja-
kiej grupy dzieci to dotyczy? Kto ma wplyw na taki stan rzeczy? Te i inne pytania,
wynikajace z analizy sytuacji niektérych z podopiecznych, prowadzonych w Pra-
cowni Badan nad Autyzmem metodg badania w dziataniu [Cervinkova, Goleb-
niak 2010], zainspirowaly mnie do podjecia proby rozwazenia znaczenia wpltywu
nie tylko wiedzy, ale i Swiadomosci zawodowej oséb, pracujacych profesjonalnie
z dzie¢mi w przedszkolach i szkolach.

Dlaczego tak wazna jest $wiadomos$¢ nauczycieli?

K. Kochan, badajac $wiadomos¢ nauczycielek-wychowawczyn ksztalcenia
zintegrowanego, wykazata, Ze ich poziom wiedzy na temat metod poznawania
idiagnozowania uczniéw jest niski, ograniczajacy sie gtéwnie do obserwacjiiana-
lizy dokumentéw z poradni psychologiczno-pedagogicznych. Wiedze na temat
socjometrycznych technik badania grupy, znaczenia wspélpracy z poprzednimi
nauczycielami dzieci czy nawigzywania kontaktéw z instytucjami, wspierajgcymi
rozwdj dzieci innymi niz rejonowa poradnia pedagogiczno-psychologiczna, nale-
zy uzna¢ za marginalng [Kochan 2006].

Badaczka wykazala ponadto, iz mimo podkreélania przez nauczycielki wy-
chowawczego znaczenia rozméw z dzieckiem, niewiele z nich posiada kompe-
tencje do ich prowadzenia. Kochan akcentuje, iz o ile w ogole dochodzi do takich
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rozméw w sytuacjach pozalekcyjnych, uczen sprowadzany jest w nich gtéwnie
do roli odbiorcy, ktéry ma odpowiedzie¢ na zadawane mu pytania. Ewentualne
akty spontaniczno$ci ucznia sa ttumione, a sama rozmowa ma ugruntowanie sy-
tuacyjne, nie wynika z potrzeby ani dziecka, ani nauczyciela. Podobnie rzecz ma
sie, jesli chodzi o stosowane metody wychowawcze, sprowadzane giéwnie do na-
gradzania i karania. Kwestia tak waznych sposobéw jak modelowanie czy pers-
wazja jest pomijana. Nieznane sg pojecia jak struktura czy spoisto$¢ grupy. W ba-
daniu braly udzial nauczycielki zaangazowane w swoja prace i doksztalcajace sie
na kursach oraz studiach podyplomowych. Wyniki badania doprowadzily
autorke do przekonania, iz system ksztalcenia przysztych nauczycieli jest zbyt po-
wierzchowny, co zmusza do pelnienia funkcji wychowawcy klasy w sposéb intu-
icyjny [Kochan 2006].

Fakt ten przyczynia sie do postrzegania mozliwosci intelektualnych uczniéw
w sposOb nieprofesjonalny, lecz zawierajacy jedynie typowe cechy spostrzegania
innych przez ludzi w ogdle. Stad tez juz na wstepie uczniowie bywaja w szkole
szufladkowani (pozytywnie lub negatywnie) wskutek dzialania tzw. efektu pierw-
szego wrazenia, uruchamiajacego proces samopotwierdzania sie hipotez. Zjawi-
ska te wiaza sie z zachodzgcymi w procesach poznawczych i emocjonalnych, wro-
dzonymi u ludzi, silnymi tendencjami go generalizowania oraz selekcjonowania
informacji [Aronson 2012].

Potrzeba etykietowania, przypisywania ludziom cech na state, pozwala na-
uczycielom czué sie bezpiecznie w sytuacjach edukacyjnych, przewidywac, co sie
moze wydarzy¢. Jednakze konsekwencje takiego stanu rzeczy maja silne, negaty-
whne skutki dla dzieci. Przede wszystkim mechanizm selekcjonowania informacji
sprawia, iz w umystach nauczycieli koduja sie gléwnie te informacje, ktére moga
potwierdza¢ stuszno$¢ ich zalozen na temat natury danego wychowanka, z wy-
razng naturalng tendencja do przeceniania informacji negatywnych. Uniemozli-
wia to dostrzeganie tego, ze dorastajacy uczniowie dynamicznie sie zmieniaja.
Etykietowanie wyzwala rowniez w nauczycielach mechanizmy behawioralne,
ktére sprowadzajq sie do prowokowania u dzieci zachowan, majacych potwier-
dza¢ slusznos¢ oceny. Przykladem moga by¢ czesto stosowane w szkolach niby
niewinne komentarze w rodzaju: ,ale z ciebie ler patentowany czy zawsze masz
dwie lewe rece do kazdej roboty” itp. [Aronson, Wilson, Akert 1997].

Szerzej problem ten omawia K. Skarzynska [1981], ktéra w nienowej, ale
wecigz aktualnej ksigzce o spostrzeganiu, opisuje przebieg oraz wyniki ekspery-
mentu ukazujacego, w jaki sposob sukces edukacyjny oraz budowanie pozytyw-
nego obrazu samego siebie (lub alternatywnie ich brak) sa generowane postawa-
mi nauczycieli. Dwie grupy studentek pedagogiki zostaly poproszone o udzial
w eksperymencie, ktérego celem mialo by¢ poznanie wlasciwosci procesu uczenia
sie. Jedna grupe badanych powiadomiono, ze bedg pracowac z uczniami zdolny-
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mi, a druga, ze z dzie¢mi o ograniczonych mozliwosciach. Po p6l roku zmierzono
rezultaty. U wszystkich dzieci postrzeganych jako zdolne, nastapit wyrazny pro-
gres w wiedzy i umiejetnoéciach szkolnych, a u dzieci z drugiej grupy nie. Prawda
byla jednak taka, ze nauczycielkom nie ujawniono prawdziwego celu badania,
a rozklad uczniéw o ponadprzecietnych, przecietnych oraz niskich mozliwos-
ciach intelektualnych w obu grupach byt taki sam i rozktadat sie wedlug standar-
dowej krzywej Gaussa. Tym, co w najwiekszym stopniu przyczynilo sie do poste-
pow lub ich braku u dzieci, byly przekonania nauczycieli. Osoby, ktére uznawali
za madre, okreélane byly przez nich jako sympatyczne. Nauczyciele przygotowy-
wali sie intensywnie do zajec¢, a w razie porazek ucznioéw, motywowaliich do pra-
cy, dawali dodatkowe zadania i organizowali sytuacje edukacyjne, w ktérych
dzieci mogly pokaza¢ swoje mozliwosci. Wykazywali réwniez tendencje do
tagodnosci w ocenianiu. Natomiast ci, ktérzy pracowali z grupa ,stabych ucz-
niéw”, oceniali ich jako niesympatycznych i leniwych. Nie spodziewali sie uzy-
skania dobrych rezultatow, wiec porazki uczniéw ich nie dziwily, a pojawiajace
si¢ sukcesy interpretowane byly w kategoriach przypadku czy splotu okoliczno-
§ci. Zachowania nauczycieli u badanych dzieci przyczynity sie do powstania wy-
uczonej bezradnosci, braku wiary we wlasne mozliwosci i tendencji unikowych
w podejmowaniu zadan. Wskutek licznych doswiadczen uczniowie dostrzegli, iz
ich wysilek i starania nie przynosza efektéw, poniewaz bez wzgledu na wkiad
pracy oceniani sa negatywnie [Skarzynska 1981].

Ponad 80% tzw. ,trudnych dzieci” staje sie takimi, gdyz tak je spostrzegaja do-
rodli. Niewlasciwe oddziatywania wychowawecze tak rodzicielskie, jak i nauczy-
cielskie sprawiaja, ze wskutek permanentnego odczuwania dyskomfortu spowo-
dowanego negatywna ocena, niecierpliwoscig, cigglym krytykowaniem i kara-
niem, dzieci z czasem zaczynaja zachowywa¢é sie ,zgodnie z oczekiwaniami”,
staja sie finalnym efektem samopotwierdzajacego sie mechanizmu negatywnych
hipotez. Tendencje do konformistycznych poznawczo zachowan sa typowe dla
wigkszosci ludzi. Szczegdlnie dotyczy to dzieci, ktére nie maja w sobie dojrzatosci,
umozliwiajacej im przeciwstawianie sie opinii doroslych. Skutki obnizania samo-
oceny dziecka bezposrednio przekladaja sie na jego funkcjonowanie poznawcze
i spoleczne w szkole i w domu [Aronson 2012].

Bezwarunkowa milo$¢ rodzicielska ma wielka moc chroniaca, stoi ponad
wszystkim. Dlaczego wiec tak istotna jest nauczycielska $wiadomos¢é wplywu na
psychiczne funkcjonowanie dzieci? Nie tylko z powoddw opisanych powyzej. Jak
akcentuje J. Kielin, rodzic moze wielu rzeczy nie wiedzie¢, lecz ludzie profesjonal-
nie pracujacy z dzie¢mi takiego prawa nie maja i mie¢ nie powinni. Zadaniem na-
uczycieli jest umiejetne wspomaganie rodzicow w wychowywaniu dziecka, a nie
dekonstruktywne przeciwdzialanie temu procesowi [Kielin 2011].
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Jest to tym wazniejsze, iz: ,Przeobrazenia dzisiejszej szkoly zlozyty w rece wy-
chowawcy klasy autonomie w decydowaniu o poszczegdlnych etapach i zakre-
sach pracy dydaktyczno-wychowawczej, w tym mozliwos¢ decydowania
o ksztalcie i realizacji poszczegélnych zadan” [Nowosad 2002, s. 23], totez — jak
podkresla L. Marszalek: ,Nauczyciele, dotad przyzwyczajeni do eliminowania ucz-
niéw sprawiajacych trudnosci edukacyjne z masowych szkoét i przenoszenia ich
do szkol specjalnych lub integracyjnych beda musieli zacza¢ radzic¢ sobie z nauka
dzieci, ktérych dotad unikali (...). Efekty ich pracy beda uzaleznione od wielu
czynnikdw, wydaje si¢ jednak, Ze najistotniejsze z nich to kompetencje moralne,
merytoryczne i metodyczne (obejmujace metodyke ogélng i specjalna, a takze
gleboka wiedze psychologiczno-pedagogiczna) oraz kompetencje komunikacyj-
ne i wspéldziatania” [Marszalek 2008, s. 99-100].

Czym sa quasi-zaburzenia rozwoju u dzieci?

Problemy dzieci, ktérym zdarzyto sie trafi¢ pod opieke nauczycieli nieSwiado-
mych wagi swojego wplywu na jako$¢ psychicznego funkcjonowania podopiecz-
nych, ajednoczesnie gleboko przekonanych o swych racjach i stusznosci stosowa-
nych przez siebie, w gruncie rzeczy niewlasciwych, metod diagnostyczno-wycho-
waweczych, majg dalekosigznie skutki dla kondycji psychosomatycznej dzieci
o konstytucjonalnie uwarunkowanej wrazliwosci [Popielarska 2000; Popielarska,
Popielarska, Jaklewicz 2000; Popek 2011a i 2011b]. Permanentne doswiadczanie
stresu jest w stanie wytworzy¢ u nich zjawisko nazywane roboczo w zespole Pra-
cowni Badan nad Autyzmem quasi-zaburzeniami rozwoju (pozornymi zaburze-
niami rozwoju).

Terminem quasi-zaburzenie rozwoju mozna okreéli¢ stan funkcjonowania
dziecka, noszacy znamiona powaznego zaburzenia rozwoju, lecz w rzeczywisto-
$ci majacy podloze wylacznie psychogenne. Symptomy nieprawidlowego zacho-
wania uwarunkowane sg Srodowiskowo i maja charakter objawowy. Pelnig funk-
cje adaptacyjna do trudnej sytuacji, w jakiej dziecko si¢ znajduje przez dluzszy
czas, nie majac mozliwosci zmienienia jej, a ktéra stoi w sprzecznosci do jego po-
trzeb rozwojowych. Zjawisko to wystepuje u dzieci o konstytucjonalnie uwarun-
kowanej wrazliwosci.

Znamienne jest, ze na badanie specjalistyczne w kierunku rozpoznawania za-
burzen rozwoju coraz czesciej zglaszaja sie — z inicjatywy wlasnej lub skierowani
przez nauczycieli — rodzice z gotowa ,diagnoza”. Sa przeswiadczeni, ze znaja isto-
te problemoéw swojego dziecka. W ich odczuciu najczesciej maja one pochodzenie
neurobiologiczne, a rodzice przychodza jedynie po potwierdzenie swojego ,roz-
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poznania”. Rzadko pada pytanie, czy to kto$ z dorostych postepuje tak, ze dziecko
zachowuje sie w ,dziwny” sposéb. Nieczesto tez poszukuje sie przyczyn funkcjo-
nowania dziecka w §rodowisku szkolnym czy przedszkolnym.

Zédla pseudo-diagnoz, kreowanych przez rodzicow, majg swoj poczatek
albo w wiedzy przekazanej im przez nauczycieli, albo tez pochodzg z mediéw. Na
marginesie warto wiec doda¢, ze praca profesjonalistow w dziedzinie rozwoju
dzieci jest wspolczesnie obcigzona zjawiskiem ,doktora Google”, a Internet zdaje
sie by¢ dla nas mieczem obosiecznym. Wiedza, dostepna dzi$ dla wszystkich,
z jednej strony sprzyja wczesnej diagnozie, lecz z drugiej — oddana w rece osob
odczytujacych jg niewlasciwie, sprawia, ze dzieci pochopnie i btednie bywaja ety-
kietowane. Ciezar winy za niewlasciwe funkcjonowanie dziecka zrzucony zostaje
na blizej nieokre$lone wrodzone przyczyny natury biologicznej, co automatycz-
nie zwalania opiekunéw z poczucia odpowiedzialnosci i poszukiwania innych
zrodel probleméw dziecka. W praktyce wszystko to zaciemnia obraz kliniczny
i znacznie utrudnia prowadzenie procesu diagnostycznego.

Najczesciej spotykanie postacie quasi-zaburzen rozwoju.
Studia przypadkéw

Z doswiadczen zespotu Pracowni Badan nad Autyzmem wynika, iz wéréd
najczestszych postaci quasi-zaburzehn rozwoju wystepuja: quasi-autyzm, quasi-
-ADHD i pozorna niepelnosprawnos¢ intelektualna.

Basia...

Kilka lat temu z prosba o weryfikacje diagnozy, dokonanej przez nauczycielki
nauczania poczatkowego, zwrdcili sig rodzice Basi, uczennicy klasy drugiej. Ze
wzgledu na zbyt niski poziom opanowania podstawowych technik szkolnych, tj.
czytania, pisania i liczenia, dziewczynka zostala uznana za opézniong w rozwoju
umyslowym. Rodzicom zasugerowano pozostawienie dziecka na kolejny rok
w tej samej klasie. Opinia nauczycielek stala w duzej rozbieznosci z obserwacjami
rodzicow. Niemniej od dawna niepokoily ich obgryzione paznokcie o$miolatki
i poszarpane dlugie wlosy nieustannie nawijane na palce. Mama Basi zaniepo-
koita sie mocno, kiedy znalazia ukryty za kaloryferem dzienniczek szkolny corki,
pelen uwag wypisanych czerwonym dlugopisem.

W swym niedlugim do$wiadczeniu edukacyjnym Basia uczyta sie pod opieka
dwoch nauczycielek. W pierwszej klasie wychowawczyni o autorytarnej posta-
wie rzadzila twardg reka, nie szczedzac dzieciom sléw krytyki. Na jej miejsce
w klasie drugiej przyszla nowa pani, ktéra z kolei miata w zwyczaju publicznie
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wys$miewac niezdarnosci i pomytki swoich uczniéw. Wszystkie te doswiadczenia
znaczaco wplynely na samoocene wrazliwej Basi. Ufna dotad radosna dziew-
czynka stala sie tak zahamowana w kontakcie, tak bardzo przerazona perspek-
tywa jakiejkolwiek aktywnosci w szkole, iz nie byla w stanie przeczytaé na gtos
ani jednego zdania. Takze jej proby pisania liter i cyfr nieustajaco spotykaly sie
z dezaprobata wychowawczyn. Basia nie wykazywata cech typowych dla dzieci
o specyficznych trudnosciach szkolnych, totez uznano, iz zachodzi u niej podej-
rzenie wystepowania niepelnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim.

W krétkim czasie profesjonalna diagnoza pozwolila na rozpoznanie fobii
szkolnej [Popek, 2011a]. Ze wzgledu na stopien nasilenia objaw6éw, Basia zostata
skierowana do szkoly terapeutycznej we Wroclawiu. Tam, otoczona odpowied-
nig opieka i zyczliwg atmosferg, juz po pierwszym poétroczu osiggneta najwyzsze
wyniki w testach semestralnych z jezyka polskiego i matematyki. Zwykle w szko-
le terapeutycznej dzieci moga pozostac przez rok. Wyjatek od tej zasady stanowia
te, dla ktérych powrét do macierzystej szkoty bylby traumatyczny. Taki byl przy-
padek Basi, ktéra obecnie jest pogodng, dobrze radzaca sobie gimnazjalistka.

Zosia...

U dwuipdlletniej Zosi, mieszkajacej w Austrii z rodzicami pochodzenia
§laskiego, w trakcie jednorazowej wizyty specjalistycznej rozpoznano zaburzenie
autystyczne. Na diagnoze dziecko zostalo skierowane przez personel przedszko-
la, zaniepokojony nienawigzywaniem przez Zosi¢ kontaktu wzrokowego i ko-
munikacji werbalnej. Zszokowani rodzice rozpaczliwie zaczeli szuka¢ pomocy.
Proby diagnostyczne, przeprowadzone w naszej Pracowni, nie wskazywaty na
wystepowanie rzeczywistego zaburzenia rozwoju, lecz jedynie na jego pozorna
posta¢, quasi-autyzm.

Szczegblowy wywiad ujawnit szereg istotnych informacji, jakie nie zostaty
wziete pod uwage w pierwotnej, pochopnej diagnozie. Rodzice i dziadkowie Zosi
nie wiedzieli, Ze do malego dziecka, wychowujacego sie w obcym kraju, nie moz-
na nieustannie méwic w trzech jezykach. A tak wiasnie bylo w ich rodzinie, w kt6-
rej kazdy do kazdego méwit jednoczesnie w gwarze $laskiej, po polsku i po nie-
miecku. Ponadto rok temu matej urodzita sie siostra, a kiedy pét roku pédzniej
Zosia poszla do przedszkola nikt nie rozwazyt jej sytuacji emocjonalnej, niezakon-
czonego jeszcze procesu separacji i indywiduacji wiezi z mama [Suffczynska-
-Kotowska 2000; Popek 2011b].

Rodzice sumiennie realizowali wszelkie zalecenia terapeutyczne. Ujednolico-
no system jezykowej komunikacji w §rodowisku rodzinnym oraz systematycznie
podejmowano aktywnosci zabawowe o charakterze zabawowym. W przeciagu
szesciu miesiecy ustapily wszelkie objawy nieprawidlowosci rozwojowych, a obec-
nie Zosia postrzegana jest jako dziecko bardzo dobrze funkcjonujace poznawczo
i spolecznie.
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Pawet...

Inny problem, zwigzany z emigracjg zarobkowa rodzicéw [Piekut-Burzynska
2010] dotyczyt piecioletniego Pawla, pozostawionego kraju pod przechodnia
opieka blizszych i dalszych cio¢. Po pewnym czasie chlopiec zaczal kuli¢ sie
w kacie sali przedszkolnej, machajac przed oczami palcami i kiwajac sie rytmicz-
nie. Nie nawigzywal kontaktu wzrokowego i nie rozmawial z nikim. Jednakze,
kiedy przyszla zaproszona specjalnie do niego terapeutka, wstal i wtulil si¢ w nig
mocno, nie pozwalajac nawet zdja¢ plaszcza. Diagnoza po raz kolejny ujawnila
wystepowanie pozornego zaburzenia rozwoju o charakterze quasi-autyzmu.
Tym razem u porzuconego dziecka, z zerwang wiezig i ztamanym poczuciem bez-
pieczenstwa [Popielarska 2000; Popek 2011b].

Jarek...

Jarek to trzynastolatek z epilepsja. Wyladowania bioelektryczne zogniskowa-
ne w platach czolowych sprawiaja, iz doswiadcza on wielu trudnosci w planowa-
niu czynnosci i przewidywaniu skutkéw swoich dziatan. Z tego powodu bywa
tatwa ofiarag manipulacji szkolnych kolegéw, szukajacych kozla ofiarnego [Popie-
larska, Szczepanik 2000]. Ponadto Jarek w czternastym miesiacu zycia zostat ad-
optowany przez malzenstwo, ktore nie zostato rzetelnie poinformowane o stanie
jego zdrowia. Wczesniej byl wielokrotnie hospitalizowany oraz przebywat
w Domu Matego Dziecka. Wystapily u niego cechy zespotu deprywacji sensory-
cznej (z. hospitalizacyjnego, choroby sierocej) [Maciarz 2009]. W niewielkiej miej-
scowosci, w ktérej mieszka wraz z rodzicami i mlodszym o dwa lata bratem, nikt
nigdy nie styszal o wczesnej interwencji, terapii, problemach rozwojowych.
W szkole Jarek jest wigc postrzegany jako ,nienormalny zwyrodnialec”. Z kaz-
dym rokiem w jego zachowaniu obserwuje sie coraz wieksze nasilenie cech nad-
pobudliwosci psychoruchowej. Ma ona jednak charakter objawowy, to jedynie
pozorne ADHD. W sytuacjach doswiadczania akceptacji i szacunku — a tak dzieje
sie np. podczas treningdéw pitki noznej — chlopiec okazuje sie by¢ zdyscyplinowa-
ny, odpowiedzialny, a jego zachowanie jest przewidywalne.

Prawdziwe przyczyny wystepowania quasi-zaburzen
rozwoju u dzieci

Przypadkéw podobnych do opisanych powyzej spotykam w praktyce
diagnostyczno-terapeutycznej Pracowni Badan nad Autyzmem wiecej. Dos¢ cze-
sto rozpoznawanymi problemami sg postacie quasi-autyzmu, wystepujace u ma-
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luchéw, z ktérymi nikt sie nie bawi [Samson 2001]. Pozbawione odpowiedniej
dawki oddzialywan psychomotorycznych, poszukuja autostymulacji w postaci
kiwania sie, machania dlofimi lub zabaw sznurkami. Zjawisko to dotyczy rowniez
dzieci, ktére nadmierna ilos¢ czasu spedzajq przed monitorami komputeréw czy
ekranami telewizoréw.

W Pracowni Badan nad Autyzmem zdarzaja sie rdwniez przypadki dzieci,
ktérych zachowanie bywa oceniane jako autystyczne ze wzgledu na cechy tem-
peramentu czy typu ukladu nerwowego. Ze wstepnym rozpoznaniem zespolu
Aspergera kierowane bywaja do naszego zespotu dzieci o spokojnym usposobie-
niu, uznawane za malo dzieciece i odnajdujace si¢ bardziej w $wiecie przedmio-
tow niz w $wiecie zabaw réwiesniczych. Podobnie rzecz ma sie z kilkulatkami
o zywej naturze, cechujacymi sie przewaga proceséw pobudzenia nad procesami
hamowania, ktére szybko zostajq zaetykietowane jako dzieci z ADHD [Ilg, Ames,
Baker 2007; Baranowska 2010].

Bez wzgledu na objawy generowane przez dzieci, quasi-postacie tym réznig
sie od prawdziwych zaburzen rozwoju, iz ich etiologia jest wylacznie psychogen-
na, srodowiskowa. Niepokojace symptomy, obserwowalne w zachowaniu dzie-
cka majg charakter objawowy, adaptacyjny, a przy podjeciu odpowiednich od-
dzialywan interwencyjnych i terapeutycznych, mijaja z czasem bez Sladu. Tak
stato si¢ m.in. w przypadku Basi i Zosi.

W przypadku wystepowania rzeczywistego zaburzenia rozwoju, o podlozu
neurobiologicznym lub genetycznym, taka sytuacja nie mialaby miejsca [Baron-
-Cohen 2008; Pisula 2012, 2012a]. Trawestujac slowa A. Czapigi, mozna powie-
dzie¢, ze o ile z trudnosci rozwojowych sie wyrasta, o tyle w zaburzenie rozwoju
sie ,wrasta”.

Nieustannie zmieniajace sie czasy i problemy wciaz nieadekwatnych kompe-
tencji nauczycielskich pozwalaja przypuszczad, iz liczba dzieci, u ktérych wyste-
puja quasi-zaburzenia rozwoju nie bedzie si¢ zmniejsza¢. Proces diagnozy rozwo-
ju malych dzieci musi by¢ zatem prowadzony z duza rozwagg [Frith 2008; Pisula
2012]. Szczegdlnym wyzwaniem zdaja sie by¢ w najblizszych latach narastajgce
trudnosci emocjonalne dzieci, dotknietych ,eurosieroctwem” [Piekut-Burzynska
2010].

Konsekwencje blednego rozpoznania problemu

Niewlasciwe sformulowanie diagnozy, za ktérym stoi nieadekwanty sposéb
pracy z dzieckiem, ma dla jego funkcjonowania dalekosiezne znaczenie. Zaety-
kietowac kogo$ jest bardzo latwo, lecz zdja¢ z jego ramion ciezar takiego brzemie-
nia juz nie [Popielarska, Popielarska, Jaklewicz 2000]. To dodatkowa, znaczaco
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utrudniajaca dziecku spoleczne funkcjonowanie, konsekwencja pochopnego sta-
wiania rozpoznania problemu. Przede wszystkim jednak cechy pozornych zabu-
rzeh rozwoju wystepujace u dzieci o konstytucjonalnie uwarunkowanej wrazli-
wosci, sg ich nieSwiadomym wolaniem o pomoc. Niedostrzezenie prawdziwej
istoty problemu oznacza dla dziecka trwanie w samotnoéci i niezrozumieniu.
W konsekwencji moze prowadzi¢ to do wystgpienia badz to zaburzen nerwico-
wych [Popielarska 2000], badz tez depresji [Jaklewicz 2001; Bomba 2011;]. Jest to
niezwykle wazny i aktualny problem, poniewaz od kilku lat na oddzialach za-
mknietych w psychiatrycznych szpitalach, leczone sa coraz mtodsze dzieci, co jest
stygmatem dzisiejszej rzeczywistosci [Bomba, 2011].

Podsumowanie

+Kazdy czlowiek na podstawie swoich wlasnych uwarunkowan genetycz-
nych rozwija bardzo indywidualny sposéb zdobywania, przetwarzania i urze-
czywistniania do§wiadczen w nauce. Stanowi to rowniez gléwny problem szkot,
ktére proponuja przede wszystkim jedna droge nauki oraz odrzucaja albo nie do-
ceniajg dzieci, ktére odbiegaja od tej drogi. Kazdy czlowiek wnosi swoja bardzo
indywidualng zdolno$¢ do nauki, a jego otoczenie decyduje o tym, czy bedzie
mogh on wykorzystac i poszerzy¢ te zdolno$¢, czy zostanie ona zablokowana i zre-
dukowana” [Fischer-Tietze 2002, s. 11].

Tymczasem, jak akcentuje M. Chodorowska-Chromiec: ,W zwigzku z poja-
wiajacymi sie coraz bardziej zlozonymi problemami, w ktére ludzie i otaczajacy
ich $wiat sg uwiklani, przed szkolg stoi zadanie przygotowania dzieci i mtodziezy
do samodzielnego ich rozwigzywania. Zadaniem szkoly jest przyjac¢ na siebie
nowe obowiazki, wprowadzi¢ zmiany w dotychczasowym modelu ksztalcenia
i wychowania” [Chodorowska-Chromiec 2002, s. 147].

Nieodlgcznym warunkiem pracy nauczyciela jest zatem refleksyjna postawa,
ktora Z. Kwieciniski sprowadza do roli przewodnika i ttumacza. [Kwiecifiski
2012b]. Zadanie to wymaga istotnych przemian w akademickim ksztalceniu
przyszlych nauczycieli [Koziot 2002; Pétturzycki 2008; Roctawski 2008; Kwasnica
2010]. ,Na szczescie refleksyjnos¢, rozumnosé, madros¢é humanistyczna i kryty-
cyzm zaczynaja powoli stawacd sie centralnym problemem pedagogicznym
i wazng kwestig zmian edukacyjnych” [Kwiecifiski 2012b, s. 136]. Tylko profesjo-
nalnie przygotowani, wyposazeni w praktyczng wiedze i umiejetnosci psycho-
logiczno-pedagogiczne nauczyciele sa w stanie ochroni¢ dzieci przed skutkami
oddziatywania niewtasciwych dla rozwoju dzieci cech czaséw ponowoczesnych
oraz kryzysu instytucji rodziny. Od ich kompetencji i Swiadomosci odpowiedzial-
nosci zalezy jako$¢ psychosomatycznej kondycji uczniéw.



98 Agnieszka Sokotowska-Kasperiuk

Warto podkresli¢, ze: ,Zdumiewajace, jak malo tolerancji i zrozumienia oka-
zuje sie dzieciom z zaburzeniami w nauce. Nauczyciele czesto skarzg sie, ze ucz-
niowie nie rozumiejg ich sytuacji. Ale kto okazuje zrozumienie temu dziecku? (...)
Dzieci te potrzebuja naszego pelnego mitosci i przejrzystego kierowania nimi oraz
wsparcia, aby mogly nadrobi¢ zalegloéci w dojrzewaniu i potraktowac nauke jako
kreatywny akt, ktéry konieczny jest dla ich osobistego dojrzewania i rozwoju.
Dzieci te s cze$cig naszego spoleczenstwa, sa zwierciadtem naszych spotecznych
lekéw i neurotycznych struktur. Nie odbiegaja od normy” [Fischer-Tietze 2002,
s. 20].

Ktéz jednak dzi$ pamieta, ze zabawa w chowanego jest lepsza niz najbardziej
nowoczesny komputer?

Bibliografia

Aronson E., Wilson T.D., Akert R.M. (1997), Psychologia spoleczna. Serce i umyst, Wydawnic-
two Zysk i S-ka, Poznan

Aronson E. (2012), Cztowiek- istota spoleczna, PWN, Warszawa

Baron-Cohen S. (2008), Autism and Asperger Syndrome, Oxford University Press, London

Baum H. (2006), Spokojnie siedziec? To nie dla mnie!, JEDNOSC, Kielce

Bauman Z. (2012), O edukacji. Rozmowy z Riccardo Mazzeo, Wydawnictwo Naukowe DSW,
Wroclaw

Baranowska W. (2010), Nauczyciel a uczeri z ADHD, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw

Bombea J. (2011), Depresja mlodziericza, [w:] Psychiatria dzieci i mlodziezy, red. 1. Namyslowska,
Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warszawa

Cervinkowa H., Golebniak B.D. (red.) (2010), Badania w dzialaniu. Pedagogika i antropologia
zaangazowane, Wydawnictwo Naukowe DSW, Wroctaw

Chmielewska B. (2002), Kompetencje nauczyciela w zakresie wychowania do czasu wolnego, [w:]
Kompetencje nauczyciela wychowawcy, K. Ferenz, E. Koziol, Wydawnictwo Uniwersytetu
Zielonogoérskiego, Zielona Géra

Chodorowska-Chromiec M. (2002), Kompetencje nauczycieli do podmiotowego traktowania ucz-
niow w wieku wczesnoszkolnym, [w:] Kompetencje nauczyciela wychowawcy, K. Ferenz,
E. Koziol, Wydawnictwo Uniwersytetu Zielonogérskiego, Zielona Géra

Chomczynska-Rubacha M. (2010), Szkolne srodowisko uczenia sig¢, [w:] Pedagogika. Podrgcznik
akademicki, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, t. 2, PWN, Warszawa, 2010

Dudzikowa M. (1994), kompetencje autokreacyjne — czy i jak sq mozliwe do nabycia w toku studiow
pedagogicznych, [w:] Ewolucja tozsamosci pedagogiki, red. H. Kwiatkowska, PTP, Warszawa

Dylak S. (1995), Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Wydawnictwo UAM, Poznan

Fischer-Tietze R. (2002), Nie ma gtupich dzieci. Jak dochodzi do zaburzeri w nauce i jak temu zara-
dzié. Poradnik dla (przysztych) rodzicow, wychowawcow i nauczycieli, Wydawnictwo
JEDNOSC, Kielce

Frith U. (2008), Autyzm. Wyjasnienie tajemnicy, GWP, Gdansk

Golebniak B. D. (2010), Egzaminy i ocenianie szkolne, [w:] Pedagogika. Podrgcznik akademicki,
t. 2, red. Z. Kwiecifiski, B. Sliwerski, PWN, Warszawa



Ku przemianom swiadomosci nauczycielskiej — o quasi-zaburzeniach rozwoju u dzieci 99

Grzegorzewska M. (1989), Wybor pism, Instytut Wydawniczy Zwigzkéw Zawodowych,
Warszawa

ligF.L., Ames L.B., Baker S.M. (2007), Rozwdj psychiczny dziecka od 0 do 10 lat, GWP, Gdahsk

Jaklewicz H. (2001), Zaburzenia depresyjne u miodziezy w okresie transformacji spolecznej, ,Psy-
chiatria i Psychologia Kliniczna Dzieci i Mlodziezy”, nr 1

Kielin J. (2011), Jak pracowac z rodzicami dziecka uposledzonego, GWP, Gdansk

Kochan K. (2006), Swiadomos¢ nauczycielek-wychowawczyit ksztatcenia zintegrowanego a podej-
mowane przez nie dziatania wychowawcze, [w:] Kobieta i mezczyzna w zawodzie nauczyciel-
skim, red. R. Fudala, M. Kowalski, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw

Koziol E. (2002), Przygotowanie nauczyciela-wychowawcy do doskonalenia si¢ w zawodzie jako pod-
stawowy warunek efektywnego dziatania wychowawczego, [w:] Kompetencje nauczyciela wy-
chowawcy, K. Ferenz, E. Koziol, Wydawnictwo Uniwersytetu Zielonogérskiego, Zielona
Gora

Kruk-Lasocka J. (2012), Dostrzec dziecko z perspektywy edukacji wigczajgcej, Wydawnictwo Na-
ukowe DSW, Wroctaw

Kwasnica R. (2010), Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrecznik akade-
micki, t. 2, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, PWN, Warszawa

Kwiecinski Z. (2012a), Pedagogia przejscia i pogranicza, [w:] Pedagogie postu. Preteksty — Kon-
teksty — Podteksty, Z. Kwiecinski, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw

Kwiecinski Z. (2012b), Potrzeba ksztatcenia w humanistycznej madrosci, [w:] Pedagogie postu.
Preteksty — Konteksty — Podteksty, Z. Kwiecinski, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw

Kwiecinski Z. (2012c), 30 grzechéw gtéwnych w ksztatceniu nauczycieli, [w:] Pedagogie postu.
Preteksty — Konteksty — Podteksty, Z. Kwiecinski, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow

Kwiecinski Z. (2012d), Zmienic ksztatcenie nauczycieli, [w:] Pedagogie postu. Preteksty — Kon-
teksty — Podteksty, Z. Kwiecinski, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw

Lichtenberg-Kokoszka E., Straub R. (2006), Edukator-nauczyciel zdrowia. Wymagania i rzeczy-
wistosc, [w:] Kompetencje zawodowe nauczycieli i jakos¢ ksztatcenia w dobie przemian edukacyj-
nych, R. Gmoch, A. Krasnodebska, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole

Marszalek L. (2008), Kompetencje nauczycieli w kontekscie edukacji wtgczajgcej, [w:] Kompetencje
nauczyciela edukacji poczgtkowej, red. K. Zegnatek, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Peda-
gogicznej TWP, Warszawa

Maciarz A. (2009), Trudne dzieciristwo i rodzicielstwo, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
Warszawa

Nowosad 1. (2002), Funkcja wychowawcy klasy na tle zadat szkoty, [w:] Kompetencje nauczyciela
wychowawcy, K. Ferenz, E. Koziol, Wydawnictwo Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zie-
lona Goéra

Perzycka E. (2005), Kompetencje kreatywne nauczycieli, [w:] Kompetencje zawodowe nauczycieli
i jakos¢ ksztatcenia w dobie przemian edukacyjnych, R. Gmoch, A. Krasnodebska, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole

Piekut-Burzynska S. (2010), Emigracja zarobkowa rodzicow a zaburzenia w funkcjonowaniu dzie-
ci, [w:] Rodzice i dzieci w roznych systemach rodzinnych, red. I. Janicka, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, Krakéw

Pisula E. (2012), Autyzm. Od badani mézgu do praktyki psychologicznej, GWP, Gdansk

Pisula E. (2012a), Autyzm. Przyczyny, symptomy, terapia, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk



100 Agnieszka Sokotowska-Kasperiuk

Potturzycki J. (2008), Standardy ksztalcenia a kompetencje nauczycieli, [w:] Kompetencje nauczy-
ciela edukacji poczgtkowej, red. K. Zegnalek, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicz-
nej TWP, Warszawa

Popek L. (2011a), Zaburzenia emocjonalne rozpoczynajgce si¢ w dzieciristwie, [w:] Psychiatria dzie-
ci i mlodziezy, red. I. Namyslowska, Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warszawa

Popek L. (2011b), Zaburzenia funkcjonowania spolecznego rozpoczynajgce si¢ w dzieciristwie [ub
w wieku mtodziericzym, [w:] Psychiatria dzieci i mlodziezy, red. I. Namyslowska, Wydaw-
nictwo Lekarskie PZWL, Warszawa.

Popielarska A. (2000), Zaburzenia nerwicowe, [w:] Psychiatria wieku rozwojowego, red. A. Popie-
larska, M. Popielarska, Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warszawa

Popielarska A., Popielarska M., Jaklewicz H. (2000), Specyficzne zaburzenia rozwojowe, [w:]
Psychiatria wieku rozwojowego, red. A. Popielarska, M. Popielarska, Wydawnictwo Lekar-
skie PZWL, Warszawa

Popielarska A., Szczepanik E. (2000), Zaburzenia psychiczne w padaczce, [w:] Psychiatria wieku
rozwojowego, red. A. Popielarska, M. Popielarska, Wydawnictwo Lekarskie PZWL, War-
szawa

Ratus A. (2002), Kompetencje nauczycieli w zakresie wspierania rozwoju i ksztattowania charakteru
uczniow, [w:] Kompetencje nauczyciela wychowawcy, K. Ferenz, E. Koziot, Wydawnictwo
Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Géra

Roctawski B. (2008), Kompetencje przedmiotowe i pedagogiczno-psychologiczne przyszlych na-
uczycieli edukacji poczqtkowej, [w:] Kompetencje nauczyciela edukacji poczqtkowej, red.
K. Zegnatek, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej TWP, Warszawa

Rudek I. (2002), Poznawanie ucznia i diagnozowanie wychowawcze jako konieczne umiejetnosci na-
uczyciela, [w:] Kompetencje nauczyciela wychowawcy, K. Ferenz, E. Koziol, Wydawnictwo
Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Géra

Samson A. (2001), Ksigzeczka dla przestraszonych rodzicéw, Jacek Santorski & CO, Poznan

Skarzynska K. (1981), Spostrzeganie ludzi, PWN, Warszawa—-Wroctaw

Stryjkowski W. (2003), Kompetencje nauczyciela szkoty wspétczesnej, eMPi2, Poznan

Strzyzewska M. (2002), Kompetencje nauczycieli uczqcych dzieci ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, [w:] Kompetencje nauczyciela wychowawcy, K. Ferenz, E. Koziol, Wydawnictwo
Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Géra

Suffczynska-Kotowska M. (2000), Reakcje adaptacyjne u matych dzieci, [w:] Psychiatria wieku
rozwojowego, red. A. Popielarska, M. Popielarska, Wydawnictwo Lekarskie PZWL, War-
szawa

Werner E.E. (2000), Protective factors and individual resilience, www .healthychild.ucla.edu

Werner E.E., Smith R.S. (2001), Journeys from Childhood to Midlife: Risk, Resilience, and Recove-
ry, Cornell University Press, Ithaca and London

Wing L. (2003), The Autistic Spectrum: A Parents” Guide, Constable & Robinson

Ziolo 1. (2005), Kompetencje pedagogiczne nauczycieli klas poczqtkowych szkoly podstawowej do
edukacji przyrodniczej, Wydawnictwo Oddzialu PAN, Krakow



Niepelnosprawnos$¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 12/2013

Disability. Discourses of special education
No. 12/2013

Irena Ramik-Mazewska

Uniwersytet Szczecifski

,Dzieci ulicy” — problematyka (nie)nowa
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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
child without any family or school control. The signals received from the police indicate that
absent pupils very often function on the verge of law, even if they act legally and do not infringe
the law, they much often and much eager spent time outside home and school, preferring the
street. Attractiveness of the street has various facets. For a child with intellectual disability is it
a field of dangerous experiences that stem from the limited personal experiences and the lack of
the right understanding of their consequences. It seems to be important to display the problem,
which regards every pupil, yet special educators who work with intellectually disabled children
and teenagers should be more attentive to this issue.

Stowa kluczowe: uczen z lekka niepelnosprawnodcig intelektualna, pozostawanie dziecka bez
kontroli rodziny lub szkoly, funkcjonowanie na granicy prawa

Keywords: student with mild intellectual disability, child without any family or school control,
functioning on the EDGE of law

Kim sa ,dzieci ulicy”? Jak duze jest opisywane zjawisko? Dlaczego coraz wie-
cej dzieci woli ulice od domu rodzinnego? Co doprowadza je do takiego stanu?
I jakie mozna podjaé préby, by im pomoéc? Pytan jest, jak zwykle w przypadku
pedagogiki i kwestii wychowania, wiele.

Inspiracja do podjecia przeze mnie ponizszej tematyki byly spotkania z na-
uczycielami ze szkét specjalnych i szkét masowych pracujacych z uczniami
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Wsréd wielu omawianych kwestii
niejednokrotnie podnoszono trudne aspekty pracy wychowaweczej, a szczegdlnie
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problem niepokojacej absencji wsréd uczniéw starszych, z klas szkoty podstawo-
wej, gimnazjum i zasadniczych szkét zawodowych. Wymieniano wiele przyczyn
tej sytuacji, poczawszy od warunkéw rodzinnych a skonczywszy na lenistwie
uczniow. Najwiecej jednak niepokoju wzbudza w nauczycielach pozostawanie
uczniéw poza kontrola rodziny i szkoly. Sygnaty otrzymywane z Policji wskazuja,
ze nieobecni uczniowie nie rzadko funkcjonuja na granicy prawa, a jesli nawet go
nie naruszaja, to zdecydowanie chetniej i czesciej wola przebywac poza domem
i szkola, wybierajac ulice.

Atrakcyjnoé¢ ulicy ma swoje rézne oblicza. Dla dziecka z niepelnosprawno-
$cig intelektualna to po wielokro¢ pole niebezpiecznych do§wiadczen wynikajace
z braku doswiadczen jako takich, ale takze z braku rozumienia ich konsekwencj.
Wazne zatem wydalo mi si¢ na niwie pedagogiki specjalnej wskazanie problemu,
ktéry dotyczy wszystkich uczniéw, ale by¢ moze w pracy z uczniem z niepetno-
sprawnoscia intelektualng wymaga szczegdlnej uwagi.

Kim sa ,dzieci ulicy”?

Problem ,dzieci ulicy” w obecnej dobie przemian ma charakter globalny. Wy-
stepuje on w krajach biednych, bogatych i rozwijajacych sie. Nie kojarzy sie tylko
z obszarami biedy, przestepczosci czy Srodowiskiem prostytutek. To rowniez
»starzy malutcy”, ktérych ,produkuje” wspoélczesna cywilizacja, proponujac im
przedwczesng dorostosé [Kurzeja 2008, s. 11].

Préba zdefiniowania zjawiska , dzieci ulicy” nie jest latwa, poniewaz literatura
zwraca uwage na rozne jego aspekty. Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku po-
daje: ,iz dzieci ulicy duzo czasu spedzaja na ulicy. Ulica jest dla nich azylem,
zrédlem wiedzy o zyciu, miejscem zdobywania srodkéw na utrzymanie, nabywa-
nia umiejetnoéci i zachowan spotecznych. Natrafiaja na obojetnoéc¢ i wykorzysty-
wanie bez skrupuléw, przemoc, uwiedzenie i izolacje. Aby przezy¢, szukaja roz-
paczliwie wyjscia poprzez ucieczke, kradziez, prostytucje, przemoc, a takze
orientacje ekstremalne (sekty) czy handel narkotykami. W klikach i bandach ulicz-
nych znajdujg namiastke rodzin, fizyczne i psychiczne miejsce ucieczki, system
przezycia obiecujacy, a czasami nawet zapewniajacy bezpieczenstwo. Stwarzajq
sobie namiastke dla swoich potrzeb, ktérej brak odczuwali nieraz gorzko w swoim
dotychczasowym zyciu” [2003, s. 867]. Ulica zatem staje sie dla nich srodowiskiem
zycia wazniejszym od rodzinnego. Unikaja domu, w ktérym jest pusto, w ktérym
nikt sie nimi nie zajmuje. Domu, ktérego atmosfere w wiekszosci tworza konflikty.

Terminu ,dzieci ulicy” uzywa sie do okreslenia dzieci i mlodziezy ponizej
18 roku zycia, mieszkajacych i pracujacych na ulicy. Wyodrebnia sie takze katego-
rie dzieci, dla ktérych ulica jest gléwnym Srodowiskiem zycia:
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a) street working children — dzieci pracujace na ulicy, ale utrzymujace kontakt z ro-
dzing i najczesciej mieszkajace w domu rodzinnym;

b) street living children — mieszkajace i pracujace na ulicy, prawie nieutrzymujace
kontaktu z rodzing;

c) children at risk — dzieci w wiezieniach lub instytucjach poprawczych, dzieci
utrzymywane przez starsze dzieci, dzieci pracujace, ktérych warunki zycia
nie odpowiadaja Konwencji o prawach dziecka.

Inne kryteria istotne dla okreslenia bycia dzieckiem ulicy wigza sie z wiekiem
dziecka i typowym dla tego wieku zachowaniem oraz przyczynami znalezienia
sie na ulicy.

I tak dzieci w wieku:

— od 7 do 10 lat prezentujg r6znego rodzaju zachowania agresywne, wagaruja,
nie akceptuja szkoly, nie rzadko s zaburzone emocjonalnie, poszukujg oséb
znaczacych;

- od 11 do 15 lat funkcjonuja w grupach subkulturowych i przestepczych (prze-
stepstwa drogowe, pobicia, rozboje, kradzieze, wtamania, wymuszenia, uzy-
wanie narkotykéw, alkoholu) — jest to mlodziez o cechach nieprzystosowania
spolecznego, zagrozona demoralizacja lub juz czesciowo zdemoralizowana;

— 16-latkowie i starsi czesto dzialaja juz w zorganizowanych grupach przeste-
pczych, naduzywaja alkoholu, siegaja po narkotyki i w sposéb jawny, wrogi
dla otoczenia przejawiaja zachowania agresywne wobec otoczenia.

Wérod dzieci ulicy mozna odnalezé wiele cech wspdlnych, typowych bez
wzgledu na wiek. Naleza do nich dzieci:

a) uciekajace z doméw rodzinnych — wiekszosci sa to ucieczki okresowe, np. po
kolejnej awanturze z rodzicami;

b) z rodzin patologicznych — nierealizujgce obowiazku szkolnego, spedzajace
wiekszo$¢ czasu na ulicy, ale nocujace w domu;

c) spedzajace wiekszos¢ swego czasu na ulicy, ktéra staje sie miejscem ich pracy,
domem, szkolg;

d) pracujace na ulicach — najczesciej zdobywaja pieniadze zebrzac, myjac szyby
w samochodach lub odprowadzajac wézki w supermarketach [Kurzeja 2008,
s. 17-18].

Przebywanie na ulicy ma réwniez inne konsekwencje. Pozostawanie wiele
godzin poza domem rodzinnym, brak kontroli os6b dorostych, powoduje, ze $ro-
dowisko ulicy wchilania dzieci jak gabka, proponujac im swdj sposéb na zycie.
Staja sie podatne na demoralizacje i inne zagrozenia. Ulica konsekwentnie
ksztaltuje ich $wiatopoglad, narzuca normy i prawa. Psychiczna i fizyczna kondy-
cja dzieci nie zawsze predestynuje ich do dziatah przestepczych. Bardzo zte odzy-
wianie sig, brak higieny badz tez higiena niedostateczna, stresujace sytuacje oraz
sieganie po Srodki odurzajace, sprawiaja, ze znajduja sie one czesto w ztym stanie
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zdrowotnym. To natomiast prowadzi¢ moze do swoistej walki o przezycie, ktore
z kolei sprawia, iz ,,dzieci ulicy” nie majg czasu na nude i szukanie ryzykownych,
a czesto wyczerpujacych, przygodd. Przestepcze i nacechowane ryzykiem zacho-
wanie nie zawsze wynika z uwarunkowan zycia na ulicy. Bardzo czesto moze by¢
ono wyrazeniem checi zademonstrowania swojej sily, a jeszcze czeéciej wynikac
z braku perspektyw zyciowych oraz nudy dnia codziennego. Grupy mlodziezy,
ktoére charakteryzujg sie przestepczoscia, nie zawsze s3 zmuszone do zycia na uli-
cy. Ich podstawowe potrzeby egzystencjalne sg zazwyczaj zaspakajane przez ro-
dzicéw [Kurzeja 2008, s. 17-18]. Zaniedbane i osamotnione dzieci rzadko same
zwracaja sie o pomoc. Nie potrafia ocenia¢ niebezpieczenstwa swojej sytuacji,
przewidzie¢ skutkéw braku pomocy. Niektére z nich sa przekonane o wlasnej wi-
nie, a inne swoja sytuacje uwazajg za normalna.

Stawanie sie ,dzieckiem ulicy”

Zjawisko ,dzieci ulicy” jest zwigzane z ogdlng sytuacja ekonomiczna kraju,
a szczegolnie bieda i ubdstwem, ktére silnie wplywaja na relacje rodzic-dziecko.
Trudna sytuacja domowa sprawia, ze dziecko znajduje sie pod silng presja, co po-
woduje, ze czesto jest zmuszone do poszukiwania pracy. Istotnym aspektem sta-
wania si¢ ,dzieckiem ulicy” jest — zdaniem psychologéw — nasilanie sie wéréd na-
stolatkow poczucia psychicznej bezdomnosci. Wiekszos¢ dzieci ucieka z domu
z obawy przed kara, kompromitacja, ponizeniem i upokorzeniem. Uciekajg row-
niez od ciaglych ki6tni rodzicéw i ich rygoryzmu, ale takze wtedy, gdy sa przez
rodzicéw lekcewazone, traktowane jak powietrze, gdy w rodzinie brakuje ciepla
i troski o dziecko. Unikaja takze przemocy zaréwno psychicznej, jak i fizycznej,
a zwlaszcza seksualnej. Nie majg kogo porosi¢ o pomoc, poniewaz nie czujg wspar-
cia w swoim najblizszym $rodowisku [Brejnak 2008, s. 117].

W Polsce w ciggu roku ucieka z doméw prawie 10 tysiecy nastolatkéow. Ucie-
kaja nie tylko z tzw. domdéw patologicznych. Badania wskazujg, ze z doméw
~przyzwoitych” uciekaja nawet czesciej [Brejnak 2008, s. 116]. Wigekszo$¢ zaginio-
nych dzieci to nie grupa najmlodszych, ktére po prostu sie zagubily. To przede
wszystkim nastoletni uciekinierzy, w wieku od 13. do 14. roku zycia. Powodéw
ucieczki jest wiele, jednak przede wszystkim sg one efektem braku pomocy
z zewnatrz w okresie dojrzewania, braku autorytetu, ktéry wskazywalby im co
jest dobre a co zle. Dorastajac, dzieci kopiuja zachowania pozadane dorostych,
a jeszcze chetniej i czedciej te najgorsze.

Wsréd przyczyn wywolujacych zjawiska patologiczne u dzieci i mlodziezy
mozna wyroznic trzy grupy:
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a) uwarunkowania srodowiskowe i kulturowe:

* wadliwe funkcjonowanie rodzica,

* $rodki masowego przekazu, ktére przeznaczone dla dorostych, od najmlod-
szych lat ucza i pobudzaja agresje dzieci i mlodziezy, uodparniaja na prze-
moc,

* duze aglomeracje miejskie i wystepujace w nich subkultury mtodziezowe,

* mate srodowiska wiejskie, charakteryzujace si¢ niskim poziomem edukacij,
niewielka iloécig mozliwosci spedzania czasu wolnego w sposéb kreatywny
i rozwojowy, czyli brak propozycji na ,oderwanie” si¢ od nudy poja-
wiajacej sie po zakofniczeniu prac gospodarczo-rolnych;

b) czynniki sytuacyjne, czyli napotkane (czasami niespodziewanie) zdarzenia
traumatyczne, sprowokowane bojki na meczach sportowych, spozycie alko-
holu czy zazycie narkotykow;

c) latwy dostep do srodkéw uzalezniajacych, dajacych nowe doznania tzw. ,ko-
lorowa odskocznie” [Kozak 2007, s. 18].

Niewatpliwie najistotniejszym srodowiskiem dla rozwoju czlowieka jest ro-
dzina. Wéréd dzieci ulicy, analizujac ich sytuacje rodzinna, najczesciej podkresla
sie fakt ucieczki z rodziny alkoholowej, rodziny epatujacej przemoca, ale takze ta-
kiej, gdzie bieda i ub6stwo nie daja im poczucia bezpieczenstwa.

Dzieci, ktére wychowuja sie w rodzinach, w ktérych naduzywa sie alkoholu,
Zyja z poczuciem zagrozenia, cierpig i ucza sie szczegélnych sposoboéw postepo-
wania, ktére im utrudniajg zycie. Atmosfera domu rodzinnego budzi w nich prze-
razenie i uniemozliwia prawidlowy rozwo;.

Dziecko, ktére jest pozbawione poczucia bezpieczenstwa i dojrzalej, odpo-
wiedzialnej milosci rodzicéw, czuje sie niechciane, niekochane, odrzucone [Ko-
zak 2007, s. 90]. Wczeénie ucza sie, ze nie mogg polega¢ na swoim rodzicu i prze-
staja ufa¢ innym ludziom, otaczajacy $wiat wydaje sie im wrogi i obcy. Wiele
dzieci stara sie utrzymywac w tajemnicy picie rodzicéw, wstydza sie, maja poczu-
cie, ze sg gorsze. Staraja sie rownoczesénie chroni¢ dobre imie rodziny, boja sie
i maja zaburzenia emocjonalne zwiazane z lekiem. Réwnorzednie ukrywaja
i thumia swoje uczucia, czuja sie osamotnione, probuja za wszelka cene poradzic
sobie ze swojq rozpacza i bezradnoscig. Ich wysilek powoduje, iz czesciej zapadaja
na rézne choroby, bo ich odpornos¢ jest wyczerpywana przez nieustanny stres.
Niektore dzieci biorg na siebie nadmierng odpowiedzialnos¢ za problemy rodzin-
ne i przejmuja obowiazki dorostych, bardzo sie starajq naprawi¢ swoje bledy i za-
niedbania, zeby zadowoli¢ innych. Dziecko w rodzinie alkoholowej uczy sie
trzech zasad: nie odczuwaj — bo to co czujesz za bardzo boli lub jest zbyt przera-
zajace; nie ufaj — bo wielokrotnie skladane obietnice byly lamane i niedotrzy-
mywane, nie ma wiec nic pewnego, nic na czym moéglibys sie oprze¢; nie méw o pi-
ciu swojego rodzica, o tym co czujesz i co myslisz na ten temat, nie méw o tym co
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dzieje sie w domu i o konsekwencjach wynikajacych z picia [Kurzeja 2008, s. 62].
Jest to najprostsza, ale i najbardziej dramatyczna droga do zaniku komunikacji nie
tylko wewnatrz rodziny, ale i w relacjach ze $wiatem zewnetrznym. Tworzy sie
rodzinna tajemnica, ktérej dzieci usilnie strzega z poczucia wstydu i leku w na-
dziei, ze moze w konicu bedzie lepiej. Wszystko to sprawia, iz dziecko zaczyna
przyjmowac postawe obronng i zamknigta wobec otaczajace]j rzeczywistosci.

Konsekwencja alkoholu nierzadko jest przemoc w rodzinie. Szczegdlnie po-
waznym problemem spolecznym przybierajacym postaé zjawiska spolecznego
stala si¢ przemoc fizyczna. Najczestszym przejawem znecania sie fizycznego nad
dzieckiem jest bicie. W5r6d metod oddzialywania wychowawczego stanowi ono
dos¢ powszechnie akceptowang metode. Bija nie tylko ojcowie, ale takze matki,
cho¢ podobno ojcowie czesciej i dotkliwiej. Uderzy¢ o$mielaja sie rowniez na-
uczyciele i wychowawcy. Do szpitali rocznie trafia okoto 400 dzieci maltretowa-
nych, sposréd ktérych kilkanascie z tego powodu umiera [Brejnak 2008, s. 147].
Socjologowie traktuja zjawisko przemocy jako jeden z gléwnych, obok grozby,
§rodkéw przymusu. Dzieci zyjace w domach, gdzie wystepuje przemoc, dorastaja
w strachu, presji zastraszenia i zagubienia. A poniewaz kazdy akt przemocy ma
swoje skutki, obserwuje si¢ (w obszarze psychologiczno-behawioralnym) popa-
danie w uzaleznienia, depresje.

Zauwazalny jest rtowniez rozwdj postaw lekowych, zaburzenia jedzenia i snu,
rozwdj poczucia winy i wstydu, fobie i napady paniki, zaburzenia psychoso-
matyczne, zesp6l zaburzen stresu pourazowego, niska samooceng, zachowania
suicydalne i samoagresje [Smietana 2003, s. 1069]. W sytuacji szkolnej dziecka zas
obserwuje sie obnizenie funkcji poznawczych, opdznienia rozwojowe, nadpobud-
liwo$¢, zaburzenia relacji réwiesniczych, niskie osiggniecia szkolne, przestep-
czo$¢, przemoc i inne zachowania ryzykowne.

Tego typu zachowania sa zbiezne z wypadkowa innego problemu rodziny, ja-
kim jest ub6stwo. Samo pojecie ubéstwa ma charakter wieloznaczny. Odnosi sie
do sytuacji deprywacji potrzeb, niemoznoéci ich zaspokojenia ze wzgledu na nie-
dostateczne dochody i niewystarczajace $rodki finansowe, ktérymi dysponuja
jednostka, rodzina lub gospodarstwo domowe. Jednoczesnie nie jest to wyltacznie
zjawisko ekonomiczne. To takze problem niedoboréw i niedostatkéw w wielu
sferach zaspokajania potrzeb (zdrowie, edukacja, uczestnictwo w kulturze, w zy-
ciu politycznym i w innych dziedzinach). Osoby ubogie to te, ktérych $rodki, za-
soby (materialne, kulturalne i socjalne) sg tak ograniczone, ze eliminujg je z akcep-
towanego minimalnego udzialu w zyciu w panstwie czlonkowskim, w ktérym
mieszkaja [Smietana 2003, s. 870].

W Polsce problem ubdstwa obejmuje szerokie grono obywateli i jest on jedna
znajistotniejszych przyczyn powstawania zjawiska dzieci ulicy. W rodzinie dotk-
nietej ubéstwem czesto proces socjalizacji dziecka jest zaburzony i dochodzi do
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deprywacji potrzeb rozwojowych (spolecznych, psychicznych, a zwlaszcza biolo-
gicznych). Zycie w ubdstwie moze mie¢ rozne oblicza. Istniejg rodziny, w ktérych
dziecihstwo mimo ograniczen jest szczesliwe. Rodzice w takich domach troszcza
sie o dziecko w miare swoich mozliwosci, dbaja o jego moralne wychowanie,
a wszystkich czlonkéw rodziny laczy uczuciowa wiez, wewnetrzna solidarnos¢
by nie da¢ si¢ biedzie. Dzieci w takich warunkach szybko dojrzewaja psychicznie
i spolecznie. Czesto wlgczajg sie¢ do poszukiwania srodkéw do zycia, podejmujac
réznorodne prace dorywcze.

Mimo wszystko coraz czeéciej spotka¢ mozemy rodziny ubogie, niewydolne
wychowaweczo, patologiczne, w ktérych dominuje bezradnos¢, brak perspektyw
na zmiane sytuacji. W takich rodzinach dzieci sg czesto zaniedbywane i doznaja
okrutnej krzywdy. W konsekwencjiich domem staje si¢ ulica. Siedmioro na kazde
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].

Analizujac przyczyny stawania si¢ dzieckiem ulicy nie mozna pomina¢ roli
grup rowiesniczych i mediow. Uczestnictwo w grupach rowieéniczych jest bar-
dzo pozadane w procesie wychowania. Zaspokaja ono bowiem wiele psychicz-
nych i spolecznych potrzeb dziecka. Problem pojawia si¢, gdy to grupa a nie ro-
dzina staje sie Zrédlem pozadanych doswiadczen emocjonalnych i spolecznych,
gdy grupa swoja atrakcyjnoscia przewyzsza rodzine i gdy ta grupa ma charakter
przestepczy.

Najbardziej dotkliwymi zachowaniami dewiacyjnymi w polskich warunkach
wséréd dzieci i mlodziezy jest przestepczosé i alkoholizm. Niebezpieczenstwo
alkoholizmu w najmlodszych generacjach wynika nie tylko z kulturowych czy
obyczajowych tradycji spoleczenistwa polskiego. To réwniez zlozonoé¢ cech oso-
bowosciowych i dazeh dorastajacej mlodziezy oraz wartosci lansowanych przez
wspolczesng popkulture i alternatywne grupy mlodziezowe. Jeszcze inng skia-
dowa jest aktualna sytuacja gospodarcza i ogélnospoteczna, w ktérej zasady wol-
norynkowe potrafig bardzo czesto zdominowa¢ wartosci przyjmowane we wszel-
kich programach wychowawczych. Przejawem wolnorynkowej gry niosacej
zagrozenie dla mlodziezy jest m.in. nieograniczona dostepnos¢ alkoholu, co bez-
posrednio musi znajdowaé wyraz w zachowaniach mlodziezy. Powszechnie wia-
domo, ze spozycie alkoholu w Polsce rosnie, a wszelkie ustawy, apele i nadzwy-
czajne $rodki typu ,godzina 13”, nigdy nie przyniosty wiekszych rezultatéw
w przypadku mlodziezy. Dostepnos¢ alkoholu, tatwos¢ zakupu jest bardzo istot-
na, gdyz mimo wszystko mlodziez zaopatruje sie gtéwnie w sklepach legalnie
dziatajgcych oraz w okreslonych porach dnia [Urban 2000, s. 93]. Niemal cata
spolecznos¢ klas szkoly podstawowej miala kontakt z tytoniem, a prawie 3/4 ucz-
niéw konczacych 8 klase przezyto juz kontakt z alkoholem, a nawet stan upojenia
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alkoholowego czy alkoholowych palimpsestow [Machel 1999, s. 36]. Przyczyny
siegania po papierosy czy alkohol sa niemal analogiczne do tych, ktére powoduja,
ze czlowiek siega po narkotyki. Na plan pierwszy wysuwaja sie klopoty zwigzane
zrodzing, problemy osobowosciowe, klopoty szkolne, ciekawosc¢ czy oddzialywa-
nie grup réwiedniczych. Wérdéd przyczyn siegania po wszelakiego rodzaju uzyw-
ki wymieni¢ nalezy takze utrwalone wzory w rodzinie badZ najblizszym otocze-
niu spotecznym, a nawet mlodzieficza nadwrazliwos¢.

Dodatkowe zagrozenia plyna z upowszechniania watpliwych pogladéw
i przekonan w $rodkach masowego przekazu. Sprzyja temu niezaleznos¢ prasy,
radia i telewizji. W wymiarze emocjonalnym polega to na oddzialywaniu telewi-
zji na sfere emocjonalng widza, zalezng od charakteru zwiazku, jaki powstaje
miedzy przekazem i odbiorca. Zwigzek ten moze wystepowac w trojakiej postaci,
jako: emocjonalne pobudzenie, rozladowanie napigcia i przezycie zastepcze. Te
trzy rodzaje kontaktéw z telewizja moga by¢ zrédlem korzystnych doznan, ktére
przynosza jednostce dorazng satysfakcje, zadowolenie i komfort psychiczny,
a wiec przyczyniaja si¢ do utrzymania dobrego samopoczucia. Nadmiernie czeste
i zbyt intensywne (w sensie zaangazowania emocjonalnego) ogladanie telewizji
moze by¢ przyczyna negatywnych nastepstw w psychice odbiorcéw, takich jak:
spadek wrazliwosci (desensytyzacja), stany lekowe i poczucie wyobcowania (alie-
nacja). Skutki wywolane przez telewizje w sferze emocjonalnej pozostaja ze soba
w Scistym zwigzku i wzajemnie sie¢ wzmacniaja. Nie sa to jednak immanentne
i nieuniknione nastepstwa kontaktu z telewizja. Takowe powstaja tylko wtedy,
gdy odbiorcy po§wiecaja telewizji zbyt wiele czasu, gdy odbierajg ja bezrefleksyj-
nie i bezkrytycznie lub gdy program nie jest adekwatny do struktury emocjonal-
nych potrzeb przecietnego odbiorcy [Ejsmond 2005, s. 100-101].

Ogladanie przez dzieci seriali, bez odpowiedniego komentarza ze strony ro-
dzicow, wyjasniajacego przerysowania postaci wystepujacych w tych filmach
oraz tlumaczacych zjawisko parodiowania rzeczywistosci przez kulture popu-
larna, moze stanowi¢ niebezpieczefistwo bezposredniego przyjmowania przez
mlodych odbiorcéw serialowych wzorcéw zachowan. Naukowe analizy od-
dzialywania niewlasciwych tresci przekazéw medialnych na czlowieka potwier-
dzaja przede wszystkim fakt wystepowania szkéd o charakterze wychowaw-
czym, a takze niekorzystny wplyw na rozwdj fizyczny oraz psychiczny dzieci
i mlodziezy [Ejsmond 2005, s. 301]. Eksperymenty L. Berkowitza dowiodly, ze:
a) ogladanie przemocy, agresji w filmie wywoluje reakcje agresywne u widzéw;
b) brakbolu, krwi, cierpien ofiary — rownie skutecznie jak widok samego agresyw-

nego zachowania pobudza do agresji;

c) osoby badane, ktére ogladaly film z mocnymi scenami agresji, wymierzaty sil-
niejszg kare za bledy w grupie kontrolnej niz osoby, ktére ogladaty gre spor-

towa [Ejsmond 2005, s. 105-106].
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Konsekwencje bycia ,dzieckiem ulicy”

Problem ,dzieci ulicy” nabiera coraz wiekszego dynamizmu. Jeszcze niedaw-
no zjawisko to nie bylo uwazane za patologiczne. Dzi$ jego skutki sg wielorakie,
poczawszy od indywidualnych a skoficzywszy na globalnych. W aspekcie indy-
widualnym obserwuje sie: zaburzenia tozsamosci, utrate poczucia sensu zycia,
osamotnienie, rozluZnienie wiezi rodzinnych. Obserwowalne jest réwniez zjawi-
sko sieroctwa duchowego, ktore jest traktowane jako zjawisko subiektywnie od-
czuwane przez dziecko, a objawiajace sie niska samooceng, wysokim poziomem
leku, wewnetrzna i zewnetrzna alienacjg. Ze wzgledu na specyficzny sposdb
zycia obserwowany jest réwniez wzrost zachorowan, a z powodu braku opieki
medycznej przedwczesna $mieré. Tworzone sa takze indywidualne kodeksy nor-
matywne, usprawiedliwiajace przede wszystkim notoryczne klamstwa, alkoholi-
zowanie sie, niekonwencjonalne zachowania seksualne (prostytucja, promisku-
ityzm), pasozytnictwo spoleczne (niezastuzone korzysci z cudzej pracy, débr
materialnych, pieniedzy), zamachy samobdjcze, zachowania przestepcze [Pomy-
kato 1997, s. 454].

Konsekwencje globalne wigza si¢ ze spojrzeniem na zjawisko ,dzieci ulicy”
w aspekcie ekonomicznym i socjalizacyjnym. W dzisiejszym Swiecie uczniowie
szkol podstawowych i srednich chca mie¢ modng aparature naglo$nieniowa, an-
teny satelitarne, sprzet komputerowy, wlasne motory czy samochody. Pogon za
tymi dobrami zatraca w mlodych ludziach tak potrzebne wartosci, jak: sprawied-
liwos¢, uczciwosd, tolerancje, wrazliwos¢ na dobro innych, prawde, wartosci pro-
spoteczne i moralne. W zwiazku z brakiem zainteresowania szkotg, bez wysitku
zbiorowego uczenia sie mlodych ludzi, nie rozwinie sie spoleczenstwo
przyszlosci [Kozaczuk 2001, s. 33], wrecz przeciwnie, jak twierdzi M. Gatas, poja-
wig sie nedza i zachowania dewiacyjne, zachlanno$¢ konsumpcyjna oraz lekce-
wazenie lub obojetno$¢ wobec wiezi spotecznych. Zatem niska ocena mozliwosci
,dzieci ulicy” koreluje z postawa spoleczefistwa oceniajacego je jako negatywna
grupe wzbudzajaca lek, niecheé i litos¢ [Smietana 2003, s. 880]. Jego zagubienie
i osamotnienie powoduje, ze szuka ono pocieszenia wéréd ,swoich”, czyli klik,
paczek czy gangdw. A poniewaz panujace tam normy nie sg spolecznie akcepto-
wane to identyfikujacy sie z nimi miodzi ludzie stanowiq zagrozenie dla cywiliza-
qji. Istotny jest rowniez fakt, ze grupy te czuja sie¢ czesto bezkarne w swoich
dzialaniach. Nierzadko wyznaja zasade ,albo z nami”, ,albo przeciwko nam”.
Angazowanie sie w takie grupy jest niebezpieczne dla dziecka. Najczesciej czton-
kowie grup zajmuja sie handlem narkotykami i kradzieza. Charakterystycznymi
zachowaniami dla tych grup moga by¢ m.in.: bardzo glosne zachowanie sie, uzy-
wanie wulgaryzmoéw, agresywne zachowanie sie wobec siebie nawzajem, prze-
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siadywanie i dewastowanie peronéw, przystankow, poczekalni, dworcow, wate-
sanie sie, brak zorganizowanego czasu wolnego, znecanie sie nad wszystkim, co
stanie im na drodze, zwlaszcza nad zwierzetami oraz wrogo$¢ w stosunku do do-
roslych. Te wszystkie zachowania zlowrogo-niszczace stanowig konflikt jednost-
ki ze spoleczenstwem. Naruszajg one wszelkie idealy, normy moralne, a co naj-
wazniejsze, naruszaja prawa czlowieka [Kozaczuk 2001, s. 33-34].

Z ekonomicznego punktu widzenia ,dzieci ulicy” to w przyszlosci grupa lu-
dzi, ktéra zajmie miejsca w zakladach karnych, domach pomocy spotecznej,
zakladach opieki medycznej. Zahamowanie, nadmierna ulegloé¢ dziecka wobec
innych os6b i otoczenia spolecznego, biernoé¢ w pracy szkolnej, brak ambitnych
aspiracji, ponoszenie czestych porazek, lek przed sytuacjami wymagajacymi
ryzyka, nieSmialo$¢, brak pomystowosci czy inicjatywy nie pozwala w zyciu do-
rostym sta¢ si¢ samodzielnym, niezaleznym czlowiekiem. Przezywane w dziecin-
stwie i izolacji od jakiegokolwiek $rodowiska wychowawczego zachowania
antagonistyczno-destruktywne moga nasili¢ sie, powoduja nie rzadko dalszg
demoralizacj¢ i uniemozliwiaja prawidlowe funkcjonowanie, jako ludzi do-
roslych.

Czy jesteSmy bezradni?

To pytanie nie traci na aktualnosci szczegolnie w pracy z uczniami z niepetno-
sprawnoscia intelektualng. Zaréwno uczniowie szkoét specjalnych, jak i integracyj-
nych, podobnie jak ich réwiesnicy, we wszystkich placéwkach podlegaja ogél-
nym prawom zycia spolecznego. Pochodza ze zréznicowanych pod wzgledem
statusu spotecznego i materialnego rodzin. Nierzadko nie potrafig sprosta¢ wy-
maganiom szkoly czy klasy i wtedy wybierajq ulice. Warto wiec w tym miejscu
wskaza¢ na wybrane programy profilaktyczne, ktére sa realizowane w placéw-
kach edukacyjno-wychowawczych, ale nie zawsze w stosunku do ucznia z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna.

Przyjaciel dzieci ulicy

Program profilaktyczny jest stworzony przez Krajowy Komitet Wychowania
Resocjalizujacego. Gléwnym celem tego programu jest ograniczenie zagrozen ja-
kie niesie za sobg ulica, oraz udzielenie wsparcia dzieciom pozostajagcym przez
dlugi czas bez nalezytej opieki. Przyjaciel ,dzieci ulicy” dziala w niekontrolowa-
nych przez dorostych miejscach spotkan dzieci i mlodziezy, i realizuje takie zada-
nia, jak: doradzanie, zachecanie do korzystania z pomocy o0s6b i instytucji oraz
pomaganie w nawigzaniu kontaktu z odpowiednimi osobami, instytucjami, sty-
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mulowanie pozadanych zachowan, rozbudzanie pozytecznych zainteresowan,
wspieranie w sytuacjach kryzysowych. Przyjaciel dzieci jest rzecznikiem intere-
s6w i praw dzieci, podejmuje interwencje w sytuacji krzywdzenia dzieci [Solty-
siak 2003, s. 384]. Jego dzialanie profilaktyczne obejmuje zwlaszcza niebezpieczne
rejony miast, gdzie gromadza sie zaniedbane dzieci. Aby temu sprosta¢, musi
dziata¢ w bezposrednim kontakcie z dzieckiem dla jego dobra i w jego interesie.
Nie organizuje zadnych grup wychowawczych, tylko wychodzi do dzieci na uli-
ce, rozmawia z nimi, rozpoznaje ich cele, dazenia zyciowe, sposéb spedzania wol-
nego czasu. Penetrujac najblizsze otoczenie, odnajduje potrzebujace pomocy
dzieci po to, aby ich problemami zainteresowa¢ odpowiednie instytucje. Te
dzialania powinny w rezultacie doprowadzi¢ do zorganizowania odpowiednich
form pomocy dla nich [Kalinowski 1996, s. 221]. Przyjaciel doradza takze jak po-
stepowac, aby rozwiazac konkretne problemy, stara sie wzbudzi¢ u swoich pod-
opiecznych motywacje do korzystania z pomocy innych oséb i instytucji, a jezeli
zachodzi potrzeba, pomaga w nawigzywaniu z nimi kontaktéw i koordynuje te
dzialania. W ramach pracy profilaktycznie ,przyjaciel dzieci ulicy” stara si¢
maksymalnie wykorzysta¢ zasoby ludzkie i materialne $rodowiska, w ktérym
przebywa dziecko i obejmowa¢ coraz wiecej elementéw tkwiacych w spoteczen-
stwach lokalnych, i wreszcie koordynowa¢ dziatania profilaktyczne [Soltysiak
2003, s. 384]. Szczegdlny nacisk ktadzie na prace edukacyjno-terapeutyczna z ro-
dzicami, a takze koordynowanie postaw pedagogéw wobec rodzicéw i proble-
moéw, z ktérymi sie wzajemnie zmagaja.

Profilaktyka kreatywna

Postulowana profilaktyka kreatywna obejmuje cala populacje dzieci i mlo-
dziezy realizujaca obowiazek szkolny. Gléwnym jej celem jest nie tylko podno-
szenie poziomu $wiadomosci uczniéw w ramach dydaktyki zagrozen, ale takze
ksztaltowania postaw prospolecznych w ramach nurtu wychowania do Zycia
odpowiedzialnego i wartosciowego. Istotne znaczenie w procesie wychowania,
rozumianego jako ksztalttowanie jakosci wychowanka, odgrywa profilaktyka za-
grozen. Jej celem wiodacym jest wyposazenie mlodego czlowieka w niezbedne
dyspozycje, by ten mogt unika¢, dystansowa¢ sie od zachowan dezaprobowa-
nych spotecznie. Dojrzewanie mlodego czlowieka mozna i trzeba ukierunkowac,
wprowadzajac go w orbite réznych kregéw wartosci, poszerzajac jego horyzonty
Swiatopogladowe, ukazujac relacje miedzyludzkie i ptaszczyzny zycia spoteczne-
g0, a przez to ksztaltujac jego charakter. Wplywy profilaktyczno-wychowawcze,
szczegoblnie rodziny i szkoly, powinny by¢ na tyle silne, by mtodziez wyposazona
w standardy postepowania spolecznego mogla funkcjonowacé w sposéb niezabu-
rzony w przypisanych jej rolach. Bylby to zamierzony efekt i sens pedagogicznej
profilaktyki kreatywnej. By jednak uzyskiwac¢ jak najlepsze efekty w pracy z dzie¢-
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mi bezdomnymi czy niedostosowanymi spotecznie, ktérych wychowala ulica, ko-
nieczna jest dzialalno$¢ edukacyjna i szkoleniowa wychowawcow.

W aspekcie ,pedagogiki kreatywnej” warto zwréci¢ uwage na niepowodze-
nia szkolne uczniéw. Sg one jedng z wielu przyczyn stawania sie ,dzieckiem ulicy”.
Profilaktyka tych niepowodzeii ma istotne znaczenie, poniewaz kazda sytuacja
przyczyniajgca si¢ do pojawienia sie zjawiska ,dzieci ulicy” stanowi zagrozenie
dla jednostki i spoleczenistwa. Na usuniecie przyczyn niepowodzeni szkolnych
ucznia nauczyciel nie zawsze ma wplyw, ale zawsze moze podja¢ dzialania, ktére
ogranicza sile wpltywu tych przyczyn [Pomykato 1997, s. 452]. I tu niewatpliwie
pomocna mu bedzie diagnoza pedagogiczna, jak i szeroko rozumiana terapia
pedagogiczna.

Starszy brat, starsza siostra

Program ,Starszy Brat — Starsza Siostra” jest przykladem mentoringu plano-
wanego, ktéry polega na zorganizowanym dzialaniu, w wyniku ktérego lider-
-wolontariusz, zwany takze mentorem, jest dobierany, szkolony i faczony w pare
w efekcie formalnego, standaryzowanego i monitorowanego procesu. Zasadni-
czym celem jest profilaktyka i prewencja. Zwiazek z troskliwa, ale i odpowiednio
przygotowana osoba moze poméc mlodemu czlowiekowi w przyswajaniu
wlasciwych postaw, moze uczy¢ pozytywnego postrzegania samego siebie i swo-
jej przyszlosci; szukania wartodci, takich, jak: troskliwos¢, sprawiedliwo$é
spoleczna, uczciwos¢ i odpowiedzialnoé¢. Uczy réwniez waznych kompetencji
spolecznych: zawierania przyjazni, planowania swojego zycia, podejmowania ra-
cjonalnych decyzji. Moze tez zacheca¢ i motywowacé dziecko do nauki. Rozwija
interpersonalne wiezi emocjonalne oraz zainteresowania dzieci, ktére s zasadni-
czymi czynnikami ochronnymi w profilaktyce. Idea programu jest prosta: szuka-
nie madrych, odpowiedzialnych Starszych Braci oraz Siéstr i potrzebujacych po-
mocy Mlodszych. Spotkanie dwéch 0s6b, ktére przynosi radosé, dobro i nadzieje.

Fundacja dla Polski

Celem programu Fundacja dla Polski jest poprawa sytuacji zyciowej ,dzieci
ulicy”, a w konsekwencji stworzenie sieci organizacji wspélpracujacych ze sobg
przy realizacji programéw pomocowych dla dzieci [Kurzeja 2008, s. 73]. Wiaze sie
to z wypracowaniem modelu pracy z dzie¢mi w srodowisku. Poszukiwanie alter-
natywnego (wobec panstwowego systemu opieki instytucjonalnej) systemu opie-
ki. Monitorowanie skali zjawiska ,dzieci ulicy” w Polsce, a takze zachecanie insty-
tucji panstwowych i samorzadowych do bardziej aktywnych dzialan na rzecz
»dzieci ulicy” oraz informowanie opinii publicznej o skali tego zjawiska w Polsce.
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Podsumowanie

Z punktu widzenia Czytelnika by¢ moze waznym wydaloby sie przytoczy¢
instytucje, ktére zajmuja sie catkowita lub czesciowa izolacjq ,dzieci ulicy”. In-
tencjq autorki nie jest jednak spiecie klamra tego tematu. Zatrzymanie si¢ na pro-
filaktyce ma na celu wskazanie kierunku dzialan przede wszystkim szkole, ktora
obcigzona wieloma juz zadaniami nie jest w stanie realizowa¢ ich wszystkich
w pojedynke. Poszukiwanie, zwlaszcza w sferze wychowawczej, pomocy u in-
nych podmiotéw, nawigzywanie wspolpracy, tworzenie wspdlnych programéw
dawaloby nadzieje na rzeczywista wizje spoleczenistwa obywatelskiego, $wiado-
mego, w ktérym - o ile nie wszyscy to przynajmniej niektérzy — podjeliby uczest-
niczenie w nielatwej drodze ,dziecka ulicy”.
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Uvod

Chceme-li odpovédét na otdzky nasi soucasnosti, méli bychom se obrétit k hi-
storii. Nebot tam lezi odpovédi. A i na to, na co se obycejni lidé casto ptaji, pro¢
romsky ndrod nedosahuje v soucasnosti parametrii naseho civilizovaného svéta?
Pro¢ velkd vétsina romskych déti chodila do zvlastnich skol, které jsou urceny pro
mentdlné a fyzicky handicapované déti, a nikoliv do skol zdkladnich? Pro¢ vysledky
ve vyuce jsou stdle viditeIné nizsi, nez u bézné populace déti majoritni spole¢nosti?

Statisticky zjisténym faktem je, zZe v letech 1970-1990 a jesté dlouho potom
chodilo v Cechéch a na Slovensku do zvlastnich skol 80 procent romskych zaki.
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V roce 2005 se zvlastni skoly v Ceské republice zménily na specialni a praktické
zédkladni skoly. Romsti Zdci tedy chodi jiz vSichni do zdkladnich skol, ale pfesto 35
procent navstévuje stale skoly zdkladni specidlni skoly. To je stdle jesté vysoké
&islo a za to je Ceska republika i Slovenska republika kritizovana jak na evropské,
tak na svétové arovni.

Chceme-li odpovédét na tyto nastolené otdzky, které je treba fesit i na ptidé
specidlni pedagogiky, méli bychom se obrdtit k historii vyvoje romského ndroda
a jeho postupnému zaclenovani do evropské a svétové majoritni spolecnosti.
Nebot historie je opravdu ucitelkou zZivota, jak jsme pfedeslali ve vyse uvedeném
mottu. Miize nds poucit i pohledem do postupného rozvoje skolstvi ve vztahu
k romskym détem i k jejich rodindm.

K filozofii a etice vychovy ve vztahu ucitelti a romskych déti

,Neni podstatné, jestli se vychovivdi ve Skole normdlni ¢i specidlni.
Neni nejmenst ditvod dobré zvldstni skoly podceriovat. Prdvé ony se na
specifické problémy specializuji. Podstatné je, aby se socidlné psychické
deficity ze socidlné chudsiho i vijchovné méné podnétuého prostiedi
dostatecné napravovaly, aby kaZdyj absolvent nalezl prijatelné redlné
praktické uplatnéni. Nejde o vzdéldvdni pro vzdgldvdni, pro skolu, ale pro Zivot”.
Blizkovsky, 2008, s. 39

Specidlni pedagogika ma své specidlni ptistupy i k romskym détem, které jsou
dnes podle zjisténi Vlddy CR soustiedény v poctu az 35 procent (s réiznym po-
stizenim mentdlnim, fyzickym ¢i mnohdy spiSe socidlnim) i naddle ve specidlnich
a praktickych zdkladnich skoldch. Problém, zdali pocet romskych déti na téchto
gkoldch je adekvatni ¢i nikoliv v textu nebudeme zcela fesit. Zamétime se vSak na
to, co je pro vyuku a vzdélavani obecné dtilezité ve vztahu ke vséem détem a ve
vztahu k romskym détem zvlaste.

Ucitelsky étos a pozitivni vztah k romskym zaktim (ktery ve skoldch podle
nasich vyzkumnych zjisténi nebyva zcela naplnén) hraje mnohdy rozhodujici roli
v rozvoji nejenom jejich osobnosti. Ve svych dtisledcich ovliviiuje i vztahy mezi
Romy a majoritou. Skola, jeji feditelé a uéitelé (nezavisi ani tak na tom, zdali jde
o skolu zdkladni ¢i specidlni) mtize a ve své perspektivé musi sehrdvat v tomto
procesu zmirnovani nékde napjatych interetnickych vztahti dtilezitou roli. I kdyz
ani vztah uciteltt k romskym Zzdktim nebyvd idealni. Jedna z romskych respondentek
naseho v soucasnosti probihajictho vyzkumu (o moznostech ucitele ovliviiovat
pozitivhim zptisobem interetnické napéti ve spole¢nosti zlepsenim komunikace
ucitele s rodic¢i romskych zdkt), doslova napsala:
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Myslim si, Ze ucitelé z fad majority (coz jd nejsem a proto je milj ndzor velmi subjektioni) jesté
stdle neumi komunikovat s romskym Zdkem, jsou zatiZeni predsudky a hlavné velkou nechuti
romské dité posouvat vpted...k tispéchu, k seberealizaci...Ceskd spolecnost jiZ neskrjvd své
negativnt postoje viici Romiim, jako tomu bylo difve. Dnes oteviené ukazuje na toho, koho nemd
rdda. A to se déje i ve skoldch. Pedagogové jakoby prestdvali byt profesiondly a v diskusich
s romskym ditétem sklouzdvaji k osobnim urdzkdm, a nardzkdm na socidlni statut Zdka. Zde
casto vznikaji tézké konfliktni situace. Romsky Zik si uz od mala stavi obrannou zed vilci
Lbilému”, kterého odmitd respektovat, protoZe jim byl poniZen, a bohuZel kazdy dalst
komunikacni netispéch s cleny majority bude tuto zed posilovat, az prejde v socidln{ izolaci jedin-
ce. Ponizovdnt se dostdvd romskym détem ve skoldch casto. A to jak z fady pedagogil, tak z 7ad
ostatnich Zikil. Pedagog s romskym rodicem hovori stdle nadiazené a rozhovor se nese v duchu
vijtek a jednostranné zaméteného hodnoceni. V mém okruhu jsou jen ctyfi pedagogové z dvaad-

jednaji. Jakiyjkoliv netispéch ve vzdéldvdni romskych déti je ohodnocen slovy ,no jo, Cikdni, co by-

ste chtéli”. Hlavni pficinu negativni komunikace ve skolstvi spatiuji v nechuti hledat schildnd
fesent pro obé strany” (Romska ucitelka z Kladna).

Z nasich dvacetiletych zkuSenosti a védecko-pedagogickych zkoumani
otdzek edukace romskych zakti a také ze soucasného vzepéti anticiganistickych
nalad ve spole¢nosti vyvozujeme, Ze se jednd o natolik zdvazny problém, Ze by za-
slouzil $irsi odbornou diskusi.

Specidlni skolstvi ve vztahu k romskym zaktim

Soucasnost vzdéldvani ve specidlnim skolstvi se musi vyrovnavat s fadou
vytek, které kritizuji byvaly systém zvldstniho skolstvi, ponékud alibisticky
prevtéleného v roce 2005 v Ceské republice do systému specialnich a praktickych
skol, za to, ze ve specidlnich zakladnich Skoldch ztistavd stdle dosti velky pocet
romskych zakd, ktefi jsou pry nesprdvné diagnostikovdni. Je tteba jasné fici, ze
zvlastni Skoly odvedly v minulé dobé i v dobé po sametové revoluci ve vztahu
k romskym zaktim vyznamnou préci. Pfredni psycholog Petr Klima k tomu v roce
1997 napsal:

Neni pochyb, Ze pii spravném zafazent je pro mnohé romské déti vzdeldvdni ve zvldstni Skole vel-
mi dobrym vijchodiskem. Dostane se jim zde odpovidajiciho vzdeélini, existuje ndvaznost na
odbormyjch ucilistich, neopakuji rocniky a vzdéldvaji se tak s ovrstevniky. I tak vétSinou
dosazenyym vzdéldnim prevysuji své rodice [Klima 1997, s. 73].

Otdzka zni: staci to v soucasné dobé, aby romsti zdci, jak vyse citovany psy-
cholog pise, pouze prevysovali vzdéldanim své rodice? Jak se fikd, ¢as pokrocil,
vznikly nové historické spolecenské situace a kulturni troven romskych komunit
i zasluhou vzdélanosti se zvysila. Zaroven vsak ptisobi protikladné tendence,
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které znovu uvrhuji romské komunity, ale také dalsi socidlné handicapované
spolecenské vrstvy, do chudoby s dtisledkem marginalizovaného postaveni ve
spolecnosti. Neonacistické organizace se snazi o jakykoliv konflikt, ktery se stane
ve vztahu Romti a neromt, vyuzit ve svilj prospéch a organizuji v kritickych
mistech s vysokou koncentraci Romti protiruské pochody. V Ceské republice se
tyto pochody, do kterych se zapojili i mnozi obyvatelti, odehrdly v poslednich
dvou letech ve méstech Sluknov, Rumburk, Varnsdorf, Duchcov, Ceské Budéjo-
vice, Bieclav, Liberec. Znovu se dostdvd na scénu zdtivodnovédni, ze Romové
v diisledku svych , genetickijch nedostatkii” nejsou schopni se ve spole¢nosti uplat-
nit stejné jako majorita. [Viz Bakalai 2003, 2004].

Kritiku Bakaldtovych teorii, které vychdazeji z rasové zaloZzenych teorif ame-
rickych psychologti P. Rushtona, R. Lynna, M. Levina a A. R. Jensena jsme podali
v knize Filozofie vychovy a metody vyuky romského zdka [Balvin 2008, s. 39-52].

Ve spole¢nosti a odborné verejnosti se rozsifily také prace mladych kulturnich
antropologti, které ve ,velkoryse” podanych védeckych skicach a odbornych tex-
tech pfispivaji k pohledu na romské komunity jako entity s pfevazujici kulturou
chudoby. V dtisledku rodinného systému vztahti pry podle nich neschopné Sirsi
spolecenské inkluze a dosazeni politického a kulturniho podilu na spole¢enském
vyvoji. Kritiku téchto kulturné antropologickych pfistupti jsme provedli v téze
praci v kapitole ,Kulturologickd perspektiva podle Marka Jakoubka a jeho kolegit”
[Balvin 2008, s. 52-59].

Asimilace anebo inkluze?

Asimila¢ni tendence, které se v nasi spolecnosti projevuji a realizuji jiz od
doby Marie Terezie [1740-1780] a kumulovaly v dobé komunistického rezimu
(1948-1989), nejsou typické pouze pro politiku nasi doby a nasich statti. Pouc¢eni
o negativnich dtisledcich téchto pfistuptt je mozné najit i v jinych zemich. Napf.
o zdkazu umistovani déti imigrantti v Spolkové republice Némecko ze strany
statu piSe Jenny Poldkova [Poldkovd 2005] a o problémech segregace a desegrega-
ce romsky lingvista z Bulharska Hristo Kyuchukov [Kyuchukov 2007]. Také
piispévek Tomdse Rysky v ceské Specidlni pedagogice o prevychové déti
horskych kmenti v Thajsku je zdrcujicim svédectvim genetického odsuzovani
schopnosti pfislusniktt horskych kmenti a negativnich dtisledkti asimilace [Viz
Ryska 2012, s. 120-138]. A pro nasi politiku multikulturalismu jako protikladu asi-
milace ve vztahu k romskym détem mtize byt velmi poucné feSeni australské
vlady, kterd v roce 1997 skoncila s politikou asimilace a v roce 2008 se vefejné om-
luvila domorodctim za vytvoreni tzv. ztracené generace (viz neddvno uvadény
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film Australie P). Proti témto tendencim je uplatiiovadna ve skoldch multikulturni
vychova [Srov. Hladik 2009, 2011].

Priddme-li k témto polemickym déivodiim jesté jasné proklamovanou a rea-
lizovanou tendenci neonacistickych skupin zvySovat interetnické napéti ve
spole¢nosti az na hranu konkrétnich sttetti, jak jsme o tom psali vyse, tendenci
svalovat na Romy vse (jako v Bfeclavi ¢i v Liberci), zabijet Romy se zbrani dokonce
policistti (slovenské Hurbanovo, Devinskd Novéd Ves), pfilivat olej do ohné
nendvisti i od samotnych Romti rasovymi vypady proti ¢eskym ¢i slovenskym
obcantim (napadeni macetou zdkazniky v baru od mladych Romti v Novém
Boru), a viadime-li tyto tendence do evropského rdmce (napt. Madarsko, Francie),
pak je potfeba sirsi diskuse o podminkdch neasimila¢ni edukace nanejvys
aktudlni. Vzdélavdni md v tomto systému determinant své nezastupitelné misto.
V tomto sméru je dtilezité rozvijet principy humanistického multikulturniho
skolstviive vztahu k romskym détem, ale na druhé strané vystupovati ve skoldch
proti negativnim postoji k romskym détem. Nebot rasismus ze strany uciteltt
k romskym zdktim je také aktudlni. Ve vztahu ke Skolstvi mame i smutnou, ale
pravdivou ukdzku toho, Ze i ve $koldch pracuji ucitelé, kteti maji s romskou komu-
nitou ,nevyfizené acty”. O tom pise jedna romska terénni pracovnice pracujici ve
Sluknové, v jednom z mést, v nichz se konaly demonstrace proti Roméim. Na
otdzku z naseho vyzkumu, zdali si myslite, Ze je dtilezité zlepsovdni komunikace
uciteltt a rodi¢ti romského zdka jako urcitého modelu dobré interetnické komuni-
kace ve spole¢nosti, odpovédéla doslova:

Urcité je to dilezZité. Ale upfimné, kolik ucitelii bude mluvit s rodici romskych Zikil po
nepokojich, které zde probéhly? Zvldst, kdyZz nekolik z téch ucitelit bylo demonstrovat
a poktikovat rasistické hldsky. Z jejich strany si myslim moc zlepseni nebude. Ale setkala jsem se
i s uciteli, kteff odsuzuji rasismus a xenofobii. Je mi lito, Ze jich je mdlo, ale jsou. A pokud oni
zacnou vice komunikovat s rodici romského Zdka tak, aby se postupné odbourdvala ta spatnd
atmosféra, to napéti, tak dékuji i za né. Samozrejmé to ale plati i naopak. Zapojit se must i rodice
romskiyjch Zdkil. I oni se musi naucit ovlddat své emoce a nehdzet celou majoritu do jednoho pytle.
Kazdy clovék je individudlni.

Inkluze a romsky zdk

Vyraznym specidlné pedagogickym prostredkem ve vztahu k handicapo-
vanému ditéti, k ditéti se specidlnimi vychovné vzdéldvacimi potfebami je inklu-
ze. Pottebu zaclenovani ditéte do prostfedi skoly, v némz bude repektovdn neje-
nom z nutnosti, ale z také z potfeby prosttedi, do kterého je zaclenovan, vyjadiil
zakladatel romologie Frantisek Stampach, ktery se zabyval studiem Romti (dobové

vvvvv



Edukace romskych déti 119

gogického je vyznamnd jeho kniha z roku 1933 s ndzvem Dité nad propasti. Zde vy-
mezuje i dité cikdnské jako dité ,ohrozené”. Ale nehleda dtivody v jeho mentdlni
nedostatecnosti, zaostalosti, ale pfedevsim v socidlnich a historickych podmin-
kach. Prerusit dlouhodoby kruh netspésnosti romského ditéte podle Frantiska
Stampacha mtize a musi socidlné pedagogicka préce a ochota ucitele a ostatnich
zakt i majoritnich rodi¢ti romské dité pfijmout, respektovat jeho socidlni a histo-
rickou situaci a tmérné k tomu je zacletiovat do spolecnosti jako rovnopravného
obcana. V soucasné dobé tuto tendenci vystihuje nejlépe pojem inkluze [Srov.
Kurincovd, Turzak 2011]. Romsky Zdk je casto zdkem se specidlnimi vychovnymi
a vzdéldvacimi potfebami. A tak by méla ptistupovat k nému skola i ucitelé. Romsti
pedagogicti asistenti v tomto procesu mohou sehrat vyznamnou roli.
Novy pojmovy apardt respektuje jedinecnost a vijjimecnost Zika se specidlnimi potfebami. Pro-
blematika humanistické edukace by méla byt proto integrdlni soucdsti bézné skoly a zdroveri tak
soucdsti edukace déti se specidlnimi vyjchovné — vzdéldvacimi potfebami. KaZdy pedagog
s humanistickym pristupem by mél umét k jinakostem vyskytujicim se v bézném vijchovné-
-vzdéldvacim procesu pristoupit, zaujmout spravné stanovisko a respektovat individualitu déti
vyzadujicich specidlni vijchovné-vzdeéldvact starostlivost [Turzak, Szabadosova 2009].

Pedagogické hledisko je komunikaci s romskymi rodic¢i doplnovédno hledi-
skem andragogickym. Ackoliv ucitel neni andragog, ale pedagog, presto by mél
zndt zdsady komunikace s dospélymi, které v dané pedagogické situaci
reprezentuji romsti rodice. Jak pise pfedni slovensky odbornik v oboru inkluzivni
pedagogiky a komunikace s rodici zakti jako efektivniho prostredku pii vychoveé
a vzdélavani Tomds Turzdk:

jednou z fazi Zivotniho cyklu rodiny je vstup ditéte do Skoly. Rodice i déti cekaji nové iilohy a po-
vinnosti. Pokud je dité ,jiné”, vijjimecné, situace si vyzaduje jesté vice pozornosti. Nejen pfi
vstupu ditéte do skoly, ale uz pri samém procesu rozhodovdni o segregované anebo integrované
cesté skolovdni by méli rodice a odbornici dobfe poznat prdva a povinnosti rodicii. Ty souviseji
s jejich novou roli rodice Skolou povinného ditéte se specidlnimi vijchovné — vzdéldvacimi
pottebami [Turzédk 2008, s. 172].

Uvedené piistupy jsou v soucasné dobé aktudlni. A maji zdklad i v myslen-
kéch Frantiska Stampacha, humanisty a zakladatele romologie, ktery se zabyval
potfebou systematické edukace romskych zakit jiz v obdobi mezi dvéma svétovymi
vélkami. Z myslenky Frantiska Stampacha ( a nejen jeho-viz dale) se stal jeden
z teoretickych zdrojit mé védecké préce pii rozvijeni systematického a dlouho-
dobého vyzkumu ve skoldch s pozitivnimi zkusenostmi s vyukou romskych zakd.
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Historie

Ceskym détem uz od nejiitlejstho véku vstépuji rodice povinnost skolni

vvvvv

U cikdnského ditéte! tomu tak nent... Neskodi, uvédomi-li si pedagogové
soucasnosti, Ze jejich predchiidci na prelomu 18.-19. stoleti se se stejnymi
problémy potyjkali v ceském prostieds, predevsim venkovském. Svédci o tom
zdpisy ze skolnich kronik nebo denikové zdznamy, jako napf. paméti].J. Ryby.
Dedic, 2005, s. 31

Proc je dtilezité zndt historii

Soucasnost vyrtistd z minulosti. Také prameny dnesni situace v otdzce eduka-
ce romskych déti je tieba hledat v historii narodti. Véetné historie romského
ndroda. Jak jsme jiz uvadéli, relativita v historii, uvddéna Miroslavem Dédi¢em
(zakladatel prvni romské interndtni skoly v roce 1951), nestora v edukaci
romskych déti, pIné plati. Kdyz se mluvi mnohdy opovrzlivé o situaci romskych
déti v romskych osadéch, bosych a umazanych, zapomind se na to, Ze

celé generace skoldkil z doby nasich pradédil a prababicek chodily do Skoly bosy, s nedostatky
v hygiené, natoz v predchozi piipravé na skolu. Rodice méli rovnéz vétsi zdjem na tom, aby jejich
deti dosdhly iilevy, nez aby svédomité a pilné dochdzely do skoly [Dédic 2005, s. 31].

I pro ucitele a pro formovdni jejich vztahu k zaktim jiné narodnosti, jiné kultu-
ry, nez ke které patii oni sami (o této situaci ucitele v situaci vyuky zdka jiné
ndrodnosti, nez je on, viz Balvin [1995, s. 3-8], je dtilezity pohled na romsky ndrod
z hlediska moderni historie. Sociolog historie Milo§ Havelka pise:

stejné hodnotnd jsou nejen dvé rilznd historickd tidobi ¢i rilzné epochy, ale i synchronné
existujici kultury, regiondlni a etnické itvary, stity, ndrody, rasy... a zddny (historicky, socidlni
nebo kulturni) celek nesmi byt nadiazovin néjakému jinému (jako hodnotnéjsi, pokrokovéjst,
rozvinutéjsi, mravnéjsi atp... [Havelka 2010, s. 198].

Mtize mit ucitel fundovanéjsi podklad pro zdtivodnéni humanniho pfistupu
k romskému ditéti a k romské komunité, nez je toto historicko-sociologické
zdtivodnéni rovnosti ras a ndrodti? I c¢esky ndrod se v minulosti a také

1 Vitextu ponechdvdme slovo ,cikdnské dité”, je to origindlni pouziti autorem, ktery pfevaznou dobu

svého profesiondlniho a obcanského Zivota pracoval s détmi, které nesly oznaceni cikdnské. Teprve
v roce 1971 se na zdkladé pozadavkii nové vzniklé Mezindrodni romské unie na jejim 1. kongresu
v Londyné zacind prosazovat pozadavek ndzvu Romové, romsky... Jde o odvozeni slova
z ptivodniho oznaceni v Indii (z ndzvu Démové) a vyjadiuje pozadavek romského nédroda, aby pro-
sazoval svoji identitu v rdmci jinych ndrodtt v Evropé a ve svété. I kdyz se jesté dosud pojmem
Cikéni oznacuji Romové napt. ve Francii nebo v Rusku.
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v soucasnosti dovolaval axilogické rovnopravnosti. Jak psal nds druhy prezident
Edward Benes:

kazdy ndrod jest jen édstivseho lidstva a tudiz jednotkou, kterd must byjt celému lidstou uZitecnd
[Benes, in: Pasdk s. 34].

Soucasnost

Kazdd soucdst celku md svou funkci, a proto ti reprezentanti spolecnosti,
ktefi odpovidaji za jeji zdravé fungovdni, by méli pfispivat k harmonickému
vijvoji vsech sfér spolecnosti.

Konference v Athéndch. Hitbschmannova M., 1995, 15

Hlavnim cilem v oblasti vychovy a vzdélavani v Ceské republice i Slovenské

-----

Yvs o

pulaci, aby dosahla co nejvyssi trovné vzdélanosti. Vzdélani umoznuje existenci
i rozvoj spolecnosti i vsech lidi v ni. Hovoiime o tzv. vzdélanostni spolecnosti.
pozadavek na vzdéldni u romské ndrodnostni mensiny. Jeho realizaci vSak komp-
likuje historicky handicap a soucasna $patna socidlni situace romskych komunit.
O pottebé znat historické kofeny problému soucasnosti jsme jiz psali vyse, avsak
po roce 1989, po sametové revoluci nastala nové historicka situace, v niz se muselo
nové zorientovat i vzdéldvani déti romskych.

Specifika edukace romskych zakt

Budou-1i Romové i naddle diskriminovdni na trhu prdce, je otdzka, k Cemu je
jim vzdeéldni. To sice milZe pFispét k tomu, aby na trhu price diskriminovdni
nebyli, ale jednd se o zacarovany kruh. Jeden z hlubokych omylil je tvrzent, Ze
svilj rezort: Socidlni pracovnici fikaji, Ze je to zaméstndni a bydlent,
pedagogové zase, Ze je to vzdéldnt. Je to jako v té staroddvné bajce, v niz se
hddaly cdsti lidského téla, kdo z nich je diileZitéjsi: zda srdce, mozek, Zaludek
nebo stfeva”.
Konference v Athéndch. Hiibschmannova M., 1995, 15

Specifikem vychovy a vzdélavani romské komunity je, ze dosazeni vyssi
trovné vzdélani neni mozno dosdhnout bez angazovanosti samotnych Romt,
bez podilu jejich obcanskych sdruzeni, rady vlddy pro zdlezitosti romskych ko-
munit atd. Stejné tak je vSak potfebna zvysend angazovanost neromil, neroms-
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kych organizaci a samotné Skoly, kterd se zapojuje nejicinnéji do realizace
vzdeéldvacich cilti.

Obecnym cilem je co nejkvalitnéjsi vzdéldni pro véechny Romy. To je potrebné
pro realizaci jejich pozitivniho Zivota v této spole¢nosti, pro pfekondni nedo-
statktt socidlni, ekonomické a kulturni povahy. Je dtilezité také pro ziskdni
vlastniho sebevédomi, vyrovnani se s trovni soudobych pozadavkii na clovéka.
Otdzka vzdéldvani jako systémového procesu a vzdélanosti (dosazené trovné
vzdeéldni) je v celé Evropé obdobna. Jak pise piedni specialista na otdzky sociolo-
gie a edukace v romskych komunitdch Jean Pierre Liégeois z Francie na zdkladé
Gdajtt fady romistlt z rtiznych stdti, neékteré statistické tadaje, které nebyly
publikovany ve vychodnich statech za socialistického rezimu a jsou nyni dostupné,
poukazuji na to, Ze situace v celé Evropé je velmi podobnd.

Vijchovu cikdnskijch déti ve skolskyjch zafizenich mnozi az dosud povazuji za netispéch. V této si-
tuaci skolu nent tieba prebudovat’, ale vybudovat (Liégeois, 1995, 176).

Potteba systémového pristupu

Pro dosazeni vyse jmenovanych cilti je tieba pfihlédnout k podminkdm,
v nichZ romska komunita a romsky zdk zZije a tmérné kterym se vytvaii aroven
jeho vzdélanosti, jeho osobnost a vztah ke spole¢nosti. Tento postup plati jak pro
ucitele a vedeni v zdkladnich skoldch, tak ve specidlnich a praktickych skoldch
zakladnich. Pri vytvédieni koncepci vychovy a vzdéldvani romského zdka i pfi je-
jich realizaci je nezbytné realizovat systémovy piistup, to znamend zvazovat
a analyzovat podminky biologické, psychické, socidlni, pedagogické, regiondlni
i globalni.

V systémovém piistupu k vychoveé a vzdélavani romskych Zzakti by mélo hrat
dtilezitou roli také zvazovani vztahu mezi pozitivnimi podminkami a podmin-
kami negativnimi. Napf. mnohé hodnoty, po staleti vytvorené Romy (srov. o tom
Horvathovd, 2006), jsou poucné i pro majoritu, patii k pozitivnim a obecné
platnym vysledktim rozvoje lidské kultury (napf. pevné rodinné vztahy, vztahy
k ditéti, uvazlivé vztahy ke starym lidem apod.). Ty by méla vychovneé vzdélavaci
soustava uchopit a vyuzit v procesu progresivni vychovy. Existuji vsak také
negativni podminky, proti nimz je tfeba zaméfit vychovu. Jsou to i u Romti zcela
nezakryté se rozsifujici tendence ke kriminalité, drogové zavislosti, lichvé
a v posledni dobé i rasové vypady nékterych Romi viic¢i obéantim z fad majority
apod.
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Prosttedky pro dosazeni edukacnich cilt

,Ucebnice musi mit nejen informationi hodnotu, ale také symbolickou hod-
notu, kterd Zdky motivuje. Nenajde-li romské dité v ucebnici sebemensi infor-
maci o své kultute a historii, je diskriminovane”.

Konference v Athéndch. Hitbschmannovd M., 1995, 15

Pro dosazeni vychovné vzdéldvacich cilti pti vypracovadvani vzdéldvacich
koncepci i pti konkrétni préci s zdky romské komunity je potrebné také poznat
a cilevédomeé vyuzivat soucasné prosttedky, které jsou k dispozici a které vybudo-
valo predchdzejici Gsili uciteltt a dalsich pracovnikii v rdmci vychovné vzdéldva-
ctho systému. Témito prostfedky, které byly vybudovany dosud v Ceské republi-
ce a Slovenské republice, a které se v procesu jejich pouzivdni dale vyvijeji
a oveétuji, jsou:

— troven Skolské soustavy,

— rozvoj interkulturni systémové komunikace v obcich a regionech [viz Vavre-
kova 2008a];

— rtizné nestatni neziskové organizace, mezi nimi i romské;

— ucitelé romskych zdkti jako subjekty realizujici edukaci ve sméru inkluze;

— romsti pedagogicti asistenti, ktefi ptisobi ve skoldch jako zprostfedkovatelé
romskeé kultury a komunikacni ¢initelé mezi uciteli a zaky, mezi skolou a rodinou;

— organizace obdobné jako Hnuti spolupracuijicich $kol R v Cechéch, na Sloven-
sku Klub uciteltt romskych déti, které se od devadesatych let snazi o zkvalit-
néni vzdéldvani romskych déti az do soucasnosti;

— dalsi organizace, sdruzujici romské pedagogické asistenty a ucitele (Asociace
romskych pedagogickych asistentt, Liga komunitnich kol atd.);

— vznik poboénich organizaci Hnuti R : napf. Hnutie R- Spi$ a Hnutie R Nitra
[Viz Vavrekovd 2008b], Hnuti R Ceské Budé&jovice;

— specidlni programy, vytvorené a vytvafené v procesu hleddni metod pro
specifické vzdéldvaci prostiedi pii préci s romskymi zdky;

— kvalifikace, schopnost a ochota ucitelti romskych zéki1 pfistupovat k romskym
zaktim z hlediska humanistické a osobnostné rozvijejici pedagogiky [srov.
o tom Zelina 2006];

— specidlni pomticky a metody, vytvarené ve skoldch s pfevahou romskych zaki, atd.

Tvorivym pfistupem je mozné tyto i dalsi navozené otdzky aplikovat i na
systém vychovy a vzdélavani romskych zakti. (Aplikace systémové pedagogiky
na edukaci romského zdka viz Balvin, 2004). Avsak tato ¢innost vyzaduje na jedné
strané hlubokou znalost pedagogiky, zejména pedagogiky systémové, na druhé
strané znalost zdkonitosti romské kultury, zivotniho zptisobu Romti, jejich
konkrétni situace apod. Je to proto, Ze romsky zdk nevyrtistd ve sklenikovém
prostfedi skoly, ale jeho osobnost je priisecikem velkého mnozstvi determinant
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prirodniho a socidlniho charakteru, které jsou vysledkem historického stretdvani
romské a majoritni kultury. Zdjem o rozvoj vzdéldvani romskych zdk, které je
odborniky i Sirsi vetejnosti prezentovano jako nejdiileZitéjsi prosttedek emanci-
pace romského ndroda, nemtize vychdzet ani z voluntaristickych pfani radikdlné
zménit situaci romské komunity pouze a v krdtkém case prostiedky vzdéldni, ani
z predstav, Ze socidlni, antropologické a kulturni bariéry jsou fatdlni prekdzkou
vzdélavacitho procesu. Redlny pohled na vychovné cile, které si soudobd
demokratickd spole¢nost ddvd i v otdzce vzdélavani romské narodnostni mensiny,
se proto neobejde bez zohlednéni teorie systémtl a jeji aplikace na pedagogiku.

Humanismus jako filozoficko-pedagogické vychodisko
edukace romského zdka

Podobné jako v mnohych filozoficko-pedagogickych problémech, stejné tak
se i pti feSeni otdzek multikulturni vychovy se zaméfenim na romského zdka
odbornici mohou s dtivérou obracet na filozoficko-pedagogické ideje Jana Amose
Komenského. Pro pochopeni systémového pfistupu k vychové a vzdélavani,
jehoz filozofickym zdkladem je humanismus, je mozné se obratit na myslenku
J. A. Komenského o gkole jako dilné lidskosti. Myslenky Komenského znéji i pro
soucasnou multikulturni pedagogiku, at uz se uplatiiuje ve skoldch zdkladnich ¢i
zakladnich Skoldch specidlnich a praktickych, jako velmi moderni. V obecné
podobé vyjadiuji potfeby rovnoprdvného viazeni kvalitnitho a celistvého
vzdéldvani Romtt do vychovneé vzdéldvaci soustavy. V Obecné poradé o ndapravé véci
lidskijch hovoii Komensky o tom, aby Evropané spolecné pracovali pro ndpravu
vsech lidskych zdlezitosti, k ¢emuz patti i utvaieni lepsiho lidstvi v rodindch, ve
skoldch a v zivoté viibec. K tomu by mélo slouzit pojeti skoly jako dilny lidskosti,
v niz by byl vsestranné zdokonalovan kazdy jedineci vsichnilidé bez jakékoliv di-
skriminace ve spojeni se zdokonalovdnim celku spolecnosti, kterd by se timto pro-
cesem pretvétela v ,tvofivé délné spolupracujict spolecenstoi mirové” [Capkova 1991,
s. 554].

Rok 1989 jako rok nula pro romské komunity a pro edukaci
romskych déti

vees

uskutecnila v Ceskoslovensku tzv. sametova revoluce, pro romsky ndrod rokem
nula. Jeho basnické srdce tento novy pocatek vidélo, a také vyslovilo, v basni Cernd
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riiZe. Zlom v chdpani roku nula basnik vidél predevsim v otdzce komunikace mezi

Romy a majoritou, v tom, Ze Romové nejsou sami, Ze

Cernd riize a bild vedle ni porostou spolu a jedna druhé nedd zahynout [Horvath 1997, s. 5].

JAN HORVATH

Kali ruza: v romstiné

Kali ruza barila,

iiko la na sadzinda,
1iiko la na vicinda,
kaske kampila?

Kale jakha, kale jakha,
Soske jon roven?

Niko pre kali ruze

Paiii na Zivel,

lacho lav na phenell,
dikhen ake-mek dzZivel!
Kale jakha, kale jakha,
soske jon roven?

O sil, e bokh, o meriben,
andro jilo o pharipen-
savoro chaos e kali ruZa-
mek adaj barol.

Kale jakha, kale jakha,
soske jon asan?

Koja kali ruza

imar nane korkori,
saver Sukar hine jekh pas
aver!

Savoreha pen ulaven,
jekh pas aver chudela,

te merel na dela.

JAN HORVATH

Cerna rize: v ¢estiné

Cernd riiZe vyrostla
Nezvand, nechténd,
Nezasazend.

Komu je tieba?

Cerné oci, Cerné odi,
Proc pldcou?

Nent, kdo by cernou riizi
Zalil, kdo by ji

Dobré slovo dal —

A prece tu roste ddl.
Cerné 0Ci, cerné oci,
Proc pldcou?

Zakousela hlad a bidu,
Mrdz, vyprahlost a Zal,
Kdo se slitoval?

A prece tu roste ddl.
Cerné oci, cerné odi,
Proc se usmivaji?

Ze to Cernd riize

Sama uz nent,

Bili sestra roste vedle ni,
Jak jsou krdsné vedle sebe!
O vsechno se podéli,

Spolu porostou

A jedna druhé nedd zahynout.

Pro optimalizaci vychovné vzdéldvaci soustavy, kterd by zahrnovala i optima-
lizaci vztahu k romskym zdktm a k romské komunité, je inspirujici také
Komenského teorie, jak zuslechtovat vsechny lidi ve vzdjemné interakci a komu-
nikaci sdileného prostoru a casu ve Skole jako dilné lidskosti, v niz je ¢lovék
chdpdn jako priisecik svétového déni a md vazbu na svétové déni, na cely kosmos.
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Pojeti skoly jako dilny lidskosti evokuje nejenom potiebu humanizovat skoluive
vztahu k détem odlisné ndrodnosti a kultury, ale i potfebu chdpat skolu jako
soucdst slozitého systému, jako dilnu, ve které, aby dobte fungovala, musi byt
urcité harmonické vztahy, optimdlni vazby mezi subjektem vychovy, uciteli, a ob-
jektem vychovy, jejich zdky. A v tomto vztahu nesmi absentovat vztah k rodi¢tim.
Je to jakysi nezbytny trojuhelnik, ktery je zdkladnou Gispésnosti zdka i vychodi-
skem pro formovéni soucasnych i budoucich mezilidskych vztahti ve spole¢nosti.
Z hlediska potfeb specidlni zdkladni skoly o tomto vztahu pisi slovensti
specialisté: pedagog Tomas Turzdk a psycholozka Jana Vaneckova:

Uroveii komunikace $koly a rodiny a angazovanost rodicii ve skolnim prostieds je vijznamnou
determinantou tispéchu ditéte ve skole. Podpora angazZovanosti rodiny ve skole je uz dlouho
palcivym problémem pedagogické teorie a praxe. A jestlize md Zik diagnostikované specidlni
potieby, vzdjemny vztah mezi rodinou a skolou by mél byt o mnoho intenzivnéjsi [Turzék,
Vaneckova 2011, s. 271].

Skola jako dilna pedagogické tvotivosti neni osaméld, je vdzana na piirodni
a spolecensky systém, jeji vysledky jsou determinovany fadou ¢initelti. K tomu,
abychom i v multikulturni vychové se zaméfenim na romského zdka mohli dosa-
hovat optimdlnich vysledkii, je nezbytné tyto cinitele jako prvky systému
i fungovdni celého systému dobfe poznat a ticinné vyuzit. A samoziejmeé s védomim
fady protichtidnych tendenci, které humanismus ve vztahu k romskym zaktim
brzdi, které vytvéreji pfimo nepratelské prostiedi pro interetnické vztahy, jako je
tomu v fadé mist vyhroceného napéti mezi romskou minoritou a minoritou (ne-
pokoje ve Sluknovském vybézku, na Slovensku pfimo vytstujici ve vrazdy Romt
nebo opacné rasové incidenty Romti ve vztahu k ¢eskym a slovenskym ob¢antim).

Soucasny stav

V roce 2008 mtizeme zaznamenat v Ceské republice a Slovenské republice jiz
fadu vysoce pozitivnich vysledkti. Neni cilem této stati podrobné tyto vysledky
rozebrat. Ale i k tomu dozréla situace v edukaci romskych zdkii, protoze ve
spolec¢nosti existujiindzory, ze vychova a vzdéldvani romskych zdkti nedosahuje
potfebného efektu. Tedy pry je zbytecné do ni vklddat penize danovych
poplatnikd.

Pokusim se v ptehledu podat pfehled nékterych dtlezitych vysledki:

— Od roku 1990, kdy byla uzndna romska komunita jako romskd narodnostni
mensina, byla uc¢inéna v oblasti edukace romskych zdkii fada radikdlnich zmén
na trovni vlady, ministerstva skolstvi, i v neziskovém sektoru.
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— Byla vyddna fada praci o romské kultute, historii i politickém vyvoji, které mo-
hou slouzit jako pomticky pro edukaci romskych zdkti ve skoldch i pro ucitele
romskych zakti jako obsahovi a metodicti prtivodci.

— Byla vyddna fada praci odbornikii v oblasti edukace romskych zdkti v pedago-
gice, psychologii i dalsich souvisejicich oborech, které mohou slouzit jako
zaklad nejen pro dalsi akademické zkoumadni, ale i pro pfimou aplikaci ve
Skoldch s pfevahou romskych Zzdkti (vyznamné jsou i nové metodické
pristupy—viz Balvin 1997; Balvin 2008a; Balvin, 2008b).

— Do publika¢ni ¢innosti i do politiky prosazovani rovnych prav v edukaci
romskych zakii se zapojila fada romskych odbornikii a specialistti, pficemz je-
jich pocet roste a zvysuji se fady vysokoskolsky pfipravenych Romt.

— Na trovni vlddy a ministerstvech vznikly rady vlady Ceské republiky
a Slovenské republiky pro zdlezitosti romské ndrodnostni mensiny za tcasti
samotnych pfedstaviteltt Romt (se vzrtistajici tendenci zapojit stdle mladsi
romské intelektudly), které zarucuji komplexni a systémové viazeni otdzek
edukace do feSeni otdzek Rom ve spolecnosti.

— Z&dna koncepce vldad Ceské republiky a Slovenské republiky se neobejde bez
podrobné koncepce vzdélavani romské narodnostni mensiny.

— Obecné platné koncepce vzdélédvéni jako na Slovensku Milénium a v Cechéch
Bild kniha zahrnuji i multikulturni vychovu i aplikaci edukace na ndrodnostni
mensiny, nejvice mensinu romskou.

— Vzdélavdni Romti je dtlezitou a sledovanou otdzkou realizace Romské
dekady.

— Otdzkdam edukace romskych zdkii se vénuji i univerzitni tymy, které realizuji
svoji vyzkumnou c¢innost i v ndrodnich a mezindrodnich projektech. Na Slo-
vensku na univerzitdch v Nitfe, Bratislavé, Banské Bystrici, Presové, V Cechach
nejvice v Praze, Usti nad Labem, Ostravé, Ceskych Budéjovicich a Brné.

— Vytvéfeji se i mezindrodni projekty a spoluprdce mezi univerzitami hlavné
v rdmci tzv. VySehradské ¢étyiky-Ceskd republika, Slovenskd republika, Polska
republika, Slovenska republika, Madarska republika. Velkou nadéji vkladdme
ido spolupréce s Bulharskou republikou, kde md nejvétsi zkusenosti a mezind-
rodné uznadvané vysledky docent Hristo Kjucukov (z velké fady publikaci
napi. Kjucukov 2007),

— Vyznamné je, ze na Slovensku i v Praze existuji romologickd pracoviste.
V Nitte je to Ustav romologickych $tadii.

— Na Slovensku se stalo pfevratnym krokem, ze byl 29.07.2008 standardizovan
romsky jazyk. To vytvéii ptedpoklady k jeho uplatnéni ve skoldch prvniho
i druhého stupné. K tomu pfipravuje Stdtni pedagogicky tistav v Bratislave
projekt na tvorbu ucebnic romského jazyka a romskych redlii, i na pifpravu
romskych ucitelti, kteti ve $kolach budou ucit romské déti. Ustav romolo-
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gickych studii na univerzité v Nitfe se na tomto procesu bude podilet jako ga-
rant i konkrétni tvtirce,

— Do procesu vyuky ve skoldch ceskych i slovenskych s ptevahou romskych
zakt se G¢inné zapojuji i romsti pedagogové. Zatim hlavné jako asistenti, ale
i ucitelé, kteti maji ukoncené univerzitni pedagogické vzdéldni. Nejvyzna-
mnéjsim vysledkem je prace romskych asistentti ve skoldch,

— Dtilezité je, ze v soucasné dobeé se ziirocuje dlouhodoba prace ucitelti romskych
déti, ktefi této praci obétovali cely sviij profesiondlni zivot (napft. ucitel Miros-
lav Dédic).

— Dtlezité je, ze se zGiro¢uje prdce romskych i proromskych sdruzeni v oblasti
edukace. Mezi nimi vyznamné misto mélo od devadesatych let obcanské
sdruzeni Hnuti spolupracujicich skol R.

- Dtilezité je, Ze se ztrocuje prace prednich odbornik{i na romistiku jako byla
Milena Hiibschmannové a Eva Davidova.

— Podstatné je, zZe vyrostla nova mladd romskd inteligence, kterd zacind , brat véci
do svych rukou”.

— Velmi dtilezité je, Ze se i ve vztahu k edukaci romskych zakti prosazuje, sice
postupné a casto za cenu prekondvani negativnich spolecenskych prekazek,
nova filozofie vychovy romského zdka zalozend na tvorivé humanistické peda-
gogice. (srov o tom vice Balvin 2008).

Budoucnost?

Amen Roma, Na Kames Buter, Ca Sikhta Than Andre Kaj Ulia.
My Romové nechceme nic vic, jen kousek mista v zemi, kde
jsme se narodili.

Botosova, 2008, s. 15

Pro budoucnost ve vztahu k romskym zaktim je dtilezité vyuziti zahranic¢nich
zkusenosti. Na Slovensku jsou to prdce Ladislava Hornidka (Horndk, ¢ldnek v tom-
to ¢isle Specidlni pedagogiky), Milana Portika [Portik 2003], Mirona Zeliny [Zelina
2006] a dalsich.

Je dobré, Ze oceniujeme zahranicni zkusenosti. Avsak mad i ceskd pedagogika silu
postavit se k edukaci romskych zdkti humanistickym zptisobem? To, Ze to mtize
dokdazat a ze ma oporu v dile vyznamnych pedagogti, ukdzu na pfistupu tfech
socidlnich pedagogti: Frantiska Stampacha, Miroslava Dédice a Premysla Pittra.

Znamy je postoj mezivadle¢ného specialisty na edukaci romskych zdkt
Frantiska Stampacha. V knize se symbolickym ndzvem Dité nad propasti pise na
zakladé dlouholetych zkuSenosti ministerského inspektora, ze dité romské
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(dobové cikdnské) neni zaostalé geneticky, ale pfedevsim socidln€ a jen na vztahu
ucitele k nému zdlezi, jak se bude postupné viazovat (moderné feceno inkludo-
vat) do skolského kolektivu [étampach 1933].

V jednom ze svych ¢etnych vystoupenich pise jiny socidlni pedagog Miros-
lav Dédic, ucitel a vychovatel zakti rtiznych ndrodnosti, a zejména déti romskych,
autor vynikajici knihy Kvétusinskd poema [srov. Dédic 2006] pise:

Cikdnské dité md v rdmci t¥idy specifické postaveni... VZdycky bude zdleZet na uciteli, do jaké
miry se mu podafi ovlivnit a zformovat minéni t¥idy a zda bude schopen ziskat cikdnské dité pro
aktioni prdci ve tfidé... [Dédic 2005, s. 30].

Pro budoucnost je vyznamnd myslenka Miroslava Dédice, ktery nazval sviij
¢lanek symbolicky:

I'maly krok kupiedu je lepst, nez preslapovdni na misté. ,Pro romské spolecenstuvt, ale nejen pro

né, i pro vsechny obcany nasi republiky, je vjznamné, jakd je situace mlade a nejmladst generace.

V nf je ukryta budoucnost, jaké budou soucasné deti za deset, dvacet let, tak bude vypadat celd
spolecnost” [Dédic 1996, s. 63].

A Ze se na tomto procesu budou stdle vice podilet romsti ucitelé, o tom a o je-
jich roli svédéi i vyjaddfeni romského ucitel Karola Semana, ktery se stal po
sametové revoluci jednim z prvnich poslancti v parlamenté a také prvnim
vedoucim Katedry romské kultury, zaloZzené na Slovensku v roce 1991. Seman
o roli romského uditele piSe: Romsky ucitel

nemiiZe byt jednim z nich. Je podanou rukou mezi cernym a bilym. Je rukou. Je vic rukou, nez
sdm sebou. Kazdy ucitel se rozddvd. Prestdvd byjt sam sebou. Co je v ném, co kazdyj den od ného
proudr z pramenii lidskosti, musi ze sebe vydat Zdkiim do posledni kapky. Jen tehdy miize byt
ucitelem [Seman 1991, s. 34].

Moznosti a bariéry dalsi edukace romskych déti

O tom, ze edukace romskych déti je moznd a tispésnd, svedcii to, ze romsky
narod méd fadu osobnosti, které mohou slouzit jako vzor pro edukaci romskych
déti. O nich psala i pfedni tomistka Milena Hiibschmannovd, kterd v téchto osob-
nostech vidéla fadu moznosti pii pouzivani metod progresivni edukace
romskych déti. Nejzndméjsimi romskymi osobnostmi jsou:

1. Cinka Panna, houslové virtuézka (1711-1772).

2. Jozko Pito, legenddrni primds (1800-1886).

3. Janos Bihdri, nejvétsi hudebniinterpret, houslista prvni poloviny 19. stoleti.

4. Matéo Maximoff, romsky spisovatel z rodu kalderasti, Zijici ve Francii (1917-

1996).
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5. Menyhért Lakatos, spisovatel z rodu madarskych Romt (nar. 1926).

Dezider Banga, zndmy romsky basnik na Slovensku (nar. 24.08.1939).

7. Rajko Djuri¢, romsky basnik, sociolog, novindt a politik z byvalé Jugoslavie
(nar. 1947).

8. Roéza Taikonovd, romskd vytvarnice z rodu kalderasti (nar. 1926).

9. Ruda Dzurko, romsky vytvarnik, samouk (nar. 1941).

10. Janosz Baldsz, romsky vytvarnik, samouk z Madarska (1905-1977).

11. Svaty Barbar, pravdépodobné prvni romsky svétec z Byzance (za vlady Mi-
chala II. V 9. stoleti).

12. Ceferino Jimenez Malla-Pela, romsky mudednik ze Spanélska,popraveny
v roce 1936, blahoteceny 1997 v Rimé.

13. Prof. PhDr. Ian Hancock-O. Yanko le RodZosko, jeden z nejvyznamnéjsich
romskych védcti, lingvista, historik, politik. Profesor Austinské univerzity
v Texasu, USA. (nar. 1942 v Anglii).

14. Bratii R.S. a P.S. Demeterovi, romsti lingvisté z rodu kalderasti v Rusku.
Vynikajici Cygansko-russkij i russko-cyganskij slovar, Moskava, 1990.

15. Django Reinhardt, hudebnik, povazovany za zakladatele romského jazzu
(1910-1953) [Hitbschmannova 1996, s. 55-58].

o

Zaveér

Mutj prispévek byl zaméfen na prezentaci predevsim pozitivnich vysledki
v edukaci romskych Zékt v Ceské republice a Slovenské republice. Do roku 1993
tyto republiky byly v jednotném Ceskoslovensku. To umozitovalo spole¢nou
praci slovenskych a ceskych odbornikii. Avsak po rozdéleni se zacaly sméry
zkoumadni v oblasti védy a jejich praktickych aplikaci rozliSovat. Vznikla zajimavd
situace kdy se i edukac¢ni vyzkumy zacinaji odliSovat podle objektu vyzkumu. Na
Slovensku napft. déti z chudych romskych osad, v Cechédch romské déti z mésts-
kych ghett.

Vychova a vzdélavani romskych déti je posuzovana vsak nejenom z hlediska
rovnopravné humanistické pedagogiky. Existujii teorie, které zdtivodnuji uréitou
mentdlni nedostate¢nost romskych déti a obyvatel romskych komunit [Bakalar
2003, 2004] a zjednodusuji vyklad romské kultury na kulturu chudoby [Jakoubek,
Poduska 2003]. Takové teorie jsme v textu analyzovali a kritizovali. Tyto teorie
jsou doprovodnym pohledem, ktery je tfeba objektivné posoudit jako jeden
z piistupti z mnohych, které tvoii tzv. romologicky a pedagogicky diskurs. Také
mezi ucitelskou vefejnosti existuji rtizné pristupy k Romtim. Nejenom pozitivni,
tvotfivé humanistické, ale i velmi kritické, které hrani¢i s vyhofenim profesio-
nalniho étosu.
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Myslim si vsak, Ze tato situace rozporuplnd situace jesté vice zaktivizovala ty
odborniky, ucitele, ktefi v této oblasti pracuji. Vyména i spoluprace prospéla.
V soucasné dobé se prosazuje v zdkladnim i specidlnim skolstvi inkluze zakii se
specidlné vychovnymi potfebami. V textu jsme ukdzali pfinos slovenskych
odbornikti do této problematiky (Turzdk a dalsi). Evropa vytvafi novy prostor
a jesté vétsi moznosti pro komparaci. V tomto sméru je dtilezitd i spoluprace
s polskymi specialisty a institucemi, jako je napt. spoluprdce s wroclawskou
organizaci Fundancja Prom [Balvin, Kwadrans 2010, 2011]. Vybornymi moznost-
mi je i komunikace s Katedrami specidlni pedagogiky v Polsku, kde je moznost
ziskat i pro edukaci romskych déti fadu inspiraci o smyslu specidlné pedagogické
prace s détmi se specidlné vychovnymi potiebami [Srov. Woynarowska 2011; Kra-
use 2011].

I dalsi zemé EU maji fadu zkugenosti v oblasti edukace romskych zakti. Ceskd
republika ani Slovenskd republika se v tomto proudu neztrdceji. Naopak maji
velké moznosti mnoho ze své teorie a praxe nabidnout. A toho je tfeba vyuzit
i v nové situaci, kterou jsme chtéli ve svém clanku nastinit.
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Wprowadzenie

W ostatnich latach odnotowuje sie wzrost urodzen dzieci z wrodzonymi wa-
dami serca. Klasyfikuje sie je jako choroby przewlekle, ktére moga stanowi¢ duze
zagrozenie dla zycia, rozwoju i prawidlowego funkcjonowania dziecka.

Komisja Choréb Przewlektych przy Swiatowej Organizacji Zdrowia definiuje
chorobe przewlekls jako ,wszelkie zaburzenia lub odchylenia od normy, ktére
maja jedna lub wiecej z nastepujacych cech charakterystycznych: sa trwate, pozo-
stawiaja po sobie inwalidztwo, sa spowodowane nieodwracalnymi zmianami
patologicznymi, wymagaja specjalnego postepowania rehabilitacyjnego albo
wedlug wszelkich oczekiwan bedq wymagac diugiego okresu nadzoru, obserwa-
¢ji czy opieki” [Pilecka 2002, s. 15, za: Shontz 1972, s. 300].
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Przewlekla choroba dziecka posiada pewne cechy i wlasciwosci zasadniczo
odrézniajace ja od przewleklej choroby czlowieka dorostego. Dotyczy to przede
wszystkim przebiegu choroby — u dorostego moze dojs¢ do regresu jego funkcjo-
nowania w sferach umystowej, spolecznej, zawodowej, natomiast u dziecka moze
dojs¢ do globalnego opdznienia rozwoju psychoruchowego, zaburzen sfer roz-
woju i jego psychicznych struktur poznawczych [Maciarz 2006, s. 12-13].

Choroby przewlekle, do ktérych zalicza sie wady serca, powoduja réznego
stopnia zmiany w czynnosci osSrodkowego ukladu nerwowego dziecka. Zmiany
te moga obejmowac caly organizm, staja sie podlozem zaburzen (mniej lub bar-
dziej swoistych dla danego schorzenia), ktére prowadza do nieprawidlowego
rozwoju funkcji poznawczych, emocjonalnych i ruchowych dziecka [Golczyk-
-Woijnar 1989]. Rozmiar i stopiefi tych zmian zaleza od obrazu klinicznego choro-
by, czasu trwania i przebiegu leczenia. Zaliczymy do nich:

— nieosigganie norm ustalonych dla wieku dziecka w zakresie wzrostu i wagi
ciala (np. w wyniku drastycznej diety, braku ruchu);

— zmiane wygladu — niski wzrost, blado$¢, nadmierne wychudzenie lub otylos¢,
lysienie, zmiany na skorze, trwate znieksztalcenia i zeszpecenie ciala w postaci
np. sladéw pooperacyjnych;

— ograniczenia ruchowe wynikajace z chorobowego ostabienia dziecka, silnych
doznan bélowych, zmian w ukladzie kostno-stawowym i miesniowo-nerwo-
wym oraz z unieruchomienia w 16zku, a w skrajnych przypadkach to takze
skutki patologicznych zmian w strukturze i funkcji r6znych organéw, powo-
dujace uszkodzenia i znieksztalcenia narzadu ruchu, ptynnosci i precyzji ru-
chow;

— oslabienie wydolnosci wysitkowej dziecka i jego odpornosci somatycznej na
rézne czynniki patogenne, np. wieksza podatnos$¢ na choroby krétkotrwate
(zakazne, wirusowe), mniejsza zdolnos¢ do wysitku fizycznego i umystowego,
czeste zmeczenie, oslabienie, zachwianie rownowagi nerwowej i koordynacji
ruchowej;

— trwale zmiany w sferze proceséw percepcyjnych i intelektualnych, ktére moga
wynika¢ z uszkodzenia mézgu (uposledzona sprawnosé¢ umystowa, zaburzo-
ne procesy percepcyjne, zaburzona integracja proceséw percepcyjno-motorycz-
nych);

— zaburzenia sfery neurodynamicznej i emocjonalnej - chorobowe uszkodzenia
moézgu stanowia podloze zaburzen encefalopatycznych z reakcjami impulsyw-
nymi, sklonnoscia do agresji i lekéw (ich pochodng sa reakcje nerwicowe, za-
burzenia ukladu wegetatywnego i naczyniowo-ruchowego oraz reakcje leko-
we takie jak: natretne ruchy, tiki, klopoty z koncentracja, nieuzasadnione
wybuchy placzu i ztosci itp.) [Maciarz 1992, 2001, s. 33; Mazanek 1989].
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Ponadto u dzieci przewlekle chorych czesto obserwuje sie:

— zaburzony rozw6j mowy bedacy skutkiem uszkodzen neurologicznych w ko-
rze moézgowej, unerwieniu narzadéw artykulacyjnych, ale réwniez wyni-
kajacy z przebywania w malo stymulujacym mowe $rodowisku (czeste
hospitalizacje ograniczajace w znacznym stopniu kontakty z ludZzmi, co powo-
dowac¢ moze op6znienie mowy, dysponowanie mniejszym zasobem stownic-
twa, trudnosci z prawidlowym werbalizowaniem mysli, brak umiejetnosci
tworzenia poje¢ nadrzednych);

— obnizony poziom funkcjonowania analizatoréw wzrokowego badz stuchowe-
go spowodowany uszkodzeniami osrodkowego ukladu nerwowego, niewy-
starczajaca iloscia bodzcéw stymulujacych, czy tez zaburzong integracja
wrazeh na poziomie kory mézgowej;

— zaburzenia koncentracji uwagi spowodowane np. reakcjami odroczonymi
w czasie, nadmierng reakcja na kazdy bodziec z otoczenia;

— zaburzenia w funkcjonowaniu emocjonalno-spolecznym, gléwnie na skutek
wielokrotnych pobytéw w szpitalu, ograniczonych kontaktéw rowiesniczych
(mniejsza mozliwos¢ uczeszczania do np. przedszkola) oraz czesto znacznej
dysproporcji miedzy wysitkiem wkladanym w proces usprawniania lub lecze-
nia a widocznymi efektami;

— zaburzenia w zachowaniu — Zrédlem ich jest z reguly brak zaspokojenia pod-
stawowych potrzeb dziecka (poczucia milosci i bezpieczefistwa, akceptacji, pot-
rzeby ruchu i zabawy oraz afiliacji), nadwrazliwos¢ uktadu nerwowego oraz
staba odpornos¢ na niepowodzenia [Loska 2004, s. 161, za: Mazanek 1989].

Wada serca jako choroba przewlekla, powodujaca szereg nieprawidlowosci
rozwojowych powstajacych juz we wczesnym okresie plodowym, posiada dos¢
specyficzne, charakterystyczne dla siebie cechy, ktére powoduja, Ze jest ona
szczegodlnie ucigzliwa i trudna do zaakceptowania [Radziwillowa, Pawlowska,

Parafianowicz 2007]. Zaliczy¢ do nich mozna przede wszystkim:

— diugotrwaloé¢ choroby i samego procesu leczenia;

— czesto bardzo burzliwy i nieprzewidywalny przebieg, np. mozliwos¢ pojawie-
nia sie groznego dla zycia naglego pogorszenia, liczne powiklania;

— koniecznoé¢ dlugiego i wielokrotnego pobytu w szpitalu;

— cierpienie fizyczne zwiazane z choroba i sposobem leczenia oraz duza inwazyj-
noécleczenia (koniecznos¢ operacji, kropléwek, przetoczen krwi, biopsji, dializ
itp.)

— pojawiajace sie liczne skutki choroby i leczenia: niepelnosprawnos¢ fizyczna,
zmiana wygladu, trwale znieksztalcenia ciata, blizny, sinica na ustach [Géral-
czyk 1996; Radziwillowa, Pawtowska, Parafianowicz 2007].

Catloksztalt czynnikéw wynikajacych bezposrednio z rodzaju i intensywnosci
choroby powoduje zatem szereg konsekwencji rozwojowych, majacych bezpo-
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Sredni wplyw na przyszlos¢ dziecka i jego jakos¢ zycia. Wrodzona wada serca,
w zwiazku z wczesnym okresem jej pojawienia sie¢ — bedzie miata znaczacy
wplyw na rozw¢j psychoruchowy dziecka. Chore dziecko, juz od pierwszych dni
swojego zycia, nie ma mozliwosci pelnego, swobodnego i naturalnego przecho-
dzenia przez kolejne etapy rozwoju — doswiadcza natomiast licznych doznan po-
wodujacych zakl6cenia w funkcjonowaniu organizmu.

Rodzi sie w zwigzku z tym pytanie o rodzaj i charakter tych trudnoéci, szcze-
golnie w odniesieniu do funkcjonowania poszczegélnych zmystow, ktérych pra-
widlowe funkcjonowanie i integracja wrazen z nich plyngcych w centralnym
ukladzie nerwowym warunkuje dalszy sprawny rozwdj i ksztaltowanie sie bar-
dziej zlozonych umiejetnosci psychoruchowych.

Majac na uwadze wiedze dotyczaca przyczyn zaburzen integracji sensorycz-
nej, konieczne jest zwrdcenie uwagi na te czynniki, ktére moga sie przyczynia¢ do
nieprawidlowosci w funkcjonowaniu zmyslowym dzieci z wrodzonymi wadami
serca.

C. Kranowitz [2012] wskazuje nastepujace czynniki lezace u podstaw zabu-
rzenh integracji sensorycznej:

— predyspozycje genetyczne lub dziedziczne;

- czynniki prenatalne (substancje chemiczne, lekarstwa, toksyny, uzywki, kom-
plikacje ciagzowe);

— przedwczesny poréd lub niska masa urodzeniowa;

— szok okoloporodowy zwigzany np. z nagltym cieciem cesarskim, brakiem tlenu
badz operacja tuz po porodzie;

— okolicznosci pourodzeniowe (zanieczyszczenia Srodowiska, nadmierna lub
niedostateczne stymulacja i ograniczone mozliwosci ruchu, zabawy i interakcji
z innymi, diuga hospitalizacja, pobyt w sierocificach).

Wiele z tych czynnikéw lezy u podstaw funkcjonowania dzieci z choroba ser-
ca. Te najbardziej widoczne to:

- czynniki prenatalne (przy wczesnym zdiagnozowaniu choroby, prowadzace
czesto do zmian w aktywnosci matki dziecka i w zwigzku z tym obnizonej sty-
mulacji plodu),

— nadmierna stymulacja zmystu dotyku w pierwszych latach zycia dziecka (po-
przez liczne zabiegi medyczne, operacje),

— deprywacja bodzcéw przedsionkowo-proprioceptywnych — w wyniku ograni-
czen ruchowych, mniejszej wydolnosci organizmu itp.

Tego typu ograniczenia moga w konsekwencji prowadzi¢ do trudnosci w pra-
widlowym odbiorze i przetwarzaniu bodZcéw sensorycznych, a tym samym do
zaburzen rozwoju psychoruchowego.

Niezbedna jest zatem wiedza rodzicow, pedagogoéw i innych specjalistéw na
temat specyfiki trudnosci zmyslowych dziecka z wrodzong wada serca, aby
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w miare mozliwosci jak najszybciej, najlepiej i najbezpieczniej wprowadzac takie
oddzialywania i aktywnosci w zycie dziecka, ktére pozwolg na prawidlowe ukie-
runkowanie jego rozwoju.

Badania wtasne

Celem podjetych dziatan empirycznych byto wykrycie ewentualnych trudno-
§ci sensorycznych, ktére moga prezentowac dzieci z wadami serca.

Grupe badawcza stanowilo 30 dzieci z choroba serca, bedacych pod opieka
jednej z fundacji — organizacji pozarzadowej zajmujacej sie szeroko rozumiang
pomoca dzieciom z wrodzonymi wadami serca oraz ich rodzinom, posiadajaca
status organizacji pozytku publicznego.

Badang grupe stanowito 33,3% dziewczat (10 dzieci) oraz 66,7% chlopcow
(20 dzieci). Przedzial wiekowy byl zréznicowany (dzieci od 3 do 14 roku zycia).

W diagnozie trudnosci zmyslowych zastosowano metode sondazu diagnos-
tycznego, a podstawowa technikg badawcza byly badania ankietowe. Do zebra-
nia odpowiedniego materialu badawczego postuzyl Kwestionariusz Rozwoju
Sensomotorycznego [Przyrowski 2009]. Zadaniem rodzicéw chorych dzieci byto
wskazanie cech dziecka szczegétowo opisanych w kwestionariuszu.

Kwestionariusz przeznaczony jest do diagnozy dzieci w wieku od 3 roku zy-
cia. Jest narzedziem, ktére ma utatwi¢ rozpoznawanie pewnych zaklécen z zakre-
su integracji sensorycznej - dajac sygnal do podjecia odpowiedniej interwencji
lub do glebszych dokladniejszych badan prébami Obserwacji Klinicznej oraz
Poludniowo-Kalifornijskimi Testami Integracji Sensoryczne;j.

Kwestionariusz Rozwoju Sensomotorycznego [2009] zawiera kilkadziesiat
pytaniklucz, na podstawie ktérego mozna opracowaé wyniki badania, wskazujac
tym samym ryzyko dysfunkcji w zakresie poszczegdlnych systeméw zmystowych.
Diagnoza obejmuje przede wszystkim takie obszary funkcjonowania dziecka, jak:
— dotyk,

— ruch i r6wnowaga,

— koordynacja,

— napiecie miesni,

— stuch,

— wzrok,

— wech i smak,

— uwaga i zachowanie.

Uzyskane wyniki badan okazaly sie bardzo niepokojace, a ich szczegélowy
obraz przedstawia tabela 1.

Najwieksze trudnosci i jednoczesnie ryzyko wystepowania dysfunkcji senso-
rycznych u badanych dzieci widoczne jest w zakresie modulacji bodZcéw taktyl-
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nych oraz przedsionkowo-proprioceptywnych. Zaré6wno w zakresie zmystu do-
tyku, jak i réwnowagi — prawie 90% badanych dzieci, w opinii ich rodzicow,
prezentuje zachowania wskazujace na nadwrazliwo$¢ (nadreaktywnos¢) lub
podwrazliwos¢ (podreaktywnosé lub poszukiwanie sensoryczne) tych systeméw
zmyslowych.

Tabela 1. Charakterystyka trudnosci sensorycznych dzieci z wadami serca

Obszar zaburzen Liczba (n) %
Dotyk 27 89,9
Nadwrazliwos$é 18 59,9
Podwrazliwos¢ 9 30,0
Ruch i réwnowaga 27 89,9
Nadwrazliwosé¢ 7 23,3
Podwrazliwosé 20 66,6
Koordynacja 14 46,6
Napigcie migsni 20 66,6
Stuch 19 63,3
Wzrok 3 10,0
Wech 11 36,6
Uwaga i zachowanie 21 69,9

Dysfukcje modulacji sensorycznej to trudnosci w odpowiedniej modyfikacji
i regulacji stopnia, intensywnosci i charakteru odpowiedzi na bodzce zmystowe
w stopniowy i adekwatny sposéb, tak, by utrzymaé optymalny zakres dzialania
i dostosowania do wyzwan zyciowych [Miller, Robinson, Moulton 2004]. Zabu-
rzenia modulacji sensorycznej przejawiac sie wiec bedg niemoznoscia regulowa-
nia odpowiedzi na codzienng stymulacje sensoryczna, do ktérej wiekszos¢ ludzi
potrafi latwo sie dostosowac [James, Miller, Schaaf, Nielsen, Schoen 2011].

Jednym z typéw zaburzenn modulacji sensorycznej jest nadreaktywnosc
zmyslowa. Dzieci z nadmierng reaktywnoscia (nadwrazliwoscig) sensoryczng
zwang réwniez ,,obronnoscia sensoryczng” reaguja na bodzce intensywniej, znacz-
nie szybciej — ich organizm odczuwa bodzce zbyt tatwo, zbyt szybko, zbyt diugo.
W wyniku reakcji na tak wiele bodzcéw dochodzi do przeciazenia osrodkowego
ukladu nerwowego, co w konsekwencji moze powodowac liczne reakcje emocjo-
nalne nieadekwatne do rzeczywistej sity dzialajacego bodzca - dzieci takie moga
np. reagowac na zbyt czesty delikatny dotyk agresja, nadmiernym pobudzeniem,
rozdraznieniem [Miller, Collins 2012a]. Kiedy bodzZce sg za silne, za czeste lub za
bardzo draznigce, dochodzi¢ moze do ,przecigzenia sensorycznego”. Bodzce po-
wodujace to ,przeciazenie” sa z czasem bardziej lub mniej Swiadomie omijane
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badz stopniowo lepiej tolerowane. Jednak przy intensywnym przestymulowaniu
organizm nie jest w stanie sam prawidlowo regulowa¢ wrazen docierajacych do
CUN, mdzg dziecka nadreaktywnego nie potrafi skutecznie zahamowaé wrazen,
co powoduje niewlasciwe reakcje emocjonalne i zaburzenia uwagi- wtedy wy-
magana jest interwencja terapeutyczna [Maas 1998].

Natomiast osoby, ktére sg podreaktywne na bodzce zmystowe sg czesto ciche
i pasywne, przejawiajace zachowania w postaci ignorowania lub braku reakcji na
typowe natezenie bodzcéw plynacych ze srodowiska, czesto pozostajac obojetny-
mi na stymulacje [Miller, Collins 2012b].

Trzeci typ zaburzeh modulagji to dzieci silnie poszukujgce wrazen sensorycz-
nych z jednoczesna niska kontrolag zachowania. Dzieci te prezentuja niezwykle
wysoki poziom aktywnosci, wciaz poszukuja intensywnej stymulacji zmyslowej —
przede wszystkim w zakresie zmystu dotyku, propriocepcji i rownowagi [Miller,
Robinson, Moulton 2004].

W5sréd badanych dzieci az 59,9% z nich prezentuje zachowania $wiadczace
o nadreaktywnosci na bodzce dotykowe — wskaznik ryzyka dysfunkcji w tym za-
kresie jest u nich bardzo wysoki. Objawiajq sie one przede wszystkim w postaci:
silnej awersji do wielu typéw ubran powodujacych u nich uczucie drapania, silna
irytacja na metki itp. (56,61% badanych), przesadnych reakcji na bodzce bélowe
(46,7% badanych), unikaniem lekkiego dotyku, zwlaszcza niespodziewanego
(39,96 % badanych dzieci), widocznym unikaniem uzywania dloni do eksploracji
dotykowej otoczenia (23,31%).

Czesto u oséb ujawniajacych obronnosé dotykowa wystepuje takze nadpobu-
dliwo$¢ i zaburzenia koncentracji uwagi.

W przypadku badanych dzieci uwidacznia si¢ to w postaci poszukiwania
bodzZcow przedsionkowo-proprioceptywnych — az 66,6% z nich charakteryzuja
takie zachowania, jak: czeste dostarczanie silnej stymulacji w postaci szybkiego
ruchu, zamitowanie do intensywnego hustania, krecenia sie na karuzeli, krzeéle
obrotowym itp.

Nadreaktywnos$¢ zmystu réwnowagi widoczna jest u znacznie mniejszej licz-
by badanych, bo u 23,3% dzieci z wada serca. Objawia si¢ ona przede wszystkim
strachem przed wspinaniem sig, lekiem wysokosci, strachem przy poruszaniu go
przez inne osoby, uczuciem przerazenia w przestrzeni (np. podczas hustania sie,
na karuzeli itp.).

Zblizona liczbe dzieci (30% badanych) stanowia te o cechach podwrazliwosci
dotykowej, przejawiajacej sie w postaci braku reakcji na skaleczenia, poszukiwa-
nia fizycznego, agresywnego kontaktu czy silnej preferencji aktywnosci zwiaza-
nych z brudzeniem sie.

Z funkcjonowaniem zmystu réwnowagi bardzo silnie zwigzany jest uklad
proprioceptywny, ktérego receptowy zlokalizowane sa w naszych mieéniach,
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Sciegnach i okalajacych je tkankach, a ich wspélpraca ma wplyw miedzy innymi
na napiecie mie$niowe [Kuleczka-Raszewska, Markowska 2012].

Nieprawidlowos$ci w odpowiedniej regulacji napiecia miesniowego widoczne
sa az u 66,6% badanych dzieci z wadg serca i dotycza przede wszystkim szybkiej
meczliwosci, wiotkosci, niezgrabnosci ruchowej, problemami z dostosowaniem
sily.

Musimy pamietaé o tym, iz tworzenie sie bardziej ztozonych funkcji zalezy od
jakosci funkcji i umiejetnosci podstawowych. I tak np. rozwdj koordynacji wzro-
kowo-ruchowej uzalezniony jest od takich proceséw i umiejetnosci, jak: regulacja
napiecia mieéniowego, sprawnoé¢ ruchowa w zakresie duzej i malej motoryki,
planowanie motoryczne, prawidlowy rozwoj funkcji wzrokowych [Odowska-
-Szlachcic 2010]. Ze wzgledu na duze nieprawidlowosci w funkcjonowaniu pod-
stawowych zmysléw — dzieci z choroba serca maja rowniez duze trudnosci wlas-
nie w zakresie zdolnosci koordynacyjnych — prawie polowa badanej grupy dzieci
(46,6%) przejawia deficyty w postaci trudnosci manipulacyjnych stosownych do
wieku, trudnosci z réznicowaniem prawo-lewo (u dzieci powyzej 7 roku zycia),
trudnoéci grafomotorycznych, trudnosci z czynnoéciami samoobstugowymi czy
zdolnoscia uczenia sie nowych aktywnosci ruchowych.

Blisko$¢ anatomiczna receptoréw przedsionkowych i stuchowych oraz wspé-
Ine unerwienie przez ten sam VIII nerw czaszkowy (przedsionkowo-§limakowy)
sprawia, ze rowniez pod wzgledem funkcjonalnym istnieje miedzy nimi duza za-
lezno$¢. Moze to rowniez czeSciowo wplywac na wyniki uzyskane w skali do-
tyczacej percepcji stuchowej badanych dzieci, gdyz dysfunkcje w systemie przed-
sionkowym sa czesta przyczyna zaburzen sluchowo-jezykowych — badania
wykazaly, ze az 63,3% dzieci z chorobg serca prezentowalo trudnosci w zakresie:
nadmiernej wrazliwosci na dzwieki, trudnosci ze skupieniem uwagi w miejscach
hatadliwych, pomylek w wykonywaniu poleceni stownych, potrzeby kilkukrotne-
go powtarzania polecen i wskazéwek w celu ich zrozumienia itp. Trudnosci te sg
zwigzane rdwniez z prawidlowym poziomem pobudzenia oraz zdolnoscig kon-
centracji uwagi.

Najmniejsze trudnoséci widoczne byly w zakresie percepcji wzrokowej (u 10%
badanych), natomiast w przypadku zmystu powonienia i smaku trudnosci wyka-
zywalo 36,6% dzieci. Zmyst powonienia jest unerwiony przez I nerw czaszkowy,
ktory unerwia takze uklad limbiczny, zwigzany z naszymi uczuciami i zachowa-
niem. Dlatego pamietac¢ nalezy o tym, ze zapachy moga wywolywac szybsze i in-
tensywniejsze reakcje emocjonalne oraz zmienia¢ poziom pobudzenia dziecka.

Nieprawidlowosci i utrudnienia we wlasciwym odbiorze i przetwarzaniu bo-
dzcéw sensorycznych prowadza w konsekwencji do nieadekwatnych reakcji
emocjonalnych, zaburzen zachowania, labilnosci emocjonalnej, a takze wplywaja
na poziom koncentracji uwagi — zachowania tego typu widoczne byly réwniez
w przypadku badanych dzieci (69,9%).
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Podsumowanie

Zmysly dostarczajg nam informacji, ktére sa niezbedne, by prawidtowo funk-
cjonowaé w otaczajacej rzeczywistosci. Pierwszym zadaniem zmystéw jest po-
moéc nam przetrwad, drugim zas — poméc nauczy¢ sie, jak by¢ aktywnymi, twoér-
czymi osobami. Zazwyczaj dziecko przychodzi na §wiat z nienaruszonym apara-
tem sensorycznym, gotowym do trwajacego przez cale zycie przetwarzania
sensorycznego (zwanym takze integracja sensoryczng) [Kranowitz 2012].

J. Ayres [1991] integracje sensoryczna definiuje jako proces, w ktérym naste-
puje organizacja dostarczanych do naszego organizmu wrazen, tak, by mogty by¢
wykorzystane w celowym, zakoficzonym sukcesem dziataniu. Proces ten obej-
muje odbieranie, wykrywanie, integracje, modulacje, dyskryminacje (r6znicowa-
nie) poszczego6lnych bodzcow zmystowych, a takze odpowiednie reakcje postu-
ralne i praksje, jako umiejetnosci ruchowe na bazie sensorycznej.

Co sie dzieje w sytuacji, gdy z réznych przyczyn, na ktéryms etapie przetwa-
rzania sensorycznego pojawia sie bariery, ktérych podlozem jest charakter i prze-
bieg choroby dziecka? Wielu rodzicéw i pedagogéw nie do konca zdaje sobie
z tego sprawe, a co za tym idzie — nie jest sSwiadomych ich konsekwencji dla
caloéciowego funkcjonowania dziecka oraz poszczegélnych jego umiejetnosci,
tak waznych dla kazdego czlowieka.

Niezbedne jest zatem rozpowszechnianie wiedzy na ten temat wsréd rodzi-
codw, nauczycieli, lekarzy, terapeutéw — aby, w miare mozliwosci zdrowotnych
dziecka, jak najwcze$niej zwraca¢ uwage na jego specyficzne zachowania, co po-
zwoli na dostosowanie odpowiednich oddzialywan terapeutycznych i unikniecie
tym samym bardziej zlozonych zaburzen funkcjonowania.

W przypadku potwierdzenia zaburzeh przetwarzania sensorycznego,
bedacych niejako trudnodciami wtérnymi, wynikajacymi bezposrednio z wyste-
pujacej u dziecka wady serca, konieczne jest jak najwczesniejsze objecie dziecka
specjalistyczng opieka terapeutyczng. Odpowiednie wskazoéwki dla rodzicéw,
zwlaszcza w przypadku zaburzen modulacji sensorycznej, pozwolg na zmniej-
szenie nasilenia trudnosci w sytuacji, gdy dziecko z przyczyn zdrowotnych nie
moze uczestniczy¢ w systematycznej terapii integracji sensorycznej. Stosowanie
przez rodzicow odpowiednich form stymulacji (pod kierunkiem i kontrolg tera-
peuty) pozwoli réwniez na skrécenie specjalistycznej terapii w warunkach gabi-
netowych oraz unikniecie nasilenia objawé6w.

Nalezy pamieta¢, iz odpowiednimi oddzialywaniami terapeutycznymi moz-
na wzmocni¢ lub wyciszy¢ doptywajace bodzce, a zatem poprawié organizacije
danych zmyslowych. Dzieki temu dziecko w sposéb naturalny moze lepiej kon-
trolowa¢ poziom swojej aktywnosci ruchowej i uwagi [Odowska-Szlachcic 2010].



144 Magdalena Wéjcik

W przypadku dzieci z wrodzong wada serca jest to zadanie o tyle trudne, bo wy-
maga stalej, systematycznej pracy, na przeszkodzie ktdrej sta¢ moze nagte pogor-
szenie stanu zdrowia dziecka, powiklania czy hospitalizacja.

Pamieta¢ rowniez nalezy o Scistym powiazaniu rozwoju poszczegdlnych funk-
cji sensomotorycznych, ktére powoduje, ze kazde zaburzenie lub opéZnienie jed-
nej z nich — pociaga za soba niekorzystne skutki w rozwoju pozostalych [Loska
2004]. Trudnosci dzieci z wada serca wykazane w czesci empirycznej, moga
utrudnia¢ zaréwno nabycie odpowiednich umiejetnosci szkolnych, takich jak
czytanie, pisanie, nauka matematyki, a takze zdobywanie nowych wiadomosci
i umiejetnosci w kolejnych etapach edukagji.

Chcac zapobiega¢ niepowodzeniom szkolnym i lepiej przygotowac dziecko
zwada serca do podjecia roli ucznia, powinno sie zadba¢, aby w wieku niemowle-
cym, przedszkolnym i wezesnoszkolnym poddac je r6znym formom rewalidacji —
dostosowanych do jego specyficznych trudnosci i mozliwosci. Ma to na celu po-
prawienie funkcjonowania w zakresie spostrzegania zmyslowo-ruchowego,
sprawnosci manualnej, poziomu graficznego, rozwijania mowy biernej i mysle-
nia, komunikowania sie dziecka z otoczeniem [Loska 2004; Slenzak 2001]. Nie-
zbedne sa tez ¢wiczenia pamieci wzrokowej i stuchowej oraz analizy i syntezy
wzrokowo-stuchowej, oddzialtywania skierowane na zaznajomienie sie ze sche-
matem ciala [Mazanek 1989], orientacje przestrzenng oraz ¢wiczenia pojec¢ przed-
matematycznych [Loska 2004; Mazanek 1989). Rodzice musza zdawac sobie spra-
we z tego, ze rozwdj tych umiejetnosci jest uzalezniony od funkcjonowania
percepcyjno-motorycznego ich dzieci, a co za tym idzie, musza mie¢ swiadomos¢
etapowosci oddziatywan i odpowiedniego dostosowywania aktywnosci do trud-
nosci dziecka i jego mozliwoéci psychofizycznych. Pominigcie ktéregos z etapow
lub nieumiejetne stosowanie ¢wiczeh rozwojowych moze doprowadzi¢ do na-
warstwiania sie trudno$ci i nasilania zaburzen juz istniejgcych.

Nalezy pamigtaé réwniez o tym, iz kontrolowana i odpowiednio dostosowa-
na aktywnos¢ fizyczna w przypadku dzieci z wadami serca jest wrecz konieczna,
szczegodlnie w przypadku wad dobrze tolerowanych lub po zakoficzonym lecze-
niu kardiochirurgicznym. Cwiczenia fizyczne nie tylko pomagaja sercu powrdcic
do prawidlowych funkgji, ale wplywaja takze na psychike dziecka oraz spetniajq
funkcje edukacyjne, pozytywnie wplywajac na rozw¢j intelektualny [Radzi-
wittowa, Pawlowska, Parafianowicz 2007].

Niestety nadmierna ochrona ze strony rodzicéw, nieSwiadomos¢ badz obawa
nauczycieli powoduje, ze dziecko z wada serca juz od wczesnego dziecifstwa ma
ograniczang aktywnos¢ fizyczng — dlatego tez tak wazne jest okreslenie przez le-
karzy specjalistow indywidualnych wskazan, ktére z jednoczesnym procesem
u$wiadamiania rodzicéw, korzystnie wplynie na rozwdj psychoruchowy dziecka.
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Stymulacje wymienionych sprawnosci i funkcji zapewni¢ moze stosowanie
¢wiczen, metod i systeméw rewalidacyjnych, po odpowiednim dostosowaniu
i zmodyfikowaniu. Wczeénie podjeta, odpowiednio dobrana i systematycznie
prowadzona rewalidacja psychopedagogiczna moze sprawi¢, Ze istniejace u dziec-
ka opdznienia lub deficyty ulegng zmniejszeniu lub wyréwnaniu [Loska, 1998].
Konieczna jest zatem $wiadomo$é poszczegdlnych umiejetnosci i wyzwan roz-
wojowych dziecka oraz duza znajomo$¢ metod terapeutycznych, aby umozliwi¢
dziecku wyréwnanie brakéw z jednoczesnym wykorzystaniem jego potencjalu
roZwojowego.

Przy tak szerokim repertuarze metod percepcyjno-motorycznych (m.in. inte-
gracja sensoryczna, terapia psychomotoryczna, zabawy fundamentalne, system
Edukacja przez ruch D. Dziamskiej, integracja odruchéw INPP wedlug S. God-
dard, terapia taktylna, terapia reki, terapia neurobiologiczna, system percepcyjno-
-motoryczny N. Kepharta, trening stuchowy Tomatisa czy Johansena, metoda
Ruchu Rozwijajacego W. Sherborne, metoda Dobrego Startu), a tym samym sto-
sunkowo latwym, w dobie informatyzacji, dostepie do wiedzy na ich temat (nie-
stety nie zawsze kompletnej, odpowiednio i prawidlowo przekazanej lub nie-
uwzgledniajacej specyficznych aspektéw funkcjonowania dziecka) — nietrudno
o pomytki i niewlasciwe w danej chwili zastosowanie ¢wiczeri. W konsekwencji
moze doprowadzi¢ to do nasilenia objaw6w i zaburzen.

Co zatem w takiej sytuacji jest najlepsze dla dziecka z wada serca, kto i jak
moze mu pomoéc? Przede wszystkim:

— $wiadomi rodzice, majgcy wiedze na temat specyfiki trudnosci sensorycznych,
bacznie obserwujacy dziecko, poszukujacy pomocy u odpowiednich specjali-
stow;

— terapeuci integracji sensorycznej (w przypadku potwierdzenia zaburzen prze-
twarzania sensorycznego), ktérzy opracuja i beda na biezaco kontrolowaé odpo-
wiedni program terapeutyczny przeznaczony do pracy w domu — w sytuacj,
gdy nie jest, z przyczyn zdrowotnych, mozliwe rozpoczecie pelnej terapii. Prog-
ram taki pozwoli na cze$ciowe zahamowanie istniejacych zaburzen i bedzie
stanowil niejako proces przygotowawczy do terapii wlasciwej;

— inni specjaliéci, majacy szerokg wiedze na temat poszczegolnych metod tera-
peutycznych, potrafiacy dostosowac¢ odpowiednie ¢wiczenia do aktualnego
poziomu umiejetnosci i mozliwosci dziecka oraz stanu jego zdrowia (Swiado-
mos¢ objawdw towarzyszacych wadzie serca jest niezbedna przy opracowywa-
niu i realizacji indywidualnych oddziatywan edukacyjno-terapeutycznych).
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Pojecie choroby przewleklej

Wedlug Polskiego Stownika Medycznego choroba przewlekla to: ,proces
patologiczny trwajacy ponad cztery tygodnie, cechujacy sie brakiem nasilonych
objawéw chorobowych. W przebiegu choréb przewleklych moga wystapi¢ za-
ostrzenia objawéw chorobowych, zmniejszenie sie ich nasilenia lub czasowe
ustgpienie” [Polski Stownik Medyczny 1981]. Wspoélczesnie do choroby czlowieka
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podchodzi sie jako do zjawiska biopsychospotecznego. Takie podejscie angazuje
nie tylko specjalistow z zakresu medycyny, lecz poszerza pole dla zainteresowa-
nia sie choroba przedstawicieli nauk spotecznych i humanistycznych.

Za A. Maciarz, przewlekla chorobe dziecka mozna zdefiniowac¢ jako ,dlugo-
trwale zaburzenie jego zdrowia i dobrego samopoczucia, ktére narusza pra-
widlowy rozwdj psychoruchowy, utrudnia mu edukacje i powoduje zmiany
w sytuacji rodzinnej” [Maciarz 2006, s. 9]. Dziecko jest pacjentem szczegdlnym.
Znajduje sie w fazie rozwoju, ktéry obcigzony choroba moze zosta¢ zaklécony czy
wrecz zastopowany. ,Holistyczne podejécie do dziecka obcigzonego choroba roz-
szerzylo zainteresowania badaczy na przezycia i stany psychoemocjonalne do-
znawane przez nie w przebiegu choroby, na zmiany w sferze jego struktur poznaw-
czych (takich jak: poczucie wlasnej wartosci, samoocena, obraz wlasnej osoby)
oraz w sferze jego sprawnosci intelektualnej. Zwrécono takze uwage na wzgled-
nie trwale zmiany osobowosci utrudniajace dziecku spoleczne funkcjonowanie”
[Maciarz 2008, s. 11].

Raport GUS z 2009 r. ujawnil, iz w Polsce na choroby i dolegliwosci przewlekle
cierpialo 1541,6 tys. dzieci w wieku 0-14 lat. Najczesciej chorowaly one na alergie
(co szoste dziecko). W dalszej kolejnosci u dzieci wystapily: choroby oka (4,2%),
astma (2,8%), choroby kregostupa (1,5%) i czeste béle glowy (1,1%). Najczesciej
alergie, astme i inne choroby odnotowano u dzieci w wieku 5-9 lat (odpowiednio
19,3%, 4,0%, 8,1%), a choroby oka, kregostupa oraz boéle glowy — wsréd dzieci
starszych, w wieku 10-14 lat (odpowiednio 7,2%, 2,9%, 2,4%) [GUS 2011, s. 56-58].

Choroba przewlekla a pelnienie roli ucznia

Jedna z najwazniejszych psychologicznych konsekwencji choroby prze-
wleklej jest niemoznos¢ lub znaczne utrudnienie wykonywania rél spotecznych,
w tym roli ucznia. Niezaleznie od rodzaju zaburzen, choroba przewlekla dziecka
powoduje nastepujace problemy szkolne:

— czesta, dlugotrwala absencja (powstawanie zalegtosci w wiedzy i umiejetnos-
ciach szkolnych, ostabienie kontaktéw z rowiesnikami z klasy);

— zmiany zwigzane z funkcjonowaniem proceséw poznawczych: uwagi, pamie-
ci, praca analizatoréw (czego konsekwencja sg czesto gorsze oceny, nieadek-
watne do potencjalnych mozliwosci intelektualnych);

— slabsza wydolnos¢ fizyczna (powodujaca szybsza meczliwoé¢, wolne tempo
pracy, a takze czestsze wystepowanie wtérnych zaburzen somatycznych);

— slaba integracja z zespolem klasowym (prowadzaca do samotnosci dziecka, do
czego przyczynia sie czesta absencja oraz niemozno$c¢ brania udzialu w szkol-
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nych wycieczkach, zabawach i imprezach okolicznosciowych, a takze rodzaj
choroby i nasilenie jej symptoméw, np. nieprzyjemne ataki dzieci chorych na
epilepsje czy tez widoczne zmiany skdrne uczniéw cierpigcych z powodu aler-
gii) [Zidtkowska 2010, s. 145; Nowicka 1999].

OECD zwraca uwage na dwa wymiary réwnoéci w edukacji: bezstronnos¢,
ktoéra kaze zapewnic, by sytuacja osobista lub spoteczna nie staly sie¢ przeszkoda
w realizacji potencjalu edukacyjnego jednostki, oraz wlaczanie, ktére kaze
zapewni¢ podstawowe minimalne standardy edukacyjne wszystkim uczacym sie
[OECD 2007]. Obowiazkiem dorostych jest tworzenie w szkole, w przedszkolu
czy w domu rodzinnym takich warunkéw, aby wszystkie dzieci — niezaleznie od
tego czy sa chore czy zdrowe — mogly sie bawi¢, uczy¢ i rozwija¢, a nade wszystko
aby czuly sie bezpiecznie [Géralczyk 2009, s. 33].

Wychodzac naprzeciw tej idei Ministerstwo Edukacji Narodowej w 2010 r.
Rozporzadzeniem w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkolach i placéwkach
umiescilo uczniéw z chorobg przewlekla wsréd uczniéw o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych, ktérym pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana
w przedszkolu, szkole i placowce polega¢ ma na rozpoznawaniu i zaspokajaniu
ich indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz rozpoznawaniu
indywidualnych mozliwosci psychofizycznych [Dz. U. Nr 228, poz. 1487].

Tak skonstruowane prawodawstwo naklada na nauczycieli koniecznosé
spelniania sie nie tylko w roli dobrego dydaktyka, lecz takze diagnosty i terapeu-
ty. Jak zauwaza A. Maciarz, ,wlasciwe rozumienie przez nauczycieli stanéw bio-
psychicznych chorego dziecka i umiejetnosé dostosowania do jego mozliwosci
tempa nauczania, wymagan programowych, organizacji pracy na lekcji i stosowa-
nych metod, ulatwiaja jego edukacje. Jest to mozliwe woéwczas, gdy nauczyciele
sa zainteresowani udzielaniem dziecku dydaktycznego wsparcia, poszukuja infor-
magji o jego chorobie, jej wplywie na jego psychike i zachowanie sie oraz utrzy-
muja staly kontakt z rodzicami ucznia” [Maciarz 2008, s. 10].

Swiatowy Raport o Niepetnosprawnosci podkresla, ze ,wlasciwe ksztalcenie
nauczycieli szkét ogélnodostepnych jest niezwykle wazne, gdyz ma im zapewnic
poczucie kompetencji i umiejetnosci niezbedne do nauczania grup uczniéw o zrdz-
nicowanych potrzebach” [WHO 2011, s. 222]. Oglaszajac go, dyrektor Europej-
skiej Agencji Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami wypowie-
dzial stowa, ktére stanowia kwintesencje powyzszych rozwazan: ,koniec koncéw
— to nauczyciel musi da¢ sobie rade w klasie, w ktorej spotyka rézne dzieci! To na-
uczyciel wprowadza w zycie zasady edukacji wlaczajacej. Tak wiec zadaniem na
przyszloé¢ pozostaje opracowanie odpowiednich programéw nauczania oraz
ksztalcenie nauczycieli tak, by radzili sobie z réznorodnoscia” [Meijer 2011, s. 7].
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Gléwne zatozenia i metoda badan

Gléwnym celem podjetych badan bylo rozpoznanie opinii studentéw kierun-

ku pedagogika na temat miejsca ucznia z choroba przewlekla w szkole. Osiagnie-
ciu tego celu miaty stuzy¢ nastepujace problemy badawcze:

1.

Jaki jest poziom wiedzy studentéw kierunku pedagogika w zakresie organi-
zacji zindywidualizowanej pracy dydaktyczno-wychowawczej z uczniami
z chorobami przewlektymi?

Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy deklarowanym przez badanych poziomem
wiedzy i umiejetnosci w zakresie udzielania pierwszej pomocy a umiejetno-
Scig rozpoznawania przez respondentéw podstawowych symptoméw cho-
r6b przewleklych?

Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy dotychczasowymi kontaktami badanych
z osobami z chorobami przewleklymi a umiejetnoscia rozpoznawania podsta-
wowych symptoméw choréb przewleklych u uczniéw?

W odniesieniu do sformutowanych probleméw badawczych okreslono naste-

pujace hipotezy:

1.

Studenci kierunku pedagogika dostrzegaja specjalne potrzeby edukacyjne
uczniéw, maja wiedze na temat funkcjonowania ucznia z chorobami prze-
wleklymi oraz dysponuja odpowiednim poziomem wiedzy w zakresie orga-
nizacji zindywidualizowanej pracy dydaktyczno-wychowawczej.

Istnieje zwiazek pomiedzy poziomem wiedzy i umiejetnosci studentéw w za-
kresie udzielania pierwszej pomocy a umiejetnoscia rozpoznawania przez res-
pondentéw podstawowych symptoméw chordb przewlekltych. Osoby, ktére
dysponuja podstawowa wiedza i umiejetnosciami w zakresie udzielania pier-
wszej pomocy, sg przychylniej nastawione do pracy z uczniami z chorobami
przewleklymi. Ponadto im wyzszy poziom wiedzy i umiejetnosci studentéw
z zakresu udzielania pierwszej pomocy, tym nizszy poziom leku lub niepoko-
ju w bezposrednim kontakcie z dzieckiem z chorobami przewleklymi.
Istnieje zaleznos$¢ pomiedzy znajomoscia zagadnien zwigzanych z funkcjono-
waniem ucznia z choroba przewlekla a osobistymi do$wiadczeniami bada-
nych. Studenci, ktérzy maja w gronie bliskich, znajomych badZ krewnych
osoby z chorobami przewleklymi, trafniej rozpoznaja elementarne symptomy
choréb przewlektych.

Badania przeprowadzono przy uzyciu metody sondazu diagnostycznego,

w ramach ktérego wykorzystano technike ankiety. Uzyskane z badahh dane empi-
ryczne zostaly poddane analizie statystycznej przy zastosowaniu pakietu analiz
statystycznych SPSS dla Windows wersja 20. Badania przeprowadzono w paz-
dzierniku 2012 r. na terenie miasta stolecznego Warszawy. Aby wyniki badan byty
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reprezentatywne, zastosowano metode celowego doboru proby. Badaniami zo-
stali objeci studenci I i Il stopnia ksztalcenia na kierunku pedagogika w zakresie
specjalnosci nauczycielskiej: pedagogika wczesnoszkolna i przedszkolna oraz
specjalnosci wspomaganie rozwoju dziecka z terapia pedagogiczna. Ogoélem
w badaniu uczestniczylo 113 studentéw kierunku pedagogika, w tym studenci
studiéw zawodowych (I stopnia) stanowili prawie 58% ogoélu badanych.

Wyniki badan wtasnych

W celu rozpoznania opinii badanych na temat poziomu ich wiedzy w zakresie
zasad udzielania pierwszej pomocy skierowano do respondentéw pytanie: Gdy-
by zaszla taka potrzeba, czy udzielilby Pan/Pani pierwszej pomocy osobie poszko-
dowanej? Hipotetycznie zalozono, iz osoby, ktére dysponuja podstawowgq
wiedza i umiejetnosciami w zakresie udzielania pierwszej pomocy, beda przychyl-
niej nastawione do pracy z uczniami z chorobami przewleklymi. Zatem mozna
przypuszczad, iz nauczyciele oraz terapeuci pedagogiczni dysponujacy elemen-
tarng wiedza z zakresu udzielania pierwszej pomocy nie bedg odczuwali leku lub
niepokoju w bezposrednim kontakcie z dzieckiem. Zwazywszy na fakt, iz niekto-
re jednostki chorobowe moga powodowa¢ wieloraka game symptomoéw, czesto
bagatelizowanych lub Zle interpretowanych przez dorostych z najblizszego oto-
czenia dziecka. Jak zauwaza E. Géralczyk, znajomos¢ istoty choroby przewleklej
oraz jej skutkéw dla funkcjonowania i rozwoju dziecka moze pomdc nauczycielo-
wi w rozpoznaniu probleméw i trudnosci z jakimi obecnie zmaga sie jego uczen
[Géralezyk 2009, s. 15].

Jak wynika ze szczeg6lowej analizy zebranego materiatu, zdecydowana wiek-
szo$¢ badanych udzielita odpowiedzi raczej tak i zdecydowanie tak, co odpowia-
da prawie 48% wskazan dla raczej tak i nieco ponad 43% dla zdecydowanie tak.
W dalszej kolejnosci odnotowano nieco ponad 6% wskazan badanych, ktérym
trudno bylo odpowiedzie¢ na powyzsze pytanie. Badani, ktérzy wskazali odpo-
wiedz raczej nie lub zdecydowanie nie, stanowili jedynie 3% ogoélu wszystkich ba-
danych. Wobec powyzszego autorki interesowalo czy badani studenci kiedykol-
wiek uczestniczyli w profesjonalnych szkoleniach lub kursach dotyczacych
udzielania pierwszej pomocy. Szczegélowa analiza zebranego materialu pozwala
stwierdzi¢, iz jedynie nieco ponad 7% badanych deklaruje, iz nigdy nie bylo uczest-
nikiem tego typu zaje¢. ROwnoczesnie warto podkresli¢, iz ponad 93% studentéw
uczestniczylo w tego typu szkoleniach, w tym 38% uczestniczylo jeden raz, pra-
wie 43% dwa i wiecej razy oraz nieco ponad 12% nie jest w stanie okresli¢ czestot-
liwosci udzialu w tego typu formach doskonalenia. O ile wiekszo$¢ badanych stu-
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dentéw byla uczestnikiem szkolen w zakresie pierwszej pomocy oraz deklaruje
che¢ udzielenia pomocy osobie poszkodowanej, o tyle dostrzegamy rozbieznosci
w zakresie samooceny badanych dotyczacej poziomu wiedzy i umiejetnosci
w kontekscie udzielania pierwszej pomocy. Jak wynika z analizy danych zaled-
wie 5% studentéw uwaza, iz ich poziom wiedzy w zakresie udzielania pierwszej
pomocy jest zdecydowanie wystarczajacy. Prawie 64% badanych okreslito po-
ziom wlasnej wiedzy jako raczej wystarczajacy. Ponadto prawie 22% responden-
tow okredlifo poziom swojej wiedzy jako raczej lub zdecydowanie niewystar-
czajacy. Takze odnotowano prawie 10% grupe studentéw, ktérzy mieli problem
z oceng wlasnego poziomu wiedzy w omawianym zakresie.

Potwierdzeniem powyzszych analiz moga by¢ deklaracje badanych w zakre-
sie praktycznego zastosowania posiadanej wiedzy. Otéz skierowano do bada-
nych pytanie: Czy dzieki posiadanym wiadomos$ciom wiedzialaby Pani/Pan jakie
srodki nalezy przedsiewziaé, aby pomdc poszkodowanej osobie? Szczegélowa
analiza zebranego materialu pozwala stwierdzi¢, iz co prawda prawie 40% bada-
nych deklaruje, iz potrafita w pelni pomdc osobie poszkodowanej, ale réwnoczes-
nie 44% respondentéw uwaza, iz nie byla pewna jak nalezy sie zachowaé w sytu-
acjach nagltych. Ponadto ponad 14% wskazato, iz wiedziato co ma robi¢, ale strach
catkowicie ich sparalizowat.

Wprowadzona w 1999 r. reforma o$wiaty spowodowala, ze podstawy naucza-
nia pierwszej pomocy wdrazane s3 na kazdym etapie edukacji, a za sprawg utwo-
rzonej w 2002 r. Polskiej Rady Resuscytacji rozpowszechniane sa liczne kursy z za-
kresu udzielania pierwszej pomocy. Miodzi ludzie majg wielorakie mozliwosci
zdobywania wiedzy i umiejetnosci. Jednakze, jak wynika z analizy wielu dostep-
nych badan zaréwno krajowych, jak i zagranicznych, odnotowuje sie niski po-
ziom wiedzy spoleczefistwa na temat udzielania pierwszej pomocy.

Z punktu widzenia prowadzonych rozwazan autorki interesowalo réwniez,
czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy poziomem deklarowanej przez badanych wie-
dzy i umiejetnoéci w zakresie udzielania pierwszej pomocy a umiejetnoscia roz-
poznawania przez respondentéw podstawowych symptoméw choréb przewlek-
tych. Mozna zalozy¢, iz dzieki odpowiedniemu poziomowi wiedzy i umiejetnosci
nauczyciele oraz specjaliéci beda lepiej rozpoznawali i interpretowali potrzeby
zdrowotne, rozwojowe i edukacyjne swoich uczniéw. Problem wydaje sie by¢
istotny, poniewaz jak sugeruje E. Géralczyk, choroba przewlekla, w szczegdlnosci
ta, ktéra zagraza zyciu dziecka, jest dla niego zZrédlem wielu przykrych doswiad-
czen, np. leku, strachu, niepokoju, bezradnosci czy wrecz osamotnienia. Jedli tego
rodzaju stan trwa zbyt dlugo moze warunkowacé pojawienie sie u dziecka zlosci,
buntu, a nawet zachowan agresywnych. Mozna spodziewac sie tez, iz w tego ro-
dzaju okolicznosciach dziecku trudno jest mysle¢ o szkole, uczeniu sie czy pozna-
waniu $wiata [Goralczyk 2009, s. 17].
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Jak wynika ze szczegétowej analizy zebranego materialu badawczego w gru-
pie badanych, ktérzy deklarowali, iz potrafig w pelni poméc osobie poszkodowa-
nej, znalazla si¢ poréwnywalna grupa studentéw, ktérzy jednoczesnie wskazy-
wali, iz raczej tak (17,7% wskazan) oraz raczej nie sa w stanie rozpoznaé
podstawowych symptoméw choréb przewlektych (18,6% badanych). Réwnoczes-
nie na skrajnym biegunie, to znaczy w grupie oséb, ktére deklarowaly brak wie-
dzy i umiejetnosci w zakresie udzielania pierwszej pomocy, nie odnotowano istot-
nego statystycznie zwigzku z poziomem umiejetnosci w zakresie rozpoznawania
elementarnych symptoméw choréb przewlektych.

Na podstawie badah prowadzonych w Biurze Rzecznika Praw Obywatel-
skich w kontekscie do danych GUS wynika, ze ponad 20% populacji dzieci
imlodziezy zmaga si¢ z réznorodnymi chorobami przewleklymi, miedzy innymi:
alergia, astma, chorobami kregostupa, stanami lekowymi, depresja, chorobami
serca i ukladu krazenia, chorobami nerek, ukladu moczowego, padaczka, cuk-
rzyca iinnymi. Kazda z wyréznionych chor6b ma swoéj przebieg, dynamike i opis.
W zwigzku z tym kazda z wyrdznionych dolegliwosci wymaga innego, zindy-
widualizowanego, traktowania. Réwnoczesnie warto zauwazy¢, ze dzieci prze-
wlekle chore maja takie same potrzeby jak dzieci zdrowe. Wobec powyzszego
maja takie same prawa jak ich zdrowi réwiesnicy i w zadnym wypadku nie moga
by¢ dyskryminowani ze wzgledu na ograniczenia zwigzane z typem schorzen.
Dlatego tez K. Le$niewska i E. Puchata zwracaja uwagg, iz: ,§wiadomos¢” réwnosci
w zakresie potrzeb i ,réznorodnosci” w metodach ich zaspokajania umozliwia
wlasciwe odczytanie tego, czym jest zaspokajanie potrzeb i indywidualizacja pracy
prowadzaca do optymalizowania rozwoju ucznia [Lesniewska, Puchata 2011, s. 9].

W celu rozpoznania opinii badanych na temat miejsca ucznia z chorobami
przewleklymi w szkole skierowano do studentéw nastepujace pytanie: czy zga-
dza sie Pan/Pani ze stwierdzeniem, ze wszystkie dzieci bez wzgledu na typ, rodzaj
specjalnych potrzeb edukacyjnych powinny uczy¢ sie w jednej klasie? Jak wynika
z analizy zebranego materialu badawczego, co trzeci badany student wskazat od-
powiedz zdecydowanie tak lub raczej tak, to znaczy szczeg6lowa analiza wyka-
zala, iz prawie 8% studentéw jest zdecydowana co do tego, iz dzieci ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi powinny uczy¢ sie wraz z rowiesnikami w jednej
Klasie oraz prawie 24% odpowiedzialo, iz raczej tak. Ponadto prawie 30% respon-
dentéw wskazalo odpowiedz raczej nie, a prawie 26% zaznaczylo odpowiedz
zdecydowanie nie. Uzupelnieniem deklaracji studentéw w zakresie miejsca ucz-
nia ze specjalnymi potrzebami w szkole bylo kolejne pytanie. Zapytano badanych
czy zgadzaja sie ze stwierdzeniem, iz dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, w tym dzieci przewlekle chore, powinny uczyc¢ sie w szkolach specjalnych
lub integracyjnych. Zdecydowana wiekszosé¢ badanych, tj. prawie 80% wskazata
odpowiedz zdecydowanie tak lub raczej tak (w tym 35,4% stanowily odpowiedzi
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zdecydowanie tak). Pozostale 20% badanych odpowiedzialo, iz raczej nie lub nie
zgadza sie¢ z podanym stwierdzaniem. RdOwnocze$nie szczegétowa analiza zebra-
nego materialu badawczego pozwolila zauwazy¢ réznice w deklaracjach studen-
tow w zaleznoéci od poziomu ksztalcenia. Otdz jak sie okazalo, znacznie wieksza
grupa studentéw I stopnia ksztalcenia (studiow licencjackich) jest zdania, iz dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym dzieci przewlekle chore, powin-
ny uczy¢ sie w szkolach specjalnych lub integracyjnych. Jednoczesnie warto
wskazaé, iz zanotowano prawie 15% réznice pomiedzy wskazaniami studentéw
IiII stopnia ksztalcenia (studiéow magisterskich).

Kolejne pytanie, ktére skierowano do badanych, dotyczylo nowych roz-
wiazain MEN w sprawie pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi. Konstrukcja nowego systemu edukacji zaklada optymalna realizacje celu pod-
stawowego poprzez mozliwos¢ ksztalcenia wszystkich uczniéw w odpowiednio
zorganizowanych i dostosowanych do ich potrzeb warunkach zycia szkolnego.
Dlatego tez z punktu widzenia prowadzonych rozwazan zasadne byto rozpozna-
nie opinii badanych na temat ich osobistego przygotowania do realizacji nowych
zalecen MEN. Jak wynika ze szczegétowej analizy zebranego materialu prawie
78% badanych deklaruje, iz raczej nie lub zdecydowanie nie dysponuje wiedza
w zakresie zalecen MEN dotyczacych pracy nauczyciela z uczniami ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi. Szczegélowa analiza pozwolila zauwazy¢, ze w po-
wyzszym zakresie dominujaca grupe stanowili studenci studiéw licencjackich, tj.
prawie 49% ogoétu badanych. W grupie studentéw II stopnia ksztalcenia odnoto-
wano 29% wskazan. Zatem mozna by przypuszczaé, ze odpowiedzi badanych,
zwlaszcza studentéw I stopnia ksztalcenia sugeruja, iz przywolywane zagadnie-
nia nie byly dotychczas omawiane w trakcie planowych dziatan dydaktycznych
lub tez zostaly niewlasciwie zinterpretowane przez studentéw, czego dowodem
moga by¢ uzyskane wyniki w obszarze kolejnych szczegétowych zagadnien.

W $wietle przytoczonych wynikéw niezwykle interesujaco przedstawiaja sie
deklaracje badanych na temat poziomu ich przygotowania w zakresie: diagnosty-
ki pedagogicznej (rozpoznawania potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dzieci),
terapii pedagogicznej (oddziatywania terapeutycznego za pomoca metod i $rod-
kéw pedagogicznych), resocjalizacji oraz rewalidacji. Jak wykazaty wyniki badan,
zdecydowana wiekszo$¢ respondentéw, tj. prawie 59% uwaza, ze jest przygoto-
wana do realizacji zadan w zakresie diagnostyki pedagogicznej. Ponadto prawie
51% studentéw deklaruje, ze jest przygotowana do prowadzenia terapii pedago-
gicznej. Najgorzej studenci oceniajg poziom swojej wiedzy w zakresie oddzia-
tywan o charakterze rewalidacyjnym. Prawie 66% badanych zadeklarowalo, ze
nie czuje si¢ przygotowane do realizacji zadan w wyzej wymienionym zakresie.

Jedna z kluczowych kwestii, na ktéra odpowiedzi mialy dostarczy¢ powyzsze
badania, byl poziom wiedzy respondentéw na temat ucznia z chorobg przewlekia
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w szkole. Na podstawie otrzymanych wynikéw wnioskujemy, ze zdecydowana
wiekszo$¢ badanych, tj. prawie 97% deklaruje, iz znane jest im pojecie choroby
przewlekle. Jednoczeénie jak wynika ze szczegélowej analizy zebranego mate-
rialu badawczego zdecydowana wiekszoé¢ badanych deklaruje, ze nie jest w sta-
nie samodzielnie rozpozna¢ elementarnych objawéw choréb przewleklych.
Rozklad odpowiedzi oséb ankietowanych moze sugerowaé, ze badani w bezpo-
§rednim kontakcie z uczniem z chorobg przewlekla moga zareagowac nieprofe-
sjonalnie tzn. moga albo bagatelizowa¢ indywidualne potrzeby ucznia, albo
wrecz infantylizowac przebieg procesu dydaktyczno-wychowawczego ze wzgle-
du na niedobdr elementarnej wiedzy w zakresie specyficznego funkcjonowania
dziecka.

Autorki zalozyly, iz znajomos¢ zagadnien zwigzanych z funkcjonowaniem
ucznia z chorobg przewlekla moze wynika¢ z osobistych doswiadczen badanych.
Dlatego tez zapytano respondentéw czy wsréd bliskich, znajomych badz krew-
nych badanych funkcjonuja osoby z chorobami przewlekltymi. Wéréd badanych
38% deklaruje, ze w gronie znajomych lub bliskich nie ma oséb borykajacych sie
z chorobami przewleklymi, Réwnoczesnie co trzeci badany student wskazuje na
kontakt z osobami z chorobami przewleklymi w grupie bliskich i znajomych.
Ponadto nieco ponad 32% nie dysponuje wiedza w omawianym zakresie.

Jak wynika z analizy zebranego materialu badawczego prawie 26% badanych
wysoko ocenito poziom swojej wiedzy w zakresie pracy z dzie¢mi z chorobami
przewleklymi. Szczegélowa analiza pozwala zauwazy¢, iz w grupie tej znalazto
sie prawie 35% studentéw, ktérzy deklarowali wczesniejszy kontakt z osobami
borykajacymi sie z chorobami przewleklymi, nieco ponad 44% respondentéw,
ktorzy dotychczas nie spotkali takich oséb oraz prawie 21% badanych, ktérzy
stwierdzili, Ze nic im nie wiadomo na temat dolegliwosci najblizszych. Na skraj-
nym biegunie znaleZzli sie studenci, ktérzy okreslili swoja wiedze jako niewystar-
czajaca. W sumie odnotowano prawie 28% takich badanych. Szczegélowa analiza
pozwala zauwazy¢, ze w grupie tej znalazlo sie prawie 22% studentéw, ktérzy de-
klarowali wczeséniejszy kontakt z osobami borykajacymi sie z chorobami prze-
wleklymi, nieco ponad 37% respondentéw, ktérzy dotychczas nie spotkali takich
0s0b oraz prawie 41% badanych, ktérzy stwierdzili, ze nic im nie wiadomo na te-
mat dolegliwosci najblizszych. Najliczniejsza grupe sposréd badanych stanowili
respondenci, ktérzy ocenili poziom swojej wiedzy jako niski. Ogétem w grupie tej
odnotowano 46% studentéw. Wnikliwa analiza pozwolila zwréci¢ uwage na pra-
wie 32% grupe studentéw, ktérzy deklarowali wczesniejszy kontakt z osobami
borykajacymi sie z chorobami przewleklymi, nieco ponad 34% respondentéw,
ktérzy dotychczas nie spotkali takich 0séb oraz réwnoliczna, tj. 34% grupe bada-
nych, ktérzy stwierdzili, iz nic im nie wiadomo na temat dolegliwosci najbliz-
szych. Podsumowujac nalezy zauwazyg¢, iz nie odnotowano istotnej statystycznie
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korelacji pomiedzy poziomem wiedzy badanych studentéw w zakresie pracy
z uczniami z chorobami przewleklymi a wlasnym do$wiadczeniem wynikajgcym
z kontaktéw z osobami z chorobami przewleklymi w gronie krewnych i znajo-
mych.

Kolejna kwestia interesujaca autorki bylo poszukiwanie odpowiedzi na pyta-
nie: czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy dotychczasowym kontaktem badanych
z osobami z chorobami przewleklymi w gronie krewnych i znajomych a umiejet-
noscia rozpoznawania podstawowych symptomoéw choréb przewleklych u ucz-
niéw. Jak wynika ze szczegélowej analizy zebranego materialu badawczego
w grupie studentow, ktérzy deklarowali wezesniejszy kontakt z osobami z choro-
bami przewleklymi, odnotowano az 70% badanych, ktérzy odpowiedzieli, ze sa
w stanie samodzielnie rozpoznaé¢ podstawowe symptomy choréb przewleklych.
Badani wybrali odpowiedz raczej tak. Réwnoczesnie nieco ponad 27% badanych
wskazalo odpowiedz raczej nie. I tylko jedna osoba wybrala odpowiedz ,nie”.

Jak wynika ze stosownych aktéw prawnych (rozporzadzenia MEN) w ramach
systemu o$wiaty w przypadku dzieci przewlekle chorych organizuje sie ksztalce-
nie specjalne w szkolach zorganizowanych w zakladach opieki zdrowotnej lub
w formie nauczania indywidualnego. Jednoczeénie zwraca sie uwage, ze dzieci
przewlekle chore, ktére moga uczeszcza¢ do szkoly, s ksztalcone na zasadach
ogolnych okreslonych w ustawie o systemie oswiaty. W stosunku do tych uczniéw
przepisy prawa o$wiatowego przewiduja mozliwos¢ zapewnienia im w szkole
réznych form pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.

W zwigzku z powyzszymi wytycznymi skierowano do badanych studentéw
pytanie o to czy zdaniem respondentéw dzieci z chorobami przewleklymi na tere-
nie szkoly powinny korzysta¢ z dodatkowych przywilejéw, takich jak: wydtuzo-
ny czas pracy, nieocenianie za bledy, indywidualne podejécie do ucznia.

Przewazajaca wiekszosé¢ badanych, tj. prawie 64% jest zdania, ze dzieci z cho-
robami przewleklymi w szkole powinny korzysta¢ z dodatkowych przywilejow,
takich jak wydluzony czas pracy, nieocenianie za biedy, indywidualne podejscie
do ucznia. Réwnoczesnie warto zauwazyé¢, iz prawie 28% badanych jest zgota od-
miennego zdania, tzn. uwaza, ze dzieci z chorobami przewleklymi nie powinny
by¢ objete indywidualizacja oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych!

Ostatnie pytanie, ktére skierowano do badanych, dotyczylo ich opinii na te-
mat modyfikacji dotychczasowych programéw ksztalcenia. Zapytano badanych
czy widzg potrzebe wilaczenia do dotychczas obowiazujacych programéw
ksztalcenia treéci zwigzanych z praca z uczniem z chorobg przewlekla. Jak wynika
z analizy zebranego materialu zdecydowana wiekszos¢ studentow, tj. 92% dekla-
ruje potrzebe poszerzenia wiedzy o treéci zwigzane z praca z uczniem z choroba-
mi przewleklymi. Jednoczesnie tylko nieco ponad 7% studentéw wskazuje, iz ra-
czej nie dostrzega takiej potrzeby.
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Zakonczenie

Uzyskane wyniki badan prowadza do konkluzji, iz uczen przewlekle chory
jest spostrzegany przez badanych studentéw przede wszystkim jako osoba chora,
dla ktérej kluczowymi problemami sg trudnosci natury somatycznej. Badani nie
dostrzegaja lub tylko w minimalnym stopniu sygnalizuja zwiazek pomiedzy psy-
che i some w funkcjonowaniu dziecka z chorobami przewleklymi. Dlatego tez
niepokojem napawaja wyniki, ktére wskazujg, ze chociaz wigkszo$¢ badanych
deklaruje umiejetno$¢ niesienia pierwszej pomocy (prawie 48% wskazan dla ra-
czej tak i nieco ponad 43% dla zdecydowanie tak), tylko niewielka grupa przyzna-
je (17,7%), ze jest w stanie rozpozna¢ symptomy choroby przewleklej. Jednoczes-
nie widoczna jest zbieznos¢ pomiedzy osobistymi do§wiadczeniami badanych
a deklarowang przez nich wiedza na temat chordéb przewleklych.

Wyniki badan wskazuja na pomijanie lub niedocenianie kontekstu pedago-
giczno-psychologicznego funkcjonowania uczniéw z chorobami przewleklymi
(80% badanych zgadza sie ze stwierdzeniem, iz dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym dzieci przewlekle chore, powinny uczy¢ sie¢ w szkotach spe-
cjalnych lub integracyjnych). Sugeruje to niewatpliwa potrzebe poszerzenia
programéw nauczania na kierunkach nauczycielskich o tresci zwigzane z wiedzg
o problemach, trudnosciach i potrzebach uczniéw chorych przewlekle. Szczegol-
nego zaakcentowania wymagaja aspekty edukacyjno-spotecznego funkcjonowa-
nia takich uczniéw. Ponadto konieczne jest prowadzenie dalszych, intensywnych
dzialan na rzecz uswiadamiania zaréwno studentom, jak i czynnym zawodowo
nauczycielom idei indywidualizacji oddzialywan dydaktyczno-wychowaw-
czych. Niestety, jak pokazuja uzyskane wyniki badan, nawet studia na kierun-
kach zorientowanych na edukacje i wspieranie rozwoju dziecka nie gwarantuja
pozadanych zmian w $wiadomosci.
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Afirmacja sprawnosciowa jako spos6b
poprawy samooceny osob otylych

The affirmation of fitness as a way to improve the self-esteem
of the obese people

Low self- assessment is one of the obstacles hindering process of eating habits change among
obese people. Following article presents research testing impact of self-affirmation skills on
self-esteem improvement of slimming people with BMI>30. In the experiment there were
15 women who were implementing self-affirmation skills technique every day during one month.
Results of this experiment confirm the hypothesis stating that self-affirmation skills improves
self-esteem and well-being of obese people participating in the research.

Stowa kluczowe: otylo$¢, autoafirmacja tematéw sprawnoséciowych, odchudzanie sie, samo-
regulacja, poczucie wlasnej wartosci

Keywords: obesity, self-affirmation skills, slimming, self-regulation, self-esteem

Wprowadzenie

Otylos¢ jako czynnik obnizajacy funkcjonowanie
psychofizyczne czlowieka

Badania przeprowadzane przez Swiatowa Organizacje Zdrowia ukazuja, ze
otylos¢ jest problemem ogdlnoswiatowym, ktéry dotyczy wlasciwie wszystkich
grup wiekowych oraz ekonomiczno-spotecznych [Bethesda 2007, Jarosz, Klosie-
wicz-Latoszek 2009]. Jak powszechnie wiadomo do krajow, w ktérych odsetek
0s0b z nadmierng masa ciala jest najwiekszy naleza Stany Zjednoczone. Obecnie
35,7% dorostych obywateli USA i 16,9% dzieci w wieku od 2 do 19 lat zmaga sie
z kliniczna otyloscig. Specjalisci prognozujg, ze w 2030 roku odsetek os6b dotknig-
tych otyloscia moze wzrosnaé tam nawet do 44%.
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Natomiast wérdd krajéw europejskich w czotéwcee ,najciezszych” krajow jest
Wielka Brytania, ktéra zamieszkuje okolo 24% otylych kobiet oraz 23% otyltych
mezczyzn oraz Malta —21% otyloéci wsrod kobieti25% otylosci wérdéd mezczyzn.

Niestety rowniez w Polsce mozna zauwazy¢, ze nadwaga i otylos¢ dorostych
oraz dzieci jest coraz czestsza. W Polsce otylych dorostych kobiet jest okoto 16%
za$ mezczyzn 17,5%. Jesli chodzi o statystyki dotyczace najmlodszych to okazuje
sie, ze w naszym kraju mieszka okolo 16% dzieci z nadwagg i otyloscia [http://
epp.eurostat.ec.europa.eu].

Nadmierne kilogramy sa powodem licznych komplikacji zdrowotnych, ktére
powaznie zagrazaja zyciu czlowieka. Miedzy innymi otyloé¢ istotnie zwigksza ry-
zyko wystapienia cukrzycy typu II, choroby pecherzyka zélciowego, nadci$nienia
tetniczego, choroby niedokrwiennej mieénia sercowego czy tez niektérych nowo-
tworéw. W sumie okazuje sie, ze zbyt wysoka masa ciala przyczynia si¢ do ponad
miliona zgonéw rocznie w Europie [Szymocha, Bryta, Maniecka-Bryla 2009].
Szczegoblnie niebezpieczna dla zdrowia i zycia jest otylo$¢ androidalna, ktéra cha-
rakteryzuje si¢ tym, ze tluszcz odklada si¢ w okolicach tulowia oraz na narzadach
wewnetrznych. To wlasnie otyloé¢ typy brzusznego, czesciej spotykana wsrod
mezczyzn, szczegdlnie predysponuje do rozwoju choréb ukladu krazenia i cuk-
rzycy [Szymocha, Bryta, Maniecka-Bryta 2009].

Innym, réwnie waznym problemem jest to, ze nadmiar kilograméw przyczy-
nia sie do obnizenia funkcjonowania psychospolecznego czlowieka. Literatura
przedmiotu ukazuje, ze osoby otyle bywaja stygmatyzowane z powodu swojej
odmiennosci somatycznej. Powszechnie sa narazone na lekcewazenie oraz dys-
kryminacje w zyciu codziennym [Jussim, Palumbo, Chatman 2008]. Stygmatyza-
¢ja ludzi z nadmierng masg ciata moze przybiera¢ forme agresji stownej, fizycznej
czy tez represjonowania relacyjnego, ktére polega na izolacji, ignorowaniu, sta-
waniu sie obiektem zartéw, plotek [Hussin, Frazier, Thompson 2011]. Paradoksal-
nie w Stanach Zjednoczonych Ameryki Péinocnej, gdzie — jak wiadomo — otylos¢
osigga najwieksze rozmiary, mozna zauwazy¢ bardzo silne uprzedzenia do ludzi
z nadmiarem kilograméw, bez wzgledu na wiek, ple¢, rase czy status spoleczny.
Osoby otyle sa dyskryminowane na rynku pracy, staja sie obiektem niewybred-
nych zartow w mediach. Stereotypowo sg oceniane jako glupie, leniwe, brzydkie
[Fila, Terelak 1994].

Dyskryminacja spoleczna ludzi o nieprzecietnie wysokiej masie ciala zaczyna
sie bardzo wczeénie, poniewaz juz dzieci w wieku przedszkolnym sg $wiadome
spolecznych uprzedzen wobec otylodci i same postuguja sie negatywnym stereo-
typem ,grubaska” [Latner, Rosewall, Simmonds 2007]. W ten sposéb dzieci otyle
cechuja sie obnizong samooceng, brakiem wiary we wlasne mozliwosci. Tenden-
cja do wzbudzania negatywnych emocji wobec siebie staje si¢ przyczyna czestsze-
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go wystepowania depresji oraz podejmowania préb samobdjczych wsréd otylych
dzieci i mlodziezy niz wérdd ich szczuplych rowiesnikoéw.

Tak wczeénie zaczynajace si¢ problemy emocjonalno-spoteczne powoduja, ze
dorodli otyli charakteryzujg sie specyficznymi uwarunkowaniami psychologicz-
nymi, ktére utrudniajg im realizacje r6znych celéw zyciowych w tym réwniez ce-
l6w dotyczacych zmiany masy ciata. Badania ukazujg, iz ludzie z nadmierng masa
ciala (BMI<25) cechuja sie nizszym poczuciem wlasnej wartosci, zewnetrznym
poczuciem kontroli, wyuczona bezradnoscig oraz wyzszym poziomem leku niz
ludzie o wadze prawidtowej (BMI od 20 do 24,9) [Oginska-Bulik 2004]. Wyzej wy-
mienione charakterystyki powoduja, ze dla ludzi otytych odchudzanie sie, ktére
wymaga miedzy innymi silnej motywacji, wiary w odniesienie sukcesu czy tez
wysokiego poczucia wlasnej skutecznosci, jest szczegdlnie trudne. Z tego powo-
du w interwencjach psychologicznych, majacych na celu usprawnianie procesu
obnizania masy ciala, wiele uwagi poswieca sie kwestiom emocjonalno-osobowo-
$ciowym, miedzy innymi takim jak poczucie wlasnej wartosci czy tez poczucie
wlasnej skutecznosci.

Autoafirmacja na tematy sprawnoéciowe jako jedna ze strategii
samoregulacyjnych majacych na celu poprawe samopoczucia

Zgodnie z teorig autoafirmacji [Steele 1988] czlowiek za wszelka cene stara sie
utrzymac jak najlepszy wizerunek samego siebie. Ludzie nie muszg odsuwac od
siebie wszelkich czynnikéw zagrazajacych zachowaniu pozytywnego wizerun-
ku, gdyz moga wzmocni¢ swéj image innymi sposobami. Na poczatku zjawisko
autoafirmacji bylo badane w zwiazku z tematem dysonansu poznawczego. Mia-
nowicie zauwazono, ze czlowiek nie czuje potrzeby redukowania dysonansu po-
znawczego po afirmacji aspektu waznego dla siebie samego. P6zniej rowniez od-
kryto, ze autoafirmacja stanowi zabezpieczenie przed innymi czynnikami, ktére
moga zagrazac osobowosci. Na przykiad Liu i Steele [1986, za: Koole, Smeets, Van
Knippenberg, Dijksterhuis 1999] odkryli, ze autoafirmacja zmniejszata pojawianie
sie mechanizmu atrybucyjnego zwigzanego z wyuczona bezradnoscig. Natomiast
wedlug Tessera i Cornella [1991] autoafirmacja blokuje takze inne procesy defen-
sywne ego. Ogdlnie teoria autoafirmacji ma duze implikacje, jesli chodzi o zrozu-
mienie proceséw i zachowan samoregulacyjnych cztowieka.

Dzieki przeprowadzonym badaniom [Stelle, Liu 1983, za: Koole, Smeets, Van
Knippenberg, Dijksterhuis 1999; Tesser, Cornell 1991] stwierdzono, ze autoafir-
macja waznych aspektéw dotyczacych koncepcji samego siebie prowadzi do re-
dukgcji aktywacji osrodkéw poznawczych zwiazanych z przezytym niepowodze-
niem i tym samym zmniejsza prawdopodobiefistwo pojawienia sie mysli
o charakterze ruminacyjnym. Ruminacjami nazywamy negatywne, nawracajace
mysli o sobie, o doznanych krzywdach i niesprawiedliwosciach oraz na tematy
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zwiazane ze $wiatem spolecznym. Wysokie wyniki w skali ruminacji o sobie
wspotwystepuja z subklinicznymi objawami obnizenia nastroju, niepokojem jaw-
nym oraz z tendencja do prezentowania siebie w niekorzystnym swietle. Poza
tym ruminacja utrudnia formulowanie opinii, ocen interpersonalnych oraz roz-
wigzywanie probleméw.

W trzech eksperymentach studenci byli narazeni na niepowodzenie w tescie
dotyczacym inteligencji, ktéra byla waznym dla nich aspektem samych siebie.
W eksperymencie, zmienng manipulowang byt rodzaj autoafirmacji, gdyz stu-
denci autoafirmowali aspekt samego siebie, ktory postrzegali jako bardzo wazny
lub nieistotny. Zgodnie z oczekiwaniami aktywacja rozpoznan zwigzanych z nie-
powodzeniem znacznie malata, gdy studenci afirmowali wazne dla nich wartosci
[Stelle, Liu 1983; Tesser, Cornell 1991]. W zwiazku z tym nalezy stwierdzi¢, ze
autoafirmacja redukuje dostepnoé¢ poznawczych rozpoznan zwigzanych z nie-
powodzeniem poprzez mechanizm motywujacej substytucji [Tesser 1996, za:
Koole, Smeets, Van Knippenberg, Dijksterhuis 1999]. Zgodnie z tym afirmacja sa-
mego siebie mimo, ze niezgodnos¢ pomiedzy oczekiwaniami a rzeczywista reali-
zacja celu pozostaje niezmieniona, redukuje te niezgodno$¢ na poziomie wyz-
szym, gdyz zostal osiggniety cel nadrzedny, jakim jest myslenie pozytywne na
swdj temat. Na podstawie badan ustalono, ze dzieje sie tak, poniewaz afirmacja
waznego aspektu samego siebie prowadzi do pozytywnego afektu, a to z kolei po-
prawia ogdlne samopoczucie, ocene samego siebie i redukuje dostepnosé¢ osrod-
kéw poznawczych zwigzanych z zamierzonymi celami i w ten sposéb powstrzy-
muje wystepowanie mys$li ruminacyjnych [Schwarz, Bohner 1996, za: Koole,
Smeets, Van Knippenberg, Dijksterhuis 1999].

W zyciu codziennym istnieje wiele sposob6éw, dzieki ktérym ludzie moga afir-
mowac samego siebie. Czlowiek prébuje poczuc sie lepiej na przykiad poprzez
sprawne wykonywanie istotnych dla niego zadan [Brunstein, Gollwitzer 1996],
ponizajac inne osoby [Fein, Spencer 1997] czy tez noszac kosztowne ubrania
[Steele 1988]. Okazuje sie, ze ludzie s doé¢ pragmatyczni, jesli chodzi o wybor te-
matu autoafirmacji i wybieraja to co w danym momencie jest najbardziej dostep-
ne. Gléwna zasada jest taka, ze aby autoafirmacja skutecznie poprawiata samopo-
czucie, powinna dotyczy¢ tematéw zwigzanych z aspektami samego siebie, ktdre
sa wazne z adaptacyjnego punktu widzenia. Okazuje sie, iz dla czlowieka w oce-
nie samego siebie najwazniejsze sa jego cechy sprawnosciowe. Sa one istotne
z adaptacyjnego punktu widzenia, gdyz zapewniajq sukces w wykonywanych
zadaniach, w osigganiu wyznaczonych celéw. W ten sposéb mozna stwierdzi¢, ze
autoafirmacja dotyczaca tematéw sprawnosciowych (inteligencja) bedzie sposo-
bem na zmniejszenie ilosci mysli o charakterze ruminacyjnym dotyczacych same-
go siebie.
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Badanie: Afirmacja sprawnosciowa jako sposéb poprawy
samooceny o0s6b otylych

Inspiracjg do przeprowadzenia badania wykorzystujacego technike autoafir-
magji byly przyklady interwencji psychologicznych ukazanych w ramach ,Prog-
ramu Oddzialywan Psychologicznych Wspomagajacych Redukcje Nadwagi
i Otylosci u Kobiet” Niny Oginskiej-Bulik [2004].

Problemy oraz cel badawczy

Gloéwne problemy badawcze niniejszej pracy koncentrowaly sie na okresleniu
mozliwosci poprawy samopoczucia oraz tym samym na usprawnieniu procesu
zmiany nawykow zywieniowych przez osoby otyle. Okazuje sie, ze to miedzy in-
nymi negatywny stan emocjonalny oraz powigzane z nim obnizone poczucie
wlasnej wartoéci jest jedna z przyczyn rezygnacji z kuracji odchudzajacych
[Oginska-Bulik 2004]. Z tego powodu w badaniu postanowiono sprawdzi¢ czy te-
chnika afirmacji sprawnosciowej pozwoli na efektywna poprawe samooceny oraz
ogolnego samopoczucia otylych kobiet przebywajacych na turnusach odchu-
dzajacych.

Celem badania, wynikajacym z powyzszych probleméw badawczych, byla
odpowiedz na nastepujace pytanie badawcze:

— W jaki sposob zastosowanie autoafirmacji sprawnosciowej wplynie na poziom
samooceny oraz samopoczucie 0s6b otylych bioracych udzial w badaniu?

Na podstawie literatury, ukazanych w niej badan na temat wpltywu autoafir-
magcji tematéw sprawnosciowych na samopoczucie czlowieka oraz przedstawio-
nego powyzej pytania badawczego zostala postawiona nastepujaca hipoteza:

— Autoafirmacja sprawnoéciowa wplynie na poprawe samooceny oraz samopo-
czucia osob otylych bioracych udziat w badaniu

Metoda

Badanie mialo charakter quasi-eksperymentu z powtarzanym pomiarem.
Wplyw zastosowania okreslonej techniki manipulacyjnej (autoafirmacji spraw-
nosciowej) zweryfikowano na podstawie powtarzanego pomiaru samooceny
przed oraz po manipulacji. Narzedziem badawczym zastosowanym w badaniu
byl Kwestionariusz Samooceny Rosenberga. Skala samooceny Morrisa Rosenber-
ga jest jednag z najczesciej stosowanych na $wiecie metod pomiaru samooceny
ogolnej. Polska wersja tej metody w adaptacji Marioli Laguny, Kingi Lachowicz-
-Tabaczek oraz Ireny Dzwonkowskiej jest narzedziem rzetelnym (Alpha Cronba-
cha = 0,81-0,83) o potwierdzonej trafnosci teoretycznej [Laguna, Lachowicz-Taba-
czek, Dzwonkowska 2007]. Wplyw autoafirmacji sprawnosciowej na samopoczu-
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cie zostal rowniez oceniony przez uczestniczki quasi-eksperymentu za pomocg
odpowiedzi na dodatkowe pytanie w specjalnie sporzadzonej do celéw niniejsze-
go badania ankiecie (Alpha Cronbacha = 0,86).

Ankieta:

Czy Twoim zdaniem dokonywana przez Ciebie afirmacja miata wplyw na poprawe samopoczu-
cia w ciggu minionych dni np. wigcej pozytywnych mysli i uczuc w stosunku do samej siebie?

1 2 3 4 5 6 7
zdecydowanienie nie raczejnie trudnooceni¢ raczejtak tak zdecydowanie tak

Osoby badane

W badaniu uczestniczylo 15 kobiet otylych (BMI>30), odchudzajacych sie,
w wieku 28-63 lat. Wszystkie uczestniczki byty pacjentkami jednego z osrodkéw
organizujacych turnusy odchudzajace.

Procedura badawcza
1. Pomiar pierwszy:

Wszystkie osoby badane wypelnity Kwestionariusz Samooceny Rosenberga
zlozony z 10 pozycji. W kwestionariuszu samooceny badani mieli odpowiedzie¢
na 10 stwierdzen, ktére okreslaty co cztowiek mysli o sobie nie w ogoéle, ale w mo-
mencie wypelniania tego kwestionariusza. Osoby badane zaznaczaly swoje od-
powiedzi wedlug 4 punktowej skali (1 — zdecydowanie zgadzam sig, 2 — zgadzam
sie, 3 — nie zgadzam sie, 4 — zdecydowanie nie zgadzam sie).

2. Manipulacja eksperymentalna — Zastosowanie autoafirmacji sprawnosciowej:

W ramach indywidualnych zaje¢ psychoedukacyjnych uczestniczki badania
zostaly zapoznane z technika autoafirmacji, ktéra miedzy innymi okazuje sie by¢
skuteczna metodg wzmacniania wiary w siebie [Stelle, Liu 1983, za: Koole, Smeets,
Van Knippenberg, Dijksterhuis 1999, Tesser, Cornell 1991].

Na poczatku kazda z os6b badanych miata za zadanie wypisaé wlasne obawy
zwiagzane z réznymi dziedzinami zyciowymi, np. praca zawodowa, rola matki,
zony, obawy zwiazane ze zmiang nawykoéw zywieniowych. Nastepnie do kazdej

z wymienionych obaw miala zostaé sformulowana pozytywna oraz wiarygodna
afirmacja. Afirmacje mialy dotyczy¢ tematéw sprawnosciowych, czyli tych, ktore
koncentrujq sie na osobistych kompetencjach umozliwiajacych realizacje indy-
widualnych celéw. Otyle kobiety zostaly poinformowane, ze podstawa skutecz-
noéci zastosowania tej techniki byla koniecznos¢ identyfikacji ze sformutowany-
mi stwierdzeniami. Przedstawione przez uczestniczki obawy oraz doboér
stosownych afirmacji zostat doktadnie przedyskutowany na indywidualnych za-
jeciach z psychologiem.
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Przyklady:
— Odchudzanie sie:

Obawa: Nie jestem w stanie regularnie odzywia¢ sie oraz opierac si¢ pokusie

kalorycznego jedzenia

Afirmacje:

* Wiem, ze uda mi sie zrealizowac to co sobie zaplanuje

* Potrafie wytrwac w swoich postanowieniach

* Mam silng wole, jesli cos jest dla mnie bardzo wazne a zmiana nawykéw zy-

wieniowych jest dla mnie bardzo wazna.

* Jestem systematyczna i obowiazkowa

— Praca zawodowa:

Obawa: Obawiam sie, ze ludzie mnie nie doceniaja

Afirmacje:

* Jestem inteligentna

* Jestem kompetentna

¢ Jestem tworcza

* Jestem energiczna

* Jestem tak samo wazna jak inni

Nastgpnie uczestniczki mialy za zadanie codziennie rano wypowiada¢ oraz
przepisywaé wlasne afirmacje, tak aby pozytywnie sformutowane treéci na temat
samych siebie zaczely pojawiac sie automatycznie. Procedura ta miala by¢ kon-
tynuowana systematycznie, co najmniej przez miesigc po przyjedzie z turnusu
odchudzajacego do domu.

3. Pomiar drugi:

Po zastosowaniu manipulacji, czyli po miesiacu codziennego stosowania te-
chniki autoafirmacji sprawnosciowej uczestniczki ponownie wypetnialy Kwestio-
nariusz Samooceny Rosenberga. Dodatkowo mialy odpowiedzie¢ na pytanie za-
warte w ankiecie dotyczacej ich opinii na temat tego, czy dokonywana auto-
afirmacja wywarla jakikolwiek wplyw na funkcjonowanie w ciggu minionych
dni. Odpowiedzi byly punktowane na 7-punktowej skali:

Czy Twoim zdaniem dokonywana przez Ciebie afirmacja miata wptyw na poprawe samopoczu-
cia w ciggu minionych dni np. wigcej pozytywnych mysli i uczuc w stosunku do samej siebie?

1 2 3 4 5 6 7
zdecydowanienie nie raczejnie trudnooceni¢ raczejtak tak zdecydowanie tak

Pomiar drugi zostal dokonany za pomoca korespondencji elektronicznej badz papie-
rowej.
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Wyniki

W celu sprawdzenia czy zastosowana technika wywarta wplyw na poczucie
wlasnej wartosci uczestniczek, przeprowadzono test t-studenta dla prob zalez-
nych. Przeprowadzona analiza wynikéw wykazala, Ze zastosowana w badaniu
manipulacja okazala sie istotna statystycznie:

t(14)=3,53; p<0,005

Nalezy zaznaczy¢, iz w Kwestionariuszu Samooceny Rosenberga im wyzszy
wynik tym nizsze poczucie wlasnej wartosci. Tak wigc poczucie wilasnej wartoéci
mierzone w grupie 15 kobiet istotnie wzrosto po zastosowaniu manipulacji:

— M ($rednia wynikéw dla 15 oséb w pomiarze I) = 28,800,
— M ($rednia wynikéw dla 15 oséb w pomiarze II) = 27,5333.

Wynik ten zostal réwniez potwierdzony w subiektywnych opiniach uczestni-
czek na temat wplywu zastosowanej techniki na ich funkcjonowanie w ciagu mi-
nionych dni (pytanie zawarte w ankiecie). Srednia ocen otrzymanych na podsta-
wie odpowiedzi na dodatkowe pytanie punktowane na 7-punktowej skali wyno-
sita M=5,4. Oznacza to, ze kobiety biorgce udzial w badaniu uznaly, ze zastoso-
wana technika wywarla pozytywny wplyw na ich samopoczucie.

Otrzymane wyniki dajg podstawe do potwierdzenia postawionej hipotezy
o wplywie autoafirmacji sprawnosciowej na poprawe samooceny oraz samopo-
czucia oséb badanych.

Podsumowanie

Jak powszechnie wiadomo, zmiana nawykow zywieniowych, ktéra jest pod-
stawowym sposobem na obnizenie masy ciala, jest procesem dlugotrwatym, wy-
magajacym cierpliwosci wytrwalosci oraz wiedzy. Dlatego tez statystyki nie sg
optymistyczne. W praktyce bardzo niewielu osobom udaje sie utrzymac spadek
kilograméw na stale. Okoto 90-95% oséb odzyskuje w ciagu roku do 2/3 utraconej
wagi. W ten sposéb okazuje sie, ze wigkszos¢ sposobéw odchudzania sie, zwlasz-
cza tych przeprowadzanych bez konsultacji ze specjalistami, czesto opartych na
nieodpowiedniej diecie, jest nieskuteczna na dtuzsza mete [Ball 2005]. Co wiecej,
proby pozbycia sig niepotrzebnych kilograméw, podejmowane na wlasng reke,
bez dostatecznego wsparcia merytorycznego, sa wrecz szkodliwe dla zdrowia
psychofizycznego i moga spowodowac efekt przeciwny do zamierzonego, czyli
przytycie. Zauwazono, ze gléwnymi przyczynami konczenia kuracji odchu-
dzajacych sg przede wszystkim: negatywny stan emocjonalny, niepokoj, nuda,
depresja, poczucie osamotnienia i wyobcowania. Wszystkie te czynniki powo-
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duja ponowna utrate kontroli nad jedzeniem i rezygnacje z realizacji celu nad-
rzednego, jakim jest obnizenie wagi ciala [Oginska-Bulik 2004]. Wlasnie z tego po-
wodu interwencje psychologiczne wspomagajace leczenie otyloéci powinny
koncentrowac sie na aspektach poznawczo-emocjonalnych. Z tego powodu réw-
niez istnieje potrzeba realizowania pomystéw badawczych weryfikujacych skutecz-
nos¢ zastosowania réznego rodzaju metod samoregulacyjnych wplywajacych na
przykiad na poziom optymizmu, poczucie wlasnej wartosci czy tez poczucie
wilasnej skutecznosci.

Tak jak zostalo szerzej przedstawione w czesci wstepnej artykutu, jedna z tech-
nik poprawiajacych jakoé¢ zycia czlowieka w sferze emocjonalnej jest autoafirma-
cja dotyczaca tematéw sprawnosciowych. Do badan ukazujacych efektywnos¢ tej
metody nalezg miedzy innymi eksperymenty Schwarza i Bohnera [1996, za: Koole,
Smeets, Van Knippenberg, Dijksterhuis 1999]. Pokazaly one, Zze afirmacja spraw-
noéciowa prowadzi do pozytywnego afektu, a to z kolei poprawia ogélne samo-
poczucie, ocene samego siebie i w ten sposéb powstrzymuje wystepowanie mysli
ruminacyjnych, ktére bywaja bezposrednia przyczyna depresji. Réwniez inter-
wencje psychologiczne prowadzone przez Nine Oginiska-Bulik [2004] wskazuja
na zasadno$¢ potraktowania autoafirmacji jako strategii samoregulacyjnej pozy-
tywnie oddzialujacej na emocjonalne funkcjonowanie czlowieka. Z kolei przed-
stawione w niniejszym artykule badanie wlasne pokazalo, ze autoafirmacja spraw-
nosciowa byla technika, ktéra pozwolila na poprawe samooceny oraz samopo-
czucia przebadanych oséb otytych z BMI>30, przebywajacych na turnusach od-
chudzajacych. Tak wiec i w tym przypadku powyzsza metoda okazala sie efek-
tywna strategia samoregulacji w zakresie kontroli oraz zmiany wlasnych emocji,
co zapewne istotnie wplywa na proces zmiany nawykow zywieniowych. Szcze-
goblnie, ze czes¢ tresci zastosowanych autoafirmacji dotyczyla wlasnie sprawnosci
zwiazanych z efektywnym odchudzaniem sie. Otrzymane wyniki z uwagi na
zbyt mala grupe badawcza nie moga zosta¢ uogdélnione i powinny by¢ potrakto-
wane raczej jako element badania pilotazowego. Jednakze wnioski z nich
wyplywajace wskazuja na zasadnos$¢ dalszych badan nad skutecznoscia autoafir-
macji sprawnosciowej jako strategii samoregulacyjnej wplywajacej na poprawe
poczucia wlasnej wartosci oraz ogélnego samopoczucia os6b zmieniajacych na-
wyki zywieniowe. Dodatkowo warto zastanowi¢ sie nad zaprojektowaniem oraz
przeprowadzeniem badan ukazujacych bezposredni wplyw zastosowania powyz-
szego sposobu regulacji nastroju na efekty w zakresie zmiany nawykéw zywie-
niowych oraz utrate zbednych kilogramow.

Bibliografia
Ball S. (2005), Zespdt metaboliczny w otylosci i nadwadze, Medyk, Warszawa



Afirmacja sprawnosciowa jako sposéb poprawy samooceny osob otylych 169

Bethesda M. (2007), Clinical guidelines on the identification, evaluation, and treatment of overwe-
ight and obesity in adults, MedStar Physician Partners/MedStar Family Choice, s. 1-10

Brunstein J.C., Gollwitzer P.M. (1996), Effects of failure on subsequent performance: The impor-
tance of self-defining goals, ,Journal of Personality and Social Psychology”, vol. 70,
s. 395-407

Fein S., Spencer S.]. (1997), Prejudice as self-image maintenance: Affimiing the self through deroga-
ting others, ,Journal of Personality and Social Psychology”, vol. 73, s. 31-44

Fila M., Terelak J. (1994), Otytosc jako Zrédlo stresu psychologicznego w funkcjonowaniu czlowieka,
»Przeglad Psychologiczny”, t. XXXVII, no. 1/2, s. 110-112

Hussin M., Frazier S., Thompson J.K. (2011), Fat stigmatization on YouTube: A content analysis.
Body Image, ,An International Journal of Research”, no. 8, s. 90-92

Jarosz M., Klosiewicz-Latoszek L. [2009], Otylos¢ — zapobieganie i leczenie, Wydawnictwo Le-
karskie PZWL, Warszawa

Jussim L., Palumbo P., Chatman C. (2008), Pigtno a samospetniajgce si¢ proroctwa, [w:] Spotecz-
na psychologia pigtna, red. T.F. Heatherton, R.E. Kleck, M.R. Hebl, PWN, Warszawa

Koole L.S., Smeets K., Van Knippenberg A., Dijksterhuis A. [1999], The Cessation of Rumina-
tion Through Self-Affirmation, ,Journal of Personality and Social Psychology”, vol. 77,
no.1,s. 111-125

Latner J.D., Rosewall J.K., Simmonds M.B. (2007), Childhood obesity stigma: Associations with
television, videogame and magazine exposure. Body Image, ,An International Journal of Re-
search”, no. 4, s. 147-155

Laguna M., Lachowicz-Tabaczek K., Dzwonkowska I. (2007), Skala samooceny SES Morrisa
Rosenberga-polska adaptacja metody, ,Psychologia Spoleczna”, nr 2(04), s. 164-176

Oginska-Bulik N. (2004), Psychologia nadmiernego jedzenia, Wydawnictwo Uniwersytetu
Lodzkiego, Lodz

Steele C.M. (1988), The psychology of self-affirmation: Sustaining the integrity of the self, red.
L. Berkowitz, ,Advances in experimental social psychology”, vol. 21, s. 261-302

Szymocha M., Bryla M., Maniecka-Bryla L. (2009), Epidemia otytosci w XXI wieku, ,Zdrowie
Publiczne”, nr 119(2), s. 207-212

Tesser, A., Cornell. D.P. (1991), On the confluence of self processes, ,Journal of Experimental
Social Psychology”, vol. 27, s. 501-526






Lista recenzentéw czasopisma od roku 2013

Dr hab. Urszula Bartnikowska (UWM, Olsztyn)

Dr hab. Zenon Gajdzica, prof. US ( US, Katowice)

Dr hab. Beata Jachimczak (UAM, Poznan)

Dr Iwona Mysliwczyk (WSP im. J. Korczaka, Warszawa)
Dr hab. Stawomir Przybylinski (UWM, Olsztyn)

Dr hab. Danuta Wajsprych (OSW, Olsztyn)

Dr hab. Agnieszka Zyta (UWM, Olsztyn)





