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Wstep

W nauczaniu dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, niemal od poczatkéw two-
rzenia si¢ formalnych struktur edukacji, $cieraja si¢ dwa stanowiska: segregacyjne i inte-
gracyjne. Pierwsze z nich wyrosto gtéwnie na gruncie spotecznych stereotypéw nakazuja-
cych izolowanie si¢ od 0s6b, ktdre s w jakikolwiek sposob inne — chore, niepelnosprawne,
bedace w konflikcie z normami spolecznymi, innej narodowosci czy tez nieprzecigtnie
zdolne. Te stereotypy i postawy spoleczne daly poczatek segregacyjnemu systemowi eduka-
cji. Tworzeniu sie szkdt, w ktérych z czasem mogly uczy¢ si¢ nie tylko dzieci z zamoznych
rodzin, ale takze wszystkie dzieci mieszkajace na danym terenie, towarzyszylo wiec zakla-
danie przytulkéw, sierocincéw i domoéw dla dzieci porzuconych. Jak pisze Surdacki, jeszcze
w XVI-XVII wieku porzucenie dziecka nie nosito znamion czynu kryminalnego, stad np.
w Rzymie do zakltadéw opieki nad dzie¢mi porzuconymi trafiato ponad 500 dzieci rocznie
(1998, 101 107).

Segregacji uczniéw sprzyjal tez medyczny model pojmowania niepelnosprawnoscii cho-
roby. Przez wiele lat, az do drugiej potowy XX wieku, osoby dotknigte jakimkolwiek zabu-
rzeniem byly traktowane przede wszystkim jako pacjenci, ktérym potrzebne byty kuracje i
specjalistyczna opieka medyczna. Nieuwzglednianie potrzeb psychicznych i spotecznych
pacjentéw w tym modelu prowadzito w wielu przypadkach do poprawy zdrowia fizycznego,
ale jednoczesnie nieodwracalnych szkdd psychicznych, znanych np. w postaci tzw. choroby
szpitalnej. Metody leczenia oparte byly na dtugotrwalej hospitalizacji, co sprawiato, ze np.
dzieci leczone na choroby ukfadu oddechowego lub choroby reumatyczne spedzaly w od-
legtych od domu rodzinnego szpitalach i sanatoriach wiele miesiecy, a nawet lat swojego
zycia (por. Domagata-Zysk 1996). Medyczny model niepelnosprawnosci i choroby wy-
muszal wigc tworzenie segregacyjnych szkot przyszpitalnych a takze szkot specjalnych dla
ucznidéw z niepetnosprawnoséciami. Osrodki te wielu osobom pomogly w nauczeniu sig¢ za-
wodu i podstaw samodzielnosci, jednak mialy charakter ,instytucji totalnych”: przestrzen
spoleczna uczniéw ograniczona byta do przestrzeni zakladu, w ramach osrodka funkcjono-
wala zazwyczaj szkola z internatem i zapleczem umozliwiajagcym samodzielne funkcjono-
wanie o$rodka: pralnig, ogrodem, kaplica itp. Uczniowie o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych spedzali zatem w takich instytucjach cale dziecinstwo i mlodos¢, bez mozliwosci
korzystania z ustug innych instytucji, a takze bez mozliwoéci nawigzywania kontaktow
z osobami z zewnatrz, a jako osoby doroste czesto zostawaly pensjonariuszami Doméw
Pomocy Spolecznej lub innych instytucji.



Wstep

Nurt integracyjny w edukacji pojawil si¢ zasadniczo w pdzniejszych etapach rozwoju
systemow oswiatowych poszczegdlnych panstw (druga polowa XX wieku), nalezy jednak
zauwazyc, ze idea integracji rozwijala si¢ w skromnych rozmiarach takze wczesniej. Za jej
»tworce” mozna w pewnym sensie uznac Pestalozziego, ktory zalecal nauczanie i wycho-
wywanie ,wszystkich dzieci” (za: Rieser 2008). W odniesieniu do dzieci gtuchych znane
sg z kolei np. poglady Hilla, ktéry juz w XVIII stuleciu zalecal nauczanie dzieci gluchych
wspolnie ze slyszacymi i przekonywal, ze dzieci nieslyszace posiadajg potencjatl intelektual-
ny umozliwiajacy im regularng edukacje (za: Périer 1992).

Idea integracji, jako szerokiego nurtu spolecznego, pojawila sie w USA w latach sie-
demdziesigtych jako tzw. mainstreaming i zaowocowata przyjeciem przez USA w 1975 roku
ustawy gwarantujacej edukacje dla wszystkich dzieci - Education for All Handicapped Chil-
dren Act. Praktyki te stanowily poczatek dla kolejnych aktéw prawnych, np. Individuals
with Disabilities Education Act (1989) czy tez Americans with Disabilities Act (1990), ktore
gwarantujg edukacje kazdemu dziecku, takze temu o specyficznych potrzebach wynikaja-
cych z choroby, niepelnosprawnosci czy tez innych trudnych sytuacji. Zaleca sie, aby na-
uczanie odbywato si¢ w srodowisku jak najmniej restrykcyjnym i ograniczajacym dziecko
(least restrictive environment, Dybwad 1980), czyli w takich warunkach, w jakich dziecko
uczyloby sie, gdyby nie bylo chore czy tez niepelnosprawne. Oznacza to w praktyce uczenie
sie w lokalnej szkole, mozliwo$¢ mieszkania z rodzicami, a nie w internacie oraz swobodny
dostep do réznych sytuacji dydaktycznych, np. wycieczek czy zaje¢ sportowych. W Polsce
integracja stala si¢ mozliwa dopiero po transformacji ustrojowej z 1989 roku i wyzwolita
potezny ruch obywatelski, angazujacy glownie rodzicow dzieci z niepelnosprawnosciami
oraz wolontariuszy, ktorzy zakladali prywatne i spoteczne szkoly integracyjne i walczyli
o rowny dostep do edukacji i przestrzeni publicznej dla dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (Bogucka, Koscielska 1996).

Wspolczesnie obserwujemy systematyczny rozwoj idei integracji, co sprawia, ze wiek-
szo$§¢ dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczy si¢ w szkolach integracyjnych
i ogolnodostepnych. Nadzieje spoteczne sa jednak jeszcze wigksze: oczekuje sie, ze szkota
wykona kolejny krok na drodze rozwoju edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi - krok w kierunku inkluzji. Inkluzja wyrasta ze spotecznego modelu niepetno-
sprawnosci, choroby i zaburzen. Oznacza, ze to nie uczen z trudno$ciami ma dostosowac si¢
do regul szkoty ogélnodostepnej/integracyjnej, lecz to szkola i srodowisko ma usuna¢ barie-
ry utrudniajace funkcjonowanie zdrowotne, psychiczne i spoteczne uczniowi ze specjalny-
mi potrzebami. W modelu tym, pojawienie si¢ w szkole dziecka ze specjalnymi potrzebami
(np. z zespotem Downa, cukrzyca, dziecka wybitnie zdolnego czy tez dziecka uchodzczego)
nie powinno stanowi¢ zaskoczenia i stawia¢ nauczycieli wobec konieczno$ci naglej zmia-
ny utartych schematéw postepowania. Szkota ma tak funkcjonowa¢, aby by¢ otwartg dla
wszystkich uczniéw i gotowa przyja¢ kazdego, kto chcialby w niej zdobywa¢ wiedze. Takie
przygotowanie szkoly nazywane jest czasem Universal Learning Design - Uniwersalny mo-
del uczenia sig¢ i polega na takim przygotowaniu jednostki lekcyjnej, aby byta dostepna dla
kazdego ucznia. Moze temu stuzy¢ np. alternatywna organizacja przestrzeni klasy, stwarza-
jaca mozliwo$¢ ruchu dzieciom potrzebujacym wiekszej aktywnosci fizycznej, ttumaczenie
na jezyk migowy lub transliteracja z zastosowaniem metody fonogestow czy tez petla induk-
cyjna zamontowana dla dzieci niestyszacych, wykorzystanie powiekszalnikoéw i nakladek
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brajlowskich umozliwiajacych udziat w lekeji uczniowi niewidomemu. Znakomitg pomoca
moze by¢ wykorzystanie technologii informacyjnych i komunikacyjnych, np. prezentacji
PP, systemu e-learningu czy tzw. blended learning, dzigki czemu takze uczniowie nieobecni
danego dnia w klasie, np. z powodu choroby, moga czasowo uczy¢ si¢ indywidualnie poza
budynkiem szkoly. Szczegélnie istotnym dzialaniem szkoly jest tworzenie klimatu akcep-
tacji dla dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych i dzialania sprzyjajace niszczeniu
stereotypow krzywdzacych te grupe uczniow.

Publikacja Uczer ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w srodowisku réwiesniczym
zaprojektowana zostala jako pomoc dla nauczycieli i studentéw kierunkéw pedagogicz-
nych, ktérzy chcg przygotowac si¢ do pracy z uczniem o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych w szkole ogdlnodostepnej. Zostata napisana przez pracownikéw Instytutu Peda-
gogiki i Instytutu Psychologii Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II, ktorzy
osobiscie przekonani sg do idei inkluzji i mocno wierza w sens tworczej pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Praca badawcza i doswiadczenia praktyczne,
ktére stoja u podstaw tej ksigzki, a takze liczne kontakty kazdego z nas z nauczycielami-
-praktykami pozwolily nam na sformulowanie gtéwnego problemu tej ksiazki — zagad-
nienia relacji ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi z réwiesnikami. Uznaje-
my ten problem za wyjatkowo istotny z dwoch wzgledéw: wychowanie rozumiemy jako
budowanie relacji z drugim czlowiekiem, a jednocze$nie sadzimy, ze miarg sukcesu
szkoly inkluzyjnej jest nie tylko zwigkszenie si¢ poziomu wiedzy uczniéw, ale tez zado-
wolenie z jakosci relacji miedzyludzkich, przede wszystkim relacji réwiesniczych i przy-
gotowanie uczniéw do budowania trwatych, znaczacych relacji spotecznych w doros-
tfosci — w ich wlasnej rodzinie, srodowisku lokalnym, miejscu pracy. To dzigki szkolnym
przyjazniom dziecko ro$nie w poczuciu wlasnej wartosci, bezpieczenstwa i radosci. Brak
tych relacji i niska ich jako$¢ jest przyczyng eskapizmu, smutku, a nierzadko depresji i in-
nych zaburzen.

Ksigzka sklada sie z dziesieciu rozdzialéw, z ktdrych 9 charakteryzuje problemy funkcjo-
nowania spofecznego i intelektualnego uczniéw z poszczegdlnymi rodzajami specjalnych
potrzeb edukacyjnych, zas jeden omawia zagadnienie roli teatru w edukacji i wychowaniu
tej grupy ucznidw. Jest to przyktad nowatorskiej formy oddzialywan pedagogicznych, sku-
tecznej w pracy z kazda z grup uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Gtéwna
grupa wiekowg, na ktorej sie¢ koncentrujemy, jest okres szkoly podstawowej, a szczegdl-
nie wiek 10-13 lat (klasy IV-VI), poniewaz grupa rowiesnicza staje si¢ niezmiernie istotna
wlasnie w tym okresie. Szczegétowe wprowadzenia do artykuléw znajduja si¢ na poczatku
poszczegdlnych czesci ksigzki.

Wyrazam w tym miejscu bardzo serdeczne podzigkowanie osobom, ktére pomogty nam
w przygotowaniu tej publikacji i nadaniu jej ostatecznego ksztaltu. Sg to przede wszyst-
kim nasi Przelozeni, ktérzy nieustannie zachecaja nas do podejmowania kolejnych wy-
zwan naukowych. Podziekowania dla nich wszystkich sktadam na rece Dyrektora Instytutu
Pedagogiki KUL, ks. dr. hab. prof. KUL Mariana Nowaka, a takze bytej Dyrektor Instytutu,
dr hab. prof. KUL Aliny Rynio. Bardzo serdecznie dzigkuje takze recenzentom, dr hab. Ewie
Skrzetuskiej, prof. UMCS oraz dr hab. Bernadecie Szczupal, prof. APS za podjecie trudu
recenzji i wiele konstruktywnych uwag, ktére wptynety na ostateczny ksztalt ksigzki.
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W imieniu wszystkich autoréw wyrazam nadzieje, ze ksigzka ta okaze si¢ przydatnym
narzedziem dla nauczycieli, pedagogdéw i terapeutéw, zaréwno tych aktywnych zawodowo
od wielu lat, jak i tych rozpoczynajacych swoja prace. Zycze wiec wszystkim Czytelnikom
owocnej lektury, a takze wiele satysfakeji z pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych.

Ewa Domagata-Zysk
Redaktor naukowy

Bibliografia

Bogucka J., Koscielska M. (1996). Wychowanie i nauczanie integracyjne. Wybor tekstow.
Warszawa: CMPP MEN.

Domagata Ewa (1996). Dzialania zapewniajgce prawidlowy rozwdj i wychowanie dziecka
hospitalizowanego. Praca magisterska napisana na seminarium prof. dr hab. T. Kukoto-
wicz w Instytucie Pedagogiki KUL.

Dybwad, G. (1980). Avoiding the misconcpetions of mainstreaming, the least restrictive envi-
ronment, and normalization. ,Exceptional Children”, 47, 85-90.

Périer O. (1992). Dziecko z uszkodzonym narzgdem stuchu. Warszawa: WSiP.

Rieser R. (2008). Implementing inclusive education. A Commonwealth guide to implementing
Article 24 of the UN Convention of the Rights of People with Disabilities. London: Com-
monwealth Secretariat.

Surdacki M. (1998). Dzieci porzucone w Szpitalu Swigtego Ducha w Rzymie w XVIII wieku.
Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL.

10



Czes¢ pierwsza

Uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢
i zaburzeniami jezykowymi

W pierwszej czesci ksigzki zawarto teksty omawiajgce specjalne potrzeby edukacyjne
uczniéw z niespecyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ oraz trudnosciami jezykowymi.
Wspolng cechg tych dwdch grup ucznidw jest doswiadczanie trudnosci w zakresie postugi-
wania si¢ sfowem, a co za tym idzie — trudnosci w zakresie nabywania umiejetnosci elemen-
tarnych, zwlaszcza sprawnosci czytania i pisania. Rozne sg oczywiscie przyczyny tego stanu
rzeczy, co warunkuje takze podejmowanie zréznicowanych dziatan terapeutyczno-eduka-
cyjnych. Jednoczes$nie wartym zauwazenia jest fakt, ze trudnosciom w nauce bardzo czg¢sto
towarzysza wady wymowy, a czesciowo takze warunkujg je. Autorki tekstow zamieszczo-
nych w tym rozdziale, Ewa Domagala-Zysk oraz Malgorzata Knopik, zwracaja szczegdlna
uwage na konieczno$¢ precyzyjnej i wezesnej diagnozy rodzaju trudnosci doswiadczanych
przez dziecko oraz postulujg podjecie intensywnych dziatan terapeutycznych. Jako przyklad
terapii, w ostatnim z artykulow tej czesci przedstawiono teatroterapie. Marlena Wilgocka
opisuje mozliwosci wykorzystywania sztuki w oddzialywaniach terapeutycznych ukazujgc
istote oraz najwazniejsze zalozenia wychowania estetycznego i arteterapii. Szczegdlna uwa-
ga poswiecona zostala dziatalnosci teatralnej oraz jej znaczeniu w ksztalttowaniu kompeten-
cji umozliwiajacych budowanie prawidlowych relacji spotecznych uczniéw z trudnosciami
szkolnymi, a takze dzieci zaliczajacymi si¢ do innych grup specjalnych potrzeb edukacyj-
nych, z grupg réwiesniczg.






Ewa Domagata-Zysk

Relacje rowiesnicze uczniow z niespecyficznymi trudnosciami w nauce

Artykut ten dedykuje Sp. mgr Ewie Filipek,
psychologowi Zespotu Spotecznych Szkot
Terapeutycznych im. H. Ch. Andersena

w Lublinie - z wdzigcznoscig

Streszczenie

We wspolczesnym spoteczeristwie wiedzy naczelng wartosciq staje sig sprawno$¢ intelektualna osoby,
umiejetnos¢ korzystania z roznych sposobow poszukiwania, gromadzenia i wykorzystywania informa-
cji. Wazne jest to, zeby wiedzie¢ wigcej, szybciej, doktadniej. Stawia to grupe uczniow z trudnoscia-
mi w uczeniu sie w wyjgtkowo trudnej sytuacji, poniewaz doswiadczajq oni deficytow intelektualnych
i najczesciej nie dysponujg wystarczajgcym potencjatem, aby ten stan rzeczy zmienic.

Celem artykutu jest przedstawienie specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw z niespecyficznymi
trudnosciami w nauce. We wspélczesnej literaturze pedagogicznej ta grupa dzieci jest czesto pomijana.
Nie diagnozowane trudnosci w uczeniu sig, a takze nieobejmowanie tej grupy uczniéw wsparciem pe-
dagogicznym powoduje, ze trudnosciom w nauce zaczynajg towarzyszy¢ takze zaburzenia zachowania,
co utrudnia funkcjonowanie nie tylko poznawcze, ale i spoleczne. W artykule zawarte zostang takze
wskazowki ulatwiajgce integracje dziecka z trudnosciami w nauce z grupg rowiesniczg.

Stowa kluczowe: niespecyficzne trudnosci w nauce, grupa réwiesnicza, dolna norma intelektualna,
wsparcie spoleczne

Wstep

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi stanowig obecnie przedmiot szcze-
golnego zainteresowania nauczycieli. Rozporzadzenie MEN z dn. 17.11.2010 w sprawie za-
sad udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej naklada bowiem na nich obowia-
zek diagnozowania i opisywania specjalnych potrzeb edukacyjnych réznych grup uczniow,
wéréd nich takze ucznidéw z niepowodzeniem szkolnym. Do tej kategorii mozna zakwali-
fikowa¢ kazdego ucznia, u ktérego, jak mowi definicja, stwierdza si¢ wystepowanie ,istot-
nych rozbiezno$ci miedzy nabyta wiedza i umiejetnosciami a wymaganiami edukacyjnymi
szkoly” (Kupisiewicz 1996). Oznacza to jednak, ze ta grupa uczniéw jest ogromnie zrézni-
cowana, poniewaz naleze¢ do niej beda zaréwno uczniowie o wysokich ogdlnych predyspo-
zycjach intelektualnych, ale niskich wynikach edukacyjnych (np. uczniowie ze specyficzny-
mi trudno$ciami w uczeniu sie i z niepowodzeniem w terapii), uczniowie z zaburzeniami
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zachowania (np. wysoka absencja szkolna, uczniowie wagarujacy) skutkujagcymi niskimi
ocenami, a takze uczniowie z tzw. Syndromem Nieadekwatnych Osiagnie¢ Szkolnych, kto-
rych niskie wyniki nauczania uwarunkowane sa wystepowaniem okreslonych negatywnych
schematéw funkcjonowania rodzinnego (Rimm 1994).

Szczegdlna kategoria beda takze uczniowie z niespecyficznymi trudno$ciami w uczeniu
sie!, czasem nazywani uczniami dolnej normy intelektualnej. Sa to osoby osiagajace najniz-
sze wyniki w skalach inteligencji, np. 70-84 w skali inteligencji Wechslera. Oznacza to, ze
ich predyspozycje intelektualne s3 w normie, nie s3 niepelnosprawni intelektualnie i nie
otrzymuja orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Jednoczesnie, od poprzednio
wymienionych grup uczniéw z niepowodzeniem szkolnym odréznia ich przede wszystkim
fakt posiadania trudnych do skompensowania, wrodzonych ograniczonych mozliwosci
intelektualnych, co skutkuje nie tylko trudnosciami o charakterze poznawczym, ale takze
spofecznym i emocjonalnym.

Celem artykutu jest przedstawienie ztozonosci sytuacji szkolnej uczniéow z niespecyficz-
nymi trudno$ciami w nauce, a zwlaszcza trudnosci doswiadczanych przez tych uczniow
w zakresie nawigzywania i podtrzymywania znaczacych relacji z réwiesnikami. Artykut
sklada sie z trzech czeéci: w pierwszej zostanie przedstawiona charakterystyka funkcjo-
nowania poznawczego i spofecznego ucznidéw z niespecyficznymi trudnosciami w nauce,
w drugiej ukazane zostanie znaczenie relacji réwiesniczych dla rozwoju ucznia oraz zapre-
zentowany zostanie przeglad literatury na temat uwarunkowan i przejaw6w trudnosci do-
$wiadczanych w relacjach rowiesniczych przez te grupe uczniéw. W ostatniej czesci zapro-
ponowane zostang mozliwosci oddzialywan pedagogicznych, ktére moga zmieni¢ sposob
funkcjonowania ucznia z niespecyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ w klasie i szerszym
otoczeniu spolecznym.

1. Uczniowie z niespecyficznymi trudnosciami w nauce

Brak opanowania tzw. umiejetnosci elementarnych (czytania, pisania i liczenia) staje
sie coraz powazniejszym problemem spofecznym, poniewaz oznacza, iz w praktyce po za-
konczeniu edukacji osoby te nie umiejg czytac, pisac i liczy¢ w stopniu umozliwiajacym
im uczestnictwo w kulturze i Zyciu spotecznym. Oznacza to, ze jako osoby doroste nie ro-
zumiejg tresci czytanych gazet, audycji radiowych i telewizyjnych, a takze podstawowych
zasad dzialania systemu politycznego czy gospodarczego panstwa. S takze osobami po-
datnymi na manipulacje, np. poprzez tendencyjne tresci w reklamach, artykufach praso-
wych i programach telewizyjnych. Przede wszystkim jednak braki w zakresie umiejetnosci
elementarnych nie pozwalaja tym grupom uczniéw znalez¢ ciekawej, stalej i dobrze platnej
pracy. Czedciej niz rowiesnikom zdarza im si¢ wiec przerwanie nauki przed ukonczeniem
szkoly czy tez usuniecie ze szkoly, w efekcie czego zdobyty zawdd daje im jedynie moz-
liwo$¢ pracy na stanowiskach mniej prestizowych i gorzej platnych niz ich réwiesnikom
(np. Werner 1993).

'Do grupy ucznidw z trudnosciami niespecyficznymi mozna takze zaliczy¢ grupe uczniéw z trudnoéciami
o charakterze wychowawczym (np. uczniowie wagarujacy, uczniowie wchodzacy w konflikt z prawem), jednak
ich sytuacja edukacyjna nie jest przedmiotem rozwazan w tym artykule.
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Mimo nieustannych dziatan na rzecz poprawy edukacji, w ostatnich latach wzrosta zna-
czaco liczba ucznidéw z niepowodzeniem szkolnym - w krajach Europy Zachodniej liczba
uczniéw przerywajacych nauke przez jej zakonczeniem wynosi wiecej niz 20% ogétu popu-
lacji. Stalo si¢ to bodzcem do podjecia szczegdétowych dzialan w tym zakresie: Rada Europy
wydala w czerwcu 2011 roku dokument dotyczacy dziatan na rzecz zredukowania zjawiska
przerywania edukacji przed jej zakonczeniem (Council Recomendation on policies to reduce
early school leaving, 2011), informujac, Ze celem dzialan panstw czlonkowskich powinno
by¢ ograniczenie liczby uczniéw przerywajacych nauke do 10% w roku 2020.

Duze zainteresowanie pedagogéw budza w tym kontekscie uczniowie ze specyficznymi
trudnosciami w uczeniu sie, czyli dysleksja, dysgrafia, dysortografig lub dyskalkulig (por.
np. Bogdanowicz 2005, 2006; Domagata-Zysk 2008, 2012, Gindrich 2001, Krasowicz-Ku-
pis 2008 i inne publikacje). Charakterystyczng cecha tych zaburzen jest fragmentaryczny
charakter doswiadczanych przez dziecko trudnosci — przy ogdlnie wysokim ilorazie inte-
ligencji (peinej normie intelektualnej) — uczen ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu
i pisaniu doswiadcza wybidrczych trudnosci w zakresie dekodowania pojedynczych stow,
co najczesciej jest wynikiem niedostatecznych umiejetnosci przetwarzania fonologiczne-
go (Bogdanowicz 2006). Trudnodci te, w $wietle definicji International Dyslexia Associa-
tion, s3 niewspotmierne do wieku zycia oraz innych zdolnosci poznawczych i umiejetnosci
szkolnych, nie s takze wynikiem ogoélnego zaburzenia rozwoju ani zaburzen sensorycz-
nych (Bogdanowicz 2005, 58). Z kolei w przypadku specyficznych trudnosci w uczeniu si¢
matematyki méwimy o wystepowaniu dyskalkulii, okreslanej jako specyficzne zaburzenie
zdolno$ci matematycznych w kontekscie prawidlowego rozwoju umystowego (Oszwa 2005,
21). Precyzujac definicje specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ matematyki E. Gruszczyk-
-Kolczynska (1996a, 6) podaje, ze w przypadku tego zaburzenia uczniowie doswiadczaja
wigkszych niz przecigtnie trudnosci w zakresie rozumienia matematycznego sensu zadan
i dostrzegania zalezno$ci miedzy liczbami, a ich niska odpornos¢ emocjonalna nie pozwala
im wytrzymac napie¢ zwigzanych z uczeniem si¢ matematyki, ktdre jest w duzej mierze
oparte na rozwigzywaniu zadan matematycznych. Trudno$ciom tym towarzysza czesto
zaburzenia w zakresie psychomotoryki: obnizona spostrzegawczo$¢ wzrokowa, stuchowa
oraz sprawnos$¢ manualna.

Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu, pisaniu i liczeniu dysponuja jed-
nak potencjalem intelektualnym, ktéry pozwala im na przyswajanie i utrwalanie wiedzy
i umiejetnosci szkolnych, doswiadczajg natomiast wiekszych niz inni uczniowie, specyficz-
nych trudnosci o charakterze fragmentarycznym. Kluczowym czynnikiem wspierajacym
dziecko jest przeprowadzenie wczesnej diagnozy, ktéra powinna obejmowac przesiewowe
badanie w kierunku ryzyka dysleksji w wieku 5-6 lat oraz badanie w kierunku dysleksji
w wieku 8-9 lat (Bogdanowicz 2005), a takze badanie dojrzalosci do uczenia si¢ matema-
tyki przed rozpoczeciem nauki w szkole, w wieku 6-7 lat (Gruszczyk-Kolczynska 1996a).
Analiza wynikéw tych wezesnych badan oraz wezesne rozpoczecie terapii pozwala w wielu
przypadkach na wyeliminowanie lub znaczace zminimalizowanie trudnosci doswiadcza-
nych przez ucznia, co umozliwia pelne wykorzystanie predyspozycji intelektualnych i osia-
gniecie sukcesu edukacyjnego.

Sytuacja ucznidéw z niespecyficznymi trudno$ciami w nauce jest zupetnie inna. Do$wiad-
czaja oni powaznych trudnosci w uczeniu si¢ czytania, pisania i liczenia, jednak zZrédlem
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tych trudnosci nie s3 zaburzenia fragmentaryczne, charakterystyczne dla dysleksji, dysgrafii
czy dyskalkulii, ale zaburzenia bardziej ztozone, obejmujace wiele sfer funkcjonowania po-
znawczego, emocjonalnego i spotecznego dziecka. Zazwyczaj te grupe uczniéw nazywamy
uczniami dolnej normy intelektualnej.

Jest to grupa dzieci i mlodziezy, ktore z jednej strony w jednoznaczny sposéb przyna-
leza do kategorii uczniéow w normie intelektualnej, jednak osiggajac w tescie inteligencji
WISC-R wartosci pomigdzy 70-84 punktéw nie dysponuja predyspozycjami intelektual-
nymi, ktére pozwolityby im bez przeszkdd, samodzielnie i skutecznie realizowac program
nauczania w szkole ogdlnodostepnej. Wymagaja zatem systematycznej pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w formie zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych oraz dydaktyczno-wy-
réwnawczych, badz tez przeniesienia (trwalego lub czasowego) do klas wyréwnawczych lub
terapeutycznych.

J. Kostrzewski i I. Wald (1981) wyro6zniaja w tej grupie pig¢ podgrup ucznidéw:

o dzieci i mlodziez zaniedbane pedagogicznie: ich trudnosci w nauce wynikaja najcze-
$ciej z braku wiadomosci, ktore posiadatyby, gdyby wychowywatly sie w srodowisku
bardziej korzystnym wychowawczo, istotnym problemem tej grupy jest pozostawanie
w blednym kole ubostwa kulturowego (por. Kwiecinski 1990);

o dzieci i mlodziez z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, ktére na skutek
starannej stymulacji domu rodzinnego, ze wzgledu na wysokie wyniki w niektérych
podtestach testu inteligencji (np. w zakresie stownictwa) osiagaja globalny wynik sy-
tuujacy ich w normie intelektualnej;

o dzieci i mlodziez ze sprzezonymi deficytami parcjalnymi, ktore osiagaja niskie wyniki
w zakresie kilku kategorii testu inteligencji (np. spostrzeganie wzrokowe czy stucho-
we), przy wysokich wynikach w innych kategoriach;

« dzieci i mlodziez o powolnym przebiegu funkcji intelektualnych, ktore osiagaja niskie
wyniki w tych podtestach, gdzie mierzony jest czas przeznaczony na wykonanie po-
szczegllnych zadan;

o dzieci i mlodziez o inteligencji niZszej niz przecigtna — w sensie $cistym, ktérzy osiagaja
niskie wyniki w wigkszosci podtestéw, a zadne z uprzednio wymienionych uwarun-
kowan nie ttumaczy takiego wyniku.

Psychospoleczna charakterystyka funkcjonowania uczniéw tej grupy jest ztozona. Kwa-
$niewska i Wojnarska (2001) uznaja, ze ich gtéwnym problemem jest wolne tempo pracy
intelektualnej i mniejsza samodzielno$¢ poznawcza. Zaburzona jest takze zazwyczaj pamigé
stuchowa, ktora cechuje si¢ mniejszym zakresem, mniejszg wiernoscig i trwatosciag (Woj-
narska 2001). Ostabione sg takze inne funkcje (Kostanska 1995): gorzej rozwinieta jest zdol-
no$¢ do myslenia abstrakcyjnego, mate s3 zdolnosci prowadzenia analizy, wyodrebniania
cech istotnych, uogélniania, rozumienia zwigzkéw przyczynowo-skutkowych i wnioskowa-
nia logicznego. Dominuje pamig¢ mechaniczna, ktéra jednak jest mato wierna i ma ogra-
niczong pojemno$¢, charakterystyczna jest takze koncentracja tych uczniéw na zadaniach
praktycznych i doswiadczaniu sporych trudnosci w zakresie radzenia sobie z zadaniami
wymagajacymi myslenia abstrakcyjnego.

Od pierwszych dni nauki szkolnej dzieci te doznajg trudnosci w zakresie uczenia sie
i doskonalenia umiejetnosci czytania, pisania i liczenia. Dzieje si¢ tak pomimo ich poczat-
kowo duzej motywacji do uczenia si¢ i duzego wysitku w trakcie pracy intelektualnej. Trud-
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nosciom intelektualnym towarzysza czgsto trudnosci emocjonalne, wynikajace z przezy-
wania frustracji, niepokoju i leku szkolnego, ktére w ztozonej formie moga prowadzi¢ do
rozwiniegcia sie fobii szkolnej. Duza trudnoscia dla tych uczniéw jest takze rozumienie norm
spolecznych, ktdre czesto przeciez opieraja si¢ na rozumieniu komunikatéw jezykowych.

Z badan Witkowskiego (1993) wynika, ze uczniowie o inteligencji nizszej niz przecigtna
narazeni s3, oprocz trudnosci w nauce, na przezywanie wielu dodatkowych sytuacji trud-
nych. Najwieksze ich nasilenie obserwowane jest w sferze osobowosciowej: odczuwaja oni
swoja pozycje spoteczng jako co$ nienormalnego, pragna wigc by¢ podobnymi do innych,
martwig si¢ swoja sytuacja i obwiniaja siebie samych za swoje niepowodzenia, wykazuja
podwyzszony niepokoj, ostabiong motywacje do pracy, majg negatywny obraz siebie. Row-
niez w sferze rodzinnej nasilenie problemoéw jest wieksze niz u ich réwiesnikéw: uczniowie
maja $wiadomos$¢ bycia dla swoich rodzicow ciezarem, osoba, ktéra nie spelnia poktada-
nych w nich oczekiwan. Z drugiej strony mlodzi ludzie martwig si¢ takze o swoja przyszta
rodzing: czy zostang przez kogos wybrani jako kto$ atrakcyjny w roli przysztego meza/zony;,
czy beda w stanie zdoby¢ wyksztalcenie umozliwiajace im znalezienie i wykonywanie pracy
pozwalajacej utrzymac rodzing. Mlodzi ludzie z tej grupy przezywaja takze liczne problemy
w dwdch kolejnych badanych przez T. Witkowskiego sferach: zawodowej i spolecznej. Pod-
stawowym problemem jest skrepowanie i zazenowanie w sytuacjach nawigzywania nowych
znajomosci: uczniowie zastanawiaja si¢ nad tym, co inni o nich mysla, jak s3 postrzegani
przez rowiesnikéw. Chcieliby by¢ osobami bardziej popularnymi, ale maja tez Swiadomos$é
ograniczonej wlasnej atrakcyjnosci wynikajacej z faktu osiggania niskich wynikéw w nauce.
Te problemy ograniczaja takze ich pozycje w zespole klasowym, a uczniowie przewiduja,
ze beda one réwniez przyczyng trudnosci w trakcie poszukiwania pracy.

2. Znaczenie relacji z rowiesnikami dla rozwoju poznawczego i spotecznego ucznia
z niespecyficznymi trudnosciami w nauce (%)

W okresie nauki szkolnej relacje z rowie$nikami staja si¢ coraz istotniejsze dla prawidto-
wego rozwoju mlodego cztowieka. Heller (1985, w: Sarason i in. 1990) wylicza nastepujace
czynniki przemawiajace za szczegdlnym znaczeniem tych relacji:

« rowiesnicy daja uczniowi poczucie spotecznego osadzenia,

o czlonkostwo w grupie daje poczucie przynaleznosci i przywigzania,

« réwiesnicy sg zrédlem emocjonalnego poczucia wartos$ci, daja osobie przeswiadcze-

nie, ze jest doceniana przez tych, ktérych uwaza za znaczacych w swoim zyciu,
 rowiesnicy, dostarczajac informacji i pomocy w rozwigzywaniu problemoéw, sg Zro-
dlem zdolnosci do podejmowania dziatan,

o relacje z rowiesnikami s3 okazja do uczenia si¢ wzajemnosci w kontaktach, jako ze
relacje miedzy mtodymi osobami w tym samym wieku s3 przykladem relacji syme-
trycznej, gdzie partnerzy maja te same prawa i mozliwosci dzialania; ta wzajemnos¢
relacji i obopdlne zrozumienie stanowig o atrakcyjnosci rowiesnikow dla dzieci i mto-
dziezy.

? Podrozdzialy 2 i 3 przygotowano na podstawie wczesniejszej publikacji: E. Domagata-Zysk (2004). Auto-
nomia czy odlgczenie? O roli 0s6b znaczgcych w zyciu mlodziezy gimnazjalnej z trudnosciami w nauce. Lublin:
Wydawnictwo TN KUL.
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Prawidlowe relacje z réwiesnikami sg uczniowi potrzebne do wlasciwego rozwoju psy-
chospotecznego, ale takze intelektualnego: zapewniajg uczniom poczucie bezpieczenstwa,
podnosza poczucie wlasnej wartosci, zaspakajaja potrzebe bliskosci i przynaleznosci. Zo-
stalo to dostrzezone np. w badaniach Barrera i wspotpracownikéw (1993): te nastolat-
ki, ktére opisywaly swoje przyjaznie w bardziej pozytywny sposob, charakteryzowaty sie
wyzszym poczuciem wartosci siebie i rzadziej zauwazano u nich zaburzenia emocjonalne
(za: Berndt, Keefe 1995). Dzigki tym cechom nastepuje rozwoj kompetencji spotecznych,
uczniowie uczg si¢ funkcjonowania w réznych rolach spotecznych i doswiadczania réznych
postaw i emocji: podziwu, szacunku, ale takze odrzucenia i izolacji (Asher, Parker 1989, za:
George, Hartmann 1996). Relacje réwiesnicze, podobnie jak relacje z rodzenstwem, ucza
podejmowania wspolpracy, ale tez asertywnosci i dowodzenia swoich racji.

Roéwiesnicy wplywaja takze bezposrednio na proces uczenia sig, np. na ilo$¢ czasu, ktory
dzieci i mlodziez poswigcajg uczeniu si¢ — zauwazono te zaleznos¢ np. w badaniach Berndt,
Laychak i Park (1990, za: Wentzel i Caldwell 1997). Na zwigzek pozostawania w relacji przy-
jazni i efekty edukacji szkolnej zwracaja uwage takze inni badacze: potwierdzaja oni, ze
uczniowie majacy pozytywne, przyjacielskie relacje z innymi charakteryzujg si¢ lepszym
zachowaniem si¢ w szkole i wyzszymi wynikami nauczania niz ci, ktérzy nie mieli bliskich
przyjaciot (zob. Cauce, 1986, Dubov i Tisak 1989). Takze Berndt i K. Keefe (1995) stwier-
dzili, Ze uczniowie, ktorzy charakteryzowali swojg przyjazn w pozytywnych terminach byli
bardziej zaangazowani w nauke szkolng (por. tez Epstein 1989, za: Wentzel i Caldwell 1997).

Waznym elementem kazdej szkoly jest panujaca w niej atmosfera. Moze ona wzbudza¢
pozytywne emocje, ale moze tez by¢ miejscem kojarzonym z lekiem, przemocg, mobbin-
giem. Wszystkie te sytuacje, jak zauwazaja badacze, wiazg si¢ przede wszystkim z zacho-
waniami rowiesnikéw. Berndt i Keefe (1992, za: Urdan 1997). Wentzel i Caldwell (1997)
prowadzity szeroko zakrojone badania nad zalezno$ciami miedzy nastoletnimi przyjaznia-
mi, akceptacja ze strony réwiesnikow i przynaleznoscig do grupy rowiesniczej, a wynikami
w nauce mierzonymi $rednig ocen. Stwierdzily, ze zaréwno dla chlopcéw jak i dziewczat
istnieje pozytywna zalezno$¢ miedzy odwzajemniong przyjaznia, akceptacja réwiesnicza
i przynaleznoscia do grupy réwiesniczej, a wysokimi wynikami w nauce. Autorki twierdza,
ze spojne i silnie wspierajace grupy réwiesnicze moga by¢ dla dzieci i mlodziezy srodowi-
skiem szczegdlnie silnie wptywajacym na osigganie wysokich lub niskich wynikéw w nauce.

W badaniach stwierdzono takze szczegdlnie istotne znacznie kompetencji spofecznej:
uczniowie, ktérzy na poczatku pobytu w nowej szkole tatwo nawiazuja nowe relacje, maja
wieksze szanse, by znalez¢ si¢ w grupie osob dobrze uczacych si¢. Badania Berndta i Ke-
efe (1995) pokazaly, ze kiedy w przeprowadzanych na poczatku roku szkolnego badaniach
uczniowie twierdzili, Ze majg bliskich i serdecznych przyjaciét, ich zaangazowanie w nauke
rosto wraz z uplywem roku szkolnego. Nastolatki opisujace swoja przyjazn w bardziej nega-
tywny sposdb charakteryzowaly si¢ z kolei mniejszym zaangazowaniem w nauke i czesciej
zachowywaly sie w sposéb naganny. Odwrotnie niz grupa uczniéw zaangazowanych w przy-
jaznie o pozytywnym charakterze, nastolatki opisujace w jesieni swojg przyjazn w negatyw-
nych kategoriach, w ciagu roku szkolnego zwiekszaly ilos¢ zachowan nieakceptowanych
spolecznie. Szczegdlnie dotyczylo to tych oséb, ktore opisywaly swa przyjazn w kategoriach
negatywnych (kiétnie i inne zaburzenia w relacji), ale jednoczesnie traktowaly ja jako zré-
dfo duzego wsparcia emocjonalnego. Zdaniem Berndta i Keefe (1995) zaleznos¢ ta zachodzi
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dlatego, ze przyjaciele zwykle staja si¢ do siebie podobni, jako ze wzajemnie wywieraja na
siebie wplyw. Ta potocznie znana prawda (,,Z kim przestajesz, takim si¢ stajesz”) znalazta
odzwierciedlenie w przeprowadzonych przez powyzszych autoréw badaniach. Poza stwier-
dzeniem podobienstwa par przyjacielskich co do wynikéw w nauce i zachowania sig, auto-
rzy wykazali, Ze nauczyciele oceniajac zaangazowanie ucznidw w proces uczenia si¢ i ich
zachowanie czesto oceniali grupy przyjacielskie bardzo podobnie, bardziej podobnie niz
robili to uczniowie. To upodabnianie uczniéw do siebie dotyczylo zwlaszcza charakterysty-
ki zachowan negatywnych. Zauwazono takze réznice miedzy piciami. Dziewczeta w parach
przyjacielskich byty postrzegane jako bardziej podobne do siebie niz chlopcy. Stwierdzono
takze, ze grupy przyjacielskie charakteryzuja si¢ duzym stopniem podobienstwa w zakresie
nauki szkolnej, np. co do postawy wzgledem szkoly, planéw dalszej edukacji, zachowania
sie oraz wynikéw w nauce (Epstein 1983, za: Akers i in. 1998, Berndt, Keefe 1995). Wptyw
réwiesnikéw moze mie¢ charakter bezposredni, odbywac si¢ dzieki wspolnemu wykony-
waniu zadan albo pomocy w nauce, lub charakter posredni, dokonujac sie przez udzielanie
i doznawanie wsparcia emocjonalnego.

Z drugiej strony to osiggniecia szkolne sa powodem przynaleznosci ucznia do okreslonej
grupy, ,paczki” w klasie. Chec¢ nalezenia do okreslonej grupy moze wiec by¢ motywem wigk-
szych staran o osigganie lepszych stopni. Epstein (1989, za: Urdan 1997) sadzi, ze przy wy-
borze przyjaciét uczniowie zwracajg uwage na podobienstwo postaw w stosunku do szkoly,
a z czasem u 0s0b bedacych przyjaciéimi te postawy stajg si¢ coraz bardziej podobne. Nowi
przyjaciele s wybierani pod wpltywem tych zmodyfikowanych postaw. Kinderman (1993,
za: Urdan 1997) twierdzi na podstawie badan, zZe motywacja do nauki u czlonkéw grupy
réwiesniczej osigga bardzo podobny poziom i jest relatywnie stata w ciggu roku szkolne-
go. Zdaniem Kindermana mlodziez na poczatku roku szkolnego tworzy grupy réwiesni-
cze uwzgledniajac poziom motywacji do nauki, nowi za$ czlonkowie przyjmowani sg wte-
dy, gdy prezentuja podobny poziom motywacji lub wyrazaja che¢ jego zmiany w zwigzku
z przynaleznoscig do okreslonej grupy rowiesniczej. Z badan Urdana (1997) takze wynika,
ze uczniowie osiggajacy wysokie wyniki w nauce wybieraja na przyjaciol uczniow cenigcych
podejmowanie wysitku szkolnego i osiagane w szkole sukcesy, podczas gdy uczniowie stabsi
jako przyjaciol wybierali czgsciej uczniow negatywnie ustosunkowanych do podejmowania
wysitku i osiggania sukcesow.

Podsumowujac zaprezentowane badania nalezy stwierdzi¢, ze réwiesnicy odgrywaja
istotng role nie tylko w zakresie ksztaltowania relacji spolecznych, ale wspieraja si¢ wzajem-
nie - lub tez demotywujg — w zakresie nauki szkolnej. Jednoczesnie wyniki badan wskazuja,
ze uczniowie z trudno$ciami w nauce doswiadczaja wigkszych niz inni uczniowie trudnosci
w relacjach z réwiesnikami.

3. Trudnosci w relacjach z réwiesnikami doswiadczane przez uczniéw z trudnosciami
W nauce

Trudno okresli¢ jest jednoznacznie rodzaj zwigzku miedzy trudnosciami w uczeniu sie
i trudno$ciami w relacjach z kolegami i kolezankami ze szkoly. W niektdrych przypadkach
moze by¢ tak, ze trudnosci w uczeniu si¢ s podstawa nie tylko niepowodzenia w nauce,
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ale zaburzajg takze relacje spoleczne. Z drugiej strony, kiedy uczen doswiadcza trudnosci
w relacjach, obniza si¢ jego motywacja do ucznia sie i pojawiaja sie trudnosci w nauce.
Zjawiska te byly takze przedmiotem badan naukowych (por. Siperstein 1997, George, Hart-
mann 1996, Steinberg, Dornbusch i in. 1992, Domagata-Zysk 2004). Ich wyniki wskazuja,
ze grupa uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢ przezywa duze trudnosci w nawigzywa-
niu i podtrzymywaniu kontaktéw spolecznych z réwiesnikami. Mozna tez przyjaé, ze to
przezywane przez tych uczniéow trudnosci w zakresie relacji z réwiesnikami sg przyczyna
pojawiania si¢ i narastania trudno$ci w nauce. Stwierdzono bowiem, ze uczniowie z trud-
no$ciami w uczeniu si¢ charakteryzuja si¢ znaczaco wyzszym poziomem samotnosci niz ich
réwiesnicy. Przewiduja takze, ze w przysztosci réwniez beda osobami samotnymi, co w ne-
gatywny sposob wplywa na ich funkcjonowanie spoteczne (Tur-Kaspa, Weisel, Seger 1998).

Wiele badan wskazuje takze na fakt, ze uczniowie z trudnosciami w nauce osiggaja w ba-
daniach socjometrycznych znacznie nizsze wyniki niz ich réwiesnicy, sa odrzucani, igno-
rowani i ogélnie mniej popularni wéréd réwiesnikow, a postawy odrzucajace sg szczegdlnie
czeste w stosunku do stabiej uczacych sie dziewczat (Pearl, Donahue, Bryan 1986). Cha-
rakteryzujac te grupe uczniow Deptuta (1997) pisze o szeregu cech, ktére utrudniajg tym
uczniom nawigzywanie poprawnych relacji z innymi, a co si¢ z tym laczy, efektywna pra-
ce intelektualng. Dzieci odrzucane przez réwiesnikow radza sobie znacznie gorzej w wielu
sytuacjach spotecznych, z powodu stabiej rozwinigtej kompetencji spolecznej, rozumia-
nej jako ,,zdolno$¢ do podejmowania celéw osobistych, takich jak zawieranie przyjazni”
(Argyle 1994, za: Deptula 1997). Do najwazniejszych z nich zaliczono: reagowanie na proby
nawigzania kontaktu ze strony rowiesnika, reagowanie na porazke i na sukces, respekto-
wanie norm grupy rowiesniczej i dostosowywanie si¢ do wymagan nauczyciela, zaréwno
w zakresie dyscypliny, jak i uczenia sie (Dodge, McClaskey, Feldman, za: Deptuta 1997).
Uczniowie nieakceptowani przez réwiesnikow gorzej radza sobie w sytuacjach nawigzywa-
nia i podtrzymywania relacji z innymi, majg tez mniejsze umiejetnosci spoteczne w zakresie
rozwigzywania konfliktéw. Mamy tu wiec do czynienia z blednym kotem: brak kompetencji
spolecznej utrudnia znalezienie przyjacidl, a z kolei brak przyjaciét uniemozliwia rozwija-
nie kompetencji spoleczne;j.

Badania nad zakresem i jakoscig relacji z réwiesnikami w grupie uczniéw gimnazjum
prowadzita Domagata-Zysk (2004). Tematem badan bylto okreslenie roli oséb znaczacych
w zyciu uczniéw z trudnoéciami w nauce oraz poréwnanie wynikéw osigganych przez
uczniéw z trudnosciami z wynikami uczniéw osiagajacymi bardzo wysokie wyniki w na-
uce. Analiza zebranego materialu badawczego wskazuje na fakt, ze uczniowie z trudnoscia-
mi w nauce (N=100) rzadziej niz uczniowie z wysokimi wynikami w nauce wybierajg jako
osoby znaczace rowiesnikow, szczegdlnie rzadko czynig to chlopcy. Koledzy i przyjaciele
uczniéw z trudno$ciami to istotnie czesciej osoby spoza klasy i szkoty, natomiast uczniowie
bez trudnosci czgsciej wskazywali na fakt posiadania kolegow z tej samej klasy i szkoty. Wy-
nik ten mozna bezposrednio powigzac z osiaggnieciami w nauce - uczniowie z trudnoscia-
mi rzadziej maja przyjaciot w tej samej klasie/szkole, a wigc rzadziej doswiadczaja od nich
wsparcia na terenie szkoty, w sytuacjach zwigzanych z uczeniem sie, przez co szkola staje si¢
miejscem malo przyjaznym. Zaobserwowano takze réznice w zakresie charakteryzowania
przyjaciol: uczniowie z trudnosciami w nauce nadawali im znacznie mniej pozytywnych
cech niz uczniowie bez trudnosci,. Moze to wskazywa¢ zaréwno na niska jakos¢ istnieja-
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cych przyjazni, jak i na trudnosci w zakresie werbalizowania swoich uczu¢ i przekonan,
co w konsekwencji takze utrudnia relacje spoteczne. Uczniowie z trudno$ciami zwracaja
takze uwage na fakt, ze w swoich przyjazniach nie czujq si¢ traktowani po partnersku, ale
w sposdb paternalistyczny, z wyzszoscia: raczej jak osoby, ktérym nalezy pomagac, niz jako
réwnoprawni uczestnicy roznych sytuacji klasowych. W analizowanych tutaj badaniach
uczniowie okreslali takze, w jakim zakresie doswiadczaja od swoich przyjaciét wsparcia
szkolnego i wsparcia spotecznego. Wyniki okazaly si¢ znaczace: uczniowie z trudnosciami
w nauce rzadziej niz ci z sukcesem edukacyjnym otrzymujg wsparcie w uczeniu si¢: ich
przyjaciele nie oczekuja od nich dobrych ocen, nie interesuja si¢ ich ocenami i nie umieja
zaradzi¢ w sytuacjach trudnych.

4. Wspieranie ksztaltowania sie¢ relacji réwiesniczych uczniow z trudnosciami w nauce

W pracy z uczniami o niespecyficznych trudnosciach szkolnych szczegélnie istotne
sa oddzialywania nie tylko wspierajace takiego ucznia dydaktycznie, ale przede wszyst-
kim emocjonalnie i spolecznie. W odroéznieniu od pozostatych grup dzieci i mlodziezy ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ci uczniowie nie s3 w stanie, nawet przy ogrom-
nym wkladzie pracy wlasnej, kompetentnej pomocy rodzicéw i nauczycieli, przekroczy¢
pewnych ograniczen, ktére uniemozliwiajg im osiaganie wysokich ocen. Istotne jest wiec
organizowanie pomocy o charakterze dydaktycznym, ale tez pomocy w zaakceptowaniu
wlasnych ograniczen i wyszukaniu w biografii ucznia mocnych stron, umiejetnosci i pre-
dyspozycji (np. zdolnosci plastycznych lub muzycznych albo tez praktycznych, takich jak
wykonywanie prostych napraw domowych czy pieczenie ciast), ktére pomoga uczniowi na
etapie edukacji gimnazjalnej czu¢ si¢ kompetentnym cztonkiem spotecznosci, a w przyszlo-
$ci wyznaczg profil poszukiwania zawodu.

Wspolczesnie stosunkowo wezesnie mozliwe jest rozpoznanie trudnosci badz szcze-
golnych zdolnosci posiadanych przez dziecko. Mozna wykorzysta¢ w tym celu specjalne
metody diagnostyczne, ale czesto tradycyjna metoda nominacji nauczycielskiej czy pedago-
gicznej pozwala na wskazanie dzieci ryzyka edukacyjnego juz w przedszkolu. Taka wczesna
diagnoza sta¢ si¢ moze podstawa dla wczesnej interwencji (terapii). Powinna ona obejmo-
wac nie tylko ksztalcenie kompetencji poznawczych, ale takze osobowosciowych oraz wcze-
sne rozpoznanie mocnych stron ucznia.

Skuteczng forma wsparcia uczniéow z trudnosciami w przedszkolu i szkole podstawowej
moze by¢ wykorzystanie samodzielnie przez dziecko przygotowanych gier planszowych.
Zdaniem Gruszczyk-Kolczynskiej (1996b, 7-39) ksztattuja one w dziecku nie tylko oczeki-
wane kompetencje szkolne, np. matematyczne, ale przede wszystkim rozwijaja dojrzalos¢
emocjonalng: ucza wygrywac, ale i przegrywacé, przyjmowac reguly i dotrzymywac umow,
wspotpracowac w grupie, czeka¢ na swoja kolejke, zglasza¢ tworcze pomysty, ale i negocjo-
wac przyjecie rozwigzan zaproponowanych przez inne osoby. Gry pozwalaja takze poznaé
zainteresowania dziecka, poniewaz ich tematyka bedzie wynikala z pasjonowania si¢ przez
dziecko okreslonym tematem. Czas wspolnej pracy nad przygotowaniem planszy stwarza
takze okazje do rozmow, ktore pozwalajg lepiej pozna¢ dziecko, zrozumie¢ jego trudnosci
i zdefiniowa¢ mocne strony.
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Sam styl pracy dydaktycznej moze tez mie¢ wymiar terapeutyczny. Dla ucznia z trud-
nosciami korzystne beda formy pracy grupowej, w czasie ich trwania nabywa bowiem
okreslong wiedze od réwiesnikow, ktorzy czesto mowia jezykiem bardziej zrozumiatym niz
nauczyciele i w zwigzku z tym uczniowie z trudnosciami majg wieksza odwage zadawac
pytania. Jednoczes$nie jednak, praca grupowa jest szkola nawiazywania relacji i wspotpra-
cy nad okreslonym zadaniem, obniza takze poziom stresu zwigzany z uczeniem si¢. Praca
w grupach umozliwia takze nabycie strategii uczenia si¢ poprzez obserwacje dzialania zdol-
niejszych kolegéw i kolezanek, jednak, jak zwraca uwage Skrzetuska (2012), uczen niepet-
nosprawny (z trudnosciami) nie moze funkcjonowa¢ w grupie tylko jako odbiorca wspar-
cia, ale powinien mie¢ stworzone szanse do bycia aktywnym uczestnikiem prac grupy, takze
wnoszacym swoj wklad w ogélny rezultat prac. Badania nad znaczeniem pracy grupowej
dla funkcjonowania uczniéw z trudnosciami prowadzili Nichols i Miller (1994). Ich wyniki
pokazaly, ze praca w grupie rowiesniczej jest rowniez okazja do zmiany motywacji uczenia
sie. Uczniowie stabsi wykazuja wtedy zainteresowanie osigganiem dobrych wynikéw nie
tylko przez calg grupe, ale i przez nich osobiscie, chetniej podejmuja zadania wymagajace
wysitku intelektualnego, nie zniechecaja si¢ tatwo w obliczu trudnosci. Kiedy grupa osiaga
sukces, wzrasta rowniez samoocena wlasnych mozliwosci intelektualnych u uczniéw stab-
szych. Odnoszenie sukcesow sprawia tez, ze nauka zaczyna sprawia¢ im przyjemnos¢, co
jest warunkiem narodzenia si¢ motywacji wewnetrznej, checi uczenia sie dla samej przy-
jemnosci zdobywania wiedzy.

Obiecujaca formg pracy z uczniem z trudnosciami w nauce moze okazac sie tez tutoring
réwiesniczy (Pawlak 2009), ktéry polega na wzajemnym uczeniu si¢ dzieci. W odniesieniu
do uczniéw z trudnosciami w nauce warto wykorzysta¢ metode tutoringu organizujac takie
sytuacje edukacyjne, w ktérych uczen z trudnosciami bedzie wyjasnial mtodszemu koledze
lub rodzenstwu material, ktéry ma by¢ przez niego opanowany. Taka sytuacja pozwala na
odniesienie sukcesu i moze sta¢ si¢ czynnikiem mobilizujacym ucznia do dalszej pracy.

Pomocng w udzielaniu wsparcia uczniom z trudno$ciami moze by¢ wykorzystywa-
na szeroko w zarzadzaniu zasobami ludzkimi w biznesie teoria 34 talentéw Buckingham
i Clifton (2009). Teoria oparta jest na szeroko zakrojonych badaniach prowadzonych przez
Instytut Gallupa, ktérych celem bylo okreslenie czynnikéw, dzigki ktérym niektorzy ludzie
osiagaja sukces w pracy zawodowej. Analiza wywiadéw przeprowadzonych z dwoma mi-
lionami 0s6b pozwolila na okreslenie, ze sukces osiagamy dzigki pielegnacji posiadanych
talentéw, wrodzonych cech sposobu myslenia i zachowania. Istotny jest jednak fakt, ze po-
przez talent nie rozumie si¢ jedynie wybitnych zdolnosci artystycznych czy tez poznaw-
czych, ale takze talenty pomagajace w budowaniu znaczacych relacji z innymi, np. talent
organizatorski, talent do aktywowania innych, talent do bycia odpowiedzialnym, zgodnym,
wspolpracujacym, integrujacym innych czy tez talent do bycia zdyscyplinowanym (peina
lista znajduje si¢ w tab. 1). Teoria Buckingham i Cliford (2009) méwi, ze kazdy czlowiek
posiada co najmniej 5 takich talentéw, za$ osiagniecie sukcesu osobistego i zawodowego
wiaze si¢ nie tyle z eliminowaniem wad w swoim charakterze i pokonywaniu trudnosci,
ile z rozwijaniem swoich mocnych stron (talentéw). Przyjecie takiej perspektywy w pracy
z uczniem z trudno$ciami pozwala przede wszystkim na dokonanie diagnozy pozytywnej,
w ktorej pedagog koncentruje sie nie na brakach i deficytach, ale mocnych stronach, na kté-
rych mozna oprzec proces edukacji. Takie podejscie jest szalenie istotne szczego6lnie w pracy
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z uczniami z trudno$ciami w nauce, poniewaz w ich sytuacji bardzo trudno jest pokonac
trudnosci intelektualne, w wielu sytuacjach jest to po prostu niemozliwe i intelektualne pre-
dyspozycje ucznia przez caly okres edukacji pozostaja na niskim poziomie. Wykorzystanie
teorii 34 talentéw moze jednak pomdc uczniowi, jego rodzicom i wychowawcom odkry¢,
ze posiada on talenty inne niz sprawnos$¢ poznawcza. Pielegnowanie tych talentéw da sa-
tysfakcje i pomoze przygotowac sie do przyszlej pracy zawodowej i samodzielnego zycia.

Tab. 1. Lista 34 talentéw wg. Buckingham i Cliford (2009)

Rozwijanie innych Rozwaga Intelekt
Aktywator Rozwijanie innych Zbieranie
Elastycznosé Dyscyplina Uczenie sie
Analityk Empatia Maksymalizacja
Organizator Bezstronno$¢ Optymista
Pryncypialno$¢ Ukierunkowanie Blisko$¢
Dowodzenie Wizjoner Odpowiedzialnos¢
Komunikatywnos¢ Zgodnosé Naprawianie
Rywalizacja Odkrywczos¢ Wiara w siebie
Wspo6lzaleznosé Integrator Powazanie
Kontekst Indywidualizacja Strateg

Czar

Rodzice i nauczyciele uczniéw z niespecyficznymi trudnosciami w nauce, rozczarowani
brakiem efektow w terapii tradycyjnej czesto szukaja nowych, nierzadko alternatywnych
sposobow pracy z uczniem, chcac za wszelka cene osiagnac poprawe w jego funkcjonowa-
niu. Nierzadko, niestety, prowadzi to do wyboru metod z pogranicza magii i okultyzmu,
ktore nie tylko nie przynosza realnej poprawy funkcjonowania dziecka, ale moga szkodzi¢
jego rozwojowi. Taka metoda jest np. Metoda Kinezjologii Edukacyjnej Paula Denisona
(Posacki 2007, Oszustowicz 2009). Polega ona na wykonywaniu pewnego rodzaju ¢wiczen
fizycznych, ktorych celem jest uaktywnienie prawej potkuli mézgowej. Zabieg ten, zdaniem
autoréw metody, w istotny sposob polepsza koncentracj¢ uwagi i ogélne funkcjonowanie
poznawcze dziecka. W opisie metody zawarty jest program maksymalizmu terapeutyczne-
g0, w ktérym obiecuje sie, ze po zastosowaniu si¢ do reguf terapii znikng wszelkie proble-
my w nauce, a zachowanie dziecka zmieni si¢ na tyle, ze bedzie moglo ono spontanicznie
nawigzywac trwale i satysfakcjonujace relacje z innymi osobami i cieszy¢ si¢ pelnia zycia.
Zdaniem naukowcéw metoda ta nie ma jednak zadnych podstaw naukowych (Grabowska
2009) i w zwiazku z tym ¢wiczenia nie moga by¢ skuteczne. Co wiecej, jak ocenia Posacki
(2007), proponowane ¢wiczenia nie tylko realnie nie przynosza obiecywanych efektow, ale
stanowig wprowadzenie w $§wiat magii i okultyzmu, co moze dla ucznia i jego rodzicow
okaza¢ si¢ bledng Sciezka, niszczacy ich zycie psychiczne i duchowe.

Wszystkie wyzej wymienione formy pracy z uczniem z niespecyficznymi trudno$ciami
w nauce stuza nie tylko podniesieniu poziomu jego wiedzy, ale takze pozwalaja mu naby¢
okreslone kompetencje spoleczne: dojrzalos¢ emocjonalng, umiejetnos$¢ wspotpracy w gru-
pie, umiejetnos¢ radzenia sobie z porazkami, do§wiadczenie poczucia sukcesu.
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Zakonczenie

W artykule przedstawiono problemy do$wiadczane przez ucznidow z niespecyficznymi
trudnosciami w uczeniu si¢, w kontekscie ich relacji rowiesniczych. Wskazano na uwa-
runkowania tego typu trudnosci oraz charakterystyczne cechy funkcjonowania tej grupy
uczniéw. Naturalng potrzeba dzieci i mlodziezy jest nawigzywanie relacji rowiesniczych,
jednak uczniowie z niespecyficznymi trudnosciami w nauce do$wiadczaja wielorakich
trudnosci w zakresie nawigzywania i podtrzymywania relacji rowiesniczych. W kontekscie
powyzej zasygnalizowanego zrdznicowania, szczegolnego znaczenia nabieraja programy
indywidualizacji pracy z uczniem z trudno$ciami w nauce wynikajace z nowej Podstawy
programowej ksztalcenia ogdlnego z dnia 23.12.2008, ktére powinny takze zawieraé dzia-
tania na rzecz integracji dzieci z niespecyficznymi trudno$ciami w nauce z réwiesnikami.
Konczace artykul wnioski praktyczne zawieraja wskazowki dla rodzicéw i nauczycieli, tak,
aby mogli oni wspiera¢ ucznia w rozwijaniu nie tylko jego kompetencji poznawczych, ale
takze spotecznych.
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Peer relationships of students wirh non-specific learning disorders

Summary:

Intellectual abilities and knowledge have started to be the most significant value in the contemporary
world: the level of intellectual competencies, and storing and using different sources of knowledge are
considered crucial points in getting a proper position in the world. These trends place a child with low
educational outcomes in a very difficult situation, as they experience intellectual dysfunctions and at the
same time they do not possess the capital to change it.

The article presents the school and educational situation of students with non-specific learning disor-
ders. This is a group of students who experiences serious difficulties in learning and their intellectual ca-
pabilities are rather low. The author presents information about characteristics features of children with
this syndrome, especially in the context of the significance the peer group possess for them and challenges
in everyday relationship. Last part of the paper presents practical implications that might be useful In
pedagogical work with this group of students.

Keywords: non-specific school difficulties, school failure, school underachievement, peer group, low IQ.

27






Matgorzata Knopik

Zaburzona komunikacja a relacje spoleczne.
Zagrozenia i strategie wsparcia

Streszczenie

Uczet z zaburzeniami komunikacji jest szczegblnie narazony na trudnosci zwigzane z prawidto-
wym budowaniem relacji rowiesniczych. Jesli bowiem podstawg kontaktow interpersonalnych jest dia-
log umozliwiajgcy obu stronom przekazywanie i rozumienie swoich intencji, to wystgpienie nieprawi-
dtowosci w zakresie mowy bezposrednio oddziatuje na jakos¢ owych kontaktow. Dodatkowo, sytuacje
wynikajgce z normalnego toku zajec¢ (ustne wykonywanie cwiczen, praca w grupach, recytacja wierszy,
wystepy na akademiach) mogg w przypadku uczniéw z trudnosciami jezykowymi narazi¢ ich na reper-
kusje spoteczne (drwiny, przezwiska).

Artykut ma na celu zaprezentowanie zagrozen, jakie mogg pojawic si¢ w rozwoju psychospotecznym
ucznia z zaburzeniami komunikacji, takich jak: nieadekwatna samoocena, lek spoteczny, nadmierny
samokrytycyzm, poczucie wyalienowania, stres zwigzany z sytuacjg ekspozycji spotecznej, fobia szkol-
na, logofobia, brak akceptacji spotecznej. Problemy te o charakterze endo- i egzogennym wzajemnie sig
warunkujg, co znaczgco zwigksza site ich wplywu. Oprocz szczegétowego oméwienia powyzszych za-
groze#, autorka prezentuje opracowane przez siebie zasady pracy z uczniami z zaburzeniami komuni-
kacji. Z jednej strony mozna je potraktowac jako zbioér podstawowych wytycznych organizujgcych prace
z zespotem klasowym, z drugiej zas jako ogdlne ramy formalne umozliwiajgce podjecie indywidualnego
trudu projektowania wsparcia dla tej grupy uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Stowa kluczowe: komunikacja, relacje spoteczne, wsparcie

Wstep

Komunikacja jest podstawowym sposobem istnienia czlowieka jako istoty spotecznej
(Aronson, 2009). Stanowi zywiol, w ktérym zostajemy zanurzeni juz w okresie prenatalnym
(komunikacja matki z dzieckiem poprzez muzyke, lekture bajek, dotyk, czy tez same emocje
przezywane przez nig) i z ktérego nie jesteSmy w stanie wyrwac sie¢ tak, jak mozna by wyjs¢
z pomieszczenia, gdzie jest zbyt duszno. Nie oznacza to jednak, ze wobec komunikacji na-
lezy przyjac¢ postawe skrajnego determinizmu. Tak, jesteSmy skazani na komunikacje, ale
jednocze$nie mozemy sprawowac nad nig kontrole, tworczo ja ksztalttowaé zaréwno zaj-
mujac stanowisko nadawcy (wpltywamy na to, co i jak méwimy), jak i odbiorcy (posiadamy
szeroka doze autonomii interpretujac komunikaty naptywajace do nas z zewnatrz).

Okazuje sie jednak, ze mozliwos$ci kreowania aktéw komunikacyjnych moga by¢ ogra-
niczone z powodu réznego rodzaju zaburzen jezykowych o charakterze pierwotnym (zwig-

29



Matgorzata Knopik

zanych bezposrednio z wadami narzadéw artykulacyjnych lub niewlasciwie uksztaltowany-
mi wzorcami wymowy) lub wtérnym (wynikajacych z innych dysfunkcji, np. uposledzenia
umystowego lub uszkodzenia stuchu). Podmiot wraz z nabywaniem doswiadczen spolecz-
nych spostrzega, ze jego komunikacja (przez niego samego odbierana poczatkowo jako cal-
kowicie normalna) postrzegana jest jako niezrozumiala, dziwna, czy wrecz uposledzona.
Takie informacje zwrotne wykorzystywane s3 do budowania wiedzy o sobie samym stano-
wiacej istote samooceny (Heckhausen, 1997). Zaburzenia komunikacyjne stanowig zatem
bardzo powazny problem psychologiczny, gdyz dotkniety nimi cztowiek zostaje pozbawio-
ny swobody i poczucia kompetencji w wyrazaniu swych mysli, a jest to przeciez nasza fun-
damentalna potrzeba jako istot posiadajacych samoswiadomosc¢.

Warto réwniez zauwazy¢, ze komunikacja stuzy adaptacji jednostki do otoczenia spo-
tecznego, pozwala jej zintegrowac si¢ ze $wiatem, umozliwia poczucie przynaleznosci do
grupy. Tym samym, jako naturalng konsekwencje zaburzen komunikacji uzna¢ mozna za-
burzone relacje spoteczne, wystapienie ryzyka wyalienowania i osamotnienia.

Niniejszy artykul ma na celu zaprezentowanie réznych modeli komunikacji, a nastep-
nie w oparciu o te modele wyodrebnienie i opisanie potencjalnych zagrozen wynikajacych
z braku mozliwosci realizowania tak opisanej komunikacji przez uczniéw, gtéwnie szkot
podstawowych. Zdiagnozowane zagrozenia stanowi¢ beda podstawe sformufowania na-
czelnych zasad pracy z uczniami z zaburzeniami komunikacji i zaprojektowania konkret-
nych ¢wiczen majacych na celu wigczenie tych uczniéw do zespotu klasowego.

1. Komunikacja jezykowa jako zjawisko spoleczne

Termin ,komunikacja” na dobre zadomowil si¢ w jezyku potocznym i bywa uzywany
w réznorodnych kontekstach. Warto zatem zastanowic¢ si¢ nad mozliwie najbardziej spdjna
i precyzyjna jego definicja, ktéra mozna by z powodzeniem zastosowaé w odniesieniu do
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Mikulowski-Pomorski rozréznia takie terminy, jak: ,komunikacja”, , komunikowanie”
i ,komunikowanie si¢”. Wedlug niego komunikacja to proces porozumiewania sie, zas
komunikowanie i komunikowanie si¢ to dwa gtéwne sposoby komunikacji. W pierwszym
dochodzi do posredniego kontaktu miedzy nadawcg a odbiorcg komunikatu (np. poprzez
srodki masowego przekazu), w drugim zas wystepuje bezposrednia wymiana sygnatéw
(Mikutowski Pomorski, 1999). Najbardziej ogolng jednak definicje komunikacji znalez¢
mozna u M. Bensea, ktéry inspirowal sie klasyczng teorig znaku Peirce’a: komunikacja
jest trojargumentowq funkcjg bytowg/funktorem, w ktory trzeba wstawié: znak, nadawce
i odbiorce, aby funkcja zadziatata (Bense, 1980, 54). Bense nie wnika w intencje pod-
miotéw-cztonéw komunikacji, pomija aspekt bezposredniej wymiany znaczen, czy po-
rozumiewania si¢, skupiajac sie przede wszystkim na logicznej stronie relacji. Podkresli¢
jednak nalezy traktowanie komunikacji jako funkcji bytowej, a wiec mocne osadzenie jej
w strukturze ontycznej rzeczywistosci. Przekladajac to z poziomu refleksji metafizycznej
na poziom naszej wiedzy i doswiadczenia potocznego mozna powiedzie¢, ze kazdy akt
komunikacyjny jest nowa jako$cia niesprowadzalng do zadnej innej, jest zjawiskiem po-
siadajagcym swoj wlasny przebieg i indywidualny sens. Ta hermeneutyczna intuicja bywa
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coraz cze$ciej eksponowana przez semiotykéw, psycholingwistow i filologéw zajmujacych
sie procesami komunikacji jezykowej. Uwrazliwia ona rowniez pedagogéw i logopedéw
na zwracanie uwagi nie tylko na forme¢ komunikacji, ale takze na jej warto$¢ jako zjawiska
kulturowego.
Okazuje si¢ jednak, ze literatura przedmiotu nie dostarcza jednej utrwalonej eksplikacji
terminu ,.komunikacja” (por. Sobkowiak, 1997). W moim przekonaniu przyczyna tej sy-
tuacji jest brak zgodnosci, co do samej natury zjawiska komunikowania, a takze formalny
problem dotyczacy wyboru kryterium definicyjnego: czy projektowaé wyjasnienie terminu
na podstawie czynnosci, ktére buduja komunikacje, czy tez na podstawie idealnego celu
komunikacji, czy w konicu w oparciu o sama relacje miedzy elementami komunikacji. Oto
krotki przeglad wybranych definicji komunikacji:
o przekazywanie znaczen miedzy jej cztonkami (Robbins, 1998, 215),
« proces, w ktérym swiadomie bgdz nieSwiadomie, w sposob zamierzony lub niezamierzo-
ny, dokonuje si¢ wzajemna wymiana tresci znaczeniowych (Cieslak, 1989, 134),

o szczegblna odpowiedz organizmu na bodziec (Sobkowiak, 1998, s. 10),

« proces, w trakcie ktérego pewna osoba sprawia, ze jej mysli, pragnienia lub wiedza stajg
si¢ znane i zrozumiate dla innej osoby (Stoner, Wankel, 1996, 34),

» wzajemne przekazywanie informacji, umiejetnosci, pojec, idei, uczuc itp. za pomocg
symboli tworzonych przez stowa, dzwigki, obrazy czy dotyk (Wiszniewski, 1994, 12),

o proces, w ktérym jest tworzone wspdlne zrozumienie (Barker, 2007, 8),

» wymiana symboli werbalnych, wokalnych i niewerbalnych dla poprawy poziomu wspot-
dziatania miedzy partnerami (Necki, 1996, 109).

W mojej opinii definicjg najbardziej uniwersalng i jednoczesnie oddajaca najtratniej
istote komunikacji jest ta sformutowana w oparciu o teorie relewancji, ktéra mozna by stre-
$ci¢ w zdaniu: komunikowanie to intencjonalna modyfikacja przestrzeni w polu percepcyj-
nym odbiorcy. Zwré¢my uwage na kilka aspektéw tej definicji:

« komunikowanie jest dzialaniem intencjonalnym (a wigc i $wiadomym),

« komunikowanie zmienia pole percepcyjne odbiorcy (dziata wigc w oparciu o wszyst-

kie modalnosci zmystowe),

» komunikacja tworzy nowg jakos¢ (nowa przestrzen w polu percepcyjnym).

Zaakcentowana powyzej intencjonalno$¢ komunikacji oznacza, ze nadawca przekazu-
je swoje intencje odbiorcy w przekonaniu, ze odbiorca jest w stanie te intencje wlasciwie
odczyta¢. Miedzy obiema stronami tej relacji toczy si¢ pewna misterna gra o zrozumienie.
Poza bardzo prostymi aktami komunikacji, w ktérych odbiér intencji moze by¢ weryfiko-
wany poprzez wykonanie odpowiednich czynnosci przez odbiorce zgodnie z wytycznymi
nadawcy (np. Podaj mi prosze tg gazete), nie mamy mozliwosci sprawdzenia stopnia zrozu-
mienia tresci komunikatu. Dysponujemy bowiem teorig umystu (gléwnie dzigki mysleniu
analogicznemu), ale nie potrafimy bezposrednio wnikna¢ w $wiadomo$¢ innego podmiotu
(por. Bruner, 1986). To poznawcze ograniczenie jest jednocze$nie przeklenstwem, jak i bto-
gostawienstwem komunikacji. Z jednej bowiem strony zrozumienie ma z reguty charak-
ter tylko domniemany (przypuszczamy jedynie, ze nasz rozméwca trafnie odczytal nasze
mysli), z drugiej za$ strony jesteSmy motywowani do jak najbardziej odpowiedzialnego
uzywania jezyka tak, aby odpowiednie da¢ rzeczy stowo przy jednoczesnej gotowosci do
rzetelnego i aktywnego stuchania.
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Odwolujac sie¢ do powyzszej definicji nalezy zastanowi¢ si¢ nad warunkami, w jakich
moze nastapi¢ modyfikacja pola percepcyjnego. Otz adresat komunikatu musi mie¢ do-
stosowany swdj uktad odbiorczy do rodzaju wysylanego sygnatu. Miedzy nadawca, sygna-
fem i odbiorca musi istnie¢ plaszczyzna wspdlnoty. Nie dojdzie do komunikacji (a wiec
modyfikacji pola percepcyjnego), jezeli nie zaistnieje ,cze$¢ wspdlna” faczaca przestrzenie
poznawcze obu stron uczestniczacych w akcie (Tendera-Wtaszczuk, 1998). Im wigkszy jest
obszar zachodzenia na siebie zakreséw dwoch odrebnych senséw (dwoch indywidualnosci)
tym latwiej jest nam sie ze sobg skomunikowac, tj. wlasciwie przekazac i zrozumie¢ inten-
cje. W bardziej ogélnym wymiarze ta wspolnota znaczen, do ktérej mamy dostep poprzez
jezyk to doswiadczenie zbiorowego losu ludzkosci. Dzigki stowu cztowiek nie jest bytem osa-
motnionym, moze miec dostep do innych oséb, wymieniac z nimi tresci psychiczne i uczestni-
czy¢ w ich doswiadczeniu (Krakowiak, 2006, 136).

Nasze dotychczasowe rozwazania o mozliwosciach pojmowania terminu ,, komunikacja®
pozwolily nam implicite wskaza¢ na funkcje jezyka w akcie porozumiewania sie:

« ckspresywna: nadawca wyraza swoje emocje, postawy, nastroje,

« konatywna (socjalng, ewokacyjna): komunikat jezykowy wywoluje jakies reakcje po

stronie odbiorcy,

+ perswazyjng: odbiorca chce osiagna¢ konkretne zmiany w zachowaniu odbiorcy,

« fatyczng: podtrzymywanie kontaktu z rozméweca,

« informatywna: nastepuje przekazanie informacji,

« tekstowa: wyznaczanie wewnetrznych regut tworzenia dyskursu (por. Halliday, 1973),

o terapeutyczng: efekt katharsis osiggany poprzez wypowiedzenie (opisanie) znacza-

cych wydarzen.

Oczywiscie wypunktowane powyzej funkeje jezyka zazwyczaj wystepuja razem, uzupet-
niajg sie, stuzac nadrzednemu celowi komunikacji, tj. tratnemu przekazaniu intencji. Warto
w tym miejscu zwroci¢ uwage na jeszcze jedng funkcje jezyka, ktorg Halliday nazywa ide-
acyjna i odnosi do idei, sadéw i wyobrazen, ktore wyrazaja tre§¢ doswiadczen jednostki
(Kurcz, 2005, 23). Jest ona analogiczna do funkcji symbolicznej czy reprezentatywnej, przy
czym autor podkresla ,,upubliczniajacg” rol¢ jezyka, tzn. czynienia z wlasnej historii poprzez
opowiadanie pewnego dobra wspolnego (Halliday, 1973). Wypowiedziany komunikat ma
status bytu symbolicznego, ktéry zajmuje miejsce w $wiecie idei (bytéw niematerialnych)
i domaga sie interpretacji. Nie ma zatem mowy prywatnej, siegajac po stowo odkrywamy
siebie przed swiatem, wigczamy swoja osobe we wspoélnote istot rozumiejacych'.

Podkreslenie wieloaspektowej funkeji jezyka w komunikacji jest istotne z punktu widze-
nia potencjalnych jej zaburzen. Oznacza to, ze jezyk moze w ogoéle nie spetnia¢ przypisanej
mu funkeji. W przypadku np. jakania sie¢ lub dyslalii wielorakiej informatywna, perswazyj-
na lub fatyczna rola jezyka jest znacznie ograniczona, co moze wywota¢ w nadawcy frustra-
cje i unikanie wypowiadania si¢ w przysztosci.

Elementy aktu komunikacji wraz ze ztozonymi funkcjami jezyka uwzglednione zostaty
w modelach komunikacji. Jednym z nich jest model autorstwa H.L. Lasswella. Elementy
schematu zostaly okreslone poprzez pytania wskazujace bezposrednio na ich funkcje (patrz:

! L. Wittgenstein w 271. tezie Dociekati filozoficznych tak pisze o jezyku prywatnym: Jezyk prywatny musiatby
by¢ zbudowany z prywatnych, niezrozumiatych dla innych, poje¢. Wigkszos¢ pojec, ktérych chcielibysmy uzy¢, nie
ma rodowodu prywatnego (Wittgenstein, 2008). Stad jezyk prywatny nie istnieje.
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rys. 1). Pytanie KTO? dotyczy nadawcy przekazu, jego intencji, $wiadomosci, osobowosci,
a wiec wszystkich tych czynnikéw, ktére moga mie¢ wplyw na ksztatt komunikatu. Pyta-
nie CO? akcentuje ztozono$¢ przekazywanych tresci zaréwno $wiadomych jak i nieswia-
domych, jawnych i ukrytych. JAK? zwraca uwage na rodzaj kanalu, w jakim odbywa sie¢
komunikacja. Zauwazmy, ze kwestia ta jest niezwykle wazna dla jako$ci porozumiewania
sie i w duzym stopniu reguluje zachowania komunikacyjne obu zaangazowanych stron. Py-
tanie KOMU? odsyta nas do odbiorcy, jego aktualnego samopoczucia, stanu mentalnego,
relacji, w jakich pozostaje z nadawcg. Te psychologiczne zmienne maja niebagatelne zna-
czenie dla wlasciwego odbioru intencji autora komunikatu.

KTO? co? JAK? KOMU? JAKI EFEKT?

nadawca tresé kanat odbiorca

Rys.1. Model komunikacji wedtug Lasswella (Olson, 1997)

Prezentowany powyzej klasyczny juz model Lasswella cechuje niezwykla prostota, kto-
ra w sensie linearnym oddaje istot¢ komunikacji. Uklad elementéw i relacje miedzy nimi
ulozone sg synchronicznie, co dobrze stuzy schematycznosci modelu. Jest to jednak zbyt
duze uproszczenie, ktdre catkowicie pomija ujecie diachroniczne, a wiec bezposredniego
powiazania miedzy odbiorcg a tre$cia, migdzy trescig a wynikiem, nadawcy a wynikiem,
etc. Komunikacja to system naczyn powiazanych i kazdy element tego systemu ksztaltuje
inny, nawet jesli w sensie chronologicznym element oddzialujacy jest pézniejszy od elemen-
tu, na ktéry oddziatuje. Jak twierdzi S.R. Olson: Przekaz jest wysyltany przez tego, na kogo
majg wplyw rozne czynniki. Ksztaltujg one intencje nadawcy i w konsekwencji prowadzqg do
powstania formy komunikatu. W wypowiedzi przekazywanych jest wiele rzeczy, niektére z
nich sq zamierzone, inne nie, niektore otwarte, inne ukryte, niektére implikowane, inne wnio-
skowane, niektore odbierane, inne ignorowane(...) Komunikat wysytany jest do odbiorcy(...),
ktorego aktywnos¢ w procesie komunikowania modyfikuje przekaz. Odbiorca przypisuje ko-
munikatowi wlasne znaczenia, albo zgodnie z intencjg, albo wbrew intencji, albo tez w inny
sposob nieograniczony przez nadawce. Komunikat przesylany jest kanatami, ktére rozwijajg
si¢ w taki sposob, ze niezmiernie trudno jest odroznic ich unikatowe atrybuty (...) Wielkos¢
i konsekwencja wplywu procesu komunikowania pozostajg nieznane (Olson, 1997, 34).

Bazujac na modelu Lasswella polskie badaczki L. Grzesiuk i L. Korpolewska skon-
struowaly wlasny model komunikacji zbudowany z szesciu gtéwnych etapow (patrz: rys.
2). Co ciekawe, wiekszo$¢ czynnosci podejmowanych na kazdym z etapéw dzieje sig
w psychice i zewnetrzny obserwator (w tym sam interlokutor) nie ma do nich dostepu.
W zasadzie tylko nadawanie zakodowanych tresci jest ekspresja sensu stricte. To kolejny
argument na rzecz tezy o immanentnej tajemnicy komunikacji interpersonalne;j.
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ETAP DZIALANIE OSOBA
Inicjacja aktu komunikacji:
intencja przekazania okreslonej tresci g
"""" o
I Kodowanie 2
------- a
(=)
111 Nadawanie zakodowanych tresci

v Odbidr przez zmysty zachowan nadawcy
....... °
\% Odkodowywanie wiadomo$ci &
------- )
VI Interpretacja odkodowanej informacji §

(rola kontekstu)

Rys. 2. Model komunikacji w ujeciu L. Grzesiuk i L. Korpolewskiej (opr. wltasne na podst. Grzesiuk,
Korpolewska, 1988)

Bez wzgledu jednak na réznice w pojmowaniu kontekstu czynione przez badaczy stwier-
dzi¢ nalezy z calg pewnoscia, iz zgadzaja sie oni, co do procesualnego charakteru ko-
munikacji. C.D. Mortensen wyodrebnia pie¢ cech pozwalajgcych traktowaé komunikacje
jako proces (za: Globan-Klas, 1999):

dynamiczno$¢ - ciggla zmiana status quo, wzajemne wplywanie na siebie uczestni-
kéw komunikacji, hermeneutyczna metafora rozmowy jako gry doskonale oddaje
6w dynamiczny i nieprzewidywalny charakter komunikacji;

nieodwracalno$¢ - raz rozpoczeta interakcja w taki sposéb modyfikuje jej uczestni-
koéw, iz nie ma mozliwoéci powrotu do stanu wyjsciowego; kazda kolejna fraza odbie-
ranego komunikatu stopniowo odkrywa jego znaczenie, gdyz niezaleznie od subiektyw-
nie odczuwanego zblizania sig i oddalania do/od intencji nadawcy, odbiorca kumuluje
swoje doswiadczenie (Podgorska-Jachnik, 2004, 15); warto doda¢, ze kumulacja do-
$wiadczen nastepuje réwniez po stronie nadawcy, a wiec nieodwracalno$¢ w rownym
stopniu dotyczy obu stron komunikacji;

proaktywno$¢ — oznacza przeciwienstwo reaktywnosci, mechanizm komunikacji nie
jest zgodny z wykladnia behawiorystéw (bodziec - reakcja); komunikacja angazuje
osobowos¢ cztowieka, jego indywidualnos¢ i zmusza go do projektowania wtasnych
sensow, wspoltworzenia aktu komunikacji;

interaktywno$¢ - komunikacja zakltada wspolprace, zaangazowanie co najmniej
dwodch podmiotow;

kontekstualno$¢ — komunikacja nie zachodzi w prézni; na jej przebieg wplywaja wa-
runki fizyczne, spoleczne, kulturowe i bardzo czesto uczestnicy aktu komunikacyjne-
go nie zdaja sobie sprawy z wplywu kontekstu na jako$¢ ich interakeji.

W przypadku zaburzonych zachowan jezykowych wymienione cechy komunikacji jako
procesu rowniez moga ulec modyfikacji, a przejawia si¢ to gtéwnie w obnizonej dynamicz-
nosci i interaktywnosci dialogu (Podgoérska-Jachnik, 2004).

34



Zaburzona komunikacja a relacja spofeczne. Zagrozenia i strategie wsparcia

2. Zaburzenia komunikacji a zagrozenia rozwoju psychospolecznego uczniow

Zaburzenia komunikacji jezykowej, cho¢ zostaly wprost potraktowane w Rozporzadze-
niu MEN nr 1487 z dnia 17.11.2010 jako zrédlo specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow,
w rzeczywisto$ci odnoszg si¢ do do$¢ kontrowersyjnego konstruktu utworzonego w ramach
polskiej logopedii jako translacja angielskiego wyrazenia language disorders (Jastrzebowska,
2003). Ustawodawca nie precyzuje, co rozumie przez ,,zaburzenia komunikacji jezykowej”,
odwolujac si¢ albo do powszechnego rozumienia tego pojecia (ktore jednak jest malo spoj-
ne i zrelatywizowane do indywidualnej perspektywy przyjmowanej przez danego logopede)
albo do intuicji nauczycieli, ktérzy na mocy posiadanej wiedzy ukrytej sa w stanie wyodreb-
ni¢ grupe ucznidéw z ogdlnymi trudnosciami w sferze komunikacyjnej.

Prawdopodobnie rozporzadzenie to wlacza w obszar zaburzen komunikacji zaréwno
zaburzenia jezyka, jak i zaburzenia mowy. Na pozor ta dystynkcja moze sprawia¢ wrazenie
nieco sztucznej, typowo akademickiej. Okazuje si¢ jednak, ze rozréznienie to ma istotne
przelozenie na przyjmowany model postepowania terapeutycznego. Wedlug S. Grabiasa
(1994) w przypadku pierwszego rodzaju zaburzen obserwuje si¢ trudnosci w zakresie fo-
nologii, sktadni, semantyki badz pragmatyki jezyka, a wiec w zakresie szeroko rozumianej
kompetencji jezykowej, w drugim zas chodzi o zaburzenia artykulacji, fonacji, oddychania
lub plynnosci mowy. Inne $rodki podjete zostang podczas kompensacji zaburzen jezyka,
inne podczas redukcji zaburzen mowy. Gdybysmy jednak potraktowali zapisy rozporza-
dzenia nr 1487 jako wyczerpujace, tzn. uwzgledniajace w sposéb kompleksowy specjalne
potrzeby edukacyjne wszystkich ucznidéw, nalezaloby obie te kategorie potaczy¢, oczywiscie
majac na uwadze zarysowana wyzej roznice.

Warto przy okazji rozwazan terminologicznych zwrdci¢ uwage na wystepowanie w pol-
skiej literaturze logopedycznej pojecia ,,zakldcenie rozwoju mowy”, ktére wskazuje na nie-
patologiczny, ale rozwojowy charakter trudnosci jezykowych (Herzyk, 1992). Oznacza to,
ze przyczyng zakldcen rozwoju mowy jest indywidualne tempo i rytm dojrzewania uktadu
nerwowego.

Odwotlujac si¢ do ogdlnej definicji ,,zaburzenia” podanej w klasyfikacji ICD-10 (1997),
w ktorej podkresla sie, jako symptomatyczne, istnienie uktadu klinicznie stwierdzanych ob-
jawow lub zachowan polaczonych w wiekszosci przypadkéw z cierpieniem i zaburzeniem
funkcjonowania indywidualnego, mozemy pokusi¢ si¢ o opracowanie roboczej definicji
»zaburzen komunikacji jezykowej”. Sa to wszystkie patologiczne (tj. r6znigce si¢ od obowig-
zujacej w danej spolecznosci normy, por. Styczek, 1980) zachowania jezykowe obejmujace
zaréwno proste wady wymowy, jak i catkowity brak umiejetnosci méwienia i/lub rozumie-
nia mowy powodujace dyskomfort psychiczny i utrudniajace samorealizacje jednostki. Za-
burzenia komunikacji jezykowej dotycza zatem zaréwno braku umiejetnosci budowania,
jak i odbioru wypowiedzi stownej (por. Kaczmarek, 1966; Grabias, 2000).

W nawigzaniu do powyzszej definicji przyblizmy najczestsze zagrozenia rozwoju psycho-
spolecznego ucznidow z zaburzeniami komunikacji jezykowej. Celem ich uporzadkowania
warto podzieli¢ je na problemy o charakterze intraindywidualnym (zwigzane z ksztattowa-
niem si¢ osobowosci podmiotu) oraz interindywidualnym (dotycza relacji migdzyosobo-
wych). Rozréznienie to ma oczywiscie charakter teoretyczny (zabieg techniczny) — w rzeczy-
wisto$ci problemy te wzajemnie warunkujg sie, co zgodne jest z podstawowymi zatozeniami
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wiekszosci teorii socjalizacji (np. samoocena uwzglednia aprobate spoteczng, podobnie mo-
tywacja do rozwoju uwarunkowana moze by¢ gratyfikacja ze strony otoczenia).

W ramach pierwszej grupy zagrozen omoéwione zostang: motywacja wewnetrzna,
samoocena oraz poczucie sprawstwa, natomiast w drugiej grupie zjawiska: osamotnienia
i odrzucenia przez grupe oraz agresji jako formy wyrazania frustracji.

Naturalng potrzeba czlowieka jest potrzeba przynaleznosci do grupy, afiliacji, osa-
dzenia w konkretnym kontekscie spoteczno-kulturowym (Maslow, 1990). Motywacja
ta jest tak silna, Ze bardzo czgsto czlowiek uzaleznia swoje dzialania od tego tylko, na ile
pozytywnie oceniane s3 one przez grupe. To podstawowe zjawisko podatnosci na apro-
bate spoleczng pokazuje sprzezony mechanizm ksztaltowania si¢ samooceny, motywacji
i poczucia sprawstwa. Kazda z tych zmiennych psychologicznych jest ze sobg pozytywnie
skorelowana (Heckhausen, 1997). Oznacza to, ze negatywny osad spoleczny (o ile jednostka
uwaza go za wazne kryterium autoewaluacji) obniza motywacje do pracy i samorozwoju,
a to przeklada si¢ na zahamowanie poczucia sprawstwa, tj. sSwiadomosci, ze jednostka ma
wplyw na to, co si¢ przytrafia w jej zyciu i podejmowane przez nig dziatania stuzg realizacji
wyznaczonych wczedniej celow.

Zaburzenia komunikacji sg zazwyczaj do$¢ fatwo zauwazalne (jakanie si¢, wyrazne znie-
ksztalcenia fonemdéw, mutyzm). Sytuacja ekspozycji spotecznej dotknietych nimi oséb ro-
dzi duze ryzyko odrzucenia i zredukowania posiadanego potencjatu do stygmatyzujacych
trudnosci jezykowych. Do jednostki dociera negatywna ocena ze strony najblizszego oto-
czenia, ktdra nie jest interpretowana jedynie jako uwaga dotyczaca rozwinigtej kompetencji
komunikacyjnej, ale calo§ciowa ocena jej jako osoby. Automatyczng tego konsekwencja jest
obnizenie samooceny i motywacji wewnetrznej.

Nalezy pamietac, ze proces terapii logopedycznej jest dos¢ dlugi i wymaga od uczest-
niczacego w nim pacjenta duzej determinacji i samozaparcia. Sukces uzalezniony jest od
intensywno$ci prowadzonego treningu, a wigc bezposrednio od zaangazowania osoby z za-
burzeniami jezykowymi. Bardzo cze¢sto efekty nie s3 widoczne od razu, pacjenci zniechgcaja
sie, a ciagle dobiegajace z zewnatrz drwiny lub oznaki zdziwienia dodatkowo utwierdzaja
ich w przeswiadczeniu o bezcelowosci podejmowanego wysitku.

Obnizone poczucie sprawstwa w zakresie usprawniania kompetencji komunikacyjnej
rzutuje na inne dziedziny Zycia ucznia. Pojawia sie niechec¢ do szkoty, znaczne opuszczenie
w nauce przybierajace czasem posta¢ chroniczng, unikanie sytuacji publicznych. Psycholo-
giczna reakcja na negatywny odbidr spoteczny wywoluje efekt ,kuli $nieznej” prowadzacy
do zahamowania rozwoju, a nawet regresji.

Poczucie bycia odrzuconym moze wyksztalci¢ w jednostce postawe trwalego wyalie-
nowania. Znane s3 mi przypadki uczniéw jakajacych sie, ktérzy wytworzyli w swojej swia-
domoéci falszywe przekonanie, ze kontakty spolteczne ,face to face” sa im zupelnie niepo-
trzebne (jako bardziej konstruktywne uznali spotkania wirtualne w sieci). Jest to jednak
klasyczny mechanizm obronny negujacy waznos¢ faktu przynalezenia do danej grupy, ktd-
ry w przysztosci moze przerodzic si¢ w dojmujace poczucie osamotnienia.

Inng reakcjg na brak pelnej akceptacji ze strony otoczenia jest agresja, stanowigca prébe
poradzenia sobie z frustracja, tj. niespelnieniem potrzeby afiliacji. Jest to oczywiscie strate-
gia blednego kofa, ktéra ostatecznie doprowadzi do wzmocnienia i utrwalenia negatywnej
oceny spolecznej. Zazwyczaj, rozpoznanie agresji jako mato efektywnej metody budowania
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relacji rowiesniczych powoduje jej zaniechanie. Wymaga to jednak dos¢ rozwinigtej samo-
wiedzy i odpowiedniego wsparcia ze strony szkoly i rodzicow.

Zauwazmy, ze przytoczone zachowania nie sg specyficzne jedynie dla uczniéw z zabu-
rzeniami komunikacji. Mozna je potraktowac jako uniwersalne zagrozenia rozwoju osob,
ktére pod pewnymi wzgledami postrzegane moga by¢ jako inne, tzn. odbiegajace od utrwa-
lonej mocg spotecznej konwencji normy. W tym znaczeniu ksztaltowanie postawy toleran-
cji wobec innosci jest niezwykle ambitnym wyzwaniem dla szkoty jako instytucji o charak-
terze wychowawczym.

3. Zasady pracy z uczniami z zaburzeniami komunikacji i przykladowe ¢wiczenia

Na podstawie literatury przedmiotu (Kielar-Turska, 2012; Czaplewska, 2012; Krasowicz-
-Kupis, 2004; Jastrzebowska, 1999) oraz wlasnego doswiadczenia w zakresie diagnozy i te-
rapii zaburzen komunikacji jezykowej wsrdd uczniow szkot podstawowych sformulowalam
swoisty dekalog — zbior zasad optymalnej wspolpracy. Oczywiscie nie nalezy traktowac go
jako algorytmu postepowania pedagogicznego, bo takiej ,,Sciezki bezposredniego dostepu
do sukcesu” po prostu nie ma, ale raczej jako zbidr inspiracji i sugestii dla nauczycieli, ktore
warto przemysle¢, a przede wszystkim samodzielnie oceni¢.

1. Proponuj ¢wiczenia angazujace rdzne kanaly i srodki komunikacji. Wigkszos¢ aktyw-
nosci szkolnych odbywa si¢ z wykorzystaniem mowy oralnej, co jest oczywiscie zja-
wiskiem naturalnym (bioragc pod uwage efektywnos$¢ w zakresie informowania tego
rodzaju komunikacji). Warto jednak wzbogaci¢ zaréwno metody sprawdzania wiedzy,
jak i sposoby wyrazania mysli przez uczniow (szczegélnie jesli w klasie mamy osoby
z zaburzeniami komunikacji) o elementy dramy, pantomimy, ekspresje plastyczna lub
prace pisemne. Kluczowym wyzwaniem dla nauczyciela jest dostosowanie srodkéw
komunikacji do preferencji ucznia, ale w taki sposob, zeby nie mialo to charakteru
wyroznienia (zastosowanie alternatywnej komunikacji tylko w stosunku do jedne-
go ucznia, postrzeganego jako dziecko z zaburzeniami jezykowymi), tylko wynikato
z normalnej praktyki szkolnej (obejmujacej wszystkich w klasie). Jest to niezwykle
wazne, aby stosujac indywidualne podejscie do ucznia, jednoczesnie nie przypiag¢ mu
okreslonej etykiety ,,dziecka z trudnosciami’, stygmatu ,,0soby specjalnej troski”.

2. Wykorzystuj rézne kanaly i srodki komunikacji w pracy z uczniami. Pokaz im poprzez
wlasne zachowanie, ze poza mowg werbalng, czlowiek dysponuje cala paletg gestow,
ruchow, wyrazéw twarzy. Dzigki twojemu zaangazowaniu uczniowie uznajg te sposo-
by ekspresji mysli za naturalne i z przyjemnoscia beda wykonywa¢ ¢wiczenia opisane
w punkcie 1. Pamietaj, ze nigdy nie bedziesz efektywnie nauczal(a), jesli sam(a) nie
umiesz tego, czego nauczasz.

3. W przypadku niewlasciwej realizacji fonetycznej danego wyrazu nie poprawiaj ucznia,
mowigc mu: Powinienes wypowiedzie¢ ten wyraz w nastepujgcy sposob... Uzyj formy bar-
dziej dyskretnej z wykorzystaniem parafrazy: Rozumiem, ze chciates(as) powiedziec, ze....

4.  Wykorzystaj podczas zajec z klasa przyklady znanych oséb, ktore przejawiajg zaburze-
nia jezykowe, do wyrobienia przekonania, ze posiadanie nawet chronicznych trudno-
sci w zakresie komunikacji (np. jakanie) nie przekresla szansy na osiggnigcie sukcesu.
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Podkresl potencjal tych oséb i determinacje w zwalczaniu wlasnych stabosci. Positko-
wanie si¢ analizami biograficznymi powszechnie uznanych postaci petni wazna funk-
cje zaréwno z perspektywy ucznia z trudnosciami jezykowymi (motywuje do samo-
rozwoju), jak i zespotu klasowego (umniejsza ,,dziwnos$¢” i ,,anormalnos$¢” zaburzen
jezykowych).

5. Jesli zauwazasz, ze uczen z zaburzeniami komunikacji jest odtracany przez klase, lekce-
wazony badz wySmiewany, stwarzaj jak najwigcej okazji do wyrdznienia go na forum po-
przez podkreslenie jego zalet. Pamietaj, Ze jako nauczyciel jestes osoba niezwykle znacza-
ca dla uczniéw (przynajmniej na etapie szkoly podstawowej) i twoja nominacja pozwala
przetamac najwigkszy opor i uprzedzenia. Punktem wyjscia kazdej terapii czy dziatan
kompensacyjnych powinno by¢ zaakcentowanie waloréw ucznia tak, aby jego uwaga,
a tym samym motywacja zorientowana byla wokdét mocnych stron, a nie stabosci.

6. Projektuj ¢wiczenia i zabawy grupowe, w ktdrych uczen z zaburzeniami jezykowymi,
bedzie mial szanse gra¢ pierwsze skrzypce. Idealna sytuacja edukacyjna, ktéra podno-
si samooceng 0séb z wszelkiego rodzaju deficytami, jest autentyczne i spontaniczne
docenienie ich przez cztonkéw zespolu przy okazji wygranej podczas zaplanowanej
i kierowanej przez nauczyciela rywalizacji.

7. Unikaj sytuacji, w ktérych posiadane przez ucznia zaburzenia jezykowe moga stac sig
okazja do drwiny i publicznego ostracyzmu. Oczywiscie nie chodzi o sztuczng wy-
biérczo$¢ w podejmowanych dzialaniach dydaktycznych i ciaglte wyprzedzanie ich
podejrzeniem: czy przypadkiem nie naraze danego ucznia na wys$mianie i ztosliwosci
ze strony réwiesnikow, ale o pewna wrazliwos$¢ pozwalajaca przewidzie¢ kierunek i site
reakgji klasy.

8. Pokazuj uczniom jak najwiecej przykladéw zachowan niekonwencjonalnych i warto-
$ciowych jednoczesnie. Oswajaj z innoscig i ucz tolerancji wobec tych, ktorzy prze-
kraczajg schematy i maja odwage robi¢ to, co z pozoru wydaje si¢ dziwne i trudne do
zaakceptowania. Edukacja w szacunku dla oryginalnosci pozwala nie tylko ksztalto-
wac postawe autentycznego humanizmu wsréd uczniow, ale takze rozwija kreatywnosé
i innowacyjnosc¢.

9. Chwal ucznia z zaburzeniami jezykowymi za postepy, nawet jesli uwazasz je za zbyt
powolne. Postaraj si¢ jednak czyni¢ to podczas indywidualnej rozmowy z nim zamiast
wypowiedzi na forum.

10. Kontaktuj sie na biezaco z logopeda i rodzicami ucznia z zaburzeniami jezykowymi.
Tylko wzajemna wymiana informacji i spostrzezen pozwoli szybko zdiagnozowac po-
jawiajace si¢ trudnosci. Praca w pojedynke jest z gory skazana na niepowodzenie.

Ponizej zaprezentowano przyklady autorskich ¢wiczen odwolujacych si¢ do sformu-
fowanych zasad. Gléwnym celem proponowanego wsparcia jest zintegrowanie uczniow
z zaburzeniami komunikacji jezykowej z zespolem klasowym, co oznacza (podkreslmy to
wyraznie!) relacje dwustronna: klasa uznaje ,wyobcowang” jednostke jako cztonka gru-
Py, »wyobcowana” jednostka natomiast uznaje klase jako grupe odniesienia. Cwiczenia nie
odwoluja si¢ wprost do kompensacji deficytow jezykowych, gdyz jest to zadanie logopedy
i trudno wymagac od nauczyciela przejecia roli zarezerwowanej dla specjalisty.
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I. WIEZA

Dzielimy klas¢ na dwa zespoty. Kazdy zesp6t otrzymuje: 5 kartondw w formacie A3, blok
techniczny w formacie A4, klej, 2 linijki. Zadaniem grupy jest zbudowanie jak najwyzszej
wiezy. Grupa powinna wspolnie opracowac wlasne rozwiazanie przedstawionego problemu
bez uzycia komunikatéw werbalnych. Czas na wykonanie zadania: 20 min.

Nauczyciel powinien wykorzysta¢ to ¢wiczenie do obserwacji zaangazowania poszcze-
golnych ucznidéw i oceny roli, jaka odgrywaja oni w pracach zespotu.

II. WSPOLNE MALOWANIE

Dzielimy klase na pary. Kazda z par losuje kartke z tematem (nauczyciel przygotowuje
wczesniej tyle kartek, ile jest par w klasie). Proponowane tematy:

»Moja ulubiona potrawa”

»Najszybszy samochdd $wiata”

»Statua wolnosci”

»Kuchenka mikrofalowa”

»Najzdrowsze warzywo”

»Egzotyczne zwierze”

»Stadion narodowy”

Kazdy zespot otrzymuje kartke w formacie A3 i jednego markera. Zadaniem poszcze-
golnych zespoldéw jest przedstawienie wylosowanych tematéw w ten sposdb, ze dwie osoby
uzywaja tylko jednego markera i nie mogg rozmawiac ze sobg podczas rysowania. Inne
$rodki komunikacji sg jak najbardziej dopuszczalne. Czas na wykonanie zadania: 7-8 min.

Po zakonczeniu rysowania nauczyciel przeprowadza rozmowe dotyczaca emocji, jakie
pojawily si¢ podczas wykonywania ¢wiczenia.

III. CO NAS LACZY?

Uczen wykazujacy trudnosci z uzyskaniem akceptacji rowiesnikéw zostaje poproszony
o zajecie miejsca w rogu sali. Po przeciwnej stronie ustawiaja si¢ pozostali uczniowie.
Zabawa polega na przyblizaniu si¢ o metr w strone ,wyréznionego” ucznia za kazdym ra-
zem, gdy pozostali uczestnicy zgadzaja si¢ z jego odpowiedzig.

Nauczyciel zadaje pytania, np.:

1. Jaki kolor lubisz najbardziej?

2. Jaki smak lodéw jest wedlug ciebie najlepszy?

3. Kim chcialby$ zosta¢ w przysziosci?

Itd.

Cwiczenie ma na celu poprzez zmniejszanie fizycznego dystansu u$wiadomienie
uczniom, jak wiele cech (czy upodoban) majg wspdlnych.

IV. MOJ ,,CICHY” PRZYJACIEL

Kazdy uczen losuje imie i nazwisko kolegi/kolezanki z klasy. Jego zadaniem jest zaprzy-
jaznic sie z wylosowang osoba w ciagu tygodnia. Po uptywie tygodnia nastepuje ocena dzia-
tan: kazdy prezentuje wykonane przez siebie czynnosci i opisuje reakcje ,,cichego” przyja-
ciela na podjete kroki.
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Zakonczenie

W artykule tym podjete zostalo zagadnienie zwigzku zaburzen komunikacji jezykowej
z funkcjonowaniem psychospotecznym uczniow szkot podstawowych. Cho¢ zaleznosci te
wydaja sie by¢ oczywiste (komunikacja jest przeciez forma funkcjonowania psychospotecz-
nego czlowieka), literatura przedmiotu nie podejmuje tej kwestii explicite. Rozporzadzenie
MEN nr 1487 z 17.11.2010 wskazujace na koniecznos$¢ uwzgledniania w dziataniach szkoty
indywidualnych potrzeb edukacyjnych uczniéw z zburzeniami jezykowymi rodzi pytanie
o specyfike owych potrzeb i charakter odpowiadajacego im wsparcia.

Nauczyciel, ktory nie jest logopeda i w zakres ktorego kompetencji nie wchodzi
terapia trudnosci jezykowych, powinien przede wszystkim zorientowac swoje dzialania wo-
kot integracji ucznia z zaburzeniami komunikacji z réwie$nikami. Artykul ten oprocz za-
prezentowania ogolnych zasad udzielania wsparcia i przyktadowych ¢wiczen, mial na celu
przede wszystkim us§wiadomienie, jak wazna jest rola zintegrowania ucznia z klasg dla jego
dobrej kondycji psychicznej. W tym sensie przeprowadzona refleksja potraktowana moze
zostac jako uniwersalny namysl nad najbardziej fundamentalng (bardziej zyciowa niz edu-
kacyjng) potrzeba uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — potrzebg akceptacji.
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Communication disorders and social relationships. DFangers and suport strategies

Summary

Each student with communications disorder is especially endangered with the possibility of difficul-
ties connected with building peer relationships. The basis of social relationships is dialogue, enabling per-
sons to pass and receive their intentions. Communication disorders mean that these contacts are at risk.

The aim of the paper is to present the dangers that might appear in psychosocial development of
students with special educational needs, such as: inadequate self-esteem, social fear, alienation, school
stress, logophobia and school phobia, lack of social acceptance.

Keywords: communications, social relationship. support
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Teatr w procesie podnoszenia poziomu kompetencji spotecznych
uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych

»Wychowanie jest sztukq, a sztuka -

>

to najbardziej aktywny wychowawca’

Emil Jaques-Daleroze

Streszczenie

Artykut wyjasnia istote oraz ukazuje walory metod arteterapeutycznych w pracy pedagoga z ucznia-
mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych ze szczegélnym uwzglednieniem uczniow z trudnosciami
szkolnymi. Gtownym obszarem tematycznym artykulu jest opis zastosowania metod teatralnych w pro-
cesie ksztaltowania kompetencji spotecznych jako elementu integralnego wychowania ucznia ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi na pierwszym etapie edukacyjnym w perspektywie srodowiska szkolne-
go. W artykule zostaly opisane gléwne problemy rozwoju spotecznego ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w mtodszym wieku szkolnym. Podjete zostato zagadnienie implikacji pedagogicznych
wychowania estetycznego i arteterapii, a w tym opis metod opartych na dziataniach teatralnych z wy-
jasnieniem terminéw teatroterapia, dramaterapia, drama, pantomima, psychodrama, teatr szkolny.
Najwigcej uwagi poswigcone zostato przedstawieniu korelacji migdzy aktywnoscig teatralng a rozwo-
jem kompetencji spotecznych ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Artykut zwiericza wy-
kaz waznych zasad pedagogicznych, o ktérych nalezy pamietaé podczas wdrazania metod teatralnych
w pracy terapeutyczno-wychowawczej.

Stowa kluczowe: metody pracy dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, teatroterapia, drama,
rozwdj spoteczny

Wprowadzenie i geneza problematyki

Pierwsze lata doswiadczen szkolnych sg niezwykle istotne dla harmonijnego integralne-
go rozwoju dziecka. Na szkole spoczywa obowigzek zapewnienia optymalnych warunkéw
dla rozwoju, odpowiadajacych na zindywidualizowane potrzeby i mozliwosci wszystkich
uczniow.

Obecnie w systemie polskiej oswiaty dokonuja si¢ przeobrazenia, ktére w centrum swo-
jej uwagi stawiaja ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W trosce o wyréw-
nanie szans edukacyjnych, podniesienie efektywnosci ksztalcenia, a takze jakosci pomocy
udzielanej tej grupie uczniéw wprowadzanych jest szereg regulacji w prawie o§wiatowym.
Od 1 wrzesnia 2011 organizacja i udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej dzie-
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ciom i miodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w przedszkolach, oddziatach
przedszkolnych, w szkotach podstawowych, w gimnazjach, szkotach specjalnych, oddzia-
tach specjalnych w szkotach ogdlnodostepnych i placowkach oswiatowych odbywa sie
w inny niz dotychczas sposdb. Gléwna zmiana polega na przeobrazeniu formuly realizacji
przez nauczycieli dotychczasowych zadan w zakresie pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej uczniom ze specjalnymi potrzebami. Rozporzadzenie okresla cele oraz precyzuje gru-
pe objeta szczegdlng pomocy. ,,Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana uczniowi
w przedszkolu, szkole i placéwce polega na rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz rozpoznawaniu indywidualnych mozli-
wosci psychofizycznych ucznia, wynikajacych w szczegoélnosci: z niepetnosprawnosci, z nie-
dostosowania spolecznego, z zagrozenia niedostosowaniem spolecznym, ze szczegélnych
uzdolnien, ze specyficznych trudnosci w uczeniu sig, z zaburzen komunikacji jezykowej,
z choroby przewleklej, z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych, z niepowodzen eduka-
cyjnych, z zaniedban srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego rodziny,
sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami srodowiskowymi, z trudnosci adaptacyj-
nych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiang srodowiska edukacyjnego, w tym
zwigzanych z wczesniejszym ksztalceniem za granica.” (Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 17 listopada 2010 w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach).

Szansa na skuteczne zaspokojenie tych potrzeb rosnie wraz z wczesnym rozpoznaniem
oraz projektowaniem rozwigzan zapewniajacych uczniowi wsparcie i zindywidualizowang
pomoc. W dobie dokonujacych sie przemian to wyzwanie stawiane jest przed nauczycie-
lem, ktéry musi odnalez¢ si¢ w zmieniajacej sie rzeczywistosci szkolnej realizujgc postulat
dbania o dobro ucznia. Podkreslana jest rowniez odpowiedzialnos$¢ nauczyciela za to, czego
i jak uczy. Zadaniem nauczycieli i szkoly jest taka organizacja pracy, zeby jak najlepiej wy-
chodzi¢ naprzeciw indywidualnym potrzebom, trudnosciom, zainteresowaniom czy zdol-
nosciom uczniéw. Ma on zadba¢ o mozliwie pelne i racjonalne wykorzystanie potencjatu
rozwojowego dziecka przez odpowiednie dostosowanie tresci i sposobow ich przekazywa-
nia. To wyzwanie wymaga wzmozonej refleksji i kompetentnego dzialania, poniewaz od-
dzialywania edukacyjne muszg obejmowac jednoczesnie dzieci w pelni sprawne oraz dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Wyniki dotychczas przeprowadzonych badan wskazuja, Ze nauczyciele we wlasnej opinii
w wigkszos$ci oceniajg swoj poziom wiedzy o istocie specjalnych potrzeb edukacyjnych jako
przecietny, wskazuja takze na przecietny poziom umiejetnosci pracy z dzie¢mi nalezacych
do tej grupy (przecietny poziom wiedzy — 52% ankietowanych, przecietny poziom umie-
jetnosci — 71% ankietowanych). Nauczyciele sygnalizuja, ze stan ich kompetencji jest po-
chodng umiejetnosci nabytych i zweryfikowanych na podstawie wlasnego doswiadczenia,
bedacych w duzej mierze dzialaniem intuicyjnym nie zawsze popartym fachowa wiedza.
Dlatego pedagodzy deklaruja chec i potrzebe edukacji szczegdlnie w zakresie praktycznych
nowych umiejetnosci organizowania pracy z uczniami wymagajacymi wsparcia w edukacji
(Rybska-Klapa, 2006, 145).

Obecny stan rodzi konieczno$¢ odpowiedniego przygotowania nauczycieli w zakresie
metodyki nauczania i pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wsréd
aktualnie panujacych tendencji pedagogicznych duzy nacisk kfadziony jest na poszukiwa-
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nie tworczych i innowacyjnych metod majacych na celu aktywizowanie wychowanka w jak
najwigkszym stopniu oraz pobudzanie go do pelnego integralnego rozwoju. Dlatego moz-
na zauwazy¢ niewatpliwy wzrost zainteresowania problematyka wykorzystywania sztuki
w wychowaniu i terapii dziecka. Coraz wigksza popularno$¢ i wartos¢ zyskuja metody arte-
terapeutyczne. Nastepstwem tych tendencji jest pojawienie si¢ wérdd nauczycieli potrzeby
ksztalcenia i doskonalenia si¢ w zakresie tych metod.

W odpowiedzi na powyzsze zjawiska artykul ma na celu wyjasnienie istoty, ukazanie
waloréw, oraz prezentacj¢ metod arteterapeutycznych w pracy nauczyciela z uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ze szczegélnym uwzglednieniem uczniéw z trud-
no$ciami szkolnymi. Kluczowa kwestig artykutu bedzie przedstawienie technik teatralnych
w procesie ksztaltowania kompetencji spotecznych jako elementu integralnego wychowa-
nia ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi na pierwszym etapie edukacyjnym
w perspektywie srodowiska szkolnego.

1. Problematyka spolecznego funkcjonowania dziecka ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w mlodszym wieku szkolnym

W rozwoju spotecznym bardzo wazng role pelnig osobiste doswiadczenia jednostki
z wezesnych lat zycia. W tym czasie czlowiek nabywa kompetencje spoleczne, ktére beda
rzutowac na jego zachowania spoleczne w pdzniejszych latach. Wczesnie wyuczone wzo-
ry zachowan utrwalajg si¢ w $wiadomosci dziecka osiagajac stala tendencje w zachowa-
niach i postawach spolecznych, ktére w pdzniejszych latach sag mato podatne na zmiane.
Dos$wiadczenia z dziecinstwa wywieraja duzy wplyw na jako$¢ podejmowanej aktywnosci
z zakresu udzialu w zyciu spolecznym oraz ksztaltuja osobowos¢ jednostki w dorostym
zyciu (Hurlock 1985, 449).

Pdzne dziecinstwo jest okresem nasilonych przemian spotecznych w zyciu dziecka, po-
niewaz wzrasta interakcja miedzy nim a spoteczenstwem. Relacje w ramach wszystkich sro-
dowisk, w ktére wchodzi dziecko w tym wieku - w grupie rowiesniczej, w szkole i w rodzi-
nie - staja sie bardziej ztozone (Turner, Helms 1999, 308).

Rozwdj spoleczny dziecka w miodszym wieku szkolnym wigze si¢ z rozpoczgciem nauki
w szkole. Od tego momentu dziecko poza domem rodzinnym znajduje si¢ pod wptywem od-
dzialywan dwdch nowych srodowisk wychowawczych, jakimi sg szkota i grupa rowiesnicza.
W dalszym ciagu rodzina, jako pierwsze i do tej pory niemalze jedyne otoczenie, w ktérym
rozwija si¢ dziecko, odgrywa istotng role w ksztaltowaniu postaw spolecznych i moralnych.
Specyficznym jednak zadaniem rodziny w tym okresie jest zapewnienie poczucia bezpie-
czenstwa i oparcia emocjonalnego kiedy ich pociecha wchodzi w nowa i trudng dla siebie
sytuacje, jaka jest przekroczenie szkolnego progu. Szkola jest miejscem, gdzie dziecko po
raz pierwszy na tak duzg skale uczy sie nawigzywania kontaktéw, zasad wspolpracy i wspot-
dzialania w grupie. Proces uspoleczniania towarzyszy wspdélnemu wykonywaniu zadan,
nauce w klasie, a takze zabawie miedzy zajeciami lekcyjnymi. Srodowisko szkolne wptywa
znaczaco na uspolecznienie uczniéw. Szkola nie tylko odpowiada za edukacje, ale takze za
zaszczepianie spolecznych i moralnych norm postepowania, ksztalttowanie §wiatopogladu
oraz postaw, przygotowujac tym samym do wspoéltzycia w spoteczenstwie. (Woloszynowa
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1982, 627-630). Dzigki wejsciu w relacje rowiesnicze w okresie mlodszego wieku szkolnego,
rozwijajg si¢ kompetencje spoleczne obejmujace lepsze zrozumienie sytuacji spolecznych,
zdobycie szerszej wiedzy o ludziach i zjawiskach spolecznych, rozwoéj w zakresie wniosko-
wania spotecznego, trening rél spolecznych, a takze postep w umiejetnosciach komunika-
cyjnych. Grupa odgrywa istotna role w przyswajaniu przez dziecko norm spotecznych do-
tyczacych funkcjonowania w ukladach wzajemnej zaleznosci, takich jak: komunikowanie
sie, doswiadczanie i okazywanie uczu¢, podporzadkowanie sie, a takze kierowanie innymi
(Stefanska-Klar 2001, 148). W tym wieku dziecko stopniowo coraz bardziej od autorytetu
nauczyciela zaczyna liczy¢ sie z opinig kolegdw, co prowadzi do calkowitego podporzad-
kowania si¢ normom i ocenom réwiesnikéw. To wlasnie koledzy, zaréwno indywidualnie
jak i w grupie, staja si¢ modelami wzorcéw myslenia, spostrzegania, oceniania, reagowania
oraz sposobow komunikowania sie. Grupa réwiesnicza przejmuje decydujacy wplyw na
podejmowane przez dziecko decyzje, przyjmowane postawy, a nawet ksztaltuje preferencje
dotyczace zainteresowan. Dlatego tak wazna jest ogélna akceptacja ze strony réwiesnikow.
Poczucie bycia odrzuconym przez grupe ma najczesciej powazne, ujemne skutki. Nie tylko
wplywa na zte samopoczucie dziecka, ale takze powoduje negatywne postrzeganie wlasnej
osoby, ktére moze rzutowac na poczucie wlasnej warto$ci w pdzniejszych etapach rozwojo-
wych. (Stefanska-Klar, 2001, 148).

Prawidlowe funkcjonowanie spoleczne i adaptacja do srodowiska réowiesniczego sta-
nowi wazny problem uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Dzieci z trudno-
$ciami w uczeniu sig, ale i te z niepelnosprawnoscia, chore somatycznie, niedostosowane
spolecznie czy wybitnie zdolne czesto borykaja si¢ z kfopotami w nawigzywaniu i podtrzy-
mywaniu kontaktéow z réwiesnikami. Wigze sie to z niskim poczuciem wlasnej wartosci,
czestymi nieobecnosciami w szkole, odmiennym sposobem zachowywania si¢ oraz funk-
cjonowania spowodowanym ograniczonymi mozliwosciowi psychofizycznymi. Z przekro-
czeniem progu szkoly pojawiaja sie pierwsze trudnosci wynikajace z koniecznosci prze-
strzegania regul wspoélzycia spolecznego i regulaminu szkolnego, np. siedzenie w awce,
rozpoznawanie swojego miejsca i swych przyboréw szkolnych, samodzielne rozbieranie si¢
i ubieranie, skupienie uwagi przez 45 minut, odrabianie zadann domowych, nauka nowych
wiadomosci i umiejetnosci. Z tymi zadaniami musza sobie poradzi¢ wszyscy uczniowie,
jednak dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi podstawowe obowiazki ucznia
stanowia prawdziwe wyzwania, ktérych realizacja to trudny proces wymagajacy mobilizacji
wszystkich sit. Dzieci z trudno$ciami szkolnymi, podobnie jak dzieci z innymi specjalnymi
potrzebami maja wolniejsze tempo uczenia si¢, osiagaja gorsze wyniki w nauce. Czesto ich
dysfunkcje rodzg niezrozumienie réwiesnikéw nie majacych podobnych probleméw, a to
w konsekwencji prowadzi do odrzucenia przez grupe. Ponadto negatywny obraz wlasnej
osoby i brak wiary we wlasne mozliwosci s powodem utrudnionych relacji z grupa. Dzieci
z kazdej grupy specjalnych potrzeb edukacyjnych zmagaja sie z réznorodnymi przeszko-
dami na tle stosunkdw spotecznych wynikajacymi ze specyfiki ich problemoéw, ktére szcze-
golowiej zostaly opisane w niniejszej publikacji.

Wiaczanie wychowankow w zespot klasowy oraz podnoszenie poziomu kompetencji
spolecznych stanowi zatem wazny element pracy wychowawczo-terapeutycznej realizuja-
cy w rzeczywisty sposob proces inkluzji dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w $rodowisko réwiesnicze.
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2. Implikacje pedagogiczne wychowania estetycznego i arteterapii

Sztuka towarzyszy czlowiekowi od zarania dziejow. Jest znakiem rozwoju kultury ludz-
kiej cywilizacji. Oprdcz estetycznej wartosci sztuki od dawna réwniez dostrzegany jest jej
wplyw na rozwdj pojedynczego cztowieka i calych spoteczenstw.

Wisrod wachlarza funkeji sztuki wymieniane sa: estetyczna, wychowawcza, osobotwor-
cza, spofeczna, poznawcza, terapeutyczna, katarktyczna, integracyjna, aksjologiczna, subli-
mujaca, egzystencjalna, ludyczna, utylitarna (Marek, 2004, 104).

Idea wychowania estetycznego siega swoimi korzeniami do czaséw starozytnej Grecji.
Wywodzi si¢ z koncepcji wychowawczej, ,wedle ktdrej istota ludzka ksztaltuje si¢ na swoich
wlasnych dzietach kumulowanych w toku historycznej ewolucji, w postaci trwalego dzie-
dzictwa a wzbogacanych dzigki nieustajacym procesom kreacyjnym” (Wojnar, 1997, 7).

Wychowanie estetyczne zawiera w sobie dwa rozumienia tego terminu. Pierwszym,
wezszym znaczeniem jest wychowanie do sztuki, ktérego celem jest ksztaltowanie estetycz-
nej wrazliwosci czlowieka, wyrabianie dobrego smaku, umiejetnosci oceny i rozumienia
zjawisk estetycznych. W szerszym znaczeniu wychowanie estetyczne oznacza zintegrowa-
ne ksztaltowanie osobowosci dzigki stymulacyjnemu oddzialywaniu sztuki. Drugi obszar
okreslany jest wychowaniem przez sztuke, oddajac pedagogiczny wymiar sztuki w ksztat-
towaniu postaw moralnych czlowieka, jego stosunku do $wiata, do innych ludzi i do siebie
samego oraz pobudzanie jego dyspozycji tworczych i wyobrazni (Wojnar, 1997, 276).

Dlatego tez nie dziwi fakt, ze koncepcja wychowania estetycznego budzi coraz wiek-
sze zainteresowanie praktykow i teoretykow, zaréwno w srodowisku pedagogicznym, jak
i wérdd przedstawicieli filozofii, socjologii, dzialaczy kultury czy polityki oswiatowej. Dzigki
polaczeniu wielu specjalistow koncepcja ta stwarza nowa propozycje dzialania zintegrowa-
nego, przefamujacego sztywne bariery ksztalcenia w szkole na rzecz swobodnych procesow
samoksztalcenia i samowychowania. Wedlug Wojnar sztuka, jako ,atrakcyjny instrument
wychowawczy odpowiadajacy aktualnym potrzebom i tendencjom, nie miesci sie w zadnej
tradycyjnej kategorii wychowawczej i wykracza poza ramy tradycyjnych pedagogicznych
instytucji. Jest srodkiem wychowania, poniewaz ksztaltuje postawy cztowieka, ale réwno-
cze$nie jest Srodkiem nauczania, poniewaz wzbogaca i zasob wiedzy i mechanizmy po-
znawcze” (Wojnar, 1997, 14).

Wychowanie estetyczne moze by¢ realizowane w aspekcie obioru i tworzenia sztuki.
Suchodolski podkresla, ze w zadaniach wychowania estetycznego muszg by¢ ustalone pro-
porcje miedzy ksztalceniem umiejetnosci odbioru dziet sztuki i ksztalceniem aktywnosci
wlasnej dzieci i mlodziezy w dziedzinie artystycznej (Suchodolski, 1997, 169). Z zastrzeze-
niem, ze celem wychowania estetycznego nie jest wyksztalcenie profesjonalnych artystow,
ktorzy fachowo zajmuja sie twdrczoscig artystyczng. To zadanie nalezy do szkdt artystycz-
nych (Szuman, 1997, 146).

Wspolczesnie czesto wychowanie estetyczne jest marginalizowane w edukacji szkolnej
poprzez sprowadzanie go wylacznie do edukacji artystycznej. Natomiast istota koncepcji
wychowania przez sztuke jest ksztalcenie calego czlowieka. Za Szumanem mozna stwier-
dzi¢, ze ,,dzieki sztuce mozemy realizowac jeden z naczelnych postulatow wspodlczesnej pe-
dagogiki — postulat wszechstronnego rozwoju i uksztaltowania catego cztowieka” (Szuman,
1997, 130). Read, ktorego uwaza si¢ za prekursora koncepcji wychowania przez sztuke,
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okreslit cel wychowania jako pobudzanie tego, co indywidualne w cztowieku przy jedno-
czesnym harmonijnym wilaczaniu jednostki w sposéb organiczny w jej srodowisko i $wiat
grupy spolecznej. Zadaniami wychowania estetycznego wedlug jego teorii sa: utrzymanie
naturalnej intensywnosci wszystkich rodzajéw percepcji i wrazen, koordynowanie réznych
rodzajow percepcji i wrazen wzajemnie pomigdzy sobg i w stosunku do otoczenia, wyro-
bienie umiejetnosci wyrazania uczu¢ w formie komunikatywnej, wyzwalanie konstruktyw-
nych sil wyobrazni oraz nauczenie wlasciwego wyrazania swoich mysli. Realizacji tych za-
dan powinny stuzy¢ gléwnie zajecia praktyczne postugujace sie réznym drogami ekspresji
(Torowska, 2010, 51-52).

Wychowanie przez sztuke w swej idei ma ksztaltowac¢ postawe cztowieka wszechstronne-
go, Zyjacego w okreslonych warunkach cywilizacyjnych, tym samym formujacego okreslo-
ng jakos¢ zycia. Wychowanie estetyczne ma inspirowa¢ do dzialalnosci tworczej i ksztalcic
wrazliwo$¢, oznaczajaca synteze zachowan emocjonalnych i kulturowych (Wojnar, 1997, 28).

W wychowaniu estetycznym oddzialywania pedagogiczne realizowane s3 zaréwno
przez percepcje i obcowanie z dzietem artystycznym, jak i przez dzialalno$¢ o charakte-
rze ekspresyjnym i tworczym. Wspolczesnie szczegdlny nacisk kladziony jest na rozwijanie
i pobudzanie twdrczych dyspozycji.

Tworczos¢ aktualnie uznawana jest za wazng wartos¢ pedagogiczng i cel wychowawczy.
Spopularyzowanie podejscia egalitarnego do twdrczosci uprawnia do przyznania tworczych
mozliwosci wszystkim ludziom. Podstawg podejscia egalitarnego jest zalozenie, ze kazdy
czlowiek jest tworczy, cho¢ nie kazdy w jednakowym stopniu. Twdrczos¢ traktowana jest
jako jedna z cech czlowieka, tak jak inteligencja czy ekstrawersja (Necka, 2001, 19). Oznacza
to, ze kazda jednostka jest na swoj sposdb tworcza i tak jak ludzie réznia sie poziomem in-
teligencji, tak roznig si¢ réwniez poziomem dyspozycji tworczych. Zwolennicy pankreacjo-
nistycznej koncepcji stawiajg tworczo$¢ jako cel i warunek samorealizacji i dobrostanu psy-
chicznego oraz opowiadajg si¢ za potrzebg rozwijania tworczosci i wspomagania tworczego
rozwoju cztowieka (Szmidt, 2007, 70-71). Dzialania twdrcze przestaly by¢ przywilejem je-
dynie ludzi wybitnie utalentowanych, a staly sie prawem wszystkich jednostek, nawet tych
mniej sprawnych intelektualnie, sensorycznie, fizycznie i psychicznie. Tworczos$¢ przestata
by¢ takze rozumiana jako dzielo artystyczne w formie takiej jak obraz czy rzezba, ale stala
sie pojeciem okreslajacym takze postawy, czynnosci, procesy a nawet ludzkie charaktery
(Gladyszewska-Cylulko, 2011, 19). Szmidt definiuje twdrczos¢ jako ,,dziatalnos¢ przyno-
szaca wytwory (dziefa sztuki, wynalazki, sposoby postrzegania swiata, metody dzialania
itd.) cechujace si¢ nowoscia i posiadajace pewna wartos¢ (estetyczna, uzytkows, etyczna,
poznawczg badz inng), przynajmniej dla samego podmiotu tworzacego” (Szmidt, 2001, 67).

Wartos¢ ludzkiej ekspresji poprzez dzialania tworcze stata si¢ podstawa do rozwiniecia
arteterapii. Arteterapia na podstawie etymologii terminu najprosciej ujmujac oznacza te-
rapie sztuka. Pojecie to sklada si¢ z dwdch gtéwnych komponentéw ,,arte” oraz ,terapia”
»Arte” pochodzace w jezyku facinskim od stowa ,,ars” - sztuka, oznacza wykonywanie cze-
go$ doskonale, po mistrzowsku. Drugi czlon, ,terapia” z greckiego ,therapeuein’, zaklada
troszczenie, opiekowanie sie, leczenie. Zgodnie z tltumaczeniem z jezyka angielskiego (tera-
phy) - terapia odwoluje sie takze do postepowania leczniczego bez uzycia $rodkéw farma-
kologicznych oraz interwencji chirurgicznej np. terapia zajeciowa czy grupowa (Konieczna,
2003, 14).
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Termin arteterapia po raz pierwszy zostal uzyty w 1942 roku przez Adriana Hilla - na-
uczyciela sztuki z Wielkiej Brytanii. W Polsce pierwsze zainteresowanie zagadnieniem arte-
terapii datuje si¢ od przelomu lat 1989-1990 (Szulc, 2008, 202-203).

Precyzyjne zdefiniowanie arteterapii spotyka sie z utrudnieniem ze wzgledu na bogaty
zakres pojecia, wielo$¢ koncepcji teoretycznych ja wyjasniajacych oraz rodzajow praktyk,
jakie w nig wchodza.

Arteterapia w szerokim znaczeniu oznacza wszystkie formy i metody pomocy terapeu-
tycznej, w ktorych wykorzystuje si¢ rézne dziedziny sztuki. Stanowi ona wyspecjalizowang
i komplementarng forme psychoterapeutyczng wykorzystujaca wytwory sztuki do poprawy
funkcjonowania w zakresie kondycji fizycznej i psychicznej jednostki. Jest to zatem dziata-
nie skierowane na czlowieka i jego srodowisko w celu przywrdcenia lub potegowania zdro-
wia (Jaworska, 2006, 10).

Kulczycki arteterapie definiuje z kolei jako ,,uklad pogladéw i czynnosci ukierunkowa-
nych na utrzymanie i/lub podniesienie jakosci zycia ludzi przy pomocy szeroko rozumia-
nych dziet sztuki i uprawiania sztuki” (Konieczna, 2003, 19).

Arteterapie mozna definiowac jako zespdt dziatan o charakterze edukacyjnym lub te-
rapeutycznym, opartych na kreacji wizualnej, ukierunkowanych na wspomaganie rozwoju
osobowego i zdrowia. Zmiany wywolywane pod wplywem oddziatywan arteterapeutycz-
nych obejmuja cztery poziomy: zachowania, struktury umystowe, struktury osobowosci,
relacje z otoczeniem. Jej narzedziem jest transformacja nabytych doswiadczen w toku po-
dejmowanej przez jednostke aktywnosci (Florczykiewicz, Jozefowski, 2011, 11).

W literaturze wymieniane s nastepujace funkcje arteterapii: rekreacyjna, edukacyjna, ko-
rekcyjna, diagnostyczna i rokownicza oraz integracyjna z profilaktyczng (Jaworska, 2006, 11).

Wedlug Kulczyckiego arteterapii nie nalezy ogranicza¢ jedynie do funkgji terapeutycz-
nych i leczniczych, ale wlaczy¢ ja mozna réwniez do dziatan wychowawczych (Marek,
2004, 105).

Termin arteterapia w rozumieniu wezszym obejmuje jedynie terapi¢ za pomocg sztuk
plastycznych (Florczykiewicz, Jozefowski, 2011, 9). W Polsce pojeciem arteterapia postugu-
je sie do okreslenia gtéwnie zbioru metod:

1. muzykoterapia - terapia przy pomocy muzyki,

2. choreoterapia - terapia tanicem, ruchem,

3. biblioterapia - terapia czytelnicza,

4. teatroterapia/ dramaterapia — dzialania terapeutyczne przy pomocy teatru (Hanek,

1990, 5).

W literaturze wymieniane sg réwniez miedzy innymi; operoterapia, chromoterapia, es-
tetoterapia (Florczykiewicz, Jozefowski, 2011, 10).

Walorem pedagogicznym arteterapii jest mozliwos$c¢ stosowania jej w pracy z grupami zroz-
nicowanymi pod wzgledem wieku i probleméw. Stosuje si¢ ja zaréwno do pracy z dzie¢mi,
jak i dorostymi w przypadku pomocy osobom z problemami natury psychicznej, spotecznej,
wynikajacymi z réznego rodzaju sytuacji trudnych, w przewlektych chorobach, w kalectwie,
w kazdym niemal stopniu i rodzaju niepelnosprawnos$ci, w niedostosowaniu spotecznym,
(Jaworska, 2006, 11) w terapii agresji, ale i nieSmiatosci a takze terapii pedagogicznej (Glady-
szewska-Cylulko, 2011, 16). W pracy nad tagodzeniem stresu, zaburzen komunikacji, proble-
moéw emocjonalnych i spolecznych (Florczykiewicz, Jozefowski, 2011, 15).
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Wedlug Jaworskiej cele arteterapii sg zbiezne z zadaniami nowoczesnej terapii pedago-
gicznej, ktora koncertuje si¢ nie tylko na usprawnianiu zaburzonych funkgji, ale réwniez
na profilaktyce i dzialaniach wptywajacych na osobowosciowe determinanty uczenia si¢
oraz wspomaganiu wszechstronnego i harmonijnego rozwoju ucznia poprzez doskonalenie
osobowosci, prawidlowe relacje interpersonalne, a takze uczestnictwo w $wiecie kultury
(Jaworska, 2006, 11). W odniesieniu do dzieci w mtodszym wieku szkolnym profilaktyka
obejmuje dziatania ksztaltujace dojrzalos¢ do nabywania umiejetnosci czytania i pisania
oraz eliminowania ze srodowiska szkolnego i rodzinnego czynnikéw utrudniajacych dziec-
ku nauke. Oddzialywania naprawczo-korelacyjne i reedukacyjne polegaja na usprawnianiu
zaburzonych funkgji psychicznych majacych wptyw na proces uczenia si¢. Oddzialywanie
na osobowos¢ zas ma obejmowac budzenie motywacji do nauki i wiary we wtasne umiejet-
nosci, eliminowanie leku przed niepowodzeniem, budzenie pozytywnej samooceny i samo-
akceptacji (Marek, 2004, 105).

Wszystkie metody artetrapeutyczne faczy fakt, ze aktywnos¢ artystyczna czy dzieto arty-
styczne nie stanowi celu samego w sobie, a srodek do osiaggniecia korzystnej zmiany w jed-
nostce. Arteterapia opiera sie¢ na przekonaniu o rozwojowym dzialaniu wyobrazni, ekspre-
sji uczug, tworczosci oraz aktywnosci osoby. Aktywnos¢ to podstawowy warunek rozwoju
czlowieka. Proces twdrczy, wyrazajacy jednostke poprzez rézne formy ekspresji oddziatuje
silnie na emocje powodujac u niego powstanie intensywnych doznan, przezy¢ i refleksji,
ktére motywuja do podjecia dziatan praktycznych i dokonania przeobrazen.

Wyobraznia — ekspresja — twdrczos$¢ to triada kategorii Wojnar, na ktérych opiera sie
wychowanie przez sztuke (Wojnar, 1980, 255-259).

Arteterapia jako metoda edukacyjna, wychowawcza i terapeutyczna, ktérej narzedziem
oddzialywania jest sztuka moze by¢ cennym srodkiem zaréwno diagnozy, jak i terapii dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W psychoterapii i terapii pedagogicznej zwraca
sie uwage na podnoszenie efektywnosci poprzez wielokierunkowo$¢ oddziatywan na wy-
chowanka. Mozna to osiagnac przez faczenie technik w pracy pedagogiczne;j.

3. Metody teatralne w oddzialywaniach terapeutyczno-wychowaczych

Metoda arteterapeutyczna, ktdra faczy w sobie rézne dziedziny sztuki a tym samym me-
tody arteterapeutyczne to teatroterapia. Termin pochodzi od tacinskiego stowa theatrum
i greckich stéw théatron oznaczajacego ,,ogladam” oraz therapeuéin co w ttumaczeniu zna-
czy leczenie. Teatroterapia rozumiana jest jako narzedzie wewnetrznego wzrostu i wzbo-
gacenia osobowosci. Jedna z definicji teatroterapii brzmi ,spontaniczne przedstawienie
teatralne, stosowane w celach terapeutycznych przy udziale dzieci i dorostych z zburze-
niami charakteru” (Konieczna, 2003, 68). Metoda ta wyrdznia si¢ wywolywaniem szeregu
korzystnych zmian w psychice cztowieka. Teatroterapia sprzyja odreagowaniu sttumionych
uczud, pozwala jednostce stawac si¢ tym kim pragnie oraz prowadzi do przemian w zacho-
waniu w kierunku do lepszego przystosowania si¢ do rzeczywistosci (Konieczna, 2003, 69).
Jako metoda terapeutyczna teatroterapia polega na zaangazowaniu pacjentéw w dzialania
teatralne bazujac na pozytywnym nastawieniu do tego rodzaju sztuki oraz potrzebie i checi
wystepowania przed innymi ludzmi. Wspoélne dzialania oséb zaangazowanych w tworzenie
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sztuki teatralnej pozwalajg wyzby¢ sie poczucia osamotnienia, biernosci oraz przelamywac
wewnetrzne bariery. Teatr stanowi doskonalg rozrywke, ale takze wplywa na wszechstronny
rozwdj osobowosci cztowieka. Aktualnie, na calym $wiecie i w Polsce silnie propagowane sa
dzialania wykorzystujace teatr i metode teatroterapii nie tylko do celéw artystycznych, ale
réwniez edukacyjnych, resocjalizacyjnych, rehabilitacyjnych oraz w psycho- i socjoterapii
(Wojcieszuk, 2006, 39-40). Sukces teatroterapii tkwi w tym, ze teatr jest nosnikiem glebo-
kich tresci, a takze sposobem na ich wyrazanie. Tworczo$¢ teatralna stanowi wyjatkowa
terapie dzigki relacji dzieto — odbiorca gdzie zaréwno twoércg, tworzywem i odbiorca jest
czlowiek, ktory silnie przezywa i wyraza swoje emocje. Teatr zawiera w sobie wszystkie
dziedziny sztuki; taniec, muzyke, plastyke, rzezbe. To daje mozliwosci ekspresji poprzez
rézne formy twdrczosci dziatajac tym samym wieloaspektowo na jednostke.

Do gléwnych narzedzi teatroterapii zalicza sie: drame, pantomime oraz psychodrame.

Dramaterapia jest definiowana jako metoda postugujaca si¢ kreatywna drama w celu
osiggniecia terapeutycznych efektow w postaci rozwoju osobowosci lub odczuciu ulgi czy
integracji emocjonalnej. Teatr jest tu no$nikiem dla wyrazania siebie i grupowych interak-
cji. W szerokim znaczeniu ujmuje réznorodne zastosowanie technik dramatycznych w wy-
chowaniu, leczeniu i resocjalizacji. Pojecie dramaterapii mozna dwojako rozwing¢:

1. Jako teatr oparty na improwizacji, ktéry siega po osobiste problemy. Improwizacja

w grupie ma pomoc zanurzy¢ sie w §wiecie wewnetrznym ,,pacjenta” oraz znalezé
teatralny srodek wyrazu.

2. Jako gotowa propozycje teatralng, ktéra ma pomoéc w wyrazeniu wlasnych uczug,
konfliktow i zachowan w celu lepszego poznania siebie i treningu wtasnej ekspresji
(Bielanska, 2002, 22-23).

Drama pochodzi od greckiego ,,dro” - dzialam, usitujg, ,drama” - czynnos¢, akcja. W jezy-
ku angielskim okreslenie to oznacza sztuke teatralng, dramat, teatr. Metoda dramy to metoda
edukacyjna bazujaca na naturalnej zdolnosci ludzi do zabawy, refleksji i wchodzenia w role,
zmierzajaca do osiggnigcia zmian spolecznych. Nie tylko wykorzystuje fikcyjne sytuacje zawie-
rajace w sobie konflikt, ale rdwniez zaprasza do uczestniczenia w nich, do wejscia w role danej
postaci. Dzigki temu daje mozliwo$¢ wejscia w dang posta¢ nie tylko umystem, ale réwniez
cialem poprzez dzialanie (Chodasz, Winiarek-Kotucka, 2010, 20-21). Celami dramy s3 wy-
ksztalcenie samodzielnosci w mysleniu i dziataniu oraz otwartej i aktywnej postawy jednostki,
ponadto poszerzenie skali jej emocjonalnosci oraz wzbogacenie wyobrazni (Pankowska, 1990,
23). Do gtéwnych zadan dramy nalezy takze zaliczy¢ ksztalcenie wrazliwosci uczniéw, dosko-
nalenie ich umiejetnosci wyrazania uczu¢, lekéw i probleméw oraz uswiadamianie im specy-
fiki wlasnej indywidualnosci przy jednoczesnym poszanowaniu odregbnosci innych. Drama
traktowana jest rowniez jako metoda pomocnicza w nauczaniu przedmiotowym.

Way, ktérego powszechnie uznaje si¢ za klasyka metody dramy, apelowal o uznanie
potrzeby rozwoju unikatowosci kazdej jednostki ludzkiej za pomoca praktycznego wyko-
rzystania i wy¢wiczenia zmystow czlowieka. Postulowat on potrzebe wprowadzania dramy
rozumianej jako ,¢wiczenie zycia” w wychowanie dzieci (Way, 1997, 23). Drama dzieli si¢
na cztery gléwne poziomy aktywnosci zréznicowane pod wzgledem zaawansowania formy.
Najnizszy poziom zawiera w sobie proste dos§wiadczenia czyli ¢wiczenia rozwijajace zmysty,
wprawki dramatyczne, proste ¢wiczenia dramowe, zabawy dramowe, rozgrzewki, ale réw-
niez inne formy artystyczne jak taniec i rysunek (Butkiewicz, 2009, 24-26).
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Pantomima z jezyka greckiego pantomimus oznacza ,nasladujacy wszystko” Mianem
pantomimus w starozytnym Rzymie okreslano aktoréw, ktorzy potrafili nasladowac i odtwo-
rzy¢ wszystkie postacie, zdarzenia, przedmioty oraz stworzy¢ iluzje wszystkich mozliwych
sytuacji za pomocg jedynie gry ciala. Wspolczesnie pantomime definiujemy jako nieme wi-
dowisko sceniczne, ktorego tres¢ jest przekazywana przez mimow za pomoca ruchéw i ge-
stow, niekiedy takze mimiki. Terapeutyczna pantomima polega na ogladaniu lub samodziel-
nej prezentacji pantomim podczas sesji terapeutycznej. Zaklada ona przedstawianie zdarzen
i towarzyszacych im uczu¢ poprzez tworcza ekspresje w formie ruchu scenicznego. Dia-
gnostycznym celem tego typu terapii jest uchwycenie panujacych w grupie terapeutycznej
zwigzkow interpersonalnych miedzy poszczegélnym czltonkami (Konieczna, 2003, 92-97).

Psychodrama jest forma terapii psychiatrycznej. Etymologia pojecia wywodzi si¢ z je-
zyka greckiego z polaczenia stoéw psyche - tchnienie, dusza oraz drama - czynno$¢ akcyjna
co mozna przetlumaczy¢ jako ,dziatanie duszy”. Psychodrama to metoda rozpoznawania
i leczenia zaburzen psychicznych, polegajaca na wyrazaniu przezy¢ i konfliktéw pacjen-
tow w formie improwizowanych scen, w ktérych biora udzial pacjenci i terapeuta. Leutz
definiuje psychodrame jako ,spontaniczne przedstawienie sceniczne, ktére pozwala na
uwidocznienie i ponowne przezycie konfliktéw interpersonalnych i intrapsychicznych
w ramach terapeutycznych” (Konieczna, 2003, 71-72). Metoda ta polega na przedstawieniu
swoich wewnetrznych problemoéw, konfliktéw i trudnosci na scenie. Najwazniejszg funkcja
psychodramy jest osiagniecie stanu katharsis oraz danie mozliwosci spontanicznego wyra-
zania lekow tkwiacych gleboko we wnetrzu czlowieka. Istotne jest, aby psychodrama byta
prowadzona przez kompetentnego wykwalifikowanego terapeute.

Wazng i najbardziej rozpowszechniong formga teatralng w szkolnej rzeczywistosci jest ama-
torski teatr szkolny. Nalezy podkresli¢ bogatg historie wykorzystywania teatru szkolnego jako
srodka wychowania. W Polsce dziatalnos¢ teatru dziecigcego siega XII wieku. Pionierska inicja-
tywe podjal Koscidt organizujac z zakami widowiska teatralne, ktdre na poczatku wystawiane
byly w murach $wiatyni, a w pézniejszym czasie takze na ulicach i rynkach (Wronski, 1974, 9).
Dzialalnos¢, w ktdrej to dziecko jest tworca sztuki teatralnej w okresie miedzy wojennym spo-
tykalo sie¢ z trudnosciami w nazewnictwie. Komarnicki pisat o teatrze szkolnym, Mirski moéwit
o teatrze miodziezy. Okresleniem teatr samorodny postugiwali si¢ W. Budzynski czy Kwiecinski.
W literaturze spotkac takze mozna pojecie teatr amatorski lub teatr edukacyjny (Tomaszewska
2007, 5. 208). Wszyscy Ci autorzy zajmowali sie pedagogicznymi koncepcjami teatru. Sukees te-
atru szkolnego w ujeciu Komarnickiego stanowi istnienie instynktu teatralnego u dzieci, ktéry
mozna dostrzec w zabawach oraz w dazeniu do odgrywania rdl. Istota szkolnego teatru wedlug
autora powinna by¢ specyficzna atmosfera, wlasny repertuar, styl gry oraz oprawa muzyczna,
ktéra odbiegata od dazenia do uzyskania efektu profesjonalnego teatru. Teatr ten miat ksztal-
towa¢ i wychowywac dzieci i mlodziez (Wiktacz, 2006, 115-117). Zwolennikami tego nurtu
byli réwniez Kwiecinski, Polewka i Cierniak. Teatr samorodny definiowany jest przez nich jako
dzialanie wspolnej gromady spolecznej sktadajacej sie z aktoréw amatordéw, dla ktérych gra
aktorska nie jest zawodem, ale bezinteresowna praca. Widzami sg cztonkowie tej samej groma-
dy, znajacy si¢ ze sobg z bezposredniego wspodlzycia. Teatr ten ma charakter spontaniczny, bez
hierarchicznego podzialu na autora, rezysera czy aktora. Dzieci majg takze prawo do sponta-
nicznego samowyrazania si¢ w nim, konstruujac przedstawienia na podstawie wlasnych tresci
intelektualnych i uczuciowych (Michalska, Michalski, 1999, 60-61).
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Samulczyk-Pawluk wymienia nastgpujace cechy teatru szkolnego: przy pracy nad spek-
taklem spotykaja sie nauczyciele i uczniowie jako partnerzy, nauczyciel ma by¢ moderato-
rem a nie profesjonalnym rezyserem; zespo! szkolny nie moze nasladowac teatru zawodo-
wego; najistotniejszy jest tu okres poszukiwan, wspolnego tworzenia spektaklu; w teatrze
szkolnym mozna zaspokoi¢ posiadany przez wszystkich instynkt dramatyczny, osobowo$é
ucznia, jego wrazliwo$¢ i wyobraznig; tu uczen moze wyrazi¢ swoje uczucia, mysli i wy-
obrazni¢ (Samulczyk-Pawluk, 2005, 47-48). Teatr szkolny powinien by¢ przede wszystkim
miejscem rozwoju jego uczestnikéw. Wypelnia¢ zadania wychowania do sztuki oraz przez
sztuke. Oznacza to, ze cel dzialan powinien obejmowac cele artystyczne ale przede wszyst-
kim realizacje¢ potrzeb uczestnikow.

W szkolnej grupie teatralnej wazne jest wspotdziatanie, wspdttworzenie oraz wspétod-
powiedzialno$¢ przy zachowaniu warunkéw do realizacji indywidualnych talentow. W te-
atrze szkolnym punktem wyjscia i gtéwnym celem wszelkich dzialan nie jest spektakl ale
pobudzenie psychicznego rozwoju dzieci i mlodziezy.

4. Znaczenie aktywnosci teatralnej w ksztaltowaniu kompetencji spolecznych uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Posiadanie umiejetnosci wchodzenia w i podtrzymywania relacji interpersonalnych jest
podstawa prawidlowego funkcjonowania dziecka w spoleczenstwie. Metody teatralne do-
skonale rozwijaja wachlarz umiejetnosci wchodzacych w zakres kompetencji spotecznych
dziecka. Do kompetencji migdzyosobowych mozemy zaliczy¢ umiejetnosci, ktdre ulatwia-
ja porozumiewanie si¢ i funkcjonowanie w réznych srodowiskach i sytuacjach, a przede
wszystkim stuza zaspokajaniu potrzeb czlowieka i osiaganiu jego celow. Umiejetnosci
miedzyosobowe to rowniez takie sposoby postepowania z innymi ludzmi, ktére sprzyja-
ja budowaniu wzajemnych zwiazkdow, przyczyniajac sie¢ do osobistego szczescia i rozwoju
wszystkich zaangazowanych w nie oséb. Brak tych zdolnosci utrudnia, a nawet uniemoz-
liwia zawieranie kontaktéw miedzyosobowych. Konkretnymi umiejetnosciami jakie dziec-
ko musi naby¢, by nawiazywaé prawidtowe relacje interpersonalne, s3: porozumiewanie
sie komunikatami werbalnymi i niewerbalnymi, ocenianie i utozsamianie si¢ ze stanami
emocjonalnymi innych oséb, opanowanie spotecznie akceptowanych sposobéw wyrazania
zgody i sprzeciwu, postepowanie wedlug przyjetych norm spotecznych, prawidtowe warto-
$ciowanie sytuacji spolecznych oraz kultura wspolpracy i wspétzycia z innymi. Obcowanie
z teatrem w réznych formach na etapie szkoty podstawowej jest niezastapiong droga ksztat-
cenia umiejetnosci miedzyosobowych. Teatr sprawia, ze dziecko nie tylko przyswaja nowa
wiedze o otaczajacej go rzeczywistosci spolecznej, ale takze poszerza jej zakres nadajac jej
$wiadomy i uogélniony charakter (Skowronska, 2000, 28-29).

Teatr rozumiany jako zespo! teatralny, zajecia dramowe i techniki teatralne stosowane
w praktyce pedagogicznej stanowi¢ moze czynnik rozwoju spotecznego dziecka w mtod-
szym wieku szkolnym.

Pierwsza grupa kompetencji, ktdre sa rozwijane poprzez aktywne uczestnictwo w teatrze
dzieciecym stanowia podstawowe umiejetnosci procesu komunikacji. Nabycie kompetencji
jezykowych oraz sposobu ich uzycia w zaleznosci od sytuacji i roli spolecznej jest warun-
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kiem koniecznym do nawigzania poprawnej komunikacji z druga osoba (Szczepanska 1999,
54). Przyswojenie teksu scenariusza teatralnego lub spontaniczna improwizacja w zabawach
teatralnych sprzyja przyswajaniu nowego stownictwa oraz swobodzie w wypowiadaniu sie.
Dzieci przynalezace do teatru szkolnego wykazuja si¢ wyzszym poziomem umiejetnosci
komunikacyjnych niz réwiesnicy nieuczestniczacy w dziataniach teatralnych. Pod wpty-
wem metod teatralnych zwigksza si¢ zdolno$¢ uzywania jezyka w zaleznosci od rodzaju
sytuacji i osoby stuchajacej oraz dostosowywania informacji do kontekstu rozmowy. Dzieci
potrafig przekazywac jasne komunikaty, zadawa¢ zrozumiale pytania, argumentowac oraz
dokonywac¢ rozbudowanych opiséw. Umiejetnos¢ wchodzenia w role sprzyja takze nabyciu
umiejetnosci wyrazania pozytywnych i negatywnych emocji, a takze odczytywania ich u in-
nych o0so6b (Szczepanska 1999, 151).

Gléwnym zadaniem szkoty podstawowej jest nauka pisania i czytania. Umiejetnos¢ zro-
zumialego wystawiania si¢ jest warunkiem koniecznym do nauki pisania. Dziecko, ktore
posiada umiejetno$¢ swobodnej wypowiedzi w mowie, tatwiej bedzie wypowiadac si¢ takze
w pi$mie, tworzgc poprawne i bogate jezykowo zdania w pracach pisemnych w szkole. Gra-
nie rél w teatrze oraz samodzielna praca nad scenariuszem teatralnym, a wiec dopisywanie
dalszych loséw bohateréw czy adaptacja tekstu literackiego na scenariusz doskonali umie-
jetno$¢ literackiego pisania, a takze motywuje i ¢wiczy ptynnos¢ w czytaniu.

Gra aktorska uczy takze komunikacji niewerbalnej. Dzieci w teatrze ucza si¢ wykorzysty-
wa¢ mimike i gestykulacje w trakcie wypowiadania si¢ dopelniajac w ten sposob tres¢ swojej
wypowiedzi, a nawet zastgpujac w ten sposob mowe werbalng. Pomaga to takze w umiejet-
nosci odczytywania mimiki i gestykulacji drugiego czlowieka tak, aby na podstawie mowy
ciala mozna bylo rozpoznac jego samopoczucie, nastr6j oraz zrozumiec to, co chce on wyra-
zi¢. W ten sposob otwieraja si¢ przed dzieckiem nowe sposoby komunikowania sig.

Nauka komunikacji réznymi sposobami w rolach sprzyja réwniez wyrobieniu $ciezek
komunikacyjnych i integracji w sytuacji spotkania miedzy ,,zdrowymi” dzie¢mi a dzie¢mi
z uszkodzeniami stuchu i wzroku (Piasecka, 2008, 168). Wyrazanie siebie za pomocg sztuki,
czyli ekspresja w dzialaniach twdrczych jest bardzo przydatna w pracy z dzie¢mi z pro-
blemem zaburzen komunikacyjnych. Te dzieci, ktére maja problem z werbalizacja swoich
przezy¢ moga dzigki ekspresji mysli, uczu¢, przezy¢ powstalych podczas dziatan artetera-
peutycznych poczuc sie zrozumiane, co wptywa korzystnie na ich sfere emocjonalno-spo-
teczng. Dzieci chetniej wyrazajg sie przez ruch, taniec, plastyke - teatr. Sztukga tatwiej sig jest
komunikowa¢ niz mowa. Arteterapia nie stawia przed dzieckiem wymogu bezposredniego
zwerbalizowania problemu (Gladyszewska-Cylulko, 2011, 22).

W zakresie wychowania spotecznego gléwnym celem zespotu teatralnego jest integro-
wanie jego uczestnikéw w jedna zwartg grupe. Wiele czynnosci wykonywanych w zespole
teatralnym sprzyja integracji jego czlonkéw wspomagajac tym samym pokonywanie barier
miedzy dzie¢mi. Praca w trakcie przygotowania przedstawienia angazuje wszystkich czton-
kéw - wspodlne zabawy, ¢wiczenia warsztatowe oraz wystawianie sztuki sprawia, ze na
kazdym z tych etapéw dziecko wchodzi w relacje z innymi dzie¢mi, uczac si¢ otwierania na
inne osoby oraz pracy w zespole. Premiera sztuki zwykle poprzedzona jest ogromem pracy.
Wybor tematu, nastepnie scenariusza, podzial rdl, nauka tekstu oraz zaprojektowanie i wy-
konanie scenografii i kostiuméw. Wszystkie te czynno$ci wymagaja odpowiedniego zorga-
nizowania i zaangazowania wszystkich dzieci. Zespotowe dzialanie sprzyja rozwijaniu umie-
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jetno$ci wspdtpracy. Osiggnigcie wspdlnego celu, jakim jest stworzenie spektaklu, musi by¢
oparte na harmonijnym dziataniu wszystkich czlonkéw zespotu. W grupie teatralnej dzieci
ucza sie wspolnie rozwigzywac¢ problemy wynikajace z wchodzenia w rézne relacje spo-
teczne. Cztonkow zespotu teatralnego faczy wiez solidarnosci przejawiajaca si¢ dzieleniem
sie wzajemng pomocg (Asyngier-Koziel, 2001, 71-72). Swobodna improwizacja teatralna
$wietnie sprawdza sie w realizacji postulatu wspotpracy oraz integracji uczniéw z réznymi
rodzajami trudnosci szkolnych z pozostalg czescia zespotu klasowego. W przypadku dzieci
ze specyficznymi problemami edukacyjnymi wazne jest, aby rozwija¢ i wzmacnia¢ przede
wszystkim osobowos¢ dziecka. Dzialania improwizacyjne daja mozliwos¢ lepszego zrozu-
mienia siebie i wytworzenia pewnych relacji w grupie wspolpracujacych aktoréw.
Niezwykle cenng metoda jest drama, ktéra daje mozliwos¢ aktywnego uczestnictwa
i osiggania wymiernych sukceséw zaréwno uczniowi majgcemu trudnosci szkolne, jak
i uczniowi zdolnemu. Ponadto, umozliwia zwielokrotnione przezycie doswiadczen za po-
mocg wyobrazni. Wchodzac w role uczen moze stac si¢ ,kazdym” lub ,,samym sobg” na wie-
le r6znych sposobéw. Wykorzystanie dramy daje mozliwo$¢ pracy indywidualnej z dziec-
kiem z trudno$ciami szkolnymi, ale réwniez z calg klasg (Jezierska-Wiejak, 2005, 161-162).
Metody teatralne, a szczegélnie drama, stosowane sg takze jako srodek w skutecznej
pomocy dzieciom, ktoérych gtéwny problem wspdtwystepuje takze z objawami niedosto-
sowania spolecznego, nadpobudliwosci, nie§miatosci czy agresji. Mozliwo$¢ wchodzenia
w role podczas dramy przyczynia si¢ do efektywnego korygowania negatywnych przejawow
funkcjonowania spolecznego dziecka. Przezywanie zdarzen i doznawanie uczu¢ w trakcie
wchodzenia w role stuzy ksztalceniu mechanizméw zachowan pozadanych. Drama, wyko-
rzystujac bliskg dziecku zabawe w nasladowanie, daje szans¢ doswiadczenia najrozmait-
szych przygod i poznania uczu¢ innych ludzi z roznych perspektyw. Dziecko moze przezy¢
sytuacje zawierajace w sobie pewnego rodzaju konflikt z pozycji ucznia i nauczyciela, dziec-
ka zdolnego i dziecka z trudnosciami szkolnymi. Sposéb rozumienia innych wzbogaca go
o nowy wymiar. Takie do$wiadczenie skutecznie umozliwia spojrzenie z innego punktu
widzenia oraz mobilizuje do zmiany zachowan. Wchodzenie w role i przezywanie wyni-
kajacych w trakcie jej grania emocji, daje material do przemyslenia wlasnych reakgji i ich
skutkéw. Dlatego warto dawa¢ dzieciom role o zupelnie innym charterze od tych, ktoére
pelnig w prawdziwym zyciu. Na przyklad dzieci nie$miate, z brakiem wiary we wtasne sity
przez powierzenie im rdl superbohateréw maja okazje sprawdzenia si¢ w nowej roli oraz
szans¢ do nabrania wiary we wlasne sily. Grajac dang posta¢ mozna odczué co oznacza
by¢ na cudzym miejscu, a co najwazniejsze mozna prze¢wiczy¢ sposoby rozwigzywania
problemu w bezpiecznej fikcyjnej sytuacji. Takie dos§wiadczenie sprzyja umiejetnosci roz-
wigzywania analogicznych trudnych sytuacji w realnym zyciu. Praca w grupie wykorzy-
stujaca rozne techniki teatralne takie jak drama, pantomima czy spektakl stuzy poprawie
komunikacji z otoczeniem, wzbudzaniu zaufania do ludzi oraz zrozumieniu samego siebie.
W pracy z dzie¢mi majacymi problemy z dostosowaniem si¢ do norm spotecznych najistot-
niejsze jest to, Ze zabawa w teatr ulatwia zrozumienie wlasnych reakcji na rézne sytuacje
zyciowe (Kwapiszewski, Sygitowicz-Sierostawska, 2008, 98-100). Drama i zabawy teatralne
w przeciwdzialaniu agresji maja glownie stuzy¢ treningowi empatii oraz uswiadamianiu
negatywnych skutkéw zachowan agresywnych (Nowak, 2008, 55). Zajecia teatralne szcze-
gblnie korzystnie wplywaja na uczniéw z nadpobudliwoscia ruchows. Uczestnictwo w tego
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rodzaju zabawach umozliwia dzieciom nadpobudliwym ekspansje ruchu w formie ¢wiczen
ruchowych, mimicznych, nasladowczych. Dzieci bawigc si¢ w teatr i uczestniczac w przed-
stawieniach starajg si¢ opanowa¢ swoje ruchy nawykowe i koncentruja si¢ na mowie lub
czynnosci scenicznej, cho¢ na krétka chwile, aby dobrze wypas¢ na scenie. Zajgcia teatralne
s3 rowniez terapig dla dzieci z nadpobudliwo$cig w sferze emocjonalnej. Dzieci z takimi
trudno$ciami, w trakcie zaje¢ maja mozliwo$¢ pozbywania si¢ negatywnych emocji, takich
jak: gniew, placz, z1os¢, skarzenie czy kitotliwos¢, na rzecz prawidlowych zachowan poprzez
stwarzanie okreslonych sytuacji. Teatr takze sprawia, Ze dzieci nieSmiale otwieraja si¢ przed
grupa i wypowiadajg swoje opinie. W trakcie zaje¢ dzieci zapominajg o swoich smutkach
i szkolnych problemach, poniewaz wczuwaja si¢ w zupelnie nowe role. Gra aktorska dziec-
ka jest akceptowana przez rowiesnikéw dzieki czemu umacnia sie jego pozycja w grupie
(Czuba, 2012).

Zabawa w teatr sprzyja formowaniu poczucia wlasnej wartoéci. Dzigki grze na scenie
kazde dziecko moze stac si¢ kims$ wyjatkowym. Pokonanie tremy, leku przed oceng innych
i aplauz, ktory stanowi potwierdzenie akceptacji przez grupe dodaje pewnosci siebie i prze-
tamuje wewnetrzne bariery. Uznanie ze strony réwiesnikéow dla dzieci w mtodszym wie-
ku szkolnym jest szczegdlnie istotne. Dziecko doswiadcza oklaskéw wszystkimi zmystami,
dzigki temu s one bardziej obrazowe i namacalne niz ocena w dzienniku czy pochwata
nauczyciela lub rodzica. Otrzymanie braw za wystep jest piekna nagroda i wielkim przezy-
ciem. Aplauz, stwarzajac wyjatkowa atmosfere, motywuje dziecko do dalszej gry oraz poko-
nywania trudnosci, by sta¢ sie jeszcze lepszym. (Flemming, Fritz, 2002, 10-11).

Udzial w dziataniach teatralnych sprzyja takze wzrostowi wartoéci potrzeby zrozumie-
nia siebie i innych. Dzieci aktywnie uczestniczace w dzialaniach teatralnych wykazuja sie
umiejetnoscia autoprezentacji oraz prezentujg uksztaltowane poglady do swoich postaw
i przekonan, posiadaja takze silne poczucie wptywu i sprawstwa wzgledem otaczajacej rze-
czywisto$ci. Aktywnos¢ teatralna wplywa na pozytywny obraz wlasnej osoby. Dzieci, opisu-
jac siebie, czesciej uzywajg pozytywnych okreslen. Teatr takze pobudza potrzeby, ktére wa-
runkuja realizowanie dgzenia do osiggniec sukcesu i wytrwalo$ci oraz osobowosci tworcze;.
Dzieci obcujace na co dzien z réznymi technikami teatralnymi charakteryzuja sie wigkszym
poziomem asertywnosci, ambicji, pewniej podejmuja decyzje i inicjatywe niz dzieci, ktore
nie maja stycznosci z podobnymi metodami. Dzieci te s3 takze bardziej otwarte na pozna-
nie siebie oraz wykazuja si¢ checia podjecia refleksji nad postepowaniem wlasnym i innych
0s0b w wyniku czego przejawiajg si¢ wicksza akceptacja swojej osoby (Maksymowicz, 2002,
115-116). W grupie teatralnej dziecko moze si¢ wykaza¢ nowymi umiejetnosciami i zyskac
szacunek i aprobate grupy, ktéra w tym miejscu nie ocenia dziecka przez pryzmat gorszych
wynikow w nauce. Na scenie, w sztuce przygotowanej na miare dziecka, nie jest istotne czy
ktos gorzej liczy, czyta lub pisze. Poczucie bezpieczenstwa i akceptacji przez grupe, z kolei,
przeklada si¢ na poziom motywacji do nauki i podejmowania wyzwan edukacyjnych. Teatr
sprzyja zatem budowaniu poczucia wlasnej wartosci, ksztattujac pozytywny obraz wlasnej
osoby i przetamujac kompleksy nie tylko na scenie ale rowniez w realnym Zyciu, wspoma-
gajac tym samym rozwdj spoleczny dzieci.
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5. Zasady organizacji pracy z wykorzystaniem metod arterapeutycznych w pracy
z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Prawidlowy przebieg procesu arteterapeutycznego oraz uzyskiwanie oczekiwanego
efektu w postaci pomocy dziecku z trudnosciami szkolnymi w rozwoju kompetencji spo-
tecznych i integracji z réwiesnikami wymaga jednak spelnienia odpowiednich warunkdw.
Konieczne jest wdrozenie okreslonych zasad, ktére odnosza si¢ zaréwno do organizacji
samego procesu terapeutycznego, postrzegania i traktowania uczniéw przez nauczyciela,
jak i wymagan wobec nauczyciela realizujacego program terapeutyczny.

Zasady pracy metodami arteterapeutycznymi z uczniami borykajacymi sie z réznego
rodzaju trudnosciami edukacyjnymi powinny by¢ spojne z zasadami terapii pedagogicznej,
a wiec z: zasadg indywidualizacji sSrodkéw i metod oddzialywania korekcyjnego; zasada po-
wolnego stopniowania trudnosci; zasada korekcji zaburzonych funkeji; zasadg kompensacji
zaburzen rozumiang jako potrzeba laczenia ¢wiczen funkcji zaburzonych z ¢wiczeniami
funkcji niezaburzonych w celu tworzenia wtasciwych mechanizmow kompensacyjnych; za-
sadg systematycznos$ci oddziatywan; zasada ciaglosci oddziatywan pedagogicznych. Tech-
niki arteterapeutyczne maja zatem stanowi¢ dopelnienie zaje¢ korekcyjno-kompensacyj-
nych w realizacji wspdlnego celu.

Oprocz przestrzegania powyzszych zasad wazne jest, aby stosowac rowniez wazne zasa-
dy pedagogiczne, ktdre stanowig podstawe efektywnosci oddzialywan opartych o dziatania
artystyczne i tworczo$¢ dziecka majace na celu rozwdj osobisty. Lewandowska-Kidon wy-
mienia nastepujace zasady pedagogiczne:

» Zasada podmiotowego traktowania kazdego ucznia - czyli okazywanie szacunku,
uwzglednianie jego potrzeb, zainteresowan, inicjatywy i pomystowosci. Kazdemu dziec-
ku przystuguje prawo do samodzielnego ksztaltowania wtasnego losu, kazdemu nale-
zy sie szacunek i uznanie jego godnosci. Podmiotowe traktowanie wychowankéw ma
wyrazac si¢ w ogdlnej postawie wzgledem ucznia i w pozytywnych relacjach miedzy
wychowankiem a nauczycielem.

o Zasada dobrowolnosci udzialu, polegajaca na uznaniu prawa dziecka do decyzji w spra-
wie uczestnictwa w konkretnych zadaniach. Nauczyciel nie powinien zmusza¢ uczestni-
kow do zajeé, a pozytywnie zacheca¢ i motywowaé. Wszyscy sg zapraszani do zabawy i
¢wiczen, nikt nie powinien by¢ odrzucony.

« Zasada dostosowania zaje¢ do mozliwosci dzieci — zaréwno tresci, jak i zadania powinny
by¢ dostosowane do mozliwosci psychofizycznych ucznia, ich potrzeb i zainteresowan.

o Zasada aktywnosci odnosi si¢ do inicjowania dziatan dzieci, wspierania préb podejmo-
wania aktywnosci poprzez zyczliwe zachgcanie do samodzielnosci. Niedopuszczalne jest
sugerowanie uczestnikom gotowych rozwigzan czy demonstrowanie sposobu rozwiaza-
nia danej sytuacji. Nauczyciel réwniez powinien by¢ gotowy do elastycznego dostoso-
wywania formy zaje¢ do aktualnych warunkéw, potrzeb i reakcji uczestnikéw unikajac
schematyzmu.

o Zasada akceptacji polega na bezwzglednej akceptacji dziecka z jego wadami i zaletami,
potrzebami i doswiadczeniami, takim jakim jest. Zasade ta realizuje si¢ poprzez uznanie
postaw ucznia z nalezytym szacunkiem dla indywidualnosci, okazanie zaufania i pod-
kreslenie wartosci kazdej osoby.
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« Zasada nieoceniania. Prowadzacy i dzieci powinni unika¢ oceniania, krytykowania czy
interpretowania prac, wypowiedzi czy opinii uczestnikéw w trakcie zajec. Nie powinno
sie bowiem narzuca¢ wlasnego punktu widzenia innym ludziom bez wystuchania ich
propozycji.

Zasada zaufania. Zaufanie jest podstawg korygowania niewlasciwych postaw i pracy te-
rapeutycznej, dlatego tak wazne jest, aby zadba¢ o atmosfere zaufania w relacji uczniéw
z nauczycielem, jak i z pozostalymi cztonkami grupy.

» Zasada réznorodnosci srodkéw wyrazu, a wiec umozliwienie procesu ekspresji poprzez
rézne formy wyrazu: ruch, gest, taniec, stowo itp.

Zasada wspdldziatania w grupie, czyli zachgcanie do wspdtpracy i podejmowania dzia-
tan zespolowych bez zbednej rywalizacji.

Zasada bezpieczenstwa i tadu odnosi do zapewnienia bezpiecznych warunkéw fizycz-
nych i psychicznych uczestnikom w trakcie zajec. Dzieci przede wszystkim musza czu¢
sie bezpieczne, aby proces terapeutyczny magl si¢ rozpoczac i przebiec pomyslnie. Pa-
mietajmy, ze rozwdj nie przebiega prawidto w sytuacji gdy uczestnik czuje si¢ zagrozony
lub atakowany.

» Zasada norm dotyczy przestrzegania wspdlnie ustalonych zasad i norm grupowych
przez wszystkich uczestnikow zajec.

Zasada aktywnosci prowadzacego. Nauczyciel powinien zawsze by¢ czynnym uczestni-
kiem zaje¢, a nie jedynie biernym obserwatorem (Lewandowska-Kidon, Wosik-Kawala,
2009, 34-37).

Nauczyciel przystepujacy do pracy wychowawczo-terapeutycznej powinien réwniez za-
stanowi¢ sie nad organizacjg procesu terapeutycznego z uwzgledniam poszczegélnych eta-
pow pracy z uczniem. Podstawowy schemat dzialan sktada si¢ z trzech etapow.

Pierwszy etap ma za zadanie stworzy¢ odpowiednia atmosfere i kontakt terapeutycz-
ny w grupie. Etap ten obejmuje wzajemne poznawanie si¢ cztonkdéw grupy, wypracowanie
norm grupowych, stworzenie atmosfery bezpieczenstwa i zaufania oraz integracje zespo-
tu. Na tym etapie powinna by¢ dokonana przez nauczyciela wstepna diagnoza problemow
uczestnikow oraz wyznaczenie celow pracy terapeutyczne;.

Drugi etap to juz praca wlasciwa, polegajaca na oddzialywaniach zmierzajacych do ko-
rekty wadliwych postaw, zachowan, trudnosci. Obejmuje nabywanie nowej wiedzy i do-
$wiadczen, ¢wiczenie nowych zachowan.

Ostatni etap polega na podsumowaniu zdobytych doswiadczen i umiejetnosci oraz
wyciagnieciu wnioskow do dalszej pracy (Lewandowska-Kidon, D. Wosik-Kawala, 2009,
33-34).

Podsumowanie

Dziecko posiada naturalng potrzebe wyrazania siebie poprzez twdrczos¢. Dziatalnosé
artystyczna, a szczegdlnie ta o charakterze zespolowym, jak wspoélne granie, §piewanie, ma-
lowanie pozwala dzieciom o zaburzonym rozwoju emocjonlano-spolecznym na tatwiejsze
i blizsze nawigzywanie kontaktu z innymi dzie¢mi, nabieranie zaufania do siebie i innych,
doswiadczanie partnerstwa i przyjemnosci ze wspolnie realizowanego zalozenia. Udzial
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dziecka w dziatalnosci artystycznej sprzyja uczeniu si¢ wspdétdziatania oraz odpowiedzial-
nosci za efekt zbiorowy, co stanowi istote wychowania spotecznego i bycia dziecka w grupie
réwiesniczej (Jabtonska, 2005, 171). Wszelkie dzialania integrujace dziecko ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi ze spoleczenstwem sprzyjaja jego wszechstronnemu rozwojowi,
gdyz wiele probleméw sensorycznych, fizycznych i poznawczych ma swoje podtoze w sfe-
rze emocjonalno-spotecznej. Metody teatralne stanowig skuteczne narzedzie podnoszenia
kompetencji spotecznych uczniéw z trudnosciami szkolnymi oraz uczniéw borykajacych
sie z innymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wielowymiarowos¢ oddziatywan
poprzez rézne formy ekspresji i komunikacji oraz koniecznos¢ wyrabiania umiejetnosci
wspotdziatania i wspétodczuwania, jest bowiem postawg dzialan teatralnych. Atrakcyjnosé
pedagogiczna tych metod wynika réwniez z bogatego repertuaru technik — od najprost-
szych do bardzo ztozonych. Od podstawowych zabaw teatralnych i improwizacji do spekta-
kli teatralnych i zaje¢ dramowych poruszajacych gleboko sfere intelektualng, emocjonalng
i komunikacyjng dziecka. Taki wachlarz technik daje mozliwo$¢ indywidualnego dostoso-
wywania i modyfikacji do potrzeb i mozliwosci wszystkich dzieci zaréwno w pracy indy-
widualnej jak i grupowej. Metody teatralne doskonale sprawdzaja si¢ w organizacji zajec,
ktdre jednoczesnie skupiajg dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych z pozostalymi
cztonkami zespotu klasowego, dajac obydwu grupom wymierne efekty terapeutyczne. Naj-
wigkszg zaletg jest jednak atmosfera radosci i zabawy towarzyszaca dziataniom teatralnym.
Teatr odpowiada na podstawowe potrzeby kazdego dziecka w mtodszym wieku szkolnym:
zabawa, ruch, ekspresja, kontakt z rowiesnikami. Jest zatem atrakcyjng i aktywna metoda,
ktdra dajac rados¢ i satysfakcje z jej wykonywania wspomaga integralny rozwoj dziecka.
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Marlena Wilgocka

Theatre in the process of improving social competence of students with special edu-
cational needs

Summary

The article presents the art therapy techniques as an effective method of therapy of children with spe-
cial needs. The article focuses on drama method that helps to develop social competence as an integral
part of education of children with special educational needs, especially in primary school. Main pro-
blems of social development are also described and the pedagogical implications of aesthetic education
are presented. The methods presented are as following: techniques based on action plays such as theatre
therapy, drama therapy, drama, pantomime, psychodrama and school theatre. The majority of infor-
mation in this article is connected with the presentation of the correlation between art activities and
the development of social competence of children with special educational needs. The article ends with
the list of important pedagogical principles which should be used while introducing drama methods in
therapeutic and educational work.

Keywords: methods of therapy children with special needs, theatre therapy, drama therapy, social
development
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Czeé¢ druga

Uczniowie z ré6znymi rodzajami niepetlnosprawnosci
i chorobami przewleklymi

Dzieci z niepelnosprawnos$cia maja specyficzne potrzeby rozwojowe. Jest to $cisle zwia-
zane z ich mozliwo$ciami i ograniczeniami odnoszacymi si¢ do konkretnych typow niepet-
nosprawnosci, dodatkowo oczywiscie z ich indywidualnymi cechami. Uczen ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi jest scharakteryzowany w nowych rozporzadzeniach ustawy
z 17 listopada 2010 przez pryzmat jego indywidualnych potrzeb.

W drugiej czesci ksigzki przedstawiona zostanie sytuacja edukacyjna uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng, niepetlnosprawnosciami sensorycznymi oraz chorobami
przewleklymi. W pierwszym z artykuléw tej czeéci Bozena Sidor-Piekarska przedstawia
sytuacje¢ dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng w relacjach z rowiesnikami w kla-
sach o charakterze niesegregacyjnym. Wskazuje takze na sposoby budowania relacji miedzy
uczniami w klasie. Aleksandra Borowicz ukazuje role wychowania w rodzinie, wczesnej
rehabilitacji w domu rodzinnym oraz relacji z rodzicami w edukacji i ksztaltowaniu sie re-
lacji réwiesniczych uczniéw z uszkodzeniem stuchu. Celem artykutu Eweliny Skoczylas jest
przedstawienie uwarunkowan udanej integracji uczniéw z dysfunkcja wzroku. Czes¢ druga
konczy artykul Ewy Domagata-Zysk ukazujacy specyficzne potrzeby edukacyjne uczniow
z najczestszymi chorobami przewleklymi. Szczegélna uwaga we wszystkich artykutach po-
$wiecona zostala mozliwo$ciom wspierania tych grup uczniéw w zakresie budowania zna-
czacych relacji rowiesniczych.






Bozena Sidor-Piekarska

Relacje uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng
z réwiesnikami w ksztalceniu niesegregacyjnym

Streszczenie

Praca z dzieckiem z niepetnosprawnoscig intelektualng powinna rozpoczgc sig od dziatan z zakresu
wczesnego wspierania rozwoju, stwarza to szanse na sukces edukacyjny a takze spoteczny dziecka z
trudnosciami w rozwoju.

Drzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng majg mozliwos¢ uczenia sig w szkotach specjalnych oraz
w klasach integracyjnych bgdz masowych. Dziatania nauczycieli w klasach, gdzie wspdlnie uczqg sie
dzieci sprawne z dzie¢mi z niepetnosprawnoscig powinny by¢ skupione na realizacji celow edukacyj-
nych, ale powinny obejmowaé takze dziatania wychowawcze sprzyjajgce budowania pozytywnych re-
lacji w klasach.

Celem artykutu jest przedstawienie sytuacji dziecka z niepetnosprawnosciq intelektualng w relacjach
z réwiesnikami w klasach o charakterze niesegregacyjnym oraz préba wskazania sposobéow budowania
relacji miedzy uczniami w klasie.

Wiekszo$¢ zagranicznych i polskich opracowan wskazuje na niskg pozycje socjometryczng uczniow z
niepetnosprawnosciq intelektualng w formach ksztalcenia niesegregacyjnego. Budowanie relacji miedzy
dzie¢mi uczgcymi sig w klasach o charakterze niesegregacyjnym to zadanie wymagajqce wielu dziata#,
ktore na pewno warto podejmowad. Szkota nie powinna by¢ tylko miejscem realizowania celéw dydak-
tycznych, powinna by¢ miejscem, w ktorej kazde dziecko czuje si¢ wartosciowe.

Slowa kluczowe: uczer z niepetnosprawnoscig intelektualng, integracja, inkluzja, relacje miedzy
uczniami w klasie

Wprowadzenie

Ksztalcenie dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng musi rozpocza¢ sie od wcze-
$nie postawionej diagnozy oraz natychmiastowo podjetej rehabilitacji. Wczesnie podjeta
rehabilitacja pozwala na sukces w szkole podstawowej i gimnazjum.

Tradycyjny system edukacji dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscig uwazany byt za
dos¢ kontrowersyjny ze wzgledu na jego segregacyjny charakter. Polska sie¢ szkot spe-
cjalnych ukierunkowanych na edukacje dzieci z réznymi typami niepelnosprawnosci to
w wiekszosci dobre szkoty z bardzo bogatym do$wiadczeniem. Nie powinna to by¢ jednak
jedyna droga zdobywania wyksztalcenia dla dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscia (Ku-
czynska-Kwapisz 2004, 35).

65



Bozena Sidor-Piekarska

Dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng maja mozliwo$¢ uczenia si¢ w szkotach spe-
cjalnych oraz w klasach integracyjnych badz masowych. Pojecie ,,ksztalcenie integracyjne”
to taki rodzaj ksztalcenia — zaréwno wychowania, jak i nauczania - ktéry realizuje réw-
niez postulaty idei integracji spolecznej oséb niepetnosprawnych. Mozna przyjac, ze jest to
wdrozenie integracji spotecznej na plaszczyznie edukacyjnej (Wigcek 2008, 24). Natomiast,
podstawowa przestankg koncepcji edukacji wlaczajacej jest przekonanie, ze w nowocze-
snym $wiecie potrzebna jest, a rownoczes$nie mozliwa, jedna szkota dla wszystkich uczniéw
(Szumski 2011, 17).

Praca z uczniem z niepelnosprawnoscia intelektualng w warunkach szkoty masowej lub
integracyjnej jest wyzwaniem nie tylko pod wzgledem dostosowania i realizowania tresci
objetych programem szkolnym, ale i zapewnienia mu odpowiedniej pozycji spotecznej
w klasie. Pomimo kilkunastu lat doswiadczen w pracy z klasami, gdzie wspoélnie ucza sie
dzieci sprawne i dzie¢mi z niepelnosprawnoscia, brakuje wypracowanego modelu dziatan,
ktéry sprzyjalby wykorzystaniu potencjalu obu grup uczniéw. Brakuje takze rozwigzan,
ktore ktadtyby akcent na dziatania wychowawcze sprzyjajace budowaniu pozytywnych re-
lacji w klasach. Nauczyciele w poszczegolnych klasach wypracowuja dzialania, ktére mozna
by okresli¢ przykladami dobrej praktyki. Jednak s3 to dziatania indywidualne, cz¢sto na-
uczyciele ci borykaja sie z brakiem zrozumienia dla probleméw zwigzanych z nauczaniem
i wychowaniem swych uczniéw wsrod rodzicow dzieci czy reszty kadry pedagogiczne;j.

Celem artykulu jest przedstawienie sytuacji dziecka z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w relacjach ze swymi réwiesnikami w klasach o charakterze niesegregacyjnym oraz
proba wskazania sposobéw budowania relacji migdzy uczniami w klasie.

1. Niepelnosprawnos¢ intelektualna - wyjasnienie pojecia, diagnozowanie, obraz
spoleczny

Najnowsze ujecie niepelnosprawnosci intelektualnej, zawarte w 10 wydaniu Mental
Retardation: Definition. Classification and Systems of Supports' wskazuje, ze jest to niepel-
nosprawno$¢ charakteryzujaca si¢ istotnym ograniczeniem, zardwno w funkcjonowaniu
intelektualnym, jak réwniez w zachowaniu przystosowawczym ujawniajacym si¢ w poznaw-
czych spotecznych i praktycznych umiejetnosciach przystosowawczych, powstala przed 18
rokiem zycia. Do umiejetnosci poznawczych zaliczane s3: porozumiewanie si¢, umiejetno$é
czytania, umiejetnos¢ kierowania sobg. Umiejetnosci spoteczne to funkcjonowanie inter-
personalne, odpowiedzialno$¢, nawigzywanie przyjazni, postgpowanie wedtug zasad, prze-
strzeganie prawa, umiejetnos¢ wykorzystania wolnego czasu. Natomiast do praktycznych
umiejetnosci przystosowawczych naleza czynnosci niezbedne do codziennej egzystenciji,
przygotowywanie positkow, troska o zdrowie, troska o utrzymanie domu, gospodarowanie
pieniedzmi, umiejetnosci zawodowe, utrzymywanie srodowiska w bezpieczenstwie.

W definicji tej podkresla si¢ znaczenie skutecznego systemu wsparcia, ktéry powinien
odnosi¢ si¢ do wymienionych w definicji trudnosci, powinien by¢ dostosowywany do indy-
widualnych i zmieniajacych si¢ potrzeb osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng. Wspar-

! American Association on Mental Retardation. (2002), Mental Retardation: Definition, Classification, and
Systems of Supports, 10th Edition.DC: American Association on Mental Retardation, Washington.

66



Relacje ucznidw z niepetnosprawnosciq intelektualng z réwiesnikami...

ciem powinno by¢ objete zar6wno funkcjonowanie poznawcze, jak i emocjonalno-spotecz-
ne. Proces wsparcia powinien rozpocza¢ si¢ od zauwazenia, nastepnie zdiagnozowania, ze
dziecko ma trudnosci. Po zdiagnozowaniu opdznienia psychoruchowego powinna by¢ do-
starczona dziecku i jego rodzicom odpowiednia pomoc. Dzialania z zakresu wczesnej pracy
z dzieckiem i jego rodzing powinny by¢ podejmowane zaréwno w sytuacji glebszych, jak
ilzejszych trudnosci. Nalezy podkresli¢, ze juz w sytuacji pojawienia sie opdznienia psycho-
ruchowego, gdy nie ma jeszcze diagnozy niepelnosprawnosci intelektualnej, konieczna jest
praca z dzieckiem i jego rodzicami.

Mozliwo$¢ wezesnego diagnozowania niepetnosprawnosci intelektualnej dotyczy gtow-
nie 0séb z glebszymi deficytami. Wiele przypadkéw niepelnosprawnosci intelektualnej,
szczegolnie lekkiego stopnia, orzekanych jest dopiero w wieku szkolnym (Kirenko, Parcho-
miuk 2008, 42). W praktyce diagnozowania niepelnosprawnosci intelektualnej zauwaza si¢
tendencje do odwlekania orzekania o niepelnosprawnosci intelektualnej az do szdstego,
siddmego roku zycia - do momentu rozpoczecia przez dziecko realizowania obowigzku
szkolnego. Z jednej strony jest to pozytywne, bo dajemy dziecku czas na nadrobienie za-
legtosci, wyréwnanie brakéw, z drugiej jednak nie informujemy rodzicéw o zagrozeniu
niepetnosprawnoscia intelektualng. Bardzo czesto ma miejsce sytuacja, ze gdy rodzice za-
uwazaja opoznienie psychoruchowe dziecka lub s3 o tym informowani przez nauczycieli
w przedszkolu a pézniej terapeutow wowczas bardzo zaczynaja wierzy¢, ze do szdstego,
siddmego roku zycia ich dziecko bedzie funkcjonowato jak wigkszos¢ réwiesnikow. Kon-
centruja si¢ wowczas na bardzo intensywnym usprawnianiu sfery poznawczej dziecka cze-
sto kosztem zabaw z dzieckiem, jego samodzielno$ci, jego dazen do autonomii.

Jednak szczegdlnie niekorzystna dla dziecka z trudnosciami w rozwoju jest sytuacja, gdy
rodzice o niepelnosprawnosci intelektualnej dziecka dowiaduja sie, gdy ma ono szes¢, sie-
dem lat — traci ono woéwczas szanse na wczesne wspomaganie rozwoju. Funkcjonowanie
0s6b z niepelnosprawnoscig zalezy w duzej mierze od udzielonego wsparcia, ale takze od
srodowiska, w ktérym zyja. Osoba z niepelnosprawnoscig intelektualna, takze uczen z tym
rodzajem niepelnosprawnosci, moze miec¢ trudnosci z funkcjonowaniem w $rodowisku,
w ktérym zyje ze wzgledu na stereotypy, negatywny obraz oraz negatywne badz obojetne
postawy spoteczne.

Z badan wynika, ze osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng (oraz osoby chore psy-
chicznie) wywoluja najsilniejsze reakcje negatywne (Girynski, Przybylski 1993). Dystans
wobec nich zaznacza si¢ w niskiej gotowosci do wchodzenia w bliskie relacje (Girynski,
Przybylski 1993; Sekowski 2002).

Doroste osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng nie sa akceptowane w roli sgsiaddw,
wspotpracownikow, towarzyszy zabaw, gosci czy malzonkéw (Majewska 1986, Girynski,
Przybylski 1993). Na podstawie wynikéw badan rysuje si¢ obraz osoby z niepetnospraw-
noscia intelektualng jako osoby ztosliwej, wybuchowej, nieproduktywnej, mato spotecznie
aktywnej. Dyskryminacja tych oséb szczegélnie przejawia sie w sferze pracy i w zyciu sek-
sualnym. Wyobrazenia o tych osobach koncentruja si¢ na ich stabosciach i ograniczeniach,
a bardzo rzadko na ich mozliwosciach. W spotecznym odbiorze wymagaja i oczekuja przede
wszystkim pomocy i wspdtczucia (Girynski, Przybylski 1993). Ten negatywny obraz oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng ulega zmianom na skutek bliskich kontaktéw z nimi
(Wereszczynska 1991; Girynski, Przybylski 1993; Koscielak 1996) jak tez jako$ci do$wiad-
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czen i poziomu wyksztalcenia 0s6b pelnosprawnych (Ostrowska, Sikorska 1996, Ostrowska
1997). W naszym spoleczenstwie ciaggle funkcjonuja stereotypy myslowe przedstawiajace
osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w niewlasciwym swietle (Szabata 2010).

Pod wplywem kampanii prowadzonej przez PSOUU? ,Niepelnosprawni moga zarazi¢
cig, ale tylko pasja” zmniejszylo sie postrzeganie tych o0séb jako nieprzewidywalnych, agre-
sywnych czy zaniedbanych, natomiast zwigkszylo si¢ postrzeganie tych osob jako potra-
figcych sie zaprzyjazni¢, potrafiacych kocha¢. Wiegkszos¢ respondentdw twierdzi, ze dzigki
odpowiedniej rehabilitacji i opiece maja szanse na rozwoj pewnej samodzielnosci. Jedno-
cze$nie jednak 40% uwaza, Ze nie s3 oni w stanie samodzielnie funkcjonowa¢ w spoteczen-
stwie i dlatego powinni przebywa¢ w specjalnych zaktadach opieki (Ocena skutecznosci
kampanii ,,Niepelnosprawni intelektualnie mogg ci¢ zarazi¢, ale tylko pasjg” 2009)°.

Takze w szkotach niepelnosprawnos¢ intelektualna ciggle traktowana jest jako niepetno-
sprawnos¢ przysparzajaca nauczycielom najwiecej trudnosci, kwalifikujaca w wielu przy-
padkach ucznia do szkoly specjalnej. Takie wnioski sformulowano po realizacji projektu
»Szkola dla wszystkich” w ramach rzadowego programu ,,Bezpieczna i przyjazna i skutecz-
na szkota’, ktérego zalozeniem bylo promowanie idei wiaczania uczniéw niepetnospraw-
nych do szkét ogélnodostepnych (Gotubiew- Konieczna 2010, 90, 94).

2. Rys historyczny ksztalcenia oséb z niepelnosprawnoscia

Najstarszym i do dzi$ stosowanym rozwigzaniem w ksztalceniu specjalnym jest system
segregacyjny. Jego istotg jest wyrazne oddzielenie drég edukacyjnych uczniéw niepelno-
sprawnych i sprawnych. Podstawowg teza tego stanowiska jest przekonanie, ze populacja
ucznioéw dzieli si¢ na dwie zasadnicze grupy, ktore daje si¢ wyodrebnic ze wzgledu na cechy
poszczegdlnych osob. Tak wiec stosunkowo nieliczna grupa osob niepetnosprawnych dzieli
sie na rodzaje niepelnosprawnosci, a kazdy z tych rodzajéow wymaga odrebnego ksztalcenia
(Szumski 2011, 14).

Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng w okresie przed druga wojna $wiato-
wa i po niej uczyli w placowkach specjalnych. W roku 1939 w Polsce istnialy 64 szkoty
specjalne dla dzieci uposledzonych umystowo. Rozwdj szkolnictwa specjalnego w latach
1918-1939 odbywat sie gtéwnie za sprawg dziatan spolecznych. Obowiazek szkolny reali-
zowaly gloéwnie dzieci z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej. Wzrost liczby
placowek specjalnych byl scisle zwigzany z duzg aktywnoscig spoteczng absolwentéw Pan-
stwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej*. Po drugiej wojnie swiatowej podstawa szkol-
nictwa specjalnego bylo przedszkole specjalne, za$ na bazie szkoly podstawowej specjalnej
organizowano szkolnictwo zawodowe. Rozwoj specjalnych szkot zawodowych rozpoczal sig
po drugiej wojnie §wiatowej i odbywat si¢ réwnolegle do wzrostu liczby szkdt podstawo-
wych specjalnych. Nowoscig w systemie ksztalcenia dzieci z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng bylo wprowadzenie przedszkoli specjalnych oraz tzw. ,,Szkét zycia’, czyli placdwek

% Polskie Stowarzyszenie na Rzecz Oséb z Uposledzeniem Umystowym.

* Informacje pochodza ze strony http:// www. PSOUU.org.pl/publikacje ksiazki.

* Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej zostat zorganizowany w Warszawie w 1922 roku przez Marie
Grzegorzewska. Dzigki niemu wzrosta liczba wykwalifikowanych nauczycieli pracujacych w szkotach specjal-
nych dla dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna.
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rewalidacyjnych dla dzieci niepelnosprawnych intelektualnie w stopniach umiarkowanym
i znacznym. Dzieci z glebokim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej objeto obo-
wigzkiem szkolnym dopiero w latach 90-tych na mocy ustawy z sierpnia 1994 o ochronie
zdrowia psychicznego i Rozporzadzenia MEN z dnia 30 stycznia 1997 (Wyczesany 1999).

I cho¢ Sgkowska (1998, 21) podkreslata, ze nalezy liczyc¢ si¢ z faktem, ze szkoty specjalne
wciaz sa i beda potrzebne dla dzieci szczegdlnie cigzko poszkodowanych i ograniczonych
w sprawnosciach i mozliwosciach przystosowania spolecznego, to wazne by pojawialy sie
nowe formy ksztalcenia 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng.

W poczatkach lat 70. XX wieku zaczgto tworzy¢ alternatywny model ksztalcenia uczniow
niepetnosprawnych nazywany ksztalceniem integracyjnym (Szumski 2011, 15). Idea ksztat-
cenia integracyjnego wywodzi si¢ z nurtu promujacego integracje spoleczng oséb niepetno-
sprawnych. Dla dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia integracja spoleczna jest realizo-
wana wlasnie w formie ksztalcenia integracyjnego (Palak 2000).

Przelomem w systemie ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawnoscig w Polsce byta ustawa
uchwalona w dniu 7 wrzesnia 1991 przez Sejm Rzeczypospolitej o Systemie oswiaty, ktora
reguluje zadania o$wiatowe, to znaczy zadania w zakresie ksztalcenia, wychowania, opie-
ki. Wéwczas to w prawodawstwie polskim pojawito si¢ okreslenie ,,szkota integracyjna™
Ustawa ta zrodzila si¢ z niezadowolenia z dotychczasowego systemu szkolnego. Podstawo-
we znaczenie w realizowaniu nowej koncepcji ksztalcenia ma dostep do edukacji, pomoc
w wyréwnywaniu szans zyciowych oraz stworzenie warunkéw réwnego dostepu do od-
powiedniego poziomu ksztalcenia dla 0séb z niepelnosprawnoscia®. W kolejnych latach
ustawa ta byla uzupelniana i modyfikowana, az do zmian, ktére miaty miejsce w 1999 roku
(por. Wigcek 2008, 43).

Rozszerzenie si¢ idei integracji powoduje réznicowanie si¢ szkoty masowej. Rozporza-
dzenie MEN 15 lutego 1999, w sprawie Podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego i ksztatcenia ogolnego’ wprowadzito od 1 wrzesnia 1999 w szkotach podstawowych
wszystkich typow, w tym dla uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim,
taka samg podstawe programowa ksztalcenia ogélnego. Niepelnosprawnos¢ intelektualna,
szczegllnie w stopniu lekkim nie musi si¢ juz kojarzy¢ z etykietg — uczen szkoty specjalne;.
Ksztalcenie 0sob niepelnosprawnych przestalo by¢ wylacznie domeng zainteresowania pe-
dagogow specjalnych (Szumski 2009, 9).

Babka (2001, 34-35) wyrdznia nastepujace cele edukacji integracyjnej — (perspektywa
dalsza):

o ksztaltowanie u dzieci kompetencji zmystowych, motorycznych, interakcyjnych, inte-

lektualnych i emocjonalnych oraz gromadzenie informacji o sobie i innych;

« odkrywanie réznorodnosci w $wiecie fizycznym i spotecznym;

« zdobycie do$wiadczen dotyczacych zajmowania réznych pozycji w uktadach interak-

cyjnych (podrzednej, nadrzednej, rownorzednej z réwiesnikami, grupg, osoba starsza);

» gromadzenie do$wiadczen sprzyjajacych pokonywaniu trudnosci, przekraczaniu gra-

nic, co jest przeciwstawne postawie biernej, wyczekujacej;

5 Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 roku O Systemie Oswiaty ( tekst jednolity: Dz. U. 1996 r., nr 67, poz. 329;
nrl06, poz. 496; Dz. U.1997r., nr 28, poz. 153, nr 141, poz. 943; Dz. U. 1998 r., nr 117, poz. 759.

¢ Biblioteczka Reformy, MEN, 2001, nr35, s.7.

7 Dziennik Ustaw, nr 14 z 23 lutego 1999, poz. 129 i nr 60, poz. 642 oraz z 2000, nr 2, poz. 18.
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« socjalizacja pierwotna wychowankdéw oraz socjalizacja wtérna (resocjalizacja, reedu-
kacja) ludzi dorostych np. nauczycieli, rodzicéw dzieci, ktérzy nie majg doswiadczen
z niepelnosprawnymi badz przejawiajg wobec nich postawe odrzucajaca.

Kowalik (por. Szumski 2011, 16) zwraca uwage, ze wspolne nauczanie w klasie inte-
gracyjnej ogranicza si¢ do wymiaru instytucjonalnego i nie udaje si¢ zbudowac¢ integracji
programowe;j i spolecznej. Rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia preferuja niesegregacyjne
formy ksztalcenia, chociazby z tego wzgledu, ze nie chca aby ich dziecko dojezdzalo do
szkoty kilkanascie kilometréw lub mieszkalo w internacie.

W praktyce zdarzajg si¢ przypadki, kiedy dzieci po kilku latach w klasie integracyjnej kon-
tynuuja nauke w szkole specjalnej lub w ramach nauczania indywidualnego. Ich obecnos¢
w klasie integracyjnej przyczynila si¢ do budowania u nich negatywnego obrazu siebie, za-
burzen zachowania, agresji, biernosci, zaburzen emocjonalnych (Sidor-Piekarska 2010, 219).

W odpowiedzi na stabosci ksztalcenia integracyjnego na poczatku lat 90. XX wieku za-
czeto rozwijac koncepcje edukacji wlaczajacej (Szumski 2004; Szumski 2011, 16). Idea edu-
kacji inkluzyjnej jest propozycja doskonalszej organizacji wspolnego nauczania oséb petno-
sprawnych i niepelnosprawnych (Szumski 2004). Potrzebe wspdlnego uczenia si¢ uczniéw
sprawnych i niepelnosprawnych uzasadnia si¢ przez odwotanie si¢ do zasad funkcjonowania
wspolczesnych demokratycznych spoleczenstw, ktore wszystkim swoim obywatelom zapew-
niaja réwne szanse zyciowe i udzial w zyciu spolecznym wspdlnie z innymi obywatelami.
Réznorodnos¢ uwazana jest za warto$¢ wspodtczesnych spoteczenstw (Szumski 2011, 17).

Niekiedy, ksztalcenie integracyjne oraz nauczanie wiaczajace traktowane sg jako syno-
nimy, a jest to spowodowane tym, ze odnoszg si¢ one do praktyki ksztalcenia oséb niepet-
nosprawnych, ktérg mozna okresli¢ jako niesegregacyjna. Najogdlniej mozna stwierdzic, ze
z edukacjg inkluzyjng mamy do czynienia wtedy, gdy ogélnodostepna szkota jest gotowa
na przyjecie uczniéw bez wzgledu na ich indywidualne cechy, podczas gdy ksztalcenie in-
tegracyjne ma miejsce wtedy, gdy uczen niepelnosprawny znajdzie miejsce w jakiej$ szkole
ogolnodostepnej. W podejsciu integracyjnym dziatania pedagogéw specjalnych skoncen-
trowane s3 na bezposredniej pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia, w podejsciu in-
kluzyjnym przyjmujg oni przede wszystkim role metodycznych doradcéw. System pomocy
specjalnej ma charakter elastyczny, dostosowany do zmieniajacych si¢ potrzeb poszczegdl-
nych uczniéw (Szumski 2004, 2011, 17). Charakterystyczng cecha podejscia integracyjnego
jest to, ze placowki otrzymujg dodatkowe srodki ze wzgledu na liczbe posiadanych uczniow
z niepelnosprawnoscig, natomiast, gdy ksztalcenie wszystkich dzieci (inkluzja) staje sig
zasadg funkcjonowania systemu szkdt ogdélnodostepnych nie ma potrzeby tworzenia od-
rebnego systemu finansowania edukacji niepelnosprawnych. Wazng przestankg organizacji
ksztalcenia w my$l koncepcji inkluzyjnej jest przyjecie przez dyrektora i cala kadre odpo-
wiedzialnosci za postepy w nauce wszystkich uczniéow (Szumski 2004). W ramach koncep-
cji edukacji wlaczajacej najwazniejsze sa potrzeby indywidualne kazdego ucznia i wspdl-
ne potrzeby uczniéw w danej grupie wiekowej, ktore wynikaja z ogdlnych prawidlowosci
rozwojowych. Zwolennicy edukacji wlaczajacej sprowadzajg ksztalcenie specjalne w duzej
mierze do indywidualizacji metod i strategii dydaktycznych. Jest to podejscie pozostajace
W wyraznej sprzecznosci z tradycyjnymi pogladami pedagogéw specjalnych. Postulat gto-
szacy, ze szkola rejonowa powinna by¢ miejscem ksztalcenia wszystkich uczniow, w tym
takze ucznidéw z niepelnosprawnoscia zwigzany jest z gleboka reforma systemu ksztalcenia.
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Nie mozna go zrealizowac bez przeksztalcen organizacyjnych i programowych wszystkich
placowek szkolnych (Szumski 2011, 17-19). Wspdlczesna szkola nie jest jeszcze gotowa na
realizacje zalozen edukacji wlaczajacej. W dalszym ciagu brakuje oferty ze strony szkot dla
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jedna z najpowazniejszych barier wciaz sa
wzgledy finansowe.

Wspolczesnie, w procesie orzekania o koniecznosci ksztalcenia dzieci i mlodziezy z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng zasadnicza role odgrywaja poradnie psychologiczne pu-
bliczne i niepubliczne. Wydaja one na wniosek rodzicéw lub prawnych opiekunéw dziecka
orzeczenie o odpowiedniej do jego potrzeb formie edukacji (Jurkiewicz, Rola 2010).

Uczniowie niepelnosprawni intelektualnie stopniu lekkim realizujg t¢ sama podstawe
programowa co ich sprawni réwiesnicy. Nauczyciele maja obowiazek dostosowaé wymaga-
nia edukacyjne.

Dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w szkolach integracyjnych i specjal-
nych opracowywany jest Indywidualny program edukacyjno - terapeutyczny (IPET). Be-
dzie on takze opracowywany w szkotach masowych. Jest przygotowywany i weryfikowany
przez wszystkich nauczycieli i specjalistow prowadzacych zajecia z dzie¢mi. Jego ewaluacja
powinna si¢ odbywa¢ co najmniej raz w semestrze podczas spotkan zespotéw. Podstawa
oceniania uczniéw z niepelnosprawnoscia umystows jest potozenia akcentu na oceng wkta-
du pracy i zaangazowania a nie poziom wiadomosci i umiejetnosci (Jurkiewicz, Rola 2010).

Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualna w stopniu umiarkowanym i znacznym,
jako jedyna grupa uczniéw, realizuja odrgbng podstawe programowa, rézni si¢ ona znacz-
nie od podstawy programowej pozostatych uczniéw. Dla kazdego dziecka takze tworzony
jest przez zespot specjalistow IPET. Dzieci najczesciej realizujg obowigzek szkolny w szko-
tach specjalnych lub w osrodkach szkolno-wychowawczych (Marcinkowska 2010).

Osoby z glebokim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej objete sa zajeciami rewa-
lidacyjno-wychowawczymi. Jest to jedyna grupa, ktora nie ma statusu uczniéw. W $wietle
prawa sg wychowankami. Nie obowigzuje ich realizacja zadnej podstawy programowe;j. Za-
jecia sg realizowane w oparciu o indywidualne programy przygotowane przez zesp6l specja-
listéw stosownie do jego potrzeb i mozliwosci

3. Uczen z niepelnosprawnoscia intelektualng w relacjach z rowie$nikami
w klasie szkolnej

Wiegkszo$¢ zagranicznych opracowan (por. Szumski 2010, 54) wskazuje na niska pozycje
socjometryczng uczniow niepelnosprawnych w klasach niesegregacyjnych (por. Szumski
2010, 54). Takze wiele badan nad efektywnoscia niesegregacyjnego ksztalcenia w Polsce
wskazuje na zlg sytuacje spoleczng uczniéow z niepetnosprawnoscia w klasach integracyj-
nych (Maciarz 2001, Chodkowska 2004, Wiacek 2008). Badania wskazujg na zbyt slabe re-
zultaty pracy wychowawczej w klasach integracyjnych oraz na niepokojacy fakt w pelni
pozytywnej oceny stosunkéw miedzy dzie¢mi w opinii nauczycieli (Palak 2000, Maciarz
2001, Babka 2001, Chodkowska 2004, Wiacek 2008). Wyniki badan dotyczace osiagnie¢
i trudnosci w nauce szkolnej, kompetencji spolecznych oraz pozycji w klasie dzieci ucza-
cych si¢ w klasach integracyjnych i masowych (pozorna integracja) wskazuja na problemy
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w funkcjonowaniu spotecznym ucznidéw z niepelnosprawnoscia, zwlaszcza ucznidéw z nie-
pelnosprawnosciag intelektualng. Sg one czgsto zdecydowanie odrzucane przez réwiesni-
kow. Niepokoi fakt, wspomniany wczesniej, ze w opinii nauczycieli dzieci te nie powinny
mie¢ probleméw z akceptacjg ze strony reszty klasy. Wskazuje to na niski poziom orienta-
cji nauczycieli w rzeczywistej sytuacji dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w klasie
(Chodkowska 2004).

Z badan Maciarz (1990) wynika, ze wskaznik dzieci izolowanych i odrzucanych w kla-
sach integracyjnych w pomiarach socjometrycznych ksztaltuje si¢ bardzo wysoko (od 37%
do 88%), przy czym najbardziej niekorzystna jest sytuacja dzieci niepelnosprawnych in-
telektualnie i os6b z dysfunkcja ruchu. Kontakty kolezenskie badanych dzieci sa w wigk-
szosci przypadkéw ubogie i powierzchowne, pozbawione wigzi emocjonalnej. Postawa ta
wyraza si¢ dyskretnym unikaniem kontaktu i eliminowaniem osoby niepelnosprawnej ze
swego kregu. Takze badania Dyduch (1999), w ktérych badanymi byli uczniowie z niepet-
nosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim oraz inteligencja ponizej przecigtnej, wyka-
zaly, ze ich status socjometryczny w klasach ogdlnodostepnych jest bardzo niski. Izolacja
uczniéw z obnizong sprawnoscia intelektualng przejawiala si¢ brakiem zainteresowania ta
grupa uczniéw ze strony petnosprawnych réowiesnikéw, obojetnoscia, odsunieciem dzieci
niepelnosprawnych od aktywnego zycia klasy, wylaczeniem z zaje¢ pozalekcyjnych, po-
zaszkolnych. W badaniach Lipinskiej-Loks (2003 s. 252) prowadzonych w trzech klasach
integracyjnych (w klasach tych bylo siedmioro dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna,
siedemnascie 0s6b to uczniowie z innymi typami niepelnosprawnosci) stwierdzono, ze zde-
cydowana wiekszos¢ uczniow (82,4%) z niepetnosprawnoscia jest izolowana lub odrzucana.
Klasy charakteryzowala mala spdjnos¢ emocjonalna i dominacja negatywnych kontaktow
miedzy jej cztonkami. Podobne wyniki uzyskal G. Wigcek (2008 s. 139) w badaniach, ktore
obejmowaly ucznidéw z réznymi typami niepelnoprawnosci. Z jego badan wynika, ze dzieci
z niepelnosprawnoscia sa znaczaco mniej lubiane przez réwiesnikéw i w zwiazku z tym
spotykaja z mniejsza iloscia emocji pozytywnych i wigksza iloscia emocji negatywnych ze
strony innych dzieci w klasie. Pavrii, Lufting (2000, za: Wiacek 2008, 59) badali uczniow
z niepelnosprawnoscig intelektualna, ktérzy uczyli si¢ w klasach integracyjnych pod katem
ich funkcjonowania spotecznego. Uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng byli po-
réwnywani z ich pelnosprawnymi réwiesnikami ze wzgledu na takie cechy jak: poczucie
osamotnienia, kompetencje spofeczne i status spoteczny w grupie. Wyniki wskazujg na to,
ze uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng maja nizszy status spoleczny mierzony
metodami socjometrycznymi, do$wiadczaja wigkszego poczucia osamotnienia, co wigze
sie z gorsza sytuacja w grupie rowiesniczej. W badaniach Mishny (2003, za: Zamkowska
2011, 27) dzieci z upo$ledzeniem umystowym bardziej narazone byly na represjonowanie
ze strony réwiesnikow niz ich sprawni réwiesnicy. Takze badania A. Mikruta (2004, 264)
wskazaly, ze uczniowie uposledzeni umystowo w stopniu lekkim, ksztalcacy si¢ w szkotach
ogolnodostepnych podlegaja, w wyzszym stopniu anizeli ich sprawni réwiesnicy, réznego
rodzaju przemocy i agresji w postaci agresji fizycznej lub grdzb, ze zostanie ona zastosowa-
na. Niestety z badan wynika takze, ze ich pelnoprawne kolezanki i koledzy nie wstawili si¢
za nimi w momentach upokorzenia i doznawania urazéw.

Zawislak (2009) podjeta interesujaca probe analizy tekstow dotyczacych integracji za-
mieszczanych w Internecie przez nauczycieli. Nauczyciele zwracaja uwage na fakt, ze pro-
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blemy z wlaczaniem rosng wraz z wiekiem uczniéw. Pedagodzy sg zaniepokojeni poglebia-
jaca sie barierg miedzy uczniami z niepelnosprawnoscia a réwiesnikami pelnosprawnymi,
obnizajaca si¢ samooceng uczniéw z niepetnosprawnoscia, ich zwigkszajacym sie znieche-
ceniem, osamotnieniem i izolacjg. Nauczyciele chcieliby dobrze organizowac proces inte-
gracji na wyzszych etapach ksztalcenia, jednak jest to coraz trudniejsze. Sygnalizowany jest
tez proces przechodzenia dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng do szkdt specjalnych,
co utozsamiane jest, szczegdlnie przez nauczycieli szkot specjalnych, z porazka wszystkich
uczestnikow integracji. Ubolewaja oni nad straconym czasem, trudnym procesem adaptacji
dzieci przenoszonych do nowego $rodowiska oraz niedostosowaniem spotecznym uczniéw
bedacych czesto ,,ubocznym efektem proceséw integracji”. W przypadku ukonczenia szkot
integracyjnych nauczyciele zastanawiajg si¢, gdzie uczniowie beda kontynuowac¢ nauke bo
oferta do nich kierowana jest bardzo uboga. Nauczyciele opisuja tez zjawisko rozczarowania
integracja rodzicoéw dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktérzy wigzali z nig czesto
nierealne nadzieje. Nauczyciele majg poczucie, Ze s3 oni obarczani odpowiedzialnoscia za
ten stan rzeczy. Pisza tez o ciekawych pomystach na integracje, takich jak: organizacja olim-
piad specjalnych, promowanie aktywnosci fizycznej wérdd oséb z niepetnosprawnoscia in-
telektualng czy tez wspdlne turnusy rehabilitacyjne.

Karwowska (2009) poddata diagnozie opinie kadry pedagogicznej pracujacej (72 osoby)
w Zespole Szkot Integracyjnych nr 1 we Wloclawku. Z jej badan wynika, ze respondenci
s3 $wiadomi problemu nietolerancji wobec uczniéw niepetnosprawnych. 19,4% badanych
dostrzeglo na terenie szkoly negatywne postawy wobec uczniéw z niepelnosprawnoscia.
Formy zachowan $wiadczace o tych postawach to: wy§miewanie, ironiczne usmieszki, prze-
drzeznianie, przezywanie (debil, kretyn, nietoperz, elektryk, esol), kpienie, dyrektywnosc¢,
sporadyczne przejawy agresji fizycznej (popychanie, szturchanie). Czg¢sto w wypowiedziach
respondentdw padalo stwierdzenie, ze uczniowie sprawni dystansuja si¢ w relacjach kole-
zenskich, a ich kontakty z rowiesnikami niepelnosprawnymi sg czysto formalne. Rzadko-
$cig s przyjaznie i wspolne spedzanie wolnego czasu. Nauczyciele wyrazaja zadowolenie
z ksztalcenia integracyjnego, ale dostrzegaja tez, ze problem dyskryminacji jest powodem
wigkszosci trudnosci dzieci niepelnosprawnych. Badajac umiejetnosci oséb z niepetno-
sprawnoscig do wchodzenia w relacje ze swymi rowiesnikami w klasie, zyskuje si¢ nastepu-
jace wyniki: w opinii 20% respondentéw dzieci niepelnosprawne sg bardzo dobrze nasta-
wione do swych petnosprawnych kolegéw, 40% ocenifo ten kontakt jako dobry, 26,4% jako
umiarkowanie dobry, a 13,6% 0s6b badanych ocenito ten kontakt jako niewtasciwy i nieko-
rzystny. Ten pozytywny wynik moze §wiadczy¢ o efektywnej pracy kadry pedagogicznej ale
z drugiej strony, pamietajac o nietolerancji uczniéw petnosprawnych, moze tez wskazywac,
ze osoby z niepelnosprawnoscig podejmuja proby ,wkradania si¢ w taski” swych sprawnych
réwiesnikow.

Natomiast z badan Ostracha (2011, 139) wynika, ze wigkszo$¢ (53% sposrod 105 ba-
danych) rodzicéw dzieci pelnosprawnych zauwaza, ze ich dzieci przyjaznig si¢ z niepelno-
sprawnymi kolegami, rodzice niewiedzacy o takich relacjach stanowig 20%, a 27% to rodzi-
ce, ktorzy twierdza, ze ich dzieci nie przyjaznia si¢ w klasie z osobami niepelnosprawnymi.

W badaniach Firkowskiej-Mankiewicz i Szumskiego (por. Szumski 2011, 21) stwierdzo-
no, ze w klasach zatrudniajacych pedagogéw specjalnych (klasach specjalnych, zwlaszcza
w klasach integracyjnych) zanika zwigzek miedzy osiagnigciami szkolnymi i samooceng
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ich zdolnosci szkolnych, integracja rowiesnicza czy samopoczuciem w szkole. Wynik ten
wskazuje na to, ze pomoc specjalna w klasie wptywa na ksztaltowanie si¢ ,,nowej kultury
w szkole”, co oznacza, Ze mniejsze znaczenie ma konkurencja, a samoocena osoby nie musi
by¢ zwigzana z osiggnieciami szkolnymi a pdzniej zawodowymi. W badaniach realizowa-
nych tuz po ukonczeniu klasy III poziom subiektywnie odczuwanej integracji spolecznej
uczniéow w klasach integracyjnych, ogélnodostepnych, specjalnych byt zblizony, cho¢ naj-
bardziej zintegrowani czuli si¢ uczniowie klas ogélnodostepnych, najstabiej zas szkot spe-
cjalnych. Jednak po kilku miesigcach (funkcjonowania w klasie IV) ujawnily si¢ wyrazne
réznice miedzy uczniami z poszczegdlnych form ksztalcenia. Najbardziej zintegrowani czu-
li si¢ uczniowie szkdt specjalnych, wyraznie lepiej w poréwnaniu do uczniéw realizujacych
obowigzek szkolny w klasach integracyjnych i ogélnodostepnych (Szumski 2010, 131-134).

Szumski na podstawie przeprowadzonych badan stwierdza, ze ,,upowszechnianie form
edukacji niesegregacyjnej na dalszych etapach edukacji obarczone jest juz ryzykiem”. Wazne
jest, nierozstrzygniete w tych badaniach, pytanie czy lepsze relacje rowiesnicze w formach
segregacyjnych skutkujg takze lepszym rozwojem umiejetnosci spotecznych tych uczniow?

Z przegladu badan dotyczacych funkcjonowania w relacjach réowiesniczych uczniow
z niepelnosprawnoscig intelektualng wynika, ze powinny by¢ one objete szczegdlng tro-
ska wychowawcdw, nauczycieli, a takze rodzicodw, gdyz s3 one najczgsciej powierzchowne
a status socjometryczny tej grupy uczniow jest najczesciej niski. Z badan wynika takze,
ze nauczyciele maja tendencje¢ do niedostrzegania tego zjawiska. Dlatego niezwykle wazne
jest popularyzowanie wynikéw badan, organizowanie warsztatow, szkolen, ktére pogtebiaty
wiedze nauczycieli, wychowawcoéw pracujacych w klasach o charakterze niesegregacyjnym,
dyrekeji, rodzicéw o réznych dziataniach wychowawczych sprzyjajacych budowaniu bli-
skich, nieformalnych relacji w klasie.

4. Uwarunkowania relacji miedzy uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualng
a sprawnymi réwiesnikami w klasie szkolnej

Powodzenie w ksztalceniu integracyjnym tkwi w umozliwieniu wszechstronnego roz-
woju uczniom - wychowankom oraz takiej interwencji w rozwdj uczestnikow procesu wy-
chowania i nauczania, aby osoby pelnosprawne i niepetnosprawne zdobywaty doswiadcze-
nia sprzyjajace obcowaniu i wspétdziataniu (Wigcek 2008, 53).

Analiza literatury wskazuje na rézne czynniki warunkujace pozycje uczniow z niepetno-
sprawnoscig w szkole ogdlnodostepnej, a dwa gtéwne to:

« biopsychospoteczne -- ktére mozna wigza¢ z samym uczniem z niepelnosprawnoscia

(np. rodzaj niepetlnosprawnosci dziecka);

« ckologiczne - zwigzane z wptywem srodowiska, w ktérym uczen z niepetnospraw-
noécig przebywa przy rozréznieniu srodowiska domowego oraz szkolnego (por. Cwi-
rynkato, Wojcik 2011, 119).

Na etapie wdrazania zmian w edukacji 0sob z niepelnosprawnoscia najwazniejszym ele-
mentem warunkujacym skutecznos¢ wprowadzanych zmian sg nauczyciele. To ich zaanga-
zowanie i przekonanie przesadza o koncowym sukcesie, a opdr utrudnia, a czasem wrecz
uniemozliwia, wdrazanie reform (Gajdzica 2011).

74



Relacje ucznidw z niepetnosprawnosciq intelektualng z réwiesnikami...

Nauczyciele (183 osoby) gimnazjum z wojewddztwa $laskiego, matopolskiego, t6dzkie-
go i opolskiego, badani w 2009 roku w wiekszosci deklarowali swdj sprzeciw w zakresie
ksztalcenie uczniéw w szkotach ogdlnodostepnych. Mozna postawi¢ rézne hipotezy dla-
czego prezentuja takie stanowisko. Zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw (85%) uwaza, ze
szkota ogolnodostepna nie jest dobrym miejscem rozwoju ucznidéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim. By¢ moze czynnikiem warunkujacym takie twierdzenie jest
przeswiadczenie nauczycieli o niewystarczajacych swoich kompetencjach (ponad 55% 0s6b
wyrazito taki poglad) oraz poglad, ze szkola nie ma wystarczajacego potencjatu w zakresie
pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wreszcie poglad, ze uczniowie
ci nie poradzg sobie w warunkach szkoly ogélnodostepnej (Gajdzica 2011, 60, 77-78). Na-
tomiast z badan Jankowskiej (2011, 89) wynika, ze 30 nauczycieli na 40 badanych (75%)
uwaza, ze uczen z niepelnosprawnoscia intelektualng powinien chodzi¢ do szkoly ogdl-
nodostepnej. Dziesieciu pozostalych nauczycieli twierdzi, ze skoro konczyli studia przed-
miotowe i zatrudniali si¢ w szkole ogdélnodostepnej powinni pracowac z dzie¢mi o normie
intelektualnej, im powinni poswiecac swoj czas i zaangazowanie. Odnoszac si¢ do przepro-
wadzonych badan wlasnych Jankowska (2011, 92) podsumowuje je stwierdzeniem, Ze czgsto
przy licznych klasach, bez odpowiedniego przygotowania i przy braku wiedzy nauczycieli
o niepetnosprawnosci uczen z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim bedzie
traktowany jako problem. Charakteryzujac sylwetke nauczyciela pracujacego z dzie¢mi ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi podkresla sie, ze niezbednym warunkiem do pracy
na etacie nauczyciela wspomagajacego oprocz kompetencji zawodowych sa kompetencje
osobowosciowe. Nauczyciel powinien rozumie¢ wartos¢ spoteczng swojej pracy i charakte-
ryzowac si¢ empatycznym stosunkiem do uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi, powinien rozumie¢ problemy indywidualnosci (Karwowska 2009, 158). Maciarz (1999)
zwraca szczego6lng uwage na umiejetno$¢ stosowania przez nauczycieli specjalnych pomocy
dydaktycznych i technicznych oraz metod niezbednych w nauczaniu dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Nauczanie tej grupy dzieci w klasach integracyjnych powinno
by¢ wzbogacone o te metody i $rodki, ktdre sg stosowane w szkolnictwie specjalnym. Jani-
szewska-Niescioruk (2000) wymienia takie cechy pedagoga specjalnego, jak: cierpliwos¢,
wytrwalo$¢, pogodne usposobienie, umiejetno$¢ panowania nad emocjami. Na trudnosci
w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi narazone sg osoby nadpobu-
dliwe, mato odporne na stres, szybko ulegajace zmeczeniu na skutek trudnosci z funkcjo-
nowaniem somatycznym. Z kolei Wigcek (2008) analizujac zwigzki miedzy osobowoscia
nauczycieli a efektywnoscig integracji podkresla, ze lepsze relacje wérédd uczniéw klas in-
tegracyjnych wigza sie z mniejszg wytrwaloscia i motywacja pracy nauczycieli wiodacych
(prowadzacych) oraz z mniejszym altruizmem, zaufaniem, wrazliwoscia w podejsciu do
ludzi u nauczycieli wspierajacych.

Rozwazajac znaczenie réznych uwarunkowan skutecznej integracji nalezy pokresli¢
znaczenie pracy w grupie, podczas ktérej kazdy uczen jest kim§ waznym, ma swoje miejsce
i zadanie do wypelnienia. Podczas wspdtdziatania w grupie dochodzi do konfrontacji r6z-
nych punktéw widzenia, co sprawia, ze uczniowie sg aktywni poznawczo. Walorem wycho-
wawczym pracy w grupie jest rozwijanie poczucia wspolnoty i wspoéldziatania z zespolem,
co sprzyja prospolecznosci. Niepowodzenie zespolowe jest mniej przykre niz indywidual-
ne, nie przyczynia sie do obnizania poczucia wlasnej wartoéci. Praca w grupach daje mozli-
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wos¢ aktywnego wspdtdziatania, pozwala dziecku wptywac na swoje otoczenie. Wazne, aby
ksztaltowa¢ w dzieciach §wiadomos¢, ze w kontaktach z innymi mogg wiele otrzymywac,
ale tez wiele dawa¢ (Tomkiewicz-Betkowska, Krzton 2011, 44, 45). Propagowanie w spo-
tecznosci uczniéw indywidualnej rywalizacji powoduje brak pozytywnych uczué grupo-
wych i antagonizuje dzieci. Dzieci rywalizujace ze soba nie uczg si¢ wspodtpracy, ksztalttuja
negatywne zachowania wobec stabszych i mniej sprawnych uczniéw. A u mniej sprawnych
powoduje to lek przed porazka, wptywa negatywne na poczucie wlasnej wartosci i stawia ich
w sytuacji nieustannego poréwnywania sie. Nastawienie szkoly na wymuszanie u uczniow
osiggniec, stosowanie jako dominujacego kryterium oceny ucznia jego wiedzy encyklope-
dycznej uniemozliwia realizacje humanitarnych celéw wychowania (Maciarz 1997, 20-22).

Na podstawie przeprowadzonych badan dotyczacych psychospolecznych uwarunkowan
powodzenia w ksztalceniu integracyjnym Wiacek (2008) formuluje nastepujace wnioski:

1. Istnieje potrzeba organizowania oddziatywan wychowawczych poprawiajacych relacje

w grupie. R6zne oddzialywania wychowawcze nie powinny by¢ tylko okazjonalnym
uzupelnieniem lecz stalym, codziennym sposobem budowania poczucia wspdlnoty
i wzajemnej akceptacji. Warto wykorzystywac¢ rézne programy, scenariusze, zabawy
ukierunkowane na poprawe relacji w grupie klasowej, rozwdj umiejetnosci spotecz-
nych uczniéw, budowanie poczucia wspolnoty, budowanie klimatu do otwierania si¢
na wartosci: mifosci blizniego, przyjazni, kolezenstwa, dobra, zyczliwosci, wspdtpracy.

2. Wazne s3 dzialania ukierunkowane na rozwoj umiejetnosci spotecznych dzieci z nie-
pelnosprawnoscia, gdyz male s3 ich doswiadczenia w tym zakresie. Istnieje potrzeba
podejmowania dodatkowych dziatan wychowawczych realizowanych we wspoétpracy
szkoly z rodzicami w celu rozwijania umiejetnosci spotecznych tych uczniow.

3. Nalezy obnizy¢ lgk szkolny uczniéw, woéwczas mozliwa bedzie poprawa relacji miedzy
uczniami. Wazne jest tu poczucie sukcesu u uczniéw z niepelnosprawnoscia.

4. Istnieje potrzeba wyréwnanego wsparcia plynacego od obu nauczycieli, wskazana jest
mniejsza koncentracja nauczyciela prowadzacego na przedmiocie nauczania i efektach
dydaktycznych, za$ nauczyciela wspomagajacego na relacjach miedzyludzkich. Lepsze
relacje wérdd ucznidow klas integracyjnych wiaza sie z mniejsza wytrwaloscia i mo-
tywacja pracy nauczycieli wiodacych (prowadzacych) oraz z mniejszym altruizmem,
zaufaniem, wrazliwo$cia w podejsciu do ludzi u nauczycieli wspierajacych.

5. Wazna jest wspdtpraca nauczycieli ze Srodowiskiem rodzinnym, angazowanie ich w zy-
cie klasy oraz organizowanie zaje¢ i wyjazdéw integrujacych caly system klasowy. Cie-
kawym wnioskiem z badan okazuje si¢ potrzeba angazowania ojcéw dzieci w zycie klasy.

6. Potrzebne jest wsparcie w systemie klasy integracyjnej. Potrzebna jest praca zespolowa
nauczycieli i specjalistow oraz angazowanie rodzicéw w realizacje celéow wychowaw-
czych, co skutkowaloby z jednej strony odcigzeniem od nadmiernego poczucia odpo-
wiedzialno$ci nauczycieli za ksztalt integracji w danej klasie, z drugiej zas wzbogaca-
toby sposoby radzenia sobie z sytuacjami trudnymi.

Wskazowki te stanowia pewien model postepowania w klasie szkolnej, w ktorej ucza
sie wspdlnie uczniowie z niepelnosprawnoscia i uczniowie sprawni. Dziatania w tym mo-
delu majg charakter holistyczny. Aby sprosta¢ wyzwaniu efektywnej edukacji i integracji
uczniéw w klasach o charakterze niesegregacyjnym nalezy aktywnie zaangazowaé w ten
proces samych uczniéw, ich nauczycieli, ale takze ich rodzicow.
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Podsumowujac nalezy podkresli¢, ze idea integracji spolecznej jest na pewno wartoscio-
wa i moze by¢ realizowana poprzez wspolne ksztalcenie i wychowanie uczniéw sprawnych
i uczniéw z niepelnosprawnoscia. Jednak wymaga to wielu dziatan o charakterze systemo-
wym. Szkota powinna realizowa¢ w stosunku do swych uczniéw dwie grupy celéw. Sa to
cele edukacyjne, w ramach ktérych uczniowie, zaréwno sprawni jaki i ci z trudnosciami
w uczeniu sie, powinni maksymalnie wykorzysta¢ swe mozliwosci intelektualne oraz cele
o charakterze spotecznym (wychowawczym), w ramach ktérych pojawia si¢ dazenie do
tworzenia dobrych jakosciowo relacji migedzy uczniami w klasie. Analizujac ten proces oraz
wyniki badan nasuwa si¢ wniosek, ze nie jest to zadanie tatwe, szczegdlnie gdy uczniami
z niepelnosprawnoscia s3 uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Wiele czynnikéw warunkuje proces efektywnej wspdlnej edukacji uczniéw sprawnych
i uczniow z niepetnosprawnoscig. Przede wszystkim czynnikiem warunkujgcym efektywng inte-
gracje jest Swiadomos¢ spoleczna, ze proces ten jest wazny i jest wart tego, by w niego inwestowac.
Idea wspdlnej edukacji dzieci z niepelnosprawnoscig i dzieci sprawnych moze by¢ realizowana
przy silnym wsparciu wladz lokalnych, wspdtpracujacych ze szkotami. Wtadze lokalne powinny
miec¢ $wiadomos¢ potrzeb finansowych szkét i powinny by¢ zainteresowane efektywnym ksztal-
ceniem i wychowaniem obu grup dzieci. Analizujgc sytuacj¢ wspdlnego ksztalcenia i wychowa-
nia dzieci z niepelnosprawnoscia nalezy uwypukli¢ czynniki zwigzane z samym uczniem z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng, ktéry czesto ma trudnosci z nawigzywaniem relacji, poniewaz
brakuje mu spolecznych kompetencji. Kolejna grupa czynnikéw zwigzana jest z nauczycielami,
ktérzy czuja odpowiedzialnos¢ za realizowany proces wspdlnego nauczania uczniéw, a jedno-
czesnie czuja si¢ ta odpowiedzialnoscig obciazeni przy braku odpowiedniego wsparcia (brak
szkolen, wspétpracy). Nauczyciele wiodacy mocno koncentruja sie na celach edukacyjnych, a nie
stwierdzaja trudnosci w relacjach miedzy uczniami w klasie. Nastepna grupa czynnikéw dotyczy
uczniéw sprawnych, ktorzy bardzo rzadko nawiazuja bliskie relacje o charakterze nieformalnym
z réwiesnikami z niepelnosprawnoscia. Inna grupa czynnikdéw wiaze si¢ z rodzicami dzieci klas
integracyjnych. Wazne, by rodzice dzieci sprawnych uczyli swe dzieci pozytywnych postaw wo-
bec 0sdb z niepelnosprawnoscia i aby obie grupy rodzicéw angazowaly si¢ w zycie klasy.

Budowanie relacji miedzy dzie¢mi uczacymi si¢ w klasach o charakterze niesegregacyj-
nym to zadanie wymagajace wielu dzialan, ale na pewno warto je stale podejmowac. Szkota
nie powinna by¢ tylko miejscem realizowania celéw dydaktycznych - powinna by¢ miej-
scem, w ktorym kazde dziecko czuje si¢ wartos$ciowe.

Dopiero zachowanie réwnowagi we wszystkich sferach zycia, m.in. w nauce, w czasie
wolnym, w trakcie realizacji zainteresowan oraz w interakcjach spotecznych i poczucie osia-
gniecia w nich sukcesu sprawiaja, ze osoba czuje si¢ spelniona i szczesliwa (Szczupat 2009,
211). To poczucie bycia osobg wartosciowa, spelniong a takze szczesliwa powinno towarzy-
szy¢ dzieciom na poszczegdlnych szczeblach edukacji a potem w ich dorostym zyciu.
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Student with intellectual disability in mainstream education - peer relationships

Summary

Work with a child with intellectual disability should begin with early development support. It creates
for the child with developmental problems chances for educational and social success.

Children with intellectual disability have an opportunity to learn at special schools and in either
integration or mainstream classes. Teacher’s work in the classes where children with disability learn
together with the non-disabled ones should be focused on realizing educational objectives, but it should
also include educational actions favourable for building positive relations in the classes.

The aim of the article is introducing the situation of the child with intellectual disability in his rela-
tions with the peers in the mainstream classes. It also includes an attempt to indicate the ways of build-
ing the relations between pupils in the class.

The majority of foreign and Polish studies points at the low sociometric position of the pupils with in-
tellectual disability in mainstream education. Building the relations between children studying in main-
stream classes is a task requiring a lot of action which is certainly worth undertaking. School should not
only be the place for realizing teaching objectives. It should be the place where every child feels valuable.

Keywords: pupil with intellectual disability, integration, inclusion, relations between pupils in the class
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Srodowisko spoleczne dziecka z uszkodzonym stuchem

Streszczenie

W dobie szybkich i znaczgcych przemian w dziedzinie audiologii i protetyki stuchu pojawia si¢ dzis
przed osobami z uszkodzeniami stuchu nowa perspektywa zwigzana z mozliwosciami otwarcia si¢ na
szeroko pojete Srodowisko spoleczno-kulturowe. Lgcznosé z tym srodowiskiem nie jest jednak mozliwa
bez jednoczesnych gruntownych przemian w dziedzinie rehabilitacji i edukacji dzieci z uszkodzeniami
stuchu. Dostep do Srodowiska spotecznego mozliwy jest jedynie dzieki kompetencjom komunikacyjnym
bedgcym podstawowym ,narzedziem” do budowania i podtrzymywania wiezi i relacji migdzyludzkich.

W artykule poruszone zostanie zagadnienie integracji dziecka z uszkodzonym stuchem z jego naj-
blizszym Srodowiskiem spotecznym. Ukazana zostanie rola wychowania w rodzinie, wczesnej rehabili-
tacji w domu rodzinnym oraz relacji z rodzicami. Kolejnym srodowiskiem, ktérego rola zostanie szerzej
opisana bedzie grupa réwiesnicza. Na odrebne omowienie zastugujg tu grupy réwiesnikow styszgcych
oraz rowiesnikéw niestyszgcych.

Poruszone zostang takze warunki skutecznosci wlgczania dzieci z uszkodzeniami stuchu do zycia
w spoleczenistwie. Zagadnienie to wymaga¢ bedzie zatrzymania sig nad problemem kluczowych kom-
petencji spolecznych i ich wypracowywania. Przytoczone zostang badania naukowe dotyczqgce tej pro-
blematyki.

Podsumowaniem artykutu bedzie préba odpowiedzi na pytanie - jakie warunki powinny spetnié
podstawowe srodowiska spoleczne, w ktorych zyje dziecko z uszkodzonym stuchem, by umozliwi¢ mu
petng integracje oraz by mozliwe bylo traktowanie dziecka, jako petnoprawnego cztonka danej spofecz-
nosci?

Stowa kluczowe: srodowisko spoteczne, izolacja spoteczna, integracja spoleczna, komunikacja jezy-
kowa, rodzina, szkota, rowiesnicy, dziecko z uszkodzonym stuchem, niepetnosprawnosé.

Problematyka funkcjonowania dziecka z uszkodzonym stuchem w srodowisku spotecz-
nym czesto bywa pomijana w rozwazaniach dotyczacych probleméw tej grupy dzieci. Naj-
prawdopodobniej dzieje sie tak dlatego, Ze priorytetowe wydaja si¢ kwestie zwigzane z tech-
nicznym wsparciem i kompensacja ograniczenia styszenia oraz rozwojem kompetencji
jezykowych i komunikacyjnych dzieci niestyszacych i stabostyszacych. Nalezy pamietac, ze
konsekwencje zwigzane z niepelnosprawnoscig stuchowa znajduja swoje odzwierciedlenie
niemal we wszystkich aspektach ludzkiego funkcjonowania. Czlowiek, jako homo socialis -
istota z natury spoleczna — potrzebuje innych ludzi by zZy¢ z nimi we wspoélnocie. ,,Czlowiek
nie jest stworzony by zy¢ samotnie. Rodzi si¢ i dorasta w rodzinie, aby pdzniej wlaczy¢ si¢
swa pracg w zycie spoleczne” (Jan Pawel II, Fides et Ratio, 31). Spoteczne funkcjonowanie
kazdego czltowieka jest uwarunkowane wieloczynnikowo. Nie kazdy jego aspekt jestesmy
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w stanie pozna¢, zbadac i opisa¢. Dziatania podejmowane w procesie rehabilitacji dziecka
z uszkodzonym stuchem majg na celu poprawe jakosci zycia dziecka z czgsciowa gluchota
i przywrocenie mu mozliwosci pelnego uczestnictwa w zyciu rodzinnym, szkolnym i ré-
wiesniczym (Putkiewicz i in. 2011, 99). W niniejszym artykule opisane zostang zagadnienia
rozwoju komunikacji, jako warunku pelnego uczestnictwa w zyciu spotecznym, roli rodzi-
ny i rowiesnikéw w kontekscie spotecznego funkcjonowania dziecka, izolacji oraz integracji
spolecznej dziecka z uszkodzonym stuchem.

1. Rozwdj umiejetnosci komunikowania warunkiem pelnego uczestnictwa
w Zyciu spolecznym

Wymiana komunikatéw miedzy matka a dzieckiem pojawia si¢ duzo wczesniej niz
mowa. Im lepiej matka rozumie komunikaty ptynace od dziecka, a tym samym dziecko ma
wigcej doswiadczen z bycia rozumianym przez matke — tym wigksza gotowos¢ do rozwija-
nia innych form kontaktu. Ta reguta dotyczy wszystkich dzieci, takze niestyszacych (Ilczuk,
Kobosko 1999, 127). Gotowos¢ dziecka do méwienia wyrasta z gotowosci do komunikowa-
nia sie. Dziecko posiada specyficznie ludzkie, wrodzone predyspozycje do rozwoju jezyko-
wego, ktory odbywa sie wedlug genetycznie uwarunkowanego programu. Proces ten prze-
biega z zachowaniem stalych stadiéw rozwojowych, a warunkiem koniecznym jest istnienie
warunkow spotecznej interakeji komunikacyjnej, w ktdrej dziecko jest aktywnym i stopnio-
wo coraz bardziej swiadomym uczestnikiem. Procesu rozwoju mowy nie da si¢ wyjasnié
w oderwaniu od procesu komunikowania si¢ ludzi, a w przypadku dzieci niestyszacych bez
uwzglednienia bariery sensorycznej, uniemozliwiajacej mu wlaczenie sie do sieci interakcji
komunikacyjnych (K. Krakowiak 1995, s. 28).

Los dziecka z uszkodzonym sluchem w duzej mierze uzalezniony jest od specjalistow,
ktorzy podjeli si¢ jego rehabilitacji oraz od specjalistow, ktorzy pracujac takze z jego rodzi-
cami pomagaja im przygotowac sie do tej nietatwej roli. Funkcjonowanie dziecka niestysza-
cego, szczegolnie funkcjonowanie jezykowe, zalezy od wielu zmiennych, migdzy innymi od
wczesnie postawionej diagnozy i aparatowania, wczesnie rozpoczetej rewalidacji a takze od
kompetencji oséb otaczajacych je wielospecjalistyczng opieka. Od efektywnosci pomocy
rodzicom dzieci z uszkodzeniami stuchu zalezy zaréwno jako$¢ relacji miedzy rodzicami
a dzieckiem, a takze skutecznos¢ procesu pracy rehabilitacyjnej.

Dziecko z uszkodzonym stuchem mimo zastosowania najnowszych cyfrowych aparatow
stuchowych czy wszczepienia implantu §limakowego, nadal bedzie miato klopot z natural-
ng percepcja dzwiekow. Przez cale swoje zycie bedzie si¢ zmagalo z barierg fonologiczna.
Dzigki zastosowaniu wlasciwych metod rehabilitacji stuchu i rozwoju jezyka istnieje jednak
szansa na znaczace zmniejszenie owej bariery (Dryzalowska 2008, 40). Wspdlne pokona-
nie bariery komunikacyjnej to najwazniejsze zadanie rodzicéw i dziecka z wada stuchu.
Im wcze$niej zostanie ona pokonana miedzy matka a dzieckiem, tym pelniejszy bedzie ich
wzajemny kontakt (Krakowiak 1996, 7).

Na bazie kontaktu z najblizszymi dziecko uczy si¢ norm i zachowan spolfecznych, buduje
w umysle obraz wzajemnych relacji i wigzi spolecznych. Wazne jest, by miato ono okazje pozna-
wania prawidlowych wzorcéw, by méc z ufnoscig poszerzac kregi oséb bliskich i znajomych.
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Jak pisze Kobosko (2011), bardzo wazna jest psychologiczna i psychoterapeutyczna po-
moc rodzinie dziecka z uszkodzonym stuchem oraz mlodziezy niestyszacej w trosce o jej
prawdziwe ,,ja’, gdyz sukces w osiagnieciu wysokich kompetencji jezykowych nie wystarcza.
»Nie wystarcza wyposazenie dzieci gluchych w jezyk, narzedzie do kontaktu z druga osoba
i ekspresji, bez wyposazenia jej w wystarczajace zdolnosci do dzielenia przezy¢ i stanéw
wewnetrznych, a wigc bycia z drugim czlowiekiem” (Kobosko 2011, 93). W tym kontek-
$cie wazne jest uwrazliwianie dziecka na wlasciwe odczytywanie nie tylko pozawerbalnych
przekazdw, ale rowniez podtekstow ukrytych w metaforach i w ironicznych wypowiedziach.
Umiejetnosci takie mogg ustrzec dziecko przed popelnianiem gaf i nietaktéw spotecznych
oraz sprawiaja, ze dziecko czuje si¢ komfortowo w rozmowach z bliskimi i z obcymi osoba-
mi. Szybkie i skuteczne odczytywanie i wychwytywanie niuanséw jezykowych to niezwykle
istotna sprawno$¢ komunikacyjna.

2. Problem izolacji spotecznej dziecka z uszkodzonym stuchem

Izolacja spoteczna dziecka z uszkodzonym stuchem moze by¢ powodowana réznymi
czynnikami. Niski poziom kompetencji jezykowej sprawia, ze dzieci, szczegdlnie w wie-
ku szkolnym maja trudnosci w nawigzywaniu i podtrzymywaniu kontaktéw spotecznych
i w budowaniu wigzi. Dodatkowym czynnikiem utrudniajacym jest niski poziom wiedzy
spolecznej i lek otoczenia przed tym, co nieznane. Przelamywanie tych barier to proces
trudny i dlugi i tylko nieliczni decyduja sie na podjecie proby zrozumienia potrzeb, mozli-
wosci i ograniczen dziecka niestyszacego. Na poczucie izolacji wptywa réwniez niska pozy-
cja dziecka w zespole rowiesniczym oraz niskie poczucie wlasnej wartosci.

Powierzanie odpowiedzialnych zadan na miare wieku rozwojowego dziecka, to jeden
z najskuteczniejszych sposobéw na wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci. Nawet pro-
ste, codzienne obowigzki moga dostarczy¢ dziecku wiele radosci i satysfakeji a jednoczesne
stosowanie wzmocnien pozytywnych moze wplywac na pozadane zmiany zachowania. Na-
gminne wyreczanie dziecka w trudnosciach stanowi przeszkode w usamodzielnieniu sie.
Stymulowanie dziecka do aktywnosci pomnaza okazje do nawigzywania kontaktéw spo-
tecznych z otoczeniem.

W kontekscie nauki szkolnej, przyczyng poczucia izolacji moga by¢ trudnosci w na-
uce, a czgsto nawet nawarstwiajace si¢ niepowodzenia szkolne. Sytuacja taka wywoluje
w dziecku stan wewnetrznego napigcia, leku i wycofania. Takze otoczenie spoleczne moze
hamowac proces uspoleczniania dziecka niestyszacego poprzez swoje niewlasciwe postawy,
szczegdlnie nadmiernego ochraniania, litosci a z drugiej strony nieakceptacji i odrzucenia.

Chcac przeciwdziala¢ izolacji spotecznej dziecka z uszkodzonym stuchem nalezy wy-
strzega¢ sie jawnego obnizania wymagan i ochraniania. Subtelna pomoc i wsparcie rodzi-
cow, opiekundw czy nauczycieli powinny ulatwi¢ dziecku zaangazowanie sie w relacje z ro-
wiesnikami i budowanie wiezi spolecznych.

Wazne jest by skupi¢ si¢ na tworzeniu warunkéw dla uzyskania podmiotowosci osdb
z uszkodzeniami stuchu. Podmiotowe traktowanie polega na stworzeniu godnych warun-
kéw zycia i rozwoju, wlaczaniu w mozliwie szeroki krag spoleczny, umozliwieniu wszech-
stronnego rozwoju przy uwzglednieniu indywidualnych mozliwosci.
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Do zadan rodzicéw, opiekunéw i nauczycieli powinno naleze¢ obserwowanie umiejet-
nosci psychospotecznych dziecka, w tym ocena mozliwosci nawigzywania kontaktéw z ro-
wiesnikami i dorostymi. Informacje te powinny by¢ uwzgledniane w orzeczeniu wydawa-
nym przez zespol orzekajacy poradni psychologiczno-pedagogicznej. Tymczasem okazuje
sie, ze badanie w poradni dostarcza niewiele informacji na temat spotecznego funkcjono-
wania dziecka w grupie réwiesniczej. Wiedz¢ na ten temat mozna uzyskacé w trakcie wywia-
du z rodzicami i bliskimi osobami dziecka. Wczesna diagnoza spotecznego funkcjonowania
dziecka i podjecie bezposredniej interwencji moze ustrzec przed dotkliwymi konsekwen-
cjami poczucia izolacji spoteczne;.

3. Integracja uczniow z uszkodzeniami stuchu w szkolach ogélnodostepnych

By mdc realizowac¢ ide¢ integracji spolecznej konieczne jest funkcjonowanie cztonkow
danej spotecznosci oparte o wspdlna plaszczyzne dialogu. Koniecznos¢ tego warunku rodzi
pytanie o mozliwosci wzajemnego dostosowania si¢ jezykowego tych oséb oraz prymarnosé
jezyka, jakim sie postuguja. Od lat tocza si¢ dyskusje, ktory jezyk nalezy uzna¢ za prymarny,
ktory jezyk prowadzi do integracji? W literaturze spotykamy sie z polaryzacja stanowisk
na ten temat. Kontrowersyjne poglady glosza ci, dla ktorych tragizmem jest sytuacja, gdy
dziecku z uszkodzonym stuchem uniemozliwia si¢ przyswojenie w jego przypadku jezyka
naturalnego, a wiec jezyka migowego (sic!). Nietrudno natomiast zgodzic si¢ z tym, ze argu-
menty gloszone przez cze¢$¢ Srodowiska 0sdb niestyszacych o prymarnosci kodu migowego
dla dzieci z uszkodzonym stuchem, sg nielogiczne. Jak pisze ]. Cieszynska osoby te ,,przy-
pisuja skutkom (uszkodzenie stuchu) przyczyne (przynaleznos¢ do grupy mniejszosciowej
warunkuje wybor jezyka). Tworzenie mniejszo$ci, ktora Srodowisko nazywa kulturowo glusi
jest nieuzasadnione i narusza prawo rodzicielskiej wolnosci. Moze takze prowadzi¢ do osta-
biania wiezi i uczu¢ rodzinnych” (Cieszynska 2002).

Podstawowa kwestig zwigzana ze skutecznoscig integracji spolecznej jest petna akcepta-
cja innosci drugiego czlowieka, przyjecie go takim, jaki jest, zrozumienie jego potrzeb oraz
danie prawa do bycia soba.

Jak pokazujg wyniki badan M. Zborniak-Sobczak, integracja uczniéw z uszkodzeniami
stuchu w szkotach ogdélnodostepnych, czy nawet w integracyjnych, budzi wiele emocji i wy-
woluje liczne dyskusje wérdd teoretykéw nauk pedagogicznych, praktykow — pedagogow
specjalnych oraz samych osdb niestyszacych (2011, 41). Wielu z nich wymienia pozytywne
i negatywne skutki integracji dzieci nieslyszacych ze srodowiskiem osob styszacych. Zarow-
no jedne, jak i drugie argumenty wydaja sie by¢ rzeczowe, nietrudno wigc sobie wyobrazi¢,
jak trudna jest decyzja rodzicow o wyborze formy ksztalcenia dla dziecka.

Integracja moze przynie$¢ pozytywne rezultaty tylko przy zapewnieniu odpowiednich
warunkéw zewnetrznych dzieciom z uszkodzeniami stuchu. Do takich warunkéw wylicza-
nych przez G. Diller’a nalezg migdzy innymi:

 mniej liczne klasy;

o dobra akustyka pomieszczen;

« spokojna atmosfera w klasie;

« miejsce w sali, gdzie dziecko moze dobrze stysze¢ i widzie¢;
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o dobra dykcja (i prawidtowa artykulacja — A.B.) nauczyciela;

o kultura dyskusji’, w ktérej zawsze wiadomo, kto i z jakiego miejsca w danej chwili

mowi;

« ustalanie jasno okreslonych zadan;

« powtarzanie i podsumowywanie tresci dydaktycznych. (Diller, 15-16).

Negatywnymi skutkami nauczania w systemie segregacyjnym moze by¢: ,,niski poziom
rozwoju mowy, brak u dziecka motywacji do méwienia, trudnosci w odbiorze mowy ustnej,
korzystanie z manualnych sposobdw porozumiewania si¢, brak wzorcéw zachowania si¢
dzieci styszacych i brak kontaktéw z nimi, niski stopien samodzielnosci, czgsto dochodzi
do tego konieczno$¢ zamieszkania w internacie” (A. Korzon 2002, s. 147). Tych skutkéw
obawiaja si¢ rodzice wybierajacy szkote dla swego dziecka. Decydujac si¢ na szkote ogol-
nodostepna zadaja sobie pytania: Czy moje dziecko podola wymaganiom stawianym w tej
szkole? Jak bedzie si¢ w niej czulo i jak zostanie przyjete przez spotecznos¢ szkolna? Czy
szkota jest przystosowana do potrzeb dziecka z uszkodzonym stuchem? Czy w szkole tej
znajda si¢ nauczyciele znajacy problemy tej grupy dzieci?

Jak podkreslaja liczni autorzy integracja oznacza ,,bycie przyjetym” ze wszystkimi wa-
dami i zaletami. Wszystko zaczyna si¢ zatem w ludzkich umystach. Mozna wini¢ systemy
i ustroje polityczne, warunki edukacyjne i finansowe, w jakich zyjemy, jednak przemiany
powinny sie zacza¢ od ludzkiej mentalnosci. Stereotypowe myslenie pozbawia ludzi reflek-
sji, wrazliwosci i realizmu w spojrzeniu na sytuacje osdb niestyszacych i stabostyszacych.

4. Rola rodziny i rowiesnikéw w kontekscie spolecznego funkcjonowania dziecka
z uszkodzonym stuchem

Niezwykle waznym zadaniem rodzicéw jest wprowadzenie dzieci w umiejetnos¢ pro-
wadzenia dialogu, w ktérym ono samo moze wykazac¢ si¢ inicjatywa i gotowoscia kontaktu.
W dialogu dziecko ma szansg sta¢ si¢ rownorzednym partnerem w komunikacji stownej,
w ktorej uczy si¢ naprzemiennosci rol. Pierwszym dialogom zawsze towarzyszy mowa mat-
ki, dzieki temu dziecko moze odkry¢, ze zanim mowa stanie si¢ no$nikiem tresci, jest przede
wszystkim procesem nawiazywania kontaktu. Dziecko poznaje w ten sposéb fundamental-
ng ceche natury mowy, ktéra zawiera sie w mechanizmie nawigzywania kontaktu i ktdra jest
zrodtem przyjemnosci, dostarczonej dzigki zaspokojeniu potrzeby komunikacji, potrzeby
drugiego czltowieka (Bouvet 1996, 218). Naturalny proces socjalizacji i rozwoju jezykowego
zaczyna si¢ we wspdlnocie rodzinnej i jak pisze K. Krakowiak polega na stopniowym wpro-
wadzaniu do kolejnych wspolnot komunikacyjnych o coraz szerszym zasiggu, zaczynajac
od wspdlnoty srodowiskowej, przez wspdlnoty srodowisk edukacyjnych i zawodowych, do
wspolnoty narodowej i uniwersyteckiej (2011, 64).

U wszystkich dzieci, a w szczegdlnosci u dzieci z uszkodzonym narzadem stuchu istot-
ne znaczenie dla stymulacji ogdélnego rozwoju poznawczego, emocjonalnego i spolecznego
ma wczesne dostarczenie okazji do licznych interakcji z osobami z najblizszego otoczenia.
Stymulacja ta odbywa si¢ miedzy innymi przez wychowanie stuchowe, ktérego nadrzed-
nym celem jest ksztaltowanie zdolnosci réznicowania dzwigkdw. ,,Stymulacja rozwoju je-
zykowego dziecka z uszkodzonym stuchem musi by¢ $cisle zwigzana z jego aktywnoscia
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poznawcza realizowang podczas codziennych interakcji komunikacyjnych” (Diuzniewska
2010, 37). Zaburzenie funkcjonowania analizatora stuchowego wplywa negatywnie na ca-
toksztatt umystowego i spolecznego rozwoju. Najwieksze zaburzenia dotyczg jednak zmian
w osobowosci dziecka niestyszacego. Wychowanie stuchowe ma na celu wiaczenie funkcji
stuchowych do catosci obrazu siebie u danej jednostki. Ogromne znaczenie w rozwoju oso-
bowosci ma réwniez postrzeganie dziecka przez otoczenie.

Przyczyna zakl6cajaca proces wymiany komunikatéw miedzy dzieckiem a rodzicami
moze by¢ emocjonalna niedostepnos¢ rodzicow. Dzieje si¢ tak, gdy przezycia zwigzane
z momentem poznania diagnozy niepelnosprawnosci catkowicie blokuja spontanicznosé
w relacjach z malym dzieckiem. Rodzice powinni by¢ swiadomi tego, w jaki sposéb emocje
te wplywaja na ich komunikacje z dzieckiem.

Z badan E. Domagaty-Zysk wynika, iz rodzice to osoby wybierane jako znaczace przez
najwigkszg liczbe mlodziezy. Matka postrzegana jest jako osoba znaczaca przez 98% mlo-
dziezy, natomiast ojciec przez 93% (E. Domagata-Zysk 2004, 173). W sytuacji dzieci z nie-
pelnosprawnoscia stuchows, a jednoczesnie jezykowa, zagadnienie to wydaje si¢ miec
jeszcze wigksze znaczenie. Rodzice, z ktérymi dziecko ma dobry kontakt s3 dla dziecka au-
torytetami i wzorami norm i zachowan spotecznych. Dla dziecka z uszkodzonym stuchem
najblizsze osoby znaczace sg czesto jedynymi zaufanymi powiernikami tajemnic, doradca-
mi czy thumaczami.

Jak pisze Putkiewicz ,w miar¢ rozwoju dziecka kontakt z pojedynczymi osobami prze-
chodzi w kontakt z grupa, réwniez grupg réwiesnicza, Srodowisko domowe — w $rodowisko
przedszkolne i szkolne, gdzie problem rozumienia mowy znaczaco poglebia si¢, zwlaszcza
w kontakcie z kilkoma osobami réwnoczesnie” (Putkiewicz i in. 2011, 98). Problemy dziec-
ka z uszkodzonym stuchem nasilaja si¢ w momencie rozpoczecia nauki szkolnej. Liczba wy-
magan i oczekiwan stawianych dziecku ro$nie. Coraz wigcej czasu spedza ono poza domem,
a kregi osob, z ktérymi si¢ spotyka znaczaco rosng. Rodzi to konieczno$¢ doskonalenia
umiejetnosci komunikowania sie i przetamywania leku przed kontaktami z innymi ludzmi.

Obserwacje Krawiec (2009) wskazuja, ze relacje spoteczne dzieci z uszkodzeniami stu-
chu w $rodowisku styszacych réwiesnikéw zmieniaja si¢ wraz z wiekiem. Lepiej sobie radza
, gdy gtéwnym motywem taczacym jest zabawa, czyli w przedszkolu i w mlodszych klasach
szkolnych. W zabawach ruchowych zwykle nie majg probleméw towarzyskich. Sytuacja
zmienia si¢ w okresie dorastania, gdyz zmienia si¢ forma kontaktéw. Zaczynaja dominowac
rozmowy i wspdlne zainteresowania. Rosnie w nich poczucie §wiadomosci wlasnej niepet-
nosprawnosci i ograniczen z nig zwiazanych. Pojawiaja si¢ pytania o wlasng tozsamos¢,
a takze o przyszloé¢. Dzieci, poréwnujac sie do styszacych réwiesnikow, w okresie dojrze-
wania do$¢ bolesnie uzmystawiaja sobie swoja ,,inno$¢”. To dla nich szczegélnie trudny
okres. Wiele zalezy takze od podejscia réwiesnikow, od tego czy beda przygotowani do tego
by zaakceptowa¢ w swoim towarzystwie osobe¢ z ograniczeniem styszenia czy problemami
w komunikowaniu sie. Dzieci i mlodziez z uszkodzeniami stuchu stosuja rézne, wypraco-
wane przez siebie strategie ulatwiajace im dopasowanie si¢ do slyszacych réwiesnikow. Nie-
ktdre z nich polegaja na ukrywaniu wady stuchu, inne na niezwracaniu na siebie uwagi, czy
nieodzywaniu si¢ w towarzystwie. Wiekszos¢ z nich przynosi jednak negatywny skutek.
Aby pomoc miodziezy poznac i zaakceptowac siebie i nauczy¢ si¢ otwartosci w kontaktach
z innymi specjalisci pracujacy w Specjalistycznym Os$rodku Diagnozy i Rehabilitacji Dzie-
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ci i Mlodziezy z Wadami Stuchu PZG w Radomiu stworzyli Program Pracy z Mtodzieza
z Uszkodzeniami Stuchu ,,Lepiej rozumiem siebie i odwazniej ide w Swiat™.

Kontakt dziecka z uszkodzonym stuchem z réwiesnikami majacymi podobne problemy
w wielu przypadkach moze by¢ pozyteczny. Grupa taka moze by¢ dobrym $rodowiskiem,
ktére pomoze w zaspokajaniu potrzeby poczucia bezpieczenstwa, akceptacji i bycia dostrze-
ganym. W grupie tej $mielej méwi si¢ o swoich problemach, mozna bez wstydu i zazeno-
wania opowiedzie¢ o swoich trudnosciach. Latwiej takze uzyskac zrozumienie i zyczliwos¢.

Podsumowanie

Na koniec warto si¢ zastanowi¢, jakie warunki powinny spelnia¢ podstawowe $rodo-
wiska spoleczne, w ktdrych zyje dziecko z uszkodzonym stuchem, by umozliwi¢ mu peing
integracje oraz by mozliwe bylo traktowanie dziecka, jako pelnoprawnego cztonka danej
spotecznosci? Odpowiedz na to pytanie nie jest prosta. Jak wspomniano juz wyzej zasadni-
czg role w tworzeniu warunkow umozliwiajacych integracje dziecka ze spotecznoscia od-
grywaja postawy spoteczne osdb bliskich dziecku, pozbawione stereotypowych uprzedzen.
W pierwszych latach zycia postawy te stanowia dla dziecka matryce postaw catego spole-
czenstwa. Dziecko pozytywnie nastawione do $wiata i ludzi fatwiej poradzi sobie z zawilo-
$ciami spolecznych norm i zachowan.

Niepetnosprawnos¢ stuchowa niewatpliwie utrudnia funkcjonowanie spofeczne, jednak
przyktady osob, ktore mimo tego ograniczenia $wietnie czujg si¢ w towarzystwie i chetnie
zawierajg nowe znajomosci wskazuje, ze nie mozna generalizowac tej grupy osob. Szybkie i
znaczace przemiany w dziedzinie medycyny, elektroniki i wczesnej rehabilitacji sprawiaja,
ze dzieci z uszkodzeniami stuchu maja dzis szanse na lepsze funkcjonowanie w §wiecie oséb
styszacych. Mozna zatem zywi¢ nadzieje, Ze izolacja spoteczna bedzie w coraz mniejszym
stopniu dotyczy¢ tej grupy osob.
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Social environment of a child with hearing impairment

Summary

In the era of rapid and significant changes in the field of audiology and hearing prosthetics, there is
a new perspective for people with hearing impairments associated with the possibilities open to the bro-
ader socio-cultural environment. Communication with that environment is not possible without funda-
mental transformation in the field of rehabilitation and education of hearing impaired children. Access
to the social environment is possible only through communication competencies which are a primary
“tool” for building and maintaining interpersonal relations.

The article covers the issue of integration of a hearing-impaired child with his/her nearest social
environment. The role of education in the family, early rehabilitation at home, and relationships with
parents were also described. Other environments which roles are described in details are school and peer
groups. The groups of hearing and deaf peers are discussed separately. Article indicates the conditions of
effective inclusion of children with hearing impairments in society. This issue requires analysis of the key
social skills and the ways of their development. Also the scientific research on this subject are presented.
In a summary of this article there is the attempt to find the answer for the question: what conditions
should be met by the basic social environments in which the hearing impaired child lives to help him/
her fully integrate, so that it can be possible to treat the child as a rightful member of the community?

Keywords: social environment, social isolation, social inclusion, linguistic communication, family,
school, peers, children with hearing impaired, disability.
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Dziecko z dysfunkcja wzroku w integracyjnym systemie ksztalcenia

Streszczenie

Artykut podejmuje problematyke integracji edukacyjnej dzieci i mlodziezy z uszkodzeniem wzroku
w szkotach ogdlnodostepnych, ze szczegolnym uwzglednieniem relacji w grupie réwiesniczej. Po krot-
kim wprowadzeniu teoretycznym dotyczqcym idei integracji zostata zaprezentowana specyfika rozwo-
ju dzieci z dysfunkcjg wzroku, nastgpnie dokonano charakterystyki sytuacji uczniow z uszkodzeniem
wzroku w szkotach masowych. Ostatnia czes¢ artykutu zostata poswiecona uwarunkowaniom integra-
cji uczniow niewidomych i stabowidzgcych w srodowisku spotecznym.

Slowa kluczowe: integracja, uczniowie z dysfunkcjg wzroku, specjalne potrzeby edukacyjne, relacje
réwiesnicze

1. Integracja - ujecie teoretyczne

Historia daje nam $wiadectwo tego, jak na przestrzeni wiekéw ulegal zmianom stosu-
nek spotecznosci ludzkiej do 0séb z niepetlnosprawnoscia. Wyznaczaly go dominujace na
danym etapie rozwoju historycznego poglady filozoficzne i spolteczne, wierzenia religijne,
systemy wartosci, zwyczaje i obyczaje oraz realia ekonomiczne i polityczne. Na przestrzeni
dziejow mozna wyrdznic¢ calg game postaw wobec niepetnosprawnych: od dyskryminacji
i wyniszczenia, izolacji i segregacji — do integracji.

Przebylismy droge od czasow starozytnych, gdzie w wielu przypadkach odmawiano oso-
bom niepelnosprawnym prawa do zycia, do czaséw wspolczesnych, w ktorych coraz cze-
$ciej osoby z dysfunkcjami rozwojowymi uczestniczg w otwartym zyciu spotecznym. Nie-
zaprzeczalnym jest fakt, ze osoby o nietypowym rozwoju, jednostki sprawiajace trudnosci
wychowawcze, osoby niepelnosprawne zyja na calym $wiecie, we wszystkich srodowiskach
spotecznych i w kazdym kraju. Ich liczba wcigz rosnie, co stanowi paradoks rozwoju cywi-
lizacji oraz postepu naukowego naszych czaséw. Jednak problem postaw wobec 0s6b z nie-
pelnosprawnoscig to ciagle aktualne wyzwanie dla spoteczenstw XXI w. (Dykcik 2001, 9).

Poziom kultury i cywilizacji spoleczenstwa jest mierzony poziomem opieki nad tymi,
ktérzy najbardziej potrzebuja wsparcia. Wspdlczesnie, coraz bardziej popularna idea in-
tegracji jest traktowana jako wyraz demokratyzacji sposobu zycia spolecznego, kierunek
przemian, w ktérym na kazdym etapie jednostka ludzka bez wzgledu na rodzaj i stopien
zaistniatych zaburzen i ograniczen rozwojowych ma zagwarantowane naturalne srodowi-
sko rozwoju.
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Termin integracja (Yac. integrare — scala¢) ma wiele znaczen oraz interpretacji i obejmu-
je rézne dziedziny zycia. W pedagogice specjalnej pojecie to mozna rozpatrywaé w dwoch
zakresach znaczeniowych: szerszym i wezszym. W rozumieniu szerokim integracja wyraza
umiejetno$¢ harmonijnego wspotzycia i wspétdziatania osob niepelnosprawnych we wszyst-
kich formach i sferach zycia spolecznego, w domu, w szkole, w pracy, w czasie wolnym, czyli
sprowadza si¢ do integracji spofecznej (Ruka 1991). Celem integracji spotecznej jest ,nor-
malizacja sytuacji spotecznej osob niepelnosprawnych”, ktéra umozliwia im optymalny roz-
wdj w naturalnym srodowisku spolecznym, w warunkach umozliwiajacym zaspokajanie ich
potrzeb, przygotowanie do pracy zawodowej, petnienia rol spotecznych oraz samodzielnego
i odpowiedzialnego podejmowania oraz realizacji zadan (Kossewska 2000, 17).

Integracje mozna rdwniez ujmowac w znaczeniu waskim, ograniczajac ja do problema-
tyki ksztalcenia osob z niepetlnosprawnoscia. W takim ujeciu integracja polega na ksztalce-
niu i wychowaniu os6b z odchyleniami od normy w stanie zdrowia i rozwoju w powszech-
nych szkolach oraz placéwkach o$wiatowych, przy uwzglednieniu specyficznych potrzeb
poznawczych i edukacyjnych takich ucznidw, a takze na stworzeniu warunkéw umozliwia-
jacych zaspokojenie tych potrzeb (Kossewska 2000, 18). Nalezy podkresli¢, ze relacje po-
miedzy integracja edukacyjng i spoteczna s3 dwukierunkowe: integracja spoleczna musi
rozpoczynac sie¢ w obszarze edukacji, a integracja edukacyjna ma sens tylko wowczas, gdy
prowadzi do integracji spotecznej. (Chodkowska 2003, 22).

Integracyjne ksztalcenie dzieci z niepelnosprawnoscig jest sprawg bardzo zlozona, trud-
ng i odpowiedzialng. Liczne dyskusje na ten temat w coraz mniejszym stopniu akcentuja
stanowiska ekstremalne, opowiadajace si¢ zdecydowanie przeciwko integracji, badz za cal-
kowitg integracja. Niezaleznie od sporu nad wartoscig idei integracji prawda jest, ze dzie-
ci dotkniete jakgkolwiek niepelnosprawnoscia bez racjonalnego wsparcia z zewnatrz i bez
stworzenia im odpowiednich warunkéw rozwoju, nie opanujg wielu niezbednych w zyciu
sprawnosci i umiejetnosci. Nie wystarczy nawet najlepszy wzor i przyklad zachowan oséb
dorostych, zamykajacych hermetyczny krag oddzialywan wychowawczych, ograniczajacy
sie do grona najblizszych czlonkéw rodziny. Dzieci z niepelnosprawnoscia, podobnie jak
wszystkie inne, potrzebujg bowiem szerszego kregu kontaktéw spotecznych, przede wszyst-
kim kontaktu z dzie¢mi, ze swoimi rowiesnikami. Potrzebuja wymiany komunikatéw i do-
znawania przyjemnosci wynikajacej z bycia i bawienia si¢ ,,razem”. Pomimo mitosci i troski
rodzicielskiej, wspolczucia i akceptacji ze strony rodzicoéw, dziecko niepelnosprawne bez
racjonalnego wsparcia z ich strony i rzetelnej pracy z nim, nie nauczy si¢ Zy¢ w swoim
srodowisku w sposéb racjonalny, aktywny i pozyteczny. Dzieci wychowywane w rodzinie
muszg zatem doswiadcza¢ trudu zdobywania niezbednej im w zyciu wiedzy i umiejetnosci.
W zdobywaniu nowych doswiadczen pomagaja im rodzice, ale w procesie tym powinny
bra¢ udzial osoby spoza kregu najblizszych, zaréwno dorosli, jak i dzieci, ktorzy dostarczaja
im wzoréw pelnienia ,,dzieciecych rél”. Powinny by¢ one takze zachecane i systematycznie
oraz konsekwentnie wlaczane do aktywnego udzialu w zyciu swego najblizszego srodowi-
ska, a przy tym rzetelnie rozliczane z efektéw podejmowanych dziatan.

Niewatpliwie okazja do realizacji wymienionych powyzej postulatow jest integracyjny
system ksztalcenia, ktory stwarza warunki do mozliwie najpelniejszego uczestnictwa dzie-
ci z niepelnosprawnoscig w zyciu i rozwoju spolecznym dzigki obcowaniu z réwiesnikami,
akceptacje odmiennosci drugiego czlowieka, nawigzywanie wzajemnych relacji. Poprzez
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wspdlng nauke i zabawe dzieci ksztaltuja wiare we wlasne sily, odwage tworczego dziatania,
umiejetnos¢ poszanowania wlasnej i cudzej godnosci. Ksztalcenie integracyjne jest okazja
do budzenia w spoteczenstwie §wiadomosci, ze wszyscy ludzie majg réwne prawa, cho¢ ich
mozliwosci s3 rozne. Integracja stwarza optymalne warunki do wspdlnego rozwoju osobowo-
$ci dzieci zdolnych, przecietnych, zaniedbanych wychowawczo czy op6znionych w rozwoju.

Idea integracji opiera si¢ na zalozeniu, Ze osoby niepelnosprawne i pelnosprawne maja
wiecej cech wspoélnych niz odrebnych. Zdaniem Zofii Sg¢kowskiej ,,przygotowujemy dzie-
ci do udzialu w pracy i zyciu spolecznym, a wigc powinnismy realizowa¢ proces wycho-
wawczy w Scistym powigzaniu ze spotecznoscia ludzi zdrowych i petnosprawnych, nawet
w ogodlnodostepnej szkole publicznej, jezeli warunki psychofizyczne i Srodowiskowe na to
pozwola. Jest to tym bardziej uzasadnione, ze wiele dzieci tylko okresowo objawia zaburze-
nia w swym funkcjonowaniu i zachowaniu. Powinny one wéwczas podlega¢ wychowaniu
korekcyjnemu i terapeutycznemu w swoim naturalnym srodowisku” (Sekowska 1998, s. 45)
- nie mozna bowiem przygotowa¢ dziecka do Zycia w otwartym spoleczenstwie w izolacji
od tego spoleczenstwa.

Przestaniem integracji jest umozliwienie osobom niepetnosprawnym pelnego (w gra-
nicach ich mozliwosci i potrzeb) uczestnictwa w zyciu spoteczno-ekonomicznym (pracy,
rodzinie, kulturze), a takze uksztaltowanie umiejetnosci zycia ludzi petnosprawnych z nie-
pelnosprawnymi wraz z interioryzacja postawy tolerancji i akceptacji wobec obiektywnych
i indywidualnie postrzeganych trudnosci zyciowych oséb z dysfunkcjami rozwojowymi.

Integracja odnosi si¢ do funkcjonowania na kilku poziomach. Mozna méwic o integracji
fizycznej (wspotbycie, blisko$¢ fizyczna), funkcjonalnej (realizacja tych samych zdan, cho-
ciaz w inny sposob) i spolecznej (rozumianej jako najwyzsza forma spontanicznego uczest-
nictwa w kazdej grupie na pelnoprawnych zasadach czlonka) (Dykcik 2005, 371).

Analizujac realizacje zalozen idei integracji i rozwdj integracyjnych form ksztalcenia
specjalnego w systemach oswiatowych réznych krajéw mozna wyrézni¢ dwa kierunki dzia-
tania. Pierwszy polega na modyfikowaniu procesu rewalidacji dzieci i mlodziezy - ku inte-
gracji — w istniejacych placdwkach segregacyjnych. Ma temu stuzy¢ wprowadzenie réznych
sytuacji wychowawczych i dydaktycznych, w ktérych wychowankowie niepelnosprawni
maja mozliwos¢ przebywania w $rodowisku 0séb pelnosprawnych, nawigzywania z nimi
kontaktow, odbywania wspolnych zajec (...). Dazy si¢ rowniez do tego, by wychowankowie
zakladow specjalnych mogli jak najczgsciej przebywaé w swoim srodowisku rodzinnym i by
rodzina brata udzial w ich rewalidacji.

Drugi kierunek dzialan zwiazany jest z organizowaniem dla dzieci i mtodziezy niepetno-
sprawnej réznych form pomocy specjalnej w nauce i przystosowywaniu w przedszkolach,
szkotach, internatach powszechnie dostepnych. W polskim systemie edukacji realizowane
s3 obydwa kierunki dziatan integracyjnych.

Wspolczesnie mozna zaobserwowac tendencje do odstepowania od wyodrebniania pla-
cowek ksztalcenia dostosowujacych osoby z niepelnosprawnoscia do Zycia na rzecz przy-
stosowywania organizacyjnego, lokalowego przedszkoli i szk6t ogélnodostepnych do pracy
dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych razem z pelnosprawnymi. Najczesciej stosowane
formy organizacyjne to:

« szkoly integracyjne - dzieci z r6znymi odchyleniami od normy uczgszczaja do zwy-

ktych klas w szkotach masowych;
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o klasy integracyjne — czesciowe lub catkowite wlaczanie dzieci niepelnosprawnych
do zajec lekcyjnych w zwyktych klasach (organizacja pracy w takiej klasie zaklada
zmniejszong liczebnos¢ - od 15 do 20 uczniéw, w tym 3-5 uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych oraz obecno$¢ obok nauczyciela takze pedagoga wspiera-
jacego/specjalnego);

« klasy wspolpracujace - dzieci niepetnosprawne wspoéluczestniczg tylko w niektérych
wspolnych zajeciach z dzie¢mi zdrowymi;

« klasy pomocnicze (specjalne w masowych szkotach);

« instytucja nauczyciela wspierajacego (dodatkowa obecnos¢ specjalisty w klasie);

+ nauczanie indywidualne (oparte na specjalnym programie, ale w stalym kontakcie
z réwiesnikami w domu i w szkole) (Dykcik 2005, 371).

Integracja moze by¢ czesciowa, kiedy do klasy masowej wlacza sie dzieci niepetnospraw-
ne o jednym rodzaju/zakresie niepelnosprawnosci, lub calkowita/pelna, zaktadajaca, ze do
jednej klasy uczeszczajg dzieci o réznym stopniu i rodzaju niepetnosprawnosci.

Edukacja integracyjna nie oznacza prostego wiaczania dzieci niepetnosprawnych do
przedszkoli i szkdt ogolnodostepnych i wymuszaniu na nich adaptacji do panujacego sys-
temu szkolnego, ale polega na tworzeniu nowego typu srodowisk edukacyjnych, w ktérych
dzieci o zréznicowanych mozliwo$ciach, potrzebach i tempie uczenia si¢ znajdg wtasciwe
warunki do swojego rozwoju (Zablocki 2002, 98).

Stopien integracji zalezy w znacznej mierze od poziomu sprawnosci fizycznej, spolecznej
i psychicznej dziecka. Im wiekszy dystans miedzy mozliwosciami dziecka z dysfunkcjami
rozwojowymi, a wymaganiami szkolnymi, tym wigksze prawdopodobienstwo, ze dziecko
utraci gotowos¢ do aktywnego wspoétdziatania w procesie integracji. Dochodzi wtedy do
pozornej integracji i do rzeczywistej izolacji dziecka w srodowisku szkolnym. Taka izolacja
jest najtrudniejsza formga izolacji spofecznej dziecka i stanowi duze obcigzenie, ktére w kon-
sekwencji prowadzi do uksztaltowania postawy negacji szkolnej (Lipkowski 1999, 68).

O powodzeniu ucznia niepetnosprawnego w szkole ogdélnodostepnej, wedtug licznych
badan, decyduje nie tylko rodzaj i stopien uposledzenia, ale takze wiele czynnikow zwia-
zanych z nim samym jak np. inteligencja, zréwnowazenie emocjonalne, cechy osobowosci,
motywacja, a takze wiele czynnikéw zewnetrznych, srodowiskowych, np. sytuacja rodzinna,
sytuacja w grupie réwiesniczej, postawy otoczenia (Palak 2000, 14). Niezwykle wazng role
odgrywa rowniez przygotowanie personelu. Dzialania dydaktyczno-wychowawcze nauczy-
cieli powinny by¢ tak zorganizowane, by uwrazliwialy na potrzeby i pomoc osobom z nie-
pelnosprawnoscig, a rownoczesnie tak przemyslane, by dzieci zdrowe nie czuly niesprawie-
dliwosci z powodu innego traktowania przez nauczycieli ich niepelnosprawnych kolegéw.

W literaturze pedagogicznej, dotyczacej omawianej problematyki coraz czgsciej, obok
pojecia integracja, pojawia sie termin inkluzja (inclusion). Pojecie to odzwierciedla rézne
formy ksztalcenia niesegregacyjnego, powigzane z okreslong ideologia i polityka o$wiato-
wa. Moze by¢ réwniez synonimem ksztalcenia integracyjnego lub ksztalcenia niesegrega-
cyjnego o wysokiej jakosci. Odnosi si¢ do systemu szkdt powszechnych, dostosowanego do
ogromnego zréznicowania uczniow: ich potrzeb i mozliwosci. Moze takze okreslac totalng
integracje, czyli stan osiaggniety w wyniku eliminacji wszelkich przejawéw segregacji i izo-
lacji (Szumski 2006, 23-26).

96



Dziecko z dysfunkcjq wzroku w integracyjnym systemie ksztatcenia

2. Specyfika funkcjonowania dziecka z uszkodzonym narzadem wzroku

Dzigki wrazeniom zmyslowym poznajemy $wiat: zmysly tacza nas z przeszloscia, po-
zwalajg zrozumied i przezywac terazniejszo$¢, w calym jej bogactwie i réznorodnosci, a tak-
ze dostarczaja tworzywa, umozliwiajacego projektowanie wizji przysztosci (Ossowski 2005,
179). Zasadnicza role w poznawaniu rzeczywistosci, zjawisk i przedmiotéw pelni wzrok.
Przyjmuje sie, ze az 80% informacji, docierajacych ze $§wiata zewnetrznego, jest odbierane
przez cztowieka za pomoca analizatora wzrokowego. Jest on wykorzystywany w codzien-
nym zyciu, a takze w dzialalnosci praktycznej: od czynnosci samoobstugowych, po czynno-
$ci zwiazane z nauka i pracg, np. czytanie, pisanie, itp. Zmyst wzroku jest teleanalizatorem,
co oznacza, ze ma zdolnos$¢ odbierania bodzcéw pochodzacych od przedmiotéw i zjawisk
znajdujacych si¢ w znacznej odlegtosci od osoby spostrzegajacej. Wzrok odgrywa wazng
role w orientacji przestrzennej i lokomocji, umozliwia lokalizowanie obiektow i wykrywa-
nie przeszkdd z bezpiecznej odlegtosci. Mozliwos¢ odbioru wrazen wzrokowych pozwala na
pelniejsze obcowanie ze sztuka, zwlaszcza na dostep do obrazdow, fotografii oraz czerpanie
z nich wrazen i emocji (Paplinska 2004). Wszystko to powoduje, ze w spotecznej opinii brak
wzroku jest uwazany za jedno z najwigkszych nieszczes¢, jakie moze dotkna¢ cztowieka.

Osoby z uszkodzonym narzadem wzroku nie stanowia jednolitej grupy. Rézne s3 bo-
wiem przyczyny i czas uszkodzenia zmystu wzroku. Istotna jest rowniez glebokos¢ i zakres
uszkodzenia wzroku.

Ze wzgledu na jako$ciowe roznice w poznawaniu $wiata przez osoby z dysfunkcja wzro-
ku mozna wyrdzni¢ wérdd nich trzy grupy:

« niewidomych,

o szczatkowo widzacych,

o slabowidzacych.

Do grupy niewidomych zalicza si¢ osoby, ktore nie widza nic — cechuje je niemoznos¢
korzystania z wrazen wzrokowych. Jest to grupa najbardziej jednolita, u ktorej brak bodz-
cow wzrokowych jest kompensowany przez dynamiczne uklady strukturalne, gtéwnie stuch
i dotyk oraz procesy korowe. Do tej grupy zalicza si¢ réwniez osoby posiadajace poczucie
$wiatla.

Osoby szczatkowo widzace spostrzegaja zarysy przedmiotdéw — ich ksztalty oraz ruch;
moga mie¢ takze mozliwosci réznicowania niektérych barw oraz wzrokowej orientacji
przestrzennej. Omawiana grupa jest bardzo zréznicowana pod wzgledem mozliwosci ko-
rzystania z wrazen wzrokowych.

Do grupy oséb stabowidzacych zalicza si¢ te, u ktorych wzrok (mimo uszkodzenia) pet-
ni dominujaca role w poznawaniu $wiata. Postugiwanie si¢ dotykiem i innymi zmystami
w poznawaniu przedmiotéw ma na celu jedynie uzupelnianie, upewnienie, rozszerzenie
spostrzezen. Dzieki zastosowaniu pomocy optycznych, osoby te z powodzeniem postuguja
sie czarnodrukiem.

Niezwykle istotny jest rowniez czas uszkodzenia zmystu wzroku. Wazne jest, czy mamy
do czynienia z osobg niewidoma od urodzenia lub wczesnego dziecinstwa, czy tez z osoba
ociemnialy, ktéra utracita wzrok w pdzniejszym czasie (Majewski 2002, 16).

Z przytoczonych typologii 0s6b z uszkodzeniami narzgdu wzroku wynika duza rézno-
rodnos¢ problemoéw, ktore nalezy wzig¢ pod uwage w dziatalnosci edukacyjnej. W innej
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sytuacji znajduje si¢ czlowiek, ktory wzrastal od urodzenia jako osoba niewidoma, w innej
ktos, kto przezyt dramat utraty wzroku i konieczno$¢ budowania zycia od nowa, wedtug
regul dla niewidomych (osoby ociemniale), a w jeszcze innej osoba, ktéra ma mozliwos¢
korzystania ze wzroku w ograniczonym stopniu.

Bardziej szczegélowa charakterystyka zdrowotno-psychologiczna dzieci z uszkodzenia-
mi narzadu wzroku wskazuje na coraz czestsze wystepowanie tzw. uszkodzen sprzezonych.
Rozwdj medycyny daje szanse na ratowanie zycia w wielu ciezkich przypadkach, ale nie
zawsze istnieje mozliwo$¢ przywrdcenia osoby do w pelni zdrowia. Dlatego tez, istnieje
grupa dzieci o wieloprofilowej niepetnosprawnosci. Niejednokrotnie trudno orzec, ktéry
rodzaj niepelnosprawnos$ci ma charakter wiodacy, poniewaz w sposéb szczegdlny utrudnia
regulacje stosunkéw z otoczeniem (np. trudno jest jednoznacznie okresli¢, czy w przypadku
sprzezenia inwalidztwa wzroku z niepelnosprawnoscig intelektualng, wiodacym inwalidz-
twem jest brak wzroku, czy uposledzenie umystowe). Dlatego tez istnieje koniecznos¢ indy-
widualnego podejscia do kazdego przypadku dziecka z uszkodzonym wzrokiem (Ossowski
1999, 317).

Brak lub zaburzenie kontroli wzrokowej stwarza swoiste warunki rozwoju spotecznego i psy-
chofizycznego dziecka. Uszkodzenia analizatora wzroku powoduja nastgpujace konsekwencje:

« fizyczno-zdrowotne,

 orientacyjno-poznawcze,

« psychospoteczne.

Konsekwencje fizyczno-zdrowotne sa zwigzane z obiektywnymi skutkami uszkodzenia
wzroku oraz og6lnym stanem zdrowia jednostki. U niewidomego dziecka wystepuje szereg
wad postawy. W przeciwienstwie do widzacego oseska, ktory od pierwszych miesigcy, po-
znaje otoczenie: podnosi gtéwke, obraca si¢ wzmacniajac miesnie plecow i okolicy ledzwi
oraz migs$nie gornej czedci klatki piersiowej, dziecko z dysfunkcja wzroku nie jest stymu-
lowane wrazeniami wzrokowymi do poruszania si¢. Rowniez w kolejnych fazach rozwoju
motorycznego, kiedy dziecko widzace stara si¢ uchwyci¢ przedmioty znajdujace si¢ w pew-
nej odlegloéci, czolga sie, raczkuje rozwijajac migs$nie brzucha, plecéw i konczyn oraz ukltad
kostny, dziecko niewidome ma sporo do nadrobienia. Poznaje pozycje siedzaca duzo poz-
niej niz jego widzacy réwiesnicy, a takze duzo pdzniej zaczyna poruszac sie w przestrzeni.
Ma réwniez znacznie ograniczona mozliwos$¢ uczenia si¢ przez nasladownictwo.

Brak mozliwo$ci wzrokowej kontroli otoczenia utrudnia osobie z uszkodzonym wzro-
kiem odbiér informacji o grozacym niebezpieczenstwie. Stad nieche¢ do ruchu i lek przed
pokonywaniem przestrzeni, ktéremu towarzyszy trwale napiecie psychiczne zwigzane
z oczekiwaniem nieznanych rzeczy i zjawisk. Swiadomo§¢ niebezpieczenistw zwigzanych
z aktywnoscia ruchowa jest przyczyna hipokinezy. Czesto u oséb niewidomych wyste-
puja blindyzmy czyli zespoly tikéw, odruchéw obrony, poz i gestéw, bedacych reakcja na
niezidentyfikowane obiekty, a takze brak mimetycznej kontroli wlasnych zachowan. Brak
wzroku jest przyczyna swoistej postawy ciala osoby niewidomej (skrzywienia kregostupa,
wyciagniete do przodu ramiona, cofnieta gtowa i tutéw) oraz jej poruszania sie. (tzw. chod
koguci). Nalezy zauwazy¢, ze im pdzniej nastgpila utrata/uszkodzenie wzroku, tym mniej-
sze nasilenie powyzszych zjawisk (Ossowski 2005, 182-183).

Pozbawienie lub znaczne ograniczenie mozliwosci odbioru bodzcéw wzrokowych ma
réwniez powazne konsekwencje orientacyjno-poznawcze, powoduje ograniczony odbidr
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informacji o $wiecie. O swoistosci poznawczego funkcjonowania 0séb z uszkodzonym
wzrokiem stanowi zjawisko kompensacji. Polega ono na zastepowaniu funkeji uszkodzo-
nego analizatora wzroku przez wspoétdziatanie innych, sprawnie funkcjonujacych zmystow.
Dla osoby niewidomej, tak dorostego jak i dziecka, informacje doptywajace z receptoréw
dotykowych, stuchowych i wechowych, sa warunkiem niezbednym do jakosciowego po-
znawania przedmiotéw i cech specyficznych najblizszego otoczenia (Mizera, Paplinska,
Walkiewicz-Kutak i inni 2007). W funkcjonowaniu 0s6b z uszkodzonym wzrokiem znacza-
ca role ogrywa tzw. kompensacja werbalna. Osoby z dysfunkcja wzroku moga otrzymywacé
tarzu itp. Kompensacja werbalna jest bodzcem do powstawania wyobrazen surogatowych.
Sa to substytuty psychiczne tresci pogladowych, ktére sa w zupetnosci lub czgsciowo nie-
dostepne dla 0s6b niewidomych, a odgrywaja wazna role w ksztaltowaniu ich $wiata, wy-
obrazen i pojec (Sgekowska 1998). Niewidomi postuguja sie mowa ludzi widzacych, jednak
pelne pokrycie w tresci wyobrazen ma jedynie cze$¢ uzywanych przez nich pojec. Ten fakt
mobilizuje osoby z dysfunkcja narzadu wzroku do wypelnienia powstatej luki wyobraze-
niami zastgpczymi, ktdre sa wyrazem dazenia do zdobycia jak najwiekszej liczby danych
o $wiecie i kompensacji poniesionej straty. W tworzeniu wyobrazen surogatowych znaczaca
role odgrywajg analogie (latwiej wytlumaczy¢ réznice miedzy barwami odwolujac si¢ do
dzwigkdw, ktdre sa dostepne dla 0oséb niewidomych) (Sgekowska 1974, 68). Kompensacyjny
charakter ma takze tzw. ,,zmysl przeszkod”, ktory petni wazng funkcje orientacyjno-po-
znawcza. Wykorzystanie go w nauce orientacji przestrzennej stwarza niewidomym szanse
samodzielnego zycia (Ossowski 2005, 184).

Z wystepowaniem dysfunkcji narzadu wzroku wiaza sie réwniez problemy w sferze psy-
chospotecznej. Akceptacji niepelnosprawnosci towarzysza problemy emocjonalne, szcze-
gélnie w przypadku osob ociemniatych, ktére nagle stracity wzrok i nie wyobrazajg sobie
zycia i funkcjonowania w zupelnie nowej sytuacji. Czgsto pojawiaja sie rowniez trudnosci
w akceptacji mniejszych mozliwosci i wiekszych ograniczen, w poréwnaniu z osobami wi-
dzacymi, np.: w wykonywaniu pewnych zawoddw i czynnosci. Z obiektywnych ograniczen
wynika czgsto bierna postawa 0séb z uszkodzeniem wzroku oraz brak motywacji do podje-
cia wysitkéw, zmierzajacych do przezwyciezenia trudnosci, np.: w zdobyciu wyksztalcenia
na miare swoich potrzeb i mozliwosci oraz podjecia satysfakcjonujacej pracy.

Brak akceptacji wlasnych ograniczen i wstyd czesto powoduja, ze osoba z dysfunkcja
wzroku nie wykorzystuje efektywnie pomocy utatwiajacych jej bezpieczne i sprawne funk-
cjonowanie, np. nie korzysta z bialej laski umozliwiajacej samodzielne poruszanie si¢ lub
rezygnuje z uzywania pomocy optycznych, dajacych szanse wykorzystania resztek wzroko-
wych (Ossowski 1999, 328).

Uszkodzenie wzroku ogranicza réwniez mozliwo$¢ inicjowania kontaktow interperso-
nalnych, jednak to, czy i w jaki sposob czlowiek niewidomy poradzi sobie w takich sy-
tuacjach, zalezy przede wszystkim od indywidualnych cech osobowosci i wypracowanych
sposobow dzialania (Papliniska 2004). Dzieci niewidome majg znacznie ograniczone mozli-
wosci poznania nowych oséb, ich lokalizacji i dziatalnosci; poznania partneréw wzajemnej
zabawy; nawigzania kontaktéw stownych z osobami dorostymi i dzie¢mi oraz wspolnego
udziatlu w zajeciach. Utrudnione jest wigc zaspokojenie potrzeb kontaktu emocjonalnego
z drugim czlowiekiem, nawet z czlonkami najblizszej rodziny: rodzicami, rodzenstwem
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i innymi dzie¢mi. (Majewski 1983, 138). Odpowiednie postawy srodowiska wobec dziecka,
a zwlaszcza wobec jego prob przejawiania aktywnosci, powinny sprzyja¢ rozwojowi moty-
wacji do wszelkiej dziatalnosci dziecka.

3. Dzieci z uszkodzonym wzrokiem w szkolach ogélnodostepnych

Wspolczesna tyflopedagogika stara sie wyjs¢ naprzeciw wyzwaniom, zwigzanym z edu-
kacja i rehabilitacja osob z dysfunkcjg narzadu wzroku. W ostatnim czasie do gtéwnych ten-
dencji nalezy zwrocenie uwagi na ogromne znaczenie wczesnej interwencji, znaczacg role
rodziny we wspomaganiu rozwoju dziecka z dysfunkcja wzroku, wdrazanie nowoczesnych
technologii, wyréwnywanie szans edukacyjnych, laczenie teorii z praktyka, alternatywne
metody i programy ksztalcenia, wykorzystanie zasobéw spotecznych, edukacje integracyjna
(Kuczynska-Kwapisz 2004, 32-36).

Uczen z niepelnosprawnoscig ma takie same prawa i obowiazki jak jego pelnosprawny
réwiesnik. Aby kazdy uczen mial zagwarantowane réwne szanse edukacyjne, konieczne jest
zapewnienie podstawowych warunkéw organizacji procesu dydaktycznego. Uszkodzenie
wzroku oraz wynikajaca z niego specyfika funkcjonowania, wplywaja na charakter edukacji
uczniow. Oprocz ogolnych zadan wychowawczych przed szkolg staja dodatkowe wyzwa-
nia, ktére maja na celu maksymalny, mozliwy do osiggniecia rozwdj oraz przygotowanie
do zycia w spoteczenstwie. Tym, co wyrdznia szkolnictwo dla 0séb niewidomych i stabo-
widzacych sg specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw zwigzane z koniecznoscig stosowania
w nauczaniu metod, technik i Srodkéw uwzgledniajacych specyfike percepcji i dzialania bez
udziatu (z ograniczonym udzialem) wzroku, a zarazem opartych na wlasciwos$ciach dyna-
micznych uktadéw strukturalnych, ktére kompensujg uszkodzenia wzroku.

Wedlug statystyk PZN z 2011 roku niewidome i stabowidzace dzieci pobieraly nauke
w nastepujacych typach szkot:

a) szkoly podstawowe — ogdtem 1927 dzieci, w tym:

+ wogdlnodostepnych - 1452 (75%), z tego 438 w oddziatach lub klasach integracyjnych,
« w szkotach dla niewidomych i stabowidzacych - 312 (16%),
« w innych szkolach specjalnych - 163 (9%);

b) gimnazja — ogétem 1298 dzieci, w tym:

» wogodlnodostepnych - 982 (76%), z tego 329 w oddziatach lub klasach integracyjnych,
« w szkotach dla niewidomych i stabowidzacych - 241 (18%),
« w innych szkolach specjalnych - 75 (6%);

c) szkoly zasadnicze - ogdtem 292 dzieci, w tym:

» wogolnodostepnych — 158 (54%), z tego 51 w oddziatach lub klasach integracyjnych,
« w szkotach dla niewidomych i stabowidzacych - 90 (31%),
« w innych szkolach specjalnych - 4 (15%);

d) szkoly srednie - ogotem 852 dzieci, w tym:

« wogolnodostepnych - 610 (72%), z tego w oddziatach lub klasach integracyjnych,
« w szkotach dla niewidomych i stabowidzacych - 220 (26%),
« w innych szkolach specjalnych - 22 (2%).
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Z ogodtu 4369 dzieci i mlodziezy pobierajacych nauke we wszystkich typach wyzej wy-
mienionych szkoét 73% (3202 dzieci) uczgszczato do szkdt ogélnodostepnych, 20% (863) do
szkot dla niewidomych i stabowidzacych, 7% (304) do innych szkdét specjalnych. Pobieranie
nauki w szkotach ogélnodostepnych przez znaczacy cze¢$¢ ucznioéw z dystunkcjg wzroku jest
zjawiskiem pozytywnym, jednak rodzi wiele probleméw, ktére mimo pozytywnych zmian
widocznych w ostatnich latach, w dalszym ciggu nie do konca sg rozwigzane (Lukasiak,
Oleksiak 2011, s. 13.).

Obecnos¢ dzieci z dysfunkcja wzroku w szkotach ogdélnodostepnych rodzi potrzebe zna-
lezienia odpowiedzi na podstawowe pytania dotyczace skutecznosci integracji edukacyjnej
dzieci niewidomych i stabowidzacych:

- Czy sam fakt wspdlnej nauki z dzie¢mi widzacymi oznacza juz integracje ucznia

z upos$ledzeniem wzroku?

- Od kogo i jakiej pomocy moze oczekiwaé niewidomy uczen szkoty masowe;j?

- Od kogo i jakiej pomocy moga oczekiwa¢ nauczyciele ze szkdt ogélnodostepnych,
ktérzy nie posiadajg przygotowania tyflopedagogicznego?

— Jakie umiejetnosci powinien posiada¢ nauczyciel wspomagajacy, pracujacy w szkole
masowej?

— Czy absolwenci studiow tyflopedagogicznych posiadaja wystarczajaca wiedze i umie-
jetno$ci niezbedne do skutecznego wspierania integracji niewidomego ucznia?

- Czy system edukacji sprzyja integracji dzieci niewidomych i umozliwia realizacje¢ za-
dan stojacych przed szkola ogdlnodostepna i nauczycielem wspierajacym? (Marek
2001, 69-70).

Liczne opracowania dotyczace znaczenia idei integracji w edukacji oséb z dysfunkcja
wzroku wymieniajg szereg argumentow przemawiajacych za wyborem integracyjnego sys-
temu ksztalcenia, ktory:

« umozliwia ksztalcenie i wychowanie dzieci niewidomych lub stabowidzacych bez ko-
niecznos$ci dlugotrwalej rozlaki z rodzing i mieszkania w internacie, w naturalnym
$rodowisku wychowawczym;

« zapobiega koniecznosci instytucjonalizacji wychowania;

« zapewnia ksztalcenie i wychowanie w warunkach realizmu spotecznego - co powala
na unikniecie leku, jaki wywoluje przejscie ze specjalnych ,,ochronnych” warunkéw
szkoly specjalnej do otwartej rzeczywistosci;

« ulatwia wlasciwy przebieg informacji miedzy osobami pelnosprawnymi i niepetno-
sprawnymi;

« umozliwia wzajemne poznanie, zrozumienie, uznanie praw, mozliwosci i potrzeb, co
prowadzi do likwidacji uprzedzen, stereotypow, a takze stwarza okazje¢ do ksztattowa-
nia pozytywnych postaw spolecznych;

« umozliwia nabywanie przez osoby z dysfunkcja wzroku technik spolecznego bytowa-
nia, niezbednych w zyciu wéréd ludzi widzacych (Palak 2001, 19).

Jednak wyniki analiz teoretycznych oraz badan empirycznych dotyczacych aktualnej sy-
tuacji edukacji integracyjnej pozwolily na identyfikacje powaznych luk, barier i utrudnien
w realizacji idei integracji uczniéow niewidomych i stabowidzacych (wystarczy wspomniec
o nieprzystosowaniu programoéw szkolnych do potrzeb uczniéw z dysfunkcja wzroku, nie-
dostatecznym przygotowaniu nauczycieli szkdl ogdlnodostepnych, zbyt licznych klasach,
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czy chociazby o braku odpowiedniego zaplecza tyflotechnicznego oraz programéw rewali-
dacji indywidualnej (Palak 2000, 20-21).

Integracja jest niewatpliwie duzg szansg, ale trzeba ja stosowal z rozwaga, majac na
uwadze przede wszystkim dobro dziecka. Niestety czesto zdarza sie, ze ksztalcenie dzieci
z uszkodzonym wzrokiem w ogoélnodostepnych szkotach podstawowych nie jest swiadomym
i racjonalnym wyborem optymalnej dla nich formy edukacji. Mimo, ze to poradnie psycho-
logiczno-pedagogiczne orzekaja o predyspozycjach dziecka do nauki w okreslonym systemie
ksztalcenia, to jednak ostateczna decyzja w tym wzgledzie zawsze nalezy do rodzicéw. Zdarza
sie, ze powody, dla ktorych uczniowie z dysfunkeja wzroku uczgszczajg do szkdt powszech-
nych majg podloze emocjonalne, ambicjonalne lub s3 wynikiem przypadku. Bywa, ze rodzice
nie majg $wiadomosci specjalnych potrzeb, utrudnien i mozliwosci swoich dzieci. Niewy-
starczajaca jest rowniez ich wiedza o istniejacych szkofach specjalnych i ich funkcjonowaniu.
Niejednokrotnie zdarza sie, ze dopiero pojawiajace si¢ w poczatkowym okresie nauczania
w szkole masowej powazne trudnosci dydaktyczno-wychowawcze sklaniaja rodzicéow i na-
uczycieli do podjecia staran o skierowanie dziecka do szkoly specjalnej, gdzie czesto musi
ono nadrabia¢ nie tylko braki z zakresu wiedzy ogdlnej oraz wiadomosci z poszczegdlnych
przedmiotéw, ale réwniez deficyty zwigzane z nieznajomoscig brajla i nauka umiejetnosci
praktycznych, chociazby z zakresu samoobstugi. Bywa, ze zaleglosci jest tak wiele, ze ich uzu-
pelnienie powoduje cofnigcie ucznia o rok lub dwa. Takie sytuacje nie pozostaja obojetne dla
dalszego rozwoju dziecka: bagaz negatywnych doswiadczen edukacyjnych utrudnia uczniowi
odzyskanie rownowagi emocjonalnej i wlasciwg adaptacje szkolng (Marek 2001, 76).

Literatura tyflologiczna wskazuje, ze integracyjne ksztalcenie dzieci z uszkodzonym
wzrokiem moze przynosi¢ korzystne efekty, jesli poprzedza je etap edukacji specjalnej,
podczas ktorego jest realizowany specjalny program rewalidacyjny. Czas ksztalcenia spe-
cjalnego nie jest $cisle okreslony - zalezy od indywidualnych potrzeb i mozliwosci dziec-
ka. Jego celem jest usunigcie zaniedban, zaburzen i brakéw rozwojowych, pomoc uczniowi
w wypracowaniu mechanizméw kompensacyjnych, nauka postugiwania si¢ pomocami ty-
flotechnicznymi, opanowanie technik brajlowskich, dobér i wyposazenie ucznia w odpo-
wiednie oprzyrzadowanie — pomoce optyczne i dydaktyczne (Palak 2000, 45).

M. Magner i E. Wieckowska (1999, 85) stworzyli koncepcje ,,dojrzalosci integracyjnej
dziecka niewidomego’, wyodrebniajac na podstawie wlasnych, wieloletnich doswiadczen
pedagogicznych wskazniki dojrzalosci integracyjnej. Naleza do nich:

+ umiejetnos¢ wykonywania podstawowych czynnosci z zakresu zycia codziennego,

samoobstuga;

« opanowanie w dobrym stopniu bezwzrokowych technik pracy szkolnej (czytanie, pi-

sanie, rysowanie i czytanie grafiki dotykowej);

« orientacja w malej i duzej przestrzeni, samodzielne poruszanie si¢ z bialg laska,

« opanowanie maszynopisania na zwyklej maszynie,

« $redni poziom inteligencji i innych sprawnosci intelektualnych,

o brak zaburzen emocjonalnych,

« akceptacja wlasnej niepetnosprawnosci,

« akceptacja dziecka niewidomego przez najblizsze otoczenie: rodzicodw, opiekundw,

« prawidlowy rozwoj moralno-spoteczny dziecka,

+ dobre opanowanie materialu programowego na poziomie klasy, ktéra uczen ukonczyl.
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Do czynnikéw, ktdre korzystnie wptywaja na przebieg procesu integracji nalezy roéwniez
zaliczy¢:

+ dodatkowe uzdolnienia i zainteresowania dziecka (gra na instrumencie, $piew, itp.),

« wiedze nauczycieli pracujacych w szkole ogélnodostepnej na temat przebiegu procesu

dydaktycznego w edukacji 0séb z uszkodzonym wzrokiem.

Z obserwacji poczynionych przez wymienionych autoréw wynika, ze uzyskanie przez
ucznia szkoly specjalnej odpowiedniego poziomu dojrzalodci integracyjnej rokuje jego
duze szanse na powodzenie integracji w szkole ogélnodostepne;j.

Funkcjonowanie dzieci z dysfunkcja wzroku w placowkach integracyjnych jest wigc
uwarunkowane wieloma czynnikami indywidualnymi, do ktérych naleza: stopien i czas
wystapienia dysfunkcji wzroku, wiek, stopien rewalidacji, przystosowanie osobiste i spo-
teczne, psychofizyczna odpornosc, reakeje na stres, wlasciwe oprzyrzadowanie; jak réwniez
srodowiskowymi, wéréd ktorych nalezy wymienié: przystosowanie srodowiska fizycznego,
wyposazenie w $rodki tyflotechniczne, odpowiednie pomoce dydaktyczne, a takze wlasciwe
postawy rodzicéw, nauczycieli, rowiesnikow (Palak 2000, 47-48).

4. Uwarunkowania integracji uczniéw niewidomych w srodowisku spotecznym

W caloksztalcie zycia spotecznego istotne miejsce zajmuje problematyka postaw mie-
dzyludzkich. Postawy wobec 0sdb z niepelnosprawnoscia sg ksztalttowane w okreslonym
srodowisku spofecznym, a réwnoczesnie sg specyficzng cecha konkretnego czlowieka,
zwigzang ze sferg potrzeb, mozliwosci i odczu¢. Badania naukowe dotyczace procesu ksztat-
towania si¢ analizowanych postaw dotycza nastepujacych elementéw: cech 0séb niepetno-
sprawnych, osobowosci 0s6b petnosprawnych, a takze warunkéw, w jakich przebiega inte-
rakcja miedzy osobami pelnosprawnymi i osobami z niepelnosprawnoscia. Integracyjny
system ksztalcenia stwarza odpowiednie warunki do ksztaltowania si¢ omawianych postaw.
Mozna przypuszczaé, ze przyczyni sie on do formowania postaw bardziej adekwatnych, bo
opierajacych si¢ na rzetelnej wiedzy i doswiadczeniu, a nie na stereotypach i uprzedzeniach
(Sekowski 2001, 138).

Postawy dzieci i mtodziezy widzacej wobec réwiesnikéw z uszkodzonym wzrokiem sta-
nowia zazwyczaj odbicie postaw ludzi dorostych i ogétu spoteczenstwa. Maja oni zwykle
bardzo bledne wyobrazenia i poglady na temat 0séb z niepelnosprawnoscia wzrokowa.
Uwazaja dysfunkcje wzroku za wielkie nieszczescie dla cztowieka, pociagajace za soba licz-
ne negatywne konsekwencje. Wydaje sig, ze przyczyna trudnosci w uznaniu oso6b niewido-
mych za pelnoprawnych czlonkéw spoleczenstwa jest przewartosciowanie zmystu wzro-
ku, a co za tym idzie przeszacowanie $lepoty w sensie negatywnym. Utozsamianie osoby
niewidomej z ciemnymi okularami, bialg laska, psem przewodnikiem, smutnym, pelnym
cierpienia Zyciem sprawia, ze osoby widzace wyobrazajg sobie, ze cztowiek z uszkodzonym
wzrokiem nie jest zdolny do nauki, do prowadzenia samodzielnego Zycia, do pracy, do
zajmowania wysokich stanowisk, do udzialu w zyciu spotecznym i towarzyskim. Widza
go raczej jako osobe godng pozalowania, a nie cztowieka majacego swoje prawo do Zycia
w spoleczenstwie i obowiazki wobec niego. W znacznym stopniu dotyczy to takze osob
stabowidzacych.
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Bledne wyobrazenia i poglady maja bezposredni wptyw na zachowanie oséb widzacych
wobec 0séb z uszkodzonym wzrokiem. Izolacja i traktowanie 0séb z uszkodzonym wzro-
kiem jako obywateli nizszej kategorii powoduje, ze nie stwarza sie im réwnych szans i wa-
runkéw do prowadzenia normalnego zycia i wykonywania pracy w normalnych warunkach
(Kazanowski 2010, 21).

Powodem blednych wyobrazen i pogladéw jest brak rzetelnej wiedzy o rzeczywistych
mozliwosciach 0s6b z uszkodzonym wzrokiem. Ma w tym swdj udzial tradycja, czyli prze-
kazywanie z pokolenia na pokolenie btednych wyobrazen i pogladéw na osoby z uszkodzo-
nym wzrokiem oraz dotychczasowe segregacyjne i izolacyjne systemy dla tych oséb.

Ksztaltowanie wlasciwych postaw i form zachowania si¢ wobec 0séb z uszkodzonym
wzrokiem trzeba rozpocza¢ u dzieci od najmlodszych lat. Obecnos¢ w klasie lub w szkole
ogolnodostepnej dziecka niewidomego czy stabowidzacego stwarza wyjatkowa okazje do
zapoznania dzieci widzacych z mozliwosciami swoich réwiesnikow i 0sob z uszkodzonym
wzrokiem w ogodle. Postawy uksztaltowane w dziecinstwie zachowaja na cale swoje zycia
i przekaza je nastepnemu pokoleniu. Pozytywne postawy spoteczenstwa wobec 0séb stabo-
widzacych i niewidomych sg koniecznym warunkiem ich integracji spotecznej i zawodo-
wej, o ktdra aktualnie tak bardzo si¢ walczy.

By zwiekszy¢ szanse rzeczywistej integracji spolecznej os6b niewidomych i petnospraw-
nych nalezy przedmiotem specjalnej troski uczyni¢ relacje mtodziezy, jako grupy podatnej
na wszelkiego rodzaju interwencje (Palak 1999, 177).

Mlodziez wciaz gromadzi swoje doswiadczenia, spostrzezenia, ksztaltuje swoje sady,
opinie. Bezposrednie oddzialywanie na postawy poprzez argumentacje, perswazje, prezen-
towanie pozytywnych wzorcéw zachowania odnosi najlepsze skutki we wczesnych etapach
socjalizacji. W toku bliskich i intensywnych wzajemnych kontaktéw moga ksztaltowac sie
otwarte postawy, umozliwiajace osobowe, wzajemne relacje.

Najszersza plaszczyzne kontaktow interpersonalnych w srodowisku szkolnym tworza
relacje rowiesnicze. Takze sami uczniowie przypisuja im najwigksze znaczenie. W edukacji
integracyjnej nie mozna pozwoli¢ sobie na rezygnacje z podejmowania wysitkéw w celu jak
najpelniejszego zaspokojenia potrzeb dzieci niewidomych w tym zakresie.

Koncentracja wylacznie na czynnikach ufatwiajacych nauke oraz orientacj¢ w przestrze-
ni, mimo Ze bardzo wazna, nie uwzglednia szerokiego spektrum problemdéw spotecznych,
z ktorymi poza szkoly, a takze w dorostym zyciu bedzie musiala zmierzy¢ si¢ osoba niewi-
doma. Obecnos¢ dzieci niewidomych w szkole powinna w sposdb naturalny sklania¢ do
zwracania wigkszej uwagi nie tylko na dydaktyczne funkcje edukacji. Wprawdzie oczeki-
wania wielu podmiotéw zaangazowanych w proces ksztalcenia ciagle sprawiaja, ze ekspo-
nowany jest przede wszystkim zakres tresci umieszczonych w programach nauczania po-
szczegdlnych przedmiotow, to jednak podejmowanie wysitkéw w celu integracji szkolnej
dzieci niepelnosprawnych moze stanowic interesujaca probe przywracania réwnowagi
w tym obszarze. Warto podkredli¢, iz zagadnienie spotecznych interakcji dzieci z dysfunk-
cja wzroku jest przedmiotem refleksji wielu pedagogéw i psychologéw (zob. min. Majewski
1997, Ossowski 1999, Palak 2000, Skrzetuska 1996, Sekowska 1998), co przyczynia si¢ do
wypracowywania rozwigzan dla praktyki pedagogicznej.

Uczniowie z dysfunkcja wzroku uczacy si¢ w szkotach powszechnych sa w trudnej sy-
tuacji z punktu widzenia relacji interpersonalnych. Wiele czynnikéw waznych dla ksztalto-
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wania si¢ ich pozycji socjometrycznej ma specyficzny charakter, okreslony utrudnieniami
zwigzanymi z faktem uszkodzenia wzroku np. stan zdrowia, sprawnos¢ fizyczna, poziom
samodzielnosci, prezentowane formy zachowan, funkcjonowanie w rolach spotecznych,
poziom samooceny (Palak 1995, 72).

Warto w tym miejscu przytoczy¢ wnioski z badan M. Chodkowskiej dotyczacych pozy-
cji socjometrycznej dziecka niepelnosprawnego w klasie. Z przeprowadzonych analiz po-
réwnawczych wynika, iz ze wzgledu na kryterium atrakcyjnosci towarzyskiej dzieci z nie-
pelnosprawnoscia zajmuja na ogét niskie pozycje spoteczne w klasie. Badania pokazuja,
ze Wyzsze pozycje socjometryczne zajmuj3 niepetnosprawni uczniowie klas miodszych,
niz ich koledzy w klasach starszych - co pozwala stwierdzi¢, ze integracja nie poglebia si¢
odpowiednio do zwigkszania si¢ liczby lat wspdlnej nauki. Ponadto, nauczyciele oceniajac
uczniéw niepelnosprawnych w relacji do pozostatej czgsci klasy maja tendencje do przypisy-
wania im wyzszych pozycji w klasie niz wynika to z testéw socjometrycznych (Chodkowska
2001, 92). Pozycje socjometryczng uczniéw z dysfunkcja wzroku uczacych sie w szkotach
ogolnodostepnych badala Z. Palak. Wnioski z jej badan sa nastepujace: jedynie 20% dzieci
z uszkodzonym wzrokiem jest akceptowanych przez grupe rowiesnicza Zdecydowana wigk-
sz0$¢ (63,3%) znajduje si¢ w niekorzystnej spolecznie sytuacji: 33,3% badanych uczniéw
niewidomych i stabowidzacych jest izolowanych przez pelnosprawnych réwiesnikow, a 30%
z nich do$wiadcza odrzucenia (Palak 2000, 155).

Tymczasem pozytywne relacje z rowiesnikami stanowig istotny warunek integracji spo-
tecznej. Warto podkredli¢, ze pozytywne to nie znaczy tylko takie, ktére sa pozbawione
zachowan negatywnych (agresji stownej i fizycznej) wobec ucznia z dysfunkcja wzroku.
Pozytywne relacje znajduja swoj wyraz w przyjazniach z réwiesnikami. Daja uczniowi ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi poczucie przynaleznosci do grupy, bycia jej cennym
cztonkiem, ktéry wzbogaca ja swoimi unikalnymi doswiadczeniami i umiejetnosciami. Po-
woduja, ze wzrasta jego pewnos¢ siebie i samoocena. Istotne jest takze to, ze pozytywne
relacje powinny mie¢ miejsce nie tylko podczas lekeji, ale tez, a moze przede wszystkim,
podczas przerw, w stoléwce, podczas szkolnych wycieczek, na zajeciach pozalekcyjnych
(Witczak-Nowotna 2010, 24).

Bardzo istotne jest wigc staranne przygotowanie odpowiednich warunkéw integracji ro-
wiesniczej, ktore beda prowadzily do akceptacji i wzajemnego zrozumienia migdzy uczniami,
a w dalszej kolejnosci zaspokojenia ich potrzeb psychicznych - zwlaszcza potrzeby poczucia
bezpieczenstwa (Maciarz 1999, 14). Dlatego szkoty ogélnodostepne powinny zadbac o:

 przekazywanie uczniom widzagcym odpowiedniej wiedzy na temat 0sdéb z dysfunkcja

wzroku, a takze wzoréw wspoldziatania i zachowania wobec nich;

« stawianie dzieciom widzacym konkretnych wymagan dotyczacych kontaktow i wspoét-

dzialania z niewidomymi lub stabowidzacymi réwiesnikami;

« stwarzanie okazji do wzajemnego poznawania si¢ i wspolpracy dzieci widzacych

i dzieci z uszkodzonym wzrokiem;
« zachecanie uczniow widzacych do wlaczania ucznia z uszkodzonym wzrokiem do
grup nieformalnych - spotkania poza szkola (Majewski 2002, 338).

Budowanie pozytywnych do$wiadczen uczniow widzacych w kontaktach z osobami nie-
widomymi w $rodowisku szkolnym jest szansg na lepsze radzenie sobie przez nich z po-
dobnymi sytuacjami w przyszlosci. Dlatego trzeba jak najwczesniej wykorzysta¢ wszelkie
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okazje do angazowania emocjonalnego uczniéw w towarzyszenie osobom niepetnospraw-
nym w réznych sytuacjach. Szkota jest Srodowiskiem, w ktérym mozna prawidtowo zaini-
cjowac kontakty réwiesnicze z dzie¢mi niewidomymi. To pozwoli, by kontakty te mogly
rozwijac sie rowniez poza szkota (Kazanowski 2010, 31).

Dzieci z uszkodzeniami wzroku uczeszczajace do szkdt ogdlnodostepnych powinny
mie¢ mozliwo$¢ rozwijania wlasnej tozsamosci, na ktdéra sklada si¢ takze ich niepelno-
sprawnos¢. Jak pisata Elzbieta Réza Czacka, prekursorka tyflologii w Polsce ,,Niewidomy
rozumie i odczuwa, czy wymaga sie od niego wszystkiego, na co go sta¢ pod wzgledem
wysitku, zaradnosci i umiejetnosci. Nie nalezy, aby przed sobg lub przed innymi zastaniat
kalectwem lenistwo lub inne swoje wady. Z drugiej jednak strony powinien zna¢ granice
swoich mozliwosci i przyjmowac z prostota i mestwem ograniczenia, ktdre $lepota wkiada
na niego” (Czacka, Landy 1932, 192). Punktem wyjscia do postawy akceptacji innych jest
samoakceptacja, obejmujaca nie tylko wlasne wartosci, zalety i mozliwosci, ale takze ogra-
niczenia, ktére niesie inwalidztwo i trudnos$ci z nim zwigzane. Przystosowanie do Zycia
z inwalidztwem wzroku wymaga takiego podejscia do siebie, aby mozna byto uksztattowac
pozytywny obraz siebie jako czlowieka, ktéry moze by¢ warto$ciowy w réznych zyciowych
rolach czy sytuacjach. Wazne jest rowniez zadbanie o mozliwos¢ kontaktéw dziecka niewi-
domego/stabowidzacego z réwiesnikami z dysfunkcja wzroku. Integracja dzieci z uszko-
dzonym wzrokiem w zwyktym $rodowisku szkolnym, bez mozliwosci kontaktowania sig
z niewidomymi réwie$nikami, czgsto tworzy sytuacje, w ktdrej poznaja oni $wiat widza-
cych, ale rzadko bywaja do niego przyjeci (Palak 1999, 128, 129).

W duzym stopniu od samych niewidomych zalezy, czy zyskaja akceptacje otoczenia.
Wybitni niewidomi (np. artysci, uczeni) ciesza si¢ szacunkiem, a nawet podziwem spo-
tecznym, ktéry wynika nie tylko z uznania ich talentu i osiagnig¢, lecz takze z wysokiej
oceny wysitku, ktéry pozwolit im przekroczy¢ bariere stworzong przez kalectwo. Podobnie
pozytywne postawy wystepuja rowniez w stosunku do ludzi niewidomych, ktérzy pracuja,
utrzymuja siebie i rodziny, radza sobie w zyciu (Palak 1999, 176).

Podsumowanie

Idea integracji osob z niepelnosprawnoscia wzroku stanowi szczegélne wyzwanie dla
wspolczesnej cywilizacji nie tylko w zakresie edukacji, ale takze normalizacji zycia spo-
tecznego. Z powyzszych rozwazan wynika, ze w edukacji dzieci z uszkodzeniem wzroku
nie istnieje system, ktéry mozna by jednoznacznie uzna¢ za dobry lub lepszy od drugiego.
System edukacji jest dobry dla dziecka niewidomego/stabowidzacego jezeli stwarza wa-
runki do jego pelnego rozwoju i przygotowuje do zycia w spoteczenstwie ludzi widzacych.
Istnieje konieczno$¢ zwrocenia uwagi na indywidualne, osobiste mozliwosci, oczekiwania
i doswiadczenia dziecka odnosnie wyboru okreslonej formy ksztalcenia.

Wydaje sie, ze w przypadku dzieci z uszkodzonym wzrokiem jedynie rozpatrywanie sys-
temu integracyjnego i segregacyjnego w koegzystencji, jako wzajemnie powigzanych, pola-
czonych, wspodlpracujacych, moze przynies¢ oczekiwane korzysci dla samych dzieci z dys-
funkcja wzroku, a takze ich pelnosprawnych réowiesnikéow (Palak 1999, 131).
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Jak pokazuje praktyka pedagogiczna, integracyjny system nauczania i wychowania po-
winien zaklada¢ réznorodnos¢ form edukacji na zasadzie kontinuum, przy wykorzystaniu
szeregu form posrednich, umozliwiajacych wspoétprace pelnosprawnych i niepetnospraw-
nych.

Mimo niewatpliwych korzysci ptynacych z zastosowania integracyjnej formy ksztalce-
nia faktem jest, ze nie wszystkie szkoty ogdlnodostepne posiadaja odpowiednie warunki,
umozliwiajace osiggniecie sukcesu edukacyjnego (szkoly ogélnodostepne czesto nie posia-
daja specjalnych urzadzen niezbednych do efektywnej edukacji dziecka niepelnosprawnego
i nie majg organizacyjnych warunkéw do prowadzenia zaje¢ wyréwnawczych lub specjali-
stycznej pomocy dydaktycznej, co prowadzi to do stosowania pedagogiki ,,ograniczenia”).

Liczne doniesienia badaczy i teoretykéw zainteresowanych edukacja integracyjng pod-
kreslaja, ze samo wlaczenie ucznidéw z niepelnosprawnoscia w masowy system ksztalcenia
nie gwarantuje zaspokojenia ich potrzeb edukacyjnych. Do podobnych wnioskéw prowadzi
praktyka edukacyjna, w ktorej nauczyciele, terapeuci, dyrektorzy szkét integracyjnych pod-
kreslajg jak wiele probleméw napotykaja w swojej pracy i jak wiele specyficznych trudnosci
doswiadczajg uczniowie z dysfunkcja wzroku i ich rodzice (Czerwinska 2006, 163-167).

Niedostrzeganie ograniczen i niebezpieczenstw zwigzanych z systemem integracji moze
mie¢ negatywne skutki zaréwno w zachowaniach ludzi, jak tez ich postawach emocjo-
nalnych. Badania wskazuja na konieczno$¢ szczegélnej rozwagi i troski przy planowaniu
ksztalcenia integracyjnego w przedszkolu i pierwszych klasach szkoty podstawowej. Dzieci
w tym wieku wymagaja szczego6lnej uwagi, a niekorzystne doswiadczenia zdobyte podczas
pierwszych lat edukacji moga powodowa¢ szkodliwe dlugotrwate konsekwencje psycholo-
giczne (Sekowski 2001, 143).

Autentyczna integracja to integracja stwarzajaca szans¢ maksymalnego rozwoju danej
jednostki. Podmiotowe traktowanie oséb niepetnosprawnych wyklucza istnienie rozwiagzan
»jedynie stusznych’, powoduje koniecznos¢ tworzenia réznych, komplementarnie istnieja-
cych form ksztalcenia i rehabilitacji (Walczak 1998, 10).

Stwierdzenie, ze sama fizyczna obecno$¢ dziecka z dysfunkcja wzroku w szkole ogoélno-
dostepnej nie jest rownoznaczna z jego integracja, nie budzi watpliwosci. Juz nieco mniej
oczywiste wydaje si¢, Ze udanej integracji nie zapewni jedynie dostosowanie metod pracy;,
wyposazenie uczniéw w odpowiednie pomoce i sprzet tyflotechniczny. Tymczasem réwnie
wazne dla udanego wiaczania jest to, aby umozliwi¢ uczniowi opanowanie podstaw pro-
gramowych i zdanie egzamindw pozwalajacych na dalszg edukacje, jak i to, aby czul si¢ on
w szkole dobrze, mial poczucie przynaleznosci do grupy, rozwijal si¢ w niej emocjonalnie
i spotecznie. Wspolczesnie w tym wzgledzie jest jeszcze wiele do zrobienia: brakuje wypra-
cowanych procedur, wlaczajacych w szkolng codzienno$¢ takie dziatania, ktére wspomagaja
integracje spoteczng uczniéw z dysfunkcja wzroku. Jednak nalezy z cala mocg podkreslic,
ze integracja spoleczna jest rownie wazna, co zapewnienie mozliwosci realizacji programu
edukacyjnego. Udana integracja nie moze zaistnie¢ bez obu tych elementéw (Witczak-No-
wotna 2010, 26).
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A child with a vision dysfunction in inclusive educational system

Summary

The article discusses the problem of educational integration of children and youth with visual impair-
ment in publicly available schools, with particular regard to peer group relations. After a brief theoretical
introduction concerning the idea of integration, the specificity of the development of the children with
vision dysfunction was presented. Then, the description of the pupils with visual impairment situation
in mass schools was discussed. The last part of the article is devoted to the conditions and prerequisites
of blind and partially sighted students’ integration in schools and in social environment.

Keywords: integration, students with vision dysfunction, special educational needs, peer relations
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Wspieranie ucznia z chorobg przewlekla w srodowisku szkolnym

Artykut ten dedykuje

Pani Beacie Stowikowskiej-Postdj

Dyrektor Zespotu Spotecznych Szkét Terapeutycznych
im. Hansa Christiana Andersena w Lublinie

- z wyrazami szacunku i wdziecznosci

Streszczenie

W spolecznym modelu choroby i niepetnosprawnosci szczegélng uwage przyktada sig do stwarzania
osobom z chorobami i niepetnosprawnosciami mozliwosci swobodnego i petnego uczestnictwa w Zyciu
spotecznym. Dotyczy to takze chorych i niepetnosprawnych uczniow szkét réznego stopnia, ktérych
liczba staje sig coraz wigksza. Nalezy to wigzal z coraz wigkszg czestotliwoscig wystegpowania w popu-
lacji réznych problemow zdrowotnych uwarunkowanych cywilizacyjnie, takich jak zaburzenia zdrowia
psychicznego, otyto$¢, choroby uktadu oddechowego czy cukrzyca, a takze - paradoksalnie — rozwojem
medycyny, dzigki czemu Zyjq dzieci w przesztosci skazane na szybkq Smieré, np. dzieci przedwczesnie
urodzone, po przebyciu cigzkich chorob czy tez dzieci z glebokimi niepetnosprawnosciami.

Celem artykutu jest przedstawienie specyficznych potrzeb edukacyjnych uczniow z najczestszymi
chorobami przewleklymi uczeszczajgcymi do szkét ogélnodostepnych. Szczegolna uwaga poswiecona
zostanie uczniom z cukrzycg, padaczkg oraz zaburzeniami neurologicznymi. Przedstawione zostang
specyficzne potrzeby uczniow w zakresie dostosowania warunkow edukacji oraz model wsparcia dla tej
grupy uczniow, szczegélnie w aspekcie relacji z rowiesnikami.

Stowa kluczowe: choroba somatyczna, wsparcie spoleczne, réwiesnicy, specjalne potrzeby edukacyjne

Wstep

Uczniowie z chorobami somatycznymi uczacy si¢ w szkotach ogélnodostepnych coraz
cze$ciej stanowig przedmiot badan psychologicznych i pedagogicznych (por. Woynarowska
2010), nie tylko w kontekscie jakosci opieki medycznej, ale takze w kontekscie specyficz-
nych potrzeb edukacyjnych i spotecznych oraz mozliwosci ich zaspakajania. Zainteresowa-
nie to wynika takze z faktu zwigkszajacej si¢ populacji uczniéw z problemami zdrowotnymi.
Zjawisko to nalezy przede wszystkim wigza¢ z coraz wieksza czestotliwosciag wystepowania
w populacji réznych probleméw zdrowotnych uwarunkowanych cywilizacyjnie, takich jak
zaburzenia zdrowia psychicznego, otylos¢, choroby ukladu oddechowego czy cukrzyca.
Drugim waznym powodem zwigkszania si¢ grupy dzieci chorych przewlekle jest — para-
doksalnie - rozwdj medycyny, dzieki czemu zyja dzieci w przeszlosci skazane na szybka
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$mier¢, np. dzieci przedwczes$nie urodzone, po przebyciu ciezkich choréb czy tez dzieci
z glebokimi niepelnosprawnosciami.

Obecnos¢ ucznidow z chorobami przewleklymi w szkofach ogdlnodostepnych jest takze
efektem rozpowszechniania si¢ spotecznego modelu choroby i niepetnosprawnosci (Rieser
2008), w ktorym sa one postrzegane jako naturalna kondycja ludzka. W modelu tym uznaje
sie, ze osobom chorym i niepelnosprawnym potrzebna jest nie tylko opieka medyczna, ale
takze dziatania spoteczne, bedace wyrazem akceptacji, szacunku i pragnienia likwidacji ba-
rier uniemozliwiajacych im swobodne uczestnictwo w zyciu spotecznym.

Nie jest tatwo oszacowac liczbe dzieci z chorobami somatycznymi uczacych sie w szko-
tach ogélnodostepnych. Dane dotyczace chordb ucznia sa poufne, zatem nie moga by¢ prze-
kazane do publicznej wiadomosci. Z obawy przed stygmatyzacja, czesto takze nauczyciele
nie s3 informowani lub otrzymuja niepelng informacje¢ dotyczaca stanu zdrowia ucznia.
W przypadku choréb somatycznych nie jest tez tatwo rozstrzygnad, jaki stopien jej nasile-
nia wymaga stosowania specyficznych form wsparcia, a w jakim przypadku najstuszniejsze
byloby taktowanie ucznia w taki sam sposoéb, jak jego kolezanki i kolegéw. Decyzje te sa
uwarunkowane przede wszystkim indywidualnymi cechami uczniéw chorych.

Celem artykulu jest scharakteryzowanie specyficznych potrzeb uczniéw z chorobami
somatycznymi, a takze wskazanie efektywnych strategii wspierania uczniéw w osiaganiu
pelni rozwoju fizycznego, poznawczego i spolecznego. Cel ten zostanie zrealizowany po-
przez analizg literatury przedmiotu oraz wynikéw badan empirycznych prowadzonych pod
kierunkiem autorki w latach 2010-2012.

1. Psychospoteczne funkcjonowanie uczniow z chorobami somatycznymi

Choroba przewlekla jest zazwyczaj okreslania jako ta, ktdra trwa dluzej niz 4 tygodnie,
ma przebieg tagodniejszy niz w przypadku choréb ostrych, zmiany patologiczne majg cha-
rakter nieodwracalny, za$ doswiadczane przez dziecko objawy i dolegliwosci wymagaja
stalego 1 ucigzliwego leczenia (Jarosz 1988). Do najczgsciej spotykanych choréb przewle-
ktych zalicza si¢ choroby nowotworowe, cukrzyce, choroby reumatyczne, wady serca, nie-
wydolnos¢ nerek, choroby ukladu oddechowego, np.: astme, gruzlice, choroby genetyczne,
np. mukowiscydoze czy fenyloketonurig, oraz choroby psychiczne, np. schizofrenie. WHO
okresla, ze choroby przewlekle stanowia przyczyne 43% wszystkich chorob oraz 60% zgo-
néw i wartosci te wspoltczesnie majg tendencje wzrostowa.

Chorobom somatycznym czgsto towarzyszg zaburzenia ze strony ukladu nerwowego,
co powoduje u uczniéw trudnosci w uczeniu si¢ — staba pobudliwo$¢ psychoruchows, po-
czucie zmeczenia, zaburzenia koncentracji uwagi, zaburzenia pamigci, szybkie meczenie
sie wykonywang pracg umystowa, wolne tempo myslenia, zmiennos¢ zainteresowan lub
ich powierzchowno$¢, a takze spowolnienie ruchéw, uposledzenie sprawno$ci manualnej,
funkcji lokomocyjnych oraz ogélng utrate kondycji fizycznej (Woynarowska 2010).

Choroba przewlekla to jednak nie tylko zaburzenia fizyczne, ale takze zaburzenia w za-
kresie funkcjonowania psychospotecznego, ktore dostrzegane sa w sferze spolecznej, oso-
bowosciowej i rodzinnej (Witkowski 1993, Domagata 1996, Maciarz 2006, Goralczyk 2009,
Szczupal 2009). Zmiany moga dotyczy¢ zaburzenia obrazu siebie, wiekszej labilnosci emo-
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cjonalnej, zanizonego poczucia wlasnej wartosci, niecheci do podejmowania kontaktow
spotecznych, braku poczucia bezpieczenstwa, leku a takze stanéw depresyjnych (Owczarek,
Rozenek, Michalak 2007). Potwierdzajg te tendencje wyniki badan Woynarowskiej (2010):
wskaznik ryzyka wystapienia zaburzen emocjonalnych i spotecznych jest 2-4 razy wigkszy
u chorych nastolatkéw niz u ich zdrowych réwiesnikéw. Woynarowska (2010) podaje takze,
ze u dzieci z chorobami przewleklymi obserwuje si¢ obnizone poczucie wlasnej wartosci,
nieprawidlowo ksztaltujace si¢ poczucie tozsamosci, zaburzone relacje z rowiesnikami oraz
niezaspokojong potrzebe niezaleznosci, co jest widoczne zwlaszcza u nastolatkow.

Zachowania takie mogg by¢ nasilone w sytuacji, kiedy rodzice przyjmuja wobec chorego
dziecka nieprawidtowe postawy rodzicielskie — sg nadopiekunczy, badz wprost przeciwnie
- zaniedbuja dziecko w zakresie zaspakajania jego potrzeb fizycznych, ale i spotecznych.

Choroba przewlekla zaburza przede wszystkim relacje chorego dziecka z rodzicami,
rodzenstwem i rowiesnikami. Czesta absencja w szkole, liczne pobyty w szpitalach, duza
meczliwo$¢, mata sprawnos¢ fizyczna i niemoznos¢ wykonywania pewnych czynnosci, ale
takze duzy niepokdj i koncentracja na chorobie powoduja, ze dzieci chore s3 izolowane
przez rowiesnikow, a takze — jawnie lub dyskretnie — niedopuszczane do pelnienia okreslo-
nych funkcji, np. niewybierane do samorzadu uczniowskiego, niezapraszane do prac grupo-
wych, ich obecnos¢ jest niedostrzegana w czasie przerw i spontanicznych zabaw (Maciarz
1998). W niektdrych sytuacjach otoczenie chorego dziecka moze doprowadzi¢ do jego mar-
ginalizacji, dyskryminacji, stygmatyzacji czy nawet wykluczenia (Szczupat 2009).

Oprocz dzieci chorych przewlekle w szkolach ucza sig takze dzieci z r6znymi chorobami
somatycznymi o mniej dramatycznym przebiegu, a takze dzieci z r6znego rodzaju dolegli-
wosciami zdrowotnymi. Zachowania zdrowotne dzieci i mlodziezy na szeroka skale ba-
dane sg systematycznie w przekrojowych miedzynarodowych badaniach Health Behaviour
in School-Aged Children (HBSC), zainicjowanych przez naukowcéw z Finlandii, Norwegii
i Anglii na poczatku lat osiemdziesigtych. Polska uczestniczy w tym projekcie od roku 1999.
Badania realizowane sg co cztery lata wérdd uczniéw klas V szkét podstawowych i klas 1
gimnazjum; w roku 2010 uczestniczyto w nich 41 krajéw. Problemy badawcze obejmuja nie
tylko opis zachowan zdrowotnych, ale rézne uwarunkowania subiektywne, rodzinne i spo-
teczne sytuacji choroby i zagrozenia zdrowia.

W roku 2010 w badaniach tych uczestniczyto 6162 oséb w wieku 11, 13, 15 i 17 lat. Wy-
niki badan wskazuja (Mazur, Malkowska-Szkutnik 2010), Ze spora grupa dzieci doswiad-
cza roznego rodzaju dyskomfortu w czasie zaje¢ szkolnych. W grupie uczniéw klas pigtych
, 44% odczuwa zdenerwowanie, 38% odczuwa rozdraznienie lub niepokéj, 23% odczuwa
przygnebienie, 15% doswiadcza bolow plecow, 23% bolow brzucha, zas 26% bolow glowy.
W tym samym raporcie 14,7% ucznidéw klasy piatej stwierdzilo, ze odczuwa niskie zadowo-
lenie z zycia, za$ 43,6% oséb okreslilo, ze jest zadowolone z zycia w stopniu przecietnym.
Takze ta kategoria dzieci wymaga uwagi i troski ze strony nauczycieli.

2. Organizacja wsparcia dla uczniow z chorobami przewleklymi w Polsce

W Polsce w ostatnich latach podjeto szereg dzialan zmierzajacych do podniesienia wsrod
nauczycieli i uczniéw poziomu zrozumienia problemoéw dzieci z chorobami przewleklymi,
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a ich prawa zabezpieczone sg w szeregu aktéw prawnych (Szczupal 2012). Szczegélne zna-
czenie ma program ,,Bezpieczna i przyjazna szkota”, w ramach ktdérego przygotowano ilu-
strowane broszury zawierajace informacje dotyczace specyfiki potrzeb ucznidéw z réznymi
chorobami przewleklymi. Drugi z istotnych projektow w tej dziedzinie to realizowany przez
MEN projekt pt. ,Podniesienie efektywnosci ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi’, w ramach ktérego opracowano modele wsparcia takze uczniéw z cho-
robami przewleklymi (dostgpne na stronie internetowej www.men.gov.pl) i prezentowane
podczas rozmaitych szkolen dla nauczycieli.

Ramy formalne dla udzielania pomocy uczniom z chorobami somatycznymi stanowi
Rozporzadzenie MEN w sprawie udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej z dn.
17.11.2010, regulujace zasady rozpoznawania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow
i programowania dla nich pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Dla kazdego ucznia
z orzeczeniem, opinig lub innym dokumentem poswiadczajacym jego specjalne potrzeby
edukacyjne, a takze dla tych uczniéw, ktérych potrzeby zostaly rozpoznane przez nauczy-
cieli badz zgloszone przez rodzicéw dziecka, przygotowywana jest Karta Indywidualnych
Potrzeb Ucznia (KIPU), w ktérej zawarte sg wszelkie informacje opisujace poznawcze, psy-
chiczne, spoleczne i fizyczne trudnosci ucznia, a takze jego mocne strony. Karta ta stanowi
podstawe przygotowania Planu Dzialan Wspierajacych (PDW), w ktérym zawarty powi-
nien zosta¢ program wspierania ucznia, uwzgledniajacy podstawowsq zasade wychowania
i edukacji, jaka jest troska o integralny rozwdj ucznia.

Wsparcie dla ucznia z chorobg somatyczng najczesciej przybiera postac zajec terapeu-
tycznych, korekcyjno-kompensacyjnych lub zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych, ale moze
tez zosta¢ zorganizowane w formie klasy terapeutycznej. Klasy takie organizuje sie dla
uczniéw posiadajacych jednorodne lub sprzezone zaburzenia, ktére wymagaja specjalne-
go dostosowania organizacji szkoly i procesu nauczania do specyficznych potrzeb eduka-
cyjnych uczniéw. W klasach terapeutycznych realizowany jest program nauczania wlasci-
wy dla danej klasy, jednak metody i formy nauczania dostosowane s3 do indywidualnych
mozliwosci i potrzeb rozwojowych uczniéw. Proces nauczania jest takze optymalizowany
poprzez fakt, ze sg to klasy malo liczne, poniewaz liczba uczniéw nie moze by¢ wieksza niz
15. Kazdy z uczniéw klasy terapeutycznej powinien posiada¢ opinie poradni psychologicz-
no-pedagogicznej, w ktorej zawarte sa wyniki diagnozy i szczegétowe wskazania do pracy
Z uczniem.

Jastrzab (2002) wskazuje na liczne korzysci odnoszone przez ucznia w klasie terapeu-
tycznej. Nazywa ona klasy terapeutyczne systemem zwielokrotnionego oddzialywania
specjalistycznego i miejscem, gdzie wdrazany jest w zycie program wychowawczy, dosto-
sowany do mozliwosci i oczekiwan ucznidéw, odpowiadajacy ich potrzebom poznawczym
i spotecznym.

Klasy terapeutyczne mozna tez tworzy¢ w ramach szkot terapeutycznych. Przykladem
takiej palcowki jest dzialajacy w Lublinie zespdt szkét o nazwie Spoteczne Szkoty im. H.
Ch. Andersena, wcze$niej funkcjonujacy jako Zespdt Spolecznych Szkoét Terapeutycznych
im H. Ch. Andersena. Gléwne zalozenia tej placowki to indywidualizacja programéw na-
uczania tak, aby kazdemu uczniowi umozliwi¢ poradzenie sobie z trudnosciami i przezycie
sukcesu. Kluczem do osiggnigcia tego celu jest szeroki wachlarz zaje¢ terapeutycznych pro-
wadzonych przez wykwalifikowanych specjalistow, ktorzy przyjmuja postawe wspierajaca
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ucznidow i zauwazajg nie tylko efekty pracy, ale takze proces dochodzenia do rezultatu - na-
wet wtedy, gdy sam rezultat jest tylko zadowalajacy, a nie bardzo dobry.

Mimo funkcjonujacych od wielu lat zapiséw prawnych umozliwiajacych tworzenie klas
terapeutycznych, ich liczba w Polsce nie jest duza — w roku 2002 wynosita 104 (Chrzanow-
ska 2004). Wiaze si¢ to zapewne z obawa rodzicéw i uczniéw przed stygmatyzacja, ktéra
sprawia, ze koszty spoleczne ponoszone przez ucznia mogg przewyzsza¢ korzysci dydak-
tyczne i psychologiczne odnoszone w czasie pobytu w szkole. Takze zbadane przez Chrza-
nowska (2004, 283) wyniki nauczania w klasach terapeutycznych, oscylujace wokoét 20-30%
materialu nauczania przewidzianego dla gimnazjum ogdlnodostepnego, budza u czesci ro-
dzicow i uczniéw obawe przed porazka edukacyjna.

Inng z form wsparcia edukacji uczniéw z chorobami somatycznymi jest nauczanie in-
dywidualne, organizowane dla dzieci i mlodziezy, ktorych stan zdrowia uniemozliwia lub
znacznie utrudnia uczeszczanie do szkoly. Organizowane jest ono na podstawie orzeczenia
o potrzebie nauczania indywidualnego wydanego przez poradnie psychologiczno-pedago-
giczng na podstawie Rozporzadzenia MEN z dnia 18 wrze$nia 2008 w sprawie orzeczen
i opinii wydawanych przez zespoly orzekajace dziatajace w publicznych poradniach psycho-
logiczno-pedagogicznych (Dz. U. Nr 173, poz. 1072). Nauczanie indywidualne umozliwia
uczniowi kontynuacje edukacji, jednak pozbawia go mozliwosci systematycznego kontaktu
z rowie$nikami, co moze negatywnie wplyna¢ na jego rozwoj spoteczny, dlatego istotne jest,
aby uczen chory tak czesto, jak to tylko jest mozliwe, uczgszczat na lekcje i zajecia w szkole
i spedzat czas z rowiesnikami. Nauczanie indywidualne powinno zakonczy¢ si¢ tak szybko,
jak to jest mozliwe, a uczen chory powinien otrzymac wsparcie organizacyjne i spolteczne
umozliwiajace mu wilaczenie sie w regularne zycie szkoty.

3. Trudnosci uczniow z chorobami somatycznymi - przeglad literatury przedmiotu

Trudno jest okresli¢ zasieg wystepowania choréb somatycznych wéréd uczniéw polskich
szkol. Informacje o chorobie ucznia traktowane s3 bowiem jako ,,dane poufne” i nie moga
by¢ upubliczniane. Czgsto takze zdarza sig, ze rodzice — w trosce o specyficznie rozumiane
dobro dziecka - nie informuja szkoty o ztym stanie jego zdrowia. Wiele jednak czastkowych
badan wskazuje na fakt, ze okoto 1/5 populacji uczniéw doswiadcza réznych dolegliwosci
zwigzanych ze ztym stanem zdrowia. Takie wyniki podajg np. Malkowska-Szkutnik i Mazur
(2011), na podstawie ogdlnopolskich badan w ramach migdzynarodowego projektu He-
alth behaviour in school-aged children (HBSC). Badania byly prowadzone wsréd uczniow
klas IIT gimnazjum. Préba badawcza liczyta 1551 ucznidw, reprezentujacych duze miasta
(305 0sdb), mate miasta (187 oséb) i wies (270 osdb). Potowe grupy stanowili chlopcy, zas
polowe dziewczeta. Sposrdd tej grupy ponad 22% ucznidow stwierdzilo, ze ma diugotrwate
problemy zdrowotne stwierdzone przez lekarza, 15% ucznidéw systematycznie przyjmuje
lekarstwa, zas 6,1% musi z powodu choroby cz¢sto opuszczaé zajecia dydaktyczne.

Pytani o ocene¢ srodowiska szkolnego, uczniowie z chorobami przewleklymi badani
przez Matkowska-Szkutnik i Mazur (2011) czesciej niz ich zdrowi koledzy majg pozytywny
stosunek do szkoly, co moze oznaczad, ze uczestnictwo w zajeciach szkolnych traktuja jako
symbol ,,normalnosci” i wigza z tym pozytywne emocje. Jednoczesnie uczniowie z choroba
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somatyczng czgsciej doswiadczaja stresu szkolnego - przyznalo si¢ do tego 19,3% uczniow
z chorobg somatyczna i 9,9% uczniéw zdrowych. W tych samych badaniach uczniowie oce-
niali takze zakres doznawanego od réwiesnikow wsparcia szkolnego: istotnie czesciej czuli
sie wspierani przez rowiesnikéw uczniowie zdrowi: wysoki poziom wsparcia deklarowa-
o 21,8% uczniéw zdrowych i 14,7% przewlekle chorych. Istotne réznice dotycza przede
wszystkim grupy uczniéw z dobrymi wynikami w nauce - pomimo osiggania sukcesow
dydaktycznych, ponad 18% ucznidéw chorych z bardzo dobrymi wynikami w nauce nadal
odczuwa silny stres szkolny.

Badania nad jakoscig zycia uczniéw z chorobami somatycznymi przeprowadzone
w Wielkiej Brytanii przez Lightfoot, Wright i Sloper (1999) pokazuja, ze najwiekszym pro-
blemem uczniéw z chorobami somatycznymi sg nieobecnosci w szkole, ktére powoduja
—ich zdaniem - znaczne wykluczenie z zycia klasy i trudnosci w podtrzymywaniu relacji ro-
wiesniczych. Nalezy jednak zauwazy¢, ze trudno jest tutaj okresli¢ jednoznacznie charakter
zwiazku tych zaleznosci: gorsze relacje rowiesnicze moga by¢ przyczyna stresu szkolnego,
ale takze stres zwigzany z choroba, obawa przed odrzuceniem lub wy$mianiem z powodu
choroby badz jej objawdéw moze spowodowac, ze uczen bedzie unikat relacji réwiesniczych
i nie bedzie podejmowat wysitku starania si¢ o ich trwanie.

Uczniowie zdrowi wspolczesnie rzadko pozwalajg sobie na wyrazanie otwartej niecheci,
pogardy czy tez ztosliwosci w stosunku do 0s6b chorych somatycznie, co wiaze si¢ z wigksza
spoleczng $§wiadomoscig przyczyn chordb i zaburzen, czestsza obecnoscig oséb chorych
W przestrzeni spolecznej oraz zmianach w zakresie funkcjonowania spotecznego, poznaw-
czego i emocjonalnego samych 0séb chorych, ktére pomimo swojej choroby nie ukrywaja
sie za zamknietymi drzwiami swoich domow, ale odwaznie wkraczaja w rozmaite dziedziny
zycia spotecznego (Rieser 2008). Jednoczesnie jednak, duzym problemem uczniéw z choro-
bami somatycznymi jest odczuwana przez nich niechec lub obojetno$c¢ ze strony oséb zdro-
wych. Takie wyniki przedstawione s3 takze w badaniach Janiszewskiej-Niescioruk (1995):
co prawda 67% badanych uczniéw deklaruje, ze osobe¢ chora traktuje w klasie ,,jak gdyby
nigdy nic”, a 7% chcialoby, aby ich kolega wyzdrowial, jednak kolejne 12,5% obawia si¢ cho-
rego i unika go, za$ 8,7% czuje si¢ nieswojo w jego towarzystwie. W tych samych badaniach
tylko 17,5% uczniéw chciatoby spedzi¢ czas po lekcjach w towarzystwie chorego dziecka.

4. Trudnos$ci uczniéw z chorobami somatycznymi w ich opinii

W ramach programu badan nad zjawiskiem trudnosci szkolnych w Instytucie Peda-
gogiki KUL w latach 2011-2012 prowadzone byly w ramach prac licencjackich przygoto-
wywanych pod kierunkiem autorki badania nad uwarunkowaniami trudnosci szkolnych
w sytuacji choroby (Cyparska 2012, Najda 2012, Btachnio 2012, Hodun 2012). Do analiz wy-
brane zostaly wypowiedzi samych 0s6b chorych dotyczace nastepujacych chordb: cukrzyca,
padaczka, trudnosci i niepowodzenia szkolne, choroby kregostupa, migrenowe béle glowy
i inne. Wszystkie badania mialy forme studium przypadku.

Analiza wynikéw pozwala na stwierdzenie, ze wspdlczesna medycyna pozwala w znacz-
nym stopniu na minimalizowanie trudnosci zwigzanych z chorobg, jednak zazwyczaj nie
jest mozliwe calkowite ich zlikwidowanie. Wazna jest takze swiadomos¢, ze uczen z cho-
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robg somatyczng moze mie¢ rézne samopoczucie w zaleznosci od stanu swojego zdrowia
w danym dniu, warunkéw atmosferycznych (np. ci$nienia, temperatury powietrza, tempe-
ratury w sali lekcyjnej) czy tez samopoczucia psychicznego i emocjonalnego. O braku ta-
kiego zrozumienia ze strony nauczyciela i rowie$nikow pisza uczniowie chorzy na cukrzyce
w pracy dyplomowej przygotowanej przez J. Cyparska pod kierunkiem autorki artykutu
(Cyparska 2012, 51): Nauczyciele nie wierzg, ze np. dziefi wczesniej mielismy takie ,,odloty”
z niedocukrzenia, ze nie bylismy w stanie skupic sig, zeby cos przeczytac. Wysokie cukry tez
sq straszne, organizm jest tak na maksa przecigzony, wszystko boli — z zewngtrz i wewngtrz,
a caly czlowiek jest jakby z waty. Nauczyciele i rowie$nicy nie wykazujg takze zrozumienia
i podstawowej wiedzy co do zachowan ucznia z cukrzyca wynikajacych z jego choroby;,
np. konieczno$ci wyjscia do toalety czy tez natychmiastowego wyréwnania poziomu cukru
poprzez spozycie cukru: Kiedys pani w szkole powiedziata, ze nie moge wyjs¢ do tazienki, bo
jest lekcja. A mama przeciez mowila jej, ze czasem musze, jak mam wysoki cukier. Bolat mnie
brzuch i zwymiotowatam. A pani zamiast mi poméc, zaczeta na mnie krzyczec. |...] Obawa
przed reakcja rowiesnikéw i nauczyciela prowadzi uczniéw nawet do dzialan niszczacych
wlasne zdrowie, ale pozwalajacych zachowac twarz: Kiedys byla taka sytuacja, ze musiatam
zjes¢ kostke cukru, bo miatam niski cukier. Zmierzytam sobie pod tawkg cukier i zaczetam
cichutko jes¢ cukier w kostkach. Pani to zauwazyla, wyprosita mnie z sali i powiedziata, ze
przerwa jest od tego, zeby jes¢. Cata klasa Smiata si¢ ze mnie, nazywali mnie ,,podjadajka”. Od
tego czasu wolatam wigcej zjes¢ na sniadanie i przychodzic z wysokim cukrem z domu, niz nie
zjes¢ i dojadac na lekcji, Zeby mi tylko cukier nie spadt.

Niektore z choréb budzg obawy 0s6b nimi doswiadczonych nie tyle przed objawami, ile
przed mozliwoscig nieprzewidzialnego ujawnienia si¢ choroby i jej trudnych do zaakcepto-
wania objawéw. Do takich choréb nalezy padaczka, ktora jest choroba stabo kontrolowana
przez medycyne, zatem atak padaczki moze przytrafi¢ si¢ osobie chorej w kazdym miejscu
i czasie. W zwigzku z tym epileptycy czesto ograniczajg swoje kontakty z innymi, nie chcac
narazic si¢ na ujawnienie si¢ choroby (Oles 2007). Czesto takze nie przyznaja sie do choroby
(Najda 2012, 38). Odczuwaja takze, ze réwiesnicy dowiadujac si¢ o chorobie reaguja czesto
przerazeniem, szokiem, zdziwieniem i niepokojem, a takze niezdrowg i nieuprzejma cieka-
woscig, kiedy np. pytaja o szczegdly zachowania réznych oséb w czasie napadu padaczko-
wego (Najda 2012, 37).

O tym, jakie jest znaczenie wsparcia spotecznego dla uczniéw chorych moéwia same
dzieci. To im bardzo zalezy na tym, zeby zosta¢ zaakceptowanymi przez réwiesnikow i sami
staraja si¢ o zachowanie wszelkich mozliwych form aktywnosci potwierdzajacych, ze sg tacy
sami jak ich rowiesnicy i odrzucajg mozliwos¢ stosowania wobec nich taryfy ulgowej. Pisze
o tym jedna z uczestniczek badan (Hodun 2012, 36): Rok temu poprositam rodzicéw, by
pozwolili mi pojechac na kolonie. Mama wtedy wyttumaczyta mi, zZe nie moge, bo mam chory
kregostup. Byto mi smutno, ze przez chorobg musze zrezygnowac ze wspélnego wyjazdu z ro-
wiesnikami. Dalej prositam mameg, ale ona nie byla przekonana. Wreszcie posztysmy do biura,
ktore organizowato wyjazd. Mama powiedziata o mojej chorobie i ta pani powiedziata, Ze nie
widzi problemu i powiedziata tez, Zeby moja mama si¢ nie martwita, bo bede miata dobrg
opieke. W kovicu mama sig¢ zgodzita. Bylam przeszczesliwa, ze moge jechaé z kolezankami
na kolonie. Miatam dobrg opieke i bytam w statym kontakcie z mamg. To byly najfajniejsze
wakacje w moim zyciu.
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Podsumowujac wyniki badan wlasnych mozna stwierdzi¢, ze problem relacji z réwiesni-
kami jest najbardziej palacym problemem dla uczniéw chorych. Oznacza to, iz aby zapew-
ni¢ dziecku prawidlowy rozwdj nalezy w porozumieniu z rodzicami lub opiekunami dziecka
wiekszg uwage przyklada¢ do aranzowania i podtrzymywania kontaktow z réwiesnikami.

Model organizacji wsparcia rowiesniczego dla uczniow z chorobami przewleklymi'

~Wsparcie spoteczne” to termin majacy wiele definicji, cho¢ najczesciej mowi sie, ze sa
to ,zasoby dostarczane nam poprzez interakcje z innymi ludzmi” (Sheridan 1998). Termin
swsparcie spoteczne” (social support) zostal zdefiniowany przez Cobba (1976, za: Sarason
1990, 10) jako pewne zachowania innych, ktére powoduja, ze czujemy sie otoczeni troska,
jeste$my przekonani, ze inni nas kochajg i szanuja oraz mamy $wiadomos¢ istnienia wo-
kot nas grupy oséb, z ktérymi faczy nas wzajemnos¢ relacji. G. Caplan natomiast pisze, ze
wsparcie spoleczne to sie¢ znaczacych relacji miedzyosobowych, ktére utatwiaja psychiczne
i spofeczne funkcjonowanie osoby. Wsparcie spoteczne zwigksza prawdopodobienstwo pod-
jecia przez osobe konkretnego dzialania w odpowiedzi na sytuacje problemows i sprawia, ze
tatwiej jest mu znalez¢ energie do dzialania w obliczu problemu wymagajacego rozwigzania.
(Caplan 1974, za: Licitra-Kleckler, Waas 1993, tlumaczenie z angielskiego wlasne).

Heller (1985, w: Sarason i in. 1990) wylicza szereg powodéw, dla ktérych réwiesnicy
powinni by¢ traktowani jako wazne Zrédlo wsparcia spolecznego:

« rowiesnicy daja dorastajgcemu cztowiekowi poczucie spolecznego osadzenia,

« czlonkostwo w grupie daje poczucie przynaleznosci i przywigzania,

« rowiesnicy sg zrédlem emocjonalnego poczucia wartosci, daja osobie przeswiadcze-
nie, ze jest doceniana przez tych, ktérych uwaza za znaczacych w swoim zyciu,

« rowiesnicy, dostarczajac informacji i pomocy w rozwigzywaniu problemoéw, sa Zré-
dlem zdolnosci do podejmowania dziatan,

« relacje z rowiesnikami s3 okazja do uczenia si¢ wzajemnosci w kontaktach, jako ze
relacje miedzy mtodymi osobami w tym samym wieku s3 przykladem relacji syme-
trycznej, gdzie partnerzy maja te same prawa i mozliwosci dzialania; ta wzajemno$¢
relacji i obopolne zrozumienie stanowia o atrakcyjnosci rowiesnikéw dla nastoletniej
mlodziezy (por. tez Lackovi¢-Grgin 1990).

Analizujgc glebiej zagadnienie mlodzienczych przyjazni mozna stwierdzi¢ za Asherem

i Parkerem (1989, w: George, Hartmann 1996), ze przyjazin zapewnia przede wszystkim
poczucie emocjonalnego bezpieczenstwa, wysokie poczucie wlasnej wartosci, zaspakaja
potrzebe bliskosci, przynaleznosci i obecnosci kogos bliskiego, daje mozliwo$¢ korzystania
z rad zyczliwych oséb i, co najwazniejsze, jest okazja do rozwoju kompetencji spoteczne;.
Rowiesnicy tworzg jedyne w swoim rodzaju, odmienne od $rodowiska 0séb dorostych, $ro-
dowisko socjalizacyjne, gdyz sa podobni mtodemu czltowiekowi pod wzgledem poziomu
umiejetnosci i zasobu doswiadczen, poziomu funkcjonowania poznawczego i spoleczno-
-emocjonalnego oraz nastawienia wobec otoczenia. Stwarzajg wiec okazje do eksperymen-
towania z nowymi stylami zachowan i rolami spolecznymi, co ulatwia rozwoéj tozsamosci
(Licitra-Kleckler, Waas 1993). ,,Dzieki réwiesnikom mlody czlowiek uczy si¢ nawigzywac

! Cze$¢ paragrafu 5 jest przeredagowana wersja fragmentu mojej ksiazki (Domagata-Zysk 2004).
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i utrzymywac relacje z innymi, zdawac sobie sprawe z istnienia kontroli spotecznej i podpo-
rzagdkowywac sie jej, opanowywac wartosci spoleczne grupy réwiesniczej i dostosowywaé
do nich wlasne zachowania’, pisze Lis (1992, por. tez Akers i in. 1998).

Dos$wiadczanie wsparcia réwiesniczego pozwala na lepsze radzenie sobie z sytuacja-
mi trudnymi. Zjawisko to badali Licitra-Kleckler i Waas (1993). Wyniki potwierdzity, ze
wsparcie ze strony réwiesnikow odgrywa istotng role w modyfikowaniu przezywania sy-
tuacji stresowych. Nastolatki postrzegajace mniejsze niz inni wsparcie spoteczne charakte-
ryzowaly si¢ wyzszym poziomem objawdéw depresyjnych niz ich réowiesnicy przezywajacy
sytuacje trudne, ale przekonani o dostepnosci przyjaciot jako zrédta wsparcia spotecznego.

Wielu autoréw taczy wsparcie ze strony rowiesnikéw z ogélnym dobrostanem mlodzie-
zy (Cauce 1986, Epstein 1983, Greenberg 1983, za: Hirsch 1990), a szczegdlnie z lepszym
przystosowaniem si¢ do funkcjonowania w szkole $redniej (Berndt 1989, za: Hirsch 1990).
Wigaze si¢ to z faktem, ze szkolni przyjaciele s3 w stanie pomdc w nauce i wypelnianiu in-
nych obowigzkéw szkolnych, zapewniaja sympatyczne relacje towarzyskie, daja wsparcie
emocjonalne w sytuacjach konfliktu z nauczycielem, sprzyjaja takze tworzeniu si¢ poczucia
wspdlnoty i integracji spolecznej z szerszym niz szkota $rodowiskiem (Hirsch i in. 1990).
Przyjazn stuzy jednak przede wszystkim zaspokojeniu potrzeb emocjonalnych, w mniej-
szym stopniu jest zZrédlem wsparcia rzeczowego czy informacyjnego (Youniss, Smollar
1985). Przyjaciele stuchaja, udzielajg informacji zwrotnych, krytykujac lub doradzajac, gdy
zachodzi taka potrzeba.

Youniss i Smollar (1985) skomponowali cztery gléwne zasady rzadzace mlodzienczy-
mi przyjazniami. Naczelng z nich jest zasada réwnosci, co odréznia relacje z przyjacioimi
od relacji z rodzicami. Kolejng zasadg jest zasada wzajemnej troski. Gwarantem trwatosci
przyjazni jest wzajemne zainteresowanie dobrostanem drugiej osoby. Jest to z jednej strony
swiadomos¢, ze jest kto$ chetny w kazdej chwili wystucha¢, zrozumie¢, poméc, a z drugiej
strony gotowos¢ do bycia z osobg, ktorg okreslamy jako przyjaciela w kazdej z chwil, kie-
dy zachodzi taka potrzeba. Trzecia zasadg przyjazni mlodych ludzi jest zasada wzajemne-
go szacunku, przekonanie, ze jest sie dla przyjaciela osoba wazng i traktowanie przyjaciot
jako znaczacych oséb w swoim zyciu. Kolejna zasada to zasada wzajemnego zaufania. Jest
to przekonanie, ze inni troszczg si¢ o nas, akceptuja nas i obdarzaja szacunkiem, jedno-
cze$nie unikajac zachowan, ktdére by to zaufanie niszczyly, takich jak klamstwo, zdradza-
nie tajemnic, niedotrzymywanie sfowa. Ostatnia z zasad w katalogu ]. Younissa to zasada
symetrycznej wzajemnosci. Oznacza ona, ze jesli jedna z 0séb pozostajacych w przyjazni
wyswiadcza drugiej jakas przystuge, np. pozycza pieniagdze, pozostaje w przekonaniu, ze
moze o taka samga przystuge poprosi¢ w przysziosci. Zasada wzajemnosci jest bardzo wazna
w mlodzienczych przyjazniach. Z badan prowadzonych przez J. Younissa wynika, ze 90%
mlodziezy wyswiadczalo swoim przyjaciolom jaka$ przystuge w odpowiedzi na zyczliwos¢
doswiadczong wczesnie;.

Wsparcie dla ucznia z chorobg somatyczng powinno opierac si¢ wiec nie tylko na wspot-
cze$nie obowiazujacych aktach prawnych, ale na ogélnych zasadach pracy pedagogicz-
nej z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Podstawa dla stworzenia modelu
wsparcia dla tych uczniéw powinna sta¢ si¢ definicja wychowania, ktéra moéwi, ze wycho-
wanie jest procesem wspierania ucznia w rozwoju, az do osiggniecia przez niego petni czlo-
wieczenstwa (Nowak 2008). Wychowanie powinno mie¢ charakter integralny: wsparcie ze
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strony rodzicéw i wychowawcéw powinno zatem dotyczy¢ nie tylko sfery poznawczej, ale
takze spolecznej i osobowosciowej. Korzystajac z modelu Bardyego stosowanego dla okre-
$lenia modelu jakosci Zycia, model wsparcia dla ucznia z chorobg przewlekla mozna przed-
stawi¢ w formie trzech zachodzacych na siebie kot (por. Bardy 2009, 36, za: Veistila 2012),
w ktérym wsparcie udzielane jest uczniowi zaréwno w zakresie poprawy warunkow zycia
(wlasciwa opieka lekarska, dostepnos¢ sprzetu rehabilitacyjnego, lekarstw i innych zasobow
materialnych), mozliwosci podejmowania aktywnosci (uczenia sig, rozwijania zaintereso-
wan, pracy) oraz relacji spolecznych (budowania i podtrzymywania wiezi réwiesniczych
i innych). Szkota w tym modelu nie tylko wspiera rozwdj poznawczy ucznia, troszczac si¢
o wlasciwe rozwigzania edukacyjne. Zadaniem nauczycieli jest takze stworzenie uczniowi
mozliwosci tworczego dzialania i wyrazania siebie poprzez rozmaite aktywnosci podejmo-
wane wspolnie z rowiesnikami oraz indywidualnie, oraz stworzenie warunkéw dla rozwoju
spolecznego ucznia poprzez dyskretne animowanie podejmowania przez niego kontaktow
spotecznych. Trzy opisywane sfery oddzialywan oznaczone sg pojedynczymi stowami: miec¢
(having), by¢/dzialac (being/ doing) oraz kocha¢ (loving) (por. schemat 1). Mozliwos¢ petne-
go funkcjonowania ucznia w tych zakresach oznacza dla niego szanse integralnego rozwoju
oraz wyklucza marginalizacje, stygmatyzacje i odrzucenie spoleczne.

Relacje spoteczne

Swiat zewnetrzny

Kocha¢

By¢/Dziata¢

Poczucie .
. | Uczestnictwo
bezpieczenstwa
Warunki zycia

Zabezpieczenie potzeb
materialnych

Schemat 1. Model wsparcia dla ucznia przewlekle chorego (w oparciu o model Bardy 2009, za: Veistila
2012).

5. Wybrane metody i techniki wsparcia ucznia z chorobg przewlekla w srodowisku
szkolnym.

Realizacja przedstawionego powyzej modelu moze dokonywac si¢ na wielu plaszczy-
znach, zaréwno prawnej, organizacyjnej i edukacyjnej, jak i na plaszczyznie relacji mie-
dzy uczniem chorym a jego réwiesnikami. Ponizej przedstawione zostang wybrane metody
i techniki realizacji zaprezentowanego modelu.
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5.1. By¢ i dziatac — choroba jako naturalna sytuacja wychowawcza

Choroba jednego z uczniéw moze stac si¢ dla calego zespotu klasowego istotng sytu-
acja wychowawczg. Punktem wyjscia powinna by¢ tutaj postawa personalizmu chrzesci-
janskiego, w ktdrej choroba lub niepelnosprawno$¢ nie pomniejszaja w niczym natural-
nej godnosci i niepowtarzalnosci kazdego czlowieka, a stanowia jedynie jedna z wielu jego
cech istotnosciowych (Chudy 1988, 2007). W takiej perspektywie choroba nie powinna by¢
wstydliwie ukrywana, ale traktowana jako jeden z elementéw konstytuujacych tozsamosé
ucznia. Stworzenie w klasie atmosfery akceptacji dla réznorodnych cech kazdego ucznia
moze pozwoli¢ uczniowi choremu - przy zyczliwym i taktownym wsparciu ze strony na-
uczyciela — na przyznanie si¢ do swojej choroby, wyjasnieniu jej mechanizmu, objawow
i form pomocy, jakiej oczekuje od réwiesnikéw. Pozwala to na unikniecie niezdrowej cie-
kawosci, spekulacji co do zachowania ucznia, niezreczno$ci w zachowaniu si¢ wobec niego.
Uczen chory opowiadajac o swojej chorobie staje wobec réwiesnikow w roli eksperta — co
zazwyczaj pozwala mu tez zbudowac pozycje w klasie.

Swiadomo$¢ choroby wsréd réwiesnikéw dziecka i jego nauczycieli pozwala na tworze-
nie bezpiecznych sytuacji, w ktoérych uczen chory moze aktywnie uczy¢ sie i odpoczywac.
Nawet w przypadku powaznych choréb przewlektych, takich jak cukrzyca czy padaczka,
mozliwy jest udzial dziecka w zajeciach sportowych, wycieczkach i spotkaniach towarzy-
skich (por. Witkowski, Pietrusinska, Szewczyk, Wojcik 2009, Jézwiak 2009, por. tez Najda
2012, Cyparska 2012). Bardzo wazne jest takze wspieranie chorego dziecka i dyskretne za-
checanie go do aktywnego udzialu w zyciu klasy.

W budowaniu relacji réwiesniczych wazne jest dostarczenie wiedzy o danej chorobie.
Pomoca w tym zakresie moze by¢ biblioterapia (Szczupat 2009, 124-130), a zwlaszcza czy-
tanie wspolne z dzie¢mi ksigzek, w ktérych bohaterami sg osoby z réznymi chorobami,
ktére jednak pokonaly spotykajace je trudnosci. Tacy bohaterowie literaccy moga stac sie
modelami dla uczniéw chorych, a uczniom zdrowym pokaza¢ osobe chorg jako kogo$ god-
nego podziwu, kto umiejetnie radzi sobie z przeciwnos$ciami losu i zastuguje na szacunek
i podziw.

5.2. Kocha¢ — wsparcie rowiesnicze

Najwazniejszym zrédlem wsparcia ucznia z chorobg somatyczna w klasie szkolnej sa
jego rowiesnicy. Moga oni stuzy¢ wsparciem informacyjnym, przekazujac choremu koledze
czy kolezance formalne i nieformalne wiadomosci dotyczace zycia klasy. Od jakosci prze-
kazania tych informacji zalezy w duzej mierze, czy uczen czuje si¢ wlaczony w zycie klasy
(np. majac dostep do klasowych i szkolnych plotek i tzw. small talks), czy tez jest jedynie
formalnie informowany o przebiegu lekcji i zadanych pracach domowych. Rola nauczyciela
jest dyskretny monitoring tego procesu i uswiadamianie uczniom zdrowym, ze ich chory
kolega czy chora kolezanka takze sg czgscia klasy i maja potrzebe kontaktu z innymi, nawet
jesli oznacza to dodatkowy wysilek i niesie ze soba pewne trudnosci. Réwiesnicy sg takze
zrodtem cennego dla ucznia wsparcia spotecznego, dzigki czemu uczniowie chorzy czuja
sie potrzebni, szanowani i lubiani. Ponownie rolg nauczyciela jest uswiadomienie uczniom
wagi tego rodzaju wsparcia i dyskretne zachecanie uczniéw do wiaczania w zasieg wsparcia
takze uczniéw chorych. Poméc w tym moga metody integrujace klase a takze oddziatywa-
nia wychowawcze opiekuna klasy.
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Jedna z metod, ktére moga by¢ stosowane w tym celu jest ,,Krag stuchania” (por. Doma-
gala-Zysk). Metoda ta jest wzorowana na metodzie Magic Circle stosowanej jako program
profilaktyczny w rejonie Miienster w Niemczech. Sktada sie z cyklu spotkan prowadzonych
przez wychowawce, w czasie ktorych uczniowie siedzac w kregu przekazujg sobie wzajem-
nie wlasne refleksje na zadany przez wychowawce temat. Kazde spotkanie sklada si¢ z 4 eta-
péw: 1. Zaproponowanie tematu przez wychowawce; 2. Wypowiedzi wszystkich uczniow
- zgodnie z ruchem wskazdwek zegara. Jesli uczen nie chce méwi¢, moze po chwili mil-
czenia przekaza¢ glos kolejnej osobie, 3. Wiederspielen: Uczniowie starajg si¢ przypomnie¢
sobie i glosno powtorzy¢ wypowiedz kazdego z ucznidw, przy czym nauczyciel musi by¢
czujnym i sprawdzi¢, aby wszystkie wypowiedzi zostaly przywotane. Na tym etapie zazna-
czamy takze, jesli ktorys z ucznidéw nie zabrat glosu (np. Marysia nic nie powiedziala) 4. Za-
mkniecie sesji poprzez zebranie najwazniejszych watkow rozmowy. Lista tematow, ktore
mozna poruszy¢ moze by¢ tworzona przez wychowawce. Ponizej w tabeli zawarto przykia-
dowe tematy spotkan

Tabela 1. Tematy zajec¢ Kregu stuchania zwigzane z chorobg i niepetnosprawnosciqg (dla uczniow klas
IV-VI)

Nr Tres¢ twierdzenia

1 | Jakie sa twoje skojarzenia ze stowem choroba?

2 | Kiedy ostatnio bytes chory - jak sie wtedy czutes?

3 | Czego nauczyta Cie choroba, ktérej ostatnio doswiadczytes?

4 | Czego mozna nauczy¢ sie od oséb chorych?

5 | Co potrafig zrobi¢ osoby chore, ktére znasz?

6 | Jakiej postawy oczekuja ode mnie osoby chore przewlekle?

7 | Co moge zrobi¢, zeby pomdc osobom chorym przewlekle w moim sgsiedztwie?

Waznym zrédtem wsparcia dla uczniéw chorych moga by¢ osoby doswiadczajace tej
samej choroby, ktére juz poradzily sobie z okreslonymi problemami. Moga wtedy sta¢ si¢
wzorami radzenia sobie w trudnych sytuacjach. Przyklad takiego dziatania podaje Cypar-
ska (2012, 81-82) w pracy dotyczacej cukrzycy. W pracy tej zamieszczono fragmenty dzien-
nika zbuntowanej nastolatki, ktéra pisze o swoich trudnosciach w zaakceptowaniu choroby,
ale takze o wsparciu, jakie otrzymata na spotkaniach z chorg na cukrzyce studentka:

I marca 2012
Mama wczoraj kazata mi sig spotka¢ z jakgs studentkq, ktorg poznala przez przypadek
w trolejbusie. Co mnie to obchodzi, ze ona tez jest chora? Tak sobie pomyslatam, negujgc
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wszelkie stowa mamy, ktore przemawialy ,,za” spotkaniem z tq dziewczyng. Ale... w koricu
lubig spontan, raz sig zyje — pomyslatam. Poszlam. i.. szczerze méwigc bytam oczarowana
- myslatam, ze przyjdzie jakas wazniara, ktéra wszystkie rozumy pozjadata, a ona... ona
opowiedziata mi o swoich trudnosciach zwigzanych z cukrzycg, byta tak mita, jak mita jest
dla mnie tylko mama i bracia. Az Zatuje, Ze nie bytam dla niej milsza...

5 marca 2012

Klotnia z ojcem — niepotrzebna, bo jest 4+ a nie 5. No a przeciez Kasia to, Kasia tamto...
nie znosze tego durnego porownywania z siostrg, nienawidze! Jej tez nienawidze! (...) Bytam
taka wsciekla, postanowitam, Ze odezwe si¢ do mojej ,nowej kolezanki” z cukrzycg. Napisata
kilka stow wsparcia, zapewnita o modlitwie. Hmm... Pomyslatam, Ala - przeciez musisz dac¢
rade! Dam, w sumie zanim ludzie przenosili gory, to zaczynali od kamieni...

Powyzszy fragment pokazuje, ze dopiero spotkanie z osobg przezywajaca podobne trud-
nosci wynikajace z choroby, a nie dziatania nauczycieli i rodzicow okazaly si¢ skuteczna
forma wsparcia.

5.3. Miec - organizacja $rodowiska rzeczowego

Dziatania podejmowane w ramach modelu dotyczg zatem zaréwno stwarzania realnych
warunkoéw ekonomicznych i rzeczowych utatwiajacych funkcjonowanie uczniom z choro-
ba przewlekly, jak i podejmowanie dziatan o charakterze edukacyjnym i terapeutycznym.
Istotng kwestig jest troska o zapewnienie uczniom chorym niezbednego wsparcia material-
nego, dzigki czemu beda mogli korzysta¢ z udogodnien poprawiajacych ich jakos¢ zycia
- np. wozkow elektrycznych, podjazdéw, pomp insulinowych czy innych urzadzen. Zdrowi
uczniowie powinni takze poczuc si¢ odpowiedzialni za wsparcie materialne, np. organizujac
koncert czy loterig, a zyski przekazujac na zakup potrzebnych przedmiotéw ulatwiajacych
zycie osobom chorym. Swiadomo$¢ kosztéw, jakie niesie ze sobg choroba moze staé sie
elementem wychowawczym, a podjecie konkretnych dzialan - szkolg charakteru i wspét-
odpowiedzialnosci za najblizsze srodowisko.

Kreowanie $rodowiska rzeczowego to takze korzystanie z pomocy naukowych i przed-
miotéw, ktore promuja spoleczny model choroby i niepelnosprawnosci. Znakomita forma
wsparcia dzialan na rzecz uczniéw chorych moze by¢ skorzystanie z propozycji ze strony
internetowej prowadzonej przez Richarda Riesera (www.worldofinclusiom.com), ktéry od
lat gromadzi wszelkie materialy stuzace wspieraniu dzieci chorych i niepetnosprawnych (w
postaci filmoéw, slajdow, artykutéw i ksigzek). Warto zatem zadba¢, zeby dzigki réznorod-
nosci materialéw i technik dydaktycznych juz od najmtodszych lat dzieci doznawaly rézno-
rodnosci otaczajacego je srodowiska 0sob (diversity). Cel mozna takze osiagna¢ zakupujac
rozmaite obrazy, obrazki i szablony, zawierajace postaci 0séb z niepelnosprawnoscia. Dla
przykladu - jesli dzieci bawig si¢ w dom, w sklep — warto wlacza¢ w zabawe figurki oséb
z niepelnosprawnos$ciami — niosgce laski, jezdzace na woézku inwalidzkim, niewidome itp.
Jesli nie jest mozliwe zakupienie takich materialéw, mozna pamieta¢ o tej zasadzie tworzac
samemu np. dekoracje lub pomoce dydaktyczne, a takze zacheca¢ uczniéw, aby uwzgled-
niali w swoich pracach takze obecnos¢ oséb chorych i niepetnosprawnych, poniewaz takie
osoby takze zZyja w naszym srodowisku.
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Zakonczenie

Celem artykulu bylo zaprezentowanie specyficznych potrzeb uczniéw z chorobami
przewlektymi i znaczenia wsparcia spofecznego, jakiego moga doznawa¢ w $rodowisku
szkolnym. Zaproponowany model wsparcia opiera si¢ na rozwojowych potrzebach dziec-
ka — potrzebie dziatania, kochania i bycia kochanym oraz posiadania rzeczy i wyposazenia
srodowiska ulatwiajacego codzienne funkcjonowanie. Przedstawione w artykule przykiady
dzialan moga stanowi¢ inspiracje¢ do podjecia przez nauczycieli $wiadomej pracy nad wia-
czaniem dzieci chorych w $rodowisko szkolne.
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Supporting the chronically ill child in the school environment

Summary

Within the social model of illness and disability special attention is paid towards creating for the
disabled and ill children and adolescents the opportunity to participate freely and effectively in social
activities. This appeals also to ill and disabled students. The number of them is increasing and this might
be connected with high frequency of onsets of civilisation illnesses, such as psychiatric problems, obesity,
diabetes and breathing problems. Growing number of illnesses can also be attributed — paradoxically
- to the development of medicine that helps to survive these children who several years ago were “sen-
tenced for death”™ prematurely born children, children with neurological problems, children with severe
illnesses or disabilities.

The aim of this paper is to present specific educational needs of students with major somatic problems
who study in mainstream settings. Special needs of these children are recognised and addressed and a
new model of pedagogical care for this group of students is presented. It stresses especially the significance
of the ill students’ needs, especially as far as his/her peer relationships are concerned.

Keywords: somatic illness, peers, special educational needs, support
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Czes¢ trzecia

Uczniowie zagrozeni niedostosowaniem
i niedostosowani spolecznie

Skuteczne rozwigzywanie probleméw wychowawczych stojacych przed wspolczesnym
systemem wychowawczym wymaga podejscia calo$ciowego. Warunki egzystencjalne, w
ktorych zyja wspolczesne rodziny moga nie by¢ optymalne rozwojowo. Do probleméw
bedacych udziatem uczniéw i rodzin, wymagajacych od $rodowiska wychowawczego in-
tensywnych dzialan wspierajacych, nalezy niedostosowanie spoteczne i zwigzane z nim:
wykluczenie spoteczne, demoralizacja, przestepczo$é, problemy alkoholowe, zaniedbania
opiekuncze itp.

Tomasz Wach w swoim artykule dobitnie argumentuje, ze skuteczna pomoc $wiadczona
na rzecz rozwoju miodych ludzi musi by¢ starannie zaplanowana i przygotowana. Koniecz-
nym warunkiem wstepnym jest tu przeprowadzona - poprawna metodologicznie i mery-
torycznie - diagnoza zasobdw i obciazen srodowiskowych. Tej wlasnie problematyce warto
poswieca¢ duzo uwagi i prezentowany w ksigzce fragment jest tym kwestiom poswiecony.






Tomasz Wach

Trudnosci wychowawcze w okresie adolescencji
- diagnoza, oddzialywania, efekty

Streszczenie:

Artykut zawiera analize szeregu obszarow egzystenciji ludzkiej zwigzanych z ,,trudnosciami wycho-
wawczymi”. Omowienia zostaly dokonane w kontekscie jakosci funkcjonowania szerzej rozumianego
systemu edukacyjnego — poruszono problem pracy szkoét, ale i placéwek (wychowawczych i resocjaliza-
cyjnych).

Wsrod problemow szczegétowych zwigzanych tematycznie z ,trudnosciami wychowawczymi” i
omoéwionych w artykule, znalazly sie: przemoc, kontakty ze srodkami psychoaktywnymi, w tym z alko-
holem, zaniedbania wychowawcze zwigzane z obnizeniem jakosci funkcjonowania rodzin.

Oméwiono takze wybrane metody oddzialywai wspierajgcych rozwdj 0sob i srodowisk zagrozonych,
ze szczegblnym zwrdceniem uwagi na mozliwosci tworzone przez systemowq terapie pedagogiczng.

Catos¢ analiz osadzono w kontekscie myslenia systemowego - calosciowo traktujgcego problemy.
Oznacza to, ze omowiono takze elementy systemu prawnego, zwlaszcza, ze czes¢ artykutu dotyczy sytu-
acji spoteczno-prawnych nieletnich sprawcow czynéw zabronionych.

Artykut zawiera takze szereg rekomendacji metodycznych, dotyczgcych organizacji oddziatywan
wychowawczych i resocjalizacyjnych wobec 0s6b i srodowisk wymagajgcych wsparcia rozwojowego.

Stowa kluczowe: wychowanek, system oddzialywan wychowawczych, trudnosci wychowawcze,
mozliwosci dziatania wychowawczego

Wprowadzenie

Wirod licznych probleméw analizowanych przez srodowisko wychowawcze, jeden zaj-
muje pozycje szczegdlng. Dotyczy efektywnosci oddziatywan wychowawczych adresowa-
nych do tych osoéb i srodowisk, ktore weszty w obszar naruszen norm spotecznych. Oczywi-
$cie ,naruszanie norm” jest szeroka kategorig problemows, zawierajaca zaréwno przejawy
zachowan dajace sie skorygowa¢ w toku biezacej dziatalnosci wychowawczej, ale w zakresie
znaczeniowym tego pojecia znajduja si¢ tez zachowania ,trudne’, w tym nawet przestepcze
w typie gwaltownie przemocowym. Postugiwanie sie pojeciem ,,naruszenia norm” wymaga
wiec jednoczesnego dookreslenia znaczeniowego.

W artykule niniejszym zostanie zwrocona uwaga na funkcjonowanie spoteczne ludzi
mlodych, ktérzy negatywnymi zachowaniami znaczgco obnizaja swoje szanse wychowaw-
cze. Proces wychowania jest tu traktowany relacyjnie, jako uklad skomplikowanych zalez-
nos$ci migdzy wychowankiem i jego sSrodowiskiem a wychowawca reprezentujacym system.
Jesli udzial w nim ma w pelni stuzy¢ wychowankowi — powinien to by¢ udzial aktywny

129



Tomasz Wach

i tworczy. Gdyby wystapily jakie§ okolicznosci utrudniajace — uzyskiwane efekty nie beda
pelne i funkcjonowanie spoteczne wychowanka moze si¢ stawac szkodliwe dla niego same-
go, ale tez oczywiscie dla otoczenia.

Uwagi powyzsze stanowia powtorzenie licznych sformutowan dotyczacych procesu wy-
chowania - obecnych w specjalistycznych opracowaniach z tego zakresu, ale w niniejszym
artykule przywolano je celowo. Stato si¢ tak w wyniku dostrzezenia prob relatywizowa-
nia znaczenia takich celéw wychowania jak: rozwdj integralnej osobowosci wychowanka,
wzmacnianie spdjnosci rodziny czy ukierunkowanie na wartosci w postaci dobra wspolne-
go czy solidarnodci... Nalezy jednoznacznie wskaza¢ na niebezpieczenstwa zwigzane z odej-
$ciem od przejrzystych celéow wychowania, co jest obecnie mozliwe w niektérych kregach,
w wyniku przyjecia np. opcji liberalnej, zwigzanej m.in. z odejsciem od ukierunkowania
na wymienione wartosci (co charakterystyczne mimo paradoksalnego uzywania sloganow
z tymi warto$ciami zwigzanych). Wyrazanie pogladu o wystepujacych zagrozeniach dla
wychowania i o konieczno$ci przeciwstawienia si¢ temu zjawisku wymaga jednoczesnie
zastrzezenia, ze nie chodzi bynajmniej o postulat powrotu do jakichs$ absolutnie i katego-
rycznie wymaganych jednolitych zasad, norm i celéw wychowania. Przeciwnie - nalezy
dopuszcza¢ pewien zakres swobody w tym zakresie. Ale nie moze to by¢ ,,swoboda” doty-
czaca obszaru przyzwolenia na negacje norm moralnych (w tym norm moralnych ogdlnie
waznych w rodzaju ,,nie réb krzywdy”) i spotecznych.

Wspdlczesni wychowawcy skupieni w réznych instytucjach i rzeczywiscie zatroskani
o dobro wychowanka i rodziny, czesto staja w obliczu dylematu, dajacego si¢ przedstawic
pytaniem: Jakie jest usytuowanie ,,edukacji” w systemie wartosci podopiecznego i jego rodziny,
skoro funkcjonowanie tego podopiecznego narusza liczne nieraz zasady i normy wspotzycia?
Towarzyszy temu refleksja dotyczaca jakosdci przystosowania czlowieka do zycia spolecz-
nego w sposdb warunkujacy sukces systemowy — zaréwno indywidualny, jak i zbiorowy.
W literaturze specjalistycznej obecny jest poglad, ze czlowiek spolecznie przystosowa-
ny jest gotowy przejawia¢ zachowania stuzace zaspokojeniu jego potrzeb osobistych, ale
z uwzglednieniem pozytywnego zapotrzebowania spotecznego (Spionek, 1975, 18). Uzna-
jac uzytecznosc¢ tego pogladu tatwo jest wskazac, ze zachowania trudne wychowawczo/za-
burzone, beda utrudnia¢ lub (w przypadku ich wigkszego natezenia), wrecz uniemozliwiaé
osiggniecie sukcesu wychowawczego.

Zwykle nie powinno by¢ trudnosci z informowaniem wychowankéw, ktore z ich zacho-
wan s pozytywne, czyli dobrze stuza rozwojowi indywidualnemu i spotecznemu. Zdarza
sie jednak, ze przejawiane przez podopiecznych zachowania nie s3 w pore i skutecznie ko-
rygowane. Moze to by¢ wynikiem wielu okolicznosci, w tym m.in. zwigzanych z poziomem
wspolpracy miedzyinstytucjonalnej i jakoscig przygotowania merytorycznego wychowaw-
cow/pracownikow instytucji. Naturalnie, nie mozna zapomnie¢ o przejawianej przez rodzi-
ny wychowankéw wychowalnosci, rozumianej jako gotowos¢ do pozytywnego zareagowa-
nia na oferowane im oddzialywania wychowawcze. Dla pedagogéw oczywiste jest, ze jesli
wychowanek i jego srodowisko nie otrzymaja w pore informacji o szkodliwosci niektérych
zachowan - nieuchronnie dojdzie do eskalacji problemoéw i znacznie trudniej bedzie mozna
je korygowac niz we wstepnych fazach wystapienia.
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Uczniowskie zachowania trudne a system wychowawczy

Stosowanie poje¢ ,trudnosci wychowawcze” czy ,zachowania trudne”, wymaga wigc
sprecyzowania. W niniejszym artykule przedmiotem zainteresowania sa:

« zachowania negatywnie eskalujace, nasilajace si¢, co przy braku korekty wychowaw-

czej moze doprowadzi¢ nawet do postaci antyspotecznej;

 zachowania trudno korygowalne w wyniku wystgpienia u wychowankéw (i ich ro-

dzin) niskiego poziomu wychowalnosci;

 zachowania godzace bezposrednio w dobro drugiego czlowieka, nawet na najmniej-

szym poziomie nasilenia (naturalnie chodzi takze o zachowania przemocowe);

« zachowania negatywne, przejawiane na tle réwiesniczych grup podkulturowo dewia-

cyjnych.

Przyjety zakres oznacza, ze w tresci artykulu nie znajda sie szersze odniesienia do zacho-
wan dajacych si¢ skorygowaé w toku biezacych standardowych oddzialywan wychowaw-
czych. Sytuacje, gdy wychowawcy podejmujg wysitek zwiazany z biezaca korekta zachowan
uczniowskich s3 codzienne i jest to wpisane w rzeczywisto$¢ np. szkét. Artykul omawia
wiec zachowania niejako powazniejsze, mogace skutkowaé negatywnie w wymiarze spo-
tecznie szerszym (np. calej klasy szkolnej, placéwki, wplywaé na zmiane indywidualnie
uznawanych systemow wartosci wychowankow).

Znaczna czes¢ omawianych w artykule zachowan jest przedmiotem zainteresowania
prawa. System norm prawnych dotyczacych nieletnich i rodziny (prawo rodzinne i prawo
dotyczace rodziny), jest ztozony i sktada si¢ z wielu regulacji. Obecnie celowe jest przywota-
nie dwoch charakterystycznych dokumentow: ustawy o postepowaniu w sprawach nieletnich
(Dz. U. 2010 Nr 33, poz. 178) i kodeksu rodzinnego i opiekuriczego (tekst jednolity, obowig-
zujacy od 11 VII 2012: Dz. U. 2012 Nr 131, poz. 788).

Analiza licznych opracowan specjalistycznych, w takze wlasna dziatalnos¢ diagno-
styczna (zob. Wach, 2009), pozwalaja na wskazanie, ze w etiologii zachowan uznawanych
za trudne wychowawczo, dostrzegalne jest wystepowanie charakterystycznych zwiagzkéow
zaleznosciowych miedzy dysfunkcjami rodziny, patologiami instytucji wspomagajacych
a trudnosciami wychowawczymi o charakterze eskalujacym. Wystepuja tu skomplikowane
zaleznosci o charakterze cyrkularnym i nie da si¢ jednoznacznie wskaza¢ linearnie rozu-
mianych ,,przyczyn i skutkéw”. Efekty zaniedban systemowych w dziedzinie wychowania
mlodziezy i wspierania rodzin, skorelowane z niskim poziomem pozytywnej kontroli spo-
tecznej, s3 z reguly trudne do wychowawczego opracowania. Stopient komplikacji sytuacji
dodatkowo rosnie w przypadkach wystepowania obcigzen $rodowiskowych, zwigzanych
z ekskluzja spoteczng, wyuczong bezradnoscia czy kryminogennoscia.

Podkreslenia wymaga znaczenie dysfunkcji w obszarze wychowania rodzinnego. Szcze-
golnie chodzi o rodzicielski wplyw modelujacy zachowania adolescentéw. Element ten wy-
stepuje praktycznie w etiologii wszystkich przypadkéw zachowan trudnych i celowe jest
zadanie ogoélnie diagnozujacego pytania o kompetencje spoteczne rodzin/rodzicéw. Sprawa
jest powazna, bo w swietle licznych analiz i doswiadczen, uzasadniona staje si¢ teza mowia-
ca o tym, ze dysfunkcje w tym obszarze nakazujg zaliczy¢ rodzine do kregu wykluczonych
spolecznie, lub co najmniej takim stanem zagrozonych.
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Do istotnych czynnikéw zaburzajacych jako$¢ spotecznego funkcjonowania rodzin na-
lezy niestety zaliczy¢ takze ubdstwo. Czynnik biedy nasila si¢ w odniesieniu do licznych
grup spolecznych i uzasadnione jest podkreslanie koniecznosci podejmowania jakichg
przedsiewziec¢ zaradczych. Mimo, ze ubdstwo jest ludzkosci znane i zostalo szeroko opisa-
ne w literaturze (Holla, 2011, 122), to oczywiscie konieczne jest analizowanie okoliczno$ci
wspolczesnie z nim zwigzanych.

Poniewaz deficyty wychowawcze w rodzinach nie maja bynajmniej prostej etiologii
i najczesciej sa efektem dziatania wielu ztozonych okolicznosci, to zasadne jest pytanie
o cechy skutecznych dzialan wychowawczo-korekcyjnych (wspierajacych), podejmowanych
wobec tych $rodowisk. W swietle dostepnej wiedzy teoretycznej i praktycznej, mozliwe jest
wskazanie na taki katalog i warto dodac, Ze nie musi on by¢ zbytnio szeroki.

Podkreslajac zlozonos¢ omawianej problematyki, za gléwna ceche podejmowanych
czynnos$ci wychowawczych nalezy uznac¢ usystematyzowanie. Oznacza to planowos¢ po-
dejmowanych dziatan, poprzedzonych prawidiowa diagnoza. Powinny to by¢ przedsigwzie-
cia zindywidualizowane wobec 0s6b i ich waskich srodowisk (rodzin). Powinny by¢ takze
nacechowane mozliwoscig realizacyjng, co oznacza, ze planowac i wdraza¢ mozna tylko te
z nich, ktore poddadza sie weryfikacji poprzez koncowe kryterium skutecznosci, ale natu-
ralnie ich projektowanie musi mie¢ solidne podloze teoretyczne, wykorzystujace podejscie
interdyscyplinarne.

Dziatania wychowawcze podejmowane w sytuacjach trudnosci wychowawczych adole-
scentdw moga by¢ dwojakie:

« moga dotyczy¢ os6b juz naruszajacych normy, wtedy uzasadnione bedzie nazwanie

ich oddzialywaniami resocjalizacyjnymi;

« moga by¢ zorientowane na zapobieganie powstaniu niekorzystnych zjawisk i otrzy-

maja nazwe oddzialywan profilaktycznych (Tomicka, 1998: 9).

Obszary profilaktyki i resocjalizacji powinny si¢ uzupetnia¢é. Wspdtczesny mlody od-
biorca przekazéw wychowawczych ma inne niz kiedys$ cechy. Mlodziez jest najczesciej elo-
kwentna, przygotowana i gotowa do zadawania trudnych pytan, wyksztalcona technicznie/
informatycznie w stopniu czesto wyzszym niz opiekunowie — a to moze przyprawi¢ klopo-
tow prowadzacym, jesli nie s3 dos¢ starannie przygotowani.

Mowiac o profilaktyce, czesto uzywa sie tego okreslenia w stosunku do calej sfery wy-
chowawczo-socjalizujacej. Czesciowo jest to zabieg uzasadniony, ale warto pokusi¢ sig
o bardziej konkretne okreslenie problemu i najlepiej to zrobi¢ na poziomie zoperacjonalizo-
wanym. Analizujac determinanty zachowan nieprawidtowych adolescentéw, uzasadnione
jest uzywanie okreslen typu: profilaktyka przestepczosci, uzaleznien czy przemocy (opinie
na te tematy wyrazali m. in.: B.T. Woronowicz,1994; J. Kinney, G. Leaton, 1996; B. Habrat,
1994; W. Sztander, 1996; S. Brown, 1990; J. Wallace, 1989; A. Dodziuk, 1993; A. Dodziuk,
W. Kamecki, 1994; E. Woydylo, 1993; T.T. Gorski, M. Miller, 1995; ]. Mellibruda, 1996;
A. Marzec-Tarasinska, 1998; C. Cekiera, 1985; M. Jarosz, 1980; K. Frieske, R. Sobiech, 1987;
M. Kusinitz, 1994). Bywa przeciez tak, ze szkodliwe spotecznie przejawy zachowan wycho-
wankow, jak: negacja szkoly, ucieczki z domoéw, niszczenie struktur rodzinnych, czy udziat
w podkulturze - co najczesciej wiaze si¢ z duzg gotowoscia do zachowan przemocowych
- s3 powiazane z np. tendencjami do uzaleznienia od $rodkéw psychoaktywnych. Wtedy
problemem dominujacym staje si¢ szerzej skontekstowany problem kontaktu ze srodkami

132



Trudnosci wychowawcze w okresie adolescencji — diagnoza, oddziatywania, efekty

psychoaktywnymi, nie zas$ konkretny, niejako wezszy przejaw zachowan, czyli np. ucieczka
ze szkoly (cho¢ i ta moze w pewnych warunkach przyjaé range gtéwna). Zdefiniowanie pro-
blemu dominujacego utatwia okreslenie probleméw pochodnych i kolejnosci koniecznych
dzialan wychowawczych, ale czgsto nie jest mozliwe jakie§ jednoznaczne okreslenie rang
znaczeniowych poszczegolnych przejawéw zachowan. Moze wystapi¢ niejako odwrocenie
kolejnosci i np. narkomania pojawi si¢ dopiero na koncu tancucha zdarzen (czyli bedzie
obserwowana jako skutek - np. systemowej dysfunkcjonalnosci rodziny). W przypadku
srodkéw psychoaktywnych sprawa ma z reguly bardzo ztozony charakter cyrkularny.

Analizujac uwarunkowania skutecznych oddziatywan profilaktycznych wobec mto-
dziezy, nalezy bezwzglednie odwotywac si¢ do systeméw wartosci uznawanych przez ludzi
w tym wieku. Konieczno$¢ taka wynika z faktu, ze od szeregu juz lat w srodowisku psy-
chologéw, pedagogow i ogdlnie 0sdb zajmujacych si¢ wychowaniem, upowszechnit sie tzw.
nowy model profilaktyki. Zrezygnowano z nieskutecznych strategii awersyjnych, polegaja-
cych na straszeniu (np. ojcem alkoholikiem, czy natychmiastows, dramatyczng utrata zdro-
wia). Okazalo sie, ze uporczywe wmawianie mtodziezy sentencji w rodzaju ,,alkohol to twdj
wrég’, bardzo czesto dawalo skutki odwrotne od zamierzonych, niekiedy wrecz komicz-
ne. Dawala o sobie zna¢ powiazana z autonomizacja reaktancja psychologiczna i mlodziez
bywata sktonna do probowania zachowan ryzykownych - niejako na przekér przekazom
wychowawczym.

Rekomendujac jako skuteczne tylko te przedsiewzigcia wychowawcze, ktore trwale od-
woluja si¢ do systemdéw wartosci uznawanych przez wychowankéw, warto jednoczesnie
wyrazi¢ poglad o nieprawdziwosci tezy o rzekomej anomii wéréd mtodziezy — w odniesie-
niu do calej tej warstwy spolecznej. Mlodziez nie jest pozbawiona kierunkowych wartosci
i celow zyciowych - przeciwnie, uznaje ona warto$ci w rodzaju mitosci czy dobra, ale ma
szersze perspektywy rozwojowe niz osoby dorastajace w innych realiach egzystencjalnych
i by¢ moze ten element powoduje wystepowanie nieporozumien. Przykladowo - analizujac
systemy warto$ci mlodziezy, dostrzega si¢ jak istotne miejsce zajmuje w nich ,,wolnos¢”. Od
m.in. tej kategorii wychodzi si¢ przy konstruowaniu dobrych programéw profilaktycznych.
Odbywa sie to przy pelnym poszanowaniu osoby ludzkiej, jej prawa do autonomii.

W przedsigwzigciach profilaktycznych nie moze zabrakna¢ uwzglednienia trzech pod-
stawowych $rodowisk, tj.: rodzicow, wychowawcdw-nauczycieli i samej mlodziezy. Zacho-
dzi tu potrzeba dzialania komplementarnego.

Wisrod wartosci uzytecznych dla profilaktyki, oprocz wymienionej wolnosci, wymieni¢
nalezy takze: prawde, naturalno$¢ uczu¢ (w tym milosc¢), bliskos¢, czystos¢ (moralna, ale
takze ekologiczng), sprawnos¢ (zaréwno umystows jak i fizyczng).

Niestety, wiele z tych wartosci w programach placéwek wychowawczych (w tym szkot),
jest pomijanych lub niedocenianych. A tymczasem naturalno$¢ uczué, czy bliskos¢ sa
w profilaktyce wprost nieocenione...

W proponowanym katalogu cech skutecznych strategii profilaktycznych nie moze za-
brakna¢ dopuszczenia miodziezy do glosu'. Raczej nie ma uzasadnienia by przyjac, ze mlo-
dziez pozytywnie zareaguje na pogadanki, odczyty czy prelekcje, ktére nie s3 uzupetnione
dyskusjami. Mlodziez chetnie rozmawia z dorostymi o piciu, przestepczosci, czy agresji.
Mimo to pije, popelnia czyny przestepcze, bywa tez agresywna. Wychowankowie sg z reguty

! Na problem ten ogélnie zwracal uwage m. in. J. Mellibruda (zob. list¢ rekomendowanych wyzej opracowan).
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bystrymi obserwatorami zycia i dla prowadzacych zajecia wychowawcze/profilaktycz-
ne ogromnym wyzwaniem jest sytuacja, gdy uczestnicy moéwia, ze przeciez dorosli robig
to samo. Dlaczego wigc zabraniaja takich zachowan mlodym? To wlasnie miedzy innymi
z tego powodu doroéli nie zawsze s3 dobrymi przekazicielami wartosciowych tresci. Z du-
zym zadowoleniem nalezy wigc przyjmowac inicjatywy wiaczajace mlodziez do dzialan na
rzecz swoich rowiesnikéw i promujacych zdrowy tryb zycia fizycznego i duchowego (mowa
o ruchach katolickich, takze harcerstwie, ruchu ,,oazowym” itd.).

Dbalos¢ o profesjonalng profilaktyke wymaga dostrzezenia znaczenia tresci realizowa-
nych programéw. Warto pamietac by znalazl si¢ w nich element dotyczacy nauki konstruk-
tywnego odmawiania, czyli dokonywania autonomicznego wyboru, niezaleznie od silnych
nieraz réwiesniczych naciskéw na negatywne zachowania konformistyczne. W sytuacji eks-
pozycji spolecznej wobec grupy, podejmowanie negatywnych dla siebie decyzji jest bardzo
mozliwe. Mlodziez na ogoé! nie ma duzej gotowosci do odmawiania, wszak narazitoby to ja
na mozliwe drwiny, obnizenie wartosci w oczach grupy, czy spowodowalo nawet usunie-
cie z niej - zgodnie ze znanym mechanizmem sankgji spotecznych. Niektore ,,dokuczliwe”
rodzaje zachowan, w tym kojarzonych z przestepczoscia - jak np. wandalizm, s3 domeng
grup réwiesniczych, ktérych cztonkowie starajg sie w ten sposdb utrwali¢ swoja szkodliwg
przynalezno$¢. Stwierdzono jednak, ze nie wszyscy uczestnicy takich zajs¢ sg jednakowo ak-
tywni, mimo, ze sprawowane przywodztwo nieformalne czesto wymusza jednak konformizm
i powstaje wrazenie, ze negatywnie szkodliwa jest cata grupa. Podobnie dzieje si¢ w sprawach
narkotykow (,,jesli wszyscy palg a ty jeden nie chcesz, to znaczy, Ze nie pasujesz do tej grupy i na
pewno jestes jakims stabeuszem”). Ten szkodliwy mechanizm mozna do$¢ skutecznie zniwelo-
wac pokazujac jego przebieg, skutki i sposoby zaradcze. Pomagaja tu techniki asertywne i ba-
zowanie na wspomnianej wolnosci. Wszak czlowiek wolny moze wybiera¢, wigc jedli ,,jestemn
wolny to wybieram i np. unikam kontaktow z towarzystwem dla mnie szkodliwym’”.

Koniecznym elementem systemowo realizowanych dziatan profilaktycznych jest peda-
gogizacja rodzicow, wykazywanie im, ze dzieci takze doswiadczajg sytuacji trudnych, zwia-
zanych z wplywem grupy. Zdarza sig, ze to wlasnie mechanizm grupowy jest pomocny,
wszak grupa réwiesnicza nie musi by¢ podkulturowa, czyli destrukcyjna. Jesli wychowanek
jest czlonkiem jakiej§ wartosciowej spotecznosci, z pewnoscig bedzie mu latwiej dokony-
wac rozsagdnych wyboréw i zachowania szkodliwego nie przejawic.

Warto spojrze¢ na profilaktyke jako na humanitarny i ogélnie do$¢ tani sposéb znacz-
nego niwelowania zagrozen zwiazanych z negatywnymi zjawiskami, mozliwymi do wysta-
pienia w wymiarach szkodliwych spolecznie. Nie jest to jednak dziatalno$¢ pozbawiona
watpliwosci. Oto jedna z nich, dotyczaca srodkéw psychoaktywnych, w tym alkoholu: ,,in-
formowaé miodziez o skutkach np. picia alkoholu, czy nie?” Jesli uczestnicy programu odbio-
ra informacje jako tendencyjnie negatywne — moga zareagowac ciekawoscig i podjac probe
zweryfikowania: ,,szkodzi czy nie, aby sig przekonac, trzeba sprobowac”. Materialy edukacyj-
ne, w postaci plakatow, czy zdjec, pokazujace np. spustoszenie wywolane alkoholem, moga
wywola¢ niezrozumienie, a nawet nieche¢ i drwing. Podobnie z przemoca. W stosunku do
mlodziezy bardzo ryzykowne jest odnoszenie si¢ do kategorii zdrowie w sensie np. ,,nie pij,
bo to prowadzi do choroby”. W mlodym wieku kategoria zdrowia nie jest w pelni uswiada-
miana, bo zdrowie po prostu ,,si¢ ma”. Wszelkie obrazy awersyjne, pokazujace negatywne
skutki zdrowotne, mlodziez moze potraktowac jako element chorego $wiata dorostych.
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W przypadku profilaktyki uzaleznien pojawia si¢ nastepny, bardzo powazny i niejed-
nolicie w $rodowisku spolecznym rozwigzany problem. Wigze si¢ on z pytaniem, czy pro-
pagowac abstynencje, czy raczej racjonalizowac kontakt ze srodkami. Problem ten nabiera
dodatkowego znaczenia w sytuacji, gdy obecne s3 glosy dotyczace podziatu narkotykéw
na tzw. twarde i migkkie - tak, jakby byta jakas réznica w psychologicznym mechanizmie,
prowadzacym do uzaleznienia si¢ od nich. Pojawiaja sie takze glosy propagujace dostep do
substancji chemicznych w mysl falszywej troski o zapewnienie ,,wolnoéci”. A przeciez me-
chanizm generujacy zespot uzaleznienia psychicznego jest identyczny w przypadku wszyst-
kich $rodkéw, substancji i sytuacji — a réznice pomigdzy $rodkami, substancjami i sytu-
acjami zachodza wylacznie w ich bezposrednim dzialaniu fizycznym. Niestety, mimo, ze
prawidlowos¢ ta jest znana, jednak pojawiaja sie glosy dotyczace liberalizacji podejscia do
narkotykéw. Owszem, czg¢é¢ z nich dotyczy $wiata dorostych (np. wzorem alkoholu zalega-
lizowa¢ marihuane dla dorostych), ale sa to opinie niepokojace i nalezy wyraznie wskazaé
na ich ewidentng szkodliwos¢.

Wydaje si¢ zreszta, ze w programach profilaktycznych nie do§¢ mocno réznicuje si¢ §wiat
dorostych od $wiata mlodziezy - swiata rozwijajacych si¢ osobowosci. Co si¢ przyktadowo
stanie po zezwoleniu na legalny obrét wybranymi srodkami narkotycznymi? Bedziemy mieli
kolejny obszar ryzyka spolecznego i niezadowolong mlodziez, ktora fatwo uzna, ze dorosli
znow sobie cos ,,zatatwili”. Warto podkresli¢ znaczenie powaznego traktowania adolescen-
tow — jako czedci dorostego swiata. Od jakosci dzisiejszych oddziatywan wychowawczych,
zalezy ksztalt przyszlego spoteczenstwa. Argument, ktérym sie czesto szermuje przy forso-
waniu pogladéw liberalnych, dotyczy patologicznego elementu zycia, zwigzany jest z po-
wszechnym naruszaniem zakazu sprzedazy alkoholu mlodziezy (skoro juz i tak mogg kupic,
to im pozwdlmy). Nalezy wyraznie stwierdzi¢, ze mimo powszechnosci tamania prawa nie
mozna z tego patologicznego stanu czyni¢ normy - a wiec legalizowa¢ kolejnych $rodkow
psychoaktywnych. Warto przy tej okazji odnies¢ si¢ do jednoznacznie negatywnych (mimo
wstepnych opinii pozytywnych), doswiadczen krajow ktore zalegalizowaty dostep do $rod-
kow psychoaktywnych. Chodzi przy tym o rzetelne informacje naukowe, nie zas potocznie
wyrazane opinie. Mowa przykladowo o doswiadczeniach Holandii, Portugalii, takze stanu
Kalifornia. Owszem, wystepuja w tych miejscach grupy oséb zadowolonych z liberalizacji,
ale rzetelna naukowa ocena systemowych skutkéw spotecznych i jednostkowych zupelnie
nie uzasadnia takich ,,zachwytéw”. Straty ponoszone przez systemy spoteczne tych krajow
sa bowiem powazne i poteguja si¢. Przy czym odwrdcenie sytuacji, poprzez m.in. powr6t do
reglamentacji dostepu, jest niezwykle trudny.

Rozpatrujac te dylematy warto pamieta¢, ze od pogladéw liberalnych, co najmniej cze-
$ciowo pozwalajacych na dostep do $rodkéw, bardzo blisko do stwierdzenia, ze jednak sa
jakie$ bezpieczne dawki alkoholu, lub innych $rodkéw psychoaktywnych. A tymczasem
poglad taki jest falszywy. Dawek bezpiecznych nie ma, kazda moze przynies¢ szkody. Na
tym polega istota ,,psychoaktywnosci” substancji. Jednoczes$nie w pelni uprawniony jest po-
glad, ze dorodli o spojnej konstrukcji osobowosciowej, umieja sami ocenic ilo§¢ zazywanego
$rodka. Nie niweluje to calkowicie zagrozen, ale je znacznie racjonalizuje. Tu wtasnie lezy
réznica miedzy dorosla strukturg osobowosciowa a niedojrzaltym wychowankiem. W przy-
padku niedojrzatych, mtodziezowych osobowosci, zdolno$¢ do racjonalnej oceny jest nie-
wyksztalcona i kazda dawka, kazdego srodka jest zdecydowanym zagrozeniem.
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Sednem programéw profilaktycznych powinno wigc by¢ pokazywanie mlodziezy, ze
wystepuja wyrazne rdéznice spolteczne i psychologiczne ze $wiatem dorostych. W jednym
z programow profilaktyki alkoholowej uzywano stwierdzenia: ,,nie mozesz pic, bo nie jestes
dorosty wedlug prawa”. Okazalo sie, ze bylo to przyjmowane powaznie. Filozofia odpowie-
dzialnych decyzji jest konstruktywna odpowiedzig na strategie awersyjne. Nie ma sensu
wymagac rzeczy niemozliwych, w warunkach polskich absolutna wigkszo$¢ mlodziezy zdo-
bedzie doswiadczenia alkoholowe, a znaczna cze$¢ — narkotykowe. Z problemem przemocy
zetkna sie wszyscy jako $wiadkowie, a pewna czgé$¢ zostanie ofiarami. Udawanie, ze jest
inaczej nie ma uzasadnienia. Jedyna uprawniona i odpowiedzialna decyzja w sprawie nar-
kotykéw brzmi: ,,nie biore” i tego nalezy mtodziezy uczy¢.

Warto w tym miejscu poruszy¢ kwestie réznic pomiedzy grupami mtodziezy. Wszak
nie jest ona jednolita w swojej zbiorowosci. Charakter poszczegolnych srodowisk wymusza
indywidualizowanie oddziatywan, w sposéb dostosowany do specyfiki danej grupy. O ile
mozna spokojnie przyjaé, ze w polskim/europejskim kregu kulturowym kontekst alkoholo-
wy jest powszechny, to juz w przypadku innych srodkéw psychoaktywnych (w tym narko-
tykow), tak nie jest. Sg obszary zycia spotecznego, gdzie narkotyki nie docierajg. O alkoholu
tak powiedzie¢ nie mozna. Nalezy wiec pamigta¢ o waznym wymogu, dotyczacym realizo-
wanych programoéw - o niewzbudzaniu sensacji. Oznacza to wrecz zakaz dostarczania od-
biorcom tresci instrumentalnie edukacyjnych na temat srodkéw psychoaktywnych - przy-
ktadowo zwiazanych z technologia produkcji, cenami, dostepnoscia. Tego robi¢ nie wolno,
wszak moze to przynies¢ skutek odwrotny do zamierzonego, w postaci checi eksperymen-
towania (wymieniona juz wyzej reaktancja psychologiczna). Bledem byloby wiec méwié
o narkotykach w malej wiejskiej szkole, gdzie nie bylo do tej pory incydentéw zwigzanych
z ,braniem”. Natomiast juz w klasie gimnazjalnej duzego miasta, co samo w sobie stanowi
okolicznosci wymagajace, gdzie byly przypadki kontaktu ze $srodkami szkodliwymi, mozna
posunac si¢ w swoich oddziatywaniach dalej, wszak mamy wrecz pewnos¢, ze skoro czesé
uczniéow w klasie wie, to wiedza takze inni. Jednak i tu spotkania z mlodzieza powinny by¢
poprzedzone staranng diagnozg stanu wiedzy i analizg socjometryczna klasy/grupy odbior-
cow. Moze to mie¢ forme klasycznych badan socjometrycznych - wazne, by zachowac¢ po-
prawng metodologie, uprawniajaca do rzetelnego wnioskowania. Nalezy tez przeprowadzi¢
diagnoze kompetencji wychowawczych rodzicow uczniéw z takiej klasy/grupy. Wszak to
rodzice staja si¢ istotnym elementem dziafan, tworza tez wazne tlo spoleczne.

Cel niniejszego artykulu sklania do okreslenia systemowej charakterystyki skutecznych
programoéw profilaktycznych. W swietle dostepnej wiedzy specjalistycznej uprawniony jest
poglad, ze zaréwno przedsiewziecia zwigzane z problematyka alkoholowa, narkotykowa,
jak i przemocowa (przestepczosci), dadza sie w pewien sposob skategoryzowac.

I tak, po pierwsze wystepuja programy adresowane do pojedynczych oséb. Ich gtéwne cele to:

« dostarczenie obiektywnie sprawdzalnych informacji na temat srodkéw psychoaktyw-

nych, mechanizméw psychospolecznych uzaleznien i ogélnie konsekwencji zacho-
wan nieakceptowanych,

 zmiana przekonan mlodziezy w tych sprawach,

« praca z osobami, u ktérych juz wystapily przejawy zachowan aspotecznych (wagary,

ucieczki z domu) i antyspotecznych (czyny zabronione, przemoc),

« racjonalizowanie pogladéw w rodzaju ,,mnie to nie dotyczy’,
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« uczenie zachowan w sytuacjach emocjonalnych (np. w sytuacji wyeksponowania spo-
tecznego),

» pokazywanie racjonalnych drog zaspokajania potrzeb zyciowych, konstruowania pla-
noéw zyciowych.

Nastepna grupa programéw adresowana jest do szerszych grup réwiesniczych, w tym
klas szkolnych i grup wychowawczych w placéwkach opiekunczych. Oprécz wymienionych
wyzej, programy aktualnie omawiane maja dodatkowe cechy (cele):

- wspieranie srodowisk i ruchéw, ktérych uczestnicy preferuja zdrowy tryb zycia;,

- edukacji grup i czesciowo ich lideréw,

- organizowanie kontaktow z osobami, mogacymi sta¢ si¢ dobrym przykladem zycia,

- trenowanie umiejetnosci radzenia sobie w grupie, w tym przeciwstawianie si¢ naci-
skom konformistycznym w sytuacjach spolecznie negatywnych.

Ostatnia z omawianych grup programéw dotyczy takze rodzicéw. Ich realizacja uwzgled-

nia kolejne cele:

« dostarczanie informacji o $rodkach (w sposéb dostosowany do mozliwosci percep-
cyjnych dorostych),

« uczenie tzw. ,,domowej profilaktyki”,

« tworzenie rodzicielskich grup wsparcia (dla rodzicéw dzieci bardziej zagrozonych lub
juz przejawiajacych zachowania nieakceptowane).

Dokonujac czg$ciowego podsumowania, mozna wskaza¢ na kilka wspolnych cech
przedsiewzig¢ programowych, bez wydzielania, o jaki rodzaj profilaktyki szczegétowej cho-
dzi. Zbytnie dzielenie/specjalizowanie takich przedsigwzig¢ byloby niewtasciwe, chodzi
o zespol oddzialywan uczacych stosunku do pozytywnego zycia i wartosci.

Takie wspolne cechy to:

- w programach nalezy przekazywa¢ informacje, ze nie ma zadnych bezpiecznych
dawek $rodkéw psychoaktywnych, a polskie prawo zabrania podawania alkoholu
osobom ponizej 18 lat,

- nie nalezy straszy¢ skutkami negatywnych zachowan (unikanie strategii awersyj-
nych), cho¢ pokazywanie np. racjonalnej odpowiedzialnosci prawnej za przejawiane
zachowania, jest jak najbardziej na miejscu,

- nie dostarcza¢ zadnych informacji o wytwarzaniu, cenach, dostepnosci srodkéw psy-
choaktywnych,

- zadbag, by koordynatorem merytorycznym programu byl zawsze specjalista: psycho-
log, pedagog, socjolog — obecnos¢ wylacznie trzezwiejacego alkoholika, lub osoby be-
dacej we wlasnej terapii uzaleznienia, nie wystarczy,

- uwzglednia¢ element budowania pozytywnych relacji miedzyludzkich,

- nie wzbudzacd sensacji przez zbytnie ubarwianie (sensacyjnosc) zajec,

- dopuszcza¢ mozliwos¢ wymiany pogladéw,

- wskazywac, ze kazde tamanie prawa jest naganne, nie ma sytuacji usprawiedliwiajace;j.

Problematyka wspolczesnych oddzialywan profilaktycznych jest ztozona. Nie ma tech-
nologii gotowych, mozliwych do zastosowania w kazdych warunkach - uniwersalnych. No-
woczesne programy tworzone s3 jako odpowiedz na konkretne potrzeby konkretnego $ro-
dowiska. Stad wielokrotnie wcze$niej wymieniany wymog dokonania diagnozy wejsciowe;j
sytuacji (zob. Pacewicz, 1992). Zakres niniejszych analiz upowaznia do wyjscia naprzeciw
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zapotrzebowaniu §rodowiska nauczycieli/wychowawcéw praktycznie realizujacych wybra-
ne strategie profilaktyczne i podania konkretnych wskazéwek, pomocnych przy tej aktyw-
nosci.

Tak wiec kazdy program wychowawczy czy profilaktyczny, powinien uwzglednia¢ naste-
pujace zasady (Piotrowski, Zajaczkowski, 2003: 23):

a) zajecia powinny by¢ prowadzone metodami aktywizujacymi,

b) rozpoczynajac realizacj¢ programu nalezy ustali¢ normy obowigzujace przez caly czas

trwania zaje¢ — omowic nalezy:

- gwarancje bezpieczenstwa dla uczestnikow (fizyczne i psychiczne), dotyczace

- zakazu uzywania silty, presji i przemocy, oraz zwigzane z bezpieczenstwem infor-
macyjnym,

— akceptacje bliskich kontaktéw nauczyciela z uczniami,

- wspodlne ¢wiczenia wykonywane przez ucznidéw i nauczyciela,

- udzielanie sobie wzajemnego wsparcia przez cztonkéw klasy/grupy;

c) zajecia nie mogg kumulowac duzej ilosci zagadnien, powinny pozwala¢ na przemyslenia;

d) prowadzacy musi dokladnie znac¢ swoje ograniczenia interpersonalne;

e) w czasie zajec nie nalezy dokonywac prostego oceniania wypowiedzi uczestnikow;

f) aktywno$¢ nauczyciela powinna polega¢ gtéwnie na inicjowaniu pewnych dziatan

(wypowiedzi);

g) nalezy zwraca¢ uwage na uczniéw mniej aktywnych i ,,kontestujacych”

Uznaje si¢ powszechnie, ze efektywno$¢ przedsiewzig¢ profilaktycznych znacznie rosnie,
gdy odpowiednie przekazy kierowane s3 takze do srodowiska rodzicielskiego (Luczynski,
2008: 87). Sa ogdlnie dwa sposoby wlaczenia rodzicéw do pracy. Po pierwsze mozna to
zrobi¢ za posrednictwem samych dzieci. Mozna tez to uczyni¢ bezposrednio — np. w czasie
zebrania z rodzicami. Wydaje sig, Ze obie formy maja wiele zalet i warto je rekomendowac.
Rodzice powinni wiedzie¢, ze powstal zamiar realizacji przedsiewziecia, a ich dzieci beda
uczestnikami. Niektore informacje udzielane przez nauczycieli, moga by¢ zwigzane z za-
gadnieniami uwazanymi za trudne, dotyczace np. narkotykéw czy przestepczosci. Nalezy
pokaza¢ rodzicom, ze realizator programu jest osobg kompetentna.

W czasie spotkan z rodzicami nalezy wykazywa¢ im ich role, czyli wlaczy¢ strategie tzw.
domowej profilaktyki. Ogromna role odgrywa klimat spotkania, powinien by¢ bardziej bezpo-
sredni niz sztywny. Uczniowie powinni mie¢ pelng swiadomos¢, ze ich rodzice wiedzg o calym
zamiarze i, ze beda nauczyciela wspieraé. Najlepiej byloby, gdyby uczniowie slyszeli podobne
w tre$ci komentarze zaréwno od nauczycieli, jak i od wlasnych rodzicéw. Powoduje to poczu-
cie wspolnoty pojeciowej, czyli stan przeciwstawny do dysonansu poznawczego. Jakiekolwiek
relatywizowanie lub inne ostabianie wypowiedzi nauczyciela przez rodzicéw, znacznie ostabia
znaczenia takiego przekazu. Przyjecie okreslonej wyzej formuly wymaga wprawdzie wiele pra-
cy i przygotowan, lecz daje pozytywne efekty i oczywiscie mndstwo satysfakeji pedagogicznej?.

2 Wskazujac zalety przedsiewzie¢ profilaktycznych, warto odnies¢ sie¢ do konkretéw. Oto lista
wybranych programéw profilaktycznych realizowanych w kraju. Przedsiewziecia te zastuguja na
rekomendacje ze wzgledu na swoja poprawnos¢ merytoryczng, oraz na mozliwo$¢ zaadaptowania
kazdego z nich do praktycznie kazdych warunkéw szkolnych/placoéwkowych. Wspolna cecha tych
programow jest to, ze byly wrecz powszechnie realizowane w licznych szkotach i placéwkach. Sg to
wiec przedsiewziecia sprawdzone (np. program ,,Drugi Elementarz” byl realizowany w ponad 3 tys.
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W realizowanych programach profilaktycznych nalezy docenia¢ tresci, ktére pokazuja
jak unika¢ sytuacji zagrazajacych w postaci: toksycznych relacji i kontaktéw spolecznych
czy zachowan szkodzacych zdrowiu. Nalezy do nich takze element psychoedukacji méwia-
cy o unikaniu wiktymizacji. Chodzi o zagrozenie przestepczosciag w typie gléwnie gwal-
townym (np. pobicia, rozboje, wymuszenia). Poruszane zagadnienie jest trudne, gdyz nie
ma gotowych i jednoznacznie pewnych wskazan jak nie pas¢ ofiarg przestepstwa. Jednak
pokazujac szersze konteksty spoteczne, takze sytuacyjne, mozna ludziom pomdc zachowaé
bezpieczenstwo. Jest to trudny obszar problemowy, a jego aktualnos¢ jest niestety duza.
Wiréd wskazowek programowych wypowiadanych przy takiej okazji, niektére wypracowa-
no na podstawie badan kryminologicznych - sformutowane w postaci skonkretyzowanych
zalecent moga brzmie¢ nastepujaco’:

zdobadz wiedze czym jest przestepstwo, nie unikaj tego tematu, ciebie to takze dotyczy,
zrozum, ze nie ma sztywnych regul, ktorych przestrzegaja sprawcy,

masz prawo przebywac tam, gdzie chcesz, ale zrozum, Ze sg okolicznosci zdecydowa-
nie niebezpieczne (puste ulice, parki, pdzna pora itd.),

jedli jestes rodzicem, mysl o swoim dziecku (gdzie aktualnie jest, z kim i co robi),
sprobuj porozmawia¢ z kim§ o swoim bezpieczenstwie, dobre rady madrych ludzi
bywaja cenne,

nie wierz w potege réznych srodkéw obronnych (broni), to moze by¢ zawodne i nie
gwarantuje ci bezpieczenstwa,

pamietaj, Ze twoje nawet wysokie kompetencje spoleczne w dziedzinie nawigzywania
pozytywnych kontaktéw, moga okaza¢ si¢ nieprzydatne przy agresywnych i np. pija-
nych sprawcach,

sprobuj sobie wyobrazi¢ swoje zachowanie w sytuacji realnego zagrozenia,

pamietaj, ze zycie jest cenniejsze od wartosci w rodzaju portfela czy kurtki,

W sytuacji zagrozenia uciekaj, walka to ostatecznosc¢.

szkot i placowek w Polsce. Zainteresowani moga znalez¢ pelne informacje na stronach www - po

wpisaniu nazwy danego programu):

- »Drugi elementarz”, czyli program siedmiu krokéw. Opracowany przez Panstwowa Agencje Rozwiazywania
Probleméw Alkoholowych, adresowany gtéwnie do ucznidéw gimnazjow i ich srodowisk;

- »Jak zy¢ z ludZzmi’, to polska wersja australijskiego programu, zaadaptowana przez A. Kobiatke. Przeznaczony
do realizacji w gimnazjach i szkotach $rednich;

- »Dzigkuje - NIE” to program przeznaczony dla uczniéw gimnazjéw. Opracowany przez zespol: S. Mieszalski,
M. Szymanski, E. Sobezyk;

- »Spojrz inaczej” jest programem profilaktyczno-wychowawczym, ktérego autorami s3: A. Kotodziejczyk, E.
Czemierowska, T. Kolodziejczyk. Jedna z trzech jego czesci jest przeznaczona dla gimnazjalistow;

- »Spéjrz inaczej na agresje” to uzupelnienie przedsiewziecia poprzedniego. Adresowany dla ucznidw starszych
klas szkot podstawowych i gimnazjalistow;

- »Tak czy nie” W. Skrzypczyka, jest programem z zakresu profilaktyki uzaleznien, przeznaczonym dla gimna-
zjow i szkdl ponadgimnazjalnych;

- ,NOE”, to program autorstwa K. Wojcieszka, przeznaczony jako wstep do innych programéw profilaktycznych;

- »Nasze Spotkania” autorstwa M. Krol-Fijewskiej i P. Fijewskiego, moze by¢ wykorzystywany do pracy z lide-
rami szkolnymi;

- »Zanim sprébujesz” to program psychoedukacyjny opracowany przez zespél w skladzie: Z. Jakubowska, Z.
Sobolewska i A. Pacewicz. Dostosowany do specyfiki gimnazjéw oraz dla uczniéw starszych;

- »Odczuwayj, ufaj, méow” to program psychoedukacyjny dla mlodziezy poszukujacej wsparcia w zwiazku z pro-
blemami wystepujacymi w ich rodzinach (uzaleznienia).
* Sformutowano z wykorzystaniem rekomendacji Komendy Gléwnej Policji (kgp.gov.pl)..
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Taki lub podobnie sformulowany zestaw ,,rad” moze by¢ pomocny dla oséb nie maja-
cych praktyki w bezposrednich kontaktach ze sprawcami przestepstw, a takich ludzi jest
przeciez wiekszos¢. Uzasadnione jest oczekiwanie, zZe rekomendacje powyzsze moga by¢
przydatne takze dla srodowiska mlodziezowego*.

Zagadnienia omawiane w niniejszym artykule moga dotyczy¢ realiow szkolnictwa
otwartego, ale takze placowek wychowawczych dla mlodziezy i nieletnich. Rozpatrujac
mozliwe strategie korekcyjne, w tym profilaktyczne, realizowane wobec podopiecznych
(i ich rodzin) takich instytucji, warto podkresli¢, ze podobny zestaw spostrzezen, rad, czy
zalecen, mozna sformulowa¢ w stosunku do systeméw wychowawczych wszystkich rodza-
jow placoéwek: otwartych (w tym szkoét powszechnych), wychowawczych, nawet popraw-
czych.

Odnoszac sie do realiéw placowek opiekunczo-wychowawczych, wychowawczych czy
resocjalizacyjnych’, mozliwe jest zaproponowanie calosciowego zestawu oddziatywan
- programow.

Prezentacje¢ otworzy opis propozycji oddzialywan wobec podopiecznych przebywaja-
cych w placéwkach wychowawczych (i resocjalizacyjnych) krétko, nowo umieszczonych,
nie majacych jeszcze szerszych doswiadczen z takimi realiami. Praktyka wykazuje, ze w ta-
kiej sytuacji (stan krétko po umieszczeniu) sg oni podatni na szereg przemyslanych od-
dzialywan wychowawczo-korekcyjnych. Cze$¢ ta moze przybra¢ nazwe Socjokorekcyjnego
Programu Oddziatywan (SPO) i zawiera¢ nastepujace zalozenia (zob. Bloch, Moniuk, Wach,
2002).

Kierunkowe zasady pracy z wychowankami:

 jawnosci oddzialywan (diagnostycznych, prognostycznych, wychowawczych, socjo-
terapeutycznych),

« angazowania wszelkich mozliwych srodowisk dotyczacych nieletnich, szczegolnie ich
rodzin,

« pelnej indywidualizacji wszystkich oddziatywan resocjalizacyjnych.

Cele systemowe podejmowanych dziatan:

- wszechstronne poznanie genezy zachowan nieprawidtowych, z operacyjnym wskaza-
niem czynnikéw je powodujacych,

- profesjonalizacja pedagogiczna przypadku wychowanka/nieletniego,

- uzyskanie pelnej wspolpracy ogétu pracownikéow pedagogicznych, kierowanych
przez wychowawce patronujacego (w ramach systemu patronatu indywidualnego), co
pozwoli zbudowac¢ klimat socjoterapeutyczny,

- jak najszybsze opracowanie indywidualnego programu oddziatywan/resocjalizacji
(IPO/R) wobec nieletniego, zawierajacego konkluzje z diagnozy, oraz propozycje
operacyjne dzialan korekcyjnych ze wskazaniem mocnych i stabych stron - np. na
zasadzie analizy SWOT,

- stala ocena uzyskiwanych wynikéw i pelne wdrozenie systemu ekonomii punktowe;j.

* W $rodowisku wystepuja proby wdrazania specjalistycznych programéw za zakresu profilaktyki
przestepczosci. Przykladem jest program ,,Przestroga” inicjowany przy udziale ZK w Chelmie.

* Takze instytucji tworzonych na podstawie ustawy z dnia 9.VL.2011 o wspieraniu rodziny i systemie pieczy
zastepczej (Dz. U. 2011.149.887).
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Etapy budowania (realizowania) programu:
a) wstepno-informacyjny:
- dostarczenie informacji o warunkach pobytu w placéwce, opis miejsca nieletniego w
systemie,
- przedstawienie mozliwych rodzajéw zachowan nieletniego i konsekwencji z tym
zwigzanych,
— inicjacja kontaktéw ze srodowiskiem zycia nieletniego;
b) wstepno-korekcyjny:
- opracowanie podstawowych zalozen do IPR (Indywidualnego Projektu Resocjalizacji),
- wstepne opracowanie kontraktu wychowawczego z nieletnim,
- umieszczenie nieletniego w systemie ekonomii punktowej;
c) wlasciwy:
- pelne wdrozenie kontraktu wychowawczego,
- poczatki zaje¢ socjoterapeutycznych indywidualnych i grupowych, gtéwnie polegaja-
cych na udroznieniu systemu komunikacji,
- pelne wykorzystywanie zasady ekonomii punktowej;
d) zaawansowany:
- wlaczenie do oddziatywan rodziny nieletniego (lub opiekunéw),
- wyznaczanie nieletniemu zaawansowanych zadan edukacyjnych, zwigzanych z wy-
réwnywaniem brakéw szkolnych, pomoc we wlaczaniu si¢ do $wiata kulturowego,
- udzial w zaawansowanych zajeciach socjoterapeutycznych, prowadzacych do konklu-
zji w rodzaju np. wnioskowania moralnego,
- projektowanie powrotu nieletniego do srodowiska otwartego (wstepne usamodziel-
nianie);
e) koncowy:
- podsumowanie wynikéw kontraktu wychowawczego,
- umieszczenie nieletniego w systemie srodowiskowym, przedluzanie udzialu w gru-
pach socjoterapeutycznych w warunkach otwartych.

Uwagi koncowe:

 program musi posiada¢ koordynatora w osobie wychowawcy patronujacego,

 powinien by¢ stale monitorowany,

« jego kryteria muszg by¢ jawne i jednakowe dla wszystkich wychowankdéw/nieletnich,

« nalezy positkowa¢ si¢ zespolem wychowawczym przy omawianiu niektérych aspek-

tow funkcjonowania nieletniego, oznacza to powolanie ,,zespotéw klinicznych”,
 warunkiem inicjacji programu jest przyjecie propozycji przez nieletniego, oraz za-
przestanie famania prawa we wszelkich postaciach.

Prezentowana propozycja jest wymagajaca organizacyjnie i koncepcyjnie, ale tworzy re-
alne szanse powodzenia. Oczywiscie wymaga tez jednolitego systemu oddziatywan w skali
danej placowki, co wcale nie jest powszechne i tatwe do uzyskania. Jest to jednoczesnie
propozycja weryfikowalna i poréwnywalna poziomo, czyli mozliwe jest dokonywanie na-
ukowych analiz i wnioskowanie o skutecznosci poszczegélnych elementdw.

Stosujac opisany schemat oddziatlywan resocjalizacyjnych, ujetych w postaci SPO, moz-
na zaproponowac zestaw szczegofowych oddziatywan wychowawczych, réwniez opracowa-
nych i zaproponowanych w postaci specjalnych programow.
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Istotnym elementem tego zestawu staje si¢ Edukacja Spoteczno-Prawna (ESP) (Wysoc-
ki, 1996). Trafiajacy do placéwek opiekunczych i wychowawczych/resocjalizacyjnych pod-
opieczni, s3 najczesciej w ztozonej sytuacji spoteczno-prawnej. Po pierwsze zostajg oderwa-
ni ze swoich §rodowisk domowych, po drugie méwi si¢ im, ze umieszczenie jest skutkiem
ich zachowan, po trzecie niezbyt czesto maja konkretne i realne perspektywy zyciowe.
Kazdy wychowanek musi zosta¢ ,,opracowany” diagnostycznie, co umozliwi zainicjowa-
nie zestawu oddziatywan wychowawczych. Nalezy to zrobi¢ w sposéb w pelni szanujacy
osobowo$¢ nieletniego i tak, by opracowywane propozycje byly zgodne z oczekiwaniami
spolecznymi. Stan wiedzy wychowankéw na swoj temat jest najczesciej staby — potoczny, na
pewno nie nosi cechy rzetelnosci. Stad pojawiajace si¢ u nich wypowiedzi w typie neguja-
cym wszelkie oddziatlywania instytucji wychowawczych, ale takze (moze szczegolnie) sadu,
policji, czy innych instytucji zwigzanych z wymiarem sprawiedliwosci. Proces resocjalizacji
powinien ten stan zmienia¢, a jednym z elementéw takiej zmiany jest dostarczenie pod-
opiecznym rzetelnej wiedzy prawnej na temat ich sytuacji, konsekwencji stanu obecnego na
tle zachowan przesztych oraz ogdlnie wymiaru sprawiedliwosci. W swietle tych spostrzezen
mozna wskaza¢, ze edukacja spofeczno-prawna powinna by¢ trescig takze programéw wy-
chowawczych, realizowanych w placéwkach otwartych.

Nastepnym elementem prezentowanego zestawu, jest Program Zapobiegania Uzaleznie-
niom (PZU). W tym miejscu warto wypowiedzie¢ specjalny komentarz. Ot6z z analizy sytu-
acji spotecznej wychowankow placéwek, w tym nieletnich, umieszczanych w schroniskach
dla nieletnich wynika, ze blisko 100% z nich (sic!) ma nasilony problem alkoholowy, a okoto
60% zwigzany z uzywaniem $rodkéw psychoaktywnych innych niz alkohol i bynajmniej
nie chodzi tylko o produkty tytoniowe. Jest to wiec problem niezwykle powazny®. Oczy-
wiscie nie chodzi o osoby z formalng diagnoza zespotu uzaleznienia. Mowa tu o skfadowej
spolecznej zespotu uzaleznienia, czyli o jednym z istotnych elementéw ,,pelnego” zespotu
uzaleznienia od srodkéw psychoaktywnych. Przejawia si¢ ona (sktadowa...) tym, ze nieletni
wszelkie kontakty spoteczne realizuje ,w kontekscie” alkoholu lub innego srodka. Ma np.
kontakty tylko z réwiesnikami obarczonymi problemem alkoholowym. Z czasem, staje si¢
to powaznym problemem prowadzacym do uzaleznienia, jednak wobec 0séb w wieku 13-
18 lat (praktyka mowi, ze w takim gltéwnie wieku sg nieletni podopieczni placéwek), uni-
ka sie stawiania diagnoz w typie przesadzajacym, wiec méwiacych o zespole uzaleznienia,
raczej mowi sie o ,tendencjach..”, ,piciu szkodliwym” itd. Nie zmienia to w Zaden sposéb
sytuacji, ktora jest bardzo powazna. Brak profesjonalnych oddzialywan wobec zachowan
zwigzanych z uzywaniem $rodkéw psychoaktywnych przez mlodziez, negatywnie odbija
sie na kondycji catego spoleczenstwa. W realiach placéwek wychowawczych i resocjaliza-
cyjnych, realizacja profesjonalnych programéw zwigzanych ze srodkami psychoaktywnymi
nabiera znaczenia wrecz podstawowego. Stad niniejsza propozycja, zbierajaca doswiadcze-
nia zaréwno teoretyczne, jak i praktyczne.

Cechami prezentowanego programu (PZU) sa:

« orientacja na konkretne cele zwiazane z racjonalizacja i redukcja kontaktu ze §rodka-

mi, substancjami i sytuacjami uzalezniajacymi,

« rozwiniecie tematyki mechanizméw zwiazanych z powstawaniem zespolu uzaleznie-

nia, redukcja informacji o samych srodkach,

¢ Na podstawie badan wlasnych, realizowanych w Schronisku dla Nieletnich w D..., w latach 2001-2009.
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« akcentowanie umiejetnosdci psychospotecznych (kompetencji spotecznych), ktérych
braki moga zwigkszy¢ ryzyko wystapienia uzaleznienia,

« polozenie nacisku na znaczenie wlasnych wyboréw oraz wskazywanie zwigzku uzna-
wanych wartosci z dokonywanymi wyborami,

« akcentowanie znaczenia srodowiska kulturowego (jako wynik przekonania o donio-
stodci tego $rodowiska w wychowaniu).

Uogdlniony zestaw tresci jest nastepujacy:

- podstawowe informacje o dziataniu srodkéw, substancji i sytuacji psychoaktywnych,

- informacje o mechanizmach uzaleznienia,

— informacje o rodzinach oséb uzaleznionych,

- umiejetnosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach zyciowych,

- pojecie zdrowego stylu zycia,

- postawy wobec alkoholu i innych §rodkéw psychoaktywnych,

- metody odmawiania w sytuacji nacisku,

- podstawowe emocje w zyciu ludzkim,

— istota konfliktow,

- istota wzajemnych kontaktéw mlodziezy z dorostymi,

— problemy szkolne a zachowania zwigzane z uzywaniem $rodkéw psychoaktywnych,

- czas wolny a $rodki psychoaktywne,

— $rodki psychoaktywne a przestepczosc,

- sytuacja prawna nieletniego/wychowanka uzywajacego srodkéw psychoaktywnych,

- umiejetnosci i kompetencje spoteczne, do jakich wytworzenia dazy program,

- zachowanie wlasnego zdania w sytuacji ekspozycji spotecznej,

- podejmowanie wyboréw dotyczacych kontaktu ze srodkami psychoaktywnymi,

- racjonalny stosunek do dorostych z problemem kontaktu ze srodkami psychoaktyw-
nymi, w tym wlasnej rodziny,

- wzmacnianie i racjonalizowanie wlasnej samooceny,

- odreagowywanie napie¢ w sposob zgodny z oczekiwaniami spolecznymi, tj. bez prze-
mocy.

Podstawowe metody realizacji programu:

» psychodrama i socjodrama (na bardziej zaawansowanym poziomie komunikacji),

o prace plastyczne,

 praca w matych grupach,

o sprawozdania,

o praca w parach,

« wyklad,

 burza mdzgow,

o dyskusja na forum grupy,

o debaty na forum grup wychowawczych i calej placéwki.

Mozliwe jest okreslenie nastepujacych operacjonalizujacych wskazéwek dla realizato-

réw (wychowawcow):

- przed przystapieniem do realizacji nalezy okresli¢ pelng diagnoze spoleczng grupy
(podkultura, konflikty i doswiadczenia przestepcze i zwigzane z kontaktem ze $rod-
kami psychoaktywnymi),
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- zajecia prowadzi¢ dynamicznie, optymalny czas trwania jednej jednostki to w tym
srodowisku 30 min.,

- nalezy zache¢ca¢ uczestnikéw do aktywnosci (stad wazna wczesniejsza niwelacja
wplywu podkultury nieformalnej i ewentualnych konfliktéw pomiedzy poszczegol-
nymi uczestnikami),

- nalezy unika¢ odnoszenia si¢ do bezposrednich kontekstéw rodzinnych wychowan-
kéw/nieletnich (oni do$¢ dobrze znaja swoje wzajemne sytuacje i ich identyfikacja
stanowilaby naruszenie poczucia bezpieczenstwa sytuacyjnego).

Oczywiscie nie da si¢ precyzyjnie przewidzie¢ jak zareaguja poszczegdlni uczestnicy na
propozycje udzialu w zajeciach, w tym - - jak przyjma wychowawcze dzialania ich akty-
wizujace. W omawianym $rodowisku, wielokrotnie w literaturze okreslanym warunkiem
jest koniecznos¢ ,,uporania” si¢ z podkulturg nieformalng, negatywna. Jej (podkultury) wy-
stepowanie skutecznie niweczy wysitki zwigzane z wywolywaniem u nieletnich gotowosci
do méwienia o sobie. Najtrudniej jest rozpocza¢ zajecia w placéwce, w ktdrej do tej pory
nic takiego nie byto realizowane. Powtorzenia wymaga wymag pozyskania dla idei takich
zaje¢ calej kadry pedagogicznej. Niedopuszczalne, wrecz uniemozliwiajace zajecia, sa po-
stawy relatywizujace lub lekcewazace ze strony choc¢by waskiego grona pedagogéw. Nalezy
zwrdcic szczegolng uwage na element zaje¢ poswieconych przygotowywaniu do uczestnic-
twa w kulturze. Nieletni podopieczni placowek wychowawczych i resocjalizacyjnych maja
z reguly negatywne do$wiadczenia z tym zwigzane. Nalezy pokazywac im mozliwosci i za-
checa¢ do uczestniczenia. Prezentowany program ma wiele tresci z zakresu psychoedu-
kacji, dotyczacych relacji migdzyludzkich, ale juz wiadomosci dotyczace np. konkretnych
srodkéw psychoaktywnych zostaly powaznie zredukowane. Wynika to z calo$ciowego ro-
zumienia pedagogiki w tym resocjalizacji i wiaze si¢ z przekonaniem, ze rozwijanie kompe-
tencji spotecznych u nieletnich powinno koncentrowac si¢ na relacjach ze spoteczenstwem
i przejawami pozytywnego zycia spolecznego. Odzwierciedla si¢ tu wiec idea wychowania
integralnego.

Socjoterapia

Rekomendowane w niniejszym artykule formy pomocy wychowankom/nieletnim, prze-
bywajacym w placéwkach wychowawczych, moga by¢ realizowane z zastosowaniem stra-
tegii socjoterapeutycznej’. Pod tym okresleniem nalezy rozumie¢ zajecia realizowane me-
todami aktywnymi, z odnoszeniem si¢ do kompetencji spotecznych wychowankoéw i przy
wykorzystaniu wpltywu spotecznego na proces wnioskowania spolecznego/moralnego, jaki
powinien by¢ udziatem kazdego z uczestnikéw. Kazdy z oméwionych wyzej programoéow
zaktada aktywny udziat podopiecznych, zorientowany jest na wywolywanie zmian w posta-
wach i bazuje na pozytywnych relacjach z zewnetrznym swiatem spolecznym. Posiada tym
samym gléwne cechy przedsiewziecia socjoterapeutycznego (Sawicka, 1998: 9).

7 Interesujacy stan prawny wywoluje: Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17.1X.2010,
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach (Dz. U. 2010.228.1487).
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Przydatno$¢ metody (strategii) socjoterapii jest dla profilaktyki i resocjalizacji duza,
cho¢ czasem bywa tak, ze w codziennej rzeczywistosci placowek przewazaja zajecia ,,pro-
ste”, zwigzane np. z podstawowym regulaminem pobytu lub odtwdrczym uczestniczeniem
w zbanalizowanej kulturze — (mowa o ogladaniu telewizji, czy mato aspiracyjnej aktywno-
$ci sportowej). Jesli w programach instytucji wychowawczych pojawiaja si¢ tresci bardziej
wgladowe, to niestety czesto nie s3 realizowane/omawiane na dobrym poziomie, a podej-
mowane formy zaje¢ czesto nie majg uzasadnienia systemowego/merytorycznego. Dzieje
sie tak np. w warunkach wystepowania wsréd wychowankéw placéwek resocjalizacyjnych
silnych podzialéw na tle podkulturowym, gdzie sytuacja nie pozwala na omawianie tre-
$ci zwigzanych np. z przezywanymi uczuciami (temat kluczowy przy kreowaniu postawy
otwartej na zastepowanie agresji).

Ocena mozliwos$ci wiaczenia socjoterapii do katalogu metod i form stuzacych korekcie
postaw nieletnich, nakazuje zada¢ wazne pytanie, dotyczace procedur dotyczacych oceny
jakosci podejmowanych dziatan. Czy technologie takie sa opracowane i wdrazane? Czy
przyczyniaja si¢ do rzeczywistej poprawy jakosci pracy wychowawczej? Spoteczenstwo wy-
datkujac srodki na edukacje chcialoby, by system oswiatowy opuszczali ludzie wyksztalceni.
Podobnie w przypadku oddzialywan korekcyjnych, dotyczacych adolescentéw naruszaja-
cych normy spoteczne. Pomiar jakosci oddziatywan w znacznej mierze ufatwia planowanie
dzialan, pomaga wybra¢ te z nich, ktérym mozna przypisa¢ walor optymalnosci (Hawkins,
Nederhood, 1994, 12).

Rekomendacje dotyczace mozliwosci rozwigzywania kluczowych problemow
wychowawczych

Analizujac podopiecznych placéwek o$wiatowych — otwartych, ale takze korekcyjnych
typu wychowawczego i resocjalizacyjnego, mozna okresli¢ zestaw podstawowych pytan
ewaluacyjnych, stuzacych poprawie jakosci pracy z takimi klientami:

1) Czy proces diagnozy etiologicznej przejawow trudnosci u uczniéw/wychowankéw/
nieletnich jest poprawny metodologicznie?

2) Czy placéwka posiada spdjny program oddzialywan, calosciowo traktujacy o proble-
mach srodowiska wychowawczego i jaki jest poziom operacjonalizacji tego programu?

3) Czy na skutek realizacji programéw profilaktycznych zmalata w placdwece ilos¢ zdarzen
Z uzyciem np. przemocy?

4) Jaki jest udzial rodzicow wychowankow w przedsiewzigciach programowych, stuza-
cych poprawie relacji stosunkéw rodzinnych?

5) Ktore strategie programowe s3 w danych warunkach najefektywniejsze?

6) Czy uczestnicy (wychowankowie i ich rodzice) sg zadowoleni z realizowanych przed-
siewzie¢ programowych?

7) Czy spadla liczba przypadkow kontaktu ze srodkami psychoaktywnymi?

8) Jaki jest poziom wewnetrznej integracji kadry pedagogicznej wokot realizowanych za-
dan?

9) Czy opracowane s3 konkretne wskazniki dotyczace zachowan, podlegajacych korekcji
(przestepczosci, ucieczek, przemocy, kontaktu ze srodkami psychoaktywnymi)?
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10) Czy ocena jakosci pracy odbywa si¢ przy udziale specjalistow zewnetrznych, niezalez-
nych od $rodowiska placéwki, ktdrej dotyczy?

11) Czy ogdlna metodologia badan jakosci funkcjonowania placéwki, uwzglednia po-
wszechnie stosowane wymogi, a szczegdlnie: daje mozliwo$¢ poréwnania placéwek
miedzy soba, umozliwia powtarzalnos¢ badan (i wynikéw), przez np. inne zespoly
analityczne, oraz, czy dokonywany pomiar uwzglednia natezenie poszczegolnych mie-
rzonych cech/obszaréw?

Wsréd probleméw dominujacych u mlodziezy z trudnosciami zachowania, dwa maja
znaczenie szczegodlne:

« problem przemocy réwiesniczej, zwigzany z koniecznoscia z jednej strony zapewnie-

nia ochrony ofiarom, ale takze powodujacy konieczno$¢ oddzialywania na sprawcow,

« problem alkoholowy i zwigzany z konsumpcjg innych srodkéw psychoaktywnych.

Diagnozowalno$¢ pierwszego problemu jest stosunkowo wysoka i mozliwosci te beda
prawdopodobnie jeszcze wzrastaly — miedzy innymi na skutek prowadzonych oddziatywan
wychowawczych, w tym profilaktycznych. Niewatpliwie nalezy otoczy¢ opieka podopiecz-
nych mogacych stac si¢ ofiarami przemocy - z racji sytuacji spolecznej, stanu psychofizyczne-
go, czy sytuacji prawnej. Jednocze$nie jednak konieczne jest wdrozenie takich mechanizméw
korekcyjnych, by mozliwe byto sprawne i uogélnione w skali placowki oddziatywanie korek-
cyjne na sprawcow. Powinno to by¢ realizowane adekwatnie do potrzeb i nat¢zenia proble-
mu, nawet na drodze wychowawczo-dyscyplinujacej. Wlaczenie sprawcéw przemocy do grup
socjoterapeutycznych jest uzasadnione tylko po osiagnieciu przez nich minimalnego chocby
poziomu wychowalnosci, rozumianej jako gotowo$¢ do przyjecia oferty wychowawcze;.

Odnoszac si¢ do drugiego obszaru problemowego (alkohol...), nalezy wskaza¢ na po-
wazne ograniczenie. Chodzi gléwnie o niedostatki w zakresie diagnozy stanu rodzinnego
sporej liczby wychowankéwy/nieletnich, w tym szczegdlnie nalezy wskazac¢ na niedostatki
diagnostyczne relacji domowych zachodzacych w kontekscie alkoholowym. A tymczasem,
aby podejmowac skuteczne oddzialywania socjoterapeutyczne nalezy zna¢ szerokie kon-
teksty spoleczne, takze zwigzane z rodzinami. Problem poteguja niskie najczesciej kompe-
tencje komunikacyjne podopiecznych, czgsto zwigzane z niechecia do moéwienia o sobie,
co poniekad zrozumiale w warunkach nie dajacych gwarancji bezpieczenstwa informacyj-
nego. W zwiazku z tymi przeszkodami, nalezaloby najpierw udrozni¢ system komunikacji,
czyli takze pokaza¢ wychowankom mozliwo$ci méwienia o sobie w sposdb bezpieczny. Po-
winno to dotyczy¢ obszaru spolecznego grupy socjoterapeutycznej, ale takze — ze wzgledu
na totalny charakter czgsci placéwek wychowawczych — wchodzi¢ w sfere biezacych oddzia-
tywan wychowawczych personelu. Celowe bedzie podkredlenie znaczenia wymienionego
juz ,klimatu socjoterapeutycznego” i ,,spotecznosci terapeutycznej”. Wydaje sie, ze budowa
»klimatu” bylaby mozliwa przy srednim nawet zaangazowaniu kadry, ale juz ,,spoteczno$¢”
wymaga pelnego zaangazowania i profesjonalnych kompetencji.

Analizujac problemy alkoholowe podopiecznych, natrafia si¢ takze na dodatkowy czynnik
negatywnie modyfikujacy planowane dziatania — chodzi o niedostepnos¢ rodzin (rodzicéw).
Problem ten nie dotyczy uczniéw ze szkolnictwa otwartego, uczacych si¢ w miejscach za-
mieszkania, ale juz w przypadku wychowankéw/nieletnich z placowek wychowawczych (nie
s3 rejonizowane) staje si¢ istotna przeszkoda. Zachodzi tym samym koniecznos¢ skupienia si¢
tylko na wybranych elementach oddzialywan zwigzanych z problematyka alkoholows.

146



Trudnosci wychowawcze w okresie adolescencji — diagnoza, oddziatywania, efekty

Gl6éwnie wymieni¢ nalezy:

« udroznienie poziomu komunikacji zwigzanej z problemami: picia, okolicznosci, skut-

kow,

« zdefiniowanie jakosci relacji réwiesniczych,

« diagnoze sily zwigzkéw zachowan szkodliwych z ideg zdrowego zycia.

Nie wymieniono tu zagadnien zwigzanych z szerszymi relacjami rodzinnymi, tym sa-
mym kontekst np. DDA wydaje si¢ by¢ mozliwy do uwzglednienia tylko w pewnym waskim
wycinku.

Kwalifikowanie nieletnich (ich potrzeb), do udzialu w grupach socjoterapeutycznych
powinno sie odbywa¢ w placdwkach na biezaco, konieczne przy tym jest wychowawcze
stymulowanie ,wejscia” danego wychowanka do dzialajacych juz grup.

W stosunku do wychowankéw nowych, oczekiwanymi elementami ,,zmiany” bylyby tu:

- odreagowanie napiecia sytuacyjnego,

- nabywanie nowych umiejetnosci reagowania w sytuacjach dla siebie trudnych (ko-

nieczne przy opracowywaniu problemu przemocy zaréwno od strony ofiar, jak
i sprawcow),

- doswiadczenia korekcyjne, ktére bezposrednio wigzg sie z jakoscia relacji réwiesni-

czych wéréd wychowankow.

Wydaje sie, ze w poczatkowych etapach stosowania metody socjoterapii, wskaznikami
mozliwymi do osiggniecia przez uczestnikéw, beda:

o Wzrost otwartosci komunikacyjnej, zwiazanej z gotowoscia nieletnich do méwienia

o sprawach biezacych - trudnych. Tu naturalnie dominowac bedzie kontekst sytuacyj-
ny pobytu w placéwce, dotyczacy okolicznosci w niej si¢ rozgrywajacych. Poprawa tego
wskaznika mozliwa bedzie wylacznie przy wspoétudziale catosci kadry wychowawczej.

» Wzrost zainteresowania dzialaniem grupy socjoterapeutycznej, jako mozliwego tere-

nu uzyskania pomocy (istotne np. dla ofiar przemocy réowiesniczej).

Udzielanie pomocy potrzebujacym jej uczniom/wychowankom, w tym w postaci od-
dziatywan specjalistycznych, jest zadaniem trudnym, wymagajacym intensywnych przygo-
towan merytorycznych.

Uogdlniajaca konkluzja niniejszego artykutu méwi o koniecznosci podejscia systemo-
wego, pozwalajacego w pelni dostrzec podmiotowos¢ wychowanka i jego rodziny, tym sa-
mym najpelniej stuzy¢ osiagnieciu sukcesu pedagogicznego.
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Ustawa z dnia 25 lutego 1964 r. Kodeks rodzinny i opiekuriczy (tekst jednolity, obowigzujacy
od 11.VIL.2012: Dz. U. 2012 Nr 131, poz. 788).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17.IX.2010, w sprawie zasad udzie-
lania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach (Dz. U. 2010.228.1487).
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Behavior problems in adolescence - diagnosis, pedagogical activities, effects

Summary

The paper consist of a thorough analysis of a series of fields of human existence connected with be-
havioral problems. The analysis is prepared in the context of educational system. Special attention was
paid to issues such as violence, psychoactive substance abuse, family disorders. The author provides also
methodological recommendations that may improve organization of supporting school environment for
students with behavioral problems.

Stowa kluczowe: system of school educational activities, behavioral problems, possibilite of educa-
tional work
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Cze$¢ czwarta

Uczniowie z trudnosciami wynikajacymi z réznic kulturowych

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szkotach i placowkach, wsrod grup dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych wy-
mienia takze dzieci z trudnos$ciami adaptacyjnymi zwigzanymi z réznicami kulturowymi
lub ze zmiang $rodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wczes$niejszym ksztatceniem
za granicg. Dzieci te stanowig obecnie liczng grupe ucznidw uczeszczajacych do szkdt na
wszystkich szczeblach ksztalcenia. Nie jest to grupa jednorodna, dlatego tez szkoty, do kto-
rych uczeszczaja dzieci nalezace do omawianej grupy borykaja sie ze zréznicowanymi pro-
blemami.

Do tej szerokiej zakresowo grupy zaliczy¢ mozemy m.in.: dzieci cudzoziemcow, ktdre
przebywaja w Polsce ze wzgledu na prace rodzicédw (zatrudnionych w duzych koncernach);
dzieci uchodzcéw, ktoére przybyly do naszego kraju ze wzgledu na trudng sytuacje w kra-
ju pochodzenia, szukajac tutaj bezpieczenstwa i stabilizacji zycia rodzinnego oraz dzieci,
ktérych rodzice sg Polakami, ale przez diuzszy czas przebywaly za granicg. Ich sytuacje
edukacyjng oraz problem relacji rowiesniczych tej grupy dzieci omawia Katarzyna Braun.

Tym, co wspoélne dla tych grup dzieci jest problem zaistnienia z sukcesem w polskiej
szkole. W zwigzku ze zréznicowaniem sytuacji tej grupy dzieci nie jest jednak mozliwe
opracowanie jednego, gotowego programu pracy, zastosowanie jednak zasady indywiduali-
zacji metod i form pracy umozliwia udzielenie dzieciom uchodzczym i dzieciom-imigran-
tom skutecznej pomocy pedagogiczne;.






Katarzyna Braun

Edukacyjne konsekwencje migracji i reemigracji

Streszczenie

Jedng ze znamiennych cech wspolczesnego swiata sq czeste przemieszczenia zagraniczne. Dotyczg
one mieszkaficow wszystkich kontynentow, cho¢ majg rézne przyczyny. Wspdtczesny migrant to naj-
czesciej cztowiek poszukujgcy miejsca do godnego zycia. Cechg obserwowanej obecnie ruchliwosci prze-
strzennej sq nie tylko wyjazdy, ale i powroty. Na podjecie decyzji o migracji wplyw wywierajg zazwyczaj
czynniki bezposrednie (ekonomiczne, polityczne i indywidualne) oraz posrednie (wynikajgce z indywi-
dualnych loséw migrantow).

Analizujgc zagadnienie migracji nie sposob wsrdd ich konsekwencji pomingc sytuacji szkolnej dzie-
ci przemieszczajgcych sie wraz z rodzicami. Artykut ,,Edukacyjne konsekwencje migracji” podejmuje
to zagadnienie w dwéch perspektywach. Pierwsza dotyczy konsekwencji powrotu do szkoly polskich
dzieci, ktére z roznych wzgledow pobieraty wczesniej nauke w innych krajach. W artykule ukazane
zostaty trudnosci, jakie mogqg sie wowczas pojawi¢ z punktu widzenia dziecka, nauczyciela oraz kla-
sy. Druga perspektywa dotyczy coraz czesciej pojawiajgcych sie w polskich szkotach dzieci migrantow
i uchodzcow. W tym obszarze omowione zostang zagadnienia odnoszgce si¢ do przygotowania srodo-
wiska szkolnego na przyjecie dzieci ,,cudzoziemskich” oraz sposoby ich adaptacji do warunkéw szkoty
ze szczegolnym uwzglednieniem przebiegu procesu akulturacji dzieci miodziezy.

Slowa kluczowe: konsekwencje migracji, uchodzcy, migranci, edukacja, szkota, akulturacja.

Wprowadzenie

Polska jest krajem, w ktérym dokonuja si¢ intensywne zmiany na wielu ptaszczyznach.
Mozna do nich z pewnoscig zaliczy¢ obserwowane w ostatnich latach zwigkszanie si¢ liczby
przybywajacych do Polski cudzoziemcdéw, przez co nasz kraj staje si¢ przestrzenia, w kto-
rej zyja ludzie wielu historii indywidualnych, zbiorowych i kultur. Szczegdlng przestrzenia,
w ktorej wszelkie zmiany znajduja odzwierciedlenie jest szkota. Wraz z dorostymi cudzo-
ziemcami i uchodzcami przyjezdzaja do Polski dzieci, ktére podobnie jak ich polscy réwie-
$nicy, przebywajac na terenie RP podlegaja obowigzkowi szkolnemu. Innym zjawiskiem,
nienalezacym dzisiaj do rzadkosci, jest fakt migracji zagranicznych catych rodzin z Polski
i zwigzana z tym fala migracji powrotnych. Dzieci powracajacych po dltuzszym pobycie
za granicg Polakow, takze trafiaja do polskiej szkoly. Relacje nauczycieli, ktérzy pracuja
w szkolach, do ktérych uczeszczajg uczniowie zréznicowani pod wzgledem etnicznym, kul-
turowym i obyczajowym wskazuja na wielo$¢ pojawiajacych sie w tej przestrzeni trudnosci.

Niniejszy artykul stanowi probe analizy sytuacji dzieci uchodzczych oraz powracajacych
do Polski po dluzszym pobycie za granica w szkole. Kolejno zaprezentowane w nim zostang
skutki, jakie moga by¢ spowodowane zmiang miejsca zycia dziecka oraz proby podejmowane
przez szkoly oraz organizacje pozarzadowe starajace si¢ wspierac te dzieci w procesie integracji.

153



Katarzyna Braun

1. Migracja a sytuacja dziecka

Uchodzctwo i migracja to jeden ze znakéw wspolczesnej cywilizacji. Migracja okresla
sie przekraczanie granic jednostki politycznej lub administracyjnej na pewien czas. Mobil-
no$¢ zagraniczna uwarunkowana jest czynnikami zewnetrznymi oraz wewnetrznymi, czyli
charakterystycznymi dla danego kraju. Zewnetrzne zZrédta wynikajg z proceséw globaliza-
cji, w tym swobodnego przeptywu informacji oraz fatwosci komunikacji, co daje mozliwo$¢
fizycznego kontaktu z miejscami w przestrzeni geograficznej i ich mieszkancami. Migracje
zroznicowane s3 pod wzgledem przyczyn, wsrdd ktérych mozemy wyrézni¢ — ekonomicz-
ne, polityczne, ekologiczne, eskapistyczne, np. z powodu wojen, konfliktéw (Danilewicz
2009, 222).

Uchodzcy sg szczegolng kategoria cudzoziemcow osiedlajacych si¢ w obcym kraju. Za-
sadniczym kryterium odréznienia poje¢ uchodzcy od migranta s3 motywy indywidualnej
decyzji opuszczenia kraju. W pewnym uproszczeniu mozna mowic o migracji dobrowolnej,
bedacej udziatem imigrantéw ekonomicznych, ktérzy chca poprawic los swdj i bliskich oraz
migracji przymusowej, na ktorg skazani sg uchodzcy (Boratynski 2001, 7).

Polska jest jednym z krajow, do ktorego — od momentu ratyfikacji we wrzesniu 1991
Konwencji Genewskiej z 1951 r. i Protokotu Nowojorskiego z 1967 r. dotyczacego statu-
su uchodzcy - zaczeto przyjezdzaé wielu uchodzcdw w poszukiwaniu bezpieczenstwa. Od
2000 roku najliczniejsza grupga poszukujaca schronienia w naszym kraju sa obywatele Fede-
racji Rosyjskiej narodowosci czeczenskiej (Januszewska 2010, 342).

Zdecydowana wigkszo$¢ cudzoziemcow przybywajacych do Polski to uchodzcy z te-
renéw bylych Republik Zwigzku Radzieckiego, co znajduje odzwierciedlenie wérdd dzieci
uczeszczajacych do polskich szkol. Najliczniejsza grupe stanowia dzieci pochodzace z Cze-
czenii, ktérych naptyw do Polski byt skutkiem konfliktéw zbrojnych z Rosjg. Po roku 2000,
w ktérym liczba wnioskéw z ich strony nie przekraczala jeszcze 1000, w kolejnych latach
liczba ta wzrastala, osiagajac w roku 2004 - liczbe bliska 7000, w roku 2007 - liczba zlo-
zonych wnioskdéw o nadanie statusu uchodzcy wzrosta do prawie 9000 (Zabek 2010, 363).

Druga pod wzgledem liczebnosci grupe stanowia dzieci gruzinskie. Zjawisko naptywu
cudzoziemcow z Gruzji nasilifo si¢ w ostatnim czasie. W latach 2003-2008, niewiele po-
nad 200 oséb wystapilo z wnioskiem o status uchodzcy. Gwaltowna zmiana pojawila sig¢
w roku 2009. Od poczatku roku 2009 do 31 lipca 2009, z takim wnioskiem wystgpito ponad
3000 osdb legitymujacych sie obywatelstwem Gruzji (Gruzja, sytuacja ogélna i w regionach,
2009, 5).

Nieco mniej liczng grupe stanowia migranci z Armenii i Azerbejdzanu. Powodem mi-
gracji osob z tych krajow, staly sie konflikty etniczne tj. wojna miedzy Armenig i Azerbej-
dzanem o Gorski Karabach w latach 1989-1994, wojna domowa w Gruzji w latach 1991-
1993, wojna secesyjna w gruzinskiej Abchazji w latach 1992-1994 oraz Osetii Potudniowej
w latach 1991-1992 (Materski 2010, 282-290).

Przytoczone powyzej fakty swiadcza o tym, ze jedng z gléwnych przyczyn przybywa-
nia tej grupy cudzoziemcéw do Polski jest potrzeba zapewnienia bezpieczenstwa. Wéréd
przybywajacych do Polski dzieci-uchodzcow sg takie, ktore nie zaznaly w swoim kraju zy-
cia w warunkach pokojowych. Ciagly lek o przetrwanie, troska o bezpieczenstwo najbliz-
szych, trudna podrdz i odmienny kulturowo kraj ,,bezpieczny” sprawiaja, ze dzieci czujg si¢
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zagubione w nowej rzeczywisto$ci. Nieznajomo$¢ jezyka, inna kultura, religia powoduja
w nich poczucie lgku o przysztos¢. Dziecko nie odczuwajac poczucia bezpieczenstwa ma
problemy w nawigzywaniu nowych relacji spotecznych, dazeniu do wlasnego rozwoju. Ro-
dzina stanowi swoista, jedyng i niepowtarzalng wspdlnote wartosci, norm, wzoréw i modeli
zachowan wyzwalajacag w czlowieku okreslone sposoby myslenia, reakcje uczuciowe, po-
strzeganie siebie i otaczajacego $wiata (Luczynski 2010, 485). Dziecko, ktére obserwuje w
nowym $rodowisku zupelnie inne wzorce niz te przekazywane w rodzinie czuje zagubienie
i niepewnos¢. Zawieszenie pomiedzy kulturg kraju pochodzenia, a kraju przebywania moze
powodowac u dzieci kryzys tozsamosci wyrazajacy si¢ w pytaniach: kim jestem? Do czego
daze? Co w zyciu jest najwazniejsze? Jak nalezy zachowywac si¢ wobec innych? Dziecko
nawigzujace relacje tylko ze swoim $rodowiskiem kulturowym w szkole moze odczuwa¢
osamotnienie i wyobcowanie.

Funkcjonowanie w obrebie réznych kultur powoduje, ze jednostka poddana ich oddzia-
tywaniu znajduje si¢ w sytuacji konfliktu wewnetrznego i zewnetrznego zwielokrotnione-
go odmiennoscia proponowanych jej wzoréw identyfikacyjnych. Potrzeba bezpieczenstwa
i potrzeba posiadania ukladu odniesienia i czci jest w przypadku uchodzcéw zwielokrotnio-
na przez doswiadczang obcos$¢ w kraju ,wejscia” i traumatyczne przezycia w kraju ,wyjscia”
Potrzeba zaznaczenia wlasnej indywidualnosci i niezaleznosci oraz samorealizacji w kraju
»wejscia” jest zminimalizowana przez psychospoteczne zawieszenie w prézni i niemoznos¢
kontrolowania wlasnej sytuacji zyciowej. Na skutek przedluzajacej si¢ sytuacji zawieszenia
i niemoznosci podjecia dzialan w jakim$ kierunku zmienia¢ si¢ moze w wyuczong bezrad-
no$¢. Moze pociagac takze za sobg deficyty: motywacyjny (spadek do inicjowania dziatan,
apatia), emocjonalny (pogorszenie nastroju) oraz poznawczo-asocjacyjny (obnizenie zdol-
nosci do samodzielnego radzenia sobie z problemami w sytuacjach kontrolowanych wcze-
$niej przez jednostke) (Wysocka 2007, 27).

Sytuacje uchodzcow charakteryzuje zatem chaos przejawiajacy sie w réznych wymiarach
rzeczywisto$ci, ktéry wiaze si¢ z koniecznoscig poszukiwania zaréwno tadu wewnetrznego,
jak itadu w otaczajacym go $wiecie. Na polozenie uchodzcéw w kraju przyjmujacym naktla-
da si¢ dodatkowo sytuacja kryzysowa zwigzana z wyniesionymi doswiadczeniami z kraju
pochodzenia (traumatyczne wydarzenia doprowadzajace do podjecia decyzji o ucieczce)
oraz sytuacja kryzysowa stanowiaca efekt wielu probleméw adaptacyjnych. (...) Sytuacja
zwielokrotnionego chaosu, bedacego udziatem uchodzcow, wyzwala wiele mechanizméw
obronnych, ktére potencjalnie chronig osobowo$¢ (tozsamos¢) przed dezintegracja. Jed-
nakze taki sposob radzenia sobie jest skuteczny jedynie w krétkiej perspektywie czasowej.
Zbyt wiele obron przekltada si¢ zwrotnie na niekorzystne konsekwencje rozwojowe, kto-
re ogolnie mozna opisac jako utrate podmiotowosci, dezintegracje osobowosci czy rozpad
tozsamosci (Wysocka 2007, 28).

W takiej sytuacji szkota powinna podja¢ wszelkie starania, by umozliwi¢ i ufatwic¢
uczniom - cudzoziemcom integracje i rozwoj wlasnych potencjatow.

Druga grupa, ktorej sytuacja zostanie poddana analizie sg dzieci powracajace z migracji
do Polski. Warto nadmieni¢, ze od wczesniej opisanej grupy dzieci te réznicuje motywacja
opuszczenia Ojczyzny. Dzieci te po réoznym okresie czasu wracaja do Polski, a co za tym
idzie, do polskich szkét. Zjawisko migracji powrotnych opisal Ernest Ravenstein. Wsréd
siedmiu zaproponowanych przez siebie praw migracji zawart punkt méwiacy o tym, ze
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kazdy strumien migracji wywotuje strumien powrotéw (Dziekonska 2009, 235). Migracja
powrotna to proces, w wyniku ktorego ludzie powracaja do kraju lub miejsca pochodze-
nia po spedzeniu znacznego okresu czasu w innym kraju lub regionie (Dziekonska 2009,
237). Jednym z ogniw migracji powrotnej jest proces reintegracji - ponownego zaaklima-
tyzowania si¢ w $rodowisku domowym, ojczystym. Reintegracja przebiega w sposéb zin-
dywidualizowany. W procesie reintegracji waznym czynnikiem jest ,bagaz” przywieziony
przez migrantéw. W przypadku oséb dorostych wymienia si¢ wiedze, nowe umiejetnosci,
podwyzszone kwalifikacje, opanowanie jezyka. Wraz z rodzicami powracaja do kraju dzieci.
Na ich indywidualng sytuacje¢ zwigzana z readaptacja moze wptywac wiele czynnikéw. Do
najwazniejszych naleza:

« okolicznosci wyjazdu z Polski,

o czas przebywania za granica,

« relacje utrzymywane z bliskimi w kraju podczas pobytu za granica,

« stopien znajomosci jezyka polskiego (zdarzajq si¢ takze takie sytuacje, kiedy poziom

znajomosci jezyka polskiego jest bardzo niski - dziecko urodzilo si¢ za granica, badz
w trakcie wyjazdu bylo bardzo mate i rodzice nie rozmawiali z dzieckiem w jezyku
polskim),

« okolicznoséci powrotu (przyczyny powrotu, srodowisko réwiesnicze, ktére dziecko

musiato opusci¢, przygotowanie dziecka przez rodzicow do powrotu).

Zaréwno dzieci-uchodzcy, jak i dzieci powracajace do kraju po pobycie za granica na-
razone s3 w nowych warunkach na przezycie szoku kulturowego. Zjawisko to ma kilka faz.

Na poczatku nowe miejsce, do ktoérego dziecko przybywa moze wywolac fascynacje i za-
chwyt, ze sie tam czlowiek znalazl (cho¢ moze by¢ tez odwrotnie, moze wywolaé przera-
zenie, bo czuje si¢ w nim obco). W miare uplywu czasu pobytu w nowym miejscu dziecko
dostrzega coraz wigcej niezrozumiatych, nowych sytuacji, w ktorych nie umie adekwatnie
sie zachowa¢, gdyz nie rozumie zasad, jakie kieruja komunikacjg migedzyludzka w nowym
miejscu. Kolejne stadium to przezywane bardzo przykro poczucie osamotnienia, izolacji,
poczucia, ze jest si¢ gorszym. Po jakim$ czasie ta zlo$¢ obraca si¢ przeciwko ludziom w
nowym miejscu - juz nie my, ale oni sg ,,dziwni” lub ,,gtupi”. W miare tego jak dziecko uczy
sie funkcjonowa¢ w nowym miejscu, ten stan mija, poznaje reguly funkcjonowania, ,,oswa-
ja’ nowe miejsce. Po kilku miesigcach stan dyskomfortu mija, ale czasami wystarczy jedna
sytuacja, konflikt i znowu proces zaczyna sie¢ od poczatku. Dlatego w psychologii kulturowej
przyjmuje sie, ze szok kulturowy mozna opisa¢ przy pomocy litery W, kiedy to poczucie
porazki i zwycigstwa w procesie akulturacji w nowym miejscu wraca kilkakrotnie (Bochner
1994, 257).

Przytoczone powyzej tresci ukazujg trudnosci, na jakie narazone jest dziecko w nowym
miejscu. Bez wzgledu na przyczyne zmiany miejsca zamieszkania moze ono odczuwac za-
gubienie, osamotnienie. Ma trudnosci szkolne zwiazane z réznicami programowymi lub
umiejetnos$ciami jezykowymi. Ponizej zaprezentowanych zostanie kilka teorii i dobrych
praktyk wspierajacych adaptacje dzieci-cudzoziemcow i powracajacych do polskiej szkoty
po dluzszym pobycie za granica.
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2. Szkola wobec dzieci uchodzcow i reemigrantow

Wszystkie dzieci, ktore przebywaja na terytorium RP, niezaleznie od ich statusu prawne-
go podlegaja obowigzkowi szkolnemu. Do aktéw prawnych regulujacych te kwestie naleza
m.in.:

- Konstytucja RP (1997, art. 35, 70),

- Ustawa o systemie oswiaty (1991, ze zmianami; Dz.U. z 1991 Nr 95, poz. 425;Dz.U.

2004 Nr 256, poz. 2572),

- Ustawa o jezyku polskim (1999 r. Dz.U. 1999Nr 90p0z.999.),

- Ustawa o repatriacji (2000r. Dz.U. 2000 Nr 106 poz. 1118),

- Ustawa o zmianie ustawy o cudzoziemcach i ustawy o udzielaniu cudzoziemcom

ochrony na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej (2005 r., Dz.U. 2005 Nr 94 poz. 788),
- Rozporzadzenie MEN w sprawie przyjmowania osob niebedacych obywatelami pol-
skimi do publicznych przedszkoli, szkdt, zakltadow ksztalcenia i placowek (2010r.
Dz.U. 2010 Nr 131 poz. 1458),
- Rozporzadzenie MENIS w sprawie warunkoéw i trybu przyjmowania uczniéw do szkot
publicznych oraz przechodzenia z jednych typow szkdt do innych (2004r. Dz.U.2004
Nr 26 poz. 232) (zob. Siegien-Matyjewicz 2008, 78).

Dzieci od si6dmego roku zycia do czasu ukonczenia gimnazjum - nie diuzej jednak niz
do osiemnastego roku zycia - s3 objete obowiazkiem szkolnym. W przypadku braku znajo-
mosci przez dziecko jezyka polskiego lub stabej znajomosci tego jezyka, gmina, na terenie
ktorej dziecko zamieszkuje ma obowigzek zapewni¢ mu przez okres roku, dodatkowe, bez-
platne lekcje z jezyka polskiego (Januszewska 2010, 342).

Waznym elementem w procesie integracji, na ktéry zwraca uwage Malgorzata Dziekon-
ska jest potrzeba zaangazowania obydwu stron - zaréwno samego uchodzcy czy powraca-
jacego, jak i jego srodowiska (Dziekonska 2009, 252). Na zasade dwustronnosci w procesie
adaptacji i integracji uchodzcow wskazuje takze Ewa Wysocka.

Ponizej przedstawione zostang uwarunkowania, ktdre moga sprzyja¢ integracji dzieci
podejmujacych nauke w polskiej szkole. Najpierw zaprezentowane zostanie stanowisko do-
tyczace dzieci-uchodzcow, a nastgpnie dzieci-reemigrantow.

Jak wynika z badan przeprowadzonych przez Edyte Januszewska do gtéwnych proble-
mow dzieci uchodzczych uczeszczajacych do szkoly w Polsce naleza:

— brak znajomosci lub staba znajomos¢ jezyka polskiego,

- wystepowanie roznic kulturowych pomiedzy dzie¢mi z réznych krajow,

- czeste konflikty wynikajace pomiedzy réwiesnikami réznych narodowosci (Janu-

szewska 2010, 344-346)

W raporcie dotyczacym organizacji i realizacji ksztalcenia przedstawicieli mniejszosci
narodowych w Polsce zwrécono uwage takze na:

 niewystarczajace rozpoznanie potrzeb przedstawicieli mniejszosci narodowych,

« niedostateczne przygotowanie nauczycieli do pracy z przedstawicielami mniejszosci

narodowych,

« niewystarczajace przygotowanie szkot do edukacji przedstawicieli mniejszo$ci naro-

dowych,

157



Katarzyna Braun

o staba wspolpraca z rodzicami,

« izolowanie od grup réwiesniczych (zob. Raport o wynikach..., 2006).

Zadaniem szkoly chcacej wyjs¢ z pomoca w integracji dzieci-uchodzcéw jest podejmo-
wanie dziatan niwelujacych wspomniane powyzej trudnosci.

Katarzyna Olbrycht poddaje analizie dotychczasowe préby edukowania do sytuacji kon-
taktu z odmiennoscig kulturowa proponowane przez teoretykow i realizowane w praktyce,
ktdre zasadzaja si¢ na szerokiej, antropologicznej interpretacji kultury, unikajacej warto-
$ciowania. Wysitki w tym kierunku skladaja sie na kilka wyraznych strategii edukacyjnych.
Wazniejsze sposrdd nich, to:

+ zapoznawanie ze sposobami zycia spotecznosci odmiennych kulturowo, zmierzajace
gléwnie do rozbudzenia zainteresowan (eksponuje sie tu barwna, tajemnicza egzoty-
ke danej kultury, rzadko wnikajac w jej historie, obraz §wiata jej przedstawicieli, uzna-
wane hierarchiczne wartosci; metody i formy maja najczesciej charakter turystyczny);

« aranzowanie w miare autentycznych doswiadczen (degustacje potraw narodowych,
nauka tancow, udzial w obrzedach);

« eliminowanie stereotypow (organizowanie réznego typu kontaktéw interkulturo-
wych, szczegélnie nieformalnych);

« edukacja jezykowa przygotowujaca do prostej komunikacji zwigzanej z codziennymi
sytuacjami zyciowymi oraz prowadzeniem intereséw;

o ksztalcenie do tolerancji negatywnej, jako dobrowolnego znoszenia nawet uciazli-
wej odmiennosci, by zazegnywa¢ konflikty oraz racjonalnie analizowac zyski i straty
zwigzane ze zniesiong lub odroczonag reakcja;

o ksztalcenie do tolerancji pozytywnej (totalnej, bezwarunkowej akceptacji innosci
oraz niwelowania wszelkiej dominacji, co w praktyce prowadzi do rezygnaciji z jakie-
gokolwiek dziatania edukacyjnego adresowanego do grup i jednostek odmiennych
kulturowo).

Praktyka pokazala, ze strategie te, cho¢ wprowadzane w dobrej wierze i uzyskujace

w pojedynczych przypadkach pozytywne efekty, w szerszym wymiarze nie spelniajg pokla-
danych w nich nadziei (Olbrycht 1996, 119). Stad potrzeba dalszych poszukiwan, na bazie
dotychczasowych doswiadczen optymalnego sposobu wspierajacego proces adaptaciji.

Wedlug Mirostawa Sobeckiego pierwszym zadaniem edukacji wielokulturowej wydaje
sie rozbudzanie przekonania, ze kazdy z nas funkcjonuje w wielu wymiarach kulturowych
(Sobecki 2009, 273). Ewa Wysocka twierdzi, ze podstawowy wyznacznik i mechanizm ada-
ptacji i integracji ,,obcych” wérdéd ,,swoich”, dokonujacy sie przez budowanie wiedzy i wza-
jemnego zrozumienia stanowi edukacja dwustronna. Dalej autorka konkretyzuje zadania
sprzyjajace integracji stojace po dwoch stronach - uchodzcéw i spotecznosci przyjmuja-
cej. Do zadan po stronie uchodzcéw zalicza: eliminacje barier jezykowych (dostarczanie
kompetencji jezykowych), eliminacje barier spoleczno-kulturowych (dostarczanie wiedzy,
uczenie umiejetnosci spotecznych), eliminacje barier strukturalnych (wyksztalcenie jako
podstawa emancypacji). Natomiast do zadan stawianych po stronie przyjmujacej zalicza
- zmiane postaw spotecznych wobec uchodzcéw (eliminacja stereotypdw, uprzedzen, prak-
tyk dyskryminacyjnych) przez zwigkszanie swiadomosci spotecznej, ksztatltowanie postaw
tolerancyjnych oraz wskazanie korzysci wyptywajacych z wlaczenia uchodzcéw w system
spoteczno-kulturowy (Wysocka 2007, s. 56-57).
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W mysl tych zalozen, jednym z gtéwnych celéw edukacji kulturowej powinno stac sie
ksztaltowanie postawy szacunku wobec innego w jego tozsamosci kulturowej, postawy
sprzyjajacej rownoczesnie wszelkiej perswazji. Jesli przez postawe rozumie¢ osobowoscio-
wa strukture tréjkomponentowsq, wyznaczajaca stosunek do danego przedmiotu w sferze
intelektualnej, emocjonalno-wolicjonalnej i dzialaniowej, kompetencje, ktére miataby roz-
wija¢ edukacja kulturowa w proponowanym tu sensie, powinny obejmowac:

« znajomos$¢ praw czlowieka i narodéw,

« znajomo$¢ historii narodéw (przede wszystkim wiasnego, narodéw sasiednichoraz

szczegdlnie w danym momencie znaczacych),

« znajomos$¢ kanonu kultury wysokiej, z réwnoczesng znajomoscia glownych kierun-
kow jego krytyki (przede wszystkim w odniesieniu do wlasnego narodu, narodow
sasiednich oraz kulturowo znaczacych),

« znajomos¢ jezykow umozliwiajacych dialog miedzykulturowy na plaszczyznie osobowe;.

Powyzsze kompetencje dotyczyly gtéwnie sfery intelektualnej. W sferze emocjonalnej
konieczne bytyby doswiadczenia bezposrednich kontaktow ze znaczacymi dla danej kultu-
ry postaciami, miejscami i sytuacjami. Szczegdlnie istotne i aktualnie pilne, stalo si¢ rozwi-
janie uczu¢ wyzszych, w tym - uczucia szacunku do drugiego czlowieka widzianego przez
pryzmat jego warto$ci osobowych, a wiec i do jego kultury.

W sterze dzialaniowej niezbedna bylaby sprawna, wyrobiona (wy¢wiczona) wola. Umoz-
liwia ona realizacj¢ przyjmowanych programéw zyciowych, w tym programu uznawania
praw czlowieka i narodéw, a takze podejmowanie mozliwych i adekwatnych do sytuacji
form pomocy, oraz ich inicjowanie (Olbrycht 1996, 119).

Przewidziane tak rozumiang edukacja kulturowa poznawanie kultur musialoby w
pierwszym rzedzie zmierzac¢ do szukania przyjetych za kluczowe przejawdw mysli i dziatan,
ich rozumienia, a dopiero potem do budzenia zainteresowan poszczegdlnymi obiektami,
zachowaniami i ich odmiennoscig. Drugi czlowiek, ,,inny”, musi si¢ pojawi¢ w tej sytuacji
najpierw jako osoba z calym swym uposazeniem i uprawnieniami, godna szacunku i mi-
tosci, bogata w doswiadczenie swojej wspdlnoty dazacej do odkrycia sensu, ale jako taka
- réwnoczesnie narazona na degradacje, regres osobowy na miare zagrozen wlasnej cywili-
zacji, wplyw antykultury jako dziatan ostabiajacych wrazliwos$¢ na wlasne czlowieczenstwo
i osobowy wymiar drugiego cztowieka (Olbrycht 1996, 120).

Obecnie w wielu szkolach, do ktérych uczeszczajg dzieci-uchodzcy, oraz w ramach kilku
organizacji pozarzadowych podejmowane s3 dziatania zmierzajace do utatwienia integracji.
Dzialania te podejmowane sg kilkutorowo:

« dziatania majgce na celu przygotowanie nauczycieli do pracy z dzie¢mi-uchodzcami,

o dzialania przygotowujace srodowisko szkolne (uczniéw, rodzicéw, nauczycieli) na
przyjecie dzieci-uchodzcow,

o dzialania integracyjne wobec dzieci-uchodzcéw i ich rodzicow.

Dzialania we wszystkich wspomnianych obszarach podejmowane sa m.in. przez takie
organizacje jak Polska Akcja Humanitarna, Stowarzyszenie Centrum Wolontariatu w Lu-
blinie, Fundacja Edukacja i Tworczos¢, Stowarzyszenie Ekologiczne ,,Dla Ziemi”, Centrum
Inicjatyw Migdzykulturowych'. W ramach zaje¢ prowadzone sg liczne kursy dla nauczy-

! Wiecej szczegélowych informacji na temat realizowanych programéw mozna znalez¢ na stronie: http://
www.udsc.gov.pl/Dzialania,na,rzecz,dzieci,uchodzcow,1143.html (15.06.2012).
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cieli, ktorych celem jest przygotowanie ich do prowadzenia klas z dzie¢mi-cudzoziemcami.
Zwraca si¢ podczas nich szczeg6lna uwage na potrzebe przygotowania polskich rodzicow
i dzieci na przyjecie do spotecznosci szkolnej dzieci-uchodzcow. Wazny element stanowia
warsztaty miedzykulturowe prowadzone przez wolontariuszy w szkotach. Dzigki tym warsz-
tatom uczestnicy moga zapoznac si¢ z inng kulturg i przekonad, ze ,,inny” nie znaczy gorszy.
Dopelnieniem tych zajec jest indywidualne wsparcie rodzin przez wolontariuszy-asystentow,
ktérzy pomagaja w zatatwianiu codziennych spraw, towarzysza podczas spotkan z nauczy-
cielami, zwlaszcza wéwczas, kiedy znajomos¢ jezyka polskiego przez rodzicow jest jeszcze
staba. Ciekawg inicjatywa o szerokim zasiegu sa organizowane z okazji Swiatowego Dnia
Uchodzcy (20 czerwca) liczne imprezy masowe, ktore przyblizaja kulture krajow, z ktérych
pochodza uchodzcy. Celem wszystkich tych dziatan powinno by¢ ulatwienie dostosowania
sie dzieci do nowych warunkdéw pracy w szkole oraz innych wymagan edukacyjnych.

Trudnosci nie jest pozbawione takze przyjecie do szkoty dziecka, ktére powrdcito do
Polski po dluzszym pobycie za granica. Rodzice dziecka, ktore wrdcilo z emigracji, musza
wystapi¢ do dyrektora szkoly z podaniem o przyjecie dziecka do szkoty. Jesli dziecko ob-
jete bylo wczesniej obowiazkiem szkolnym, do podania powinny by¢ dotaczone $wiadec-
two (zaswiadczenia) wydane przez szkole za granicg i ostatnie $wiadectwo szkolne wydane
w Polsce. Swiadectwa te stanowig podstawe do ustalenia sumy lat nauki szkolnej ucznia
i okreslenia klasy, do ktdrej dziecko powinno uczeszczaé. Warto podkresli¢, ze w przypadku
uczniéw powracajacych z zagranicy i przyjmowanych do szké! ponadgimnazjalnych nie
stosuje si¢ obowigzujacych zasad rekrutacji’. Wazna kwestig jest uznawalnos$¢ swiadectw
uzyskanych za granica. Moga by¢ one, na mocy umoéw miedzynarodowych, uznawane za
réwnorzedne ze $wiadectwami polskimi albo w wypadku braku odpowiednich uméw pod-
lega¢ nostryfikacji’.

Ukazane powyzej wymogi formalne stanowig zaledwie poczatek drogi. Szkota powinna
pomoc dzieciom powracajacym z zagranicy uzupelni¢ réznice programowe i ewentualne
braki w znajomosci jezyka polskiego. Uczniowie powracajacy z zagranicy:

« maja prawo do dodatkowej, bezptatnej nauki jezyka polskiego, ktéra organizuje organ

prowadzacy szkole,

« moga korzysta¢ z dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych w zakresie przedmiotéw na-
uczania organizowanych przez organ prowadzacy szkole, nie dluzej jednak niz przez
okres 12 miesiecy,

« rdznice programowe z zaje¢ edukacyjnych realizowanych w klasie, do ktoérej uczen
przechodzi, sa uzupelniane na warunkach ustalonych przez nauczycieli prowadza-
cych dane zajecia.

Prawo daje podstawe do dziatan, ktére podejmuje szkota, ale od jakosci tych dziatan zalezy,

czy stang si¢ one rzeczywistym wsparciem dla dzieci wracajacych z zagranicy, czy jedynie po-
twierdzeniem obiegowej opinii, ze polskie szkoty nie sg gotowe na ich przyjecie (Kula, 2012).

? Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 20 lutego 2004 w sprawie warunkow i trybu
przyjmowania uczniéw do szkot publicznych oraz przechodzenia z jednych typéw szkét do innych (Dz.U. nr
26, poz. 232 z pdzn. zm.): ,§ 19 ust. 1 pkt 3. Do klasy programowo wyzszej (na semestr programowo wyzszy) w
szkole podstawowej, gimnazjum oraz szkole ponadgimnazjalnej przyjmuje si¢ ucznia na podstawie wiadectwa
(zaswiadczenia) wydanego przez szkole za granica i ostatniego $wiadectwa szkolnego wydanego w Polsce, na
podstawie sumy lat nauki szkolnej ucznia.

* Art. 93 Ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty — Dz.U. z 2004 r. nr 256, poz. 2572 z pézn. zm.
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Ponizej przedstawionych zostanie kilka rozwigzan, ktére mogg pomdc odnalez¢ si¢ dziecku
powracajacemu z migracji w polskiej szkole. Pierwszym elementem jest potrzeba - jeszcze
za granicg, kiedy rodzice planuja powrdt - organizacji zaje¢ podnoszacych kompetencje jezy-
kowe oraz wiedze o réznicach kulturowych, o tym jak polska szkota i Polska beda sie roznity
od tego, do czego przywykly w kraju, w ktérym obecnie przebywaja. Po powrocie do kraju
warto zadba¢ nie tylko o zapisanie dziecka do szkoly, ale takze o srodowisko réwiesnicze, w
ktorym dziecko poczuje si¢ akceptowane. Mozna tego dokonac poprzez zapisanie dziecka do
klubu sportowego, domu kultury, czy innej instytucji prowadzacej zajecia dla dzieci i mlo-
dziezy. Warto zadbac takze o pokazanie dziecku nowej szkoly zanim zacznie do niej chodzic.
W procesie integracji dziecka po powrocie do kraju szczegolnie wazng role odgrywaja rodzice,
ktorzy wrocili razem z dzieckiem, bowiem to oni majg wspoélne z dzieckiem do$wiadczenia
dotyczace tego co bylo ,tam” i tez tego, co si¢ dzieje tutaj. Bo kfopoty nie ograniczajg sie do
ktopotéw w szkole, wcale nie mniej ktopotéw jest w funkcjonowaniu spotecznym po powro-
cie. Innym zrédtem wsparcia dla dzieci i rodzicow w kwestii pomocy w procesie powtdrne;j
akulturacji w Polsce moga by¢ organizacje pozarzadowe pomagajace cudzoziemcom w Polsce.
Pracuje w nich wielu psychologéw specjalizujacych si¢ w problematyce migdzykulturowej -
maja oni kompetencje, aby pomodc w takich trudnosciach zwigzanych z powrotem do Polski.
Dziatalnos¢ tego typu prowadzi migdzy innymi Fundacja Sto Pociech®. Duza pomoca dla dzie-
ci byloby znalezienie si¢ w gronie innych, ktérzy mieli podobne doswiadczenia zagraniczne a
teraz przezywaja podobne trudno$ci w Polsce. Jesli w szkole lub w dzielnicy jest kilkoro dzieci,
ktore znajduja sie w podobnej sytuacji, warto wystapi¢ do dyrekeji szkoty/szkét o zorgani-
zowanie lekeji jezyka polskiego nie przez ktoregokolwiek z polonistéw z lokalnej szkoty, ale
kogo$ kto ma specjalizacje w nauczaniu jezyka polskiego jako jezyka obcego. Obecnie na kilku
uczelniach w Polsce (np. w Krakowie na UJ, w Katowicach, Wroctawiu, Warszawie, Lublinie)
prowadzone s3 studia magisterskie II stopnia i/lub studia podyplomowe ksztalcace polonistow
i neofilologéw w tym kierunku. Nauczyciel specjalista z tego zakresu posiada wiedze na temat
odpowiedniego warsztatu metodycznego (specjalistyczne podreczniki, pomoce audiowizual-
ne, plansze itp.); potrafi dostosowac stownictwo do poziomu jezykowego ucznia; uczy grama-
tyki opisowej, a nie funkcjonalnej, wie, co w nauce jezyka polskiego, i w ktérym jego obszarze,
jest dla uczniéw, o ktérych tu mowa, najtrudniejsze, jest Swiadom potrzeb takich uczniéw, co
do nauczania komunikacyjnego (Grzymata-Moszczynska 2012).

Bardzo wazne zagadnienie stanowi wsparcie dziecka w przezyciu ,,szoku kulturowego”
Rodzice i nauczyciele powinni pomdc dziecku, by nie przezywato tych trudnosci w kate-
gorii ,jestem gorszy’, tylko wiedzialo, Ze moze si¢ tak czu¢, bo sytuacja jest bardzo trudna
(Grzymala-Moszczynska 2012).

Wskazane powyzej realia wielu polskich szkét, do ktérych uczeszczajg dzieci o bardzo
zroznicowanych historiach indywidualnych (dzieci polskie, dzieci-cudzoziemcy, dzieci-
-reemigranci) wymagaja od nauczycieli tworczosci i postawy dialogu. Jerzy Nikitorowicz
wskazuje trzy rodzaje dialogu, ktére maja stuzy¢ wzajemnemu oswajaniu, uwrazliwianiu
i pokojowemu wspotistnieniu:

- informacyjno-poznawczy (zauwazanie i po$wigcanie uwagi, zainteresowanie, prze-

kaz, ciekawo$¢ poznawcza, porozumienie w przekazie),

* Http://www.stopociech.pl/s/index.php?option=com_content&view=article&id=432&Itemid=259
(6.06.2012).
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- negocjacyjny (poszukiwanie i nadawanie warto$ci, wzajemne zrozumienie, kompro-
mis, otwarto$¢),

- traktowany jako imperatyw — warunek pokoju i rozwoju (aktywna wymiana mysli,
tolerancja i uznanie, zaangazowanie w procesie wzajemnego ubogacania dzigki roz-
nicom) Dialog jest okreslany jako sposéb komunikacji, w ktérym podmioty daza do
wzajemnego poznawania i zrozumienia, zblizenia emocjonalnego, wspoldziatania,
przebywania ze sobg, wspierania si¢ (Nikitorowicz 2010, 91).

Takiemu podej$ciu moga stuzy¢ wypracowane liczne formy pracy i ¢wiczenia, ktére re-
alizowane w szkotach i $rodowisku lokalnym przyczyniaja sie¢ do wzajemnego szacunku i
pomocy w integracji. Do takich form mozemy zaliczyc¢:

« wyklad na temat réznic i podobienstw miedzy kulturg rodzima i obca,

o dygresja kulturowa, krétka wzmianka na temat wybranego aspektu kultury taczacego

sie bezposrednio lub posrednio z tematem lekcji,

« kapsuta kulturowa - krotki opis wybranego aspektu kultury potaczony z dyskusja na
temat réznic z kulturg rodzima,

o kulturogram, czyli prezentacja réznic kulturowych przedstawiona w telegraficznym
skrocie,

« incydenty krytyczne, polegajace na rozwazaniu przypadkéw nieporozumien komuni-
kacyjnych na tle réznic kulturowych, a nastepnie wskazywanie na sposoby rozwiazy-
wania czy unikniecia konfliktu,

« wyspa kulturowa -, kacik kulturowy” z fotografiami, mapami, wycinkami, plakatami,
ktdre informuja, zwracajg uwage oraz prowokuja pytania na temat kultury,

« minidrama, podczas ktdrej uczniowie odgrywaja scenki przedstawiajace sytuacje ty-
powe dla innej kultury, itp. (Nikitorowicz 2010, 92).

Wszystkie przedstawione powyzej strategie, metody i przyklady stuza wsparciu ucznia,
ktéry w poczuciu zagubienia, osamotnienia rozpoczyna nauke w polskiej szkole po przezy-
ciach zwigzanych z powrotem do kraju, badz uchodzctwem. Zadaniem stojacym przed doro-
stymi - nauczycielami, wychowawcami jest pomoc w indywidualnej drodze przezwyci¢zania
pojawiajacych sie trudnosci. Nie da si¢ zapewne w tych sytuacjach zastosowac jednej, wspol-
nej strategii, czy uniwersalnej metody. Kazdy uczen i jego historia jest jedyna, niepowtarzal-
na. Stad potrzeba wysitkéw zmierzajacych do poznania ucznia i indywidualnego wsparcia.

Zakonczenie

W niniejszym artykule podjeta zostala analiza sytuacji dziecka rozpoczynajacego nauke
w polskiej szkole po przezyciach zwigzanych z emigracja lub uchodzstwem. To, jak bedzie
przebiegal proces adaptacji i edukacji zalezy od wielu czynnikéw, takich jak: wsparcie ro-
dziny, przygotowanie szkoty do pracy z dzie¢mi prezentujacymi rozne tradycje kulturowe,
przygotowanie srodowiska rowiesniczego na kontakty z ,,nowym” kolega/kolezanka.

Zaprezentowane powyzej tresci nie daja gotowych rozwigzan na udang prace z dziec-
kiem-uchodzcg czy reemigrantem, ale moga przyczynic si¢ do pojecia refleksji i wytyczenia
wlasnych koncepcji na prace indywidualna w wielokulturowej szkole.
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The Educational Consequences of Migration

Summary

One of the characteristic features of the modern world are frequent migrations abroad. This phe-
nomenon concerns inhabitants of all continents, although reasons for migration differ. Contemporary
migrant is most often a person seeking for a decent place to live. Spatial mobility which is taking place
nowadays can be characterized by both departures and returns. The decision on relocating is usually
influenced by both direct factors (economic, political and personal) and indirect factors (resulting from
migrant’s individual lot).

When analysing the consequences of migration, one cannot omit the question of children migrating
with their parents and the influence such relocation has on their schooling. The article entitled “The
Educational Consequences of Migration” discusses two different perspectives of this issue. The first aspect
is the return of polish children who, from various reasons, have been educated abroad. The article pre-
sents potential difficulties for children. teachers and classmates. The second aspect is the more and more
frequent presence of migrants’ and refugees’ children in Polish schools. In the scope of this issue, the
article discusses how schooling environment can be adapted to “foreign” children, as well as the ways of
their adaptation to the schooling conditions, while paying special attention to the process of the youth
acculturation.

Keywords: consequences of migration, refugees, migrant, education, school, acculturation.
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Czes¢ pigta

Uczniowie zdolni

Problematyka pracy nauczyciela z uczniami wybitnie zdolnymi nie jest zbyt czesto po-
dejmowana w czasie studiow nauczycielskich oraz kursow i szkolen. Zaklada sie a priori,
ze taki uczen powinien poradzi¢ sobie samodzielnie w procesie nauczania. Takie podejscie
sprawia, ze wielu uczniéw zdolnych nie otrzymuje potrzebnego im wsparcie i nie rozwija
swoich uzdolnien i wrodzonych talentéw. Jednoczesnie, jesli organizowane jest wsparcie dla
ucznioéw zdolnych, czgsto przyjmuje ono forme jedynie dodatkowych zaje¢ dydaktycznych,
poszerzajacych wiedze ucznia.

Opierajgc sie na klasycznych definicjach wychowania nalezy zauwazy¢, ze takie podej-
$cie nosi znamiona redukcjonizmu. Aby pomoc uczniowi wybitnie zdolnemu byta efektyw-
na, musi mie¢ charakter integralny i odnosi¢ sie zaréwno do sfery intelektu, jak i emocji,
relacji spotecznych i sfery duchowe;j.

W piatej czesci publikacji przedstawiony zostanie przyklad takiego podejscia, nazwany
przez autora, Tomasza Knopika, ,treningiem madrosci”. Oprdcz szczegdtowego przedsta-
wienia zalozen i form tej metody, w aneksie zawarto takze przyklady ¢wiczen, ktére moga
postuzy¢ do rozpoczecia realizacji wsparcia dla ucznia wybitnie zdolnego z wykorzysta-
niem tej metody.






Tomasz Knopik

Trening madrosci jako innowacyjna metoda wspierania
rozwoju uczniow wybitnie zdolnych

Streszczenie

Dotychczasowe badania dotyczgce specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow wybitnie zdolnych
wskazujg przede wszystkim na ich deficyty w zakresie inteligencji emocjonalnej i spolecznej. Prefero-
wanie czynnosci zwigzanych z rozwijaniem talentu skutkuje traktowaniem relacji rowiesniczych jako
kwestii drugorzednej, co moze wigzac sig z wycofaniem i poczuciem osamotnienia. Zajmowanie sie
tematami wykraczajgcymi poza ramy standardéw nauczania, postugiwanie sie dos¢ rozbudowanym je-
zykiem, krytyczna postawa wobec siebie i otoczenia, indywidualizm stanowié mogg istotne zagrozenia
integracji ucznia zdolnego z zespotem klasowym.

Jedng z form kompleksowego wsparcia osob wybitnie zdolnych jest trening mgdrosci ukierunkowa-
ny na rozwijanie zaréwno inteligencji analitycznej, twérczej, jak i praktycznej (zgodnie z triarchiczng
koncepcijg intelektu R. Sternberga). Mgdros¢ w psychologii wspélczesnej jest wiedzg na temat pragma-
tyki zyciowej, zdolnoscig do rozwigzywania dylematéw i podejmowania przemyslanych decyzji, a takze
umiejetnoscig godzenia wlasnego dobrostanu z realizacjg celow przez innych ludzi.

Artykut prezentuje wymiar aplikacyjny psychologicznych koncepcji mgdrosci w postaci propozycji
konkretnych zestawow cwiczen, ktére pedagodzy bedg mogli wykorzystaé podczas pracy z uczniami
zdolnymi. Gtownym zadaniem zaprojektowanych treningdéw jest zintegrowanie oséb szczegolnie utalen-
towanych z klasq w taki sposéb, aby, nie zatracajgc swego indywidualizmu, poczuly sig czescig zespotu
i czerpaly z tego autentyczng satysfakcje.

Stowa kluczowe: trening mgdrosci, uczniowie wybitnie zdolni, wsparcie

Wstep

Psychologia ucznia wybitnie zdolnego jako dziedzina zajmujaca si¢ opisem i wyjasnia-
niem jego zachowan jest psychologia skrajnosci. Zamiast arystotelesowskiego zlotego srod-
ka wprowadzajacego rownowage do podejmowanych dziatan, mamy do czynienia albo
z nadmiarem albo tez z deficytem w zakresie okreslonej cechy, czy wlasciwosci. Nauczyciel
ucznia zdolnego moze zatem zaobserwowac zaréwno przejawy aspolecznego indywidu-
alizmu, jak i konformizmu odbierajagcego mlodemu czltowiekowi jego tozsamos¢ i redu-
kujacego potrzeby do oczekiwan najblizszego otoczenia. Z jednej strony uczen zdolny to
neurotyczny perfekcjonista, ktéry dazy do celu w przeswiadczeniu o wlasnej niedoskona-
tosci i nigdy nie jest zadowolony z efektow pracy, z drugiej za$ zupelnie niezaangazowany
w rozwijanie swojego potencjalu apologeta postawy ,,tumiwisizmu”. Niektérzy pedagodzy
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wskazuja postawe egocentryczng jako kluczowa ceche¢ ucznia zdolnego, inni natomiast po-
stawe allocentryczng, w ktérej brakuje troski o wlasne dobro (Limont, 2011).

Stad, bardzo trudno jest opracowac spojna i wyczerpujaca psychologiczng charak-
terystyke dziecka uzdolnionego. Zamiast jednej unifikujacej fenomen posiadania zdol-
nosci teorii, przewazaja we wspdlczesnym dyskursie naukowym raczej fragmentarycz-
ne ujecia tego zjawiska przeprowadzane w ujeciu idiograficznym (por. Sekowski, 2000).
Pomimo to, badacze zgadzaja si¢ ze sobg, co do okreslenia gléwnej przyczyny wystepu-
jacych probleméw o charakterze psychospotecznym. Dostrzegaja ja w dysharmonii wy-
nikajacej z braku adekwatno$ci miedzy rozwojem poznawczym a osobowosciowym (Alt-
man, 1983; Ledzinska, 2010). Wybitnie zdolni uczniowie dysponuja wiedza i stownictwem
znacznie wykraczajacymi poza standard obowigzujacy dla oséb w tej grupie wiekowe;.
Wykorzystanie jednak tej wiedzy w praktyce, swiadomos¢ wtasciwych znaczen pozna-
nych terminéw uwarunkowana jest dojrzatoscia spoteczno-emocjonalng, zakresem do-
tychczasowych doswiadczen zyciowych oraz umiejetno$ciami metapoznawczymi (Stern-
berg, 1986). Oznacza to, Ze normalnie przebiegajacy rozwodj emocjonalny w konfrontacji
Z przyspieszonym rozwojem poznawczym, postrzegany jest jako ,zahamowany” lub tez
»zaktocony”, co w rzeczywistosci jest artefaktem wynikajacym z pewnego ztudzenia per-
cepcyjnego (mozna by je poréwnac do ,optycznego zludzenia” polegajacego na obligato-
ryjnym przypisaniu spozywania bardzo duzych positkéw osobom z nadwagg i zaskocze-
niu, kiedy widzimy, Ze posilajg si¢ zupelnie normalnymi, jesli chodzi o wielkos¢, porcjami).
Oczywiscie, nie mozna zapominac o tym, Ze konsekwencje opisanej dysharmonii faktycz-
nie przejawiaja sie¢ w zachowaniu, przy czym naduzyciem jest (a czyni to wielu pedagogow
i psychologéw) moéwienie o ,,uposledzeniu inteligencji spoleczno-emocjonalnej” lub tez
o ,powaznych deficytach emocjonalnych”

W tej psychologicznej ambiwalencji zachowan kryje si¢ ogromne wyzwanie dla nauczy-
cieli, ktérzy podejmuja si¢ wysitku wspierania uczniéw zdolnych. Zanim jednak przystapi
sie do praktycznego udzielania pomocy, warto zada¢ sobie kluczowe pytanie: jaki jest cel
naszych dziatan? Jakie jest wlasciwe przeznaczenie naszej pomocy? Oczywista odpowiedz,
jaka nasuwa sie wiekszodci nauczycieli, to: ,,chodzi o to, zeby rozwing¢ potencjal ucznia
zdolnego”. Uwazam jednak, ze odpowiedz ta jest niepetna. Rodzi bowiem kolejne zasadni-
cze pytanie: po co w ogole rozwija¢ swoj potencjal? Czy jest to rodzaj tzw. ,,sztuki dla sztuki’,
a wiec czlowiek rozwija si¢ sam dla siebie, po prostu aktualizuje posiadany potencjat?

Niniejszy artykul jest probg zmierzenia si¢ z powyzszymi, fundamentalnymi zaréwno
w aspekcie aksjologicznym jak i dydaktycznym, pytaniami. Gléwna perspektywa teoretycz-
ng, w ktdrej przebiega¢ bedzie moja refleksja, jest psychologia madrosci rozumiana jako
zréwnowazona wiedza na temat pragmatyki zyciowej. W zwigzku z tym, ze proponowana
w czesci aplikacyjnej artykulu edukacja ku madrosci ma wymiar terapeutyczny, koniecznym
jest réwniez przedstawienie w zarysie probleméw i zagrozen, wobec ktérych owa terapia ma
by¢ zastosowana. Punktem wyijscia jednak bedzie eksplikacja samego terminu ,,uczen wy-
bitnie zdolny”, nie da si¢ bowiem uprawia¢ konstruktywnej refleksji, jesli jej przedmiot jest
niedookreslony (a takie mozna odnie$¢ wrazenie, analizujac aktualne sposoby i konteksty
uzywania przez psychologéw i pedagogéw tego terminu).
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1. Zdolnosci w ujeciu wspoélczesnej psychologii

Zdolnosci to wlasciwosci cztowieka, ktore warunkuja jego powodzenie w réznych dzie-
dzinach zycia i ktére odrézniaja go od innych 0séb w danej populacji (Lewowicki, 1986; Bo-
rzym, 1979). Aspekt ,,bycia wyréznionym” poprzez posiadanie zdolnosci podkresla w swej
definicji rowniez Pietrasinski, wedle ktorego to takie roznice indywidualne, ktore sprawia-
jg, ze przy jednakowej motywacji i uprzednim przygotowaniu poszczegolni ludzie osiggajg
w poréwnywalnych warunkach zewnetrznych niejednakowe rezultaty w uczeniu i dziataniu
(Pietrasinski, 1976, 736).

To klasyczne juz ujecie zdolnos$ci zwraca uwage na réznice w efektywnosci realizowania
przez jednostki pewnych zadan wynikajace przede wszystkim z wlasciwosci poznawczych
czlowieka. Pietrasinski traktuje motywacje jako proces, ktory towarzyszy zdolnosciom (jed-
nakowa motywacja jako warunek wlasciwego pomiaru nasilenia zdolnosci), a nie ich ele-
ment skfadowy.

Zdolnosci zatem odnosza si¢ do inteligencji ogélnej, ktora zgodnie z koncepcja Ch. Spe-
armana okresli¢ mozna jako czynnik g (generalfactor) odpowiedzialny za efektywno$¢ pro-
ceséw poznawczych, w tym: pamieci, uwagi, myslenia, percepcji (Necka, 2003). Niezwykle
inspirujaca metafora inteligencji jako energii mentalnej przydzielanej poszczegolnym czyn-
nosciom i zadaniom umystowym w réznym stopniu trafnie oddaje ide¢ zdolnosci ogoélnych,
pojmowanych jako baza dla ksztaltowania sie zdolnosci specyficznych. Wedlug Spearmana
bowiem, kazde dziatanie czlowieka wymaga zaangazowania czynnika g, przy czym podej-
mowane aktywno$ci mozna uszeregowa¢ wedle wielko$ci wydatkowanej energii mentalnej.
Stad wykonywanie pracy plastycznej zwigzane jest z mniejszym kosztem intelektualnym niz
rozwigzywania zagadki logicznej, cho¢ obie czynnosci nie moga odby¢ si¢ bez udziatu takich
procesow poznawczych, jak myslenie, uwaga, czy pamigc (réznica dotyczy stopnia intensyw-
nosci przebiegu tych proceséw). Hornowski, zgadzajac sie z takim podejsciem, dodatkowo
podkresla osobowosciowy status zdolnosci i wewnetrzng wole podmiotu implikujaca ak-
tualizacje wrodzonych potencjalnosci: zdolnosé jest indywidualng wtasciwoscig osobowosci
cztowieka, ktorej nie mozna sprowadzi¢ do wyksztatconych nawykéw, ale dzieki ktorej mozna
ksztattowac roznego rodzaju nawyki, sprawnosci i umiejetnosci (Hornowski, 1986, 48).

Psycholodzy odrézniaja zdolnosci ogdlne od zdolnosci specyficznych, utozsamiajac te
pierwsze po prostu z ponadprzecietng inteligencja odpowiedzialng za szybko$¢ przetwarza-
nia informacji. Zdolnosci specyficzne okreslone przez Spearmana jako czynniki s s3 w istocie
uzdolnieniami lub zdolno$ciami specjalnymi, ktére J. Strelau definiuje jako wzglednie state
warunki wewnetrzne cztowieka determinujgce efektywnosé wykonywania czynnosci w spe-
cyficznej sferze jego dziatalnosci (Strelau, 1997, 223). Owa specyficzna sfera dzialalnosci to
konkretna dziedzina, np. plastyka, muzyka, matematyka, informatyka, literatura. Doktadna
analiza uzdolnien pokazuje, ze na kazda zdolnos¢ specjalng skladaja si¢ pojedyncze zdolno-
$ci 0 najwyzszym poziomie specyfikacji. Uzdolnienia muzyczne na przyktad sg konfiguracja
bardziej specyficznych zdolnosci, takich jak: stuch tonalny, stuch harmoniczny, wyczucie
rytmu, pamie¢ melodii (Strelau, 1997). Stad mozna przyja¢ za Nosalem, iz uzdolnienia to
wyspecjalizowane uklady przetwarzajace okreslone klasy bodzcéw (Nosal, 1990).

Talent traktowany jest w literaturze przedmiotu jako synonim uzdolnien (por. Ledzin-
ska, 1996; Siekanska, 2004), cho¢ niektérzy autorzy zwracaja uwage, ze warunkiem zdia-

169



Tomasz Knopik

gnozowania talentu s3 wysokie lub bardzo wysokie osiggniecia w danej dziedzinie (Limont,
2011). Talent odnosi si¢ zatem do uzdolnien zaktualizowanych przez jednostke w postaci
konkretnych wytworéw ocenianych jako ponadprzecietne. To do$¢ subtelne rozréznienie
by¢ moze tatwiej jest zrozumie¢, kiedy jako analogie do niego potraktujemy klasyczny po-
dzial inteligencji autorstwa Hebba na typ A (wrodzone mozliwosci - capacities), B (zdol-
nosci rzeczywiste — abilities) i C (rzeczywisty poziom wykonania zadan - performance).
W pewnym uproszczeniu mozna by poréwnac zdolnosci do inteligencji typu A, konkretne
uzdolnienia rozwinigte na bazie zdolnosci do inteligencji typu B, za$ rzeczywiste przejawy
posiadania uzdolnien w postaci talentu do inteligencji typu C. Z poréwnania tego wynika
jednoznaczny wniosek: nie ma talentu bez osiggnie¢. W tym sensie talent jest pewng kom-
petencja wykorzystywania przez jednostke posiadanych uzdolnien w praktyce. Okazuje sie,
ze tym, co decyduje o poziomie rozwiniecia tej kompetencji, jest osobowos¢.

J. Renzulli jest jednym z pierwszych badaczy, ktérzy podwazyli stusznos¢ traktowania
zdolnodci jako wlasciwosci stricte poznawczych podmiotu. Autor ten uwaza, Ze warun-
kiem koniecznym moéwienia o wybitnych zdolnosciach jest $cisty zwigzek miedzy ,,trzema
pier$cieniami”: ponadprzecigtnymi zdolno$ciami, twdrczoscig i zaangazowaniem w prace
(Renzulli, 1986). Klasyczny model zdolnosci oparty o teorig¢ inteligencji Spearmana, Cattel-
la i Horna zostal wzbogacony o dwa nowe czynniki o charakterze osobowosciowym. Jed-
nak najwigkszym novum koncepcji Renzulliego byto wskazanie na specyficzny typ relacji
miedzy tymi czynnikami, ktéry w istocie odpowiadal za wystepowanie zdolnosci (rys. 1).

ponadprzecigtne,
zdolhodei

Zaangazowanie
W prace

Rys. 1. Model Renzulliego prezentujgcy interakcje miedzy trzema pierscieniami zdolnosci (Renzulli,
1986, 128).

Ponadprzecigtne zdolnosci moga by¢ rozumiane jako zdolnosci ogélne (warunkowa-
ne inteligencja ptynng wedlug koncepcji Cattella i Horna, por. Horn, Cattell, 1967; Horn,
1985) oraz zdolnosci specyficzne przejawiane w konkretnych dziedzinach aktywnosci (np.
muzyka, matematyka, chemia), przy czym wymagaja one oczywiscie zakotwiczenia w zdol-
nosciach ogoélnych. Jest to stanowisko zbiezne z ujeciem inteligencji przez Spearmana (por.
Necka, 2003). Nawigzujac do rozrdéznien terminologicznych przedstawionych powyzej
mozna uzna¢, ze zdolnosci ogdlne to po prostu zdolnosci, za$ zdolnosci specyficzne to
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uzdolnienia. Podzial ten nakfada si¢ na kolejne rozrdéznienie zdolnosci, jakiego dokonal
Renzulli, tj. zdolnosci szkolne (schoolhousegiftedness) i twdrczo-wytworcze (creative-pro-
ductivegiftedness). Pierwsze z nich odnoszg si¢ do umiejetnosci efektywnego opanowania
tresci zawartych w programach nauczania i s3 bezposrednio zwigzane z inteligencja ogélna,
drugie za$ umozliwiajg twdrcza aktywnos¢ w konkretnych dziedzinach kultury i nauki. We-
dlug Renzulliego analiza biograficzna 0séb uznanych za wybitne pokazuje jednoznacznie,
ze sukces warunkowany jest w zdecydowanie wiekszej mierze przez zdolnosci twoércze niz
iloraz inteligencji (Renzulli, 2003).

Przez tworczos¢ (drugi pierscien w modelu Renzulliego) nalezy rozumie¢ typ myslenia
charakteryzujacy sie:

a) plynnoscig (fatwosciag wytwarzania pomystow),

b) gietkoscia (gotowoscia do zmiany kierunku myslenia),

c) oryginalnoscia (zdolnosciag do wytwarzania reakcji nietypowych, niezwyktych i nie-

powtarzalnych),

d) otwartoscig na nowosci, ciekawoscia poznawcza,

e) wnikliwoscia.

Pierwsze trzy cechy myslenia tworczego zaczerpnal Renzulli z egalitarnej koncepcji
twdrczosci J. Guilforda (por. Necka, 2004). Poszerzyt jednak pojecie tworczosdci o aspekt
osobowosciowy. Otwartos¢ na nowosci, ciekawos¢ i wnikliwos¢ poznawcza wskazujg na
te cechy podmiotu, ktdre sg niezbedne do zainicjowania dziatan twoérczych (Necka, 2004;
Popek, 2003). Jednostka twdrcza musi odczuwac potrzebe zaktualizowania posiadanego
potencjalu. Renzulli, podobnie jak wielu innych psychologéw badajacych réznice indywi-
dualne (Amabile, 1985; Csikszentmihalyi, 1996; Tokarz, 1985), wskazuje na te czynniki na-
tury intraindywidualnej, ktére pobudzajg proces tworczy, a nastepnie odpowiadaja za jego
kontynuacje. Potrzeba aktywnosci tworczej moze przybrac¢ forme:

a) motywacji samoistnej polegajacej na czerpaniu satysfakcji z samej wykonywanej

czynnosci (Deci, 1975);

b) motywacji autotelicznej, stanu ,bycia na fali” (flow) polegajacego na jednoczesnym
odczuwaniu stanu ciekawosci poznawczej, podniecenia, radosci, ekscytacji warun-
kujacego efektywne wykonywanie dos¢ trudnych czynnosci bez oznak leku i znuze-
nial (Csikszentmihalyi, 1996);

c) motywacji hubrystycznej polegajacej na trwalym dazeniu do potwierdzania i wzro-
stu wlasnej wartosci (Kozielecki, 2007, 154); wedlug J. Kozieleckiego jest to metapo-
trzeba, ktéra w najwigkszym stopniu wplywa na biografi¢ czlowieka i podejmowanie
przez niego dzialan transgresyjnych (przekraczajacych zastane granice zaréwno w
wymiarze indywidualnym, jak i grupowym, por. Kozielecki, 1987);

d) ciekawosci poznawczej polegajacej na dostrzeganiu wielu probleméw (zazwyczaj
dotyczacych kwestii, ktére powszechnie uznawane sg za wystarczajaco zbadane lub
wyjasnione) i konsekwentnym poszukiwaniu na nie odpowiedzi poprzez podejmo-
wanie czynnosci o charakterze eksploracyjnym (Tokarz, 1985; Necka, 2004).

! Warunkiem efektu flow jest rownowaga miedzy posiadanymi przez jednostke kompetencjami
a stawianymi wymaganiami. Zbyt wysokie wymagania sa zrodtem leku, za$ zadania niewymagajace zbytniego
zaangazowania — znuzenia (Csikszentmihalyi, 1996).
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Zaangazowanie w prace definiuje Renzulli jako wysoka motywacje do podejmowania
dzialan przez podmiot celem aktualizowania wlasnego potencjatu (zdolnosci). Pierscien ten
powiazany jest z tworczoscia, ale jego zakres jest znacznie szerszy (dotyczy wszystkich czyn-
nosci podejmowanych przez jednostke, nie tylko dzialan twoérczych). Na motywacje skadaja
sie m.in.: wytrwalos¢, wytrzymalos¢, pracowitos¢, pewnosc siebie, wysoka samoocena. Warto
zauwazyc¢, ze motywacja rozumiana jest w tym modelu bardzo szeroko, raczej jako zespot cech
osobowosci odpowiedzialnych za inicjowanie i podtrzymywanie aktywnosci w danej dziedzi-
nie przez osobe¢ zdolng niz sama gotowo$¢ do wykonania pewnego wzorca zachowania.

Renzulli podkresla, ze o rozwoju zdolnosci decyduje w mniejszym stopniu intensyw-
no$¢ poszczegdlnych cech, ale przede wszystkim sila interakcji migdzy nimi. Oznacza to, ze
nawet wybitny potencjal poznawczy jednostki nie zostanie zaktualizowany jesli nie zostanie
wsparty odpowiednia motywacja i postawa twdrcza (Renzulli, 1986). W ujeciu Renzullie-
go osoba o nizszych zdolnosciach ogélnych (cho¢ ponadprzecietnych), ale zaangazowana
w prace i otwarta na nowosci ma zdecydowanie wigksze szanse na sukces (mierzony kon-
kretnymi osiggnieciami) niz osoba wybitna, ale o niskiej motywacji do pracy i obnizonej
ciekawosci poznawcze;.

Interesujacag propozycja Renzulliego jest wyodrebnienie na podstawie metaanalizy do-
tychczasowych badan nad zdolnosciami sze$ciu komponentéw pozaintelektualnych wpty-
wajacych na rozwijanie talentu przez jednostki: optymizm, odwaga, umitowanie dyscypliny,
wrazliwo$¢ na problemy innych, energia fizyczna i mentalna, poczucie przeznaczenia. Co
istotne, wedtug tego badacza, czynniki te s wzglednie niezalezne od wymiaréw zwigzanych
ze sferg poznawczg i sprawnosciowq (Limont, 2011). Koncepcja ta zastuguje na szczegélna
uwage, gdyz wedlug jej tworcy rozwdj zdolnosci wsparty ksztalttowaniem takich cech, jak
optymizm, odwaga, czy empatia jest Zrédlem satysfakeji zyciowej i dobrostanu (Renzulli,
2003). Daje ona zatem punkt wyjscia do opracowania optymalnego wsparcia oséb zdol-
nych, ktérego efektem jest umacnianie w nich poczucia szczesdcia.

2. Specyfika rozwoju psychospolecznego uczniow wybitnie zdolnych

Psycholodzy zajmujacy sie tematyka zdolnosci wyodrebnili kilka kluczowych proble-
moéw endogennych (wynikajacych ze struktury osobowosci) 0s6b wybitnie zdolnych, w tym:
perfekcjonizm, przesadny krytycyzm i samokrytycyzm, idealizm oraz indywidualizm (por.
Sekowski, 2000). Zjawiska te sg bezposrednio zwigzane z jednej strony z posiadaniem po-
nadprzecietnego potencjalu poznawczego, z drugiej zas z jego spoteczng percepcja. W taki
tez sposdb, stosujac dialektyczng perspektywe, nalezy podej$¢ do ich opisu: jako wyniku
immanentnych cech podmiotu, a takze wyniku ich oceny dokonywanej przez najblizsze
otoczenie. Moze bowiem okazac sie, ze wlasciwym problemem jest nie specyfika zachowa-
nia 0s6b zdolnych, ale ich spoteczny, zbyt krytyczny odbior (Sekowski, Knopik, 2011).

Perfekcjonizm uwazany jest za jedna z najbardziej charakterystycznych wilasciwosci
0sob wybitnie zdolnych (Reis, McCoach, 2002; Robinson, 2002). Jest to postawa petnego
zaangazowania w podejmowane dzialanie, ktére zostaje przerwane dopiero w momencie
realizacji wszystkich zaplanowanych na wstepie celéw (analogicznie jak w modelu interak-
cji tworczej; Necka, 2004). Perfekcjonizm faczy sie zatem z poczuciem obowigzku, wysokim
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poziomem motywacji, z byciem odpowiedzialnym, pracowitym, ale takze ze sztywnoscia
myslenia i ,fiksacja funkcjonalng” (por. Schuler, 2002).

Perfekcjonizm stanowi wewnetrzny regulator dziatan, ktéry nie pozwala na zadowalanie
sie przez jednostke namiastkami, ale wymusza osigganie jak najbardziej warto$ciowych re-
zultatow czesto bez liczenia si¢ z kosztami tego zaangazowania. Interesujaca jest (szczegdl-
nie w tym kontekscie) specyficzna percepcja czasu 0s6b wybitnie zdolnych. Dazenie do per-
tekeji, zupelne pochloniecie w wypelnianiu powzietych zamiaréw umieszcza podmiot poza
czasoprzestrzenig. Czas ustepuje miejsca subiektywnej ocenie stopnia bliskosci aktualnego
efektu pracy z efektem zaplanowanym (wyobrazonym) w wyznaczaniu rytmu zycia. Trafnie
ujal i opisal ten fenomen ,,zanurzenia w problemie” Csikszentmihalyi w efekcie flow, ,,bycia
na fali” (Csikszentmihalyi, 1996).

Zderzenie takiego pojmowania czasu ze wspolczesnym traktowaniem go jako parame-
tru wydajnosci pracownika jest Zrédlem powaznego konfliktu. Presja czasu moze hamowac
optymalny rozwdj oséb zdolnych, szczegdlnie w aspekcie myslenia twoérczego (Amabile,
1996). Niedostosowanie si¢ do obowiazujacych standardéw w oczach np. niektérych praco-
dawcdw, czy pedagogow postrzegane jest automatycznie w kategoriach obnizonej wydajno-
$ci, niskiej efektywnosci, braku motywacji, gdy tymczasem paradoksalnie spowolnienie to
wywolane jest zbyt wysokim zaangazowaniem, pryncypialnoscia w wykonywaniu konkret-
nych dziatan, pewnym typem idealizmu aksjologicznego (S¢kowski, 2000).

Uczen wybitnie zdolny, ktéry nadmiernie koncentruje si¢ na danym problemie i nie
potrafi zaakceptowac sytuacji, kiedy nalezy przerwac rozwigzywanie zadania, destabilizuje
porzadek dziatan przewidziany przez nauczyciela. Wnikliwo$¢ objawiajaca si¢ zadawaniem
wielu pytan, liczne komentarze zakldcaja normalny tok pracy. Takie zachowanie moze by¢
interpretowane zaréwno przez pedagogdéw, jak i réwiesnikow jako opryskliwe, niegrzeczne,
a przede wszystkim odmienne od pewnych przyjetych w szkole standardéw. Swiadomo$¢
bycia postrzeganym jako INNY, ktéra dociera do ucznia zdolnego z najblizszego otocze-
nia, stwarza powazny problem z samoakceptacja i ksztaltuje wewnetrzny obraz siebie jako
jednostki nieatrakcyjnej spolecznie. By¢ moze jest to jedna z przyczyn jego niesmialodci
i dystansu w kontaktach interpersonalnych.

Rozpatrywanie kwestii perfekcjonizmu jedynie jako pewnego balastu w karierze zawo-
dowej oséb wybitnie zdolnych jest jednak pewnym mitem. To, co w pewnych sytuacjach
stanowi zagrozenie, w innych moze okaza¢ si¢ duzym atutem. Caly czas s nisze na rynku
pracy przeznaczone dla 0séb bardzo precyzyjnych, analitycznych, perfekcyjnych w dzia-
taniu. Rolg psychologicznego doradztwa zawodowego jest dopasowanie miejsca pracy do
predyspozycji jednostki tak, aby jej potencjal mial szanse optymalnego rozwoju i efektyw-
nego wykorzystania w praktyce. Jak pokazujg badania ta odpowiednios¢ kompetencji osoby
zdolnej (réwniez jej temperamentu) do charakteru danej pracy jest kluczowa dla poczucia
zadowolenia z Zycia zawodowego i sprawia, ze praca nie jest tylko sposobem na zdobycie
srodkéw pienigznych, ale jest wartoscig autoteliczng (Siekanska, Sekowski, 2008).

W przypadku oséb wybitnie zdolnych perfekcjonizm jest gtéwnie efektem motywacji
hubrystycznej. Zachowanie motywowane hubrystycznie moze jednak przybra¢ dwie glow-
ne postaci: rywalizacji z innymi ludZzmi celem potwierdzenia wlasnej genialnosci lub daze-
nia do doskonalo$ci w oparciu o wlasne jej standardy. Okazuje si¢ wiec, ze perfekcjonizm
0s6b wybitnie zdolnych implikowany jest rowniez przez pragnienie bycia lepszym w kon-
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frontacji z konkurentami. Jest to powszechna motywacja, ktéra w istocie wyptywa z typowo
ludzkiej potrzeby docenienia nas przez innych, podtrzymywania i podnoszenia wlasnej sa-
mooceny (Sulls, 1977; Goethals, 1986).

W wielu badaniach podkresla si¢ ambiwalentng role perfekcjonizmu: z jednej strony
moéwi sie o pozytywnym wplywie perfekcjonizmu na osiggniecia oséb wybitnie zdolnych,
z drugiej za$ strony akcentuje si¢ jego destrukcyjne oddzialywanie na relacje interpersonal-
ne (Robinson, 2002). Przejawia si¢ ono miedzy innymi wysokim stopniem nasilenia kryty-
cyzmu zaréwno wobec wlasnej osoby, jak i innych ludzi (Sekowski, 2000). Stawianie sobie
wysokich wymagan jest stymulatorem rozwoju, ale potraktowane jako standard obowiazu-
jacy wszystkich moze przyczyni¢ si¢ do zbyt krytycznego oceniania otoczenia, traktowania
go w sposob lekcewazacy, arogancki. Dos¢ rozpowszechniony wizerunek osoby wybitnie
zdolnej jako czlowieka zarozumialego, zdystansowanego (por. Runco, 1990) zwigzany jest
miedzy innymi z jego tendencja do postrzegania innych przez pryzmat nadmiernych ocze-
kiwan, jakie sobie (a takze innym) stawia.

Tak mozna by wyttumaczy¢ ten mechanizm z perspektywy psychologii analizujacej oso-
be zdolng. Warto jednak zmieni¢ perspektywe i zastanowi¢ si¢ nad przyczynami takiego
postrzegania osoby zdolnej istniejacymi po stronie obserwatora wlasnie. Czy nie jest tak,
ze kiedy osoba przecigtnie uzdolniona bez wyrézniajacych ja z thumu osiagnie¢, wchodzi
w relacje z osoba, o ktdrej wie, ze jest wybitna, automatycznie uruchamia sie skrypt inter-
pretowania jej zachowan jako ekspresji wyzszosci, zarozumialstwa? To w ludziach przeciet-
nych budzi si¢ lgk przed konfrontacjg z czlowiekiem, ktéry wie wigcej, szybciej rozwigzuje
zadania matematyczne lub ol$niewajaco gra na fortepianie. Obawiaja si¢ o kondycje swojej
samooceny (sami sobie zadaja pytanie: w czym sg dobrzy? czym wyro6zniajg si¢ z ttumu?)
i obronnie staraja si¢ zdyskredytowac osobe stanowigca punkt odniesienia czynionych przez
siebie porownan. Jedna z technik dewaluacji jest uznanie jej za czlowieka zarozumiatego,
»Z problemami”, ktéry cho¢ jest zdolny i tak nie ma udanego zycia.

Warto zwrdci¢ réwniez uwage na specyfike komunikacji 0séb wybitnie zdolnych, ktére
czesto uzywaja specjalistycznego sfownictwa, poruszajg do$¢ szczegélowe tematy, staraja sie
jasno precyzowac swoje stanowisko, naklaniajac do tego réwniez swych rozméwcow. Taka
postawa moze zosta¢ zinterpretowana jako celowe podwazanie kompetencji partnera dys-
kusji, proba udowodnienia brakéw w posiadanych przez niego wiedzy i umiejetnosciach.
Woéwczas osoba zdolna zaczyna by¢ traktowana z dystansem, pojawiaja si¢ trudno$ci w na-
wigzywaniu nowych znajomosci, jej relacje interpersonalne obarczone sg stygmatem ,,bycia
przemadrzatym”, ostentacyjnie prezentujacym swoja przewage intelektualng nad innymi.
Niemoznos¢ nawigzania porozumienia jest zatem wynikiem z jednej strony braku dostoso-
wania osoby wybitnie zdolnej do poziomu i mozliwosci komunikacyjnych partnera, z dru-
giej za$ strony obawg partnera przed o$mieszeniem si¢, niewtasciwym odbiorem intencji
nadawcy, obnazeniem wlasnej niewiedzy.

Analizujac zjawisko perfekcjonizmu u 0sdb wybitnie zdolnych, nalezy wspomnie¢ o jesz-
cze jednym istotnym zagadnieniu, jakim jest idealizm. Respektowanie takich wartosci, jak
uczciwos¢, prawdomownosé, sprawiedliwos¢ i wymaganie tego samego od otoczenia moze
rodzi¢ rozczarowania. Rzeczywisto$¢ wymaga czasem podejmowania decyzji o dwuznacz-
nym wydzwigku moralnym i akceptacja takiego stanu spotyka si¢ u idealistow z duzym
oporem (Sekowski, 2000). Nie oznacza to jednak, ze pryncypialno$¢ stanowi przeszkode
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w utrzymywaniu aktywnych relacji z otoczeniem. Czesto idealisci funkcjonuja w swoich
grupach jako wzorce godne nasladowanie, swoiste autorytety, ktore mimo powszechnej
sktonnosci do permisywizmu, pozostaja wierne swoim zasadom. Zagrozeniem relacji in-
terpersonalnych staje si¢ taka pryncypialno$¢, ktdra nie pozostawia miejsca na wolnos¢ wy-
boru innym, ktéra indywidualny kodeks postepowania przemienia w dogmat.

Idealizm przejawia sie takze w podejmowaniu przez osoby zdolne zadan trudnych, kté-
rych osiagniecie czasem jest niemozliwe, co w rezultacie moze doprowadzi¢ do frustracji
i zaniku wiary w wyznawane wartosci, a takze w niektérych wypadkach do depresji (Ne-
ihart, 2002). Zaznaczy¢ jednak trzeba, ze pozornie negatywne konsekwencje zderzenia ide-
alizmu z rzeczywistymi mozliwo$ciami jednostki odnosza ostatecznie pozytywny skutek
W postaci poszerzenia samowiedzy.

Wyksztalcenie w osobach wybitnie zdolnych realistycznej perspektywy postrzegania
wlasnego potencjatu jest niezwykle istotne zaréwno dla ich osiagnie¢, jak i kondycji psy-
chicznej, tj. pozytywnego obrazu siebie (Feldhusen, 1986). Weryfikacja idealéw zaréwno
w zakresie swoich uzdolnien, jak i wyznawanych wartosci ksztaltuje dojrzatos¢ spoteczna,
a takze rozwija komponenty metapoznawcze, ktére reguluja procesy przetwarzania infor-
macji, a takze odpowiadaja za planowanie i podejmowanie decyzji w sprawie konkretnych
dzialan podmiotu (Sternberg, 1986).

Wielu badaczy zajmujacych si¢ wybitnie zdolnymi wskazuje na indywidualizm i nieza-
leznos¢, jako czynniki w znacznym stopniu ksztaltujace charakter relacji spotecznych tych
0sob (Strzatecki, 2005; Sekowski, 2000). Samo pojecie indywidualizmu ma bardzo rézno-
rodne konotacje. Niektdrzy autorzy wiaza je z nonkonformizmem i oryginalnoscia (Popek,
2003), inni traktuja je jako przekonanie normatywne na temat relacji: JA - INNI (Reykow-
ski, 1990), jeszcze inni przez indywidualizm rozumiejg przewage wartosci stymulacji i sa-
mokierowania (Schwartz, Sagiv, 1993). Prébujac znalez¢ podobienstwa w tych podejsciach
nalezaloby okresli¢ indywidualizm jako pewien styl funkcjonowania jednostki w grupie
charakteryzujacy si¢ odwaga w wyrazaniu wlasnych pogladéw, niezaleznoscia, oryginalno-
$cig, a takze konsekwencja w samorealizacji. W tym znaczeniu osoby wybitnie zdolne uznaé
mozemy za indywidualistow, ktérzy krocza wlasna $ciezka czgsto wbrew ogdlnym trendom,
czy sugestiom najblizszego otoczenia.

Indywidualizm i nonkonformizm oséb wybitnie zdolnych postrzegany bywa jako czyn-
nik mogacy destrukcyjnie oddziatywa¢ na ich rozwdj spoteczny. Zwiazane jest to z kilkoma
zjawiskami: 1) osoby wybitnie zdolne poswiecaja bardzo wiele czasu na rozwijanie swych
talentow przez co traktowane sg jako malo towarzyskie i zamkniete w sobie, 2) osoby wybit-
nie zdolne maja trudnosci z respektowaniem obowigzujacych w danym srodowisku norm
i zasad, przez co postrzegane sg jako nieprzystosowane (Sekowski, 2004), 3) osoby wybitnie
zdolne nie ukrywaja swoich prawdziwych sadéw na temat ludzi i zdarzen, ich swobodna
ekspresja moze by¢ interpretowana jako zachowanie aspoteczne.

Niektorzy psychologowie spoleczni o orientacji biokulturowej twierdzg, ze naruszanie
konwencji moze by¢ postrzegane jako zagrozenie dla pozadanych praktyk socjalizacyjnych
i bywa pietnowane, gdyz zmniejsza efektywnos¢ grupy (a zycie w grupie pozwala przetrwaé
i przekazac swoje geny, por. Neuberg, Smith, Asher, 2008). O ile badania faktycznie pozwa-
laja ujmowac¢ indywidualizm o0séb wybitnie zdolnych jako pewien rodzaj zagrozenia dla ich
funkcjonowania spotecznego, o tyle warto si¢ zastanowic¢ nad bardziej palacym problemem:
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czy indywidualizm jako pewien typ relacji Ja do $wiata nie jest zjawiskiem o charakterze
uniwersalnym, wychodzacym daleko poza obszar psychologii wybitnych zdolnosci, swo-
istym emblematem wspolczesnosci (Sztompka, 2005)?

Stawiam zatem tez¢: dominacja indywidualizmu w $wiecie wspoiczesnym stawia zdol-
nych i wybitnie zdolnych w duzej lepszej pozycji niz ,,osoby przecietne”. Samodzielnosc,
kreatywnos¢, determinacja w dzialaniu to wartosci niezwykle cenione dzis, kluczowe dla
osiggania tzw. sukcesu zawodowego. Wysokie zdolno$ci poznawcze i metapoznawcze poz-
walajg efektywnie funkcjonowa¢ w spoteczenstwie informacji, krytycznie selekcjonowac
naplywajace zewszad komunikaty i wlaczac je do swojej mentalnosci. Wysoki poziom in-
teligencji osob wybitnie zdolnych oznacza rozwinieta umiejetnos¢ adaptacji do realnie
istniejacej rzeczywistosci (Sternberg, 1986). Zamiast wycofania wystepuje zaangazowanie
i aktywne tworzenie przestrzeni do zycia w ,,nowym ladzie”

Wyposazenie poznawcze 0sob wybitnie zdolnych, chec¢ ciagtego rozwijania sie, otwar-
to$¢ na do$wiadczenie potaczona z absorpcja (Roche, McConkey, 1990), proces szybkiego
przetwarzania danych dajg im szans¢ na konstruktywne funkcjonowanie w $wiecie ciagtych
przemian, przyjecie ofensywnej postawy wobec rzeczywisto$ci. Indywidualizm oséb wybit-
nie zdolnych, postrzegany jako zagrozenie dla ich relacji interpersonalnych, mozna zatem
réwniez potraktowac w kategorii przystosowania do zmian spofecznych. Wéwczas okaze si¢
kapitalem, ktory chroni przed alienacjg i redukuje lek przed przysztoscia.

Analizujac osobowos¢ 0s6b wybitnie zdolnych, nie sposdb pominaé kwestii samooceny.
Zaréwno klasyczne badania Termana (Terman, Oden, 1925), jak i bardziej wspolczesne
(Borzym, 1979; Tyszkowa, 1990; Sekowski, 2000) wskazuja, ze zasadniczo jest ona wysoka.
Potoczne faczenie wybitnych zdolnosci ze sktfonnosciami do depresji i zachowan suicydal-
nych (czgsto na skutek bardzo niskiej samooceny) utrwalone poprzez biografie znanych
artystow i naukowcow w wigkszosci badan psychologicznych nie znajduje potwierdzenia®.

Badania nad rolg samooceny w rozwijaniu zdolnosci nie przynosza jednak jednoznacz-
nych rozstrzygnie¢. Wigkszos¢ autoréw wskazuje na pozytywny wpltyw wysokiej samooce-
ny na podejmowanie przez osoby zdolne dzialan zwigzanych z samorozwojem. Zgodne
jest to z podstawowa zasada regulacyjnych uje¢ osobowosci méwiacg, ze pozytywna ocena
zgodnosci wlasnych osiaggnie¢ ze stanem idealnym (optymalnym) zacheca do powtdrze-
nia danej sytuacji lub utrwalenia okreslonego stanu (Obuchowski, 1985). Freeman (1991)
podkresla, ze poziom samooceny oséb zdolnych powinien by¢ na tyle wysoki, zeby byli
w stanie obroni¢ si¢ przed krytyka spoteczng wynikajaca z podejmowania przez nich no-
wych, kontrowersyjnych czesto probleméw. Réwniez Sternberg i Lubart (1991) wskazuja na
wysoka ocene wlasnych mozliwosci jako warunek obligatoryjny inicjowania dziatan twor-
czych. Zbyt wysoki poziom samooceny moze jednak mie¢ dziatanie destrukcyjne. Wynika
to z przeszacowania wlasnego potencjalu i realizacji celéw obiektywnie niemozliwych do
osiggniecia przez dang osobe (np. z braku posiadanej wiedzy w danej dziedzinie lub po-
siadania przecietnych zdolnosci przy stawianiu sobie jako ,,punktu dojscia” mistrzostwa).
Zwigzki samooceny z celowg aktywnoscig cztowieka trafnie opisuje model optymalizacji
pierwotnej i wtérnej kontroli opracowany przez Heckhausen (2001).

? Doktadne analizy biografii powalaja stwierdzi¢, ze przyczyng depresji i probleméw psychicznych wielu
znanych twércéw nie byto samo posiadanie zdolnosci, ale bardzo czesto stawa (posrednio wynikajaca z talentu)
i brak emocjonalnej i poznawczej dojrzalosci pozwalajacej ja udzwignac.
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Wedlug tej autorki czlowiek stosuje dwa rodzaje mechanizméw samokontroli:

1) pierwotna - zwigzana jest z wyborem i realizacjg celow; cele powinny by¢ dostosowa-
ne do zdolnosci i potrzeb podmiotu, gdyz gtéwnym zadaniem samokontroli pierwot-
nej jest nadzor nad skutecznym inwestowaniem jego zasobdéw celem wzmocnienia
pozycji w grupie;

2) wtérng - odpowiedzialna jest za ocene stopnia realizacji celéw i podejmowanie
decyzji, co do kontynuacji badz zaprzestania dziatan; jej kluczowa funkcja oprocz
ochrony zasobdw przez eksploatacjg jest wzmacnianie motywacji proaktywnej oraz
podtrzymywanie wysokiej samooceny (pomimo nie osiggniecia zakladanego celu).

Optymalizacja w koncepcji Heckhausen zostata sprowadzona do trzech podstawowych
zasad: odniesienie celéw do wieku podmiotu i jego mozliwosci rozwojowych, analiza moc-
nych i stabych stron projektowanych dziatan - bilans potencjalnych zyskéw i strat, zrézni-
cowanie potrzeb podmiotu celem uniknigcia ryzyka poniesienia porazki w jednym wybra-
nym obszarze/dziedzinie (Heckhausen, 2001). Utrzymywanie wzglednej réwnowagi miedzy
procesami kontroli pierwotnej i wtérnej wzmacnia poczucie wlasnej wartosci i dobrostan.

Odwolujac sie do modelu Heckhausen, mozna stwierdzi¢, ze przewaga kontroli pier-
wotnej u 0s6b wybitnie zdolnych zwigzana jest z podejmowaniem zadan przerastajacych
osobiste zasoby poznawcze, emocjonalne i spoleczne, co skutkuje brakiem optymalnego
wykorzystania wlasciwego potencjatu i negatywna samoocena. Przewaga kontroli wtdrnej
natomiast spowodowac moze zbyt pochopna rezygnacje z postawionych celéw i unikanie
podejmowania ryzyka poznawczego (por. Oles, 2011).

Z analiz Heckhausen wynika, ze kluczem do osiagnigcia satysfakcji zyciowej jest wy-
pracowanie rownowagi miedzy ocenami formulowanymi przez podmiot. Tak ujmowany
dobrostan doskonale wpisuje si¢ w psychologiczne teorie madrosci, ktére probuja wprost
odpowiedzie¢ na pytanie: co robi¢, by osiagna¢ szczescie?

3. Madros¢ jako kategoria psychologiczna

Wychodzjc z zalozenia, ze madro$¢ jest wiedzg o charakterze elitarnym, w Berlinskim
Paradygmacie Madrosci konceptualizuje si¢ ja jako znawstwo w zakresie sensu i sposobu
zycia (Baltes, Staudinger, 1993). Owo znawstwo dotyczace tzw. pragmatyki zyciowej obej-
muje: praktyczng znajomo$¢ warunkow, zréznicowania, zmian ontogenetycznych i histo-
rycznego charakteru ludzkiego rozwoju, rozumienie zyciowych obowiazkéw i celéw, prak-
tyczng znajomos$¢ wplywu czynnikéw spolecznych i sytuacyjnych na ludzkie zycie oraz
$wiadomos¢ skonczonosci ludzkiego zycia i naturalnych ograniczen posiadanej wiedzy.
Osoba madra zatem dostrzega problemy natury egzystencjalnej i stawia im czola poprzez
opracowanie szczegotowej strategii rozwigzania z jednoczesna $wiadomoscig zawodnosci
podjetych srodkow.

Madros¢ definiowang jako znawstwo w dziedzinie pragmatyki Zyciowej nalezatoby ra-
czej postrzegac jako ciagly proces przebiegajacy pod wplywem réznorodnych czynnikéw
zewnetrznych i wewnetrznych niz konkretny rezultat znajdujacy si¢ w obszarze posiadania
przez jednostke. Madro$¢ ma strukture dynamiczna, gdyz kazda zmiana o charakterze oso-
bowosciowym, swiatopogladowym lub aksjologicznym (preferowana hierarchia wartosci)
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bezposrednio oddzialuje na jej strukture, wprowadza nowa jakos¢, wymaga ponownego
dookreslenia, redefiniowania. Ciagle aktualizowany zwiazek madrosci ze strumieniem zy-
cia jest w istocie wspolzaleznoscia: egzystencja bedaca przedmiotem zainteresowania ma-
drosci modyfikuje ja, madros¢ zas petni wobec egzystencji role regulujaca. Autorzy modelu
wymieniajg trzy grupy czynnikéw warunkujacych nabywanie madrosci:

1) zwiazane z kontekstem (wiek, wyksztalcenie, rodzicielstwo, uprawianie zawodu wy-
magajacego potwierdzenia inteligencji spoteczno-emocjonalnej, znajomos¢ literatu-
ry pieknej oraz rozumienie okreséw historycznych réznych od biezacego),

2) zwiazane z wiedzg ekspercka (doswiadczenie zyciowe, terminowanie u mistrza, posia-
danie mentordw, autorytety, szkolenia zawodowe, czynniki motywacyjne),

3) zwigzane z osobg (inteligencja, twdrczos¢, style poznawcze, otwartos¢ na doswiadcze-
nia, sita ego).

Oczywiscie czynnikéw tych nie nalezy traktowac roztacznie, w praktyce mamy do czynie-
nia z ich wspotwystepowaniem i wzajemnym oddzialywaniem. Zastanawiajace jest umiesz-
czenie przez Baltesa i wspotpracownikéw czynnikéw motywacyjnych w grupie zmiennych
zwigzanych z wiedza ekspercka, a nie w zmiennych osobowych. Swiadczy¢ to moze o spe-
cyficznym rozumieniu przez psychologéw niemieckich motywacji jako swoistej ciekawosci
poznawczej, inklinacji jednostki ku doskonalosci w obrebie danej dziedziny szczegdtowej
lub tez ogdlnej wiedzy na temat pragmatyki zyciowej (Baltes, Gliick, Kunzmann, 2002).
Jednocze$nie motywacja moze by¢ efektem inspirujacego wptywu otoczenia (autorytetow
i mentoréw) lub wymagan zwigzanych z zajmowanym stanowiskiem pracy lub okreslong
pozycja spoleczna.

Madros¢ jako system wiedzy eksperckiej podlega ocenie. Berlinski Paradygmat Madro-
$ci wyodrebnia pie¢ podstawowych jakosciowych kryteriéw tej oceny:

1) bogata wiedza deklaratywna dotyczaca pragmatyki zyciowej,

2) bogata wiedza proceduralna dotyczaca pragmatyki zyciowej,

3) wiedza kontekstualna zdobyta w trakcie Zycia,

4) relatywizm wartosci i tolerancja,

5) $wiadomo$¢ braku pewnosci wiedzy i umiejetnosc¢ radzenia sobie z nig.

Pierwsze dwa kryteria dotycza zasobéw jednostki nabytych dzigki doswiadczeniu stu-
z3cych rozwigzywaniu problemoéw egzystencjalnych. Wedlug Baltesa wiedza deklaratywna
i proceduralna odnoszaca si¢ do pragmatyki zyciowej musi by¢ zakorzeniona w uznawanej
przez podmiot hierarchii wartosci (Baltes, Smith, 2008). Nie jest mozliwe rozwigzywanie
dylematéw zyciowych bez uwzglednienia zasad moralnych i norm spofecznych.

Pozostale trzy kryteria autorzy nazywaja metakryteriami, podkreslajac w ten sposoéb ich
regulujaca funkcje wobec dwdch pozostatych, tj. wiedzy deklaratywnej i proceduralnej do-
tyczacej pragmatyki zyciowej. Wiedza kontekstualna odnosi si¢ do refleksji nad rozwojem
relacji podmiotu ze $wiatem w toku zycia. Jest ona wynikiem krytycznego namystu nad
ewolucja wlasnych pogladéw, wyznawanymi wartosciami, podejmowanymi dzialaniami
i wypracowanymi rezultatami. Wymaga jednak umiejscowienia poszczegdlnych epizodow
biografii we wlasciwej perspektywie ontogenetycznej — od narodzin do starosci z pelng ak-
ceptacja zadan i kryzyséw rozwojowych naturalnie wpisanych w dany etap zycia (Baltes,
Glick, Kunzmann, 2002).
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Relatywizm wartosci i tolerancja odnoszg si¢ do postawy akceptacji wielo$ci §wiatopo-
gladéw, uznawanych hierarchii wartosci, réznorodnosci realizowanych przez ludzi celow.
Osoba madra ma otwarty umysl, a wigc jest wrazliwa na opinie i sady innych os6b, nawet
jesli nie sg zgodne z jej mentalnoscia. Relatywizm oznacza dojrzaltg zgode na wspotwystepo-
wanie wielu réwnouprawnionych stanowisk odnoszacych si¢ do tej samej kwestii i domnie-
many charakter tego, co cztowiek uznaje za prawde.

Swiadomo$¢ braku pewnosci i radzenie sobie z nim odnosi si¢ do wiedzy o ludzkich
ograniczeniach w zakresie przetwarzania informacji oraz o niskiej przewidywalnosci zda-
rzen i ich nastepstw (Baltes, Gliick, Kunzmann, 2002). Osoba madra akceptuje incydental-
nos¢ pewnych sytuacji zyciowych, brak poczucia absolutnego wplywu na rzeczywisto$¢. Nie
oznacza to jednak przyjecia postawy deterministycznej, czy fatalistycznej, poczucia niskiej
sprawczosci wlasnych dziatan. Chodzi o sSwiadomos¢ mozliwos$ci wystapienia zdarzen (typu:
choroba, wypadek), na ktére nie mamy bezposredniego wpltywu, a ktére w sposob diametral-
ny moga odmieni¢ nasze zycie. Madros¢ to roéwniez wiedza na temat granic wiedzy, barier
poznania zaréwno w wymiarze ludzkiego umystu, jak i mojej indywidualnej swiadomosci.

Niepewnos¢ wiedzy jest posrednim zrodtem szacunku i tolerancji dla pogladéw innych
ludzi, stanowi kontrapunkt dla wydawania zbyt krytycznych ocen wobec otoczenia przez
osoby wybitnie zdolne. Pozwala dostrzec im walory réznorodnosci wystepujacej w swiecie
i przygotowuje do przyjecia perspektywy patrzenia na siebie jako jednego z jej licznych ele-
mentéw. W wymiarze spotecznym aplikacja madrosci skutkuje postrzeganiem oséb wybit-
nie zdolnych bardziej jako otwartych, niz zarozumiatych, czy krytykanckich. Ta otwarto$¢
odgrywa podstawowa role w konstruktywnym budowaniu relacji interpersonalnych z jed-
nej strony, z drugiej zas moze miec istotne znaczenie w kreowaniu innowacji np. w nauce
(por. Heller, 2007).

W podobnym duchu utrzymana jest koncepcja madrosci jako réownowagi. Opracowana
przez Sternberga teoria jest w istocie podsumowaniem jego dlugoletnich prac nad optymal-
nym modelem inteligencji (ewolucja koncepcji przebiegala nastepujaco: triarchiczna teoria
inteligencji — teoria inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu — teoria madrosci jako
réwnowagi), w ktérym przez adaptacje rozumie si¢ forme przystosowania bedaca zlotym
srodkiem miedzy realizacjg wlasnych celéw i pragnien, a interesami otoczenia (Sternberg,
1985; 1986; 1996). Sternberg definiuje madros¢ jako:

zastosowanie ukrytej, jak rowniez jawnej wiedzy dla wspélnego pozytku przez rownowazenie

interesow osobistych, interpersonalnych i pozaosobowych w krétkim i dtugim okresie, stuzgce

osiggnigciu rownowagi miedzy adaptacjg do istniejgcego srodowiska, modyfikacjq istniejgce-

go srodowiska, oraz wyborem nowego srodowiska (Reznitskaya, Sternberg, 2007, 133).

W koncepcji tej madros¢ jest zatem réwnowaga w podwdjnym sensie, tzn. odnosi sie do
godzenia intereséw wlasnych z interesami innych ludzi celem osiagniecia dobra wspdlne-
g0, tj. wypracowania kompromisu migdzy indywidualng adaptacja do srodowiska, aktywna
modyfikacja tego srodowiska oraz jego selekcja (Sternberg, 1986). Podejscie Sternberga jest
skrajnie pragmatyczne: madry czltowiek nie moze by¢ niewolnikiem sytuacji i kontekstu,
w ktdrych sie znalazl (zewnetrzna lokalizacja kontroli). Jako byt inteligentny ma prawo
podjac kroki stuzace zmianie otoczenia (poprzez np. propagowanie spolecznej inicjatywy
dbania o porzadek osiedla) lub tez w przypadku braku efektu tych dziatan, powinien wy-
bra¢ nowe srodowisko (w ktérym dbanie o porzadek bedzie standardem).
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Nie oznacza to jednak, Ze brak mozliwosci wprowadzania modyfikacji w najblizszym
otoczeniu jest rownoznaczny z jego opuszczeniem. Madro$¢, jako réwnowaga, wskazuje
na konieczno$¢ znalezienia zlotego srodka miedzy tymi podejsciami tak, aby zachowanie
czlowieka nie byto zbyt pochopne i aby nie stuzylo jedynie realizacji wtasnych celéw zycio-
wych. Stad, kluczowym komponentem madroséci sg wartosci (Sternberg, 2001). Pozwalaja
one odnie$¢ aktualny proces decyzyjny do kategorii dobra wspdlnego i wowczas jednostka
moze kontynuowac swoje starania o zmiang¢ w otoczeniu (zamiast jego zamiany) w przeko-
naniu, ze ostatecznie uda si¢ jej osiagna¢ cel stanowiacy korzys¢ dla wszystkich (wracajac
do powyzszego przykladu przez zréwnowazone rozwigzanie rozumieliby$Smy ponawianie
staran o porzadkowanie osiedla poprzez wykorzystanie wszelkich mozliwych sposobow, az
do osiagniecia celu w postaci wspolnej korzysci dla mieszkancéw osiedla). Takie podejscie
stanowi w opinii autora koncepcji stylow myslenia punkt wyjscia do budowania nowocze-
snego spoleczenstwa obywatelskiego, dlatego trening madrosci proponuje on obligatoryjnie
umiesci¢ w szkolnych programach nauczania (Sternberg, 2010).

Sternberg, opisujac fenomen madrosci, wskazuje na trzy rodzaje myslenia odpowie-
dzialne za wypracowywanie przez podmiot stanu réwnowagi:

1) myslenie refleksyjne — obejmuje: metapoznanie, kontrole emocjonalng, monitoring
wlasnego stanu psychicznego oraz stanéw psychicznych innych ludzi, swiadomoscé
wyznawanych przez siebie wartosci, skuteczne kontrolowanie konfliktowych intere-
sow (konflikt na linii: ja - inni), zdolno$¢ do uzyskiwania wgladu w subtelnosci danej
sytuacji oraz wykorzystywanie tego wgladu do opracowania skutecznej strategii roz-
wigzania konfliktu;

2) myslenie dialogiczne - polega na stosowaniu réznorodnych systeméw odniesienia
podczas rozwigzywania problemoéw celem uchwycenia wielu punktéw widzenia i per-
spektyw; zamiast monologicznosci polegajacej na przywigzaniu do wlasnego zdania
i doswiadczenia, Sternberg proponuje dialogiczno$¢, tj. prowadzenie wewnetrznej
dyskusji z samym sobg, dzieki ktdrej mozliwe jest zauwazenie tych aspektéw sprawy,
ktérych wczesniej nie bylismy w stanie wyodrebnié; osoby myslgce muszg styszeé roz-
ne glosy w swoich glowach, ktore reprezentujq rézne perspektywy w spojrzeniu na dany
problem (Reznitskaya, Sternberg, 2007, 143);

3) myslenie dialektyczne - podkresla dynamiczng integracje perspektyw przeciwnych
zgodnie ze schematem rozwoju mysli w ujeciu Heglowskim: teza — antyteza — synte-
za); postepowanie wedlug tego algorytmu pozwala zrozumie¢ relatywno$¢ ludzkiej
wiedzy oraz kryteridw prawdy, zas akceptacja ambiwalencji w zakresie tez o §wiecie
(np. ,Istnieje jeden Bog’, ,,Czlowiek posiada dusze’, ,,Dusza jest nieSmiertelna”) jest
warunkiem koniecznym madro$ci; myslenie dialektyczne, co bardzo wyraznie pod-
kresla Sternberg, przesuwa zrédlo wiedzy z autorytetu na Ja, to podmiot staje wobec
réznych interpretacji i stanowisk i ma na ich bazie wyksztalci¢ wlasny poglad bedacy
synteza czasem zupelnie przeciwstawnych sobie podejs¢ (Sternberg, 2001).

Koncepcja madrosci jako rownowagi to w opinii jej autora nie tylko kolejna teoria psy-
chologiczna, ale przede wszystkim model zycia, ktéry przy odpowiednim zaangazowaniu
i wewnetrznej determinacji podmiotu, zaowocuje wzrostem dobrostanu (por. Sternberg,
2010; Sekowski, Knopik, 2011). Wynika to z kilku powoddéw:
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1) postulat réwnowazenia intereséw wlasnych i innych ludzi pozwala zoptymalizowa¢
relacje interpersonalne; zgodnie z imperatywem kategorycznym Kanta drugi cztowiek
jest celem naszego dzialania, a nie srodkiem, troska o potrzeby innych rozwija nasza
empatie i docelowo ukierunkowuje nasze dzialanie na realizacj¢ dobra wspolnego;

2) myslenie refleksyjne wsparte mysleniem dialogicznym i dialektycznym umozliwia inte-
lektualne oswojenie $wiata, co redukuje lek poznawczy i sprzyja aktywnosci podmiotu;

3) réwnowazenie adaptacji, modyfikacji i selekcji Srodowiska (w ramach subteorii kon-
tekstu) daje jednostce poczucie autonomii i sprawczosci, dzigki czemu posiada ona
kontrole nad rzeczywistoscia, co sprzyja wysokiej ocenie wlasnego zycia.

Mozna zatem zaryzykowac twierdzenie, iz teoria madrosci jako rownowagi (wywodzaca
sie z koncepcji inteligencji sprzyjajacej powodzeniu Zyciowemu) jest niezwykle inspirujaca
psychologiczng (cho¢ majaca zrédla epistemologiczne) préba kompleksowego ujecia mo-
delu dobrego zycia. Jednoczesnie, wprost odpowiada ona na pytanie: jaki powinien by¢ wta-
$ciwy cel rozwijania talentéow mlodych ludzi?

Oczywiscie dobro spoleczne. Rodzi si¢ jednak kolejna watpliwo$¢: jak naucza¢ madro-
$ci? Czy w ogole madro$¢ jest wyuczalna?

4. Trening madrosci - przykladowe ¢wiczenia

Najwazniejszym walorem uprawiania nauki (szczegdlnie na gruncie spoleczno-huma-
nistycznym) jest mozliwo$¢ aplikowania zaobserwowanych i opisanych prawidtowosci
w konkretnym dzialaniu. Teoretyczne wnioski plynace z zaprezentowanych w artykule ba-
dan zostaly wykorzystane przeze mnie w projektowaniu wsparcia dla 0séb zdolnych. Pro-
jekt ukierunkowany na rozwijanie madrosci zatytulowano Od zdolnosci do mgdrosci i od
ponad pdt roku wdrazany jest zaréwno wsrod utalentowanych uczniow lubelskich szkot
podstawowych, jak i wérod nauczycieli pracujacych z uczniami wybitnie zdolnymi.

Gloéwnym celem projektu jest rozwijanie myslenia refleksyjnego, dialogowego i dialek-
tycznego (zgodnie z zalozeniami koncepcji WICS Sternberga) stuzacego wypracowaniu
réwnowagi miedzy wlasnymi potrzebami podmiotu a potrzebami najblizszego otoczenia.
Podczas treningu madrosci ksztaltowane s jednoczesnie:

« tolerancja dwuznacznosci,

« inteligencja emocjonalna (w tym rozumienie emocji i kontrola emocjonalna),

o ciekawos¢ poznawcza,

e empatia,

 umiejetno$¢ rozwigzywania dylematéw zyciowych,

+ samowiedza (w tym rozpoznawanie hierarchii wartosci i przyjmowanego swiatopogladu),

« kontekstowe ujmowanie wlasnego rozwoju i akceptacja naturalnych proceséw zyciowych,

o kreatywnosc.

Dotychczas zweryfikowano efektywno$¢ trzymiesiecznego treningu na grupie 50 ucz-
niow lubelskich gimnazjéw (kryterium doboru do grupy uczniéw zdolnych byla srednia
ocen powyzej 4,80 i nominacja nauczyciela — kryterium pedagogiczne) technika test-retest
z wykorzystaniem: kwestionariusza SWLS (diagnoza poczucia jakosci zycia, por. Juczyn-
ski, 2009), DINEMO (diagnoza inteligencji emocjonalnej, por. Matczak, Jaworowska, 2006)
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oraz Skali Nietolerancji Wieloznacznosci (diagnoza tolerancji niepewnosci poznawczej
i ambiwalencji, por. Jakubowska, 2005).

Uzyskane wyniki (tab. 2) pokazuja, ze przeprowadzony trening okazat si¢ skuteczny za-
réwno jesli chodzi o ksztaltowanie tolerancji wieloznacznodci, jak i inteligencji emocjonal-
nej. Réwniez réznica w poziomie dobrostanu przed treningiem i po zakonczeniu udziatu
we wsparciu okazala sie istotna statystycznie (test ¢ dla prob zaleznych, p=0,03). Trening
madrosci uczy miedzy innymi takiego rozwigzywania problemoéw, podczas ktérego bierze
sie pod uwage mozliwie wszystkie dostgpne przestanki i informacje. Pozwala to na zmini-
malizowanie ryzyka popelnienia bledu, co zwigksza efektywnos¢ dzialania cztowieka, a tak-
ze chroni przed poczuciem poniesienia porazki. Oczywiscie nie nalezy interpretowac uzy-
skanych wynikéw jako bezposredniego dowodu wzrostu madrosci wérédd badanych, gdyz
zaobserwowane zmiany dotyczg jedynie wybranych aspektéw zachowania warunkujacych
madros¢, a nie samej madrosci (ktéra bardzo trudno zmierzy¢ poprzez wykorzystanie ja-
kich§ wystandaryzowanych narzedzi).

Tab. 2. Efektywnos¢ treningu mqdrosci (wyniki badat wlasnych)

Test SWLS DINemo | SkalaNietolerandji
Wieloznacznosci
M (1) 19,16 20,12 22,65
M (2) 23,44 24,12 18,20
p
(na podstawie _ _ _
testu t dla préb p=0,03 p=0,02 p=0,01
zaleznych)

Podsumowanie

Zdolnosci czlowieka stanowia jego potencjal stuzacy zdobywaniu osiagni¢é. Jednocze-
$nie takie wlasciwosci osob zdolnych, jak ciekawos$¢ poznawcza, idealizm aksjologiczny,
szczegolne umilowanie wartosci teoretycznych, perfekcjonizm oddzialujg bardzo silnie na
ich spoteczne funkcjonowanie. Czynnosci zwigzane z rozwijaniem pasji wymagaja dos¢
indywidualistycznego podejscia, przewartosciowywania zastanych schematéw i norm, co
moze nie by¢ wlasciwie zrozumiane przez otoczenie. Konsekwencja takiego niezrozumienia
jest czesto unikanie kontaktow spotecznych i wyalienowanie.

Celem niniejszego artykulu bylo pokazanie, ze taki scenariusz nie jest obligatoryj-
na wersja opisujaca kondycje relacji interpersonalnych ludzi zdolnych. Przy odpowied-
nim wsparciu psychologéw, doradcéow zawodowych, pedagogéw mozna opracowaé
strategie optymalnego rozwoju osob wybitnych, ktérej podstawa bedzie réwnowazenie
tendencji indywidualistycznych i konformistycznych z jednej strony oraz egocentrycz-
nych i allocentrycznych z drugiej. Teoretyczng podstawa do konstruowania takiej pomo-
cy sa psychologiczne teorie madrosci poszukujace recepty na szczgsliwe zycie jednostki
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w zgodzie z celami i dazeniami najblizszego otoczenia. Zgodnie z ich zalozeniami sukces
czlowieka jest zalezny przede wszystkim od umiejetnosci godzenia intereséw wlasnych
z interesami innych ludzi, harmonijnego ksztaltowania zaréwno inteligencji analitycznej,
jak i praktycznej i tworczej, realizowania wlasnego systemu warto$ci.

Tak zdefiniowane umiejetnosci kluczowe stanowi¢ powinny punkt dojscia podejmowa-
nych przez psychologéw i pedagogéw treningdw madrosci, ktére moga zosta¢ potrakto-
wane zaré6wno jako rodzaj wsparcia o charakterze elitarnym (w ramach specjalnych zajec
tylko dla uczniéw zdolnych), jak i egalitarnym (skierowanym do wszystkich uczniéow bez
wzgledu na potencjal poznawczy), ukierunkowany na rozwijanie empatii i budowanie spo-
teczenstwa obywatelskiego.
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Wisdom training as innowative metod of supporting exceptionally gifted children

Summary

Research concerning special educational needs of the exceptionally gifted children shows their deficits
in emotional and social intelligence. Preference given to developing intellectual potential often results
in placing the peer relationships as a minor factor that in consequence often leads to loneliness and
withdrawal.

The aim of the paper is to present the wisdom training as a complex tool developing both the analyti-
cal and practical intelligence (in accordance with the Sternberg’s conception of intelligence).

Stowa kluczowe: wisdom training, exceptionally gifted students, suport
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ANEKS

W aneksie zaprezentowano przeglad wybranych autorskich ¢wiczen stosowanych w ra-

mach treningu madro$ci.

Podstawowe zalozenia treningu madrosci:

- nauczyciel jest moderatorem, ktory inspiruje i kontroluje wymiang mysli miedzy
uczestnikami zaj¢¢ na forum;

— rola nauczyciela jest podkreslanie podobienstw i réznic w wypowiedziach uczestni-
kow tak, aby z jednej strony mieli swiadomos$¢ wspdlnych pogladow, z drugiej zas
zdawali sobie sprawe z naturalnego zréznicowania myséli i sagdéw miedzy ludzmi;

— poruszane przez nauczyciela problemy (dylematy) do grupowego rozwigzania po-
winny wynika¢ lub by¢ zwigzane z aktualng przestrzenia zyciowa uczniéw, trudno
bowiem zaangazowac si¢ w dyskusje, ktorej temat jest zupelnie obojetny, czy obcy.

I. INNYMI SLOWY, czyli o naturze manipulacji

Dostosuj podany nizej komunikat do mozliwosci percepcyjnych i /lub intelektualnych
wymienionych odbiorcéw:
DZIECKO 3-LETNIE
PROFESOR UNIWERSYTETU
OBCOKRAJOWIEC UCZACY SIE OD ROKU JEZYKA POLSKIEGO
UCZEN II KLASY SZKOLY PODSTAWOWE]
PRZYJACIEL
SZEF
»Podane przez Ciebie kontrargumenty w Zaden sposob nie korespondujq z glowngq ideq
naszej dysputy”.

YVVYVYVVYY

II. MADRE PYTANIA

Zadaj pytanie, ktore ostabi stanowiska partnera w dyskusji:

> ,,Co z tego, Ze pomoge jednemu dziecku, skoro swiata to i tak nie zbawi. Problem glodu
jest nie do rozwigzania”.

> ,Wszyscy politycy kradng, wiec po co chodzié na wybory”.

» »Przyczyng problemow ze wspélczesng mlodziezq jest brak dyscypliny. Zamiast po-
rzgdnego klapsa rodzica preferujq globalng aprobate: wszystko wolno”.

» ,Nic nie zaleZy od pojedynczego cztowieka. Jestesmy tylko trawq uginajgcq sie pod na-
porem nawet najdelikatniejszego wiatru”.

187



Tomasz Knopik

ITII. PRZEWROTNA DIALEKTYKA

Poprowadz tok argumentacji w taki sposob, zeby wychodzqgc od podanej tezy dojs¢ do tezy
przeciwnej.

Np. Wiadomo, Ze wszystkie lektury sqg nudne.

1.  Lektury s3a nudne, poniewaz nie ciekawig nas czynnosci, ktére musimy robic.

2. A gdyby tak ucznia nie zmusza¢ do czytania...

3. Wszystkie lektury sa ciekawe (szczegdlnie te nadobowiazkowe).

TEZY:

L Jedzenie warzyw jest zdrowe.
I Uprawianie polityki demoralizuje.
I Polacy staja si¢ spofeczenstwem laickim.

V. Myslenie ma kapitalng przysztosc.

IV. CHINSKA ENCYKLOPEDIA

Starozytna chinska encyklopedia dzielila wszystkie zwierzeta na:

- stanowigce wlasno$¢ cesarza

- balsamowane

- oswojone

- prosieta

- syreny

- dzikie psy

- zachowujace si¢ jak szalone

- nieprzeliczone

- narysowane cienkim pedzelkiem na jedwabiu

- te, ktdre stlukly dzban

- te, ktdre z daleka wygladajg jak muchy.

Podziel analogicznie (wedtug wlasnych kategorii) ludzi dorostych, artystow, poetow, na-
uczycieli, naukowcow.

V. DYLEMATY
Nagraj na dyktafonie glosne rozwigzywanie ponizszych dylematéw. Po wyrazeniu przez
Ciebie zgody poddane one zostang grupowej dyskusji.

SYTUACJA 1.
Jestes cztonkiem komisji przyznajacej darmowe zestawy komputerowe. Mozesz wybra¢
tylko dwie osoby w swojej klasie, ktorym przyznasz 6w prezent. Kto to bedzie i dlaczego?

SYTUACJA 2.

Wyobraz sobie, Zze masz doradzic¢ rodzinie Kowalskich przy rozwigzywaniu nastgpujgcego
problemu:

Tata Jacek dysponuje tylko 10 dniami urlopu. Chce spedzi¢ przynajmniej tydzien nad
polskim morzem. Mama Agata nienawidzi polskiego morza ze wzgledu na zimng wode
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i czgste opady. Najchetniej pojechataby do stonecznej Italii. Cérka Zosia zafascynowana jest
Bieszczadami. Wedlug niej nie ma udanych wakacji bez wypadu w géry. Rodzina Kowal-
skich chciataby jednak spedzi¢ wakacje razem. Jak to zrobic?

SYTUACJA 3.
Co zrobi¢, zeby na $wiecie nie byto gtodnych ludzi?

SYTUACJA 4.
Jak zacheci¢ Polakéw do segregowania $mieci?

SYTUACJA 5.
Czy wedtug Ciebie nalezy dawa¢ pienigdze osobom Zebrzacym na ulicach?

SYTUACJA 6.
Co wybierzesz: 200 zt jutro, czy 2000 z1 za 2 lata?

SYTUACJA 7.
Czy lekarz moze oktamywac pacjenta?

SYTUACJA 8.
Jestes na spacerze. Osoba idaca przed Toba wyrzuca papierek po cukierku na trawnik.
Jak reagujesz?

SYTUACJA 9.
Jeste$ na spacerze. Osoba idaca przed Toba placze. Jak zareagujesz?

SYTUACJA 10.

W szkole od miesigca powtarzajg si¢ kradzieze. Prawdopodobnie jaki$ uczen podbiera
z szatni pienigdze. Przez przypadek zauwazasz, ze ztodziejem jest twdj najlepszy kolega.
Jaka jest strategia Twojego dziatania?

VI. JAK ZOSTAC SLAWNYM?
Zapoznaj si¢ z tekstem autorstwa Leszka Kolakowskiego pt. ,O stawnym czlowieku’,
a nastepnie zastanow si¢ nad zamieszczonymi pod tekstem pytaniami:

(...) Zmartwiony Tat udal si¢ po porade do pewnego przyjaciela mieszkajgcego w sgsied-
nim domu. Szedl do niego dwa dni, poniewaz wsréd innych umiejetnosci zostat byl takze
najpowolniejszym piechurem swiata. Wyktadat tez bardzo dtugo swojg kwestie, poniewaz
dawno juz postanowil zostac najwigkszym na swiecie jgkalg, stgd kazde stowo wypowiadat co
najmniej godzing, nawet wlasne imie, ktére byto dosyc krotkie. W koticu jednak udato mu sig
wylozyc¢ przyjacielowi swojg troske, a zarazem spytac go o rade: co zrobic, zeby zostaé bardzo
stawnym?

Przyjaciel powiedzial mu, ze jest to catkiem proste. Trzeba mie¢ bardzo duzo pieniedzy.
Kazdy cztowiek, ktory ma bardzo duzo pieniedzy, moze szybko zdoby¢ stawe.

- Oczywiscie, oczywiscie, oczywiscie — powiedzial Tat. (Powtérzyt to stowo jeszcze wielo-
krotnie, bo wsréd innych swoich umiejgtnosci byt on takze cztowiekiem, ktory najczesciej na
Swiecie powtarzal stowo ,,oczywiscie”.) — Ale skqgd wzigé bardzo duzo pieniedzy?
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- Och, to jest catkiem proste - powiedziat przyjaciel. - Trzeba zdobyc wielkg stawe. Kazdy
cztowiek bardzo stawny z tatwoscig moze miec duzo pieniedzy.

- Oczywiscie - przyznat Tat. - Ale jak zostaé stawnym czlowiekiem?

- Przeciez ci powiedziatem — odpart przyjaciel zniecierpliwiony. — Trzeba miec bardzo duzo
pieniedzy.

Tat uznal, ze rada przyjaciela jest dobra, ale nie wiedzial, jak jg wykonac, a przyjaciel nie
potrafit objasnic go blizej. Wobec tego Tat nadal sig trapit niesprawiedliwoscig i nawet myslat,
czy nie dobrze byloby umrze¢ w najmiodszym wieku na swiecie, ale doszedt do wniosku, ze
to chyba mu si¢ nie uda. Na wszelki wypadek kazat sobie jeszcze zrobi¢ najdtuzszy na swiecie
ofowek i najwiekszqg na swiecie spinke do koszuli (wazyta ona cztery tony). Przestal takze ja-
dac¢ w ogole truskawki i oglosit, ze jest cztowiekiem, ktory jada najmniej truskawek na swiecie.

Ostatecznie Tat doszedt do wniosku, Ze mozna réwniez zosta¢ bardzo wybitnym czlowie-
kiem robigc cos wlasnie najgorzej na swiecie i Ze to moze przynies¢ mu stawe. Nauczyt sig
najgorzej na swiecie jeZdzi¢ na rowerze, pisa¢ najgorsze na Swiecie wiersze i szy¢ najgorsze na
swiecie majteczki kgpielowe. Pracujgc nad sobg w tym kierunku, wpadtl wreszcie na znakomi-
ty pomyst, ktory, gdyby byt wczesniej przyszedt mu do glowy, mogt mu naprawde zaoszczedzi¢
wiele trudow. Oto postanowit zosta¢ najmniej stawnym czlowiekiem swiata. Spostrzegl, ze w
tym celu musi opuscic¢ swoje miasto i udac sig do jakiegos miejsca, gdzie absolutnie nikt nie
mogtby o nim styszec.

Tak tez zrobil. Pewnego dnia Tat znikngl zupetnie. Znikajqgc, liczyt oczywiscie na to, ze
szybko zdobedzie wielkg stawe jako najmniej stawny cztowiek na swiecie. Znikt, a przyjaciele
jego przez kilka dni zastanawiali si¢ nad tym, co tez mogto si¢ sta¢ z Tatem. Po kilku dniach
rozwazan zapomnieli o nim i w ten sposob Tat osiggngt swoj cel. Zostal najmniej stawnym
cztowiekiem swiata. O Tacie nie wie absolutnie nikt. My réwniez nic o nim nie wiemy i dlatego
wlasnie nie mozemy w ogéle napisaé opowiadania o Tacie (Kotakowski, 1998).

PYTANIA:

1. Dlaczego Tat zniknat?

2. W jaki sposob Tat doszed! do wniosku, ze bycie najbardziej stawnym cztowiekiem
jest tozsame z byciem najmniej stawnym czlowiekiem?

3. Na czym wedlug Ciebie polegal btad Tata?

4.  Gdybys spotkal/a Tata, jakich rad by$ mu udzielil/a?

VII. INTERPRETACJE
Przedstaw jak najwigcej mozliwych interpretacji ponizszych twierdzen:
Myslenie jest jak narkotyk...
Madros¢ ludu na pstrym koniu jezdzi...
Demokracja to jednak rzady dominujacej mniejszosci. ..
Sprawiedliwo$¢ poszla na strone...
Stowo leczy glosem...
Prawda poszukuje tragarza...
Fakty sg nagie na pozor...
Ojczyzna wzywa, gdy nardd $pi...

PN =
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9. Wiedza jest jak sitko...
10. Na serio to moze by¢ tylko rados$¢ o poranku...

Analizujgc wypowiedzi zastanow sig, kto mégt je wypowiedziec. Jakie emocje mu wowczas
towarzyszyly? Postaraj sie opisac stan jego uczuc i mysli. Czy kiedykolwiek bytes/bytas w po-
dobnej sytuacji?

Po godzinnej pracy indywidualnej wypowiedzi konfrontowane sg na forum.
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