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Wstep

Préba odczytywania ,,na nowo” przestanek teoretycznych formutowa-
nych przez wybitnych przedstawicieli pedagogiki specjalnej i stosowanie
ich w praktyce pedagogicznej realizowanej w ramach procesé6w rewalida-
¢ji, resocjalizacji, rehabilitac)i czy oddziatywan ortodydaktycznych wyzna-
czyly obszar poszukiwan waloréw terapeutycznych tkwiacych (zgodnie
z zalozeniem, ze istnieje tyle dziedzin wychowania, ile sfer rzeczywistosci,
w jakich funkcjonuje cztowiek) w zréznicowanej materii warsztatu peda-
gogicznego.

Za punkt wyjScia przyjeto zakres 1 tre$¢ pojecia ,terapia pedagogiczna”
zdefiniowanego przez Ottona Lipkowskiego (Resocjalizacja. Warszawa
1976, s. 217). Wedtug niego do terapii pedagogiczne) mozna zaliczy¢ ,,wszel-
kie dzialania pedagogiczne majace na celu likwidacje lub ograniczenie za-
burzen rozwojowych oraz umozliwienie lub utatwienie najkorzystniejsze-
go rozwoju jednostkom z odchyleniami od normy”.

Zaliczenie terapii pedagogicznej do grupy proceséw znaczacych (obok
rewalidacji, rehabilitacjiiresocjalizacji) dla realizacji procesu wychowania
1 nauczania os6b niepelnosprawnych oraz proby okreslenia jej struktury
1dynamiki pozwalaja na ukazanie wieloznaczno$ci i zréznicowan w sposo-
bie traktowania zagadnien wychowalno$ci, ograniczen rozwoju, poziomow
wysitkowych czy wreszcie osiagania podstawowych celéw pedagogiki spe-
cjalnej (mozliwie najwyzszego poziomu przystosowania spotecznego i sa-
modzielnego, niezaleznego funkcjonowania w otwartym Srodowisku spo-
lecznym). Cele te, jak sadze, moga by¢ osiagane nie tylko dzieki wlasciwie
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dobranym metodom, technikom, a w obrebie ich stosowania Srodkom
(w ogblnym zarysie powstale na gruncie ,filozofii wychowania” i postaw
wobec niepelnosprawnosci), ale takze tworzeniu klimatu terapeutycznego.
Klimat ten nie poddaje sie regulom wyznaczajacym poprawnos¢ metodo-
logiczna badan nad zagadnieniami terapii pedagogiczne;j. Jest materig nie-
posiadajaca czytelnych, mierzalnych wskaznikéw, a jednak, zdaniem tera-
peutdéw, jest zmienng znaczaca dla efektéw koncowych podejmowanych
dziatan terapeutycznych. Dlatego przeniesienie ciezaru gatunkowego po-
szukiwan na walory terapeutyczne zawarte w proponowanych przez na-
uczycieli wychowawcéw formach zajeciowych realizowanych na réznych
blokach przedmiotowych i tematycznych wydaje sie zasadne 1 pozyteczne.

W prezentowanych tekstach skupiono uwage na: wptywaniu na sfery
uczuciowe dziecka, wykorzystaniu pozytecznych organizacyjnie form dzia-
lania, wyzwalaniu sie z zahamowan i blokad, dziataniu tworczym, zada-
niach nauczyciela wychowawcy, normowaniu zaburzen w procesach psy-
chicznych itp.

Autorami sa, w przewazajacej czescl, nauczyciele akademiccy — pra-
cownicy Katedry Pedagogiki Specjalnej Wydzialu Pedagogiki i Psychologii
Uniwersytetu Slaskiego — majacy doswiadczenie zawodowe 1 praktyke pe-
dagogiczna nabywana w réznych placéwkach szkolnictwa specjalnego.

Adam Stankowski









ADAM STANKOWSKI

Terapia pedagogiczna — wprowadzenie’

Pedagogical therapy - introduction

Abstract: The text is an attempt of synthetic grasp of problems connected with peda-
gogical therapy. The reflection leads from presenting the theoretical background
of pedagogical therapy, through the analysis of its functions and tasks, illustration
of methods and forms used to help a child with partial disorders, to the reconstruction
of dependences and conditions of therapeutic process in contemporary realities of insti-
tutional upbringing.

Key words: pedagogical therapy, partial disorders.

! Na podstawie autorskiej wktadki metodycznej: A. Stankowski: Terapeutycz-
nosé procesu wychowania. ,Auxilim Sociale” 2000 (13), nr 1 (wktadka metodyczna 1-XLVII).
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We wspétczesnym szkolnictwie dostrzegajac problem zaburzen hamu-
jacych badz ograniczajacych rozwdj psychofizyczny dzieci — w tym takze
tzw. zaburzen parcjalnych zwanych czesto fragmentarycznymi — trzeba
rozwazy¢ oferte, jaka stanowi formuta terapii pedagogicznej. ,, Terapia pe-
dagogiczna” — pojecie to zrobilo prawdziwa kariere od czasu, gdy Maria
Grzegorzewska i Janina Doroszewska opierajac podstawy teoretyczne te-
rapii pedagogicznej na tezie wspoélzaleznoséci kory 1 podkorza, uzasadnity
konieczno$¢ prowadzenia dzialan ,leczacych” w obszarze procesu wycho-
wania i nauczania. Wedlug wspomnianej tezy osrodki podkorowe byty miej-
scem, w ktérym lokalizowano istnienie ,,stacji” sterujacej procesamii zjawi-
skami okre§lanymi zwykle terminem ,sfera uczuciowa”, a wiec zjawisk
1 proceséw majacych w pedagogice znaczenie podstawowe. Badaczki wy-
ciagnely wiec wniosek, ze przez wlasciwe oddzialywanie na sfere uczu-
ciowg dziecka mozna w sposob istotny przyczyni¢ sie do regulowania za-
chwianej przez czynniki chorobowe réwnowagi miedzy kora i podkorzem.
Wspdlczesdnie w procesie wychowawcezym osigganie okreS§lonych celéw pe-
dagogicznych realizuje sie za pomoca stymulowania osrodkow pobudzenia
— energetycznych (motywacja, emocje, potrzeby itp.), ustalajac dla nich
odpowiednie poziomy wysitkow w celu przyspieszenia czy hamowania,
a generalnie harmonizowania sprzezenia zwrotnego miedzy wspomniany-
mi o§rodkami pobudzenia i hamowania (wyposazenie instrumentalne czto-
wieka) (por. Doroszewska, Grzegorzewska, 1955).

Od tego czasu ukazato sie wiele publikacji ukazujacych zagadnienie
terapii pedagogicznej, rozszerzajac jej zasieg i zakres. Tak wiec odnotowaé
mozna publikacje dotyczace:

— rozstrzygnieé¢ metodycznych zwigzanych z utrudnieniami ksztaltowa-
nia umiejetnosci szkolnych uczniéw w zakresie nauki pisania i czytania,
rozwoju mowy 1 komunikacji jezykowe;,

— stymulowania rozwoju psychofizycznego, zachowania i terapii zaburzen
zwigzanych z podstawowymi procesami regulacji psychicznej i obejmu-
jace programem terapii procesy: orientacyjno-poznawcze, emocjonalne,
motywacyjne, intelektualne, wykonawcze i kontroli,

— rozwazan teoretycznych ksztaltujacych wykladnie dla diagnozy peda-
gogiczne] 1 psychopedagogicznej,

— préby syntezy ukazujacej przedmiot, cele, zadania 1 miejsce terapii pe-
dagogicznej w procesach realizowanych przez pedagogéw specjalnych
(rewalidacji, resocjalizacji, rehabilitacji).

Walory terapeutyczne oddzialtywan pedagogicznych nie budza juz dzisiaj

zastrzezen. Jednakze ich wykorzystanie napotyka ciagle przeszkody zwia-

zane z brakiem odpowiedniej organizacji procesu wychowawczego 1 kadry,
ktéra moze realizowaé postulaty terapii pedagogicznej w warunkach wy-
chowania instytucjonalnego.
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Terapia pedagogiczna wyodrebniona z dziatalnosci dydaktyczno-wy-
chowawczej przez praktyke zaczela w latach osiemdziesiatych XX wieku
przezywac swoj renesans. Na ten stan rzeczy, jak sadze, mialy wplyw wsp6t-
dzialajace z pedagogika dyscypliny naukowe — w ktérych wazne miejsce
zajmowaly rozw0j cztowieka 1 upowszechnienie potrzeby terapeutycznosci
procesu wychowania podjete przez O. Lipkowskiego 1 kontynuowane przez
jego uczniéw lub pedagogdéw identyfikujacych sie ze szkota 1 atmosfera PIPS
im. M. Grzegorzewskiej.

Z analizy literatury przedmiotu wynika, ze prowadzenie terapii zalezne
jest od znajomosci naukowych podstaw, ktore pozwola, zrozumieé catoksztalt
specyficznych zmian catych struktur psychicznych dzieci przejawiajacych
zaburzenia w rozwoju. Uzasadniajac potrzebe terapeutycznosci procesu
wychowania, wskazuje sie na fakt, ze wychowanie nie zawsze jest procesem
prostoliniowym. Wykazuje bowiem wiele deformacji, niekonsekwencji w za-
leznosci od warunkéw, w jakich sie realizuje. Jezeli dziatania, pedagogiczne
przynosza, pozytywne efekty, jesteSmy w kregu normalnego procesu wycho-
wania. Inaczej jednak dzieje sie wtedy, kiedy z r6znych powodéw nie moze-
my uzyskac sukcesu wychowawczego. Wtedy catoksztalt dziatan ,napraw-
czych” musi wykazywacé cechy dlugotrwatego, interdyscyplinarnego, sen-
sownie przemyslanego 1 opartego na naukowych przestankach procesu,
w ktérym musimy zblokowaé wiele wartosci (terapeutycznych, rewalidacy)-
nych, resocjalizacyjnych itp.) w zaleznoéci od potrzeb. Najczeéciej wiasnie
wtedy dostrzegamy koniecznoé¢ prowadzenia zabiegéw o charakterze ,na-
prawczym”. Sadze, ze te szczegblne przebiegi procesu wychowania
moze zawierac terapia pedagogiczna, ktéra powinna by¢é stosowa-
na wszedzie tam, gdzie kurcza sie granice wychowalnosci, a jed-
nostka bez pomocy nie jest w stanie rozwijac¢ sie prawidlowo.

Poczatkowo terapia pedagogiczna przyjmowala postacé terapii wycho-
wawecze] realizowanej w formach terapii spoczynkowej 1 terapii czynnoscio-
wej. W tych dwéch formach wspélwystepowala, przez niektérych badaczy
traktowana jako odrebna forma oddzialywan, tzw. terapia obcowania. Tym
dwém zasadniczym grupom oddzialywan terapeutycznych — pisze Doro-
szewska — przeciwstawia sie czasem, zreszta niestusznie, terapie, ktéra jest
osobistym oddzialywaniem terapeuty (gléwnie za pomoca, bodzZcoéw stow-
nych). Przyjeto nazywaé ten rodzaj terapii psychoterapia.

W dyskusjach na temat zasadnoéci réznicowania form, rodzajéw, szcze-
gblnych postaci terapii jak rowniez tworzenia typologii i klasyfikacji opar-
tych na zréznicowanych kryteriach doboru) wykrystalizowatl sie poglad, ze
terapia pedagogiczna w odmianie wychowawcze] ma szerszy zakres poje-
ciowy niz psychoterapia, poniewaz wlacza wiele czynnikow Scisle wycho-
wawczych, ktorych w psychoterapii sie nie stosuje. Jednoczeénie zaé we
wszystkich swych odmianach ma stale u podstaw wplyw osobisty wycho-
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wawcy, ,,bo przeciez wszystkie odmiany terapii wychowawczej maja, za za-
danie ksztaltowanie proceséw nerwowo-emocjonalnych chorego przez $wia-
dome, celowe oddzialywanie z zewnatrz w celu przywrécenia ustrojowi
psychofizycznemu zachwianej w ten czy inny sposéb rownowagi” (Doro -
szewska, 1963, s. 98). Poglad ten jest zbiezny z mato znang forma
psychoterapii racjonalnej opisywanej w literaturze przedmiotu jako psy-
chagogika. Sadze, ze te postaé terapii czeka rozkwit, poniewaz spetnia
kryterium kompleksowosci — najbardziej wspoétezeénie cenionej formuty
programowej organizowania do$wiadczen w procesie wychowania. Zada-
nia, jakie stawiano przed terapia pedagogiczna, obejmowaly dwie wzajem-
nie warunkujace sie grupy celéw:

— usuwanie przyczyn wywotujacych zaburzenie,

— ,haprawianie” mechanizmoéw, ktore na skutek dzialania szkodliwych

czynnikéw zostaty zaburzone.

Ten sposéb myslenia zaowocowal przejeciem przez pedagogdéw specjal-
nych — z prekursorem Ziemowitem Wlodarskim — strategii etiotropowej,
ktora pdzniej zostata przez Czestawa Czapowa uznana za jedna z zasad
resocjalizacji. Ziemowit Wlodarski zajmujac sie problematyka leczenia zabu-
rzen proceséw nerwowych, uznal, ze w terapii pedagogicznej mozna roz-
dzielnie prowadzi¢ oddzialywania etiotropowe 1 patogenetyczne. W swo-
jej koncepcji terapii pedagogicznej opieral sie na zalozeniach naukowych
Iwana Pawlowa: ,[...] sposdb zachowania sie zwierzecia i cztowieka zalezy
nie tylko od wrodzonych wlasciwosci uktadu nerwowego, lecz 1 od wply-
wow, ktore dzialaly na ustrd) w ciggu jego bytu osobniczego, tzn. sposéb
zachowania zalezny jest od nieustannego wychowania 1 uczenia sie w naj-
szerszym znaczeniu tych stéw” (Pawtow, 1952, s. 569), zakladajac, ze
oprocz leczenia farmakologicznego 1 ogélnego oddzialtywania wychowaw-
czego powinno sie prowadzié tzw. ¢wiczenia proceséw nerwowych. Wynika
to z faktu, ze w samym pojeciu typu uktadu nerwowego, ulegajacego zmia-
nom w ciagu zycia pod wptywem czynnikéw Srodowiska zewnetrznego,
zawarte jest przeswiadczenie o mozliwosci dokonywania zmian w tym ukla-
dzie przez planowe, specjalistyczne dziatanie pedagogiczne. Z. Wlodarski
swoje stanowisko popart wynikami badan eksperymentalnych. Jednym
z podstawowych zadan eksperymentu bylo oddziatywanie zmierzajace —
przez celowg organizacje zaje¢ — do wzmozenia u dzieci nadpobudliwych
proceséw hamowania (Wlodarski, 1960). Inni badacze, ktérzy za punkt
wyjécia przyjeli argumentacje Wlodarskiego, doszli do wniosku (np. E. We-
grzynowicz), ze oddzialywania etiotropowe 1 patogenetyczne moga, rézni-
cowac terapie pedagogiczna, i psychoterapie. Jednak moim zdaniem istot-
niejsze sa ustalenia, ze:

— zaréwno psychoterapie, jak i terapie pedagogiczna zalicza sie do metod
umozliwiajacych zmiane ustosunkowan wobec otaczajacej rzeczywistosci,
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— 1w psychoterapii, 1 w terapii pedagogicznej wykorzystuje sie szeroka game
srodkéw psychopedagogicznych,

— w psychoterapii i w terapii pedagogicznej wymagane sa oddzialywania
specjalistyczne,

— dziatania psychologiczne i pedagogiczne musza sie ciggle uzupelniad,
(mimo ze opierajq sie na innych przestankach wynikajacych z pokrew-
nych aczkolwiek réznych specjalnosci).

Nalezy w tym miejscu dodaé, ze z kregu oddzialywan psychoterapeutycz-

nych pedagodzy najczesciej opowiadajq sie za wprowadzaniem do swojego

warsztatu nastepujacych grup metod: racjonalne, sugestywne, odreago-
wujace, psychoanalityczne oraz interpersonalnie korektywne.

Uwaza sie, ze w terapii wychowawczej duza przydatno§é ma ta grupa
metod, w ktérych wychowaweca (terapeuta) odwotuje sie do struktur umy-
stowych wychowanka: badz rozsadny, krytycznie patrz na otaczajaca cie
rzeczywisto$é itp. Te warunki spelniaja;

— eksplikacja albo wyjasnienie: wyklad i wyjasnienie np. podloza cho-
roby, jej etiologii, pogadanka na temat higieny psychicznej, jej zasad,

— perswazja: do wyktadu wlaczamy czynnik przekonywania;

— reorientacja: polega na prébach przewartoéciowania hierarchii warto-
§ci, zmianie pogladéw wychowanka 1 jego postaw wobec zycia, otoczenia,
znanej mu rzeczywisto$ci, w jakiej sie porusza;

— psychagogika: forma kompleksowego oddzialywania na jednostke.

Podstawa dzialania terapeutycznego sa systematyczne, metodyczne
rozmowy wzbogacane materiatem pogladowym w postaci ilustracji, tablic,
filmo6w iinnych érodkéw dydaktycznych. W psychagogice nalezy braé pod
uwage wlasciwosci psychofizyczne wychowanka, poniewaz kazdorazowo
tres¢ informacji musi by¢ filtrowana przez walory terapeutyczne celu. Duze
znaczenie ma zasada ksztaltowania perspektyw. Do§wiadczenie wskazuje,
ze cztowiek stosunkowo dobrze znosi trudnosci, jezeli ma perspektywe zmia-
ny swego losu na lepszy. Stosuje sie tutaj dyskusje na forum grupy na
temat sensu zycia, warto$ci zyciowych, mozna wykorzystaé znany w pe-
dagogice ,,system linii perspektywicznych” Makarenki. Innymi ciekawy-
mi zagadnieniami racjonalnie ,atakujacymi” wychowankéw sa problemy
zawarte w pytaniach problemowych: Jakie sq mdj tryb i styl zycia? Jak
postepuje z innymi ludzmi? Czy mam dla nich czas? Jak mnie widza, inni?
Jaki checiatbym by¢? Co lubie? Co mi sie podoba? Jakie mam plany na przy-
szto$¢?

W terapii pedagogicznej, w prezentowanym ujeciu, chodzi o utrwale-
nie korzystnych spotecznie nawykéw, ale na tle wlaéciwej, zdrowej sylwet-
ki emocjonalnej. Uzyskanie zdrowej emocjonalnie postawy jest domena psy-
choterapii. Zakres oddzialywan terapii pedagogicznej uécisla sie do zabie-
géw typu rehabilitacyjnego (np. ksztattowanie i utrwalanie prawidtowych
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nawykow mowy, ksztaltowanie rownowagi proceséw nerwowych w dzie-
ciach nadpobudliwych itp.). W tym rozumieniu psychoterapia 1 terapia
pedagogiczna powinny by¢é stosowane wszedzie tam, gdzie nie uzyskano
sukcesu w dziataniach ogélnowychowawczych. Przestanka ta jest szcze-
gélnie wazna dla pedagogiki specjalnej, a przedstawiony poglad na cele
izadania psychoterapii i terapii pedagogicznej podziela wielu badaczy.

Najszerszy zakres nadat terapii pedagogicznej Otton Lipkowski. Za-
kres ten zostal wyznaczony istotnymi zmianami, jakie wystapily w pojmo-
waniu oddzialywan wychowawczych adekwatnych do potrzeb pedagogiki
specjalnej, a takze udzialem réznych dyscyplin naukowych, ktore wspot-
dziataja z pedagogika specjalng w celu uzyskania optymalnych rezultatow
w dziataniach wychowawczych.

Definicja terapii pedagogicznej sformulowana przez O. Lipkowskiego
stworzyla szerokie mozliwosci operacyjne, poniewaz do terapii pedagogicz-
nej mozna zaliczy¢ ,,wszelkie dziatania pedagogiczne majace na celu likwi-
dacje lub ograniczenie zaburzen rozwojowych oraz umozliwienie lub uta-
twienie najkorzystniejszego rozwoju jednostkom z odchyleniami od normy”
(Lipkowski, 1967, s. 217). Z definicji tej wynika, ze terapia pedagogicz-
na znajdzie zastosowanie we wszystkich dziatach pedagogiki specjalnej,
a w pedagogice przewlekle chorych w szczegdlnosci. Zdaniem Lipkowskie-
go, terapia pedagogiczna rézni sie od psychoterapii przede wszystkim me-
todami, Srodkami, terenem dzialania.

Wspoélczeénie w terapii pedagogicznej zachowano wiele przestanek sfor-
mulowanych przez wymienionych autoréw. Do podstawowych naleza:

— wplywanie dodatnie na sfere uczuciowsa dziecka,

— wytwarzanie korzystnych dla leczenia stereotypéw dynamicznych, np.
oszczedzanie psychiki, wypracowywanie korzystnych organizacyjnie
form dzialania,

— normowanie stanu psychiki przez unikanie bodzcéw negatywnych,

— normowanie zaburzen w procesach psychicznych spowodowanych prze-
budowa dotychczasowych,

— wyzwalanie zahamowanych dynamizméw wynikajacych z: niedoéwicze-
nia funkeji, braku funkeji oraz zaniku funkcji,

— poszerzanie zadan nauczyciela wychowawcy 1 specjalne przygotowanie
go do pelnienia wynikajacych z zadan funkcji,

— dobrze przemy$lana, jasna organizacja warunkow zycia i pracy wycho-
wankéw, bogata w odpowiednie treSci, formy, metody i rytm, wystepuja-
ce w podejmowanych dzialaniach pedagogicznych,

— wyrabianie plastycznos$ci kory mézgowe) (usprawnianie) przez stawia-
nie zadan,

— walka z werbalizmem 1 dzialanie tworcze.
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Terapia pedagogiczna w procesie wychowania

W naukach pedagogicznych termin ,terapia” nie miat znaczenia obiego-
wego prawdopodobnie dlatego, ze przedstawiciele innych dyscyplin nau
kowych uwazali stowa ,terapia” i ,terapeuta” za zastrzezone dla lekarzy
oraz w szczegblnych przypadkach dla psychologéw klinicznych. Niezaleznie
jednak od zasadnosci sporéw terminy te pojawiaja sie coraz czesciej w peda-
gogice, a w pedagogice specjalnej nie budza juz dzisiaj zadnych zastrzezen.
Okreslenie funkcji terapii pedagogicznej w zwiazku z potrzebami lecznictwa
byto juz tylko kwestia czasu, zwlaszcza ze w odniesieniu do lecznictwa
w pedagogice specjalnej wyodrebniono 1 opisano nastepujace funkcje:

— terapeutyczng w znaczeniu medycznym,

— wspierajaca leczenie,

— kompensujaca braki, przyspieszajaca rozwaj.

Funkcje te znalazty odbicie w aktach normatywnych Deklaracji praw dziec-
ka z 1959 roku. W punkecie piatym tej Deklaracji czytamy: ,[...] dziecko
uposledzone fizycznie, umystowo lub spolecznie powinno mieé zapewnio-
ne specjalne leczenie, wychowanie 1 opieke odpowiednie do danego przy-
padku”. Tworzac programy stuzace poprawie rozwoju psychofizycznego
dzieci, realizujemy takze jedno z postanowien Konwencji praw dziecka ONZ
z roku 1989 (Art. 23 pkt. 1), ktére brzmi: ,Dziecko psychicznie lub fizycznie
niepelnosprawne winno mie¢ zapewnione pelne i normalne zycie w wa-
runkach zabezpieczajacych jego godnosé, umozliwiajacych aktywne uczest-
nictwo w zyciu spotecznym”.

Dnia 10 czerwca 1997 roku Prezydent RP Aleksander Kwaéniewski
podpisat Europejskq karte spoteczng. Wedlug artykutu 15 karty ,,osoby nie-
pelnosprawne maja prawo do samodzielno$ci, integracji spotecznej 1 do
udziatu w zyciu wspélnoty”. Takze zarzadzenie nr 15. MEN z dnia 25 maja
1993 roku w sprawie udzielania pomocy psychologicznej i pedagogiczne;j
zawiera cele, zadania, rodzaje pomocy i zasady jej organizowania oraz sta-
nowi doprecyzowanie, komu ona powinna by¢ udzielona. Pomoc ta powin-
na stuzyé wspomaganiu rozwoju psychofizycznego i efektywnoéci uczenia
sie, w szczego6lnoéci przez korygowanie odchylen od normy, wyréwnywa-
nie brakéw w opanowaniu programu nauczania oraz eliminowanie przy-
czyn i przejawow zaburzen, w tym zaburzen zachowania.

Mozliwo$é¢ prowadzenia specjalistycznych form zajec o charakterze te-
rapeutycznym z jednoczesna mozliwoscia organizowania w strukturach
placéowek oswiatowych pionéw organizacyjnych w postaci §wietlic terapeu-
tycznych, klas terapeutycznych czy innych zespoléw i grup uczniowskich
w celu zrealizowania zatozen terapeutycznych (klasy wyréwnawcze, gru-
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py dyspanseryjne, dla ktérych zespoly diagnostyczno-rewalidacyjne, reso-
cjalizacyjne, rehabilitacyjne — powolywane przez rady pedagogiczne szkoét
— opracowujq programy reedukacyjne i korekcyjne) zdynamizowatly roz-
w0j terapii pedagogiczne;j i zainteresowanie efektywnoécig r6znych form,
rodzajow, metod, technik oddzialywania terapeutycznego. Dodaé nalezy,
ze takze inne akty prawne normujace 1 sankcjonujace funkcjonowanie np.
fundacji, stowarzyszen, majacych w swoich zapisach statutowych tresci
o0 wspomaganiu rozwoju dzieci 1 mlodziezy szczegdlnie z kregu ,specjalnej
troski” —niepelnosprawnych, przeniosty praktyke terapeutyczna poza ob-
reb szkoly, wzbogacajac oferte o programy autorskie.

Taki punkt widzenia uzasadnia funkcjonowanie terapii pedagogicznej
w praktyce o§wiatowej, poniewaz wynika z podstawowych zadan progra-
mowych. Blizsze 1 §cilejsze powigzania systemowe pedagogiki z medycyna,
oraz wspdélne psychologiczne i kliniczno-fizjologiczne mechanizmy wiazace
etiologie z patogeneza, 1 symptomatologia na gruncie terapii pedagogiczne]
mozna odnalezé w pedagogice specjalnej. We wspoétczesnej pedagogice spe-
cjalnej dazy sie do integracji mys$li naukowej 1 osiagnie¢ w dziataniach
empirycznych, diagnostycznych, terapeutycznych i normatywnych. Coraz
wiece) wysitkow poéwieca sie psychopedagogicznym opracowaniom metod
oddziatywania rewalidacyjnego i resocjalizacyjnego oraz metod 1 technik
oddzialywania terapeutycznego. W codziennej praktyce linia rozgranicza-
jaca aspekty psychologiczne 1 pedagogiczne jest mato uchwytna, poniewaz
zaréwno pedagog, jak 1 psycholog z jednej strony zajmuja sie analiza me-
chanizméw zaburzen, z drugiej zas — organizuja swoim wychowankom
wlaéciwe warunki zycia — dobieraja tresci ksztatcenia, opierajac sie na psy-
chologicznych regutach wplywu wychowawczego. Dzieki wspélpracy psy-
chologii z pedagogika mozna opieraé zasadno$¢ dziatan na tych dyspozy-
cjach rozwojowych jednostki, ktore sa w dobrej formie, co z kolei warunku-
je stymulowanie przebiegéw pedagogicznych dzialajacych badz tonizuja-
co, badz harmonizujaco na system nerwowy dziecka, wzmagajac jego dy-
namizm adaptacyjny.

Znamienne jest stanowisko lekarzy, ktorzy dostrzegaja w pedagogicz-
nym dzialaniu walory lecznicze. Nie zawsze natomiast dostrzegaja te wa-
lory pedagodzy. Jednoczeénie lekarze odczuwaja w swojej pracy zawodo-
we) brak podstawowej wiedzy z zakresu pedagogiki (szczegdlnie na od-
dziatach dzieciecych). W niektérych krajach sprawy te zostaty juz uregu-
lowane w spos6b formalny przez odpowiednie akty prawne. W Polsce two-
rzy sie stanowiska pedagoga szpitalnego, ktéry wspodtpracuje z personelem
medycznym, jednakze praktyczna rola jego oddzialywan ogranicza sie
do dydaktyki. Jest jednak wiele placéwek szpitalnych, ktére niezaleznie
od istniejacych brakéw w prawnym uregulowaniu pracy wychowawcy
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w szpitalu podejmuja dziatania w celu zabezpieczenia prawidtowego roz-

woju psychofizycznego swoich matych pacjentéw.

Czym jest pedagogika w medycynie, mozemy przesledzi¢ na przykla-
dzie tzw. krétkiej psychoterapii w pediatrii, ktéra stawia sobie trzy zada-
nia:

— rozmowe z matka, tak aby miata ona mozliwo$¢ wypowiedzenia sie, aby
mozna bylo sprostowac jej poglady 1 za jej po$rednictwem wplynaé uspo-
kajajaco na dziecko;

— przygotowanie do zabiegéw samego dziecka;

— narady z rodzicamii wychowawcami w toku przebiegu przewlektej cho-
roby dziecka (Bilikiewicz, 1976).

Komentarz wydaje sie zbyteczny, poniewaz zadania te realizuje sie
w §ciSle pedagogicznym warunkowaniu z zastosowaniem czysto pedago-
gicznych $rodkow.

Powiazanie pedagogiki z medycyna realizuje sie na jeszcze jednej ptasz-
czyznie, na ktorej lekarz buduje swoje zainteresowanie terapia peda-
gogiczna 1 psychoterapia. Chodzi tutaj o profilaktyke uprzedzajaca badz
powstrzymujaca realizowana w mys$l zasad strategii ergotropowej. Stra-
tegia taka zmierza do likwidowania badz niestwarzania sytuacji, w kto-
rych jednostka narazona jest na szczegblnego rodzaju urazy psychiczne,
zwane urazami jatrogennymi. W problematyce higieny psychiczne;j
mianem tym okres$la sie czynniki psychotraumatyzujace, powodujace
urazy psychiczne powstajace jako wynik ztozonych kontaktéw chorego
ze ,,stuzbag zdrowia”. Z czynnikami traumatyzujacymi, szczegdlnie tymi,
ktére dzialaja na sfere psychiczna, styka sie czlowiek niezaleznie od tego,
czy jest zdrowy, czy chory. Praktycy uwazaja, ze negatywny wplyw (leka-
rza, podjetego leczenia, metod postepowania w stosunku do pacjenta) na
psychike warunkowany jest mechaniczno-rutynowym traktowaniem
chorego. Zapomina sie, ze pacjent stanowi cato$§¢ psychofizyczna, i nie po-
dziela sie jego obaw, niepokojow, wynikajacych ze specyficznego inter-
pretowania rzeczywisto$ci w chwili, gdy pacjent znajduje sie w sytua-
¢ji traumatyzujacej. Biorac pod uwage przestanki higieny psychicznej,
nalezy choremu 1 jego najblizszym oszczedzié bodZcéw traumatyzuja-
cych.

Powaznym osiagnieciem w tym zakresie jest sformutowanie zasad po-
stepowania lekarza w stosunku do pacjenta z uwzglednieniem przestanek
wypracowanych na gruncie pedagogiki i psychologii. Przestanki te znala-
zly wyraz w Zasadach etyczno-deontologicznych Polskiego Towarzystwa
Lekarskiego. W Zasadach czytamy: ,,[...] w stosunku do 0s6b powierzonych
opiece lekarza, lekarz jest obowigzany zachowac takt, dyskrecje jako wy-
raz szacunku dla osobowoéci chorego; stosunek lekarza do chorego cecho-
wac musza, zyczliwosé, wyrozumiatoéé i cierpliwosé. Lekarz nie powinien

2 ,,Chowanna” 2009
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lekcewazy¢ ani pomija¢ zadnych skarg, wypowiedzi czy zyczen chorego,
pamietajac o tym, ze skutecznosé leczenia zalezy w duzej mierze od stopnia
zaufania chorego do lekarza; wyb6r metody leczenia nie moze mie¢ na
wzgledzie tylko doraznego efektu terapeutycznego, ale musi uwzgledniaé
takze dalsze nastepstwa, jak np. zaburzenia psychiki pacjenta. [...] Per-
sonel placéwki powinien braé pod uwage taka organizacje zycia swoich
pacjentéw, aby wydatnie wptywaé na podtrzymywanie dobrego samopo-
czucia [...], przez poradnictwo uswiadamiac¢ najblizsze otoczenie chorego
0jego sytuacjiitym samym przenosi¢ oddzialywanie terapeutyczne poza
teren placowki”. Kazda z przytoczonych zasad stanowi podstawe dziata-
nia pedagogicznego 1 moze shuzy¢ za wzdr terapeutycznoséci w procesie wy-
chowania.

W pedagogice specjalnej wysitki badaczy ukierunkowane zostaly na
osiaganie celéw wyznaczonych przez podstawowe kierunki dziatalnosci
rewalidacyjnej, resocjalizacyjnej i rehabilitacyjnej. Poglad ten utrwalil sie
w takim stopniu, ze mozna dzisiaj odéwiezy¢ wyktadnie dla terapii pedago-
gicznej, jaka przedstawilem w publikacji pt. Elementy terapii pedagogicz-
nej w pracy nauczyciela — wychowawcy.

Klasyczne ujecie terapii pedagogiczne;j

W teorii terapii pedagogicznej przyjeto za podstawe klasyfikacyjna punkt
widzenia J. Doroszewskiej, wyrdzniajac dwie grupy oddziatywan terapeu-
tycznych:

— terapie spoczynkowa (odciazeniowa),
— terapie czynnos$ciowa (uczynniajaca).

Za tym stanowiskiem przemawiaja konkretne przestanki wynikajace
z praktyki. U podstaw kazdego oddzialywania pedagogicznego oraz w kaz-
dej formie terapii pedagogiczne] wystepuje zagadnienie organizowania
wysiltku jednostki ijej ustroju uzytkowanego w celach terapeutycznych.

W kazdej z wymienionych grup mozemy dokona¢ przegladu swoistych
form oddziatywania i dziatania pedagogicznego.

Terapia spoczynkowa. Mowiac o terapii spoczynkowej, praktycy
maja na mys$li ogélne oszczedzanie energii ustroju, ekonomiczne jej wy-
datkowanie po to, aby zachowaé mozliwie pelne rezerwy energetyczne
w celu oslaniania ustroju przed zjawiskami szkodliwymi. Podstawy teore-
tyczne terapii spoczynkowej dalo prawo tzw. czynnego odpoczynku. Sto-
suje sie tutaj terapie za pomocg zmiany bodzcéw, odciazenia za pomoca
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zwolnienia diugotrwalych napieé i instrumentalne hamowanie wszelkiego

typu.

W praktyce pedagogicznej najczescie) mamy do czynienia z mechaniz-
mami zwalniania napie¢ emocjonalnych czy tez psychoruchowych. Wedlug
wielu badaczy stany emocjonalne — np. oczekiwanie, tesknota, trema, nie-
pokdj — sprzyjaja powstawaniu zjawisk niepozadanych, jak zastoinowe
ogniska, patologiczne dominacje 1 inne warianty standéw nerwicowych.
Zwraca sie tutaj szczegdlna uwage na odpoczynek, jaki stanowia przezycia
o ladunku emocjonalnym wyraznie dodatnim.

Do zadan terapeutycznych w tym ujeciu nalezy organizowanie tego
typu doswiadczen, ktore z czasem przejma role wzmocnienia, ,,zreszta zro-
zumiale jest to, ze dzialajac w obrebie mechanizmoéw przystosowawczych —
dodatnie uczucia — jako sygnat dobrego dostosowania sie do warunkow
otaczajacych i wewnetrznych, wpltywaé musza harmonizujaco i uspraw-
niajaco na calo$¢ proceséow ustroju” (Doroszewska, 1989, s. 584). Istot-
nym skladnikiem terapii odciazajacej jest to, ze jednostka moze w niej uczest-
niczy¢ badz w charakterze ,,aktora”, badZ w charakterze beztroskiego ,,wi-
dza”. Zalezy to od form dzialan, ktére w tej terapii przyjmiemy za bardziej
zasadne 1 skuteczne. Konsumpcyjny stosunek jednostki do przezywanych
zjawisk (w przypadku niektorych choréb) stanowi pozadany walor odpre-
zajacy 1jest najbardziej przydatny w realizacji oddziatywan przez sztuke.

Formy terapii spoczynkowej mozemy podzieli¢ na dwie grupy:

— w sktad pierwszej grupy wejda techniki, w ktoérych izolowanie jednostki
od wszelkiego rodzaju napieé jest cechg charakterystyczna: terapia za
pomocg hamowania pozakresowego (sen), terapia najnizszego
poziomu czynnoSciowego, inaczej nazywana terapig najnizsze-
go stopnia wysilku, terapia zmniejszonych obarczen,

— w sktad drugiej grupy wejda techniki tzw. odnowy ukladu nerwowego:
terapia za pomoca zmiany bodzcow uprzednio obciazajacych na
inne, terapia odciazajaca za pomoca uchylania przykrych sko-
jarzen, terapia odcigzajagca za pomoca zwolnienia dlugotrwa-
lych napieé¢ i hamowania.

Terapia czynnosciowa. Zaklada sie w niej, w przeciwienstwie do te-
rapii spoczynkowej, aktywne dzialanie jednostki podlegajacej oddzialywa-
niom terapeutycznym. Opiera sie ona na organizowaniu wszelkich form
aktywno$ci dziecka majacych na celu zdynamizowanie, usprawnienie
wyzsze] czynnosci nerwowej 1 proceséw kinestetycznych. Formy terapii
czynnos$ciowej uzaleznione sa od wystepowania w niej elementéw obcia-
zeniowych oraz wartosci tkwiacych w samych czynnos$ciach, jakie jednost-
ka wykonuje. Wedlug tych kryteriéw wyrdézniamy:

— terapie ruchowa,

— terapie rozrywkowa (zabawowa),

9%
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— terapie zajeciowa,
— terapie przez prace (ergoterapie).

Uwspdtczesnienie terapii pedagogicznej

We wspoétczesnej pedagogice wychowanie ujmuje sie jako proces dyna-
miczny. Taka formula wychowania — przynajmniej z zalozenia — powinna
przyspieszaé rozwoj spoteczny dziecka oraz zwiekszac jego mozliwosci roz-
wojowe. Przyjeta w Polsce koncepcja ,,osobowoéci zaangazowanej”, sformu-
lowana przez Bogdana Suchodolskiego w teorii wychowania dla przyszlo-
$c1 (1968), otwiera nowe obszary dla praktyki pedagogicznej. Wspdlcze-
snoéc ,,osobowoéci zaangazowanej” akcentuje relacje zachodzace pomiedzy
przeksztalcaniem rzeczywistos$ci a rozwojem samego siebie przez kreacje.
W takim ujeciu kreacja staje sie nowym Srodkiem wychowania, a stosowa-
nie go w praktyce lub stwarzanie mozliwosci tworczych jest obowigzkiem
wychowawcéw. W teorii wychowania wyréznia sie dzialania wchodzace
1 niewchodzace w sklad procesu wychowania. Méwiac o procesie wycho-
wania, mamy na mysli uktad uporzadkowany w pewna strukture. W struk-
turze tej dziatania wychowawcze maja nie tylko walor wychowujacy, po-
znawcezy czy tez ksztalcacy, ale takze walor rewalidacyjny, resocjaliza-
cyjny, rehabilitacyjny itp. Wéréd nich niektére dzialania zawierajg procz
tego walor leczniczy — terapeutyczny. Dobranie dziatan wychowawczych
majacych walory terapeutyczne i ulozenie ich w odpowiedniej, metodycz-
nej kolejnosci tworzy strukture procesu wychowania z ciezarem gatun-
kowym przeniesionym na osiggniecie celu terapeutycznego. Tak wiec dzia-
lania z kregu terapii pedagogicznej oraz dziatania wychowawcze wcho-
dza w sktad struktury procesu wychowania i odnosza sie do zmian, jakie
powinny wywolaé¢ w osobowosci jednostki poddanej tego rodzaju zabiegom.
Odnosza sie ponadto zawsze do indywidualnych osobowo$ci, mimo ze moga,
by¢ realizowane przez formy dziatan grupowych. Znajac mechanizmy
1 warto$ci poszczegbélnych technik i1 §rodkéw wychowawczych, mozemy
przenosié ciezar gatunkowy celu wychowania w sposéb uzasadniajacy te
zabiegiiosiggaé usprawnienie tych dyspozycji jednostki, na ktérych nam
zalezy.

Taki punkt widzenia zgodny jest ze sformutowaniami wielu teorety-
kéw wychowania, a np. Heliodor Muszynski (1975) przedstawil to
w nastepujacy sposoéb: ,[...] proces wychowania to ciag dziatan wycho-
wawczych podejmowanych indywidualnie lub zbiorowo w celu stopnio-
wego wywolania przemiany w osobowosci wychowanka, przy czym kolej-
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noé¢ tych dzialan jest odpowiednio dostosowana do przebiegu wywoly-
wanej przez nie przemiany” (s. 240). (Oczywiscie, liczba zblokowanych ele-
mentéw sktadowych terapii pedagogicznej wyznaczona jest przez wlasci-
woécl biopsychofizyczne jednostki, natomiast cel terapii pedagogiczne;j
warunkuje istota zmian, jakie przez oddzialywanie terapeutyczne chcemy
uzyskad). Teoretycy wychowania stoja na stanowisku, ze proces wychowa-
nia realizujemy przez §wiadome i celowe organizowanie pod okres§lonym
wzgledem aktywnoéci 1 do§wiadczen jednostki, wprowadzajac ja w kon-
kretne sytuacje lub ich ciag. Zachowujac optymalne warunki prawidto-
wego przebiegu procesu wychowania, jednostka staje sie przystosowana
spotecznie. Gdy jednak wewnatrz ktéregos z czynnikéw skladajacych sie
na strukture procesu wychowania (np. w mys$l czteroczynnikowe]j teorii
wychowania)? wystapia mechanizmy uniemozliwiajace badz ograniczajace
(w mys$l przytoczonych zmiennych) prawidtowy przebieg procesu wycho-
wania — jednostka przejawia tendencje §wiadczace o ztym przystosowa-
niu spotecznym. Jednostki takie wymagaja dodatkowego wzmocnienia
pedagogiczno-terapeutycznego, a w przypadku jednostek z kregu ,specjal-
nej troski” — oddzialywania pedagogicznego zgodnego z zatozeniami pe-
dagogiki specjalnej.

Uzasadniajac potrzebe przenoszenia doSwiadczen pedagogiki (w tym
wypadku leczniczej) na proces wychowania, mozna wykazaé, ze kazda jed-
nostka funkcjonujaca w utrudnionych warunkach ma mniej lub bardziej
zaburzona sfere zycia emocjonalnego. Wspdétczesnie zaburzenia emocjonalne
traktowane sg jako odpowiedzZ organizmu na sytuacje, w jakiej sie znajdu-
je. Z sytuacji takiej moga jednakze wynika¢ dezintegracje o znaku zarow-
no pozytywnym, jak 1 negatywnym.

Celowo wskazuje na zaburzenia emocjonalne, poniewaz przejawiaja je
prawie wszystkie jednostki specjalnej troski, dzisiaj zwane niepelnospraw-
nymi, aczkolwiek zakres 1 skala intensywnosSci tych proceséw sa bardzo
zréznicowane. Dla jednostek, ktore wykazuja zaburzenia emocjonalne, sto-
sowanie terapii pedagogicznej jest wydatna pomoca w przystosowaniu sie,
a w przystosowaniu spolecznym w szczegdlnoéci. Przystosowanie spotecz-
ne rozumiem jako efektywnos§¢ lub stopien, w jakim jednostka realizuje
wymogi niezalezno$ci osobistej, odpowiedzialnos$ci spolecznej, oczekiwanej
od jej wieku zycia oraz Srodowiska. O rozpoznaniu proceséw psychicznych
,hie powinien decydowac uzyskany wskaznik (tj. odpowiedni iloraz inte-
ligencji, iloraz rozwoju, sten, tetron, centyl czy wynik skali T), ale cato-
ksztalt badan klinicznych” (Kostrzewski, 1977, s. 115).

2 Zalicza sie tutaj érodowisko, osoby znaczace, wlasciwosci psychofizyczne z kodem
genetycznym, aktywnoéé wlasna.



22 Artykuty

Poddajac weryfikacji empirycznej formy terapii pedagogicznej, jeste-
$my dzisiaj sklonni traktowac je jak skumulowane bloki zajeciowe, na kté-
rych nauczyciel wychowawca (terapeuta) dobiera tresci, ustala cele, przyj-
muje swoistg typologie technik i metod oddzialywania na konkretnych za-
jeciach. Dlatego terapia zajeciowa, ktora zawiera w swoim przebiegu ele-
menty ruchu, zabawy, pracy, jest jednym zwartym blokiem kompleksowo
realizowanej terapii pedagogicznej o charakterze terapii czynnosciowej,
zaréwno ogélnej, jak 1 specjalistyczne;). Terapia pedagogiczna w przywolta-
nym ujeciu przyjeta dwojaka postaé: z jednej strony jest forma wspie-
rajaca proces wychowania, z drugiej zas - formulg odrebnych dzia-
lan pedagogicznych i psychopedagogicznych, w efekcie ktorych
powinniSmy osiaggnaé cel terapeutyczny.

W praktyce potwierdzono stuszno$é tezy, ze w organizowaniu pro-
cesu terapil najistotniejsze znaczenie ma forma terapii zajeciowe] z czy-
telnie dobranymi walorami reedukacyjnymi, korekcyjnymi, kompen-
sacyjnymi, wzmacniajacymi, usprawniajacymi funkcje. Dobdér technik
1 metod, a takze stosowanego oprzyrzadowania zalezny jest od tego, czy
stosujemy formute terapii zajeciowej ogdlnej, czy terapii zajeciowej spe-
cjalne;j.

Na przytoczony ksztalt terapii pedagogicznej wplyw miaty:

— postep w zakresie nauk biologicznych 1 medycznych, ktéry w opisywa-
nych cezurach czasowych przynosil z kazdym rokiem nowe osiagniecia
z zakresu diagnozy 1 leczenia zaburzen genetycznych;

— funkcjonujace teorie, np. akceleracji, stymulacji rozwoju, rownowagi, sta-
bilizacji, spontanicznej aktywnoéci czy wreszcie samoregulacji (nie wy-
jaéniaja one w dostateczny sposéb licznych watpliwosel badawezych umoz-
liwity jednak podejmowanie préb wyjasnienia wielu zjawisk zwigzanych
z terapia 1 podstawowymi procesami pedagogiki specjalnej);

— trudno$¢ wyodrebnienia specyfiki rozwoju warunkowanej konkretnym
rodzajem upo$ledzenia (wymaga glebokiej wiedzy na temat etiopatoge-
nezy defektu, jego struktur);

— procedury diagnozy poréwnawczo-réznicowe]j, opierajacej sie na takich
kryteriach, ktére pozwolily na zdecydowane rozgraniczenie jednych sta-
néw od drugich, niejednokrotnie bardzo podobnych do siebie pod wzgle-
dem manifestacjii syndroméw, a jednak gatunkowo réznych;

— watpliwoéci zwiazane z pytaniem o to, jaki ksztatt ma przybrac terapia
pedagogiczna w procesie wychowania.

Doéwiadczenia wyniesione z pracy z jednostkami uposledzonymi umy-
stowo 1 niedostosowanymi spotecznie wykazuja, ze w organizacji wzmoc-
nien pedagogiczno-terapeutycznych powinni$émy bra¢ pod uwage co naj-
mniej nastepujace czynniki:
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— osobowo$¢é wychowawecy (inicjatora) ijego przygotowanie zawodowe,

— strukture organizacyjna placowki, w jakiej realizowany jest program kon-
kretnego procesu wychowania,

— klimat (atmosfere wychowawcza),

— blok terapii zajeciowej ogélnej,

— blok terapii zajeciowej specjalnej, a zalozenie, ze z tak dobranymi czyn-
nikami mozna prowadzi¢ dzialalnosé terapeutyczna, poniewaz stajq sie
one elementami procesu wychowania, w ktérym mozna kumulowac wa-
lory terapeutyczne zawarte w oddzialywaniach wychowawczych, zosta-
o potwierdzone przez praktyke pedagogiczna,.

Bloki terapii zajeciowej traktowane sa jako formy prowadzenia zajeé
pedagogicznych o szczegéblnie wyraznych walorach terapeutycznych.
W praktyce pedagog nie zawsze zdaje sobie sprawe z warto$ci zawartych
w podejmowanych przez niego dzialaniach pedagogicznych (np. wartoéci
korekcyjne, usprawniajace, rewalidacyjne, poznawcze).

Terapia pedagogiczna w pedagogice specjalnej

W kregu pedagogiki specjalnej terapia pedagogiczna jest stalym ele-
mentem wspomagajacym dzialania rewalidacyjne i resocjalizacyjne, a tak-
ze rehabilitacyjne. W kazdym z dziatéw pedagogiki specjalnej, sklasyfiko-
wanych przez M. Grzegorzewska, mozna dookregli¢ formy dziatan maja-
cych wyrazne wartoéci terapeutyczne w odniesieniu do podnoszenia walo-
réw osobowosciowych podmiotdéw, jakimi poszczegdlne dzialy sie zajmuja.
W kazdym z dzialow terapia pedagogiczna przyjmuje specyficzne formy
realizacji. Procedury dziatan terapeutycznych kazdorazowo opracowuje sie
w ten sposob, aby byty zgodne z — postulowanymi juz uprzednio, a zajmu-
jacymi w pedagogice specjalne] miejsce szczegdlne — podstawowymi kie-
runkami dziatalnosci rewalidacyjnej stanowiacej wzorzec dla organizacji
proceséw. Naleza do nich:

,— maksymalne rozwijanie tych sil biologicznych, zadatkéw i cech, ktore sa,
najmniej uszkodzone,
— wzmacnianie (fortioryzacja) 1 usprawnianie uszkodzonych zakresow psy-
chicznych i fizycznych,
— wyréwnywanie (kompensacja) i zastepowanie (substytucja) deficytow bio-
logicznych i rozwojowych” (Lipkowski, 1977, s. 42).

Przytoczone kierunki oddzialywania rewalidacyjnego oparte sa na
przestankach teoretycznych sformutowanych na gruncie nauk psycholo-
gicznych 1 w szczegblnosci dotycza zagadnien zwiazanych z gléwnymi
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procesami regulacji. Wylonié tutaj nalezy: procesy orientacyjno-po-
znawcze, intelektualne, emocjonalne, motywacyjne, wykonawcze
i kontroli, co zgodne jest z podstawowym zadaniem diagnostyki psycho-
pedagogicznej nastawionej na mozliwie pelny 1 precyzyjny pomiar funk-
¢ji warunkujacych optymalne funkcjonowanie jednostki. W stosunku do
wszystkich kategorii niepelnosprawnosci programy terapeutyczne nakie-
rowane na wzmacnianie, usprawnianie, kompensowanie 1 substytucje do-
stosowuje sie do potrzeb 1 mozliwo$ci rozwojowych dziecka zgodnie z zasa-
da stopniowania trudnosci, indywidualizacji, pomocy i pelnej akceptacji
podmiotu terapii.

W tak przemysélanym procesie, zdaniem M. Grzegorzewskiej, rewalida-
cja musi by¢ oparta na:

,— poznaniu kazdej jednostki 1 warunkow jej rozwoju, historii jej zycia, na
poznaniu charakteru 1 stopnia kalectwa (uposledzenia) oraz zwiaza-
nych z tym czynnikéw etiologicznych,

— uwzglednieniu w metodzie pracy typu uktadu nerwowego,

— zorientowaniu sie w zahamowanych przez uposledzenie potrzebach,

— zorientowaniu sie w charakterze oddzialywania Srodowiska na jednost-

ke uposledzona,

— jak najszerszym uwzglednieniu czynnikéw podnoszacych prog toleran-

¢jina frustracje,

— zastosowaniu warunkéw ksztaltujacych nowe motywacje,

— dostosowaniu pracy do sil 1 mozliwosci jednostki,

— stosowaniu w calej pelni metod kompensacyjnych, korygujacych, uspraw-

niajacych idynamizujacych” (Grzegorzewska, 1964, s. 92-93).

Spelniajac wymagania formalne zwigzane z organizacja wspomnianych

procesow, diagnoza 1 prognoza, formutowana do celéw konstrukeji progra-

moéw, terapia pedagogiczna pelni funkcje zasady.

Tak wiec terapia pedagogiczna moze by¢ odrebna forma lecznicza,
zasadg organizowania zdarzen i do§wiadczen dziecka w procesach
wychowania i nauczania, metoda wspierajaca inne formy lecze-
nia oraz systemem oddzialywan pedagogicznych i psychologicz-
nych, a takze socjologicznych, w ktérych walory terapeutyczne
wysuwajq sie na plan pierwszy. ,Terapia pedagogiczna wspiera dziala-
nie terapeutyczne lekarza lub wspétdziala z psychoterapeuta, ale takze
jest terapia prowadzona niezaleznie od innych form leczniczych” (Lip -
kowski, 1977a, s. 44).

Lipkowski zaleca, aby terapia pedagogiczna obejmowala trzy fazy
realizacyjne:

1) przygotowawcza,

2) oddziatlywania na §rodowisko,

3) stosowania §rodkéw terapeutycznych.
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Taki punkt widzenia zgodny jest z przestankami wynikajacymi z metodyki
pracy z osobami niepetlnosprawnymi i uzasadnia artykutowanie nastepne;j
zasady pedagogiki specjalnej: wspotpracy z rodzing i érodowiskiem wycho-
wawcezym.

W procesie rewalidacji powinni§my bra¢ pod uwage przynajmniej na-
stepujace zasady: pomocy, akceptacji, indywidualizacji, terapii peda-
gogicznej oraz wspolpracy z rodzina i Srodowiskiem wychowaw-
czym.

W moim przekonaniu idea terapii pedagogicznej ziscita sie w terapii
logopedycznej. Logopedia jako dyscyplina naukowa 1 dzial pedagogiki spe-
cjalnej juz teraz jest przykladem czystej formy kompleksowo zorgani-
zowane]j terapii pedagogicznej. GdybySmy dysponowali umiejetnoSciami
operacyjnymi w takim stopniu, w jakim dysponuja nimi logopedzi w swoim
warsztacie, to dynamika procesoéw, o jakich mowa, w sposéb istotny przy-
bralyby na sile. Jednocze$nie uwazam, ze organizacja warsztatu logope-
dycznego wraz z metodyka, pracy logopedycznej powinny staé sie (przynayj-
mniej w ogdlnych zarysach) wzorem dla terapii pedagogicznej podejmo-
wanej w dzialaniach pedagogiki specjalnej. Formy terapii pedagogiczne;j
najczesciej ujawniaja sie w podejmowanym dziataniu wychowawczym. Dla
praktyki pedagogicznej najistotniejsze znaczenie beda mialy zajecia orga-
nizowane w warunkach wychowania instytucjonalnego. Zajecia takie na-
lezy rozumieé jako metodycznie zorganizowany sposob wspéldziatania
wychowanka z prowadzacym zajecia (nie zawsze) wychowawca, wykorzy-
stujac w celach wychowawczych:

— tematyke zajeé, z ktorej wynikng odpowiednie tresci (ksztalcace,
poznawcze, wychowawecze itp.),

— wplywy osobowoéciowe prowadzacego, jak r6wniez wzajemne
oddzialywanie na siebie wychowankow,

— tworzywo, w jakim pracuje wychowanek na zajeciach,

— stopien zainteresowania tematem,

— klimat, atmosfere wychowawcza.

Za stanowiskiem tym przemawia fakt, ze w aktualnym stanie organi-
zacjl procesu dydaktyczno-wychowawczego w placéwkach pedagogiki spe-
cjalnej wazne miejsce zajmuja wlasnie zajecia, ktore realizuje sie w postaci
przeréznych lekeji przedmiotowych w szkole oraz najrozmaitszych form zajecé
w internacie, domu kultury, Swietlicy itp.

We wspoélczesnej pedagogice dazy sie do przenoszenia do§wiadcezen dziec-
ka z warunkow sztucznie tworzonych na bezpoéredni kontakt dziecka
z rzeczywistoscia. Niestety, nie zawsze jest to mozliwe, a w przypadku jed-
nostek z kregu ,specjalnej troski” kontakt jednostki z rzeczywistoScia,
jest w wielu przypadkach szczegélnie utrudniony. Rekompensate tego
stanu rzeczy stanowig zajecia, na ktorych wychowawca stara sie rozsze-
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rzy¢ kregi poznawcze swoich wychowankéow, a wychowanek ma moznoé¢
identyfikowania sie z tworzong przez siebie lub tworzong dla niego sy-
tuacja poznawcza. Zajecia te moga skladaé sie z dziatan ogdélnowycho-
wawczych, rozwojowych badz tez dziatan dobranych specjalnie tak, by
uzyskac¢ zaplanowany cel. Zadania, jakie wychowawca powinien progra-
mowo realizowacd, moga by¢ spelnione w formach terapii zajeciowej, w jej
przebiegach czynnosciowych. Terapia zajeciowa spoczynkowa ma istotne
znaczenie dla niektérych jednostek nozologicznych, jednakze stosowa-
nie jej poza pedagogika lecznicza nie stanowi powazniejszej wartosci prak-
tycznej. Z tego wzgledu terapia zajeciowa uwazana jest za forme organi-
zacyjnie najbardziej przydatna do postugiwania sie w jej zakresach tech-
nikami resocjalizacyjnymi, rewalidacyjnymi, psychoterapeutycznymi itp.

Teoretycy terapii pedagogicznej traktuja wychowanka jako jednostke
poddajaca sie sile oddzialywan terapeutycznych. Praktycy traktuja wycho-
wanka jako aktywnego wspéltworce podnoszenia swoich waloréw osobo-
wosciowych na drodze twoérczego dziatania w celowo dobranym tworzy-
wie. Na zajeciach organizowanych przez wychowawce lub inicjowanych
przez niego praca wychowanka w tworzywie zaczyna nabiera¢ wartosci
strategicznych. Tworzywem tym moga by¢ w ramach zajeé plastycznych
np. papier, glina, drewno, w ramach zaje¢ muzycznych — konkretny in-
strument, taniec, $piew i analogicznie w ramach innych zaje¢. Widzimy
wiec, ze oprocz metodyki, waloréw osobowych prowadzacego, atmosfery wy-
chowawczej itd. rowniez tworzywo bedzie odgrywac istotna role w ksztalto-
waniu emocjonalnych wiezi.

Terapia zajeciowa moze mieé (w zaleznoéci od celéw) charakter ogblny
1specjalistyczny. Inne sg tez dla tych dwéch form terapii zajeciowe) zada-
nia do spetnienia:

— zadaniem terapii zajeciowej ogblnej bedzie umozliwienie tworzenia kli-
matu emocjonalnych wiezi wéréd wychowankéw grupy dziatania, wspdt-
partnerstwa z wychowaweca, instruktorem;

— zadaniem terapii zajeciowe]j specjalnej z kolei bedzie przyspieszenie roz-
woju jednostki przez usprawnienie funkcji i stworzenie warunkéw do
prawidltowego jego przebiegu.

Zakladajac, ze w terapii zajeciowe) wystepuja komponenty zaréwno
terapii ruchowej, zabawowej, jak 1 terapii przez prace, mozemy zaryzyko-
wac twierdzenie, 1z w caloksztalcie oddziatywan wychowawczych terapia
zajeciowa jest jednym zwartym blokiem, w ktorego sktad wchodza
poszczegodlne elementy ujecia klasycznego, warunkowane meto-
dyka prowadzenia zajeé z mlodzieza o okreslonych dysfunkcjach
i uposledzeniach. Istotne w jej przebiegu sa;

— postawa terapeutyczna inicjatora,
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— przebieg zajeé¢ zgodny z ukladem programowych elementow
wzmacniajacych,

— wysoki stopien zainteresowania wychowanko6w forma zajec,

— tworcza, dobra atmosfera wychowawcza.

Z prowadzonych przeze mnie eksperymentow pilotazowych w tym za-
kresie wynika, ze najwyrazniejsze walory terapeutyczne zawarte sa w od-
dziatywaniach wychowawczych z kregu sztuki. Mechanizmy wyzwalaja-
ce aktywno$§¢ wychowankow zawarte sa takze w oddziatywaniach wy-
chowawczych przez sport, turystyke zajecia praktyczno-techniczne. Praw-
dopodobnie istota walorow terapeutycznych zawartych w oddzialywaniach
wychowawczych zalezeé¢ bedzie od wymagan reedukacyjnych i1 korekcyj-
nych wynikajacych z charakteru uposledzenia jednostki i jej zaintereso-
wania tworczym dziataniem w danej dziedzinie.

Podstawy poszukiwan waloréw terapeutycznych w celu prowadzenia
dziatalno$ci pedagogicznej zawierajace) sie w procesach rewalidacji, reso-
cjalizacji, terapii, rehabilitacji tkwily w teoriach wychowania i nauczania.
W szkolnictwie specjalnym najchetniej korzystano z przestanek sformuto-
wanych ,,w pismach 1 odezwach wybitnych filozoféw, lekarzy i pedagogow
XVIII 1 XIX w. Pestalozziego, Guggenbiihla, Itarda, Diderota” (Lipkow -
ski, 1977b). Jednak trzeba tutaj podkreslié¢, ze wykladnie tych przestanek
najpetniej okreslili: Decroly 1 Freinet, gdyz na gruncie tych teorii powsta-
waly najbardziej czytelne metody, techniki pracy z dzie¢mi ,,specjalnej tro-
ski”, np.: oérodki pracy M. Grzegorzewskiej, funkcjonalne analizy zacho-
wania 1 wiele innych na state zadomowionych w szkolnictwie specjalnym.
To wlasnie w oérodkach pracy najpelniej realizuje sie hasto poznania poli-
sensorycznego, kodowania $ladow pamieciowych, utrwalania tresci, dobo-
ru znaczen, waloréw kompensowania, zastepowania, usprawniania, wzmac-
niania, korygowania, reedukacji. Z analizy warsztatu pracy pedagogow
specjalnych pod katem stosowania metod uznanych za wlaSciwe przez
praktykéw pedagogicznych wytania sie obraz, ktéry jest swoistym rankin-
giem ,popularnosci”. W rankingu tym wystepuja: MDS — Metoda Do-
brego Startu; Metoda Glenna Domana (alternatywna nauka czytania);
Ruch Rozwijajacy Weroniki Sherborne (Bogdanowicz, Kisiel, Prza-
snyska, 1994); Metoda Berty 1 Karela Bobathéw; Metoda Vaclava Vojty;
Metoda Wymuszonego Kontaktu (holding therapy); Psychostymulacyjna
Metoda Ksztaltowania Rozwoju Mowy 1 MyS§lenia; Metoda Peto; Psycho-
stymulacyjna Metoda Ksztaltowania Rozwoju Mowy 1 Myélenia; Kine-
zjologia Edukacyjna Paula Dennisona; Pedagogika Zabawy (Zaorska,
1995), programy: Aktywnos$é, Swiadomo$é ciala, Kontakt i komunikacja;
Holistyczna terapia widzenia — trening widzenia.
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Zastosowanie psychoterapii w terapii pedagogiczne;j

W krajach zachodnich o terapii pedagogicznej méwi sie w aspekcie te-
rapil zachowania, w ktérej wykorzystuje sie oddzialywania wynikajace
z technik psychoterapeutycznych. Dzieje sie tak dlatego, ze w krajach,
o jakich mowa, szerzej rozwinieta jest sie¢ pomocy psychologicznej. Psycho-
terapia wykrystalizowala sie na przetomie XIX 1 XX wieku jako metoda
pomagajaca w leczeniu choréb psychicznych. Za ,,0jca” psychoterapii uwa-
zany jest Zygmunt Freud. Jednakze pierwszym badaczem, ktéry wykorzy-
stal mozliwo§¢ uzyskiwania poprawy w leczeniu pacjentéw przez oddzialy-
wanie psychoterapeutyczne, byl Pierre Janet. Obecnie jesteSmy §wiadka-
mi dynamicznego rozwoju psychoterapii. Funkcjonowanie psychoterapii
warunkowane jest zainteresowaniem badaczy wszelkimi odmianami nie-
przystosowania jednostek, ktérych organizm funkcjonuje ,,poza norma”.
Jednakze psychoterapia nie jest juz dzisiaj domena psychiatrii.

Kazimierz Dabrowski (1979) przez psychoterapie rozumie ,,Swia-
dome 1 systematyczne wykorzystanie zwigzku miedzy jednostka a tera-
peuta w celu zmiany struktur osobowoéci leczonego. Pocigga to za soba,
zanikanie objawow choroby 1lepsze przystosowanie sie do otoczenia, przy
jednoczesnym maksymalnym wykorzystaniu indywidualnych mozliwosci
rozwojowych jednostki” (s. 37).

Problemy psychoterapii wraz z przestankami warsztatowymi opisuje
Stanistaw Kratochwil (1974), ktéry w swojej pracy dokonuje takze po-
dziatu orientacji teoretycznych tej metody. W ogéle mozna powiedzied, ze
kazde podejécie psychoterapeutyczne uzaleznione jest od orientacji nauko-
wej dotyczacej koncepcji psychofizjologicznej cztowieka. Najczesciej wyroz-
nia sie: psychoanalize, psychoterapie dynamiczna, psychoterapie
pawlowowska, psychoterapie behawioralng oraz psychoterapie
antropologiczna wraz z r6znymi wariantami stanowisk syntetyzujacych,
eklektycznych itp., co nie wyczerpuje wszystkich mozliwych kombinacji.
Mozna takze powiedzieé, ze w oddzialywaniach terapeutycznych przewa-
zaja dwie tendencje z mocno zarysowanymi aspektami pedagogicznymi, tj.
orientacja behawioralna i psychoanalityczna.

Przedstawiciele pierwszej (behawiorysci) uwazaja, ze jednostka zacho-
wuje sie w sposéb wskazujacy na nieprzystosowanie dlatego, ze tak na-
uczyla sie reagowacd na okres$lone bodzce w okreslonych sytuacjach. W tym
ujeciu leczyé, znaczy oduczaé (wygaszac) nawykowego odruchu, aby przez
to uzyskac rownowage ustroju jednostki.

Przedstawiciele drugiej (psychoanalitycy) warunkuja nieprzystoso-
wanie przykrymi przezyciami, kompleksami, lekami itp. Uwazaja, ze jed-
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nostka nie umie sobie poradzié z soba w sytuacji, w jakiej sie znajduje,

poniewaz nie ma kontroli nad tymi sytuacjami. Leczy¢, wedlug nich, to

nauczy¢ jednostke umiejetno$ci manipulowania soba i ustosunkowania sie

z rezerwa, do przykrych dla niej sytuacji za pomocg analizy otoczenia (sy-

tuacji) 1 oceny wilasnych mozliwo§ci na gruncie pewnego emocjonalnego

dystansu do sprawy 1 probleméw. Zaréwno w jednym, jak i w drugim (cho-
ciaz nie we wszystkich procedurach) ujeciu dziatania korekcyjne wynikaja,

z teorii uczenia sie, co stwarza do$¢ znaczne mozliwosci dla praktyki peda-

gogicznej 1 terapii we wspomnianych zakresach.

Zgodnie ze wspolczesnymi ustaleniami psychoterapia jest samodziel-
nym kierunkiem dzialania, pozostajacym w écistym zwigzku z zadaniami
stawianymi przed lecznictwem. Specyfika psychoterapii wynika z jej przed-
miotu, celow 1 stosowanych technik.

We wszystkich definicjach psychoterapii zwraca sie uwage na element
Swiadomego 1 planowego oddzialywania stowem 1 zachowaniem na psychi-
ke chorego. Latwo mozna dostrzec zwigzek dziatlania psychoterapeutycz-
nego z procesem przystosowania (takze spotecznego) jednostek do warun-
koéw spolecznych przez wykorzystanie waloréw leczniczych technik stoso-
wanych w tym celu. Praktycy wskazuja na fakt, ze wiele technik psychote-
rapeutycznych ma czytelne walory pedagogiczne. Do takich technik zali-
cza sie:

— grupe technik treningowych, opartych na zasadzie warunkowania
klasycznego (P awtow, 1952), jak réwniez na réznych teoriach uczenia
sie(Dollard, Miller, 1969); techniki te w swoich zatozeniach zawie-
raja analize wzor6w zachowania sie — powtarzanie i relaksacje za pomo-
ca, treningu, najczesciej stosuje sie je w zaburzeniach mowy 1 innych
zaburzeniach czynno$ciowych.

— grupe technik relaksacyjnych, wérod ktorych szczegélnie przydat-
ny w praktyce pedagogicznej jest trening autogeniczny J.H. Schultza;
techniki te pozwalaja na usuniecie wewnetrznego napiecia przez opano-
wanie czynnoéci 1 doprowadzenie do ogblnego odprezenia organizmu;
znaczenie pedagogiczne polega na istotnym usprawnieniu funkcji psy-
chicznych.

Mozna analizowacé techniki psychoterapeutyczne pod wieloma wzgle-
dami. Dla pedagoga wazny jest fakt rozliczania podejmowanych dziatan
z racjonalnoéci 1 zasadnoséci. Kazdy kontakt jednostki z terapeuta opiera
sie na rozsadnym 1 krytycznym analizowaniu probleméw pacjenta, co
z kolei ma duze znaczenie dla konstrukeji programu terapii. Przestanka
ta winna stac¢ sie obowigzujaca w dziataniach pedagogicznych, poniewaz
tak rozumiane formy terapii prowadzi sie z reguly w pedagogicznym wa-
runkowaniu wynikajacym z metodyki i organizacji zaje¢ w postaci muzy-
koterapii, psychodramy 1 innych, z wykorzystaniem waloréw tworzywa
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1 spolecznoéci grupowej, a takze z wielu technik wchodzacych w sktad
treningu interpersonalnego. Pedagodzy stosujacy w swoim warsztacie
zawodowym elementy psychoterapii powinni przyjmowac podzial metod
psychoterapii wedlug A. Lewickiego, ktory zostal zmodyfikowany przez
M. Jarosza (1971) por. rys. 1. Praktyczne zalety tego podzialu wyni-

| METODY PSYCHOTERAPII |

v
v v

posrednia
($rodowiskowa)

bezposrednia

v
v v v

| podtrzymujaca | | aktywna |
v
v v

objawowa gteboka
— relaksacyjna, (przyczynowa)
— odreagowania czynnego,
— terapia behawioralna

Rys. 1. Metody psychoteriapii (Jarosz, 1971)

kaja z czytelnoéci celu terapii w stosowanych metodach psychoterapeutycz-
nych z rozbiciem na szczegoétowe techniki psychoterapeutyczne.

Oddzialywanie psychoterapeutyczne posrednie polega na ksztal-
towaniu 1 przeobrazaniu §rodowiska jednostki w taki sposéb, aby ja ustrzec
przed dotychczasowymi konfliktami 1 wynikajacymi z przezywania kon-
fliktéw urazami psychicznymi. Udzial pedagogicznych stuzb pracownikow
réznych resortéw jest tutaj bardzo znaczny.

W grupie metod oddzialywania psychoterapeutycznego bez-
posredniego przesledzmy kolejne sposoby oddzialywania terapeutycz-
nego:

a) oddzialywanie elementarne — dazenie do ksztaltowania przy-
chylnej jednostce zdrowej, spokojnej atmosfery; w dziataniu tym szcze-
gblnie wazna jest metodyka pracy z dana jednostka; kierujac sie zalecenia-
mi metodyki, unikamy btedéw wyzwalajacych sytuacje z bodZzcami uszka-
dzajacymi; w praktyce zwraca sie uwage na realizowanie zasad wycho-
wania (rewalidacyjnego, resocjalizacyjnego itp.), rozumienie trosk, opty-
mizm, akceptacje, wskutek czego wplywa sie mobilizujaco na funkcje
psychiczne jednostki; taka postawa pedagogiczna zbiezna jest z postawa,
terapeutyczna;
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b) oddzialywanie podtrzymujace — wytworzeniu zwigzkéw emo-
cjonalnych terapeuty z jednostka w celu przejecia na siebie roli osoby zna-
czace); wychowaweca, terapeuta odgrywa role doradcy w wielu sprawach
zyciowych swoich podopiecznych; nie dazy do dawania recept, ale poma-
ga swoim wychowankom w znajdowaniu i spostrzeganiu istotnych elemen-
tow sktadowych w wystepujacych, trudnych dla wychowanka, sytuacjach
zyciowych w celu dokonania wtasciwego wyboru dziatania lub zblizenia
(urealnienia) np. poziomu aspiracji do mozliwosci zainteresowanych;

c) oddzialywanie aktywne — obejmuje techniki psychoterapii obja-
wowej i glebokiej;

e w technice glebokiej dazy sie do ztagodzenia zaburzen zachowania; ma
ona duze znaczenie w pracy z osobami niedostosowanymi spolecznie;
podejmowane dziatanie nastawione jest na wykrycie przyczyn wywotu-
jace wystepowanie danego zjawiska (negatywnego); zmierza sie w tym
przypadku do zmiany osobowosci, innego jej uksztaltowania, przez wy-
tworzenie nowych postaw lub przeksztaltcenie starych; podstawowym za-
daniem tego rodzaju terapii, np. u jednostek niedostosowanych spotecz-
nie, bedzie dazenie do przyjecia przez jednostke pozadanej (aprobowa-
nej spotecznie) hierarchii wartosci 1 aspiracji; mozliwo$é realizowania tej
terapii przez wychowawcow, pedagogdéw budzi uzasadnione obawy, jako
ze warsztat pedagogiczny nie przejal technik 1 umiejetnosci stosowania
oddziatywan specjalistycznych 1 z tego wzgledu ograniczone sa mozliwo-
$ci stosowania ich w praktyce pedagogicznej.

¢ technika objawowa moze przebiegaé w trojaki sposdb:
— relaksacyjny,
— odreagowania czynnego,
terapii behawioralnej.
Oddziatywanie aktywne objawowe ma za zadanie korekcje manifestacji
symptoméw przez tagodzenie lub usuwanie mechanizméw dziatajacych
nieprawidlowo, bez wplywania na cate struktury osobowosci. Mimo ze zna-
jomo$¢ przebiegu oddziatywania objawowego wymaga wysokich kwalifi-
kacji zawodowych terapeuty, jak rowniez powaznego do$wiadczenia, sta-
nowi dla praktyki pedagogicznej, szerokie pole dziatania i dazy¢ nalezy do
ksztalcenia pedagogow tak, aby mogli uzyskaé kwalifikacje w tym zakre-
sie. Osiagniecia psychoterapii sq w petni aktualne i przydatne w wielu for-
mach oddzialywania pedagogicznego.

Na zakonczenie pragne podkreéli¢, ze w o$wiacie ,,otwarte)” — tzw. szkol-
nictwie powszechnym — do standartowych form terapii pedagogicznej (lub
elementéw niektorych technik terapeutycznych) stosowanych przez nauczy-
cieli bez szczegdlnego zachecania mozemy zaliczy¢:

— dzialalno§¢ dydaktyczno-wyrownawcza,

— gimnastyke korekcyjna,
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— elementy muzykoterapii jako formy wszechobecnej w najprzerdzniejszych
programach edukacyjnych.
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O wartosciach terapeutycznych
w praktyce wychowawczej
pedagoga specjalnego

On therapeutic values in educational practice of a special needs teacher

Abstract: In work with children with special educational needs a teacher’s attitude
should give support and motivate pupils to struggle on. Equally important are empa-
thy and understanding of a child. Such an environment creates favourable conditions
for a pupil’s development in different areas.

Key words: special educational needs, therapeutic values, teacher’s attitude.
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W pracy z dzieémi o specjalnych potrzebach edukacyjnych postawa
pedagoga terapeuty nabiera szczegblnego znaczenia. Dzieci te, ze wzgledu
na pewne ograniczenia, stabosci, niemoznosci, potrzebuja troskliwego wspar-
cia 1 profesjonalnej pomocy w rozwoju. Postawa terapeutyczna pedagoga
powinna wyplywac z okres§lonego myslenia o podopiecznym, myélenia, kté-
rego centrum stanowia warto$c¢ i dobro osoby ludzkiej. Przyjete aksjologicz-
ne priorytety nadaja sensicel oddzialywaniu wychowawczemu. Postawa
pedagoga — wyplywajaca w sposob zasadniczy z uznawanych wartosci —
nie jest dana w gotowej postaci. Wymaga cierpliwej pracy nad rozwijaniem
kompetenc)i interpersonalnych, wychowawczych 1 specjalistycznych. Trud
budowania wlasciwej postawy powinien prowadzi¢ do nasycenia relacji
z dzieckiem warto$ciami terapeutycznymi. Wartoéci te bedq przedmiotem
podjetej refleks;ji.

Podstawa aksjologiczna
oddziatywania wychowawczego

Koncepcja w szczegdlny sposéb eksponujaca wartosé samego czlowieka
jako osoby 1 osobowosci jest propozycja personalistyczna. Warto przytoczy¢
—w konteksécie podjetego zagadnienia — kilka refleksji przedstawicieli per-
sonalistycznego myslenia o osobach niepetnosprawnych. Pieknie pisze Jean
Vanier: ,,Cztowiek dla swojego rozwoju potrzebuje wody 1 chleba. Jezeli nie
przyjmuje pozywienia, umiera. Zeby za$ wzrasta¢ duchowo, podobnie jak
ro$lina potrzebuje on stonica, wody, powietrza i ziemi”. Ale nadto: ,,Pokar-
mem jest wszystko to, co budzi z uépienia istote naszego bytu i stawia nam
ja przed oczy. Moze nim by¢ slowo, lektura, spotkanie, wydarzenie, zala-
manie, cierpienie, ktére ujawniaja nam to, co najistotniejsze, i budza ze
snu glebie naszego serca, przywracajac nadzieje” (Wojciechowski, 2004,
s. 134). Oto ,katalog wartoéci terapeutycznych” — tak rzec mozna. Dodaj-
my do niego jeszcze rado$¢, ktérej miejsce jest niejako ukryte w pismach
J. Vanieral.

Czestaw Kosakowski — od wielu lat lansujacy mysl osobowa w pedago-
gice specjalnej — wpisuje personalistyczne ujecie w teorie 1 praktyke rewa-
lidacji. Podmiotowo$¢ czyni norma postepowania w tymze procesie, a szcze-
goblne jej znaczenie podkresla w procesie autorewalidacji. ,Autorewalidacja
to jedna z drég w procesie rehabilitacji, to akcja dynamizowania, to pozy-

! Opieram sie na interpretacji A. Wojciechowskiego.
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skiwanie osoby do pracy nad soba. Wlaczenie jej w ten proces. Przekaza-
nie, na miare mozliwos$ci, odpowiedzialnoSci za siebie. Autorewalidacja to
réwniez wzbudzanie aktywnos$ci poznawczej, motywacji do poznawania
1zrozumienia rzeczywistoscl” (Kosakowski, 2003, s. 36).

Dla Andrzeja Wojciechowskiego, artysty 1 tworcy Pracowni Rozwijania
Twoérczosci Oséb Niepetnosprawnych w Toruniu, relacja terapeuta — pod-
opieczny jest relacja osobowa. Pisze o niej w ten sposéb: ,,Staja wobec siebie
co najmniej dwa byty osobowe — wolne i rozumne. Nawet gdyby ktorys
z nich byl w sytuacji jakby stabszej rozumnoéci — spowodowanej jakimis
przyczynami” (Wojciechowski, 2004, s. 7).

Tych kilka wybranych wypowiedzi —jakze réznorodnych, sformutowa-
nych w odmiennej stylistyce — przybliza nas do precyzyjniejszego ujecia
zasady podmiotowosci. Norma, postepowania rewalidacyjnego —w mysl przy-
wotanych ujec¢, ktére reprezentuja wazny gltos w pedagogice specjalnej —
jest zasada podmiotowosci. Oznacza ona, wedltug Jerzego Stochmiatka,
ujmowanie czlowieka ,jako niepowtarzalnej jednostki, wraz ze wszystkimi
jej mocnymi 1 stabymi stronami, majacej prawo do samorealizacjiirozwoju
w integracji z innymi ludZzmi” (Kosakowski, 2003, s. 40). Implikacja
uznania wyjatkowosci cztowieka jest stwarzanie mu mozliwosci rozwo-
jowych: dynamizowanie, sktanianie do aktywnosci 1 brania odpowiedzial-
nosci za siebie i1 efekty wlasnych poczynan.

Wartosci terapeutyczne — drogi urzeczywistniania

Warto$ciami terapeutycznymi nazywam jakosci tkwigce w oddzialywa-
niu wychowawczo-terapeutycznym, ktére charakteryzuje sie nastepujacy-
mi cechami:

— sprzyja odreagowaniu napie¢ emocjonalnych,

— stuzy zaspokojeniu najwazniejszych potrzeb sfery psychicznej,

— dostarcza nowych doswiadczen korekcyjnych przeciwstawnych doswiad-
czeniom urazowym oraz do$wiadczeniom kompensacyjnym.

Wérod wielu ujeé samego terminu terapia pedagogiczna” oraz cech jej
przynaleznych wybieram te, ktére — wydaje sie — najlepiej opisuja relacje
wychowawczo-terapeutyczng pomiedzy pedagogiem a dzieckiem o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych. Relacja ta stanowi przestrzen urzeczywist-
niania kilku waznych dla rozwoju osoby ludzkiej wartoéci. Tym samym
staja sie one w sytuacjach trudnych dla wychowanka warto$ciami tera-
peutycznymi. Oto najwazniejsze z nich: akceptacja 1 bezpieczenstwo, obec-
no§¢ 1 wsparcie, tworczosé i aktywnosé. Do wyeksponowania i nazwania

3*
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tych warto$ci przyczynily sie w znacznym stopniu rozmowy 1 zabawy pro-
jekcyjne prowadzone wérdd podopiecznych Swietlicy srodowiskowej, ktéra
jest miejscem wspierania ich rozwoju.

Akceptacja i bezpieczenstwo

Poczucie akceptacjiibezpieczenstwa jest waznym wyznacznikiem kli-
matu wychowawczego (terapeutycznego) tworzonego przez wychowawece.
Trzeba w tym miejscu zaznaczy¢, ze klimat okreslonego srodowiska wycho-
wawczego wspoltworza wszyscy wychowawcy. Niebagatelna jest roéwniez
kreatywna rola samych podopiecznych.

Ciekawa definicje klimatu psychologicznego podaje w swojej pracy Alek-
sandra Ewa Gata. Opierajac sie na francuskim stowniku psychologicznym,
klimatem nazywa ,tkanine wzajemnych relacji interpersonalnych, wply-
wajacych na samopoczucie 1 skutecznoéé dziatan poszczegélnych oséb”
(Gata, 1992, s. 57). Tak okreSlany jest najczesciej klimat srodowiska ro-
dzinnego, wydaje sie jednak, ze przedstawione ujecie mozna wykorzystaé
w opisie klimatu tworzonego przez wychowawcéw. Bo o ,,rodzinnosé” kli-
matu wszak chodzi.

W przytoczonej definicji istotne sg dwie sfery zycia i funkcjonowania:
samopoczucie 1 skutecznoéé dzialan oséb tworzacych klimat. Pierwsza sfe-
ra zwigzana jest zaspokojeniem najwazniejszych potrzeb psychicznych
dzieci i dorostych. Do prawidlowego rozwoju dzieci szczegdlnie wazne sa,
potrzeby: bezpieczenstwa, akceptacji, kontaktu emocjonalnego i przyna-
leznosci. W oddzialywaniu terapeutycznym nalezy podkresli¢ wage zaspo-
kojenia potrzeby bezpieczenstwa, jest ona fundamentalna i podstawowa.
,/JPoczucie bezpieczenstwa jest chyba najwazniejszym elementem terapii
w pierwszej jej fazie lub kiedy dochodza do grupy nowe osoby. Ci, ktérzy
wczeéniej dorosli w atmosferze akceptacji, potrafia da¢ to samo nowym oso-
bom wchodzacym w spoleczno$é” (Kujaw a, 2004, s. 73). I ja ujelabym
w ten sposéb znaczenie i sile oddzialywania poczucia bezpieczenstwa
w klimacie terapeutycznym relacji wychowawca — dziecko wymagajace tro-
skliwego wsparcia. Poczucie akceptac)i i bezpieczenstwa daje dziecku site
do podejmowania trudéw zwigzanych z rozwojem. Pieknie istote trudow
rozwojowych ujat Janusz Korczak, dajac dziecku ,,prawo do tajemniciwa-
han ciezkiej pracy wzrostu” (Korczak, 1984, s. 78).

W wymiarze szerszym (spotecznosciowym, wspélnotowym) — poczucie
bezpieczenstwa sprawia, ze nowi podopieczni wchodza do srodowiska z uf-
noécig 1 szybko sie aklimatyzuja. Dobra, ciepta relacja pedagog — wycho-
wanek zaspokaja ponadto potrzebe kontaktu emocjonalnego oraz przyna-
lezno§ci. Istota potrzeby kontaktu emocjonalnego polega na obustronnej,
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bliskiej 1 trwatlej, a przede wszystkim pozytywne]j relacji dziecka z osobami
dorostymi Michaltowski, 1998, s. 116). W realizacji potrzeby przyna-
leznoéci znaczace sq procesy identyfikacji z osobami dorostymi. Dobrze jest,
jezeli wychowawca — terapeuta staje sie dla swojego podopiecznego osoba
zZnaczaca.

Gerald Corey — wspdlczesny psychoterapeuta — zastanawia sie nad tym,
jak sprawié, aby ,terapeuta byl jednoczeénie terapeutyczny, zeby byl mo-
delem §wiadomego funkcjonowania i rozwoju dla swojego klienta” (Corey,
2005, s. 38). Wérdéd wymienianych przez autora cech 1 zalet osobistych te-
rapeuty znalazly sie: szacunek do siebie, otwarto$é na zmiany, podejmowa-
nie decyzji zorientowanych na zycie, szczero$c¢ i uczciwosé, umiejetnosé przy-
znawania sie do bltedéw, zaangazowanie w prace 1 dostrzeganie radosci
z niej wynikajacej, utrzymywanie zdrowych granic, zainteresowanie do-
brem innych, postawa szacunku, troski i zaufania wobec ludzi. Przedsta-
wione cechy powinny sie sktada¢ na sylwetke kazdego terapeuty. Trud bu-
dowania tej sylwetki nalezy podjaé.

Druga sfera, na ktéra wskazuje definicja klimatu psychologicznego, to
sfera skutecznoéci dziatania, a co za tym idzie — wspétdziatania. Dobre re-
lacje miedzy cztonkami danego Srodowiska wychowawczego sklaniaja do
wspoélpracy, a takze do podejmowania dzialan stuzacych dobru wspélne-
mu. ,,Zadania zmuszaja do w miare samodzielnego szukania sposobéw ich
spelnienia, a ich pozytywne efekty daja dziecku poczucie kompetencji, mocy
1 zwiekszaja jego poczucie wlasnej wartoSci” (Gata, 1992, s. 58). Ciepty,
pelen akceptacji i bezpieczenstwa klimat relacji wychowawca — podopiecz-
ny sprzyja podejmowaniu przez dziecko trudéw, tak bardzo potrzebnych
dla rozwoju. Wychowawca zdaje sie méwié¢ do dziecka — ,Jeste$ dla mnie
wazny’ .

Obecnos$¢ i wsparcie

,Jestem tu 1 jestem dla ciebie” — taki kompnikat kieruje do dziecka
wychowaweca, zaznaczajac swoja OBECNOSC 1 gotowo$¢ do niesienia
WSPARCIA. Te dwie warto$ci terapeutyczne przejawiaja sie w stowach
1czynach pedagoga, stwarzajac wiez terapeutyczna pomiedzy nim a pod-
opiecznym. Przedstawione w dalszej partii tekstu poglady wybranych psy-
chologéw 1 terapeutdéw taczy to, 1z osobowosci, ,,czlowieczenstwu” terapeuty
przypisuja pierwszorzedne znaczenie.

Wspomniany juz G. Corey pisze: ,Najwazniejszym ze wszystkich in-
strumentéw, jakimi dysponuje terapeuta, jest on sam jako osoba, a najsku-
teczniejsza technika to umiejetno$é modelowania rzeczywistosci i energii
zyciowe)” (Corey, 2005, s. 65). Jego zdaniem, wymiar ludzki jest najpotez-
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niejszym wyznacznikiem tego, jak bedzie wygladac spotkanie terapeutycz-
ne. Wazne jest rOwniez to, jakim warto$ciom terapeuta hotduje 1jaki ma to
wplyw na proces terapeutyczny. ,,Cheé zycia w zgodzie z tym, czego uczy-
my, prezentowanie pozytywnych wzorcéw klientowl — to wlaénie czyni
z nas osoby terapeutyczne” (Corey, 2005, s. 69). A ponadto dla postawy
terapeutycznej istotne sa: wrazliwos¢, opiekunczos$é, dziatanie w dobrej wie-
rze, uczciwos¢ i otwartose.

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, iz poglady G. Coreya pozostaja pod
silnym wplywem psychologii egzystencjalne;j. Poglady psychologéw i tera-
peutdéw tej orientacji maja w podjetych rozwazaniach szczegdlne miejsce,
gdyz wlaénie w nich uwidacznia sie pierwszoplanowa rola terapeutyczna
samej relacji z podopiecznym 1 cech osobowych terapeuty. ,,Relacja jest sama
w sobie wazna, poniewaz jako$¢ spotkania w sytuacji terapeutycznej jest
bodZcem do pozytywnej zmiany” (Corey, 2005, s. 215).

Dla Irvina Yaloma podstawowa wartoScia terapii indywidualnej jest to,
ze mozna w niej doéwiadezy¢ wsparcia. Oprocz wsparcia, wsrod istotnych
cech skutecznego terapeuty, wymienia sie empatie oraz ,towarzyszenie”.
Empatie okresla jako ,,widok z okna pacjenta”, idac nurtem wyznaczonym
przez Carla Rogersa. Relacje terapeuta — pacjent opisuje jako ,,wspdlna,
podréz, w ktérej ma miejsce wzajemne zaufanie i wzajemne otwarcie sie na
siebie” (Yalom, 2003, s. 13—-17).

W metaforze podrézy, tak czesto podejmowanej przez terapeutéw ze
szkoly egzystencjalnej 1 humanistycznej, podkresla sie koniecznoéé wejécia
w S§wiat uczuc i przezy¢ wspoéltowarzysza podrézy — dziecka czy tez osoby
dorostej. Umiejetnoéé empatyzowania z uczuciami dziecka wymagajacego
wzmozone]j troski to jedna z kluczowych kompetencji pedagoga specjalne-
go. Stanowi podstawe budowania relacji terapeutycznej, w ktérej obecne
sq wsparcie 1 profesjonalna pomoc. Istota wsparcia emocjonalnego jest prze-
kazywanie emocji podtrzymujacych i uspokajajacych, bedacych przejawem
troski i pozytywnego ustosunkowania sie do osoby wspieranej. Zachowa-
nia wspierajace —nalezy podkresli¢ — maja tez na celu stworzenie poczucia
przynaleznoéci, opieki i podwyzszania samooceny.

Na relacje terapeuta — dziecko mozna réwniez spojrzeé z perspektywy
zaproponowane]j przez Martina Bubera. Ten wybitny przedstawiciel filo-
zofii 1 pedagogiki dialogu inspiruje réwniez wspdlczesne szkoly terapeu-
tyczne. Dla M. Bubera relacja dialogowa jest czym$ wiecej niz tylko spo-
sobem komunikacji miedzyludzkie;j. ,,Dialog jest raczej komunia, prawdzi-
wa wspdlnota, istotnoSciowym porozumieniem, pewnym misterium ducho-
wym, a nie po prostu komunikacja” (Buber, 1991, s. 45). Terapeuci pod-
kreélaja, ze relacja zgodna z modelem Ja — Ty oznacza, iz istnieje bezpo-
$rednia, wzajemna 1 dziejaca sie ,tu 1 teraz” interakcja (Corey, 2005,
s. 215). Dialog wychowawczy powinien prowadzi¢ do zrozumienia pod-
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opiecznego, do subtelnego wejscia w jego $wiat. Ale 1 wychowawca nie po-
winien uciekaé przed konfrontacja z wtasnymi uczuciami. Jej zrédltem jest
wlaénie spotkanie z drugim cztowiekiem. Spotkanie ze staboscia, niepetno-
sprawnoscia, innoscia musi prowadzi¢ do glebokiej refleksji nad soba i przyj-
rzenia sie swoim uczuciom. Dialog jest r6wniez —jak podkresla Emmanuel
Levinas — spotkaniem z Innym, ktéry nas zaprasza do wejScia w jego poto-
zenie, stan duszy, my$li, uczué¢ (Levinas, 1991).

Klimat terapeutyczny doskonale opisuje Carl Rogers. Tworza go przede
wszystkim trzy kluczowe atrybuty terapeuty: spojnosc (szczero$c i praw-
dziwo$¢é), bezwarunkowe pozytywne spojrzenie (akceptacja i troska),
wlasciwe zrozumienie empatyczne (umiejetnosé¢ gltebokiego ogarniania
subiektywnego §wiata innej osoby). C. Rogers tak pisze o umiejetnosciach
terapeuty: ,Jezeli bede umial zapewnié pewien typ relacji, to druga osoba
odkryje w sobie zdolno$¢ do wykorzystania takiej relacji, by rosnaé¢ ducho-
wo 1zmieniac sie, wtedy nastapi rozwdj osobowosci” (Cor ey, 2005, s. 242).
Autor zaznacza, 1z zasada ta odnosi sie do wszystkich relacji interpersonal-
nych, nie tylko do kontaktu psychoterapeutycznego. Jest to uwaga zna-
czaca dla naszych rozwazan.

Réwnie cenna dla opisu relacji pedagog specjalny — dziecko jest cha-
rakterystyka empatii dokonana przez C. Rogersa. Uwaza on, ze empatia
jest sama w sobie czynnikiem uzdrawiajacym. ,Jest jednym z najskutecz-
niejszych aspektéw terapii, poniewaz najbardziej przerazonego klienta
wyzwala, utwierdza i przywraca do ludzkiej spotecznosci. Jezeli osoba moze
by¢ zrozumiana, to znaczy, ze jest dla niej miejsce” (cytuje za: Thorne,
2006, s. 65).

Rola empatii w relacji zwigzane) z niesieniem pomocy jest pierwszo-
planowa. Nie bez powodu umiejetnosci empatyczne staja sie przedmiotem
badan w pedagogice, a ich rozwijanie — waznym celem wychowawczym
w ksztalceniu przysztych pedagogéw specjalnych (Lewick a, 2006) — wy-
daje sie jednak, ze ciagle niedocenianym w wystarczajacym stopniu.

W humanistycznym podejéciu C. Rogersa podkreéla sie inspirujaca role
klimatu terapeutycznego. Wspomniane kluczowe cechy terapeuty tworza,
klimat, w ktérym cztowiek bedzie mial sity 1 motywacje do pracy nad wia-
snym rozwojem. W tym kontekécie pojawia sie kategoria samorealizacji,
ktora autor definiuje jako ,,wrodzone dazenie do rozwijania wszystkich swo-
ich mozliwosci stuzacych podtrzymaniu i wzmocnieniu wlasnego organi-
zmu’ (Rogers, 1991, s. 31). Kazda osoba wykazuje takie dgzenie, u dziec-
ka o specjalnych potrzebach edukacyjnych dazenie to moze mie¢ charakter
kompensacyjny i usprawniajacy. Charakterystyka relacji wsparcia pozwo-
lita wiec na wylonienie nastepnych wartosSci terapeutycznych.
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Aktywnos¢ i twérczosc

Wartoéci te nalezy powiazacé ze wspomniang kategoria samorealizacji.
Wréémy raz jeszcze do przytoczonego ujecia zasady podmiotowosci, w kto-
rym kazda osoba ma prawo do samorealizacji®. Jesli tak, to zadaniem wy-
chowawcow 1 terapeutdéw jest stwarzanie warunkow do tego, aby kazde
dziecko realizowato siebie w czynach, dzialaniu. To wlasnie przez aktyw-
nos¢ zaspokajana jest potrzeba samorealizacji. Swoja podmiotowos§¢ odczu-
wamy wtedy, gdy mamy poczucie sprawstwa, poczucie tego, iz dzialajac,
zmieniamy co$ w rzeczywisto$ci (wewnetrznej lub zewnetrznej ) 1 zmiany
te maja pozytywne znaczenie.

,Proponuje, abys spréobowal...” —taki terapeutyczny komunikat wycho-
wawcy zacheca dziecko do podjecia aktywnosci. W pracy z dzie¢mi o okre-
$lonych deficytach wazne sa propozycje zajeé o charakterze kompensacyj-
nym. Moga dotyczy¢ réznych dziedzin: artystycznej, intelektualnej, spor-
towej, praktyczno-uzytecznoSciowej. Szczegdlne zadanie spelnia terapia
twoércza. W zaleznoéci od potrzeb, wskazan pedagogicznych i checi dziec-
ka, pedagog moze wykorzystywac rézne jej formy — ekspresje plastyczna,
bajkoterapie, muzykoterapie, choreoterapie czy terapie przez drame (to tylko
najpopularniejsze formy). Daja one ,,mozliwoéé symbolicznego wyrazu trud-
nych przezy¢, do$wiadczen 1 emocji w bezpiecznych warunkach; obnizaja,
napiecie 1 pozwalaja nazwac problem. Terapia przez kontakt ze sztuka za-
klada swoiste odreagowanie w samym procesie tworzenia, bez nastawienia
na efekt wytworu, ktory jednakze czesto zaskakuje tworcéw” (Godaw a,
2007, s. 171).

Dzieciom z zaburzeniami w zachowaniu i problemami natury emocjo-
nalnej bardzo pomocne moga sie okazaé zajecia socjoterapeutyczne. Ta for-
ma wykracza juz poza indywidualny kontakt wychowawca — wychowa-
nek, czesto jest jego koniecznym uzupelnieniem i1 wzmocnieniem. W in-
nych wypadkach socjoterapia petni funkcje wiodaca. Przyjmuje sie, ze so-
cjoterapia jest ,,bezpoérednia forma pomocy miedzy psychoterapig a trenin-
giem interpersonalnym, adresowana zwykle do dzieci z klopotliwymi za-
chowaniami, 1 przyjmujaca postacé ustrukturalizowanych spotkan grupo-
wych, ktore stuza realizacji celow terapeutycznych, edukacyjnych i rozwo-
jowych” (Sawicka, 2004, s. 7). Zajecia te pozwalaja na: odreagowanie
napieé¢ emocjonalnych, wzmocnienie poczucia wlasnej wartosci, aktywne
zdobywanie nowych umiejetnoéci psychologicznych, poznanie zagadnien,
ktére pozwola dziecku lepiej funkcjonowaé w Srodowisku rodzinnym
1réwieSniczym.

2 Cytowane ujecie J. Stochmiatka.
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Komunikat: ,Proponuje, aby$ sprébowal...” niesie z sobg istotne prze-
stanie. Pedagog zacheca dziecko do ukierunkowanej aktywnos$ci, motywu-
je przez pokazywanie celu i sensu dziatan, ale nie stosuje przymusu. Pro-
ponowana forma aktywnosci musi by¢ dla dziecka zrédltem pozytywnych
doéwiadczen, wzmacniac wiare we wlasne sily 1 mozliwosci, dawacé radosc.
To wazny kontekst terapeutyczny.

Zakonczenie — o rozwoju i radosci stow kilka

,<Jednym z najlepszych zrddet pokrzepienia jest poczucie, ze cztowiek
wzrasta i posuwa sie naprzod. Jezeli przekonuje sie, ze jest jedynie staty-
stycznym numerem, ogarnia go zniechecenie. Potrzebuje »pasterza czy
przyjacielag, ktéry by potwierdzil, ze postepuje naprzdéd” (cytuje za: Woj -
ciechowski, 2004, s. 137). Stlowa J. Vaniera oddaja gteboka prawde re-
lacji wychowawczej — wspierajacej 1 motywujacej dziecko do rozwoju.

Rozwdj wychowanka jest owocem dlugotrwalych, systematycznych,
intensywnych oddziatywan pedagogicznych 1 wytezonej pracy samego za-
interesowanego. Praca z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych
wymaga dodatkowo okreslonych zdolnosci 1 umiejetnosci wychowawczych,
cierpliwosci, wytrwalosci, odpornoéci psychicznej. Jest wiec ROZWOJ war-
toScig terapeutyczna wienczaca caly cykl oddziatywan wychowawczo-tera-
peutycznych.

Poczucie wlasnego rozwoju (na miare indywidualnych mozliwosci) jest
bardzo pomocne w budowaniu wlasciwej, pozytywnej samooceny. A jest
ona warunkiem powodzenia w budowaniu relacji z ludzmi i funkcjonowa-
niu w zyciu spolecznym.

W tym kontekécie szczegdlnego znaczenia nabiera zacheta, by pe-
dagog specjalny byl ,pasterzem i przyjacielem” wskazujacym kierunek
1 wspierajacym rozwoéj. Arozw0j daje radosé! —jak glosi tytul cennej ksiaz-
kiJacka Kielina (Kielin, 2002). Radosny akcent... To chyba dobre zakon-
czenie rozwazan o terapeutycznych wartosciach.
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EWA SWIAC

Pomysty interpretacyjne a wartosci
(na przyktadzie basni)

Interpretative ideas and values (on the basis of a fairy-tales)

Abstract: The aim of the article is to show the relation between text interpretation
and student’s personality formation in the contemporary school. The choice of the text
material (fairy-tale) was determined by characteristics of the kind, which carries uni-
versal values. The sample exercises presented in the article are meant to form desira-
ble values such as: tolerance, sensitivity etc. Above all, they are meant to open stu-
dents to a dialogue, which is the base of literary education during Polish language
course.

Key words: text interpretation, dialogue universal values, tolerance, sensitivity.
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Chyba zaden z przedmiotéw szkolnych, w sposéb tak oczywisty 1 nie-
nachalny, nie realizuje funkcji wychowaweczej, jak jezyk polski. Wezmy
pierwsza kategorie — kategorie osoby. ,,Ja”, odnoszace sie do podmiotowosci
ucznia, zaraz po nim ,,ty”, sytuujace podmiot w relacji z innym, ,,on”, ,oni”,
osadzajace go w spoteczenstwie. Jedna z pierwszych lekcji gramatycznych
zapowiada blisko§¢ wartosci spolecznych, etycznych 1 poznawczych. Wy-
starczy ubraé te zaimki w tworzywo jezyka, stworzy¢ przekaz jezykowy

nieprzezroczysty, by wprowadzi¢ ucznia w Swiat wartosci estetycznych.

Interpretacja tekstu a wartosci

Najpelniej ksztaltowanie sie osobowosci mtodego czytelnika, jego Swia-
dome ustosunkowanie sie wobec wartosci, widoczne jest w przestrzeni in-
terpretac)i, czyli w zderzeniu podmiotu z literatura. Stanistaw Bortnowski,
rozwazajac zwigzki literatury 1 wychowania, dochodzi do nastepujacych
wnioskéw: ,,Nie mozna wierzy¢ literackim legendom o cudownej mocy od-
dzialywania slowa pisanego na psychike ludzka — fikcja nie §wiadczy
o rzeczywisto$ci. Do poboznych zyczen nalezg takze stowa pisarzy, filozo-
fow 1 moralistow o literaturze jako wielkiej wychowawczyni etycznej: nie sa.
one oparte na faktach 1 stanowia jedynie element kaznodziejskiej retoryki.
Wizerunek 1 ocena moralna Swiata w dzielach artystycznych nie maja jed-
norodnego charakteru, moga krzepié¢ etycznie, moga tez sktoni¢ ku ztu.
Innymi stowy: literatura nie jest dekalogiem. Sposob czytania dzieta moze
by¢ wychowawczy lub antywychowawczy. Dlatego jedni w tym samym utwo-
rze szukaja ideatéw i umoralniajacych maksym, drudzy delektuja sie opi-
sem tego, co zakazane. Czasami sprzecznoéci tkwia w nas samych” (Bort -
nowski, 2005, s. 55-56).

Zatem, zaznaczmy, warto$ci moga zostaé przyjete przez ucznia, zinter-
nalizowane badz odrzucone. Sam kontakt z literatura nie musi by¢ jeszcze
wychowawczy. Najwazniejsze, by uczen skontaktowal sie z wartoSciami,
podjat z nimi dialog 1 ustosunkowat sie do nich w sposéb §wiadomy. Stani-
staw Bortnowski (2005, s. 52—-58) zaznacza, ze ksztaltowanie postaw
zawsze jest sprawa indywidualna, mimo ze lekcja ma charakter zbiorowy,
budowanie zachowan, afirmacja czy negacja tekstowych wartoSci zawsze
beda sprawa, jednostkowa, odrebna w kazdym pojedynczym przypadku.
Wazne wiec, aby dzieciecego czytelnika doprowadzié do intymnego, bio-
graficznego spotkania z tekstem. Sposobem na ,,przemycanie” wartosci, in-
spiracji, bedzie dla nauczyciela interpretacja, wspélne 1 osobiste jednocze-
$nie czytanie tekstu literackiego.
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Pojmowanie literatury jako otwartej przestrzeni dialogu, koresponduje
z zalozeniami pracy nowej szkoty, odchodzacej od modelu ,,szkoty jako $wia-
tyni wiedzy”. Zmiany w edukacji zmierzaja do pojmowania nauczania jako
procesu zorientowanego na wszechstronny rozwoj osobowoéci 1 stawiania
cztowieka wobec wiedzy — wobec tekstu.

Elzbieta Miko$ 1 Malgorzata Feiner wskazuja kierunek pozadanych
przeobrazen we wszystkich sferach mentalnosci Polaka pod wplywem za-
biegéw edukacyjnych. Przedstawmy najistotniejsze, realizowane na lek-
cjach basniowej literatury, korelujace z proponowanymi tu pomystami in-
terpretacyjnymi zmiany:

1. Od stereotypu czlowieka sterowanego z zewnatrz, wyposazonego od-
gbérnie w system pozgdanych z punktu widzenia ideologii wartosci — do
cztowieka zdolnego do samodzielnego, Swiadomego bycia w §wiecie, otwarte-
go na zmiany, planujacego wlasny rozwdj pod katem indywidualnych aspi-
racjiidazen.

2. Od czlowieka bedacego biernym odbiorcg informacji przekazywa-
nych w gotowej 1 wyselekcjonowanej postaci — do cztowieka, ktéry potrafi
korzystaé z réznych zrédet informacyjnych, odezytywaé teksty jezykowo
réznorodne oraz przetwarzac je stosownie do zyciowych potrzeb 1 okolicz-
nosci.

3. Od czlowieka dzialajacego wedlug wzordéw 1 schematéw oraz bez-
krytycznie odtwarzajacego to, co gotowe — do cztowieka kreatywnego, po-
myslowego, zdolnego do aktywnosci tworcze;.

4. Od czlowieka zamykajacego sie w kregu wlasnego ,;ja” — do czlowie-
ka, ktéry potrafi funkcjonowaé w spoteczenstwie demokratycznym, przeja-
wiac zdolnoéci do wspétdecydowania o jego losach, do obrony swoich racji,
ktory zna swoje prawa i obowiazki oraz potrafi z nich korzysta¢ Miko§,
Feiner, 2002, s. 208—-211).

Autorki tworza, wizerunek czlowieka modelowego, ale tylko cztowiek
bliski tego wzorca — w pelni otwarty, samodzielnie my§lacy, niespokojny —
jest zdolny stanaé wobec literatury w sposéb twérezy, odkrywezy, czerpiac
z niej réznorodne wartosci.

Dlaczego basn?

Basén stanowi gatunek, w kontek§cie problemu wartoéci, specyficzny.
W samej definicji baéni zawarte sq juz zadania wychowawcze, ktore w utwo-
rze badniowym wyrazone sa czasami ex verbis, czasami ukryte pod po-
wierzchnia fantastycznej opowieéci czy wydobywane dopiero podczas do-
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$§wiadczenia lekturowego. Pojecie baéni zostalo wprowadzone podstawa,
programowa do tematéw klasy IV szkoty podstawowej, o wiele wieksze jed-
nak mozliwo$ci interpretacyjne daje omawianie basni w klasach starszych.
Mozna pozwoli¢ sobie wtedy na szersze spojrzenie, rozszerzy¢ interpre-
tacje, odejéé od dostlownosci, fabularnosci tekstu, badz szukaé w niej wiecej
—drugiego, a nawet trzeciego dna. Dlatego warto wplatac basnie jako ko-
mentarz, zréodlo motywu, pretekst to dyskusji czy samodzielny tekst, takze
w nauczaniu jezyka polskiego w pézniejszych klasach. Wazne bedzie daze-
nie do indywidualnego spotkania z basnig uszanowanie podmiotowosci
ucznia, ktory zderzy wlasne doéwiadczenia z tekstem bagniowym. Przyj-
rzyjmy sie zatem basniom, w jaki sposéb ich interpretacja moze ksztatto-
wacé mlodego czytelnika, otwierac go na problem wartosci. Zostana tu przed-
stawione dwa tworcze sposoby czytania baéni: poprzez dyskusje oraz rein-
terpretacje, czyli tworzenie tekstu na nowo.

Dyskusja

Dyskusja jest metoda dydaktyczna, ktéra zapewnia uczestnikom wol-
noé¢ formutowania myéli, wymiany, wzajemnej inspiracji, jest przestrzenia
mys$lowej wolnoséci; taka powinna by¢. Moze stawiaé ucznia przed proble-
mami, ktérych wczeéniej sobie nie uswiadamial, rozszerzajac tym samym
jego obraz §wiata. Nie interesujq tu nas odmiany, modyfikacje tej metody
pracy z tekstem (jej dokladne oméwienie znajdziemy niemal w kazdym
podreczniku metodycznym), a jeden z jej aspektow: stworzenie bezpiecz-
nych warunkéw wymiany mysli, ksztaltujacej osobowos$é ucznia. Stuzyé
temu bedg nastepujace zachowania:

1. Przed rozpoczeciem dyskusji nalezy wypracowac (mozna to uczynic
wraz z uczniami) reguly porzadkujace dyskusje, obowigzujace kazdego jej
uczestnika. Zasady moga przyjaé nastepujaca forme:

I. Dyskusja jest wymiana my§li, a nie préba narzucenia swego punktu
widzenia innym.
II. Szanujemy prawo do indywidualnego, niezaleznego sadu.
II. Podwazamy poglady, nie warto$¢ oséb je wyglaszajacych.
IV. Stosujemy zasady kultury stowa.
V. Uznajemy prawo kazdego z uczestnikéw do wypowiedzi.
VI. Do kazdej dyskusji przygotowujemy sie.
VII. Bierzemy odpowiedzialno$é za wypowiedziane stowa.

2. Nalezy wyznaczy¢ role moderatora oraz obserwatora dyskusji. Funk-

cje moderatora dyskusji moze przyjaé sam nauczyciel. Obserwatorem jest
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wybrany uczen, ktory przystuchujac sie wymianie pogladéw, notuje cieka-
we mysli, podsumowuje dyskusje.

3. Warto temat dyskusji poda¢ wczesnie, aby kazdy uczen miat mozli-
wo$¢ przemyS$lenia problemu, przygotowania argumentow oraz ewentual-
nych materialéw pomocnych.

4. Odchodzimy od oceniania. Aktywnych uczestnikéw mozna nagro-
dzié plusami czy w inny, ustalony wraz z uczniami, sposéb. Wazne, by nie
stawiaé¢ ocen negatywnych. Umiejetnosci komunikacyjne rozwijaja sie
u dzieci w r6znym tempie, dla niektérych uczniow wiaczenie sie w rozmo-
we moze stanowié trudnoéé takze ze wzgledéw psychologicznych.

Niepokoje interpretacyjne

Uwazny czytelnik baéni, a takim jest uczen, dostrzeze bardzo szybko
basniowe sprzecznosci, niekonsekwencje. Jeszcze uwazniejszym czytelni-
kiem powinien by¢ nauczyciel — przewodnik po basniowej bibliotece. Jako
ten, ktéry ma, w stosunku do ucznidow, wieksze do$wiadczenie czytelnicze,
moze owe punkty zapalne eksponowaé, wydobywac, podsuwacé uczniom do
dyskusji, budowad, opierajac na nich sytuacje problemowe. Nieoczywisto-
$ci sa wazne dla nauczyciela, to miejsca, ktérych nie nalezy pomijaé, a prze-
ciwnie, skupiaé na nich uwage metoda,, kija w mrowisko”. Wejscie w takie
niejasnosci moze otworzy¢ nowe pola znaczeniowe, obudzié ciekawos¢ ucznia,
a co za tym idzie, motywacje, by czytaé, mysleé, spieraé sie. Takie spotkanie
z basnig przede wszystkim zmusza do wyjscia poza schematy myslowe, a to
bardzo cenne. Wielkim bledem nauczyciela byloby uciekanie chytkiem przed
zarysowujacymi sie problemami w bezpieczne opisy postaci czy szukanie
definicyjnych wyrdznikéw basni. Choé to, oczywiscie, réwnie wazne, ale
mowimy o wyj$ciu poza minimum interpretacyjne.

Propozycja tematéw/probleméw do dyskusji opiera sie na kluczu warto-
$ci1, przede wszystkim etycznych 1 spolecznych, pomagajacych funkcjono-
wacé mtodemu czlowiekowi we wspdlczesnym Swiecie. Warto$ci aktualnych
zarazem, powszechnie dyskutowanych, wobec ktérych nalezy sie jako$
wypowiedzie¢. Wymienmy niektére: tolerancja, empatia, szacunek dla od-
miennos$ci, ambicja, rozwdj, odwaga, wyrazanie emocji, ztoSci, budowanie
tozsamosci itp.
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Chory swiat Andersena?

Zastanawiajace, ze basnie Hansa Christiana Andersena towarzysza
dzieciom przez cale dziecinstwo, takze to pdézniejsze. Ich silqg jest oddzia-
lywanie na emocje, ksztaltowanie uczuciowosci i wrazliwoéci. O ile baénie
braci Grimm, pelne przygdd, zakleé, rozbudzaja ciekawosé, ten rodzaj przy-
jemnosci czytelniczej, jakiej w pdzniejszych latach zycia dostarczaé bedzie
np. literatura sensacyjna, o tyle baénie Andersena przygotowuja odbior-
cow liryki, czytelnika, ktory bardziej niz zdarzen, bedzie w literaturze szu-
kal emocji. Istnieje jednak pewne ,niebezpieczenstwo” odezytywania basni
Andersena: mozna zarazi¢ sie ich mrokiem, smutkiem, defetyzmem. W ba-
$niach tych mamy wielu bohateréw, ktorzy tak naprawde stanowia anty-
wzorce. Schnace w komunikacyjnej niemocy pierniki, zotnierzyk rzuca-
jacy sie w ogien, samounicestwiajacy sie balwan ze $niegu itp. Wszystkie
te istoty, pelne smutku, milczace, ttumiace swoje potrzeby, moglyby by¢
ilustracjami zachowan patologicznych z punktu widzenia psychologii. Mamy
postaci depresyjne, kumulujace agresje, kierujace ja do wewnatrz, poda-
zajace drogg ofiary, czy masochistyczne wrecz, jak Mata Syrena. W ba-
$niach spotykaja sie one z pociecha, nagroda, czasami dopiero w zyciu po-
$miertnym, jak dzieje sie w przypadku Dziewczynki z zapatkami. W zyciu
realnym réznie bywa, najczesciej jest zupelnie odwrotnie. Wpisanie sie (nie-
uswiadomione) w zyciowy scenariusz np. ofiary raczej zapowiada jego rea-
lizacje do konca.

Jak zatem czytaé basnie Andersena, by nie szkodzily? Bo, ze czytacé je
nalezy, to niepodwazalne. Wydaje sie, ze nalezaloby akcentowac wtasnie te
wartoéci, ktore buduja wrazliwoéé dziecka, ale jednoczeénie rozmawiaé, po-
dawaé¢ w watpliwo$éé zachowania, dzialania bohateréw, zadawaé pytanie:
Jak mogloby inaczej potoczy¢ sie historia, gdyby...? Prowadzié¢ dialog
z uczniami na temat basniowego $wiata Andersena, by byl on raczej wia-
tem dyskutowanym niz przyjmowanym jako modelowy. Nalezy stawiaé
uczniom pytania, wytracajace ich z urokliwego, nasyconego ciemna emo-
cjonalnos$cia Swiata baéni.

Basénie Andersena moga, staé sie okazja, by porozmawiaé o naturze
wspolczucia, ktére niepoparte dziataniem, nie ma wartosci dla przedmiotu
tegoz uczucia. Mozna to uczyni¢ na przykladzie wspomnianej wczeéniej
Dziewczynki z zapatkami.

Przyktadowe tematy dyskusji:

— Wspdtcezucie — komu bardziej potrzebne?

— Natura smutku. Czy smutek przeszkadza, czy pomaga w zyciu?
— Poéwiecenie — heroizm czy gtupota?

— Czy Mata Syrena moglaby staé sie wzorem osobowym?
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Definicje ptci

Rozwazania na temat ptci: kobiecoéci, meskosci, dobrze zaczaé od basni
braci Wilhelma 1 Jakuba Grimm, kreujacych postaci schematyczne, typo-
we. Ciekawym przyktadem, ze wzgledu na swa odrebnos¢, bedzie postac
krolewny z Zabiego krola. Reprezentuje ona typ kobieco$ci/dziewcze-
cosci $wiadomy swoich uczué 1 potrzeb, umiejacy je wyrazad, realizowacé
10s1agac cele. Baén ta jest jedna z nielicznych prezentujacych taki model
kobiecej bohaterki. Podobny typ, biorac pod uwage emocjonalnos$é (zgod-
no$¢ zachowania z emocjami, potrzebami), znajdziemy w literaturze dzie-
ciecej okolobasniowej, jak np. Alicja w Krainie Czaréw L. Carrola. Alicja
podaza za impulsem, ciekawos$cia, z wszystkimi konsekwencjami, ktore moga,
by¢ tylko pozytywne. Bohaterka przechodzi inicjacje, dojrzewa, zdobywa
do$wiadczenia, ktérych nie zdobedzie ksiezniczka zamknieta w wiezy, cze-
kajaca na wybawienie, jakim jest najczesciej ksigze, dobra wréozka (Kop-
ciuszek, Jednooczka, Dwuoczka, Tréjoczka itd.). Tych dzialajacych kobie-
cych postaci w basniach nie ma. Bogato natomiast reprezentowany jest
drugi biegun — typy ulegle, czekajace na pomoc, milczace, ofiarne, noszace
cechy uznawane zwyczajowo za kobiece. Najczesciej, co warto zaznaczy¢,
w basniach ta strategia kobiecego dzialania zostaje nagrodzona, w zyciu
realnym — niekonieczne. Ow rozdzwiek moze staé sie punktem wyjscia do
dyskusji na temat réznorakich sposobéw osiggania zyciowych celéw czy
zmian w sposobie funkcjonowania pojecia ptci we wspélczesnym $wiecie.

Mescy bohaterowie baéni z reguly sq dzielni, wyruszaja w §wiat, maja,
umysly otwarte na nowe. Nawet jesli bedzie to Gluptasek z baséni Trzy pior-
ka, wygra on dzieki wlaczeniu w dziatanie swego zenskiego (irracjonalne-
go) pierwiastka. ZejScie do szczeliny ziemi, zaufanie zabie pozwoli Glupta-
skowi osiagnagd cel.

Interesujace bedzie pokazanie dziewczecych bohaterek w relacji z mez-
czyzna-ojcem-krdolem, uwiklanych podwdjnie w patriarchat. Sam §wiat braci
Grimm wydaje sie jedynie pozornie réznorodny. Ksiezniczka z Zabiego kro-
la za wyrwanie sie z dyktatu stowa-logosu, reprezentowanego przez ojca-
-straznika stowa danego zabie, zostaje wprawdzie nagrodzona —w finale
odrazajaca zaba przemienia sie w pieknego ksiecia. Ale zaraz potem ksiez-
niczka na nowo wchodzi w porzadek reprezentowany przez ojca, wycho-
dzac za maz za ksiecia, dotrzymujac danego stowa. Mamy jedynie pozornie
wolny wybor, to, co czuje krolewna, nie jest miloScia, a poczuciem ulgi, otrzy-
muje mniejsze zto.

W tym samym zbiorze baéni, w Krélu Drozdobrodym, za probe nieza-
leznoséci ksiezniczka zostaje upokorzona degradacja spoteczna. Tylko taka

4 ,Chowanna” 2009
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moze na nowo wejé¢ w $§wiat meskich wartoséci. Pokorna, podporzad-
kowana moze zostaé¢ krélowa: zong kréla. Znamienne, ze nie znamy jej
imienia.

To dobry punkt wyjécia do feminizujacych rozwazan na temat kobieco-
$ci, zmian kobiecych wizerunkéw, spotecznego funkcjonowania kobiet, ro-
dzacej sie kobiecej niezaleznoSci 1 samodzielnoéci. Tematy trudne, ale na
pewno inspirujace, mozliwe do poprowadzenia w klasach starszych w ra-
mach koétek polonistycznych czy dyskusyjnych. To §wietny temat dla klas
gimnazjalnych. Osadzenie trudnych, kontrowersyjnych probleméw na bez-
piecznym gruncie bagniowym po pierwsze —lagodzi, redukuje negatywne
emocje, ktére moga pojawic sie w trakcie dyskusji, po drugie — daje uczniom
duza swobode wypowiedzi, nie narusza granic uczestnikow dyskusji, jak
mogloby to czynié postugiwanie sie materiatem z codziennych do§wiadczen
ucznia. W przypadku tematéw zbyt osobistych uczen zawsze moze wrocié
z konkretnosci wypowiedzi na teren bezpieczny — figur basniowych, ich
wzajemnych powigzan. Jest jeszcze trzeci pozytywny aspekt basniowego
osadzenia problemu: wskazujemy na jego uniwersalno$é, powszechno$c,
a co za tym idzie — waznos¢.

Réwnie ciekawe bedzie skonfrontowanie opinii chtopcéw 1 dziewczat
czy pokazanie, jak zmienit sie model meskosci. Bedzie to takze okazja, by
porozmawiaé na temat nielatwy dla chtopcéw: emocji, ich wyrazania, zwlasz-
cza radzenia sobie z emocjami trudnymi. Przykladowe tematy dyskusji:

— Pojecie stereotypu. Jak budowac niezalezno$é mys$lenia wobec utartych
pogladéw, opinii?

— Kobiece 1 meskie drogi do sukcesu, czy jedna droga?

— Zmienny wizerunek dziewczyny, kobiety, czy przywiazanie do tradycyj-
nego modelu ptci?

— Czylzy mezezyzn weigz dziwig?

Reinterpretacje — basnie sg obok mnie

Reinterpretacje baéni czy mitdéw, czyli przepisywanie tekstow na nowo,
stato sie bardzo popularnym zabiegiem z pogranicza twoérczosci i interpre-
tacji. Przywoltajmy chociazby publikacje wydawnictwa ,,Znak”, ktére pro-
ponuje nowe oryginalne odczytania mitéw. Przepisywanie baéni ze zmie-
niona perspektywa osobowa, historyczna, z zachowaniem tego, co uniwer-
salne, moze staé sie interesujacym i rozwijajacym zadaniem takze dla ucznia.
Pomyst ten, jak najbardziej, mozliwy jest do zrealizowania w warunkach
szkolnych. Zadaniu temu sprzyjaja cechy baéni, zwlaszcza ich archaicz-



Ewa Swiac: Pomysty interpretacyjne a wartosci... 51

noéc¢. Fabula basni dotyczy odlegtej dla wspotczesnego odbiorcy przesztosci,
dla miodego czytelnika najczesciej niezrozumialej. Poczawszy od 6weze-
snej struktury spotecznej, konczac na codziennych drobiazgach. Swiat ka-
roc, pantofelkow, stug wydaje sie egzotyczny, obcy. Nawet wyjadniony, obu-
dowany przypisami i odsytaczami, budzi¢ bedzie sprzeciw; taki sprzeciw
powinien budzi¢ w dziecku dojrzewajacym w Swiecie nowoczesnym. Gdy
platonska jednia dobra i piekna dawno zostata juz rozbita, trudno wyttu-
maczy¢ dziecku, dlaczego wiedzma zawsze jest brzydka, a Kopciuszek —
piekny, jak kazda z postaci, ktorej sprawa zostaje szczesliwie zakonczona
w finale baéni. Wystarczy odrzuci¢ to, co historyczne, a mamy wecigz uni-
wersalna, cho¢ wspélczesna historie.

W tego rodzaju grach pomocne sg cechy samego dziecka. Mtodzi czytel-
nicy niejako automatycznie identyfikuja sie z postaciami, wspolprzezywa-
ja, reaguja na wydarzenia basniowe bardzo emocjonalnie. Nalezy zatem
stworzy¢ uczniowi warunki, by miat sposobno$¢ wejscia w basn, w jej Swiat,
przymierza¢ sie do réznych rél, sprobowac identyfikacji z r6znymi bohate-
rami.

Nie sposob przecenié funkeji wychowawczej takich zabaw literackich,
wymienmy kilka wartoéci i postaw ksztaltowanych w trakcie proponowa-
nych zajeé: empatia, sceptycyzm, tolerancja, komunikacja, obiektywizm,
dobro, piekno, mito$é, autorytet, ciekawosé, madrosé, kreatywnosé, ambi-
cja, lojalnosé itp.

Oto kilka propozycji ,,ozywiania” basni, gry z baénia, do wykorzystania
na lekgji jezyka polskiego juz w szkole podstawowe]. Niech to bedzie wspo-
mniany wczesniej Kopciuszek.

Niespodzianki z kapelusza

Gra polega na tworzeniu basni na nowo. Punktem wyj$cia jest jedna
zbasni, wspdlna dla wszystkich uczniéw. Do szkieletu fabularnego, ucznio-
wie ,,doklejaja” wylosowane, indywidualnie juz, zmienne, wczesniej przy-
gotowane przez nauczyciela. Zmiennymi moga by¢ wyglad postaci, ich istot-
ne cechy, wazne dla fabuly rekwizyty, miejsca zdarzen. Przyktadowe zmia-
ny: Kopciuszek jest chtopcem, Kopciuszek jest sprytny, Macocha nie ma
cérek itp. Pomysty mozna mnozy¢, wazne, by byly one znaczace dla biegu
baéniowych zdarzen.

Uczen musi odpowiedzie¢ na pytanie, jak potoczy sie historia, gdy zmie-
nimy jeden z elementéw, co wyniknie ze zmiany. Dalej, jak dotrzeé, inna,
droga, do szczesliwego zakonczenia. Uczniowie tworza swoje teksty w for-
mie pisemne;.

4%
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Niezbednym ogniwem ¢wiczenia jest zapoznanie uczniéow z wynikami
pracy kolegbéw, przynajmniej z kilkoma opowieSciami oraz wspo6lne omo-
wienie powstalych tekstow, w czasie ktérego kazdy uczen bedzie miat moz-
liwoé¢ podzielnia sie swoimi spostrzezeniami, wnioskami.

Inna wersjq tej zabawy jest tworzenie baéni jedynie z kilku elementéw.
Moga nimi byé: specyficzna przestrzen, magiczne rekwizyty, negatywne
postaci, final, do ktérego nalezy bohateréw doprowadzié, zgodnie z regula,
gatunkowaq itp. Kombinacja tych motywow, zupelnie dowolna, nalezy do
ucznia. NajczeScie], oczywiscie, uczniowie w swoich tekstach beda tworzy¢
fabuly schematyczne, romansowe. Niemniej jednak, zawsze w takich swo-
bodnych tekstach dziecko ujawni jakos$ siebie, w sposéb nieuswiadomiony
skontaktuje si¢ ze swoim swiatem wewnetrznym, oddajac jego koloryt
w stowach. Cwiczenie ma jeszcze jeden aspekt wychowawczy. Nauczyciel
bardzo szybko wylapie z tekstu niepokojace sygnaly, éwiadczace o kontak-
cie z przemoca, o depresyjnosci dziecka. Teksty takie moga stanowi¢ mate-
rial poznawczy dla nauczyciela wychowawcy, na pewno za$ beda, stuzy¢
lepszemu poznaniu ucznia przez kazdego poloniste.

Kameleon

Uczniowie opowiadaja pisemnie te sama baén, przyjmujac rézne per-
spektywy narracyjne: jako Kopciuszek, jako siostra, macocha, ojciec czy
ksigze. Nalezy w taki sposob przydzieli¢ uczniom poszczegdlne ,,postaci opo-
wiadajace”, by nie pominag niczyjego punktu widzenia. Po wykonaniu za-
dania uczniowie czytaja swoje baénie. Cwiczenie nalezy zakoriczyé dysku-
sja na temat: Czy co$ sie zmienilo w moim odbiorze basni?

Dla dziecka zadanie trudne. Automatycznie wybierze ono pozycje nar-
racyjna Kopciuszka, postaci budzacej cieple uczucia w kazdym czytelniku.
Ewentualnie: ksiecia, tak uczynia zapewne chtopcy. Duzo latwiej bowiem
identyfikowac sie z postaciami podobnymi do nas, trudniej za$ z tymi, kto-
rych nie lubimy, czy z takimi, ktére wyzwalajg w nas lgk albo wrogosc.
Cwiczenie zmusza do zblizenia sie do kazdej, nawet nieprzyjaznej, postaci.
Wymaga pewnego przekroczenia ze strony dziecka, wyjscia poza siebie,
dalej, odrzucenia wszelkich uprzedzen, spojrzenia swoimi oczami, bez ob-
ciazen kulturowych. OczywisScie, odrzucenie konotacji przypisanych basnio-
wym figurom (taka figura jest Kopciuszek) stanowi nietatwe zadanie, nie-
mniej jednak zalozeniem éwiczenia jest to, by pokazaé, ze nie ma postaci
jednoznacznie pozytywnych i negatywnych. Kazda ma swoje racje, jej dzia-
lania czesto sa gleboko umotywowane, wigza sie z potrzebami, jakims bra-
kiem. Uczen ma szanse dostrzec ludzkie cechy w nieludzkiej macosze, sproé-
bowac zrozumieé milczenie ojca Kopciuszka, jego obojetno$é na ponizenie
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cérki, zazdros$é sidstr. Préba patrzenia na rzeczywisto$é cudzymi, obcymi
oczyma rozwija empatie. Dziecko uczy sie wspélodczuwacé, dazy¢ do rozu-
mienia postaw innego. Zarazem uczy sie obiektywizmu, tego, ze prawda
tkwi zawsze gdzie$ pomiedzy wszystkimi subiektywnymi ocenami, i ze do-
tarcie do niej jest niemozliwe, mozna sie don zaledwie zblizy¢.

Jest 1 kolejny walor wychowaweczy takiej pracy z tekstem. Dzieki ob-
serwacjl tej samej sytuacji z réznych perspektyw, czesto skrajnych (tak
jest w przypadku Macochy 1 Kopciuszka), uczen moze przyjrzec sie takze
swoim uczuciom. Wchodzac w role ofiary, oprawcy, obserwatora, moze za-
stanowié sie nad emocjami, jakie bycie w danej pozycji w nim wyzwala,
przymierzyc¢ sie do kazdej, odrzuci¢ badz przyswoié. Zadanie zatem shuzy
samopoznaniu: uczen ma mozliwo§é¢ odkrycia w sobie cech, ktérych byé
moze wczeéniej sobie nie uéwiadamiat. Pod warunkiem, oczywiScie, ze nie
poprzestanie na mechanicznym, bezrefleksyjnym wykonaniu ¢wiczenia,
a zada sobie pytanie: Dlaczego lubie postaé X? Dlaczego Y budzi moja,
z108¢?

Basniowy fancuch

W czasie zabawy uczniowie wspdlnie tworza badniowe scenariusze.
Opowiesé kontynuuja kolejni uczniowie wyznaczani przez nauczyciela, az
dochodza do szczesliwego finatu. Punktem wyjscia jest fraza podana przez
nauczyciela. Powinna ona juz zapowiadaé jaki$ problem wychowaweczy,
z ktorym uczniowie sie spotkaja, 1 z ktérym beda musieli sobie poradzié.

Propozycje poczatkéw zapowiadajgcych problem tolerancji
wobec innosci

— Zaba nieémialo zerknela na swoje odbicie w kaluzy: nie miala jednej
powieki! Zrozumiala, skad przeémiewcze kumkania...

— Urodzitem sie wroblem w gotebim gniezdzie. Postuchajcie mojej opowie-
Sci...

— Przyszed!l do naszej wsi nie wiadomo skad, podobno kiedy$ zagryzl swe-
go przyjaciela, poszto o koéé. Dzié zobaczytem go po raz pierwszy...

Nauczyciel moze wykorzystywac tego rodzaju pomysty takze na godzi-

nach wychowawczych, wplatajac w fabule dostrzezone w grupie konflikty.

To dobry sposéb na szukanie rozwigzan, jako ze zakonczenie, pamietajmy,

zawsze bedzie szczeSliwe, a zeby takie bylo, nalezy wsp6lnymi sitami zna-

leZ¢ rozwiazanie problemu.
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Zabawa ma dodatkowe aspekty wychowawcze: integruje grupe, bedac
zarazem ¢wiczeniem koncentracji — nie sposéb bowiem uczestniczy¢ ak-
tywnie w klasowej fabulacji, nie skupiajac uwagi na watkach opowieéci.

Zakonczenie i wnioski

Przedstawione propozycje interpretacyjne basni, poza funkcja dydak-
tyczna, maja za cel ksztaltowanie osobowosci ucznia. Dzieki nim ma on
szanse wpisania sie w tradycje (basniowa), Sledzié jej ciaglo$é, uczestniczac
w niej. Ponadto, uczen ma mozliwo$¢ podjecia dialogu z wzorami zacho-
wan, wyrazajac swoj rodzacy sie Swiatopoglad. Praca w zespole pozwala
na konfrontacje pomystow; uczestnictwo w sytuacji spolecznej, jaka jest
dyskusja, rozwija kompetencje spoleczne dziecka. Przede wszystkim zag
zajecia te maja ksztaltowaé jednostki wolne, niezalezne intelektualnie,
otwarte, jednocze$nie wrazliwe na innego, empatyczne i tolerancyjne, zdolne
do ponoszenia odpowiedzialnoéci za wlasne decyzje, nawet jesli to tylko
decyzje tekstowe.
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The use of the ART programme in work with aggressive children
and adolescents

Abstract: Aggressive behavior by children and adolescents continues to be a serious
and increasing problem in our schools, on the streets, and in our communities Aggres-
sion Replacement Training (ART) is a multimodal psychoeducational intervention
designed to alter the behavior of chronically aggressive adolescents and young children.
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Wprowadzenie

Przemoc staje sie obecnie najwazniejszym tematem sposrod zagadnien
zwigzanych z bezpieczenstwem. Narastajaca fala agresji obserwowana
wérod dzieci 1 mtodziezy budzi niepokéj rowiesnikéw, rodzicéw i nauczycie-
li. Wzrost agresji 1 przemocy zauwazalny jest w szkotach podstawowych,
gimnazjach oraz w szkotach §rednich. Obecnie praktycznie w kazdej szko-
le wystepuje zaréwno agresja, jak i przemoc. Zdecydowanie wiecej obser-
wujemy zachowan agresywnych. Uczniowie najczeSciej rozwigzuja kon-
flikty za pomoca, przezwisk, ktotni, bjek. Przemoc, z jaka spotyka sie dziec-
ko w szkole, moze wygladaé z pozoru niewinnie. Zwykle zaczyna sie od
dokuczania, by z czasem doprowadzié¢ do ponizania innych i wySmiewania.
W szkotach tworza sie tez bardzo czesto grupy ustalajace wlasne niejawne
normy 1 sposoby dzialania, ktére przekazywane sa uczniom wytypowanym
do roli ofiary. Osoby i1 grupy wytypowane do roli ofiary z reguty dowiaduja
sie, ze musza milczeé na temat agresji, bo inaczej czekaja je powazne re-
presje. Organizacja przemocy wzorowana jest czesto na tradycyjnych for-
mach dziatania grup przestepczych. Obowigzuje hierarchia i dziataja ,,ochro-
niarze”; zakamuflowane formy komunikacji skutecznie blokuja ujawnie-
nie sprawcoéw. Ucznidw, ktérzy sa ponizani, bardzo czesto przeraza nawet
samo pdjsécie do szkoty.

Do czynienia z przemoca mamy zawsze w przypadku, gdy pojawiaja
sie dwie role: sprawcy — osoby naduzywajacej wlasnej sity w relacji
z innymi, oraz ofiary — osoby poszkodowanej, ktéra nie potrafi sama
sie bronié. Obie role maja negatywny wplyw na dalsze funkcjonowanie
dzieci. Przemoc narusza podstawowe prawo kazdego dziecka do zycia
w poczuciu bezpieczenstwa na terenie szkoty. W zwiazku z tym uczniowie
musza wiedzied, ze ,,przemocy nie mozna uzywac, nikt nie ma prawa upo-
karzaé innych 1 znecac sie nad stabszymi”. Dlatego tak wazne wydaje sie
wprowadzenie do szkét programoéw edukacyjnych, profilaktycznych i in-
terwencyjnych w zakresie narastajacego problemu.

,Przemoc to wyraz o 7 literach i 1000 nieporozumien” wedtug Guintera
Pilza, uznanego specjalisty w dziedzinie badan nad przemoca na Uniwer-
sytecie w Hanowerze. Pojecie ,przemoc”’ uzywane jest czesto zar6wno
w mowie potocznej, jak i w literaturze przedmiotu jako synonim agres;ji.
Prezentowany rysunek 1 przedstawia jednak jasno, ze przemoc jest po-
chodna agresji, a uécislajac — agresji destruktywnej. Przyjme zatem stano-
wisko za Rosemarie Portman, autorka ksigzki Przemoc wsréd dzieci: aby
dobrze zrozumiec¢ zjawisko przemocy, najpierw nalezy zapoznac sie szcze-
gbtowo ze zjawiskiem agresji.
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AGRESJA

v
v v v v

agresja konstruktywna agresja ekspresywna agresja defensywna agresja destruktywna

v

przemoc

Rys. 1. Przemoc jako pochodna agresji

Oblicza agresiji i przemocy

W literaturze spotkaé¢ mozna wiele definicji agresji, ktora jest zjawi-
skiem powszechnym, obecnym zaréwno Swiecie ludzi, jak i zwierzat. Sproé-
bujmy zatem przesledzié te definicje w poszukiwaniu najbardziej przy-
stepne;.

Wedlug encyklopedii psychologicznych 1 pedagogicznych, termin ,,agre-
sja” oznacza zamierzone dziatanie, ktorego celem jest wyrzadzenie komus§
lub czemus$ krzywdy, szkody, straty, bélu. Dzialanie takie ma zwykle cha-
rakter gwaltowny 1 otwarty. Termin ,,agresja” pochodzi z jezyka lacinskie-
go, gdzie ,,aggresio” oznacza ,napad”’, a stowo ,,agresor” oznacza ,,rozbdjni-
ka”. W ujeciu Adama Fraczka agresja to czynnoéci majace na celu wyrza-
dzenie szkody 1 spowodowanie utraty cenionych spotecznie wartosci, zada-
nie bolu fizycznego lub spowodowanie cierpienia moralnego (Fraczek,
Pufal-Struzik, 1996). Podobnie definiuje agresje Janusz Heitzman,
jako czynno$ci majace na celu spowodowanie utraty waznych spolecznie
wartosci 1 wyrzadzenie komus krzywdy, spowodowanie bélu fizycznego in-
nemu cztowiekowi lub spowodowanie jego cierpienia moralnego (Heit -
zman, 2002). David R. Mandel uwaza agresje za zachowanie, ktore wy-
nika z wrogich sktonnosci i checi szkodzenia innym lub niszczenia. Henry
N. Ricciuti z kolei uwaza agresje za takie dziatania, impulsy lub my$li,
ktorych celem jest skrzywdzenie fizyczne lub psychiczne przez wyrzadze-
nie realnej badz symbolicznej krzywdy okreslonej osobie lub reprezentan-
towi. Wedltug ujecia obiektywnego, agresja to pewien rodzaj zachowan, ktére
moga, by¢ obserwowane, mierzone irejestrowane. Ten rodzaj zdarzen okre-
Slajacych agresje Tadeusz Tomaszewski definiuje jako zachowania skiero-
wane przeciw komus lub czemus$. Moga one mie¢ dwa kierunki: na zewnatrz,
czyli przeciw osobom lub przedmiotom bedacym przyczynom trudnoéci, lub
przeciw sobie samemu (Tomaszewski, red., 1975). Wedlug Zbigniewa
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Skornego, agresja polega na wystapieniu inicjowanego ataku wyrzadza-
jacego szkody fizyczne lub moralne okre§lonym osobom lub grupom spo-
lecznym (Skorny, 1976). Eliot Aronson nazywa agresja zachowanie ma-
jace na celu wyrzadzenie szkody lub przykroéci. Odréznia zatem zamierzo-
ne szkodzenie od niezamierzonego, ktore nie jest zachowaniem agresyw-
nym (Aronson, 1995). Philippe Braud stwierdzil, ze agresywno$¢ moze
by¢ zdefiniowana jako dyspozycja psychiczna rzadzaca podej$ciami 1 za-
chowaniami zarazem dynamicznymi, jak i destrukcyjnymi. Dynamiczno§é
moze by¢ zrédlem zmian i twoérczosci, destruktywno$é odpowiada za wy-
rzadzone szkody 1 burzenie systemu spolecznego (Braud, 1995).

Zrodta i przyczyny zachowan agresywnych
wsrod dzieci | mtodziezy

Jest wiele roznych teorii agresji. Wyjaéniaja one mechanizmy powsta-
wania agresji u cztowieka. Wedlug niektorych koncepcji przyczyny powsta-
wania tego zjawiska tkwia w reakcji na frustracje, w innych jest mowa
o popedzie czy agresji jako instynkcie. Teorie powstawania agresji przed-
stawia rysunek 2.

Agresja jako

:
1 t 1 t

nawyk poped instynkt reakcja na frustracje

Rys. 2. Teoria powstawania agresji

W przypadku wiekszoéci badan nad agresja dzieci zajmowano sie okre-
$leniem jej uwarunkowan. Udowodniono, ze poziom agresji u danej jednost-
ki pozostaje w znacznej mierze staly przez wiele lat (Cairnis iin.,1989;
Cummings 1in.,1989). W badaniach podtuznych wykazano, ze na pod-
stawie oceny dokonanej przez rowiesnikéw w wieku 8 lat mozna dobrze
przewidzie¢ poziom agresjii wielu aspolecznych zachowan w wieku 30 lat
(Eroni 1in., 1987). Ten stopien stabilnosci sktania do genetycznego czy
biologicznego wyjasnienia zachowania (Vasta, Haith, Miller, 1995).

Powstalo wiele koncepcji, w my§l ktérych probowano odnalezé odpo-
wiedzZ na to pytanie. Teorie te mozna uporzadkowaé w dwoéch podstawo-
wych grupach.
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Teorie biologiczne

Poszukiwanie determinantéw agresji we wrodzonych cechach organi-
zmu z naciskiem na zmienne o charakterze biologicznym, neurologicznym
czy fizjologicznym. Niekiedy uszkodzenia systemu nerwowego moga pro-
wadzi¢ do tzw. agresji patologicznej, choé jest ona rowniez modyfikowana
przez czynniki spoteczne. Nalezy jednak podkreslié¢, ze taczenie genezy
agresji jedynie z biologiczna strona funkcjonowania cztowieka nie zostato
potwierdzone empirycznie.

Teorie psychospoteczne

Teoria ,frustracja —agresja” —stworzona przez naukowcow
z Uniwersytetu w Yale swego czasu cieszyla sie duzg popularnoscia. Pod-
stawa, tej teoril w jej wersji klasycznej sa dwie gtéwne tezy: 1. Agresja jest
zawsze poprzedzona frustracja. 2. Kazda frustracja powoduje wystapienie
agresji. Frustracja pojawia sie, gdy na drodze do upragnionego celu poja-
wiaja sie przeszkody, ktore opdzniaja lub uniemozliwiaja jego osiagniecie.
W tym ujeciu stanowi ona podstawowy 1jedyny bodziec agresogenny. Czlo-
wiek w wyniku powtarzania sie sytuacji frustracyjnych moze nauczyc¢ sie
statych zachowan agresywnych.

Teoria ta przeszta wiele istotnych modyfikacji. Dzi§ juz wiadomo, ze nie
kazda frustracja wywoluje wylacznie agresje, natomiast agresja nie musi
by¢ efektem frustracji.

Teoria spolecznego uczenia sie — w powstawaniu zacho-
wan agresywnych akcentowane sg czynniki srodowiskowe. Z badan wyni-
ka, ze dzieci najskuteczniej 1 najszybciej ucza sie zachowan agresywnych
przez nasladownictwo i modelowanie. W koncepcji tej nie pomija sie jednak
roli uwarunkowan biologiczno-genetycznych ani czynnikéw psychologicz-
nych (Kluczynska, 2001).

Podloza agresji i przemocy wérod dzieci i mlodziezy — (kategorie
ryzyka) wedlug D.d. Flannery’ego:

1. Ryzyko okoloporodowe (np. niedotlenienie wywolane przedtu-
zajacym sie porodem lub zwiagzane z zaburzeniami oddychania noworod-
ka) oraz cechy temperamentalne, co objawia sie impulsywno$cia, nadak-
tywnoécia, stabg samokontrola, rozproszeniem uwagi, mata plastycznoscia,
1latwym popadaniem w frustracje.

2. Ograniczona inteligencja, szczegélnie werbalna. Wigza sie z nia,
niskie osiagniecia szkolne, staba zdolno$¢ poznawania relacji miedzyludz-
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kich oraz bledne rozpoznawanie 1 ocenianie sytuacji spotecznych, mata
zdolno§é rozwigzywania probleméw 1 deficyty innych umiejetnoéci spo-
lecznych. Efektem jest niska pozycja w grupie réwieéniczej 1 staba wiez ze
szkota,.

3. Bledy wychowawcze rodzicow popelniane we wczesnym okre-
sie rozwojowym dziecka: przyzwolenie na atak, a nawet prowokowanie
agresji (maly agresor jest zabawny); brak wytyczonych granic dla zacho-
wan dziecka lub, w przypadku wyrazania dezaprobaty, brak odwolywa-
nia sie do wartosci 1 norm spolecznych (komunikaty typu: ,Jasiu, nie bij
chtopczyka, bo sie spocisz”, zamiast ,,Nie wolno nikogo bi¢, poniewaz wy-
rzadza sie krzywde”). Wezesne utrwalenie zachowan agresywnych i anty-
spotecznych.

4. Powazna dysfunkcja rodziny: uzaleznienie jednego lub obojga
rodzicéw, przewlekle choroby (zwlaszcza psychiczne), dzialania kryminal-
ne rodzicow 1 przebywanie w wiezieniu. Wiaza sie z tym zaniedbywanie
1odrzucenie dziecka, czeste 1 surowe, cho¢ niekonsekwentne i nieefektyw-
ne karanie, przemoc. Dziecko zyje w klimacie obojetnos$ci albo wrogoéci,
totez ma tendencje do interpretowania zachowan innych ludzi jako wro-
gich oraz przypisywania im ztych intencji.

5. Doswiadczanie przemocy w bliskim §rodowisku: ze strony ro-
wiesnikow lub personelu szkoty, sasiadow. Obserwacja aktéow przemocy
w szkole czy na osiedlu. Efektem jest staly wzrost poczucia zagrozenia.

6. Duza ekspozycja agresji i przemocy w mediach: Efektem jest
przekonanie, ze zachowania agresywne 1 akty przemocy sa norma, a takze
przekonanie o powszechnej akceptacji przemocy czy nawet wspoélzawod-
nictwie w zachowaniach agresywnych. Odwrazliwienie na przemoc 1 jej
konsekwencje. Rozw0j ,,syndromu podlego §wiata” (spadek zaufania do lu-
dzi, strach przed atakiem, potrzeba chronienia siebie, reagowanie agresja
z wyprzedzeniem ,,na wszelki wypadek”) (Szymanska, 2004).

Uwarunkowania agresji. Jednostka moze podlegaé agresji, gdy sprzy-
jaja temu okres$lone czynniki, takie jak: uwarunkowania socjalizacyjno-
-kulturowe, uwarunkowania wychowawcze oraz uwarunkowania osobo-
woséciowe szerze) zdefiniowane w dalsze) partii tekstu.

Uwarunkowania socjalizacyjno-kulturowe:

— poziom wyrazania w kulturze, nauce, sztuce 1 edukacji takich wartoéci,
jak: zycie ludzkie, godno$é, szacunek, wspotpraca, lojalnoéé, sprawiedli-
wos¢, rOwnosé,

— poziom urzeczywistnienia najistotniejszych wartosci w zyciu codziennym,
czyli przede wszystkim w relacjach interpersonalnych we wszystkich sfe-
rach zycia spotecznego i przez wszystkie grupy spoteczne,
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poziom przestrzegania norm chronigcych najistotniejsze wartosci, wyra-
zajacy sie brakiem przyzwolenia na zachowania nacechowane agresja
1 przemoca,

jakoéé 1 sita wiezi emocjonalnych pomiedzy czlonkami danej spoteczno-
Sci,

jakoéé systemu edukacyjnego w aspekcie osiggania efektow osobowo-
$ciowego rozwoju mlodego pokolenia,

spoleczna aprobata agresji fizycznej 1 werbalnej w rozwiazywaniu waz-
nych probleméw 1 konfliktéw,

liczba 1jako$é wzorcéw zachowan nacechowanych agresja prezentowa-
nych w §rodkach masowego przekazu oraz przez osoby uznane jako au-

torytet.

Uwarunkowania wychowawcze, obejmujace przede wszystkim relacje

w szkole i w domu, ktére cechuje:

niski poziom przygotowania i kompetencji do petnienia swoich rél (doty-
czy to zar6wno nauczycieli, jak 1 rodzicow),
stosowanie réznych form agresji w relacjach interpersonalnych,
staba wiez emocjonalna pomiedzy dzie¢mi, nauczycielamii rodzicami,
metody wychowawcze pozwalajace na system karania oparty na agresji
fizycznej, werbalnej i1 psychicznej,
niskie kompetencje moralne rodzicéw i nauczycieli,
zaburzona struktura rodziny.

Uwarunkowania osobowoS$ciowe, gtownie te, ktére uniemozliwiaja,

realizowanie regulacyjnej funkecji osobowosci:

niezaspokojenie podstawowych potrzeb, takich jak: bezpieczenstwo, mi-
lo$¢, powazanie,

wysoki poziom leku,

nieumiejetnosé radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych, stresogen-
nych,

niski poziom poczucia sensu zycia,

niski poziom rozwoju moralnego,

zaburzona hierarchia wartosci przejawiajaca sie w przedmiotowym trak-
towaniu os6b, a upodmiotowieniem rzeczy 1 zdarzen,

niska samokontrola wewnetrzna.

Czynniki i rodzaje agresiji

W celu lepszego zrozumienia zjawiska agresji nalezy sie zastanowié

nad tym, jakie czynniki ja warunkuja, co sprzyja powstawaniu agresji
iprzemocy w szkole oraz w naszym zyciu codziennym.
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Czynnik wrodzony — u wszystkich ludzi raczej jednakowy. Wieksze
réznice w tym zakresie determinuja w szczegblnym stopniu agresje patolo-
giczng. Czynnik ten trzeba w wychowaniu uwzgledniaé, dostosowujac dzia-
lania do wrodzonych mozliwoé$ci dziecka.

Czynnik aktywno§ciowy — stwarzajacy rézne mozliwosci w zakresie
zdobywania przez dziecko do$wiadczen. Bardziej aktywne dziecko wcze-
$niej 1 czeSciej bedzie narazone na przypadkowe konflikty 1 zwigzane
z nimi frustracje. Prawdopodobnie czeéciej bedzie nagradzane i karane,
bedzie zatem miato wieksze szanse wyuczenia sie agresywnych 1 nieagre-
sywnych sposobéw zachowania.

Czynnik frustracyjny — zalezy w duzym stopniu od érodowiska
1 postaw rodzicielskich.

Czynnik nasladowczy — zalezy glownie od $rodowiska. Mozna go
modyfikowaé przez wychowanie, dostarczajac odpowiednich wzoréw do
nasladowania lub wplywajac na Srodowisko dziecka.

Czynnik instrumentalny — zalezy gtéwnie od pozostatych czynni-
kéw, jest tez w najwiekszym stopniu podatny na wplywy wychowawcze.
Badacze przyczyn agresji upatruja go w czynnikach psychofizycznych,
zaburzeniach procesu socjalizacji i wychowania oraz szeroko pojetych uwa-
runkowaniach socjalizacyjno-kulturowych (O strow sk a, 2003).

Agresja moze przybierac rézne formy, wyrézniamy wiele jej rodzajow.
Oto najczesciej spotykane w literaturze przedmiotu podzialy agresji (Ency-
klopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 1). Przedstawiono je w ujeciu tabela-
rycznym.

Tabela 1
Podzial agresji

Kryterium podziatu Rodzaje agresji

1 2

Ze wzgledu na kierunek | 1. a) skierowana na istoty zywe:
— na innych ludzi,
— na samych siebie (autoagresja),
b) skierowana na przedmioty martwe;
2. a) skierowana na grupe,
b) skierowana na poszczegélne osoby.

Ze wzgledu na podmiot | a) agresja indywidualna (agresorem jest okreslona jednost-
agresji ka),
b) agresja grupowa (agresorem jest grupa osdb).

Ze wzgledu na formy 1. a) agresja bezpo$rednia,
b) agresja posrednia,
c) agresja przemieszczona,




Joanna Godawa, Marta Niemiec: Zastosowanie programu ART...

63

cd. tab. 1

. a) agresja czynna,

b) agresja bierna;

. a) agresja slowna,

— bezposérednia,
— poérednia;

b) agresja fizyczna,
— bezposérednia,
— poérednia;

. agresja

— jawna,
— ukryta;

Ze wzgledu na zlozo-
nosé

a)
b)

zachowania agresywne proste,
zachowania agresywne zlozone;

Ze wzgledu na sposdb
realizacji

a)
b)
¢)
d)

agresja behawioralna,
agresja wyobrazeniowa,
agresja symboliczna,
agresja tematyczna;

Ze wzgledu na mecha-
nizmy regulacji agresji
1 wrogosci

a)

b) agresja uruchamiana przez wewnetrzng potrzebe spra-

C

~

agresja reaktywno-emocjonalna,

wiania bélu i cierpienia,

agresja jako narzedzie realizacji zyciowych celéw jednost-

ki;

Ze wzgledu na warunki
zewnetrzne

. a) agresja impulsywna,

b) agresja instrumentalna;

. a) agresja frustracyjna,

b) agresja wyuczona;

. a) agresja wywolana zachowaniem innych oséb,
b) agresja wywolana wypowiedziami innych o0s6b,
¢) agresja wywolana niepowodzeniami we wlasnym dzia-

laniu;

Ze wzgledu na cel

agresja zamierzona,
agresja niezamierzona.

Agresja a agresywno§¢. Pojeciu ,,agresja” czesto towarzyszy pojecie
»agresywno$¢”, ale nie nalezy mylié¢ tych terminéw. Agresje rozumie sie jako
czynno$é, a agresywno$¢ — jako wlasciwoséé. Agresywnoéé to cecha osobo-
woscl, nabyta 1 utrwalona przez uczenie sie spoteczne. Charakteryzuje sie
czestymi 1 nieadekwatnymi do sytuacji reakcjami agresywnymi o znacz-
nym nasileniu. Agresywno$¢ to gotowos¢ cztowieka do reagowania agresja,.
O cztowieku mowimy, ze jest agresywny, gdy:

— nie potrafi kontrolowaé swoich reakeji agresywnych,
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— cechuje go permanentna wrogo$¢ wobec innych,
— reakcje agresywne sg nieadekwatne w stosunku do zaistnialych sytu-
acji,
— jego zachowanie charakteryzuje sie duza liczba zachowan agresywnych.
Postawy agresywne réznicuje sie takze ze wzgledu na:
1) aspekt moralny:
— agresja aspoleczna (niszczaca),
— agresja prospoleczna (chroniaca interesy spoleczenstwa);
2) aspekt intencji:
— agresja afektywna (jako konsekwencja przezywanych emocji wzburze-
nia),
— agresja instrumentalna (jest sposobem realizacji celow, planéw i zadan
cztowieka, ktory ja przejawia);
3) aspekt motywacyjny dziatania:
— agresja atakujaca (ma na celu atak),
— agresja obronna (ma na celu obrone) (Kluczynska, 2001).

Zjawisko agresji w szkole

Stosowanie agresji i przemocy jest jednym z wazniejszych wspoélcze-
snych probleméw wystepujacych w dzisiejszych Srodowiskach szkolnych.
W marcu 2006 roku Centrum Badania Opinii Spolecznej przeprowadzito
na zlecenie dziennikéw regionalnych ogélnopolskie badanie socjologiczne
na probie uczniéw, nauczycieli i rodzicow. Celem badania byla wszechstron-
na diagnoza zjawiska przemocy w szkotach. Oto jak przedstawia sie obraz
polskiej szkoty:

W wynikach badan uderza, ze w miare uptywu czasu, wchodzenia na
coraz wyzsze poziomy edukacji, uczniowie wydaja sie coraz bardziej znie-
checenii wyobcowani. Coraz rzadziej interesuja ich lekcje, rzadziej czuja
sie doceniani i coraz mniej lubia chodzi¢ do szkoly. Narasta tez lek przed
lekcjami oraz poczucie nudy. W polaczeniu z narastajaca, szczegdlnie na
poziomie gimnazjum, atmosfera agresji, szkota w dwdjnasob traci zdolno§é
budowania poczucia bezpieczenstwa — uczniowie moga spodziewac sie
w niej coraz wigcej rzeczy zlych, a coraz mniej — dobrych.

Zycie szkolne cechuje réwniez narastajaca izolacja od szerszego otocze-
nia. Uczniowie coraz rzadziej informuja o swoich problemach rodzicéw,
a rodzice coraz rzadziej pojawiaja sie na wywiaddwkach i dniach otwar-
tych. Wynikiem tego jest znaczna rozbiezno$¢ w obrazie zycia szkolnego
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obu grup — potwierdzaja to uczniowie, deklarujac, ze rodzice niewiele
wiedza o tym, co dzieje sie w szkole. Rodzice natomiast przeceniaja jakosé
edukacji uzyskiwanej przez ich dzieci, nie zauwazaja zjawisk negatyw-
nych 1 malo realistycznie uwazaja, ze ich latoroéle chetnie chodza do szko-
ly. Mozna to wyttumaczy¢ nie tylko tym, ze rodzice niezbyt chetnie ucie-
kaja sie do szukania pomocy czy interwencji, ale rowniez tendencja do ra-
cjonalizacji, co pomaga zminimalizowaé problem, z ktérym w innym przy-
padku rodzice musieliby sie zmierzy¢.

Z badan wynika réwniez, ze najczestszym przejawem agresji wsrod
ucznidéw jest przemoc stowna. Agresja werbalna uczniéw wobec innych
uczniéw zdarza sie bardzo czesto: 44% sposréd badanych uczniow dekla-
ruje, ze w ciagu biezacego roku szkolnego zdarzylto im sie by¢ obrazanym,
na temat 31% koledzy rozpowszechniali szkodliwe ktamstwa (plotki); po-
nad 60% bylo éwiadkiem takich zachowan w stosunku do innych.

Jesli chodzi o agresje fizyczna, to: 8% uczniéw przyznaje, ze zostali
pobici, 11% zostalo przemoca zmuszonych do zrobienia czego$, a 29% —
potraconych lub przewréconych. Jeszcze czeéciej uczniowie byli §wiadka-
mi takich zdarzen. Zdarzaja sie rowniez kradzieze, wymuszenia pieniedzy
oraz niszczenie wlasnosci osobiste). Z badan wynika, ze na akty przemocy
narazone sg szczeg6lnie pewne grupy uczniéw: osoby, ktore gorzej sobie
radza, uczniowie klas I.

W roku szkolnym 2005/2006 ponad potowa uczniéw weszla co najmnie]
raz w konflikt z innymi uczniami. Natezenie konfliktow wzrasta szcze-
golnie w gimnazjum. W wiekszosci przypadkéw wigze sie to z budowa-
niem pozycji w grupie. Tym, co w polskich szkotach szczegdlnie sprzyja
uzyskaniu ,szacunku” wsrod rowiesnikow, jest przede wszystkim atrakeyj-
nos¢, sita 1 sprawnosc fizyczna oraz arogancja wobec nauczycieli (przeciw-
stawianie sie autorytetowi). Zrédlem konfliktéw bywaja réwniez oceny, jed-
nak nie maja one znaczacego wplywu na autorytet w grupie, podobnie jak
dziatalno§é w samorzadzie, organizacjach pozarzadowych czy grupach
mitodziezowych. Dzieje sie tak, poniewaz — jak pokazuja wyniki badan —
uczniowie nie traktuja osiagnieé na polu ,instytucjonalnym” jako sprawie-
dliwych czy wiarygodnych miernikoéw wartosci.

Agresja pojawia sie rOwniez w stosunkach miedzy uczniami a nauczy-
cielami. Badania dowodza, ze podstawowym problemem w stosunkach
uczniéw z nauczycielami — i drugim co do waznosci zZrédtem konfliktow
— jest subiektywizm ocen. Nauczyciele sa doé¢ powszechnie odbierani
jako ,faworyzujacy” jednych, a ,,gnebiacy” innych. Uczniowie czesto wcho-
dza w spoér z nauczycielem, poniewaz nie chca pogodzi¢ sie z otrzyma-
na ocena. Ponadto nauczyciele sa czesto ignorowani 1 prowokowani,
a uczniowie —obrazani werbalnie przez nauczycieli, wyrzucani z klasy czy
straszeni.

5 ,Chowanna” 2009
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Na podstawie przytoczonych badan mozna powiedzieé, ze podstawo-
wym problemem polskiej szkoly jest izolacja od szerszego otoczenia (,,szkola
zamknieta”), subiektywizm szkolnych ocen przektadajacy sie na konflikty
miedzy uczniami oraz miedzy uczniamiinauczycielami, a takze narasta-
jace wyobcowanie uczniéw z procesu edukacji.

Na szczeg6lng uwage zastuguje fenomen gimnazjum. Z jednej strony
wlagnie gimnazjum odgrywa w dzisiejszym systemie edukacji role kluczo-
wa dla dalszej drogi zyciowej, z drugiej zas — tam wlasnie wszystkie nega-
tywne zjawiska przybieraja na sile.

Trening Zastepowania Agresji (ART)
jako przyktad programu zmniejszania liczby czynow
Z uzyciem agresji i przemocy

Znanych jest wiele przyczyn, ktore prowadza do zachowan agresyw-
nych. Nie mozna wiec wylonié jednej strategii warunkujacej sukces w re-
dukcji tychze zachowan. Najistotniejszy element bezsprzecznie stanowi stwo-
rzenie dzieciom i mlodziezy oraz zajmujacym sie nimi dorostym mozliwosci
uczenia sie, jak nalezy postepowac z wlasna agresja i rozwiazywac poko-
jowo konflikty. Powstalo wiele programoéw, ktorych celem jest zminimali-
zowanie (redukcja) zachowan agresywnych, wystepujacych w réznych gru-
pach 0s6b; szczegblnie uwzglednia sie w nich dzieci 1 mtodziez, majac na
uwadze problem eskalacji zachowan agresywnych 1 przemocy wilasnie
w tej grupie wiekowej. Programy, o ktérych mowa, ucza przede wszystkim
umiejetnoéci radzenia sobie z bezradno$cia 1 lekiem w momencie zagroze-
nia, a takze sposobow obrony przed agresja innych lub przed wlasna, kté-
ra budzi sie czesto w ofiarach, gdy nie potrafia sobie poradzié z otaczaja-
cym je zlem. Przykladem takiego programu jest m.in. Trening Zastepo-
wania (Przenoszenia) Agresji ART (Aggression Replacement Tra-
ining), przygotowany w USA w odpowiedzi na narastajacy problem prze-
mocy zwigzane] z dziatalno$cia gangéw (Goldstein 1 Sorano, 1994)
(Goldstein, Glick, Gibbs, 2004).

Informacje wstepne o ART

Trening Zastepowania Agresji to program wielostronnej interwencji
skierowanej na zmiane zachowania dzieci 1 mtodziezy agresywnej 1 nie-
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dostosowane;j. Program ten upowszechnia sie dynamicznie w Stanach Zjed-
noczonych, Kanadzie, Ameryce Poludniowej i Europie, w tym réwniez
w Polsce, gdzie zostal zatwierdzony do realizacji w Krajowym Programie
Zapobiegania Niedostosowaniu Spotecznemu 1 Przestepczo$ci Dzieci 1 Mto-
dziezy, przyjetym przez Rade Ministréw w dniu 13 stycznia 2004 roku.

Z badan przedstawianych przez prof. Arnolda P. Goldsteina w licz-
nych publikacjach jasno wynika, ze wér6d mlodziezy poddanej Treningo-
wi znacznie poprawia sie jako$¢ wiezi rodzinnych, a uczestnicy treningow
czescl osiagaja sukces zyciowy (ukonczenie szkoty, lepsza praca, mniej kon-
fliktow z prawem) (Goldstein, Glick, Gibbs, 2004; McGinnis,
Goldstein, 2003).

Adresatami ART sa;: dziecii mlodziez, zwlaszcza z grup podwyzszonego
ryzyka, ich rodzice 1 opiekunowie, a takze pracownicy edukacji (pedago-
dzy, nauczyciele, psycholodzy), pracownicy pomocy spotecznej, stuzby zdro-
wia, policji 1 strazy miejskiej, stuzb penitencjarnych, organizacji pozarza-
dowych, poradni specjalistycznych, urzednicy Srodowisk lokalnych, wolon-
tariusze.

Komponenty Treningu Zastepowania Agresiji

Pierwszym z komponentow jest trening umiejetnosci zachowan pro-
spolecznych. Sklada sie on z nastepujacych elementéw:

— podstawowe umiejetnos$ci prospoteczne: stuchanie, rozpoczynanie
rozmowy, zadawanie pytan, dziekowanie, przedstawianie sie, przedsta-
wianie innych oséb, méwienie komplementow;

— nauka zastosowania podstawowych umiejetnosci prospolecz-
nych: proszenie o pomoc, przylaczanie sie, udzielanie instrukcji, wyko-
nywanie polecen, przepraszanie, przekonywanie innych;

— umiejetnosci emocjonalne: znajomo§é wlasnych uczué, wyrazanie
wlasnych uczué, rozumienie uczué innych oséb, radzenie sobie z czyjas
ztoScia, wyrazanie sympatii 1 mitoéci, radzenie sobie ze strachem, nagra-
dzanie samego siebie;

— alternatywne umiejetnos$ci wobec agresji: proszenie o pozwolenie,
dzielenie sie czyms$, pomaganie innym, negocjowanie, stosowanie samo-
kontroli, obrona wlasnych praw, reagowanie na zaczepki, unikanie kto-
potéw z innymi, unikanie bojek;

— umiejetno$é radzenia sobie ze stresem: skladanie skargi, odpowia-
danie na skarge, radzenie sobie ze wstydem (zaklopotaniem), radzenie
sobie z pominieciem (odrzuceniem), stawanie w obronie przyjaciela,
reagowanie na namawianie, reagowanie na niepowodzenia, radzenie
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sobie ze sprzecznymi informacjami, radzenie sobie z oskarzeniem, przy-
gotowanie do trudnej rozmowy, radzenie sobie z presja grupy;

— umiejetnosci planowania: decydowanie o podjeciu dziatan, ustalenie
przyczyny problemu, wyznaczenie celu, okre$§lanie swoich mozliwosci,
zbieranie informacji, szeregowanie probleméw wedtug ich znaczenia, po-
dejmowanie decyzji, koncentrowanie sie na zadaniu.

Zmiana zachowan spolecznie niewtasciwych na zachowania spolecz-
nie pozadane odbywa sie w sposéb SciSle zaprogramowany i jednoznaczny
przez cztery procedury:

— modelowanie: demonstrowanie umiejetnosci przez trenera,

— odgrywanie rol: nabywanie umiejetnosci przez trenujacych,

— informacja zwrotna: opinie grupy 1 trenera wskazujace na to, co zo-
stato wykonane dobrze, a co mozna zrobié inaczej,

— trening uogodlniajacy: ¢wiczenia w grupie i ¢wiczenia domowe w celu
zwiekszenia transferu umiejetnoéci do realnych sytuacji zyciowych.

Nastepnym z elementéw ART jest trening kontroli zlosci. Polega on
na przygotowaniu sie przez trenujaca mlodziez na kazda sesje opisu nie-
dawnych sytuacji, ktore powodowaly zlo$é. Trening oparty jest na bezpo-
$rednich do$wiadczeniach uczestnikow zajeé. Podczas zajeé warsztatowych
ich uczestnicy: identyfikuja czynniki wyzwalajace zto$é, uczg sie rozpo-
znawac sygnalty wskazujace na podwyzszony stan napiecia emocjonalne-
go, uczg, sie uzywac technik sluzacych do zmniejszania poziomu gniewu,
ucza, sie stosowania technik nagradzania siebie za nieagresywne zacho-
wania.

Ostatni z elementéw ART stanowi trening zasad etycznych (warto-
§ci) — sa to procedury uczace wlasciwej hierarchii wartoéci, sprawiedli-
woécl, rozumienia zlozonych, spolecznych probleméw, wymagajace licze-
nia sie z prawami innych oséb oraz uwzgledniania potrzeb i praw innych
oséb.

Informacje koncowe

ART jest programem interdyscyplinarnym. Nie stanowi wytacznej wia-
snoéci zadnej z dyscyplin naukowych. Nie stuzy rozwigzywaniu indywidu-
alnych probleméw psychicznych uczniéw 1 nie jest forma psychoterapii.
Nie zastepuje innych programoéw profilaktycznych ani terapeutycznych.
Jest treningiem, praktycznym ¢wiczeniem, uczeniem sie nowych, kon-
struktywnych zachowan. To nauka podejmowania odpowiedzialnych de-
cyzjiinauka osiagania sukcesow szkolnych i zyciowych.
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Zamiast zakonczenia

Agresja jest problemem wieloptaszczyznowym. Dlatego tez rézne by-
waja reakcje 1 zachowania agresywne. Wazne jest, aby poznaé wczesne ich
oznaki 1 przyczyny, poznac ,ciche” 1,gtoéne” formy agresji. Cheac walczyé
z agresja, musimy wiedziec¢, ze zto§¢ jest zdrowa, ze jednoznaczne stowa
oczyszczaja atmosfere, a rozwigzane konflikty tacza sktécone wezeéniej oso-
by lub strony. Agresja jest nieodlaczna czeécia naszego zycia. Jesli jednak
przybiera ona forme pogardy dla cztowieka, to prowadzi do przemocy oraz
destrukeji, nalezy wiec ja odrzucic.

W ostatnich latach w Polsce obserwuje sie wzrost agresji i przemocy
wérod dzieci 1 mlodziezy. Matoletni maltretujg stabszych, dokonuja rozbo-
jow, zabdjstw, gwaltéw itp. Na to patologiczne zjawisko wplywaja takze
negatywne oddzialywania programéw telewizyjnych, filméw wideo, gier
komputerowych, ktore czesto ukazuja brutalna agresje 1 przemoc. Bardzo
duza wina lezy niestety réwniez po stronie rodzicéw, ktérzy w pogoni za
pieniadzem zaniedbuja swoje obowigzki wobec wlasnych dzieci. Nauczy-
ciele czesto bywaja bezradni wobec zjawiska agresji i przemocy, niejedno-
krotnie oni sami stajg, sie ofiarami, czuja, sie zastraszeni. Jednak bywa
1tak, ze to nauczyciele dopuszczajq sie aktéw przemocy wobec swoich wy-
chowankdéw.

Agresja jest stale obecna w zyciu codziennym, w $érodkach masowego
przekazu. Teraz, kiedy staje sie ona nagminna, kiedy lekamy sie wyj$é na
ulice, kiedy spoleczenstwo zostalo zalane fala przemocy, konieczne wydaje
sie poglebianie wiedzy na temat Zrddel zagrozenia oraz zapobieganie zasy-
gnalizowanym negatywnym zjawiskom. Istotna role odgrywaja zatem pro-
gramy, ktore ucza, jak konstruktywnie radzi¢ sobie z wlasng agresja, bro-
ni¢ sie przed nia, rozwigzywac konflikty 1 problemy w sposéb pokojowy,
szanowacé i rozumieé drugiego cztowieku. Przyktadem takiego programu
moze by¢ wlasnie zaprezentowany powyzej program ART.
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KRYSTYNA MOCZIA

Nuuuda... w chorobie
Humor sytuacyjny jako antidotum na nude

Nuda to swego rodzaju choroba duszy, ktorej zrédiem
jest brak wrazen na tyle zywych, aby méc w jaki$ sposéb
czlowiekiem zawladnaé.

C.A. Helvétius

Boooredom... in illness. Situational humour as an antidote to boredom

Abstract: Boredom as an emotional state is hardly often described in pedagogical or
psychological literature. Nevertheless, it is the undesirable condition and every so
often even dangerous for a boring person. The article consists of reflections on and
proposals of boredom prevention through the use of situational humour as a therapy
factor.

Key words: boredom, frustration, the sick, humour therapy.
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Nudny temat

Na ogét rzadko moéwi sie o nudzie. Czesto nie docenia sie jej negatyw-
nego znaczenia w codzienne] rzeczywistosci. To z pozoru nieco niemile uczu-
cie bywa przyczyng wielu niepozadanych, a 1 zaskakujacych oraz zagra-
zajacych zdrowiu zachowan.

Matlym dzieciom, ktére nie sg niczym zajete, przychodza do gtowy réz-
ne, najczesciej niebezpieczne 1 szkodliwe pomysty. Nudzac sie, dzieci nisz-
cza rézne przedmioty, rysuja po $cianach, meblach, wyrzucaja zawartosé
szuflad lub szafek, bawig sie niebezpiecznymi materiatamii substancjami,
»zjadaja” niejadalne sktadniki, wktadajg do ust, nosa czy uszu male przed-
mioty. Nudzacy sie malec moze wyrzadzi¢ sobie krzywde, a w otoczeniu
wiele szkd6d. Nuda to w istocie brak zajecia, ktoére pochtaniatoby uwage
malego ,,winowajcy”. Zdanie: ,Mamo, nudzi mi sie, wymys$l co§”, wydaje sie
komunikatem: ,,Zajmij sie mna”. Dziecko méwi, ze sie nudzi, i tak czuje, ale
w gruncie rzeczy chodzi o to, ze wyczerpaly mu sie ,akumulatory” umozli-
wiajace samodzielne dziatanie. Zdarza sie, ze powie réwniez: ,Ponudz sie
ze mna’, czym moze wprawié niejednego rodzica w zaklopotanie.

Oblicza nudy moga sie réznie przedstawiac. Oskar, dziecko od dluzszego
czasu chorujace na biataczke, bohater ksigzki Ericka Emmanuela Schmit-
ta (2005, s. 7) Oskar i pani Réza tak przedstawia sie Panu Bogu w liscie
do Niego: ,,Na imie mam Oskar, mam dziesie¢ lat, podpalitem psa, kota,
mieszkanie (zdaje sie nawet, ze upiekltem zlote rybki) i to jest pierwszy list,
ktéry do Ciebie wysylam, bo jak dotad z powodu nauki nie miatem czasu”.

Nudzaca sie mtodziez moze sie upijacé, odurzaé srodkami psychoaktyw-
nymi, niszczy¢ mienie publiczne, dopuszczaé sie aktéw przemocy, wandali-
zmu i chuliganskich wybrykéw. Alkohol 1 narkotyki ,,dodaja” odwagi mlo-
docianym przestepcom, a sprzyja temu nadmiar wolnego czasu i zwykla
nuda. Zdarza sie, ze adolescenci nudzag sie, schodza na droge przestepstw
czy dzialan w nieformalnych ugrupowaniach lub tez ulegaja seksualnej
rozwiaztosci.

Niektoérzy mtodzi, znudzeni monotonig zycia postanawiaja je przedwcze-
$nie przerwac... Paulo Coelho (2000) w ksiazce Weronika postanawia
umrzeé opisuje zycie mtodej dziewczyny, ktéra bez wielkiego patosu, za to
z zalem nad mdlym zyciem, postanawia zakonczy¢ swoj zywot...

Na jednym z foréw poéwieconych uzaleznieniom leczacy sie, lecz nie-
pracujacy zawodowo, narkoman pisze tak: ,Widze w nudzie zagrozenie
1 przypomina mi dawne »klimaty«”. Z kolei niepijacy od kilkunastu lat alko-
holik komentuje: ,Nigdy sie nie nudzilem. Swiat jest tak niedoskonaty, ze
zawsze miatem co$ do poprawienia nawet w okresie aktywnego natogu.
A odkad po zaprzestaniu picia odkrytem, ze mam dusze, to tym bardziej sie



Krystyna Moczia: Nuuuda... w chorobie... 75

nie nudze. Pewnie w wieziennej izolatce tez bym sie nie nudzil”. Mozna
wnioskowad, ze kazdy czlowiek ma swéj prog ,,wrazliwo$ci” na nude 1inna
przyczyne jej wystepowania. Zdaniem Ericha Fromma (1998, s. 272—
273) m.in. wyksztalcenie 1 wykonywany zawdd maja wplyw na odczuwanie
nudy. Osoby dorosle w stanie nudy moga staé sie zgorzkniate, obojetne na
otoczenie, popadaja w frustracje, stany depresyjne, schorzenia psychoso-
matyczne. Zreszta wymienione zachowania moga dotyczy¢ cztowieka nie-
zaleznie od wieku, trzeba jednak pamietac, ze za nude dzieci 1 mtodziezy
jesteSmy w pewnej czesci odpowiedzialni — my, dorosli, a za nasza nude.... —
my sami.

Co to jest nuda?

,Nuda... Na sama mys$l robi sie nieciekawie. A nawet odrobine nudno,
skoro nawet badan psychologicznych pos§wieconych temu zagadnieniu jest
nie za wiele” — tak pisza Wojciech 1 Marek Wareccy, autorzy artykutu Nu-
daaa... Warecki, Warecki, 2007).

W Wikipedii figuruje nastepujaca definicja nudy: ,,Nuda — negatywny
stan emocjonalny, polegajacy na uczuciu wewnetrznej pustkiibraku zain-
teresowania, zwykle spowodowany jednostajnoscia, niezmienno$cia otocze-
nia, brakiem bodzcow, a czasami chorobg”!.

W Popularnym stowniku jezyka polskiego (Sobol, red., 2005, s. 548)
czytamy:,Nuda — niemily stan, niemite uczucie spowodowane zwykle bez-
czynnoé$cia, brakiem interesujacego zajecia, brakiem wrazen, monotonia
zycia”.

Powolujac sie nadal na wspomniany felieton Wojciecha i Marka Warec-
kich, nuda zajmowali sie z punktu widzenia neuropsychologii m.in. Mar-
vin Zuckerman i Hans Eysenck: ,,Psycholog Marvin Zuckerman, twoérca
teorii poszukiwania doznan, twierdzi, 1z kazdy z nas rodzi sie z wlasnym,
indywidualnym zapotrzebowaniem na nude, ktéra powstaje w naszych
zwojach mézgowych na drodze ztozonych reakcji neurochemicznych, gdzie
szczegblna role odgrywaja takie neuroprzekazniki jak noradrenalina oraz
dopamina [...]. Wymienione neuroprzekazniki ksztattuja nasza ogolna ak-
tywnos¢, w tym 1 ciekawo$é, czyli w efekcie nasza cheé szukania mniej lub
bardziej silnych wrazen, a gdy ich nie ma — nudzimy sie. Hans Eysenck —
czyni odpowiedzialnym za nude uklad w mézgu (tak zwana petle korowo-
-siatkowatg), decydujacy o poziomie aktywacji. Psycholodzy o orientacji

! http://pl.wikipedia.org/wiki/Nuda
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poznawcze) zwracaja uwage, ze nuda jest wynikiem nie tyle braku bodz-
cow w ogdle, ile bodzcow znaczacych subiektywnie dla danej osoby. W kon-
cu niektorzy nudza sie, zwiedzajac Luwr, a inni na finatach mistrzostw
Swiata w pitce noznej” —komentuja psycholodzy W. Warecki 1 M. Wa-
recki (2007, s. 17-20).

W swoich rozwazaniach na temat nudy jako symptomu chronicznej
depres;ji, niemiecki psychologisocjolog E. Fromm (1998) wymienia trzy
typy osob:

,1. osoby zdolne do twoérczej reakcji na bodziec aktywizujacy, a tym
samym nie nudzace sig;

2. osoby, ktére nieustannie potrzebuja wciaz zmieniajacych sie »pta-
skich«bodzcow 1 ktére sa chronicznie znudzone, lecz poniewaz bodzce te do
pewnego stopnia kompensuja nude, nie zdaja sobie z niej sprawy;

3. osoby, ktére ponosza porazke w usilowaniu osiggniecia podniecenia
przez wszelkiego rodzaju normalne bodZce i tym samym sg jednostkami
bardzo chorymi” (s. 272—-273).

0. dJacek Salij (1996-1998) na lamach ksiazki Szukajqcym drogi...
w rozdziale Czy w niebie nie bedzie nudno pisze o nudzie w dwéch aspek-
tach. Po pierwsze, nuda jest znakiem wewnetrznej pustki, osobowego roz-
proszenia oraz nieskrystalizowanej tozsamosci. Powotujac sie na Artura
Schopenhauera, autor pisze o ,,pustce wewnetrznej, ktérej pietno wyryte
jest na niezliczonych twarzach i o ktérej Swiadezy uwaga stale skoncentro-
wana na wszystkich, choéby najbtahszych zdarzeniach w §wiecie zewnetrz-
nym. Ta pustka, ktéra jest istotnym zrédtem nudy, stale wymaga bodzcow
zewnetrznych, aby byle czym wprawi¢ w ruch umyslt i uczucia. Jest wiec ona
niewybredna w wyborze §rodkéw, o czym Swiadcza, zalosne rozrywki, do
jakich uciekaja sie ludzie, charakter ich stosunkéw towarzyskich 1 konwer-
sacji, a takze liczni ludzie, ktorzy ustawicznie stoja w otwartych drzwiach
lub wygladaja, przez okno. Ta wlasnie pustka wewnetrzna jest gtléwnym
powodem pogoni za towarzystwem, za rozrywka, za przyjemnosciami”.

Zdaniem o. Jacka Salija (1996-1998), druga odpowiedz na pytanie
o0 to, co to jest nuda, brzmi: nuda jest znakiem braku milosci. Autor powotu-
je sie na Antoniego Kepinskiego: ,,Milo$¢ jest antyteza nudy; nuda jest uczu-
ciem, ktore powstaje wowcezas, gdy checemy uciec z jakiego$ srodowiska, ale
nie mozemy. Nuda meczy, gdyz mobilizujemy sie do ucieczki, ale zrealizo-
wac jej nie jesteSmy w stanie. Nigdy czlowiek nie nudzi sie z osoba, ktora,
kocha, gdyz mitosé przyciaga, a nuda odpycha. Uczucie nudy jest czulym
wskaznikiem stosunku uczuciowego do otoczenia”.

Znany ze swojej tworczosci nie tylko poetyckiej, ale 1 eseistycznej Cze-
staw Mitosz pisze tak: , Istnieje stowo prawie nigdy dzisiaj nie wymawiane,
bo uchodzi za obrazliwe: nuda. Kto sie zwyczajnie nudzi, nigdy sie do tego
nie przyzna, natomiast skwapliwie chwytac sie bedzie zapewnien, ze jest
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wyalienowany, samotny, sfrustrowany itd. Jednakze nuda — znana jako
niecheé zycia [...] wyplywa ona z zaburzen naszej wyobrazni spowodowa-
nych przez chwiejno$é przestrzeni. Przestrzen bez ustanku modelowana,
przez wyobraznie mozna poréwnac do tkaniny namiotu, ktéra jest albo na-
pieta, albo rozluzniona itopocaca na wietrze. Bég jako punkt centralny, do
ktérego da sie odniesé¢ wszelka przestrzen, napina tkanine. [...] Jezeli ani
Bég, ani dobra doczesne, ani projekt zbiorowy nie dostarczaja kierunko-
wych napieé, przestrzen jest bezwladna, bezkierunkowa, a wkrétce takze
bezbarwna. Dlatego tez w literaturze nudy czy alienacji za jedyny ratunek
uznaje sie milos§é. Tzw. gtdd wiedzy ma, jak sie zdaje, skromne tylko zale-
ty, jesli chodzi o zapobieganie nudzie. Tylko bardzo nieliczni potrafia zy¢
bez nudy. Samodzielna organizacja wlasnego, zupelnie wolnego sobie cza-
su, wymaga szczegoOlnej wrazliwosci tworczej, ktéra popycha do stawiania
sobie celéw 1 narzucania dyscypliny tak, zeby zblizaé sie do tych celéw dzien
po dniu [...]"%

Autorka ksigzki Siedem grzechéw gtéwnych dzisiaj Joanna Petry -
-Mroczkowska (2004) traktuje nude jako lenistwo — acedie: ,,Znudzo-
ny czlowiek jest pozostawiony »sam na sam« z czasem. Dla kogo$, kto sie
nudzi, czas albo stoi w miejscu, albo sie rozcigga, wydaje sie nie mieé kon-
ca. Pojawia sie uczucie, ze cztowiek ma za duzo czasu, nic do roboty. Wtedy
istnieje pokusa »zabijania czasu«’.

Trzeba jednak uwazaé, by reakcja na bezsens pracy 1 znudzenie nia,
nie doprowadzily do wrogosci wobec zawodowych obowiazkow, co jest mniej
uswiadamiane sobie niz pragnienie lenistwa i biernosci (por. E. Fromm,
1996).

A c6z ma czynié czlowiek chory, ktéry nie przywykl do bezczynnoéci
1,,nic nierobienia”? Ilez to razy my§limy: ,Tak chciatbym by¢ chory, wylezeé
sie w t6zku za wszystkie czasy 1 nie wychodzi¢ z domu”. Jednak jak diugo
tak wytrzymamy? Dzien, dwa? A moze tylko kilka godzin? Na pewno zale-
zy to od naszych upodoban, stanu zmeczenia i... poziomu noradrenaliny
oraz dopaminy.

Kiedy jednak pobyt w t6zku przedtuza sie lub gdy mozemy przemiesz-
czac sie tylko o pare krokow w pokoju lub — co gorsza — w sali szpitalnej, sytu-
acja staje sie coraz bardziej stresujaca i frustrujaca.J. Petry-Mrocz-
kowska (2004) pisze: ,,Nuda to specyficzna forma frustracji, odretwienie
cialaiumyshy, zniecierpliwienie, alienacja, niemozno$¢ cieszenia sie czasem
wolnym. Znudzony cztowiek nie moze sie odprezyc¢, jest sfatygowany, choé
niezmeczony, wyczerpany, ale niemogacy zasnaé, wypoczywajacy, a niewy-
poczety. [...] Nuda zaczyna sie najczesciej jako moment biernosci. Nastepuje
racjonalizacja: to nie ja jestem winien, ze sie nie interesuje, tylko kto$ lub

2 http://www.ang.alleluja.pl/nowina.php?numer=14925
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co$ nie jest w stanie mnie zainteresowac’. Pojawia sie, wiec inny negatywny
mechanizm obronny — projekcja, szukanie winy w innych, tylko nie w sobie.

Tak rozumiana nuda (bierno§¢, apatia, alienacja) prowadzi do standéw
frustracyjnych. Frustracja to ,,stan przykrego napiecia emocjonalnego, wy-
wotany niemoznos$cia osiggniecia zamierzonego celu” (Sobol, red., 2005,
s. 216).

Jezeli nuda osoby doroslej jest jej indywidualna sprawa, to problemem
»spolecznym” jest nuda dzieci. Jak wcze$niej wspomniano, za te nude od-
powiedzialni sg rodzice, opiekunowie, wychowawcy. Skoro niejednokrotnie
,zdrowe” dzieci nie potrafig samodzielnie zaradzié nudzie, to tym trudniej-
szym wyzwaniem jest znalezienie antidotum na nude dziecka chorujacego.

Mozna przypuszczac, ze sama mito$é choremu dziecku nie wystarczy
choé jest to conditio sine qua non. Chore dziecko chce zy¢ ,normalnie” —
chce w miare naturalny sposob zaspokajaé swoje potrzeby — zabawy, ru-
chu, fizjologiczne, kontaktu z innym, akceptacji przez rowiesnikow.

Joanna Petry-Mroczkowska (2004) pisze w swojej ksiazce tak:
,2Nuda — ta bardziej banalna i dotykajaca jednostki — jest uczuciem i jak
inne uczucia stanem trudnym do zobiektywizowania. To, co dla jednej oso-
by jest nudne, dla innej moze by¢ zajmujace. Nuda, znuzenie to stan
w rozleglej przestrzeni miedzy zainteresowaniem czyms a brakiem ochoty
do zycia, rozpacza. Bywaja sytuacje, gdy nic nie wydaje sie godne zainte-
resowania”. I tu duza role do odegrania maja nie tylko profesjonaliéci (np.
psycholodzy, terapeuci, instruktorzy terapii zajeciowej), ale 1 wolontariusze
(np. z Fundacji,,Dr Clown” lub ,Spelniamy marzenia”).

Jak zapobiegac¢ nudzie?

Ach ,ta nuda

Nuda 1 obtuda!

Siedzisz 1 mys$lisz: Co TU zrobié¢?

Siedzisz 1 my§lisz: Kt6z mégltby cie dobié!

Nie masz rozkazéw, obowigzkéw 1 zadnych pomystow!
Nie uzywasz zadnych zmystéw...

Tylko siedzisz, patrzysz gdzie$ tam przed siebie

I prawde méwiac dobrze ci z tym...

...prawie jak w niebie!

(http://www.fabrica.civ.pl/artykul)

W czasie nudy nie zawsze jest ,,jak w niebie”... Wrecz przeciwnie. Cze-
sto pacjent mysli w ten sposéb: ,,Kto mi ten piekielny los zafundowat?”, ,,Co
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moge zrobié, by sie w tym stanie nie nudzi¢’?, ,,Czym sie zajaé, by przerwad
te nieszczesna dole”?

Pojawiaja sie rézne pomysly 1 sposoby przezwyciezenia tego stanu.
Najprostsza sprawa wydaje sie rozmowa z drugim czlowiekiem. Ale o czym?
O chorobie? O pogodzie? O lekarzach? Tak naprawde kazdy temat jest do-
bry pod warunkiem, ze bedzie przyprawiony odrobing humoru i zartow.

Wiekszoé¢ ludzi, zaréwno dorostych, jak i dzieci, lubi dowcipy, zarty
stowne, anegdoty, humoreski. Sg osoby, ktore pasjonuja sie ich opowiada-
niem, inni sa chetnymi, gloéno §miejacymi sie stuchaczami. Niektérzy uwiel-
biaja czytanie zartéw z gazet, czasopism lub tez ze specjalnych ksigzek
poswieconych humorowi. Sg takze osoby, ktére umiejetnie wylapujq za-
bawne sytuacje 1 tworza dowcipne historyjkii powiedzenia.

Wséréd ksiazek, ktére zawieraja zbidr zartéw dotyczacych réznych te-
matéw — w tym réwniez tego, co pacjentowl jest najblizsze, czyli choroby,
lekarzy, szpitala — wymieni¢ mozna Wielkq ksiege Zartéow dzieciecych
(Coupe, 2005). Mozna przeczytac 1 poSmiac sie wraz z innymi pacjentami
czy pracownikami medycznymi np. z tego:

W érodku nocy pielegniarka w szpitalu budzi pacjenta.
— Co sie stato? — pyta zaspany chory.
— Zapomniatl pan wzia¢ tabletki na sen! (s. 34)

Dlaczego chirurg operuje w maseczce?
Zeby nie oblizywac noza. (s. 34)

— Panie doktorze! Czy po operacji reki bede mégt graé na pianinie?
— Oczywiécie, panie Kowalski.
— To wspaniale, bo dotychczas nie umiatem. (s. 37)

Przychodzi baba do lekarza z corka.
— Ania, stan prosto, zeby pan doktor zobaczyt, jaka jeste$ krzywa. (s. 60)

Nieco starszym i,,powazniejszym” pacjentom (ale takze i pracownikom
stuzb medycznych) mozna pozyczy¢ lub sprezentowaé ksigzke: Anegdoty
1 historyjki nie tylko dla lekarzy (Gérowski, 1996).

A oto jedna z anegdotek:

Lekarz wojskowy pod nieobecnoéé pracujacej z nim pielegniarki otrzy-
mal do pomocy w ambulatorium szeregowca. W tej sytuacji dziatalnosé
pomocnika ograniczala sie do wpisywania do ksigzki zdrowia rozpozna-
nia dyktowanego po polsku i ewentualnego blankietu zwolnienia z za-
jeé. Ktoregos dnia petniacy dyzur lekarz stwierdzil u pacjenta niezyt
zoladka 1 takie rozpoznanie podyktowal pomocnikowi. Przegladajac
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nastepnie wpis do ksiazki zdrowia przeczytal ze zdziwieniem rozpozna-
nie: ,jez w zotadku”.

— Co za glupstwa wypisaliscie — zwrdcil sie do zolnierza. Przeciez dyk-
towatem ,niezyt zotadka”.

— Moze zle uslyszalem obywatelu kapitanie, ale przeciez chory skarzyt
sie, ,,ze coS mu chodzi po zotadku i go kole” (s. 54).

Inna ksiazke (choé nie jest zbiorem zartéow!), ktora warto poleci¢ do
przeczytania nie tylko pacjentom, ich bliskim, ale i personelowi medyczne-
mu, jest mala ksiazeczka amerykanskiej dziennikarki Ermy Bombeck
(1995) zatytulowana Nic mi nie jest, po prostu miatem raka. Autorka przy-
znaje, iz gdy zainteresowanym, o czym bedzie jej nowa ksigzka, odpowia-
dala: ,,0 dzieciach, ktére przezyly raka”, zauwazata, ze wyraz ich twarzy
zmienial sie diamentalnie. W ich oczach pojawiat sie bél, uémiech znikat,
a wargi sie zaciskaly. Patrzyli na pisarke, zastanawiajac sie, czy stracila
miesieczna pensje, czy postradata rozum...

Jest to ksiazka o mitoSci, madroSci, uporze i... humorze, ktéry bywa
odtrutka w beznadziei... Jest to ksiazka o dzieciach, ktére przezyly raka,
ktore lubig sie §miad, czerpac rado$é z zycia, ktére placza tylko z ,,waznych”
powoddéw (np. ,utraty wloséw”), ktore stawiaja nad ,,1lo$¢” —,,jakos¢” zycia.
Duzieci te niejednokrotnie pocieszaja swoich najblizszych, ktorych ogarneto
przygnebienie i brak wiary z powodu ,,rozpoznania choroby”, powiklan po
chemioterapii, koniecznych amputacji, niepomy$lnych rokowan. Pacjenci
w wieku przedszkolnym i szkolnym postuguja sie jezykiem nader medycz-
nym, czesciej lepiej niz niejeden student medycyny. Uzywaja z pelnym zro-
zumieniem pojecé typu: plytki krwi, remisja, radioterapia (M oczia, 2004).

Mtodzi pacjenci czesto potrafia ,nabraé” personel medyczny. Na przy-
ktad pewna kilkunastolatka majaca po diugiej, intensywnej chemioterapii
oddaé mocz do badania laboratoryjnego, wlata do przygotowanego pojem-
nika sok jabtkowy, a przy pielegniarce, ktéra chciata ,,probke” odebraé, stwier-
dzita: ,jest to jakie$ metne, przefiltruje to jeszcze raz”, i... wypila na oczach
przerazonej pielegniarki zawarto$é naczynia (Bombeck, 1995, s. 54).

Autorka opisuje, ze w szpitalu sg organizowane przez nastoletnich pa-
cjentéw swoiste ,,zawody”, np. ,kto najdtuzej wytrzyma bez rzygania po
chemioterapii”. Z kolei osoby ,,dziwnie przygladajace sie” tysinie, poktutym
rekom, btyszczacym oczom i zadajacy... nieprzemyslane pytania, moga sie
spotkaé z r6znymi reakcjami ze strony ,,odmiencéw bez wloséw”. Przykla-
dowe odpowiedzi na temat braku wloséw to: ,, wiatr je zwial”, ,,moj tata to
Kojak”, ,polozytem je gdzie§ 1 zapomniatem”, ,kazdy, kto nosi wlosy za dnia
jest przesadnie elegancki”. Mozna tez dowcipkowad: ,,wiem, co powstrzy-
muje najlepiej wypadajace wlosy! Podloga..., bo nizej nie spadna”. W cyto-
wanej ksiazce czytamy, ze niektérzy chorzy w tych trudnych chwilach
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moga liczy¢ na ,pomyslowos$é” swoich przyjaciét. Jeden z pacjentéw po
dlugotrwatych zmaganiach z rakiem i1 chemioterapia obawial sie powro-
tu do domu, gdyz nie wiedzial, jak najblizsi zareaguja na jego tysine. Ja-
kiez byto zdziwienie, gdy po przekroczeniu progu mieszkania zobaczyt
okoto 50 ogolonych na tyso krewnych 1 znajomych, by nie poczut sie ,lyso”.

Na temat lekarzy pacjenci maja ,,swoje” zdanie (Bomb e ck, 1995). Pew-
na kilkulatka czekajac w gabinecie lekarskim na badania, smutnym wzro-
kiem patrzyla na uschnieta w doniczce rosline. Jej komentarz byl niezwy-
kle trafny: ,Mam nadzieje, ze doktor potrafi sie lepiej zajmowacé ludzmi niz
ro§linami”.

Dla starszych odbiorcéw, réwnie godna polecenia moze byé ksiazka
ks.Jana Géreckiego (2003, s. 63) Anegdoty z koloratkq. Przyktadem
dowcipu sytuacyjnego do ,,wykorzystania” na oddziale diabetologicznym
moze by¢ pisana gwara $laska nastepujaca anegdota:,Gdy zmart ks. Jan
Slazok, wtedy jeden z chtopcéw nierodzimskich orzek?: »ten ksigdz pdjdzie
do piekta«. »A dlaczego?«— zapytal go katecheta. »Bo on mojemu dziadkowi
chorujacemu na cukrzyce, powiedzial: zadek wystawcie pszczolom a psz-
czoly wybiora wom cukier«”.

Anegdoty, dowcipy, zarty mozna szerzy¢ i poleca¢ innym w ramach mato
popularnej w warunkach polskich §miechoterapii. Mozna zacheca¢ pacjen-
tow 1 ich bliskich do autoreflesksji i spojrzenia z pewnym dystansem na
sytuacje trudne, w jakich sie znalezli. Nalezy znudzonym pokazaé, ze moz-
na zy¢ inaczej mimo cierpien i zawirowan zyciowych.

Wazne zalecenie terapeutyczne: ,Precz z nudg’

W ksiazce Szczescie. 18 tajemnic, dzieki ktérym unikniesz frustracji.
Podreczny samouczek zycia radosnego autor Pino Pellegrino podaje
pie¢ powodow, dla ktérych ludzie popadaja w nude, oraz rady, jak temu
mozna zapobiegac:

1. Pierwsza przyczyna jest zbyt wielki dobrobyt. Dajcie komu§ wszyst-
ko, czego pragnie, a sprezentujecie mu nude! Iluz jest dzisiaj ludzi nie-
szczesliwych z powodu luksusu! Armando Torno stusznie powiedziat: ,Nuda
jest tortura bogatych”. Cheesz zwalczyé nude? Przede wszystkim musi ci
czego$ brakowac.

2. Druga przyczyna nudy to przyzwyczajenie. Filozof Emmanuel Le-
vinas méwi, ze ,kazde szczeScie zdarza sie pierwszy raz’. Drugi raz juz sie
nie zdarza. Dlaczego? Dlatego, ze przyzwyczajenie zabilo je! [...] Chcesz
zwalczyé nude? Oto druga recepta: bron sie przed przyzwyczajeniami jak

6 ,,Chowanna” 2009
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przed kajdankami. Przyzwyczajenia sg kajdankami duszy, sa pajeczyna,
ktéra powoli zamienia sie w sznury.

3. Trzecig przyczyna nudy jest brak wyzwan. Tak bardzo bylo (i jest)
inteligentne wotanie filozofa dunskiego z ubiegltego wieku, Sorena Kier-
kegaarda: ,Niech was niepokoi fakt, ze nie niepokoicie sie!” Wspaniale czu-
je sie 1 niezawodnie osadza ten, kto nie ma pytan. Ale to nie sa ludzie, to sa,
stupy albo materace. Chcesz przezwyciezyé¢ nude? Trzecia recepta: pros
dobrego Boga, by nigdy nie zabrakto ci jakiego$ codziennego problemu.

4. Czwarta przyczyna nudy: brak zainteresowan. Nigdy nie widziano,
by czlowiek zainteresowany czymkolwiek, sie nudzil! Ciekawo$é 1inuda sa,
niczym dwie proste rownolegle, ktore nigdy sie nie spotykaja. Checesz wy-
eliminowaé¢ nude? Czwarta recepta: pamietaj o nastepujacej powiastce:
Pewien pan udaje sie na lotnisko 1 w kasie méwi: ,,Prosze o bilet”. ,Dokad?”
— pyta pracownik. ,Wszystko jedno, wszedzie mam sprawy do zatatwie-
nia”.
5. Piata przyczyna nudy moze by¢ bezrobocie. Victor Frankl powie-
dzial: ,Bezrobotni stajq sie z dnia na dzien coraz bardziej pozbawieni ener-
gii. Przezywajg pustke... uczucie zbednoséci. Popadajg w przeswiadczenie,
ze zyclie nie ma sensu. Jest to najgorszy smutek”. Pragniesz wyeliminowa¢é
nudeiodnalezé rado$¢? Piata recepta jest nastepujaca: pamietaj, ze radosé
jest dynamiczna. W. Berane Wolfe: ,Jesli bedziecie mieli kiedys$ okazje zna-
lezé czlowieka naprawde szczeéliwego, znajdziecie go zajetego budowaniem
okretu, pisaniem symfonii, uczeniem syna, pielegnowaniem dalii w ogro-
dzie albo poszukiwaniem jaj dinozauréw na pustyni Gobi. Z pewno§cig nie
znajdziecie go nigdy poszukujacego szczescia, tak jak szuka sie guzika od
koszuli, ktory pokulat sie pod jaki§ mebel. Aby znalezé szczeScie, trzeba
szukacé go w jakiej$ pasji poza soba”.

Zamiast zakonczenia

Zapytatam starszego mezczyzne, ktéry przeszedt w swym zyciu kilka
powaznych choréb, pobytéw w szpitalu 1 zabiegow: ,,Co robié, gdy choroba
nudzi?” Odpowiedziat: ,Modlié sie ... zaplanowad, co bedziemy robié, gdy
nasz stan zdrowia sie poprawi’. Dodal tez stowamiks. Twardowskiego
(2000):

Sw. Benedykt
Mowit — Médl sie i pracuj
Polecenie na wszystkie dni
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Powto6rz i pomysl sobie
jak wazne jest wlaénie to 1.

Nie pozostatam dtuzna... 1 podatam ponizszy tekst modlitwy (Gérec-
ki, 2003, s. 22):

Modlitwa o dobry humor
Panie,
daj mi dobre trawienie
1takze co$ do przetrawienia.
Daj mi zdrowie ciata
1 pogode ducha,
bym mégt je zachowacd.
Panie, daj mi prosty umyst,
bym umial gromadzi¢ skarby
ze wszystkiego, co dobre,
1abym sie nie przerazat
na widok zla,
ale raczej bym potrafit
wszystko dobrze zrozumied.
Daj mi takiego ducha,
ktory by nie znal znuzenia,
szemrania, wzdychania, skargi,
1nie pozwol, bym sie zbytnio
zadreczal ta rzecza tak zawadzajaca,
ktéra sie nazywa moim ,ja”.
Panie, daj mi poczucie dobrego humoru.
Udziel milaski rozumienia zartow,
abym potrafil odkry¢ w zyciu odrobine radosSci
1 moégl sprawiaé radoéé innym.
$w. Tomasz Morus

Bibliografia

Bombeck E., 1995: Nic mi nie jest, po prostu miatem raka. Warszawa.
Coelho P, 2000: Weronika postanawia umrzeé. Warszawa.

Coupe P, 2005: Wielka ksiega zartéw dzieciecych. Warszawa.

Fromm E., 1998: Anatomia ludzkiej destrukcyjnosci. Poznan.
Fromm E., 1998: Zdrowe spoteczeristwo. Warszawa.

6*



84 Artykuty

Gérecki J., 2003: Anegdoty z koloratka. Katowice.
Goérowski T, 1996: Anegdoty i historyjki nie tylko dla lekarzy. Warszawa.
Moczia K., 2004: Czy Europejski Rok Oséb Niepetnosprawnych jest zakornczony? Tryp-
tyk literacki. ,Bytomskie Zeszyty Pedagogiczne”, nr 8.
Mroczkowska J.P, 2004: Siedem grzechow gtéwnych dzisiaj. Krakéow.
Pellegrino P, 2001: Szczescie. 18 tajemnic, dzieki ktérym unikniesz frustracji. Pod-
reczny samouczek zycia radosnego. Warszawa.
Salij J., 1996-1998: Szukajqcym drogi. Czy w niebie nie bedzie nudno? [http://mate-
usz.pl/ksiazki/js-sd/Js-sd_18.htm].
Schmitt E., 2005: Oskar i pani Réza. Krakow.
Sobol E., red., 2005: Popularny stownik jezyka polskiego. Warszawa.
Twardowski J., 2000: Elementarz ksiedza Twardowskiego dla najmtodszego, Sred-
niaka i starszego. Krakow.
Warecki W.,, Warecki M., 2007: Nudaaa... ,Polityka” 2007, nr 29, dodatek ,,Po-
mocnik Psychologiczny”, s. 17-20.

Zrédia internetowe:

http://pl.wikipedia.org/wiki/Nuda
http://www.ang.alleluja.pl/nowina.php?numer=14925



ANNA KURZEJA, JOANNA GODAWA

Wykorzystanie zooterapii
w terapii pedagogicznej
na przyktadzie terapii z udziatem psa

Péki nie pokocha sie zwierzecia, cze$é duszy pozostaje
uspiona
Anatole France

The use of Animal Therapy in pedagogical therapy with the participation of
a dog as a therapeutic example

Abstract: Animal Therapy is a wonderful mode of bringing pets and people together for
healthy interaction. Animal therapy consists of taking docile and trained animals to
hospices, medical centers, children’s hospitals, retirement centers, and even home-
bound patients to encourage memories and social interaction.

Key words: Animal Therapy, dogotherapy, therapist.
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O zooterapii

Juz w czasach starozytnych jeden z najwiekszych umystéw matema-
tycznych — Hipokrates, zachwycit sie pieknem konia 1 rozpisywal sie na
temat zalet jazdy konnej 1 jej korzystnego wptywu na sfere psychofizycz-
na czlowieka (Kulisiewicz, 2007, s. 9). Jednak dopiero wspélczesnosé
1 najnowsze badania naukowe dowodza, ze zwierzeta 1ich oddziatywanie
na czlowieka moga mieé takze charakter terapeutyczny.

W historii rozwoju zooterapii wlaczanie zwierzat w proces terapeutycz-
ny miato miejsce juz w 1792 roku w szpitalu psychiatrycznym (York), gdzie
pacjenci opiekowali sie malymi zwierzetami. Podobny eksperyment miat
miejsce w Niemczech w szpitalu w Bielefield, w ktérym ludzie cierpiacy na
padaczke mieli bezpoSredni kontakt ze zwierzetami. Zainteresowano sie
réwniez pracami dzieci na temat psa. Taka analize dzieciecych wypraco-
wan podjal Fowler Bucke. Badacz ten zwroécit uwage na to, i to potwierdza-
ja tez inne badania, ze dzieci postrzegaja psa jako istote, ktéra je kocha,
przynosi pocieszenie w sytuacjach trudnych. Wazny i godny podkreslenia
jest fakt, ze w percepcji dzieciece) pies jest pocieszycielem, dzieki ktéremu
maly cztowiek czuje sie mniej samotny. Szczegdlnie istotne jest to w odnie-
sieniu do dzieci niepelnosprawnych oraz tych, ktérym sytuacja rodzinna
dostarcza wielu stresow, a nawet traumy. Anna Freud — corka Zygmunta
Freuda w 1937 roku — dostrzegla, ze w relacji pomiedzy czlowiekiem a psem
istnieje podobienstwo pod wzgledem emocjonalnego porozumienia. Nau-
kowcy Leopold Bellac 1 Sonya Sorel Bellac zaangazowani w tematyke
oddziatywania zwierzat na psychike czlowieka skonstruowali Children’s
Apperception Test, ktory opiera sie na zaltozeniu, ze proces identyfika-
¢ji dziecka zachodzi o wiele tatwiej w kontakcie ze zwierzeciem niz z osoba,
dorosta (Kulisiewicz, 2007, s. 9-10).

Terapia z udzialem zwierzat stata sie obszarem zainteresowania psy-
chiatrow. James Bossard postawil teze, ze domowe zwierzeta moga wply-
wacé na stan zdrowia czltowieka. Korzystny wplyw moze mie¢ opieka nad
zwierzeciem w okresie dziecinstwa, gdyz poprawia samoocene, utatwia po-
godzenie sie z ograniczeniami, np.: fizycznymi, pozytywnie wplywa na roz-
w0j emocjonalny dziecka, uczy tolerancjii szacunku do innej zywej istoty.
Takze zwierzeca terapia zainteresowatl sie amerykanski Czerwony Krzyz,
a do rehabilitacji lotnikow z zaburzeniami psychicznymi wlaczono zootera-
pie. Ciekawy eksperyment przeprowadzili psychiatrzy z Uniwersytetu Ohio,
ktérzy opracowali 1 nazwali stosowana metode psychoterapia z udziatem
zwierzecia —,,Pet Facilitated Psychoterapy” (PFP). Metoda ta zostata wpro-
wadzona na oddzial psychiatryczny i1 zastosowana wobec grupy pacjentow
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majacych problemy z komunikacja 1izolujacych sie. Ta grupa oséb mogta
przebywaé z psami w ciggu dnia w okreslonych godzinach. Naukowcy wy-
suneli wnioski, ze dzieki obecno$ci zwierzecia pacjenci nabrali pewno$ci
siebie i znacznie poprawily sie ich kontakty z innymi ludZzmi, np. z perso-
nelem szpitala. Podobne przekonania miat Ange Condoret, ktéry w 1968
roku rozpoczal we Francji terapie z udzialem zwierzat domowych (Ser -
pell 1999, s. 110). Badania prowadzone w Finlandii dowodza, ze zwierze-
ta nie tylko ,fagodza obyczaje”, ale takze moga dziata¢ stymulujaco na pro-
cesy uczenia sie dziecl.

Terapia z udziatem zwierzat w sposéb doskonaly sprawdza sie w odnie-
sieniu do pensjonariuszy domoéw opieki. W 1981 roku przebadano 58 pa-
cjentow w Confield Hospital w Melbeurne w Australii. Badani to osoby
w wieku okoto 80 lat, majace problemy zdrowotne. Na wstepie pacjenci
zostali poddani ocenie psychologicznej. Dobrano tez odpowiednia grupe
kontrolna. Do pensjonariuszy z grupy poddanej eksperymentowi przypro-
wadzono psa, ktéry zamieszkal z nimi na okres 6 miesiecy. Wnioski z ba-
dan byly takie, ze osoby z grupy eksperymentalnej mialy lepsze poczucie
humoru, dobre samopoczucie, czesciej pojawial sie uSmiech na ich twarzach,
czesto sie $émialy, staly sie zywsze, okazywaly wiecej zainteresowania inny-
mi, przejawiaty che¢ do zycia. W grupie kontrolnej, czyli tej bez kontaktu
z psem, nie zaobserwowano zadnych istotnych zmian.

Posiadanie domowego zwierzecia, jego obecno$é, moze —jak sie okazato
— mieé¢ wplyw na dltugoéé zycia cztowieka. Bardzo ciekawe 1 zaskakujace
badania zostaty podjete przez Erike Friedmann na Uniwersytecie w Mary-
land 1 Pensylwanii, a dotyczyly wplywu réznych czynnikéw 1 warunkow
spolecznych na diugos$é zycia po przebytym zawale serca. Badaczka w an-
kiecie zawarla takze pytanie o posiadanie zwierzecia. Uzyskane przez nig
dane wskazuja na to, ze ludzie, ktérzy posiadaja zwierzeta, zyskuja wiek-
sze szanse na przezycie niz ci, ktérzy zwierzat nie maja. Obecno$éé zwierze-
cia oprocz réznych zalet motywuje np. do zwiekszonego i regularnego wy-
sitku, stymuluje zmysly i relaksuje (Serpell, 1999, s. 11-114). Badania
naukowcoéw dowodza, ze wynikajace z posiadania zwierzecia korzysci tera-
peutyczne plyna przede wszystkim z wiezi, jaka tworzy sie pomiedzy czlo-
wiekiem a jego zwierzecym ulubiencem.

Od wielu lat terapia z udzialem zwierzat staje sie coraz bardziej dostep-
naipopularna. W terapii pedagogicznej znajduja zastosowanie rézne ga-
tunki zwierzat. W licznych domach mieszkaja one wspélnie z ludzmi, kté-
rzy nadaja im imiona, gromadza ich zdjecia, po$wiecaja im czas 1 — jak
pokazuja badania — nawet zgadzaja sie, aby nosily ich nazwisko (gdyby
byta taka mozliwo$§¢). Krétko méwiac, zwierze domowe staje sie cztonkiem
danej wspélnoty rodzinnej, w ktérej pelni wazna, i okreslona role czy pozy-
cje. Clif Flynn twierdzi, ze rola czltonka rodziny, jaka nadaja zwierzeciu
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domownicy, to suma trzech wiodacych funkcji: w pierwszej jest symbolicz-
nym obiektem, jakby przedtuzeniem jazni czlowieka; funkcja towarzyska
ma zadanie ulatwiaé nawigzywanie kontaktéw w rodzinie; funkcja zastep-
cza polega na tym, ze zwierze zastepuje czlowieka w interakcjach, ktore
normalnie zachodza miedzy ludZzmi (F 1y nn, 2005).

Antropomorfizacja zwierzat nie jest niczym nowym ani obcym ludziom,
ktorzy przebywaja na co dzien ze zwierzetami. Jest to wazny element pod-
jecia komunikacji czy kontaktu ze swoimi skrzydlatymi czy futrzastymi
pupilami. Personifikacja nastepuje przez np. nadawanie zwierzetom imion
oraz traktowanie ich jak réwnych sobie, co jest podstawowym krokiem
W przyjeciu zwierzecia do rodziny. Na podstawie badan mozna powiedziec,
ze domowe zwierzeta najczesciej traktowane sa jako czlonkowie rodziny,
a nawet wedtug niektérych respondentéw uwazane sa za dzieci (Konec-
k1, 2005).

Szczegdlne znaczenie ma posiadanie zwierzecia w domu, w ktérym
znajduja sie dzieci. Wielu autordéw sugeruje, ze posiadane zwierzeta biora,
aktywny udzial w procesie socjalizacji. Zygmunt Freud podobnie jak
Boris Levinson zabieral swojego psa rasy chow-chow na sesje terapeutycz-
ne. Freud uwazal, ze obecno$é psa ma ogromne znaczenie szczegdlnie
w odniesieniu do matych dzieci, poniewaz dziala uspokajajaco i pomaga
przywroécié¢ pewnosé siebie. Potwierdzaja to rézne badania psychologiczne,
ze posiadanie zwierzecia w dziecinstwie, kontakt z nim ma wpltyw na p6z-
niejsze zachowania w zyciu dorostym, a takze, ze zwierze pelni funk-
cje psychoterapeutyczna, np. redukuje stres, lek w sytuacjach traumatycz-
nych, czy zaspokaja potrzeby uczuciowe dziecka. Levinson uwazat, ze
ulubione zwierzeta 1 kontakt z nimi moga sprzyjac rozwojowi emocjonal-
nemu, a w okresach kryzysu moga dawac oparcie 1 poczucie bezpieczen-
stwa (Coren, 2003, s. 13). Badacz ten uwazal, ze to wlasnie zdolnoéé
bezwarunkowego dawania, bezwarunkowej akceptacji decyduje o terapeu-
tycznym znaczeniu zwierzat. W procesie socjalizacji rodzice przekazuja
swoim dzieciom pewne wzory interakeji z domowymi zwierzetami. Jesli
rodzice byli zwiazani silnymi wiezami z domowymi zwierzetami, to ich
dzieci w zyciu dorostym prawdopodobnie takze beda sie zachowywaty po-
dobnie.

Takze postawy rodzicow wobec zwierzecych domownikéw nie sa bez
znaczenia dla przyszlej postawy dziecka wobec zwierzat. Ciekawy poglad
oparty na prowadzonych na szeroka skale badaniach glosili Reinhold
Bergler 1 Nienke Endenburg, ze istnieje wiele dowoddéw na to, iz osoby,
ktére taczy wiez ze zwierzetami, w zyciu codziennym sa towarzyskie 1 wy-
kazuja wieksza troske o innych. Mozna to zinterpretowac jako przypusz-
czenie, ze od 0s6b takich w razie potrzeby na pewno mozna uzyskaé¢ pomoc
(Coren, 2003, s. 27). W przeprowadzonych badaniach potwierdza sie teza,
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ze ludzie posiadajacy zwierzeta postrzegani sa jako mniej agresywni, bar-
dziej wrazliwi, sympatyczni i empatyczni.

Terapia z udzialem zwierzat staje sie coraz bardziej popularna row-
niez w Polsce dzieki rozwijajacym sie o§rodkom czy fundacjom. Jest to
metoda uzupelniajaca 1 wspomagajaca metody terapeutyczne. Kontakt
z zywym zwierzeciem, mozliwos¢ dotykania go, opiekowania sie nim spra-
wiaja, ze zabiegi terapeutyczne staja sie czyms§ mniej stresujacym, natu-
ralnym, a nawet przyjemnym.

W terapii pedagogicznej zwierze towarzyszy terapeucie w kazdym dzia-
laniu 1 jest wykorzystywane jako narzedzie pedagogiczne. Terapeuta
w pracy z dzieckiem 1 przy pomocy zwierzecia zacheca do wyrazania swo-
ich emocji, potrzeb, a takze do ujawniania ré6znych niepokojow. Stymula-
cja dziecka do dziatania jest bardziej naturalna, jesli bierze w niej udziat
zwierze. Waznym aspektem jest takze fakt postrzegania oséb, ktérym to-
warzyszy zwierze, co nie jest bez znaczenia dla przysztych efektéw pracy
terapeuty. Jak wezeéniej wspomniano, osoby takie jawia sie jako bardzie]
przyjazne i dostepne dla innych. Kontakt ze zwierzeciem jest uspokajaja-
cy 1 daje poczucie bezpieczenstwa; gtaskanie moze dostarczy¢ wielu przy-
jemnych wrazen, a to sktania do spontanicznych zachowan i zabawy.
W takim znaczeniu zwierze moze dziataé jako zrédio stymulacji albo jako
czynnik wzmacniajacy podczas wypelniania niektérych zadan, np. éwiczen
rehabilitacyjnych. Oprécz umiejetnosci ogdlnej poprawy jakoéci zycia pa-
cjenta terapeuta moze w taki sposéb opracowaé ¢wiczenia w zakresie
zooterapii, aby zwiekszy¢ znaczenie odpowiedzialnosci. Czynnosci piele-
gnacyjne w odniesieniu do zwierzecia moga przyczyni¢ sie do poczucia
bycia uzytecznym. Obecno§¢ zwierzecia w relacji terapeuta — pacjent sprzy-
ja nawiagzywaniu cieplych i przyjacielskich stosunkéw (Bernatchez,
2000).

Przed podjeciem terapii odbywajacej sie w towarzystwie zwierzat nale-
zy upewnic sie, ze dziecko nie jest alergikiem oraz ze nie miato przykrych
do$wiadczen zwigzanych ze zwierzetami, ktérych to efektem moze by¢ np.
paniczny strach przed takim kontaktem. Punktem wyjscia jest poznanie
dziecka pod katem jego umiejetnosci, zainteresowan, ewentualnych trud-
noéci. Przydatny bardzo na tym etapie pracy terapeutycznej jest kwestio-
nariusz obserwacji, ktéry mozna opracowac na potrzeby tej konkretnej osoby,
albo skorzystaé z gotowych propozycji np. autorstwa Anny Franczyk
1 Katarzyny Krajewskiej (2005).

Poznawanie dziecka odbywa sie przede wszystkim za posSrednictwem
zabawy. Najpopularniejsza forma zooterapii i najlepiej opracowana jest
dogoterapia —czyli terapia przez kontakt z psem. Dogoterapia, czyli terapia
wspomagajaca z udziatem psa (ang. dog — pies). Uzywa sie takze nazwy
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kynoterapia (gr. kyon — pies, dpn. kynos) oraz canisoterapia (fac. canis —
pies)l. Wyréznia sie dwie formy terapii z udziatem zwierzat: AAA (Animal
Assisted Activities) to zajecia z udziatem zwierzecia (w przypadku dogote-
rapii jest to pies). Maja one na celu stworzenie emocjonalnego i dotykowego
kontaktu miedzy uczestnikiem zajeé¢ a psem. Osiagnieciu tego celu stuzy
gltaskanie, przytulanie, lezenie blisko psa itp. Sg to przyjemne dla dziec-
ka doznania, ktore sprzyjaja ogélnemu relaksowi i rozluznieniu. Ta forma
terapii nie wymaga od osoby prowadzace] tworzenia specjalistyczne;]
dokumentacji. Inng, forma jest AAT (Animal Assisted Therapy) — to juz
konkretne éwiczenia ukierunkowane na cel, np. rehabilitacyjny. Charak-
teryzujq sie indywidualnym podej$ciem do dziecka i jego potrzeb. Propo-
nowany program ¢wiczen ma poprawic¢ zdrowie uczestnika; pies jest wy-
korzystywany np. do wymuszania ruchu osoby chorej (Pawlik-Popie-
larska, 2005, s. 8). Osoba prowadzaca taka forme terapii jest zobowigza-
na do prowadzenia pelnej dokumentacji zajeé¢ oraz ewentualnych efektéw.
Zaréwno w AAA jak i w AAT najwazniejszym elementem jest tworzenie
sie wiezl ze zwierzeciem, co znacznie przyspiesza leczenie 1 powrét do
zdrowia.

Podobnie jest w zastosowaniu innych form zooterapii, np. hipoterapii
czy felinoterapii. Hipoterapia (z gr. hippos — kon) odnosi sie do dziatan
terapeutycznych zwiazanych z koniem ijazda konng. Wéréd dziatan hipo-
terapeutycznych mozna wyréznié: fizjoterapie na koniu, psychopedagogicz-
na jazde konna, terapie z koniem, jazde konna dla oséb niepelnospraw-
nych. Rozpoczynajac prace terapeutyczna, hipoterapeuta powinien zapo-
znac sie z szeroko pojeta diagnoza lekarska, psychologiczna 1 pedagogiczna,
danego pacjenta. Podobnie jak w przypadku innych form zooterapii, musi
poznaé mozliwos$ci 1 ograniczenia pacjenta przez obserwacje jego zachowa-
nia. Nastepnie powinien ustali¢, jakie beda cele pracy z potencjalnym uczest-
nikiem hipoterapii. Jednak aby ustali¢ cele, musi poznaé problemy pacjen-
ta, 1do nich dostosowac forme zaje¢. Na tej podstawie opracowuje program
oddzialywan oraz dobiera najbardziej odpowiednie ¢wiczenia. Waznym ele-
mentem procesu terapeutycznego jest wspoélpraca z innymi specjalistami,
a takze z rodzicami pacjenta (Struminska, red., 2003, s. 75-76). Pol-
skie Towarzystwo Hipoterapeutyczne okreslito doktadnie kanony doty-
czace wskazan i przeciwwskazan uczestnictwa w zajeciach hipoterapeu-
tycznych2?. Odmianag hipoterapii jest onoterapia (tac. onos), w ktorej wyko-
rzystuje sie osta jako jedno z najwcze$niej udomowionych zwierzat.

Koty to, obok pséw 1 koni, zwierzeta, z ktéorymi czlowiek najchetnie)
szuka kontaktu. Programy terapeutyczne z udzialem tych wlaénie zwie-

I www.tvgawex.pl
2 www.pthip.org.pl
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rzat sa bardzo popularne w Stanach Zjednoczonych 1 Wielkiej Brytanii.
Koty w starozytnos$ci podziwiano przede wszystkim za takie cechy jak: od-
waga, aktywnos§¢ i niezalezno$cé. Czczono koty, poniewaz uwazano, ze byty
strézami domowego ogniska. Korzy$ci psychologiczne w postaci wsparcia,
przyjazni, poprawy samopoczucia moze przynosi¢ kontakt z tymi niezwy-
klymi zwierzetami. Zabiegi pielegnacyjne, dotyk miekkiej siersci kota tago-
dzi bdle reumatyczne 1 zmusza do ruchu?.

Jedna z najbardziej zagadkowych form zwierzecej terapii, o ktérej jesz-
cze warto wspomniec, jest delfinoterapia. Metoda ta wykorzystuje delfiny
do terapii dzieci z r6znymi schorzeniami, ale w szczegdlnoéci sprawdza sie
w przypadku oséb cierpiacych na autyzm. Badania dowodza, ze podczas
zabawy z delfinem wzrasta poziom endorfin. Ponadto zwierzeta te emituja,
ultradzwieki, ktére bardzo korzystnie wplywaja na zmiany spowodowane
procesem chorobowym?.

Zooterapia to terapia skierowana na zwiazek miedzy istota ludzka
a zwierzetami towarzyszacymi nalezacymi do réznych gatunkéw. Zwierze-
ta domowe, jak podkreslaja znawcy tematu, zapewniaja bezwarunkowa
mito$é, akceptacje, spontaniczna uczuciowosé, lagodza poczucie osamotnie-
nia. Doktor Serpell wskazuje na zwigzki posiadania zwierzecia ze zdro-
wiem.

Zwierzeca terapia spelnia takze wazna role edukacyjna, gdzie dzieci
podczas zajeé zdobywaja wiedze praktyczna 1 teoretyczna dotyczaca np.
psa. Dzieci w obecno$ci zwierzecia poszerzaja zakres swojego stownictwa,
aktywnie biorg udzial w zajeciach i odgrywajg réznorodne role. Zwierze
zacheca dziecko do wyrazania potrzeb, emocji, a takze pomaga mu stac sie
bardziej odpowiedzialnym i odkrywaé wlasne mozliwoéci (Bernatchez,
2000).

O dogoterapii

Poczatki dogoterapii siegaja czaséw starozytnych, kiedy wierzono w lecz-
nicze oddzialywanie psow 1ich §liny na gojenie sie ran. W 1944 roku psy-
chiatra James H.S. Bossard opublikowal w magazynie ,Mental Hygiene”
artykul dotyczacy terapeutycznego wplywu zwierzat na ludzkie zdrowie
pt. Zdrowie psychiczne wtascicieli psow. W artykule pisal, ze pies moze
odgrywaé w zyciu dzieci wiele rél. Przede wszystkim jest Zrédlem nieogra-

3 www.dogtor.ig.pl
4+ www.eastway.pl
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niczonej miloéci, pozwala przelaé na siebie uczucia ludzi i wyrazié je, jest
tez dla dziecka ,nauczycielem” w dziedzinach takich, jak utrzymywanie
czystosci, edukacja seksualna i odpowiedzialnosé. W 1962 roku amerykan-
ski psychiatra dzieciecy Boris Levinson przywrocit 1 poszerzyt koncep-
cje Jamesa H.S. Bossarda dotyczaca wplywu zwierzat na zdrowie czlo-
wieka. B. Levinson, uwazany obecnie za ojca dogoterapii, byl pierwszym
naukowcem, ktéry zastosowal termin ,terapia z udziatem zwierzat”(,pet
therapy”). Wysunal nastepujace hipotezy:

— opieka nad zwierzeciem w dziecinstwie moze wyrobi¢ zwiekszona wraz-
liwoéé na uczucia 1 postawy innych ludzi, nauczy¢ tolerancji, samoak-
ceptacjiipanowania nad soba;

— zycie w towarzystwie zwierzat domowych pozwala wcze$nie unaocznic
dziecku fakty zycia 1 $émierci;

— zwierzeta moga sprzyjac rozwojowi emocjonalnemu pacjenta stanowiac
w okresach jego wyobcowania, odrzucenia lub kryzysu statym zrédtem
przyjazni, poczucia bezpieczenstwa iotuchy.

Terapia z udziatem zwierzat od czasu publikacji B. Levinsona zostata
uznana za alternatywna metode wspomagania terapii w krajach zachod-
nich Wtodarczyk-Dutka, 2006, s. 7). W Polsce terapia z udziatem
ps6w znana jest od 1996 roku, jednak zajecia prowadzone w tym czasie
nie byly zajeciami terapeutycznymi, ale spontanicznymi wizytami mitos-
nikéw pséow w placéwkach dla oséb niepetnosprawnych. Prekursorka do-
goterapii jest Maria Czerwinska, zatozycielka Fundacji Przyjazn Ludzi
1 Zwierzat ,,CZE-NE-KA”. Termin ,dogoterapia” pojawit sie po raz pierw-
szy w Polsce na konferencji prasowej we wrzesniu 1996 roku w Warsza-
wie. Zostal on w nastepujacy sposéb wyjasniony przez Marie Czerwinska.:
,2Dogoterapia — leczenie przez kontakt z psem — tagodnym, przyjaciel-
skim, wiernym, oddanym, miekkim i puszystym (Klub CZE-NE-KA”, 1996,
s. 2).

Dogoterapia to jedna z metod rehabilitacji, w ktérej odpowiednio prze-
szkolony pies przyjaciel wspomaga terapeute (czesto wolontariusza) w wie-
loprofilowym usprawnianiu dzieci i dorostych, a takze pomaga osobom star-
szym czy zagubionym w zachowaniu lub wrecz nawigzaniu kontaktow
ze $wiatem zewnetrznym. Wedtug Polskiego Towarzystwa Kynologiczne-
go kynoterapia to metoda wzmacniajaca efektywno$¢ rehabilitacji, w kto-
rej motywatorem jest odpowiednio wyselekcjonowany 1 wyszkolony pies,
a prowadzi ja wykwalifikowany terapeuta®. Dogoterapia jest jedna z form
zooterapii, ktéra wykorzystuje specjalistycznie przeszkolone psy do pracy
polegajacej na wieloprofilowym usprawnianiu dzieci, mlodziezy i dorostych,
szczegolnie oséb:

> www.kynoterapia.eu
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— niepelnosprawnych ruchowo,

— uposledzonych umystowo,

— chorych somatycznie,

— chorych psychicznie,

— niewidomych,

— niedostosowanych spotecznie,

— samotnych,

— zagubionych,

— z problemami komunikacyjnymi,
— zproblemami emocjonalnymi.

Terapia z udziatlem psa, zwana czesto terapia kontaktowa ze wzgledu
na bezposrednie oddzialtywanie zwierzecia na pacjenta, to ogot zabiegéw
wspomagajacych pierwszorzedne, tradycyjne metody rehabilitacjiilecze-
nia®. Dogoterapia zyskuje w Polsce coraz wieksza popularnosé, czego dowo-
dzi powstanie Polskiego Towarzystwa Kynoterapeutycznego.

By przebieg dogoterapii byt prawidlowy, bardzo wazny jest odpowiedni
dobor psa. Najwazniejsze cechy, jakie powinien mieé pies terapeuta, to:

— by¢tagodnym i zréwnowazonym,

— chetnie przebywaé poza domem 1ilubié¢ wysitek fizyczny,

— akceptowac spotkanych ludzi, nie tylko swojego wtasdciciela,

tolerowad, kiedy jest gltaskany 1 przytulany przez innych ludzi,

by¢ postusznym i wykonywaé polecenia wydawane nie tylko przez swo-

jego opiekuna,

— by¢ odpornym na stres,

— szybko aklimatyzowacé sie w nowym otoczeniu,

— nigdy, w zadnej sytuacji nie reagowac agresjq, nawet jesli zostanie ude-
rzony przez pacjenta, pociagniety z ogon itp.

Ze wzgledu na wymienione cechy do tego typu terapii szczegélnie na-
daja sie psy rasy: labrador retriever, goldene retriever, nowofundland, si-
berian husky, alaskan malamute, samoyed, owczarek szkocki (Krupin-
ski, 2003, s. 47). Szczenieta poddaje sie odpowiednim testom psychicz-
nym, ktore pozwola okreslié, czy pies nadaje sie do dogoterapii. Mozna wy-
korzystaé testy: W.E. Campbella, B. Klicommonsa, S. Willsona, K. Scie-
sinskiego. Pies musi by¢ pod stala kontrola opiekuna, ktéry go obserwuje,
wychwytuje najmniejsze oznaki znuzenia, zmeczenia czy podenerwowa-
nia. Po zaobserwowaniu niepokojacych objawow zajecia nalezy przerwac.
Objawy te to:

— odwracanie glowy,
— przymykanie powiek, mruganie,
— odwracanie sie bokiem lub tytem do pacjenta,

6 www.fundacja-dogolandia.pl
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— oblizywanie nosa,

— zastyganie w bezruchu,

— powolne poruszanie sie,

— machanie ogonem,

— zapraszanie do zabawy, siadanie, kladzenie sie w chwili, gdy sq wyma-
gane od psa inne czynnosci,

— zlewanie,

— wachanie podloza,

— podnoszenie lapy w gescie proszacym,

— podchodzenie po tuku,

— mlaskanie,

— zachowania szczeniece u dorostych pséw (Konecki, 2005).

Ze wzgledu na bezpieczenstwo pacjenta pies terapeuta musi by¢ zdro-
wy, mie¢ aktualne szczepienia, by¢ odpchlony i odrobaczony, mieé zdrowe
uzebienie, musi by¢ wykapany i wyczesany. Ma to przede wszystkim ogrom-
ne znaczenie dla komfortu psychicznego pacjenta podczas bliskiego kon-
taktu ze zwierzeciem (Wiodarczyk-Dutka, 2006, s. 7). W dogoterapii
wyrdznia sie trzy podstawowe grupy ¢wiczen:

— ¢wiczenia stosowane w celu poglebiania wiezi psychiczne] 1 rozwoju dzieci
niepelnosprawnych, uposledzonych umystowo lub majacych inne zabu-
rzenia psychiczne;

— ¢éwiczenia fizyczne z udziatem pséw przeznaczone dla oséb z dysfunkcja,
narzadu ruchu;

— czynnoéci socjalizacyjne, przynoszace rados¢ 1 mogace w jakikolwiek spo-
s6b przyczynié sie do poprawy zdrowia chorego (Szulc-Wojtasik,
2003, s. 9).

Przyktady éwiczen, jakie wykorzystuje sie do pracy z osobami niepelno-
sprawnymi oraz podczas pracy dydaktycznej w szkolach 1 przedszkolach:
— nauka witania sie z psem;

— pies jako towarzysz zabaw, odpoczynku i relaksu;

— wykorzystywanie psa w pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi (gtaskanie,
przytulanie, szczotkowanie, nakladanie 1 zdejmowanie kamizelki 1 ban-
danki, nauka nazywania czesci ciata, prowadzenie psa na smyczy, ¢wi-
czenia ruchowe z udzialem psa, wydawanie polecen psu) (Kwaéniew -
ski, 2004).

Do prowadzenia dogoterapii wystarczy niewielka sala, taka jednak, by
dzieciipsy mogly sie swobodnie poruszaé. Najlepiej, jesli w takim pomiesz-
czeniu nie ma zbyt wielu sprzetéw czy ozddb, aby dzieci nic nie rozpraszato
1 mogly sie skoncentrowac na ¢wiczeniach z psem. Zajecia moga by¢ prowa-
dzone réwniez na Swiezym powietrzu, ale tylko wtedy, kiedy pogoda na to
pozwala Wtodarczyk-Dutka, 2006, s. 7). Dogoterapie stosuje sie wsrod
pacjentow:
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— zniepelnosprawnoscig intelektualna w stopniu lekkim, umiarkowanym
1znacznym,

— zcechami autystycznymi,

— zzespolem Downa,

— zwodoglowiem,

— z zespolem nadpobudliwo$ci psychoruchowej,

— 7z zaburzeniami zachowania,

— zpadaczka,

— zmobzgowym porazeniem dzieciecym,

— clerpiacych na schizofrenie,

— starszych,

— zniepelnosprawnos$cia ruchowa i zaburzeniami rozwoju motorycznego
(Poptawska, 2004, s. 27).

Na zajeciach dogoterapeutycznych mozliwe jest przelamanie leku przed
zwierzetami. Obserwuje sie wzrost aktywnosci ruchowej 1 glosowe). Wzma-
ga sie zdolno$é¢ do koncentracji oraz ksztaltuje sie orientacja przestrzenna,
orientacja w schemacie budowy ciala czlowieka i1 psa. Zajecia sa rowniez
pomocne w budowaniu wiezi emocjonalnych, nazywaniu i rozpoznawaniu
okres$lonych stanéw 1 emocji. Dzieki sukcesom odnoszonym na zajeciach
wzrasta poczucie wlasnej wartosci pacjenta oraz redukowany jest jego po-
ziom agresji. Poza wymienionymi zaletami zajeé terapeutycznych z udzia-
lem psa warto zauwazy¢ ich niebywala atrakcyjnosé dla duzych i matych
pacjentéw w stosunku do metod tradycyjnych.

Na zakonczenie

B. Borzymowska

* %%

To tylko pies, tak méwisz...
Tylko pies

. Aja Cipowiem

Ze pies to czasem wiecej jest niz cztowiek
On nie ma duszy, mowisz...
Popatrz jeszcze raz

Psia dusza wieksza jest od psa

I kiedy sie uSmiechasz do niej
Ona sie husta na ogonie
a kiedy sie pozegnac trzeba
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I psu czas i8¢ do psiego nieba

To niedaleko pies wyrusza
Przeciez przy Tobie jest psie niebo
7 Toba zostaje jego dusza...
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KRYSTYNA MOCZIA, JOANNA GODAWA

Malowane stowem, gestem i oddechem...,
czyli koloroterapia na zajeciach
terapeutyczno-rewalidacyjnych

Zycie czlowieka pomalowane jest kolorami jego wyobrazni

(autor nieznany)

Painted with word, gesture and breath... that is Colour Therapy

in therapy-revalidation class

Abstract: Chromotherapy or its elements can be held during nursery classes, at
school, during therapeutic and rehabilitation classes in hospital, sanatorium, old pe-
ople’s home. Its main aim is to support and enhance health, it can be carried out in-
dividually or in groups. The article contains the description of the method along with
the interpretation of the meanings of colours most often used in chromotherapy.

Key words: chromotherapy, colour, revalidation.

7 ,Chowanna” 2009
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Refleksyjnie o rewalidacii...

Pod pojeciem rewalidacji rozumie sie (tac. re — znéw; validus — mocny)
oddzialywanie zmierzajace do przywrdcenia pelni sit osobom ostabionym
powazna choroba lub urazami. Termin ten bywa czesto uzywany zamien-
nie z pojeciem ,rehabilitacja”. Rewalidacja to dziatalno$é terapeutyczno-
-wychowawcza jednostek o zaburzonej percepcji rzeczywistoéci (Dykeik,
1997). Charakter procesu rewalidacyjnego polega na:

1) zapobieganiu poglebianiu sie istniejacego juz niedorozwoju lub po-
wstawaniu innych dodatkowych uposledzen;

2) leczeniuiusprawnianiu narzadéw chorych lub zaburzonych, umac-
nianiu ostabionych;

3) stymulowaniu i dynamizowaniu ogélnego rozwoju (wykorzystanie
sit organizmu oraz korzystnych czynnikéw srodowiskowych);

4) wychowaniu 1 nauczaniu specjalnym dostosowanym do mozliwosci
1 sprawnoéci fizycznej 1 umystowej rewalidowanego.

Jak tego dokonaé¢? Metody pracy moga by¢ rézne. Na podstawie kon-
cepcji wielostronnego ksztalcenia W. Okon (1998) wyrdznit:

— metode asymilacji wiedzy (pogadanka, dyskusja, wyktad, opis, opowia-
danie, praca z ksiazka);

— metode samodzielnego dochodzenia do wiedzy (klasyczna metoda pro-
blemowa, metoda przypadkéw, metoda sytuacyjna, gielda pomystow, mi-
kronauczanie, gry dydaktyczne);

— metody waloryzacyjne (impresyjne — przezywanie, ekspresyjne — uze-
wnetrznianie);

— metody praktyczne (¢wiczebne, realizacji zadan wytwoérczych).

Przyjmujac te klasyfikacje, mozemy spoéréd wymienionych metod wy-
bra¢ do niniejszych rozwazan metody waloryzujace, do ktérych z pewno-
$cig zaliczamy metody arteterapeutyczne w tym chromoterapie (terapia ko-
lorami).

Chromoterapia — ,Kolorowa metoda”

Koloroterapia (chromoterapia) byta znana i praktykowana juz w sta-
rozytnoéci, m.in. w Egipcie, Grecji oraz w Azji: w Chinach, Indiach i Ty-
becie. Przez wieki uzywano wiedzy o kolorach do przywracania réwno-
wagi 1 harmonii w organizmie cztowieka. W Polsce ciagle jest to dziedzina
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mato znana, cho¢ od kilku lat coraz czeSciej interesuja sie nia zaréwno
psycholodzy, pedagodzy, terapeuci, jak 1 przedstawiciele r6znych dziedzin
medycyny. W Polsce lekarze zaczeli dostrzegaé dobroczynny wplyw ko-
loréw na przebieg terapii. Poszczeg6lne kolory wywoluja w nas rézne re-
akcje: pobudzaja, uspokajaja, koja... Dlatego tez coraz czesciej w pomiesz-
czeniach uzytecznoéci publicznej, salach operacyjnych, biurach, nie wspo-
minajac juz o domach, pojawiaja sie odpowiednio zestawione barwy. Kaz-
dy z nas ma wlasna, wlaéciwa sobie wrazliwo§¢ na kolory; kiedy spojrzy-
my na obraz to zaraz odzywaja sie nasze upodobania kolorystyczne,
podobnie zreszta, jak podczas dokonywania wyboru gamy koloréw skta-
dajacej sie na nasze najblizsze otoczenie. Kolory otaczaja nas zewszad,
jednak nie zawsze jesteémy Swiadomi tego, jaka niosa ze sobq sile 1 jaki
potencjal.

Kolor jest jednym z najwazniejszych elementéw obrazu, wazna czescia,
kazdej kompozycji, w okreslony sposéb pobudzajaca nasza percepcje zmy-
stowa. Kazda barwa ma cechy takie, jak skala, ton 1 intensywnos$é, a okre-
$lenie kolor” jest kombinacja tych trzech sktadnikéw. Barwy podstawowe
to zestaw trzech barw, ktérych nie mozna uzyskacé przez mieszanie innych.
Zmieszanie barw podstawowych w odpowiednich proporcjach pozwala na
uzyskanie kazdej innej barwy, zwanej barwa pochodna.

Terapeutyczne i symboliczne znaczenie kolorow

Sztuka towarzyszy cztowiekowi od poczatku jego istnienia, terapia przez
sztuke zas$ siega czaséw starozytnych, kiedy méwiono o ,,uprawianiu du-
szy”, wskazywano na lecznicze oddzialywanie muzyki oraz otoczenia, tj.
rzezb, malarstwa, architektury (Szulc, 2001). Na nasze otoczenie sklada-
ja sie wiec przedmioty 1 zjawiska majace swoja barwe, a przez to oddziatu-
jace na nasze zmysly 1 emocje.

Zielony — powoduje wzmozenie koncentracji i ulatwia percepcje zmy-
stowa, jest jednym z najbardziej neutralnych koloréw, ma wtasciwosci uspo-
kajajace, mozna za jego pomoca wprowadzi¢ atmosfere spokoju i relaksacji.
Zielony to kolor od§wiezajacy, kojacy nerwy, przywracajacy spokdj 1 wyci-
szenie; lagodzi odczuwanie strachu i minimalizuje szok doznawany w sy-
tuacjach traumatycznych, wzmacnia poczucie bezpieczenstwa; to kolor przy-
rody symbolizujacy odnowe zycia. Zastosowany w nadmiarze, nazbyt uspo-
kaja, powodujac sennoéé, rowniez zmeczenie 1 rozdraznienie. Kolorem do-
petniajacym jest czerwony.

T*
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Niebieski — to kolor ochtadzajacy majacy silne wtasciwosci uspokajaja-
ceirelaksujace. Wzmacnia koncentracje, zwieksza site ekspresjii daje po-
czucie bezpieczenstwa. Budzi skojarzenia z woda 1 niebem. Niebieskiego
nie poleca sie w leczeniu melancholii czy depresji. Kolorem dopelniajacym
jest pomaranczowy.

Czerwony — to kolor najbardziej ogrzewajacy, pobudzajacy i dodajacy
energll. Z jego pomoca, mozemy wyzwalaé procesy mysSlowe, aktywnosé
twoércza, wzmacniaé zmysly 1 odczuwanie. NajczeSciej kojarzy sie ze Swie-
tami Bozego Narodzenia, ogniem, jabtkami, kwiatami: makamiirézami,
gozdzikami. Kolor ten jest pomocny w leczeniu depresji. Kolorem dopetnia-
jacym jest zielony.

Z.61ty — to kolor witalnoéci; ma wlasciwosci wzmacniajace oraz pobu-
dzajace; nie jest tak silny w swym przekazie jak czerwony. Stymuluje prace
mozgu, sprzyja starannosci wykonywanej pracy, inspiruje, ulatwia przy-
swajanie informacji, wzmacnia procesy logicznego myslenia, zwieksza otwar-
tosé, bystroéé 1 wnikliwo$é umystu. Za jego pomoca mozemy likwidowaé
odretwienie. Kolor ten kojarzy sie ze stoncem, Wielkanoca, radoscia i wa-
kacjami. Symbolizuje boska moc, o§wiecenie, przynosi nadzieje. To kolor
wiedzy. Jest pomocny w zwalczaniu melancholii 1 apatii. Kolorem dopelnia-
jacym jest fioletowy.

Pomaranczowy — regeneruje, ozywia, ogrzewa, pobudza tagodnie)
niz kolor czerwony. Jest to kolor sity 1 energii tworczej, odwagi, optymizmu
oraz witalnoéci. Kojarzy sie z pomaranczami, mandarynkami, zachodem
stonica, obrazami Claude’a Moneta. Jest pomocny w zwalczaniu melancho-
lii, apatii, zniechecenia, smutku, paralizu mys$lowego, utraty witalnoéci.
Kolorem dopelniajacym jest niebieski.

Opisano piec¢ koloréw, ktére najbardziej nadaja sie na zajecia terapeu-
tyczne, szczegdlnie z dzieémi, poniewaz ich przekaz emocjonalno-kolory-
styczny jest czytelny 1jasny w zastosowaniu.

Koloroterapia — struktura zajec

Chromoterapia (lub jej elementy) moze by¢ prowadzona na zajeciach
w przedszkolu, szkole, na zajeciach terapeutycznych i rehabilitacyjnych
w szpitalu, sanatorium, w domu pomocy spolecznej. Jej gldéwnym celem jest
wspomaganie 1 potegowanie zdrowia, moze mie¢ forme zajeé indywidual-
nych lub grupowych.

Zajecia wprowadzajace: na tym etapie powinny zosta¢ wykonane
¢wiczenia oddechowe, np.: ¢éwiczenie ,,Kolorowe powietrze”, w ktérym uczest-
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nicy wymieniaja swoj ulubiony kolor, wyobrazaja sobie, ze wdychaja no-
sem powietrze w tym wlaénie kolorze i rozchodzi sie ono po ciele, barwiac je
od wewnatrz oraz wymiatajac jednoczesnie wszystkie smutki, zale i troski.
Wydychamy ustami ,,szare powietrze”. Uczestnicy bardzo spontanicznie pod-
chodza do tego ¢wiczenia, czesto proszac o powtdrzenie, gdyz—jak mawia-
ja — ,,powietrze nie wymiotlto jeszcze mojego zlego humoru” (Godaw a,
2006). Zajecia wprowadzajace to takze czas na zabawy stowne, ktore maja,
na celu stworzenie mitej atmosfery i jednocze$nie zainicjowanie tematyki
zajet wlasciwych.

Zajecia wlasciwe: ta czes¢ dotyczy pracy z wybranym kolorem, formy
aktywnosci powinny by¢ tak dobrane, aby znalazto sie w nich jak najwie-
cej danej barwy, przekazywanej na réznych plaszczyznach.

Metody wprowadzania kolorow do organizmu

Najbardziej efektywnymi metodami wprowadzania koloréw do organi-
zmu sa;

— otaczanie sie kolorami: §cian (tapet), zaston, mebli, przedmiotéw dekora-
cyjnych, noszenie ubran, dodatkow o potrzebnych barwach,

— spozywanie zywnosci zwiazane] z dang barwa,

— naswietlanie barwnymi filtrami,

— oddychanie wyobrazonym kolorem,

— wizualizowanie kolorow.

W sklad zajeé witasciwych moze wchodzié bajka terapeutyczna, ponie-
waz zajecia terapii kolorem mozna polaczy¢ z bajkoterapia, biblioterapia.
,Bajka terapeutyczna jest utworem adresowanym do dzieci, gtéwnie w wieku
od 4 do 9 lat, w ktérym §wiat jest widziany z dzieciecej perspektywy: wyste-
puja tam czarodziejskie postaci, ale inaczej niz w baéni magia rzadko po-
maga rozwigzywac sytuacje trudne” (Molick a, 2002).

Za Marig Molicka mozemy wyodrebnié nastepujace rodzaje bajek tera-
peutycznych: relaksacyjna, psychoedukacyjna oraz psychoterapeutyczna.
Dla koncepcji koloroterapii w polaczeniu z bajkoterapig szczegdlne znacze-
nie ma bajka relaksacyjna. Gléwna metoda, jaka postugujemy sie, by napi-
sac¢ bajke relaksacyjna, jest wizualizacja. Za jej pomoca mozna wywoly-
waé w dziecku konkretne stany emocjonalne, takie jak rado§¢, odprezenie
czy spokoj. Szczegdlowo przedstawia torys. 1.

Akcja bajki toczy sie w miejscu dobrze znanym dziecku (las, polana,
plaza, Iaka) lub tez wczes$niej poznanym i przedstawionym na zdjeciach,
filmie czy ilustracjach (tropikalna wyspa, chmury, przestworza...). Bajka
relaksacyjna sklania odbiorce do polisensorycznego odczuwania, rozwi-
ja wyobraznie 1 sktania do podrézy w éwiat emocji, oddechu 1 koloru.
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radosc¢
wesotosé euforia
zadowolenie pewnos$¢ siebie
spokéj podekscytowanie
ciepto zachwyt
mito$¢ entuzjazm
sympatia rozluznienie
pogoda ducha wzruszenie
zapat serdeczno$c¢
zyczliwosé czutosé
przyjemnosé

Rys. 1. Emocje 1 stany, jakie mozna wywotaé za pos$rednictwem wizualizacji

Barwa jako jeden z najwazniejszych elementéw obrazu oraz nosnik emocji
w bardzo silny sposéb oddziatuje na zmysty. W czesci wlasciwej zajeé moze-
my réwniez umiesci¢ bajke w okres§lonym kolorze niosaca z sobg tresci
o charakterze edukacyjnym i poznawczym. W tym etapie zaje¢ mozna za-
proponowaé aktywnosci plastyczne, ekspresje przy muzyce i taniec. ,t.a-
czenie sztuk pieknych (rysunku, malarstwa itp.) z innymi dziedzinami przy-
nosi efekt w postaci bogactwa srodkéw wyrazu. Poezja 1 muzyka w potacze-
niu ze sztukami pieknymi wspomaga dzialania bodzcow sensoryczych oraz
wyrazanie uczuc¢ i pomyslow. Taniec i muzyka polaczone z rysunkiem i/lub
malarstwem daja mozliwoé¢ wykorzystania na rézne sposoby artystyczne;)
wypowiedzi, co wyzwala chec podzielenia sie z innymi swoimi rado$ciami
1troskami czy problemami” (Buchalter, 2006).

Zajecia wlasciwe to rowniez czas na sporzadzanie napojow owocowych
czy kolorowych dan (satatki owocowe, kolorowe kanapki itp.)

Zajecia koncowe stanowia swoiste podsumowanie. Powinny zawie-
ra¢ zabawy slowne, sktaniajace do refleksji na temat tego, co wydarzylo sie
na zajeciach. Moga tu réwniez wystepowacé ¢wiczenia oddechowe. Jest to
dobry moment na wystawe prac plastycznych czy taniec integracyjny.

Zatozenia ,Porannego kregu”,
czyli elementy chromoterapii
W pracy z uczniem szkoty specjalnej

W szkolnictwie specjalnym dla dzieci glebiej uposledzonych wielka rola,
odgrywaja metody stymulujace polisensorycznie, czyli wielozmystowo. Obe;-
mujg swym zasiegiem dotyk, wzrok, stuch, wech 1 smak. Jedna z takich
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metod sg zajecia grupowe opracowane 1 opisane przez Jacka Kielina jako
,Poranny krag” (Kufel, Kufel, Kielin, 1999). Walory tej metody opi-
suja rowniez Monika Berbecka 1 Iwona Sabata (2005).

,/JPoranny krag” to nie tylko czas rozbudzania mozliwoS$ci percepcyjnych

dzieci po nocnym $nie. Celem tych zajeé jest tez spotkanie terapeuty z dziec-
kiem oraz dzieci z soba nawzajem; spotkanie, ktérego istota jest budowanie
zaufania 1 poczucia bezpieczenstwa, a wszystko z wykorzystaniem i do-
starczaniem pewnej liczby bodzcow o okreslonej jakosci. Zeby to umozliwic,
konieczne jest stworzenie odpowiedniego klimatu spotkania. Temu wtagnie
stuzy stworzenie kregu, cieplego 1 mitego nastroju panujacego w pomiesz-
czeniu, zapalenie §wiecy, roztoczenie przyjemnego i znanego dzieciom za-
pachu. Po prostu rytual, ktérego reguly sa dobrze znane, a wiec 1 bezpiecz-
ne, w ktorym niepewno$¢ zredukowana zostala do minimum.
_ Postawg tworzenia programu ,,porannego kregu” jest Swiat przyrody.
Swiat wraz z jego rytmem, w ktérym jesteSmy zakorzenieni i od ktérego
jesteémy uzaleznieni. Ten §wiat jest zrédlem symboli podstawowych: zy-
wioléw, barw, zapachow, smakow, wrazen dotykowych i termicznych.

Na co dzien, przebywajac na dworze, choc¢by przez chwile do$§wiadcza-
my, zazwyczaj podéwiadomie, potegi §wiata przyrody: ciepta lub przenikli-
wego zimna, powiewu wiatru, czujemy zapachy, patrzymy na §wiat peten
koloréw. Obcujemy ze §wiatem oferujacym nam bogactwo réznorodnych
polisensorycznych bodzcow oddziatujacych na stan naszej psychiki. Orga-
nizujac ,,poranny krag”, terapeuta nie zamierza czymkolwiek zastepowaé
bodzcow ptynacych wprost ze §wiata natury. Sq one dla niego tylko inspi-
racja do pracy z dzieckiem.

Duze znaczenie w odbiorze wzrokowym maja barwy. Kolory naleza do
naszego zycia, Swiadcza o obecnosci zycia, budza uczucia, ozywiaja, pobu-
dzaja umyst lub zasmucaja, ciesza lub uspokajaja. Istnieje swoisty jezyk
koloréw. Przy zaburzeniach mézgowo-organicznych kolory czerwony 1 z61-
ty oddzialuja ogblnie na uaktywnienie sie uczué, kolory btekitny i zielony
przeciwnie — zapewniaja koncentracje, zadowolenie i réwnowage. Kolor
bialy emanuje spokojem i nuda.

Kazdej z czterech pér roku przypisany zostal inny kolor. Do lata nalezy
kolor czerwony, ktéry bardzo silnie pobudza. Jest w nim jakas agresja, cheé
niszczenia, podobnie jak w ogniu. Czerwien jest kolorem namietnoéci, wzbu-
rzenia, moze wrecz wzbudzac strach. Jest kolorem serca, ptuc, mieéni i wply-
wa ozywiajaco na te narzady. Jest , przyspieszeniem” dla os6b powolnych.

Kolor zétty to barwa jesieni. Jest kojarzony z rado$cia zycia, rozpoczy-
najacym sie dniem. Ale jest tez kolorem spadajacych liscii dojrzatych owo-
cow. Barwa z6tta wzmacnia wole, przekazuje ciepto serca, wesolosé. Przy
depresjach 1 stanach lekowych moze dziataé tagodzaco 1 kojaco, wptywa na
pogode ducha.
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Kolor biaty przyporzadkowujemy zimie. Sciéle rzecz biorag, biel nie jest
barwa, lecz suma wszystkich czestotliwos$ci promieniowania widzialnego.
Jest Swiatlem. Moze dziala¢ nuzaco i kojarzyc¢ sie z pustka. Biel promieniu-
je, uspokaja 1 rozjasnia. Do zimy nalezy tez blekit. Kojarzy sie z glebig
1 dalg nieba lub wody, jest kolorem ciszy 1 spokoju, przypomina zimowy
chléd. Jest tez kolorem duchowoéci i zycia religijnego, gdyz prowadzi do
wyciszenia.

Kolor zielony nalezy do wiosny. Zielen kojarzona jest z silg tworzenia,
wzrostu, procesem dorastania. Tesknota do zieleni jest postrzegana symbo-
licznie jako pragnienie odnowy. Zielen lagodzi, przynosi zadowolenie, daje
pokdj, uspokaja i odpreza.

Manipulacja barwa w czasie ,,Porannego kregu” dokonuje sie dzieki zmia-
nie wystroju catego wnetrza pomieszczenia, w ktorym prowadzimy zajecia.
Barwa kazdej pory roku decyduje o wystroju $cian 1 sufitu odpowiednio
dobranymi kolorystycznie tkaninami. Mozemy przystroié sale jednolitym
kolorem danej pory roku, badz tez réznymi jej odcieniami.

Waznym momentem ,Porannego kregu” jest ciemnog§é. Ciemno$¢ silnie
dziala na nasze emocje. Im jest gltebsza, tym glebiej od nas dociera. Moze
budzié niepokdj, a nawet lek, ale bardzo wazne jest oswojenie sie z ciemno-
$cia, opanowanie emocji. Dzieki ciemnos$ci wyrazniej dostrzegamy kazdy
element, ktory nig nie jest. Dlatego w ciemnosci tak wielkiego znaczenia
nabiera zapalona Swieca pojawiajaca sie w zasiegu wzroku. Ciepte migo-
czace $wiatlo §wiecy niesie z soba, spokoj 1 poczucie bezpieczenstwa.

Bardzo istotnymi elementami, Porannego kregu” sa bodzce dotykowe.
Szczegdlng uwage powinniSmy poéwieci¢ naszym rekom. To, w jaki sposéb
nimi poruszamy ijak dotykamy dziecko, ma wielkie znaczenie. Dotyk po-
winien by¢ przekonujacy i precyzyjny, a nie mechaniczny i bezmy$lny. Po-
dajac dionie, powinniémy przekazywaé pozytywny stosunek do dziecka
1 poczucie bezpieczenstwa. Podstawowa, propozycja stymulacji dotykowe;j
jest masaz dloni wykonywany na powitanie. Towarzyszy mu piosenka,
a olejek uzyty do masazu ma charakterystyczny dla danej pory roku za-
pach. Bodzce dotykowe maja, szczegdlne znaczenie dla uczniéw niedowi-
dzacych, gdyz wtedy organem stuzacym do ,widzenia”, do orientacji w prze-
strzeni staja sie rece. Dziecl zaczynaja,,,przezywad” swoje rece przez maso-
wanie ich, glaskanie czy uciskanie, czuja, jak naplywa do nich krew,
a dzieki olejkowi skéra staje sie gladka ijedwabista.

Wtasénie podezas masazu dloni mozemy spotkacé sie z dzieémi w sposéb
najbardziej osobisty, przekazaé im swoja blisko$é, ciepto, poczucie bezpie-
czenstwa. Ta codziennie powtarzajaca sie czynno$cé staje sie rytuatem i ro-
dzi zaufanie.

Zapachy, podobnie jak kolory, oddzialuja na nasza psychike. Kazdy
w swoisty spos6b. Kazdej porze roku przyporzadkowujemy inny zapach,
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ktéorym napelniamy pomieszczenie przez wlanie kilku kropel olejku za-
pachowego do lampki zapachowe]j oraz dodatkowo kilkudziesieciu kropel
olejku uzywanego do masazu. Do lata przyporzadkowujemy zapach réza-
ny; dziata on kojaco, uémierza zlos¢, gniew, ,leczy” bezsennos¢, pomaga
rozladowacé stres. Oddajac nastrdj jesieni, uzywamy lawendy, ktora tagodzi
napiecia, uspokaja, wzmacnia. Do zimy przypisana jest mieta, dziatajaca
uspokajajaco, wzmacniajaco i rozluzniajaco. Wiosng uzywamy olejku cy-
trynowego, ktéry dziata antyseptycznie, pobudza apetyt i ozywia.

Kazdej porze roku przyporzadkowany jest instrument bedacy zrédlem
bodzZcéw dzwiekowo-wibracyjnych. Latem jest to gong (typu koécielnego)
igrzechotka z piaskiem. Jesienig gramy wiatrem na dzwonkach rurowych.
Zima, postugujemy sie dzwonkamii trianglem (tréjkatem). Wiosna uzywa-
my bebna. Instrumenty wywolujq silne wibracje, moga one by¢ odczuwa-
ne przez uczniéw za pomoca dotyku, ktory wspomaga stuch w odbiorze fal
akustycznych. Najpierw gra sie na instrumentach blisko ciala uczniéw, tak,
by mogli czué wibracje; a potem zZrédlo dzwieku oddala sie w celu wytwo-
rzenia odruchu orientacyjnego, uczenia dziecka rozpoznawania kierunku,
z ktoérego dochodzi dZzwiek.

Kolejna grupa bodzcow sa wrazenia smakowe. I te zmieniaja sie cy-
klicznie z porami roku. Celem dostarczenia tych bodzcow jest zwiekszenie
wrazliwoéci warg 1jezyka, by poméc w przezywaniu przyjemnosci smako-
wania, delektowania sie potrawami, przy czym wazny jest nie tylko smak,
ale 1 zapach pokarmu. Wiosna podajmy dzieciom cytryne posypana cuk-
rem, by poznaly smak kwaény, latem — stodka konfiture z wisni, jesienia,
mibd 1 krem orzechowy, a zima mietowe pastylki w czekoladzie.

Autorzy podaja kolejnoéé i stato§é wykonywanych czynnoéci w trakcie
zaje¢ w ,Porannym kregu”:

1) zapalenie lampki zapachowej adekwatnej do pory roku;

2) obejscie z lampka kregu dzieci, wymienienie imion, zwrdcenie uwa-
gl na zapach oraz cechy ognia;

3) S$piewanie powitalnej piosenki, w ktérej wymienia sie imie kazdego
dziecka, 1jednoczesne masowanie dtoni oliwka zapachowa;

4) kroétkie opowiadanie o danej porze roku, w ktérym mozemy pokazaé
rézne ciekawostki przyrodnicze z nia zwiazane (wiosna — podlewanie zbo-
za w doniczkach, jesien —ogladanie liéci 1 kasztan6w, zima — obserwowanie
$niegu, lato — zwrécenie uwagi na wysoka temperature; podczas demon-
strowania mozemy otwieraé oknay);

5) spotkanie z zywiolem (wiosna — rozcieramy dzieciom gline na dlo-
niach, najpierw jest mokra, §liska i zimna, a pdzniej ciepla, szorstka i kru-
cha; lato — zapalamy $wiece lub lampion, opowiadamy o ogniu i pokazu-
jemy jego wladciwoséci, na koniec zdmuchujemy ptomyk lub zalewamy go
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woda; jesien — wentylatorem rozwiewamy suche liScie, poruszamy tkani-
nami na $cianach i suficie albo zabawkami, rozwiewamy wlosy dzieciom;
zima — demonstrujemy wode w stanie cieklym i stalym, dzieci dotykaja lodu,
ktory jest twardy, §liski, zimny i mokry);

6) demonstracja instrumentu muzycznego;

7) zakladanie na glowy dzieci kolorowych chust (kolor chusty zgodny
z barwa, pory roku) — nastepnie dziecko samo (lub z pomoca) $ciaga chuste
z glowy);

8) zaciemnienie sali (szukanie z lampka dzieci, wymawianie ich imion,
dziecko w miare mozliwo$ci odpowiada lub inaczej, np. przez podniesienie
reki albo nogi, daje znac);

9) zapalenie lampy naftowej (w ciemnos$ciach 1 w éwietle nadfioleto-
wym pokazujemy fosforyzujace zabawki, gumy, materialty w odpowiednim
kolorze);

10) zastosowanie bodzZcéw smakowych (podajemy dzieciom jedzenie
o odpowiednim smaku);
11) gaszenie lampki zapachowe;.

Malowanie stowami — propozycje ¢wiczen

— »Gdybym byla/byl czyms$ w kolorze: czerwonym, zielonym..., to byta-
bym/ bytbym...”;

— kolorowa kula: uczestnicy podaja sobie kule w okreslonym kolorze
1 méwia, z czym kojarzy im sie ten kolor;

— pajeczynka: uczestnicy otrzymuja kiebek wiéczki w okreslonym kolo-
rze 1 pierwsza osoba przedstawia sie, mowiac: ,,jestem zielona Monika”
1 podaje ktebek dalej, po czym kolejna osoba przedstawia sie imieniem
1kolorem welny; zabawa konczy sie zrobieniem pajeczynki, ktora mozna
odpowiednio zatytutowaé, pajeczynke mozna naklei¢ na ptachte pa-
pieru;

— salatka owocowa, koktajl owocowy: uczestnicy wykonuja napdj
lub potrawe z owocow w okre§lonym kolorze;

— taniec w kolorze: uczestnicy tancza przy muzyce, ktérej melodia lub
tematyka nawiazuje do okreslonego koloru; taniec moze mieé¢ charakter
spontaniczny lub odbywac sie wedtug ustalonych krokéw 1 figur (pomoc-
ne sg rekwizyty w okreslonym kolorze: chusty, szarfy, balony...);

— radosne bukiety: uczestnicy otrzymuja bibute w danym kolorze i robiag,
bukiety, ktére potem moga podarowacé bliskiej osobie;
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— mandale: uczestnicy otrzymuja szablony z mandalami i wypelniaja
je, zaczynajac od zewnatrz, a konczac w centrum rysunku, tto man-
dali koloruja na podany wczeéniej kolor, z kolei kolory wzoréw dobieraja
sami;

— malowanie kasztankami: uczestnicy otrzymuja pudetko po butach
1kilka kasztanéw, nastepnie zanurzaja kasztany w naczynku z rozwod-
nionag, farba w okreslonym kolorze, wktadaja do pudetka, nakladaja wiecz-
ko 1trzesa pudelkiem; w érodku powstanie barwna kompozycja;

— malowanie dziesiecioma palcami: uczestnicy otrzymuja farbe i ptach-
ty papieru, maluja palcami, nalezy uzy¢ do tego specjalnej farby, niepo-
wodujacej uczulen;

— kolorowe slowa: uczestnicy losuja po dwa kolory i maja podac np.: da-
nia w tym kolorze (zétty 1 zielony: jajecznica ze szczypiorkiem; czerwony
1 zielony: zupa pomidorowa z koperkiem), dania moga by¢ rzeczywiste
lub wymyslone (z61ty i zielony: krokodyl w sosie waniliowym; czerwony
1zielony: salatka z trawy 1 jarzebiny).
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DARIUSZ DZIUBA

Konferencja jako metoda wspierajgca
osigganie niezaleznosci oraz forma
wyrazania oczekiwan przez mtodziez
niepetnosprawng intelektualnie

Conference as an expression of expectation and a form supporting
the independence achievement of youth with intellectual disability

Abstract: The article deals with the problem of including the wishes and expectation
of intellectually disabled people in the programs supporting their independence achie-
vement. An observation and analysis of documents was used to present the outcomes of
three conferences conducted in the workshops and group homes for youth and adults
with intellectual disability. The article concludes that a conference is a useful and
efficient form of independence training for youth and adults. It gives also an opportuni-
ty to exchange information among professionals, parents, disable people and obse-
rvers. The author discussed issues regarding the need of educational and rehabilita-
tion process improvement.

Key words: conference, independence, expectation, youth and adults, intellectual di-
sability.
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W funkcjonujacych obecnie systemach ksztatcenia i rehabilitacji oséb
niepelnosprawnych intelektualnie problem rozpoznawania ich potrzeb oraz
oczekiwan traktowany jest jako podstawa organizacji procesu oddziatywa-
nia (Kostrzewski, Szatanski, 1998). Zwraca sie takze uwage na po-
trzebe ksztaltowania u mtodziezy niepelnosprawnej systemu wartosci jako
regulatora w procesie dokonywania wyboréw (Girynski, 1996). Uzywa-
jac stéw Ruth Luckasson 1Alaya Reeve (2001), mozna stwierdzié, iz
ostatnie zmiany w systemie klasyfikacji umozliwiaja przejécie od rozwazan
dotyczacych zakresu mozliwosci korzystania przez niepelnosprawnych in-
telektualnie z edukacji — do pytan o rodzaj wsparcia, jakiego nalezy udzie-
li¢ jednostce w celu umozliwienia jej realizacji wtasnych marzen. Postulat
odejscia od traktowania osob niepelnosprawnych jako niezdolnych do po-
dejmowania samodzielnych decyzji przedstawiony zostal takze w Deklara-
¢ji madryckiej*.

Dziatalno$é rehabilitacyjna, w ktorej zabrakloby pytania o dazenia
1oczekiwania poddanego oddziatywaniom podmiotu, mogtaby by¢ spostrze-
gana jako praktyka paternalistyczna. Ignorowanie preferencji mtodziezy
niepelnosprawnej pozostaje takze w sprzecznosci z promowanag w ramach
ruchu People First zasady — ,nic o nas bez nas” (por. Goodley, 1998).
Wydaje sie, ze przedstawione stwierdzenia uzasadniajg potrzebe podej-
mowania badan ukierunkowanych na rozpoznawanie dazen 1 oczekiwan
0s0b niepetnosprawnych, a takze na potrzebe podejmowania préob okresle-
nia ich znaczenia w modyfikowaniu systeméw ksztalcenia i rehabilitacji.
Konieczne jest takze podejmowanie inicjatyw wspierajacych osiaganie nie-
zaleznoéci, stuzacych takze ksztaltowaniu tozsamosci oraz kultury oséb nie-
petnosprawnych (D yk c1k, 2005).

Prowadzone dotychczas w opisywanym obszarze analizy opieraly sie
gléwnie na indywidualnych badaniach z wykorzystaniem technik rozmo-
wy 1wywiadu oraz na zbiorowych badaniach kwestionariuszowych (Min -
ton, Fullerton, Murray, Dooder, 2002). W badaniach prowadzo-
nych przez A. Kucharska (2005) okreslono zZrédla plandéw 1 marzen
oraz wyodrebniono ich zakresy tresciowe —rodzinne, edukacyjne, zawodo-
we, materialne, bytowe i osobiste.

W badaniach wlasnych (o charakterze pilotazowym) wykorzystalem
analize dokumentéw — zapisu wypowiedzi oséb niepetlnosprawnych inte-
lektualnie opublikowanych w materialach bedacych produktem konferen-
¢ji przeprowadzonych z udzialem mtodziezy intelektualnie niepelnospraw-
nej na terenie specjalnych osrodk6w wychowawczych oraz warsztatow te-
rapii zajeciowej w Bydgoszczy, Rudzie Slaskiej oraz Rybniku. W ramach
konferencji zorganizowanej w Rybniku przeprowadzono takze bezposred-

! Europejski Kongres Oséb Niepetnosprawnych. Madryt 2002.
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nig obserwacje. Spotkania mtodziezy miaty miejsce w okresie od kwietnia
2003 do maja 2004 roku. Konferencje zaprojektowali 1 prowadzili Adam
Gudalefsky oraz Conception Madduma — autorzy programéw ksztatcenia
oraz wielu publikacji z zakresu wspierania oséb niepetnosprawnych. Kaz-
da z konferencji trwata trzy dni; ich aktywnymi uczestnikami (delegatami)
byli uczniowie klas zawodowych (przysposobienia zawodowego) oraz 0so-
by zatrudnione w warsztatach terapii zajeciowej. Wiek delegatéw mies-
cit sie w przedziale od 16 do 35 lat. Obserwatorami byli pracownicy zatrud-
nieni w instytucjach edukacyjnych i terapeutycznych, rodzice oraz inne
0soby niepetnosprawne, a takze mlodziez klas licealnych. Zastosowana for-
ma organizacyjna ,konferencja” zostala wybrana w celu podkreslenia
podmiotowosci 0s6b niepelnosprawnych oraz udostepnienia im mozliwosci
samodzielnego wyrazania opinii oraz podejmowania decyzji — funkcjo-
nowania w rolach typowych dla dorostych. Mozna byto zauwazy¢, ze zasto-
sowana forma dzialania sprzyjala powstawaniu dynamiki konieczne;j
podczas podejmowania trudnych w dyskusji tematéw. Ich zakres ustalany
byl w glosowaniu przez samych uczestnikéw na podstawie przygoto-
wanych przez prowadzacych (moderatoréw) propozycji tematéw. Schemat
trzydniowej konferencji obejmowat:

Dzien pierwszy — wyglaszane byly wyktady na temat przywdodztwa
i dynamiki grupowej, po ktérych nastapito okreslenie przez delegatéw ce-
16w konferencji, zaplanowanie jej przebiegu. W drodze glosowania wybra-
ni zostali przewodniczacy oraz sekretarz kazdej sesji. Zaklada sie rotacyjne
przydzielanie funkcji, aby umozliwi¢ kazdemu z delegatéw aktywno§é, pet-
nienie odpowiedzialnej roli. Ze wzgledu na potrzebe osiggniecia wlasciwej
dynamiki pracy przyjmuje sie, ze optymalna liczba delegatow (tzn. aktyw-
nych uczestnikoéw) winna wynosic¢ okolo 15 oséb; pozostali wraz z profesjo-
nalistamiirodzicami pelnia role obserwatorow. Podczas konferencji wyma-
gane jest notowanie wypowiedzi i wnioskOw oraz przygotowanie materia-
16w drukowanych dla uczestnikéw — czynnoéci te sg podejmowane przez
sekretarza — asystenta (osobe wspomagajaca delegatow pelniacych rota-
cyjnie funkcje sekretarzy podczas kolejnych sesji).

Dzien drugi — podczas sesji plenarnych dyskutowane byly cztery wy-
brane przez delegatéw tematy. Wiodacym podczas wszystkich trzech kon-
ferencji bylo zagadnienie: ,Ja 1 moja dorosto$é”, w obrebie ktorego pierwszy
szczegbtowy temat podlegajacym dyskusji to: ,,Kim chce by¢ w przysztosci?”
W trakcie konferencji prowadzone byly takze rownolegle wyklady oraz
spotkania dyskusyjne dla obserwatoréw (rodzicéw oraz profesjonalistow);
wérod podejmowanych zagadnien obecne byly: rozwdéj seksualny, usamo-
dzielnianie oraz praca zarobkowa osob niepetnosprawnych intelektualnie.

Dzien trzeci — podczas kolejnych sesji przeprowadzane bylo podsumo-
wanie oraz ewaluacja konferencji, a takze ustalenie wnioskéw koncowych.
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Produkt koncowy stanowita publikacja obeymujaca zbiér wypowiedzi uczest-

nikow oraz przeglosowane wnioski. Ustalone zostaly takze cele —np. dele-

gaci zaplanowali przeprowadzenie kolejnej konferencji oraz ustalili jej za-
kres. Zaproponowano zadania do indywidualnego wykonania przez uczest-
nikow —np. przeprowadzenie rozmowy z ewentualnym pracodawca. Dele-
gaci otrzymali réwniez okoliczno$ciowe dyplomy potwierdzajace uczestnic-
two. Przygotowywano dokument koncowy zawierajacy informacje na te-
mat konferencji oraz postulaty jej uczestnikow kierowane do wtadz samo-
rzadowych oraz mediow.

Analiza wypowiedzi uczestnikow zebranych w ramach kolejnych kon-
ferencji daje mozliwosé ich pogrupowania w nastepujacy sposob:

Oczekiwanie dotyczace wlasnej dorostosci — wlasne dazenia:

— brak wizji—,Jeszcze nie wiem”;

— wybdér sugerowany fascynacja spotykanymi w ramach instytucji eduka-
cyjnych i rehabilitacyjnych profesjonalistami —,,Chce by¢ psychologiem”;

— cheé bycia gwiazda, np. sportowcem — w tej grupie osoby niepelnospraw-
ne sygnalizowaly zamiar realizacji siebie poprzez aktywnosé w takich
dziedzinach, jak plywanie, lekkoatletyka — wybér ten prawdopodobnie
uwarunkowany byt typem zajeé realizowanych w ramach instytucji;
mozna takze poszukiwaé uwarunkowan zwigzanych z powszechna fa-
scynacja wyczynowymi sportowcami, zwlaszceza w takich dyscyplinach,
jak pitka nozna;

— realne wybory — obeymowaly wskazania uwzgledniajace osobiste kom-
petencje oraz aktualnie dostepne oferty pracy —,,Chce by¢ ogrodnikiem,
bo potrafie pielegnowac roéliny, przycinaé trawe”; ,,Chce opiekowad sie
dzieémiw domu dziecka — mam mlodsze rodzenstwo, ktorym sie zajmu-
j€”; ,,Chce by¢ portierem —jestem cierpliwy”;

— utrzymanie dotychczasowego statusu —,,Nie chce nic zmieniaé, jest mi
tu (w warsztacie terapii zajeciowej) dobrze, jestem zabezpieczony finan-
sowo”.

Kolejnym dyskutowanym zagadnieniem byty atrybuty dorostosei:

— podstawowa, najczesciej spostrzegang cecha dorostosci byta mozliwosé
dokonywania wyboru i samodzielno$é w zakresie takich obszaréw zycia
spolecznego, jak ubieranie sie, podrézowanie, korzystanie z mediéw, roz-
rywek, sygnalizowane w takich wypowiedziach typu —,,Gdy bytam dziec-
kiem, nie mogltam sama jezdzi¢ pociagiem”; ,,Sam wybieram sobie pro-
gramy, ktére ogladam”;

— drugim wskazywanym atrybutem dorostosci byta odpowiedzialnoéé —
,Dorosly interesuje sie innymi, jest dobry i opiekunczy”;

— kompetencja —, Dorosty wszystko wie”;

— wiek —,,Dorosty ma duzo lat”;

— rodzina —, Doro§li zenia sie, zakladajg rodziny”.
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Kolejnym analizowanym zagadnieniem byto:
Czy jestem traktowany jak dorosly przez rodzine, czy zachowuje sie jak
dorosty?

— poczucie uznania wlasnej doroslo$ci sygnalizowane bylo najczesciej
w wypowiedziach typu: ,,Mam klucze” (50% badanych); ,,Znam swoj ad-
res” (90% badanych)”; ,,Mam telefon” (50% badanych).

— sposob traktowania przez rodzine: , To zalezy od mojego zachowania”;
LLawsze liczg sie z moim zdaniem”;

— brak traktowania jako dorostego byt wyrazany w wypowiedziach typu:
,Nie moge sie spotykac z dziewczyna (chlopakiem)”.

Przeprowadzone badania ze wzgledu na ich ograniczony charakter
wymagaja dalszej kontynuacji z wykorzystaniem rozszerzonego zestawu
technik. Poczynione obserwacje daja podstawy do stwierdzenia, iz konfe-
rencja moze stanowi¢ uzyteczna forme pracy z osobami niepetnosprawny-
mi intelektualnie, wykorzystywana w celu wspierania osiggania przez nie
autonomii. Forma ta daje mozliwo$é prowadzenia bezpo$rednich badan,
poznania oséb niepelnosprawnych pelniacych role przypisywane doros-
lym — co moze byé wykorzystane w ksztalceniu pedagogéw 1 innych pro-
fesjonalistéw podejmujacych prace z osobami niepelnosprawnymi inte-
lektualnie. Spotkania tego typu tworza, takze pole do obserwacji reakcji
rodzicow oraz przekazania im informacji na temat dazen mlodziezy. Prze-
prowadzona analiza wykazala istnienie zréznicowanych dazen i oczeki-
wan os6b niepelnosprawnych, wskazala takze na obszary, w ktérych moz-
na podejmowac dziatania zgodnie z dazeniami oséb intelektualnie niepet-
nosprawnych.
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STANISLAWA BYRA, MONIKA PARCHOMIUK

Optymizm dyspozycjonalny
miodziezy niepetnosprawnej
— wybrane konteksty

Dispositional optimism of youth with phisical and sensory disabilities
— selectet contexts

Abstract: The purpose of the article is the analysis of selected aspects playing a vital
role in the process of coping with difficult situations, as well as in the process of sha-
ping individual perception of quality of life (QOL): dispositional optimism, social sup-
port and sense of coherence. The test instrument was multiple regression analysis
which, based on the study of people with physical and sensory disabilities, identified
significant correlations between those variables and QOL. The analysis demonstrates,
among others, that the surveyed youth exhibits strong pessimistic tendencies. The
analysis confirms also the differentiating significance of pessimism to the subjective
perception of social support. It does not, however, validate the importance of this varia-
ble in QOL perception and sense of coherence of the disabled youth.

Key words: dispositional optimism, quality of life, social support, sense of coherence;
disability.
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Wprowadzenie

W zakresie dociekan badawczych ostatniego dziesieciolecia zagadnie-
nia dotyczace optymizmu zajmujq coraz bardziej eksponowane miejsce.
Optymizm nalezy do podstawowych kategorii analizowanych na ptaszczyz-
nie psychologii pozytywnej. Przyczyng wcigz wzrastajacego zaintereso-
wania tym zjawiskiem sg liczne doniesienia o jego istotnym oddzialywaniu
na réznorodne aspekty biopsychospotecznego funkcjonowania cztowieka.
Konstruktywne konsekwencje bycia optymista udowodniono w odniesie-
niu do m.in. zdrowia, radzenia sobie ze stresem, motywacji do osiagnieé
1skutecznego dzialania mimo niepowodzen, przystosowania psychologicz-
nego (Segerstrom 1in., 1988; Seligman, 1993; Aspinwall,
Brunhart, 1996; Goleman, 1997). Sktonnoé¢ do optymizmu petniaca
funkcje mobilizacyjne wymieniana jest w obrebie czynnikéw najbardziej
sprzyjajacych osiaganiu sukcesu, obok np. uzdolnien i motywacji.

Najbardziej popularnym okresleniem optymizmu jest definicja sformu-
lowana przez Martina Seligmana (1993), ktéry na podstawie teorii atry-
bucji Weinera definiuje go w odniesieniu do stylu wyjasniania, czyli ,,spo-
sobu, w jaki zwykle ttumaczymy sobie, dlaczego co$ sie wydarza” (s. 16).
Style atrybucyjne charakteryzowane w obrebie wymiarow: stalo$é, zasieg
1 personalizacja wyznaczaja dwie wzglednie niezalezne sklonnosci osadzo-
ne na przeciwlegtych biegunach przyjetego kontinuum: optymizmu i pesy-
mizmu. Zachowanie jednostki jest wowczas rezultatem nie tyle zewnetrz-
nego schematu wzmocnien (§rodowiskowych), ile przyjetego sposobu wyja-
$niania przyczyn do§wiadczanych sukceséw czy porazek. Sposéb, w jaki
jednostka wyjaénia zdarzenia lub jakie posiada oczekiwania odnoénie do
przysztoéci, znajduje odzwierciedlenie w charakterze podejmowanej przez
nia aktywno$ci oraz ogdlnej postawie wzgledem zycia. Na przyktad osoba
optymistyczna wyjaénia do§wiadczane niepowodzenia w aspekcie dyna-
micznym, zakladajac, ze aktualny wynik mozna zmieni¢ przy dodatkowej
aktywnosci. Natomiast pesymista w sytuacji porazki wine przypisuje sobie
1 posiadanej statej cesze osobowo$ci niesprzyjajacej wysokim osiggnieciom
(Seligman, 1993).

Sciste powigzania optymizmu z nadziejq sa podstawa do uznania jego
relacyjnego rozumienia zawierajacego sie w stwierdzeniu ,,dobre samopo-
czucie (well-being) plus nadzieja” Madrzycki, 1996). Madrzycki
(1993; 1996) tej definicji réznicuje optymizm — pesymizm na osobowy (uwa-
runkowany indywidualnie — cechami temperamentu 1 realizacja celéw)
1 spoteczny (wyznaczony przynalezno$cia 1 orientacja spoteczno-polityczna
jednostki), cechujace sie wzgledna niezaleznoécia,.



Stanistawa Byra, Monika Parchomiuk: Optymizm dyspozycjonalny... 117

Michael F. Scheier 1 Charles S. Carver (1992) opracowujac
odrebny pomiar tendencji optymistycznych i pesymistycznych, ujmuja go
w postaci jednej cechy zwanej optymizmem dyspozycjonalnym, ktéry obej-
muje uogdlnione oczekiwania pozytywnych zdarzen w przysztosci. W tym
podejsciu do okre§lenia natury optymizmu-pesymizmu zwraca sie jednak
uwage nie tylko na oczekiwania, ale takze na rownie istotna jego wlasci-
wo$¢, jaka jest sklonnoéé do przezywania dodatnich lub ujemnych uczué
wyrazajacych sie w poczuciu zadowolenia lub niezadowolenia (Taylor,
1995, za: Juczynski, 2001). Specyfika optymizmu dyspozycjonalnego
znajduje wyraz w jego obronnym lub funkcjonalnym charakterze. W celu
ukazania pozytywnego wpltywu optymizmu na funkcjonowanie czlowieka
analizie poddawany jest optymizm funkcjonalny, ktéry ,,wyraza nie tylko
oczekiwania sukcesu, lecz odzwierciedla posiadanie zasobéw osobistych,
ktore umozliwiaja radzenie sobie z codziennymi stresorami” (Juczynski,
2001, s. 65).

Zmaczenie optymizmu udowodniono na podstawie korzystnych skut-
kéw jego oddzialywania niemal we wszystkich dziedzinach funkcjonowa-
nia czlowieka. Wskazywanie pozytywnej warto$ci optymizmu wymaga jed-
nakze wykluczenia funkeji pelnionych przez tzw. optymizm nierealistycz-
ny i defensywny, ktore znieksztalcaja spostrzeganie rzeczywistosci, wywo-
hujac zachowanie jednostki czesto nieadekwatne do posiadanych mozliwo-
§ci1wymagan rzeczywistych okolicznoéci.

Optymizm dyspozycjonalny ujmowany jest w kategorii zasobu osobi-
stego znaczaco sprzyjajacego skutecznemu radzeniu sobie z sytuacjami
stresowymi, pelni niejako funkcje bufora, wzmagajac odpornosé jednostki
na napotykane czynniki stresogenne, zwlaszcza o wysokim natezeniu.
W zwiazku z tym, 1z oczekiwania jednostki moga mieé¢ charakter specy-
ficzny (dotyczace konkretnej sytuacji) lub uogélniony (obejmujace szereg
zblizonych okolicznos$ci), przekladaja sie one na okresélone sposoby zacho-
wania czy reagowania wzgledem doswiadczanych trudnoéci. Oczekiwania
jednostki wyrazone w aktywnym radzeniu sobie przeciwstawiane sa ocze-
kiwaniom charakterystycznym dla pesymizmu prowadzacym do pasywne-
go ustosunkowania sie do problemu, a w konsekwencji — do zjawiska wy-
uczonej bezradnosci. Jak wskazuja Seymour Epstein 1 Petra Meier
(1989), naiwny optymizm moze wprawdzie sprzyja¢ utrzymywaniu efek-
tywnych relacji interpersonalnych, niemniej jednak osoby cechujace sie
wysokim jego poziomem doSwiadczaja wiecej symptomdéw chorobowych.

Warto zaznaczy¢, iz w teorii oczekiwan, np. Alberta Bandury, optymizm/
pesymizm sg niezaleznymi konstruktami polozonymi na przeciwleglych
krancach pojedynczego kontinuum. Dlatego optymizm i pesymizm moga,
odgrywacé znaczaca, ale oddzielna role w sposobach, jakimi ludzie radza
sobie z potencjalnymi sytuacjami stresowymi.
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Wielokrotnie udowodniono réznice pomiedzy optymistami i pesymista-
mi w kwestii np. wyboru sposobow radzenia sobie z powazna choroba, na-
stawienia do sytuacji zagrazajacych zdrowiu. Okazuje sie, ze optymiSci
w wiekszym stopniu preferuja zadaniowe radzenie sobie z problemem, na-
tomiast pesymisci zdecydowanie czesciej stosuja nieadaptacyjne strate-
gie zmagania sie z sytuacja trudna w postaci wyparcia, angazowania sie
w czynnoécl zastepcze, wycofywania sie 1 biernoéci (Friedman iin, 1992;
Scheier, Wientraub, Carver, 1986; Scheier, Carver, Bridges,
1994). Specyficzne dla optymistéw/pesymistéw tendencje do przyjmowa-
nia okres$lonego sposobu radzenia sobie z do§wiadczanymi trudnos$ciami
znajduja odzwierciedlenie w stopniu przystosowania sie do zmian zycio-
wych, ktory w przypadku pierwszych jest zdecydowanie wyzszy. U pesymi-
stow natomiast stwierdzono wieksze ryzyko ksztaltowania sie wyuczone;j
bezradnoéci, ktéra powodujac ostabienie systemu immunologicznego orga-
nizmu, prowadzi do czestszych zachorowan w tej grupie oséb. Optymizm
pozostaje takze w pozytywnej wspoélzaleznosci z wysokim poziomem samo-
oceny, poczuciem wlasnej wartosci 1 samoskutecznoS$ci, wewnatrzsterowno-
$cia, wytrwaloscia w dazeniu do celu, samoakceptacja oraz negatywnie
koreluje z depresja, lekiem spotecznym, poczuciem bezradnos$ci, wyobco-
waniem (Scheier, Carver,1985; Juczynski, 2001).

Na podstawie ustalonych relacji pomiedzy optymizmem/pesymizmem
a oceng sytuacji stresowych w kategorii wyzwania/zagrozenia oraz prefe-
rowanymi strategiami radzenia sobie z nimi coraz wiecej doniesien empi-
rycznych wskazuje na istotne znaczenie optymizmu dyspozycjonalnego
w ksztaltowaniu zachowan prozdrowotnych, utrzymaniu zdrowia oraz skra-
caniu czasu zmagania sie z chorobg (np. Seligman, 1993; Juczyn-
ski, 1997), a takze subiektywnym poczuciu dobrostanu psychicznego i fi-
zycznego (Poprawa, 1996).

Traktowanie optymizmu dyspozycjonalnego w kategorii zmiennej po-
zostajace] w powigzaniu z wieloScig cech 1 proceséw biopsychospotecznego
funkcjonowania jednostki prowadzi niejednokrotnie do podejmowania zto-
zonych analiz dotyczacych zachowania przystosowawczego (np. Chang,
Sanna, 2003). Poziom optymizmu interpretowany jest wéwczas zarow-
no z perspektywy zmiennej wyjasniajacej, jak i wyjaénianej. W modelach
psychologicznego i fizycznego przystosowania optymizm dyspozycjonalny
pelni istotng funkcje czynnika pozostajacego w zwiazku zaréwno z proce-
sami, strategiami radzenia sobie, jak 1z pierwotna oraz wtdrng ocena stresu.
Edward C. Chang (1998) wskazuje na podstawie badan wlasnych, ze
optymisci 1 pesymisci r6znig sie przede wszystkim w ocenie wtdrnej stresu.
W jego przekonaniu, poziom optymizmu moze byé uznawany za istotny
czynnik w prognozowaniu przystosowania. Z racji wieloéci powigzan z inny-
mi czynnikami biopsychospolecznego funkcjonowania jednostki przyjmuje
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on niejednokrotnie posta¢ zmiennej posredniczacej, ktéra wyjasnia cha-
rakter zwigzku pomiedzy ocena stresu a przystosowaniem (Ch an g, 2002).

W odniesieniu do os6b niepelnosprawnych zagadnienie optymizmu/
pesymizmu podlega analizie w kontekScie przystosowania, radzenia sobie
z trudno$ciami, satysfakeji z zycia, poczucia wlasnej skutecznosci w daze-
niu do zamierzonych celow. Optymizm traktowany jest jako ta cecha oso-
bowosci, ktéra sprzyja motywacji do podejmowania rdl spolecznych i zawo-
dowych. Zatem optymistyczne nastawienie do przyszlo§ci i przewidywania
zdarzen w kategorii wyzwania, a nie zagrozenia mozna ujmowac jako istot-
ny zaséb wspomagajacy mlodziez niepelnosprawna w wypelnianiu obo-
wiazkdéw przypisanych roli ucznia czy studenta. W powiazaniu z innymi
czynnikami (osobowog$ciowo-spotecznymi) moze nie tylko wspdlwyznaczaé
adaptacyjne radzenie sobie z sytuacjami stresowymi, ale takze motywowacé
do aktywnego uczestnictwa na réznych plaszczyznach zycia szkolnego lub
akademickiego.

Zatozenia badan wiasnych

Zdolno$§¢ radzenia sobie jednostki w sytuacjach trudnych stanowi ptasz-
czyzne ksztaltowania jakoSci jej zycia, zaréwno w aspekcie subiektywnym,
jak 1 obiektywnym. W procesie radzenia sobie, rozumianym jako ,, poznaw-
cze 1 behawioralne wysitki podmiotu, majace na celu sprostanie specyficz-
nym zewnetrznym lub/i wewnetrznym wymaganiom, ktore sg przez niego
oceniane jako sprawdzajace lub przekraczajace zasoby osobiste” (Folk -
man, Lazarus, Dunkel-Schetter, 1986, s. 993), szczegblna role od-
grywaja, zasoby (Poprawa, 1994). Ich dostepnoéé, jak tez umiejetnosé
wykorzystania, stanowi o powodzeniu aktywnoéci zaradczej.

Analiza sytuacji psychospotecznej os6b niepetnosprawnych winna wy-
kraczaé poza tradycyjne ramy interpretacji. Obok badania sytuacji trud-
nych, probleméw, jakie moga by¢ udziatem tej grupy osoéb (z racji ograni-
czen fizycznych, psychicznych czy spotecznych), istotne wydaje sie poszu-
kiwanie czynnikéw, zaréwno osobowosciowych, jak 1 dostepnych z zewnatrz,
ktore wspomagaja zdolnosé radzenia sobie z tymi trudnosciami. Takie po-
dejsécie badawcze wydaje sie szczegdlnie istotne dla praktyki rehabilitacyj-
nej, ktorej integralna czescia jest dazenie do zwiekszania poziomu jakosci
zycia oséb niepelnosprawnych.

Autorzy przeprowadzonych 1 zaprezentowanych w tym opracowaniu
badan usitujg sprostaé tej potrzebie, zasadniczym bowiem ich celem jest
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analiza zasobéw w konteks§cie wzajemnych relacji, jak tez w aspekcie ksztal-
towania poczucia jakoSci zycia 0s6b z niepelnosprawnos$cia. Zaklada sie
przy tym wspoélzaleznosciowy charakter zwiazku zachodzacego pomiedzy
analizowanymi zmiennymi. Ze wzgledu na to, iz optymizm dyspozycjo-
nalny stanowi okreélong kompilacje pozytywnych 1 negatywnych ocze-
kiwan co do wlasnej przyszlosci, analiza otrzymanych wynikow badan
bedzie przebiegaé w obrebie tego jednego wymiaru, a on sam bedzie trak-
towany jako cecha o wiekszym lub mniejszym nasileniu.

Problemy realizowane w badaniach okres§lono w sposéb nastepujacy:

1. Jakim poziomem optymizmu dyspozycjonalnego cechujq sie badane
0soby niepelnosprawne?

2. Jak badane osoby oceniaja otrzymywane wsparcie spoleczne w za-
kresie emocji, afirmacji, pomocy 1 w aspekcie ogdlnym?

3. Jakie poczucie koherencji charakteryzuje osoby niepelnosprawne?

4. Jaki jest poziom jakoéci zycia 0sob z niepelnosprawnoscia?

5. Czy wystepuja, a jesli tak, to jaki maja charakter, wspélzaleznosci
pomiedzy optymizmem dyspozycjonalnym badanych oséb a otrzymywa-
nym przez nie wsparciem oraz posiadanym poczuciem koherencji?

6. Czy wystepuja, a jesli tak, to jaki maja charakter, wspo6tzaleznosci
pomiedzy optymizmem dyspozycjonalnym a poczuciem jakosci zycia bada-
nych oséb?

Z racji wielo$ci mozliwych powiazan pomiedzy uwzglednionymi zmien-
nymi ograniczono sie do blizszej analizy jednej z nich — optymizmu dyspo-
zycjonalnego. Z perspektywy analiz statystycznych traktowany jest on
w kategorii zmiennej niezaleznej wobec zmiennych zaleznych, ktérymi sa
tutaj: poziom wsparcia spotecznego, poczucie koherencji oraz poziom jako-
§ci zycia.

_Dostepna literatura (por. Makowska,1996; Poprawa, 1996; Sek
1 Scigatla, 2000) dostarcza informacji, ktére pozwalaja postawié zato-
zenia hipotetyczne w odniesieniu do probleméw wyrazajacych zwiazki za-
leznoSciowe. Zaklada sie, iz poziom optymizmu dyspozycjonalnego, jaki
charakteryzuje badane osoby, bedzie pozostawal we wspélzaleznosei z do-
swiadczanym przez nie wsparciem oraz posiadanym poczuciem koherencji,
przy czym domniemane zaleznosci beda miaty charakter pozytywny. Na
podstawie udokumentowanego znaczenia optymizmu w podtrzymywaniu
pozytywnych relacji miedzyludzkich i wiekszej otwarto$ci na innych moz-
na wnioskowac o jego dodatnim zwigzku z poszukiwaniem, mobilizowa-
niem i aktualizowaniem dostepnego wsparcia spotecznego, a takze wspdt-
tworzeniem sieci spotecznych (Scheier, Carver, 1992). Mozna zalozy¢,
ze niski poziom optymizmu dyspozycjonalnego wskazujacy na pesymistyczna,
interpretacje napotykanych sytuacji i zdarzen bedzie istotnie powigzany
z niewielkim stopniem spostrzeganego wsparcia ze strony innych.
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Zgodnie z druga hipoteza, ze istniejg zaleznosci pomiedzy dyspozycyj-
nym optymizmem badanych oséb a poziomem jakosci ich zycia, przy czym
tutaj réwniez mozna wnosi¢ o pozytywnym kierunku mozliwych powigzan
(Scheier, Carver, 1987), pozytywne nastawienie do przyszloéci moze
motywowacé osobe do formulowania planéw, celéw, dostrzegania zasobéw
osobistych 1 spotecznych sprzyjajacych ich osiaganiu, takze poszukiwania
odpowiednich érodkéw. Dos§wiadczane wowcezas poczucie samoskuteczno-
$ciiwartosci siebie moze sprzyja¢ wiekszemu zadowoleniu z r6znych dzie-
dzin zycia (Scheier, Carver,1993; Czapinski, 2005). Optymistycz-
ne oczekiwania wzgledem przyszlych zdarzen moga takze pozostawaé
w pozytywnym zwiazku wspélzaleznosciowym z poczuciem koherencji
osoby, a w szczegdlno$ci — z wymiarem zrozumiato$ci 1 sensowno$ci.

Niezbedne dane zebrano za pomoca nastepujacych narzedzi: Testu
Orientacji Zyciowej (LOT-R) M. Scheiera i C. Carvera w adaptacji R. Po-
prawy iZ. Juczynskiego, Kwestionariusza Wsparcia Spotecznego (NSSQ)
S. Norbeck w adaptacji J. Kirenko, Skali Poczucia Koherencji (SOC-29)
A. Antonovsky’ego w adaptacji B.L. Blocka oraz Kwestionariusza Poczucia
Jakosci Zycia R. Schalocka 1 K. Keitha w adaptacji A. Jurosa.

Test Orientac)i Zyciowej pozwala na zbadanie optymizmu dyspozycyj-
nego. Zawiera 10 stwierdzen, spoéréd ktorych 6 ma wartosé diagnostycz-
na. Badany dysponujac skala 5-stopniowa, ocenia, w jakim stopniu dane
stwierdzenie odnosi sie do niego. Analiza testu moze przebiegaé z uwzgled-
nieniem wynikéw surowych oraz przeliczonych na normy stenowe (por.
Juczynski, 2001).

Kwestionariusz Wsparcia Spotecznego stuzy jako narzedzie badania
zrodet spolecznego wsparcia oraz identyfikacji oséb udzielajacych wspar-
cia, czyli tworzacych tzw. sie¢ spoteczna. Z jego pomoca mozna ponadto
zbadaé natezenie otrzymywanego wsparcia w wymiarach: emocji (Em),
afirmacji (Af) 1 pomocy (Po) (do kazdej z podskal odnoszg, sie po 2 pytania),
jak tez w aspekecie globalnym (Sf). Po zdefiniowaniu sieci wsparcia, dzieki
okresleniu oséb znaczacych w zyciu, badany ustosunkowujac sie do po-
szezegblnych pytan, ocenia wytonione osoby pod wzgledem poziomu otrzy-
mywanego od nich wsparcia (Kirenk o, 2002).

Skala Poczucia Koherencji, zlozona z 29 twierdzen, pozwala zbadaé te
ztozona, ceche osobowosci w aspekeie jej trzech podstawowych komponen-
tow, jakimi sg: poczucie zrozumialosci (PZr), poczucie zaradnosci (PZa)
1 poczucie sensownosci (PSen), oraz w zakresie cato$ciowym (WO). Zada-
niem osoby badanej, wypelniajacej kwestionariusz, jest ustosunkowanie
sie do podanych twierdzen z zastosowaniem klucza odpowiedzi uszerego-
wanych dwubiegunowo od 1 do 7.

Kwestionariusz Jakoéci Zycia pozwala na okreélenie subiektywnego
wymiaru jakoéci zycia w zakresie: zadowolenia (Za), umiejetnosci/produk-
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tywnosci (Pro), mozliwosci dziatania/niezaleznoéci (Dziatl), integracji ze spo-
lecznoscia (Spot). Suma poszczegdlnych skal stanowi o globalnej ocenie ja-
kosci zycia (OGlob) (Juros, 1997). Konstrukcja pytan kwestionariusza
odnosi sie do sytuacji oséb niepelnosprawnych, z tej racji zasieg jego stoso-
wania jest ograniczony do tej grupy, co uniemozliwia dokonanie poréw-
nan z uwzglednieniem oséb petnosprawnych. Zadaniem osoby badanej jest
ustosunkowa¢ sie do podanych pytan, uzywajac trzech mozliwych odpo-
wiedzi (kazdej z nich jest przypisana okreslona wartos¢ liczbowa). Kwe-
stionariusz jest znormalizowany, a zatem mozliwa jest analiza jego wyni-
kow z zastosowaniem norm stenowych.

W badaniach wzielo udzial ogétem 68 oséb z niepetnosprawnoscia (ru-
chowag oraz sensoryczna: zaburzenia wzroku i1 zaburzenia stuchu) w wie-
ku od 18 do 25 lat. Wiekszo§¢é badanych to kobiety (41%—62,9%). Osoby
biorace udziat w badaniu sg studentami réznych kierunkéw studiéw dzien-
nych oraz uczniami szkoly $redniej.

Wyniki badan wtasnych

Optymizm dyspozycjonalny badanych oso6b

Analiza danych zebranych z zastosowaniem Kwestionariusza LOT-R
wjawnila, 1z wsréd badanych oséb niepelnosprawnych wiecej jest takich,
ktére wykazuja pesymistyczne nastawienie do zycia 1 wlasnej przyszlosci
(tab. 1).

Tabela 1

Optymizm dyspozycjonalny (LOT-R): §rednia, odchylenie standardowe,
wyniki przeliczone (w %)

Kategoria M sd Wyniki niskie | Wyniki przecietne | Wyniki wysokie

Optymizm| 12,43 3,12 57,35 36,76 5,88

Analiza z uwzglednieniem wynikow przeliczonych wskazuje, iz prze-
szto potowa badanych oséb z niepetnosprawnoscia dysponuje niskim pozio-
mem optymizmu; tylko nieliczni wykazuja wysokie nasilenie tej cechy.
A zatem mozna stwierdzié, iz oczekiwania tych badanych wzgledem przy-
sztych wydarzen zyciowych maja charakter negatywny, co znaczy, iz prze-
jawiaja oni tendencje do utrzymywania przekonania, ze ich udziatem beda,
przede wszystkim zdarzenia nieprzyjemne i niepozadane. Osoby te przeja-
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wiaja rowniez wieksza sktonnoé¢ do przezywania ujemnych uczué, wyka-
zuja niski poziom zadowolenia z zycia (Juczynski, 2001). Takie nasta-
wienie, w ktérym przewaza sklonno$é pesymistyczna, ma swoje implikacje
w odniesieniu do funkcjonowania w sytuacjach trudnych. Nastawienie
pesymistyczne do zycia wigze sie z obnizeniem zdolnosci konstruktywnego
radzenia sobie, pogorszeniem dobrostanu psychofizycznego jednostki, wresz-
cie oslabieniem dazen majacych na celu osiagniecie zyciowego sukcesu (P o -
praw a, 1996). Mozna zatem zalozyc¢, iz stwierdzone u os6b badanych braki
w zakresie istotnego zasobu osobistego, jakim jest optymizm, maja swoje
konsekwencje dla jakosci ich zycia.

Wsparcie spoteczne oséb badanych

Brak norm uniemozliwia zdefiniowanie poziomu wsparcia spoleczne-
go, zbadanego za pomoca Kwestionariusza NSSQ, w kategoriach wyni-
kéw niskich, przecietnych 1 wysokich. Mozliwe jest jedynie poréwnanie
poszczegdlnych jego aspektéw na podstawie uzyskanych wartosci srednich
(tab. 2).

Tabela 2
Wsparcie spoleczne (NSSQ):
$rednie i odchylenia standardowe
w zakresie podskal

Zakres wsparcia M sd
Emocje 39,75 22,23
Afirmacja 39,21 22,78
Pomoc 35,53 21,89
Suma funkcjonalna 114,49 65,86

Osoby badane najwyzej cenia sobie wsparcie, dzieki ktoremu doswiad-
czajg pozytywnych uczué, ktére zaspokaja ich potrzeby psychiczne, mito-
$ci, przynaleznosci, szacunku 1 podziwu. W zblizonym stopniu cenia sobie
mozliwo$é obdarzania zaufaniem oséb znaczacych oraz realizacje, dzieki
kontaktom z tymi osobami, potrzeby afirmacji. W najmniejszym stopniu
dostepne im wsparcie zaspokaja potrzeby praktyczne, zwiazane z sytuacjami
zyciowymi, takimi jak trudnoéci finansowe, dtugotrwata choroba czy tez
inne.
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Poczucie koherencji badanych oséb

Podobnie, jak w przypadku skali wsparcia spotecznego, tak i tutaj, moz-
liwe jest jedynie przeanalizowanie uzyskanych wynikéw w odniesieniu do
poszczegdlnych podskal (tab. 3).

Tabela 3

Poczucie koherencji (SOC):
$rednie i odchylenia standardowe
w zakresie podskal

Podskala M sd
Poczucie zrozumiatosci 40,69 17,55
Poczucie zaradnoéci 30,21 11,56
Poczucie sensownoéci 24,97 11,54
Wynik ogdlny 95,87 38,44

W najwyzszym stopniu badane osoby cechuje poczucie zrozumialosci
(Srednia tutaj uzyskana jest wyzsza od przewidywanej dla tej skali — 38,5),
co oznacza, 1z dostrzegaja odbierane informacje jako spéjne, przewidywal-
ne, mozliwe do wytlumaczenia, majace sens. Ich zdolno§¢ trafnego dostrze-
gania zasobow bedacych w dyspozycji, stanowigca o spostrzeganiu sytu-
acji w kategoriach wyzwania, jest rozwinieta w nieco nizszym stopniu ($red-
nia nizsza od oczekiwanej, ktéra wynosi 35). Zwigzane z tym $cisle poczu-
cie sensu dziatan, dajace motywacje do podejmowania wysitkow zaradczych,
zostalo uksztaltowane u badanych z niepelnosprawnoécia w najnizszym
stopniu (Srednia nizsza od przewidywanej — 28). Nizszy poziom wynikow
uzyskanych przez badanych w zakresie dwéch komponentéw ksztattuje
wiec nizszy od przewidywanego wyniku przecietnego (101,5) wskaznik
poczucia koherencji.

Brak mozliwos$ci odniesienia do norm utrudnia interpretacje ze wska-
zaniem na jako$¢ posiadanego przez badanych poczucia koherencji, nie-
mniej jednak mozna sadzié, iz réznice w zakresie jego poszczegdlnych kom-
ponentéw moga stanowié¢ o trudnoséciach w efektywnym postepowaniu
w sytuacjach trudnych. Z racji wskazywanych pozytywnych zaleznoéci mie-
dzy poziomem poczucia koherencji a radzeniem sobie 1 0gélnym przystoso-
waniem jednostki, w odniesieniu do wynikéw uzyskanych przez mtodziez
niepelnosprawna, mozna wnioskowac o posiadanym przez nia mato satys-
fakcjonujacym potencjale w tym zakresie.
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Jakos¢ zycia badanych oséb

Globalne poczucie jakosci zycia badanych oséb z niepetnosprawnoscia,
ksztaltuje sie na poziomie przecietnym, ale ocena poszczegdlnych jego wy-
miardéw jest zréznicowana (tab. 4).

Tabela 4

Jakosé zycia (QLQ): $rednie, odchylenia standardowe, wyniki przeliczone
w podskalach (w %)

Wymiar jakoéci zycia M s Niskie |Przecietne | Wysokie
Zadowolenie 19,15 | 5,25 30,88 57,35 11,76
Produktywnosé 9,00 4,12 100,00 - -
Niezaleznos§é 22,93 5,32 10,29 51,47 38,24
Integracja ze spotecznoéciag 18,18 4,33 33,82 61,76 4,41
Wynik globalny 69,25 11,92 20,59 79,41 -

Poziom jakosci zycia badanej mlodziezy ksztaltuje przede wszystkim
potrzeba niezalezno$ci dziatania, podejmowania decyzji w sprawach o r6z-
nej skali waznoéci, potrzeba samostanowienia. Mniejsze znaczenie ma po-
czucie satysfakeji z wlasnej sytuacji materialnej, domowej, perspektywa
do$wiadczania w zyciu przyjemnosci, przezywania pozytywnych wydarzen,
osiagania sukceséw. Dla jako$ci zycia mlodziezy z niepelnosprawnoscia,
mniejsze znaczenie ma mozliwo§¢é realizacji potrzeb spolecznych, w tym
obszarze funkcjonowania bowiem do$wiadczaja poczucia osamotnienia,
wyobcowania, co zwiazane moze by¢ z niska aktywnog$cia spoleczna, jako-
Sciowo ubogimi formami spedzania czasu wolnego czy tez malg mozliwo-
§cig nawiazywania kontaktow spotecznych. Najmniejsze znaczenie ma tu-
taj samorealizacja w pracy zawodowej. Jest to uzasadnione faktem, iz oso-
by badane jeszcze nie podjely aktywnos$ci zawodowe;.

Optymizm dyspozycjonalny a wsparcie spoteczne,
poczucie koherencji i jakos¢ zycia badanych

W celu dokonania oceny mozliwych wspoétzaleznos$ci pomiedzy zmien-
nymi ujetymi w tych badaniach, postuzono sie wielowymiarowa analiza
regresji. Wyniki tejze analizy wykazaly, 1z optymizm ma znaczenie rézni-
cujace jedynie w odniesieniu do wsparcia spotecznego badanych oséb z nie-
petnosprawnoécia (tab. 5).
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Tabela 5
Wyniki analizy regresji — optymizm dyspozycyjny a wsparcie spoleczne

Zmienna niezalezna Podsumowanie wskaznika zmiennej zalezne;j

,optymizm” Y t (66) p

,2wsparcie spoleczne: emocje”
R =0,294 R2= 0,086 cR2 = 0,072 F(1,66 )= 6,235 p<0,015

Wynik wolny 65,796 6,121 0,000

Optymizm -0,294 -2,497 0,015

,2wsparcie spoteczne: afirmacja”
R =0,321 R2=0,103 cR2 = 0,090 F(1,66) = 7,588 p<0,008

Wyraz wolny 68,370 6,267 0,000

Optymizm -0,321 -2,755 0,008

,2wsparcie spoleczne: pomoc”
R =0,321 R2= 10,103 cR2 = 0,089 F(1,66) = 7,565 p<0,008

Wyraz wolny 63,516 6,057 0,000

Optymizm -0,321 -2,750 0,008

,2wsparcie spoteczne: suma funkcjonalna”
R =0,317 R2= 0,100 cR2 = 0,087 F(1,66) = 7,362 p<0,008

Wyraz wolny 197,682 6,256 0,000

Optymizm -0,317 -2,713 0,008

Optymizm ma najwieksze znaczenie réznicujace w zakresie wynikow
wsparcia afirmacyjnego, nieco mniejsze w przypadku funkcjonalnego oraz
w wymiarze globalnym, natomiast najmniejsze w zakresie wsparcia emo-
cjonalnego. Kierunek uzyskanych wspélzaleznosci jest odmienny od prze-
widywanego, wskazuje bowiem na ujemne powigzania pomiedzy optymi-
zmem a rozpatrywanymi zakresami wsparcia. Interpretacja wynikow,
z uwzglednieniem wczeéniej opisanych, stanowi podstawe stwierdzenia, iz
osoby, ktére wykazuja pesymistyczne nastawienie do zycia, jednocze$nie
wyrazaja wyzsze zapotrzebowanie na wsparcie spoteczne, takie, ktére be-
dzie zrédlem pozytywnych emocji, ksztalttowania wizerunku siebie jako
osoby szanowanej 1 podziwianej, obdarzanej mitoscia. Osoby o niskim po-
ziomie optymizmu wykazujg wyzsze subiektywne zapotrzebowanie na
wsparcie dajace poczucie bezpieczenstwa wynikajacego z zaufania, afir-
macjii wreszcie z konkretnej pomocy w sytuacjach zyciowych. Okazuje sie
wiec, ze mtodziez niepelnosprawna wraz z formulowanymi oczekiwania-
mi raczej negatywnych zdarzen w przysztoSci wyraza wyzsza, potrzebe
wsparcia ze strony innych, w osobach znaczacych sytuujac zapewne zro-
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dto efektywnego poradzenia sobie z nimi. Wsparcie spoteczne moze wiec
peié funkcje istotnego zasobu.

Podsumowanie

Dokonane analizy wynikow pozwalaja ustosunkowac sie do sformuto-
wanych problemoéw 1 hipotez:

1. Wéréd badanych os6b z niepetnosprawnoscia najwieksza grupe sta-
nowiaq takie, ktore mozna okres$li¢ mianem pesymistéw, ze sklonnoscia do
negatywnej oceny wlasnej przysztosci. Inaczej méwiac, sa to osoby, ktére
wykazuja braki w zakresie istotnego zasobu osobowo$ciowego, jakim jest
optymizm wyrazajacy sie w pozytywnym ustosunkowaniu sie wzgledem
tego, co dzieje sie w ich zyciu. Nie jest to zjawisko korzystne z uwagi zarow-
no na zdolno$¢ radzenia sobie w sytuacjach trudnych, jak i na poziom sa-
tysfakeji z zycia czy tez dobrostan psychofizyczny tych oséb. W kontek-
§cie ztozonych powigzan optymizmu/pesymizmu z uktadem zmiennych skla-
dajacych sie na proces radzenia sobie jednostek ta cecha osobowosci trak-
towana jest jako istotny predyktor zmagania sie z napotykanymi przesz-
kodami i trudnoSciami (Reilley 1 in., 2005). Pesymistyczne nastawie-
nie do zycia obniza zdolno$§¢é aktywnego radzenia sobie, m.in. poprzez
zmniejszenie wytrwalosci w dziataniu. Unikanie konfrontacji z problemem,
czestsze u pesymistow, naraza na negatywne konsekwencje odnoszonych
porazek — obnizenie przekonania co do wlasnych mozliwos$ci, gorsze samo-
poczucie psychofizyczne, a na skutek generalizacji moze prowadzi¢ do roz-
woju zjawiska wyuczonej bezradnosci (Poprawa, 1996; Scheier, za:
Makowska, 1996). Sktonnoé¢ do pesymizmu zwigzana z negatywnymi
oczekiwaniami co do efektow wlasnej aktywnosci zaradczej zmniejsza zdol-
no$¢ wykorzystania dostepnych jednostce zasobéw, takich jak wsparcie spo-
leczne czy zasoby utylitarne (wiedza, umiejetnosSci, zasoby materialne).
W takich tez przypadkach mozna oczekiwaé nizszego poczucia koherencji,
zwlaszcza w wymiarze zaradnos$ci i sensownosci.

2. Ocena wsparcia dotyczaca poszczegdlnych jego zakreséw jest zblizo-
na, co znaczy, ze badane osoby w podobnym stopniu cenig sobie mozliwo$é
zyskania dzieki kontaktom z osobami z sieci pozytywnych emocji, poczucia
zaufania, poparcia swoich dziatan. Stosunkowo najnizej oceniaja pomoc
funkcjonalng. Badana mlodziez wysoce ceni sobie poczucie niezaleznos$ci
(wynika to z interpretacji jakoSci jej zycia), a zatem w najmniejszym stop-
niu oczekuje pomocy innych w sytuacji trudnosci finansowych czy tez ogra-
niczenia swojej aktywnosci.
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3. Mlodziez z niepetnosprawnoécia cechuje sie zréznicowanym pozio-
mem wymiaréw skladajacych sie na poczucie koherencji, wérdd ktorych
poczucie zrozumiatoéci docierajacych informacji uksztaltowane jest w naj-
wyzszym stopniu. Z racji niskiego poziomu poczucia zaradnos$ci i przewidy-
wanych w zwigzku z tym trudnos$ci w wykorzystaniu posiadanych i do-
stepnych zasobéw jest prawdopodobne, ze osoby niepelnosprawne wyka-
zuja tendencje do niedostrzegania sensu 1 potrzeby podejmowania dziatan
majacych na celu zmiane mozliwej sytuacji problemowej. W rezultacie mozna
wnioskowac o ksztaltowaniu sie u tych oséb sktonnosci do ujmowania sytu-
acji trudnych nie tyle w kategorii wyzwania, ktére warto podjaé, ile zagro-
zenia. Takie ustosunkowanie sie wzgledem napotykanych trudnosci znaj-
duje z kolei wyraz w aktywnosci zaradczej w postaci ucieczki i unikania
konfrontacji z problemem. Obnizona zdolnoéé aktywnego radzenia sobie,
zwigzana z pesymistycznym nastawieniem, stabym przekonaniem co do
posiadanych zasobdw i obnizonym poczuciem sensu dziatania, moze mieé
swoje konsekwencje, jak wezeéniej wspomniano, w obnizeniu dobrostanu
psychofizycznego jednostki.

4. Ogélny poziom jakosci zycia badanej mlodziezy ksztaltuje sie w wiek-
szo§cl na poziomie przecietnym. Na uwage zastuguje jednak stosunko-
wo niska satysfakcja z wlasnej sytuacji zyciowej oraz stabe poczucie zinte-
growania ze spolecznoscia. Subiektywna ocena wlasnego zycia na plasz-
czyznie kontaktow z innymi moze pozostawaé w relacji do wyboru stylu
radzenia sobie w sytuacjach trudnych. Przy niskim zadowoleniu z zycia
W tym jego wymiarze osoby niepelnosprawne w mniejszym stopniu sa skton-
ne do zadaniowego ustosunkowania sie wzgledem probleméw (np. Par -
chomiuk, Byra, 2005). Zapewne satysfakcja z relacji interpersonalnych,
czerpana takze z uzyskiwanego w ich obrebie wsparcia odzwierciedla sie
w wiekszej pewnoéci co do wlasnych mozliwos$ci, co w konsekwencji moze
sprzyja¢ wyborom bardziej adaptacyjnych sposobdéw radzenia sobie.

5. Pesymizm mial —jak sie okazalo — znaczenie réznicujace jedynie dla
subiektywnej oceny wsparcia spotecznego. Nie potwierdzit sie zakladany
charakter hipotezy.

Mozna sadzié, iz deficyt w zakresie optymizmu, jak wczesniej wspo-
mniano, istotnego dla jakoéci psychospolecznego funkcjonowania jednostki
czynnika osobowo$ciowego, zadecydowal w przypadku badanych tu oséb
o stwierdzonym ksztatcie wynikéw. Stad réwniez uzyskany charakter po-
wigzan ze wsparciem, ktéry odzwierciedla potrzeby psychiczne oséb nie-
petnosprawnych — potrzebe do§wiadczania poczucia mitoéci, szacunku, po-
dziwu. Ponadto, jak wskazuja badacze (np. Boman, Yates, 2001), opty-
mizm/pesymizm sa wzglednie niezaleznymi konstruktami majacymi od-
mienne konsekwencje dla zachowania i funkcjonowania jednostek. W za-
kresie relacji pomiedzy tego typu dyspozycja osobowosciowa a percepcja,
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wsparcia spotecznego mozna przypuszczaé, iz optymizm sprzyjajacy bar-
dziej adaptacyjnemu radzeniu sobie z trudnosSciami negatywnie koreluje
ze spostrzeganiem wsparcia 1 zapotrzebowaniem na nie. Z kolei pesymi-
styczne nastawienie, przesadzajace o nieskutecznosci samodzielnych wy-
magan, przy wyrazanym niezadowoleniu z wlasnej sytuacji zyciowej, po-
zwalaloby wnioskowacé o wiekszym oczekiwaniu wsparcia ze strony innych.
Taki sposéb rozumowania wydaje sie najbardziej prawdopodobny, na co
wskazuja takze uzyskane w niniejszych badaniach wyniki.

Interesujace jest, ze sktonno$é do pesymizmu nie okazala sie znaczaca
dla okreslanego w niniejszych badaniach poczucia jakoSci zycia mlodziezy
niepelnosprawnej, nie wykazujac takze istotnych powigzan z poczuciem ko-
herencji, jakim dysponowala. Najprawdopodobniej, optymizm dyspozycjo-
nalny moze pozostawacé zaréwno w bezposérednim, jak 1 po$rednim zwigzku
z poczuciem jakosci zycia. Role czynnikéw mediacyjnych w tej relacji moga,
bowiem pelni¢ stosowane przez jednostke strategie radzenia sobie (Schou,
Ekeberg, Ruland, 2005), koncepcja siebie, pozytywna ocena wlasne;j
sytuacjifinansowej (Leung, Moneta, McBride-Chang, 2005). Kon-
trolowanie zatem tego rodzaju zmiennych mogloby wyjaénié charakter
zwiazku analizowanych w niniejszych badaniach zmiennych. Mozna przy-
puszczaé, ze mlodziez niepelnosprawna wyrazajaca negatywne oczekiwa-
nia wzgledem zdarzen w przysztosci 1jednocze$nie wskazujaca na niska satys-
fakcje z wlasnej sytuacji zyciowej oraz relacji z innymi nie stosuje skutecz-
nych strategii w radzeniu sobie z doéwiadczanymi sytuacjami trudnymi.

Interesujace poznawczo, ale przede wszystkim warto$ciowe ze wzgle-
doéw praktycznych bytoby przeanalizowanie uwarunkowan pesymistycz-
nego nastawienia do przysztoéci badanej mtodziezy niepelnosprawnej oraz
konsekwencji takowego dla jej funkcjonowania w innych (nie ujetych w po-
dejmowanych badaniach) sferach.
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TADEUSZ WOLAN

Uwarunkowania i tendencje
do brutalizacji zachowan dzieci i mtodziezy
(w okresie transformaciji ustrojowej w Polsce)*

Conditions and tendencies of brutalization of children’s and teenagers’
behaviours (in the period of system transformation in Poland)

Abstract: This study resulting from a threat to the feeling of safety subjectively felt by
the citizens, constitutes an attempt to identify key trends of the phenomenon of aggres-
sive behaviour of children and teenagers during a system transformation in Poland
after the year 1989. They include among others: dynamics of an increase in brutal
behaviours of the minors, decrease in the age of crime initiation, committing crimes
with a special cruelty, increase in brutal behaviours towards adults, including teachers,
exclusion of the adults’ partnership and influence on the children’s and teenagers’ atti-
tude, increase in aggression and violent tendencies among girls, popularization of the
phenomenon of teenage and criminal prostitution, paying by the minors, the weakest
social group, in a specific way the costs of necessary system transformations.

The author of this publication (a former form master, pedagogue and a director of
rehabilitation unit), on the basis of gained experience supported by an analysis of
literature, presents motives of crimes committed by the minors, a new specification of

* Zagadnienie to wczeéniej poruszone zostalo przeze mnie w opracowaniach:
T. Wolan: Sprawnosé organizacyjna placéwek wychowawczo-resocjalizacyjnych. Kon-
teksty, warunki, projekty zmian. Radom 2008, s. 22-24; Edukacja bez granic — mimo
barier. Przestrzen tworzenia. Red. T. Smal, A. Zduniak. Poznan 2008, s. 261-270.
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modern criminality of the Polish teenagers, selected symptoms, forms and examples of
reevaluation of the minors’ attitudes and behaviours. He draws attention to negative
general-civilization and sociocultural sources of an increase in the brutalization of the
minors’ behaviours as defectively adapted potential wards of corrective educational
and reformatory-rehabilitation institutions.

Key words: brutalization of children’s and teenagers’ behaviours, mechanisms of be-
havioural disorders of children and teenagers, atrophy of higher emotionality among
the minors, general-civilization and sociocultural sources of crime, negative influence
of the multimedia environment, motives of crimes committed by the minors, brutaliza-
tion of the children’s and teenagers’ behaviours, social adjustment in terms of a medi-
cinal problem.
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Spoleczenstwo nasze zaniepokojone jest nasileniem sie stopnia de-
moralizacji nieletnich 1 trudnos$ci wychowawczych. Kregi nauczycielskie
1 cala polska opinia publiczna zauwazaja narastajace zaburzenia w za-
chowaniu dzieci 1 mtodziezy, wzrost patologii wéréd mlodego pokolenia,
w tym otwarcie agresywne 1 przestepcze zachowania (przeciw zdrowiu
1 zyciu) szczegdlnie ludzi mtodych. Wedtug danych OBOP-u w 2000 roku
az 47% Polakéw nie czulo sie bezpiecznie, a 35% ankietowanych obawia-
lo sie, ze stanie sie przypadkowa ofiara (przytaczam za: Pastwa-Woj-
ciechowska, 2001, s. 113). Badania CBOS-u dotyczace poczucia leku
przed przestepczoécia oraz skutecznoséci walki z nia przez policje wykona-
ne na zlecenie BKS KGP, obejmujace w dniach 4-10 maja 2006 roku re-
prezentatywna, losowa probe dorostych Polakéow wskazuja wprawdzie
na wzrastajace poczucie bezpieczenstwa Polakéw, jednakze nadal 1/3 Po-
lakéw nadal nie czuje sie bezpiecznie. Na pytanie o skuteczno$¢ policji
w walce z przestepczoscia tylko blisko potowa ankietowanych Polakow
(48%) przyznala, ze policja w ich okolicy jest skuteczna w walce z przestep-
czo$cia. Odmienne zdanie miat co trzeci respondent, a 1/6 badanych (17%)
miata trudnosci ze sformutowaniem swojej oceny. Dane te ilustruje rysu-
nek 1.

100%
0%

80 %
T0% 4
60%

ICYS 2004 KGP 2006

| B Skuteczna Bl Nieskuteczna O Nie wiem ‘

Rys. 1. Czy policja w walce z przestepczo$ciag w Pana(i) okolicy jest: skuteczna, czy tez
nieskuteczna? Rozklad odpowiedzi w latach 2004 i 2006

Zr6dto: OBOP na zlecenie Instytutu Wymiaru Sprawiedliwoéci (ICVS) — 2004 r., N = 5013 CBOS na zlecenie
KGP 4-10 maja 2006 r., N = 991.

[Tryb dostepu:] Komenda Gléwna Policji — wersja tekstowa http:// www.policja.pl/wai/pol/1/1956 [Data doste-
pu:] 25 listopada 2007 r.

Do uwarunkowan przestepczoéci z uzyciem agresji zaliczane sa oprocz
czynnikéw socjokulturowych 1 érodowiskowych takze przyczyny wrodzone
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(instynktowne, popedowe), zrddla organiczne (defekty centralnego sys-
temu nerwowego), uwarunkowania osobowo$ciowe (charakteropatia, so-
cjopatia, psychopatia) oraz czynniki aktywnos$ciowe (zwiazane z natural-
na ruchliwos$cig niektorych jednostek, tym samym powodujaca czestsze jej
konflikty z otoczeniem spolecznym).

W literaturze zwraca sie uwage na mechanizmy dynamiczne procesu
zaburzenia osobowosci, 1 fakt, i1z czynniki etiopatogeniczne, tj. biologicz-
ne, psychologiczne 1 spoteczno-kulturowe rzutujace na zachowania prze-
stepcze sa wzajemnie powigzane 1 nie powinny by¢ rozpatrywane w ode-
rwaniu od siebie (Radochonski, 2001, s. 34; por. takze: Radochon-
ski, 2000).

Opisywaniu 1 rozumieniu istoty oraz mechanizmoéw zaburzen zacho-
wania dzieci 1 mtodziezy stuza wielorakie podejécia:

— teorie behawioralne (teorie uczenia sie);

— koncepcje psychodynamiczne (rozpatrujace dynamizm warstw oso-
bowosci);

— projekty kognitywne (poznawcze — uwzgledniajace rozpoznawa-
nie obrazu wlasnej osoby, aspekty samooceny 1 samoakceptacji nielet-
nich);

— sposoby poznania oferowane przez psychologie humanistyczna,
uwrazliwiajaca na wzajemng komunikacje, rozpoznawanie relacji 0sob:
badanej 1 badajace;,

— nurt egzystencjalny (rozpatrujacy okolicznoéci — Srodowisko —1i za-
kres poznawania, przezywania irealizacji warto$ci nadajacych sens zy-
ciunieletnich) (Pilecka, 2001, s. 37—42).

Poznawaniu czynnikéw wewnetrznych (zmiennych ,,rdzenia osobowo-
$ci”, pojmowanych najczesciej jako ,,dominujacy zesp6t wartosci i postaw
kierujacych zachowaniem czlowieka”) towarzyszy takze rozpoznawanie
czynnikow 1 interakeji spotecznych , ksztaltujacym wiez dziecka z rodzi-
cami i réwiesnikami, decydujacych o gltebokich interakcjach spolecznych
w okresie preadolescencyjnym” (Urban 2001, s. 96-101).

* * *

Cho¢ problem spotecznych zrdodel niepokojacego wzrostu brutalizacji
zachowan dzieci 1 mtodziezy w Polsce nie doczekal sie jeszcze komplekso-
wego, naukowego potraktowania, jednakze analiza literatury przedmiotu
1liczne doniesienia publicystyczne oraz obserwacje wyplywajace z osobi-
stych do§wiadczen w pracy z dzie¢mii mlodzieza zagrozona moralnie (jako
bylego wychowawecy, pedagoga 1 dyrektora placéwki resocjalizacyjnej) po-
zwalaja na prébe skrétowej ilustracji tendencji zwiazanych z tym zjawi-
skiem, wybranych jego przejawoéw 1 uwarunkowan (Wolan, 2005a, s. 241).
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W literaturze znalazly sie przewartosciowania w zakresie jakoéci 1 form
wspblczesnej przestepczosci polskiej mlodziezy. Niepokojg rozmiary i dyna-
mika przestepczosci nieletnich. Wskazywane jest powiekszanie sie odsetka
dzieci i mtodziezy ,,specjalnej troski” o zachowaniach aspotecznych i dewia-
cyjnych lub z zaburzeniami zachowania. Od poczatku lat dziewiecdziesiatych
XX wieku wzrasta liczba brutalnych zachowan dzieci 1 mlodziezy i (uczniow).
Na alarmujace dane statystyczne, rosnacy wysoki odsetek nieletnich 1 mtodo-
cianych w populacji 0os6b popelniajacych przestepstwa zwraca uwage Do-
rota Ostrowska. Podkresla, iz stale roénie procent niektérych rodzajow naj-
ciezszych przestepstw popelnianych przez nieletnich sprawcow, w szcze-
gblnosci rozbojéw z uzyciem niebezpiecznego narzedzia, gwaltow i zabodjstw,
ktoére przed laty popelniane byly przez nieletnich sprawcéw jedynie spora-
dycznie (Ostrowska, 2004, s. 293). Dynamike przestepczosci nieletnich,
utrzymywanie sie na zwyzkujacym poziomie odsetka dokonywanych przez
nieletnich wykroczen i przestepstw, w tym brutalnych aktéw agresji prze-
ciwko osobom 1 mieniu, ilustruja dane statystyczne zawarte w tabeli 1,
uwzgledniajace wybrane rodzaje przestepstw w réznych okresach czasowych.

Tabela 1
Czyny zabronione nieletnich w skali kraju

Udzial Kradziez .

Rok | Zabéjstwo |057¢ZeTbek| 0y i | Zowalcenie| T07POIRICZ8, | Kradziez
na zdrowiu lub pobiciu rozbdj, |z wlamaniem
wymuszenie

2006 19 3 429 2 694 148 8 154 9 419
2005 11 3016 2 147 116 8 081 11 052
2004 11 3 260 2 175 95 9 558 10 989
2003 7 2 835 1923 237 9 472 11 238
2002 21 2 877 1 697 118 9 537 13 704
2001 20 2 853 1727 166 10 838 16 814
2000 16 3 256 1782 191 12 900 23 069
1999 28 2 943 1571 137 11 104 24 847
1998 29 3 022 1653 195 10 542 30 197
1997 36 2 924 1 486 245 8 658 29 631
1996 36 2 527 1 340 139 7 508 30 880
1995 26 2 205 1101 166 7 790 29 810
1994 33 1992 913 156 6 600 29 400
1993 22 2 018 664 142 5 335 26 247
1992 21 1 306 457 109 3 100 25 019

Zrédto: Statystyki Komendy Gtéwnej Policji: Czyny zabronione nieletnich i dzieci [Dostepne w Internecie: http:
/lwww.policja.pl/portal/pol/4/306/czyny_zabronione_nieletnich_i_dzieci. html. Data dostepu: 15 pazdziernika 2007]
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Historia uczy, iz zawsze w czasach gltebokich systemowych zmian spo-
leczno-gospodarczych i politycznych rosnie przestepczosé 1 znieczulenie na
ludzka krzywde. Diagnoza czynnikéw makrospotecznych sprzyjajacych
przestepczosci wskazuje, ze transformacji ustrojowej w naszym kraju to-
warzyszyly 1 nadal towarzysza liczne zjawiska i zachowania spoteczne
wynikajace bezposérednio lub poSrednio ze zmian ustrojowych i przemian
og6lnocywilizacyjnych. Sa to miedzy innymi:

Zmiana systemu wartosci. Transformacja spowodowata chaos nor-
matywny, zamazata ideal wychowania, ktory i poprzednio byt mglisty. Do-
da¢é trzeba przy tym, iz wyzszych racji niestety nie dostarczaja mlodzie-
zy powszechnie uzywane wartosci, jak demokracja, wolnoéé, sprawiedli-
wos¢, solidarno$é.

Deprecjacja i zanikanie dotychczasowych autorytetow moral-
nych. Wraz ze zmiang polityczna w Polsce natychmiast upadly wszystkie
autorytety zwigzane ze starym ustrojem. Zresztq nadal liczne organa
wladzy panstwowej nie maja wymaganego autorytetu, a czotowi politycy
w walce o wladze publicznie niszcza sie moralnie.

Przeksztalcenia porzadku prawnego, stabo§é i zmiennoéé pra-
wa. Obciaza instytucje kreujace prawo, a szczegdlnie kolejne parlamenty,
wolne tempo dostosowywania prawa do nowych stosunkéw spoteczno-go-
spodarczych.

Stan anomii, czyli brak poszanowania norm moralnych 1 obyczajo-
wych. W literaturze zwraca sie uwage na to, 1z ,,zachodzace w rzeczywisto-
$ci spotecznej przeobrazenia spoteczno-polityczno-kulturowe powoduja
zmiany miedzy innymi w systemie wartoéci, wywoluja alienacje 1 anomie
spoleczna. Preferowane sg warto$ci materialne i, posiadanie”, a dewaluacji
ulegaja warto$ci moralneietyczne” (Pastwa-Wojciechowska, 2001,
s. 118). Méwiac prosciej, stare systemy normatywne ulegaja rozpadowi,
anowe wyksztalcaja sie czesto na podstawie doraznych interes6w poszcze-
gblnych jednostek 1 grup spolecznych, nie za$ wyzszych racji moralnych
spoleczenstwa. Stad poglady, ze nie warto uczciwie pracowacé, uczciwie zyc,
warto by¢ egoista 1 niszczy¢ innych.

Reorganizacja instytucji panstwowych i spolecznych. Pojawila
sie niewydolno$¢ przepustowa wielu sadow, obnizajaca autorytet wladzy
sadowniczej. Niezadowalajaca stala sie sprawno$¢ policji, jej zbiurokraty-
zowanie, dobér nowych, czesto przypadkowych oséb. Nastapity niekorzyst-
ne zmiany w polityce penitencjarnej Machel, 2001, s. 170-173).

Zlozono$¢ obecnych stosunkéw spolecznych iich ,,oporno$é” na
oddzialywania resocjalizacyjne réwniez wyzwala brutalizacje zachowan
dzieciimlodziezy, a jednoczes$nie utrudnia przeciwdziatanie temu zjawisku.
Trudnos$ci wychowawcze komplikuje fakt, iz ,,wspoétczesna przestepczosé
daleko wykroczyla poza érodowiska patologiczne”. Obecne spoteczenstwo
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polskie charakteryzuje sie bowiem wieloma przejawami zycia typowymi dla
wysoko rozwinietych spoteczenstw zachodnich (Urb an, red., 1998, s. 7).

Ku ,,pokrzepieniu serc”, ale 1 przestrodze, zauwazy¢ nalezy, ze wzrost
brutalizacji zachowan mtodziezy w Polsce nie stanowi novum w skali $wia-
ta. Ilustracje zmian w zachowaniu uczniéw, ktére dokonaly sie w amery-
kanskim szkolnictwie podczas minionego pétwiecza, zawieraja katalogi sied-
miu najwazniejszych problemoéw, jakich przysparzaja nauczycielom ucznio-
wie szko6l w USA. Pierwszy, sporzadzony w roku 1940, drugi zas — p6t wie-
ku p6zniej, w 1990 roku. Zmiany te ilustruje tabela 2.

Tabela 2
Zmiany w zachowaniu uczniéw w USA

Rok Problemy wychowawcze

1940| rozmawianie podczas lekcji,

zucie gumy,

hatasowanie,

bieganie po korytarzu,

przepychanie sie w kolejce do stoléwki,
$miecenie,

brak obowigzujacego stroju

1990| narkomania,
alkoholizm,
ciaza,
samobdjstwo,
gwalt,

rozbdj,
kradziez

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Pomoc czy przemoc?
Interwencja w przypadkach agresji wsréd mtodziezy ALPHA pro
Sp. z 0.0., Centrum Edukacji Biznesu i Administracji. Ostrote-
ka, 2004, s. 23.

Wsréd socjokulturowych zrédet wzrostu brutalizacji zachowan dzieci
1 mtodziezy postrzegane sa takie czynniki tego zjawiska, jak: wzrost bezro-
bocia wyzwalajacy w wielu rodzinach poczucie braku sensu zycia; niesty-
chanie szybki rozwdj proceséw poznawczych uczniow, wraz z bagatelizo-
waniem ich proceséw emocjonalnych 1 rozwoju moralnego; przesadnie wy-
eksponowany poziom obrony praw ucznidéw.

Wynikajace z sytuacji rodzinnych uwarunkowania agresji mtodziezy
stanowig czynniki ekonomiczne (zla sytuacja finansowa, zle warunki miesz-
kaniowe), zaburzenia struktury rodziny (rozbicie, rekonstrukecja), zabu-
rzenia funkcji rodziny (brak czasu dla dzieci, brak wiezi emocjonalne]
z dzieémi), patologie zycia rodzinnego (uzaleznienia, przemoc, molestowa-
nie seksualne, prostytucja) (Charyton, 2004, s. 16, 18).
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Obnizanie sie wieku inicjacji przestepcze) sprawcow przestepstw. Dra-
styczne obnizenie sie dolnej granicy wiekowe]j przestepcéw stanowi kolejna,
tendencje w zaburzeniach zachowania dzieci mtodziezy. Na droge prze-
stepcza wkracza duzy odsetek mlodziezy na poczatku adolescencjiicoraz
czescie) sprawcami powaznych w skutkach przestepstw sa dzieci (Urban
2001, s. 7-8; por. takze Soltysiak, Sudar-Malukiewicz red., 2003).
Do mlodziezowych oSrodkéw wychowawczych w celu objecia oddziatywa-
niem resocjalizacyjnym trafiaja obecnie coraz cze$ciej dzieci w wieku
13 lat, podczas gdy kilkanascie lat temu do placéwek tych przyjmowana
byla gtéwnie mtodziez w wieku 15, 16, 17 lat. Przy tym podkreslié trzeba,
1z czesto nieletni trafiaja do tych placowek wskutek nacisku lokalnych wtadz
1 pedagogdéw szkolnych pragnacych pozbycia sie problemu trudnej mlodziezy
w my$l hasta: ,,Uczen w placéwce — ktopot z gtowy”.

Na dynamike wzrostu wykroczen dokonywanych przez 12-1 13-latkow
w licznych kategoriach przestepstw wskazuje tabela 3.

Tabela 3
Statystyka — czyny zabronione nieletnich do lat 13 (dzieci)
Rok
> 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006
Kategoria
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Zabdjstwo 0 1 0 0 0 1 0 2

Uszczerbek na

zdrowiu 157 173 184 155 189 219 172 199

Udziat w béjce

- 100 105 112 118 133 144 169 163
lub pobiciu

Gwalt 1 0] 3 2 2 3 1 6

Kradziez rzeczy 499 525 450 411 451 374 428 455

Kradziez z

. 860 532 507 466 335 347 212 319
wlamaniem
Przestepstwa 319 | 347 | 274 | 212 | 182 | 219 | 175 | 177
rozbdjnicze*
Uszkodzenie 29 289 231 24 24 21 212
rzeczy 3 376 8 3 0 6 5
P
rzestepstwa 19 39 9 14 17 25 30 37
narkotykowe

Razem przestep-
stwa o charakte- | 2 546 | 2360 | 2097 | 1841 | 1879 | 1873 | 1972 | 1979
rze kryminalnym
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cd. tab. 3

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Razem przestep-
stwa o charakte- 2 6 5 9 13 23 33 70
rze gospodarczym

Przestepstwa

d 40 27 22 23 25 32 23 14
rogowe

Razem | 2733 | 2490 | 2179 | 1931 | 1998 | 1974 | 2085 | 2 117

* przestepstwa rozbdjnicze: rozbdj, kradziez rozbdjnicza, wymuszenie rozbdjnicze.

Zrédto: Statystyki Komendy Gléwnej Policji: Czyny zabronione nieletnich i dzieci [dostepne w Internecie]
http://www.policja.pl/portal/pol/4/306/CZYNY_ZABRONIONE_NIELETNICH_i DZIECILhtml (data dostepu:
15 pazdziernika 2007)].

Zwieksza sie liczba przestepstw ze szczegdlnym okrucienstwem doko-
nywanych przez nieletnich. Trend ten unaoczniaja ukazane wezeéniej sta-
tystyki kryminalne. Utrzymuje sie dynamika wzrostowa przestepstw o cha-
rakterze kryminalnym, wzrasta liczba dokonanych przez nieletnich za-
bojstw, rozbojéw, zgwalcen, znecania sie. Publikatory prawie codziennie
sygnalizuja, przypadki pogrézek 1 przestepstw dokonanych ze szczegdlnym
okrucienstwem przez dzieci 1 mtodziez. W licznych programach publicy-
stycznych zadawane sg pytania: Dlaczego dzieci zabijaja? Dlaczego czlo-
wiek na ulicy staje sie tylko jeszcze jednym przedmiotem na drodze agre-
sywnego mlodzienca?

Coraz wiecej przestepstw dokonywanych jest bez widocznej, racjonal-
nej motywacji, tak na zimno, zwyczajnie. Wskazuje to na zjawisko upo-
wszechniania sie atrofii uczuciowosci wyzszej dzieci i mlodziezy. Liczne przy-
ktady wskazuja na niepokojace nauczycieli i wychowawcéw nieuksztatto-
wanie lub zanikanie u uczniéw takich emocji, jak lito§é, wspédlczucie, zro-
zumienie, szacunek, milo$¢, przyjazn.

Bicie, znecanie sie nie sa adekwatne do zamierzonego celu. Przemoc
staje sie dla mlodych przestepcow zabawa. Wiele przestepstw jest zreszta,
wynikiem checi zaimponowania grupie czy sprawdzenia sie przed nig (M 1 -
chalski, 2004). Zachowania przestepcze nieletnich coraz czesciej doko-
nywane sg dla ,ubawu”, wskutek podwyzszonego progu ich pobudzenia
emocjonalnego. Teze te potwierdzaja dociekania badawcze motywow czy-
néw karalnych nieletnich przebywajacych w zaktadach poprawczych (Sze -
cowka, 1998, s. 73). Wskazujq one, iz istotny motyw przestepstw nie-
letnich stanowi poczucie znudzenia i checi dokonania wykroczenia tylko
dla zartu. (Motyw ten w przeprowadzonych badaniach wyprzedzaja brak
pieniedzy, spowodowany pauperyzacja 1 bezrobociem znacznych grup spo-
lecznych, oraz dazenie do uznania i prestizu wéréd rowiesnikéw, cheé za-
imponowania kolegom, zwrdcenie na siebie uwagi). Nuda i monotonia
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wywolane sa podwyzszonym progiem pobudzania emocjonalnego wyni-
kajacego ze wzrostu u mtodziezy potrzeb wyzszego rzedu. Stad tez osiaga-
nie celu coraz czesciej zastepowane jest przez nieletnich érodkami ryzy-
kownymi. Przy tym dodatkowy stymulator pobudzenia stanowi dreszcz
emocji towarzyszacy czynom przestepczym.

Wplyw na postawy przestepcze wywieraja agresywne treéci 1 forma
oddziatywania mediéw (Internet, czaty, gry komputerowe, klipy muzycz-
ne, kasety wideo, plyty CD, filmy telewizyjne, reklamy telewizyjne, komik-
sy o tematyce militarne;j). Istotna role odgrywaja wzory kulturowe wspoét-
czesnego ponowoczesnego Swiata. Przestaty by¢ wyjatkowe, bulwersujace,
poruszajace widoki okrucienstwa. Ich obfitoé¢ i codziennoéé powoduje za-
cieranie sie poczatkowego wstrzasowego efektu. By zapobiec znuzeniu wi-
dzow, obrazy staja sie krwawe 1 szokujace. W $éwiadomosci dzieci 1 mtodzie-
zy coraz bardziej porowate 1 rozmazane sg granice pomiedzy , prawdziwym
zyciem” a sztuka i gra (Bauman, 1995, s. 46-50).

NiewlaSciwie ,,uzywane” wszechpotezne érodowisko multimedialne
ksztaltuje u mlodziezy szkodliwe, klasyczne i instrumentalne warunkowe
odruchy agresywnych zachowan. Obojetno$é, a nawet 1 $miech na widok
brutalnych scen w Srodkach przekazu coraz czesciej stajq sie klasycznymi
reakcjami dziecka. Systematycznemu i czesto samotnemu ogladaniu przez
nie obrazéw ludzkiego cierpienia w telewizji, Internecie, na kasetach wi-
deo, w kinie towarzysza mile, cieplarniane warunki (ulubiony napdj, cze-
koladki, paluszki, popcorn), a przy tym brak stosownego komentarza ze
strony oséb dorostych. Podobnie przed wiekami, w teatralnej atmosferze
Koloseum starozytni Rzymianie zajadajac i popijajac wino, wznosili okrzy-
ki dopingujace mordowanie nie tylko przeciez pierwszych chrzescijan.

Odruchem instrumentalnym, zautomatyzowana reakcja staje sie agre-
sywna ,,tworczos¢” nieletnich w grach multimedialnych, polegajaca na tym,
ze uczestnik ,,zabawy” jest tym lepszy, im szybciej 1 wiecej 0s6b zabije. W re-
aliach po oddaniu — w sklepie czy banku — strzatu do czlowieka nastepuje
thumaczenie sprawcy: , Nie chciatem zabié¢, sam nie wiem kiedy to sie stato”.

Wystepuje nowa specyfika przestepstw wskazujaca na zmiany w inte-
lektualnej i motywacyjnej sferze osobowosci nieletnich. W literaturze za-
uwazany jest ,udzial mlodziezy w tych rodzajach przestepczoéci, ktore tra-
dycyjnie »zarezerwowane« byly dla éwiata dorostych przestepcéw, a wiec
réznego rodzaju falszerstwach i aktach powaznie naruszajacych dobra
materialne. Oznacza to, ze spora cze$¢ wspotezesne) mlodziezy wyzbywa
sie zaleznoéci od innych, nie potrzebuje protekcjonizmu nawet w najbar-
dziej niebezpiecznych sferach zachowan. [...] AktywnoS§¢ przestepcza
milodziezy zaznaczyla sie réwniez w tych sferach realizacji naturalnych
zachowan 1 dazen mtodych ludzi, ktére regulowane byty niekwestionowa-
nymi obyczajowymi regutami i »uswiecona« tradycja. Do takich sfer nalezy
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zjawisko natury sakralnej, wiekszo§¢ dziedzin kultury narodowej oraz caty
obszar przezy¢ zwiazanych ze sportem. Wyrazem gtebokich przewartoscio-
wan w tych sferach sa odrazajace akty niszczenia obiektéw sakralnych
1grozne w skutkach... zamieszki na imprezach rozrywkowych 1 stadionach
pitkarskich” (Urb an, 2001, s. 8). Poteguje sie zjawisko naklaniania (m.in.
w warunkach anonimowo$ci w tlumie) do realizacji agresywnych grupo-
wych zamierzen (kibole).

Obserwowany jest wzrost brutalnych zachowan mlodziezy w stosunku
do dorostych. Zaniepokojenie spoteczenstwa, pedagogéw budza otwarcie
agresywne 1 przestepcze zachowania ludzi mlodych w stosunku do oséb
starszych. Rowniez nauczyciele coraz czeSciej odczuwaja presje psychicz-
na 1 fizyczna wywierana na nich przez uczniéw. Jej przejawy stanowia,
podkreslanie materialne] wyzszo$ci, wymuszanie ocen, prowokowanie,
draznienie strojem, kpina, ironia, lekcewazenie, a nawet agresja fizyczna
(Blecharczyk, 1995). Publikatory sygnalizuja przypadki pogrézek i na-
pasci uczniéw na nauczycieli. Znany jest w calym kraju smutny przy-
ktad nauczyciela jezyka angielskiego z ,koszem na glowie”, brutalnie
atakowanego przez uczniow. W szkotach ponadpodstawowych powszechne
stalo sie zastraszanie nauczycieli przez mlodziez. Zachowania te czesto sta-
nowig rezultat niecheci doméw rodzinnych do szkoty. W zwigzku z tym
nauczyciele nie sa w stanie wymagac i egzekwowac elementarnych norm
wspdélzycia spotecznego na terenie szkoly, a tym bardziej poza nia,

Brutalnoéé i chamstwo wkroczyly nawet do §wiatyni wiedzy, jaka sta-
nowig uniwersytety. Oto przyklady agresji cytowane przez mtodziez stu-
dencka w ankietach badawczych ukrytego programu: ,[...] coraz czesciej po-
jawiaja sie, niespotykane dotychczas wulgarne napisy na drzwiach po-
wszechnie szanowanego profesora. [...] »zwalczane« sa przez studentow
listy obecnoéci poprzez wpisywanie na nie fikcyjnych oséb, np. Bruce Lee,
Rambo, Superman, babcia klozetowa itp. [...] Podczas niektérych wykltadow
czesto dla draki nastepuje wygaszenie §wiatla przez studentéw, co dezorga-
nizuje zajecia. [...] po »akademickim kwadransie« nastepuje wieszanie na
drzwiach sali wykladowej listy studentéw i solidarnie wychodzenie z uczel-
ni, pomimo »mijania« wykladowcy na schodach” (Wolan, 2005b, s. 87—100).

Sceng wzajemnej agresji i przemocy dziecii mlodziezy staty sie liczne
polskie placowki o§wiatowo-wychowawcze. Szkota pozbawiona zostata in-
strumentdéw egzekucyjnych w odniesieniu do uczniéw sprawiajacych szcze-
gbélne trudno$ci wychowawcze. Systematycznie roénie agresja, gléwnie
w gimnazjach, placowkach wychowawczo-opiekunczych, internatach. Co-
raz powszechniejszy jest problem fali. Najczesciej dochodzi do przemocy
réwiesniczej. Starsi uczniowie na swoje ofiary wybieraja dzieci nieSmiale,
delikatne. Zniewazaja je wulgarnymi stowami, zmuszaja do wykonywa-
nia upokarzajacych czynnoséci, np. mierzenia zapatka klasy. Czesto zada-
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ja tez od nich pieniedzy, jak méwia, ,,w celu wykupienia sie”, a ofiary, aby
je zdoby¢, wynosza, z domow rézne rzeczy przedmioty 1 sprzedaja, (Przestep-
czos¢ nieletnich..., 2004).

Prowadzone przez K. Ostrowska w 1998 roku badania nad przemoca
dzieci i mlodziezy wykazaly, ze jedynie 40% uczniéw klas starszych szko6t
warszawskich podstawowych 1 ponadpodstawowych uwazato, ze trzeba
przestrzegaé prawa Machel, 2001, s. 174). Okoto 80% uczniéw pada ofia-
ra agresji— od werbalnej, poprzez wymuszanie haraczu i odbieranie rze-
czy, az do przeS§ladowan. 52,3% ucznidéw przyznato, ze zachowuje sie agre-
sywnie gléwnie podczas przerw. Wtedy cele nauczyciela 1 wspomagajacych
go dyzurujacych (tj. dbanie o bezpieczenstwo uczniéw) sa sprzeczne z cela-
mi i oczekiwaniami uczniéw. Stad tez proba dyscyplinowania uczniow, wy-
ciszania ich, prowadzi do konfliktow, w nastepstwie ktorych pojawiaja sie
zachowania agresywne. Miejscami nasilonej agresji sa pomieszczenia od-
osobnione, mate, w ktérych uczniowie przebywaja najczesciej bez obecno-
$ci nauczyciela — ubikacja, szatnia, wejscie do szkoty. Zachowania agre-
sywne uczniéow wystepuja takze w sytuacjach zajeé pozalekeyjnych. Oka-
zje do agresji ucznidow stwarzaja takie formy zajeé pozalekcyjnych, jak dys-
koteki, imprezy szkolne typu: konkursy, zabawy, zawody, zajecia szkolne
Michalski, 2004, s. 24).

Wplyw na zjawisko brutalizacji zachowan dzieci 1 mlodziezy wywie-
ra nierespektowanie uniwersalnych ogélnopedagogicznych standardow
wychowawczych w licznych rodzinach i szkotach. Istotna role odgrywa
wszechobecno$é w edukacji bezposrednich metod wychowania, opartych
na stowie, werbalizmie 1 sankcjach karnych. Zamiast samodzielnego do-
$§wiadczania trudéw nieletni ucza sie sposobéw unikania kar. Niebagatel-
ne znaczenie w tym procesie maja wady wychowania, koniunkturalizm,
wygodnictwo 1 pozorowane dziatania nauczycieli, niekonsekwencja zacho-
wan 1 obluda pedagogiczna, formalizm dydaktyczny 1 wychowawczy. Na
liczne przypadki takich zachowan wskazuja wyniki prowadzonych przeze
mnie badan nad ukrytym programem w szkotach i innych placéwkach wy-
chowawczych (Wolan, 2004, s. 23—40).

Negatywny wplyw na proces pracy wychowawczej, w tym pracy z mto-
dzieza trudna, wywiera doS§wiadczanie przez kadre pedagogiczna, ,,bezper-
spektywistycznej doraznosci zycia”. Dostrzegana jest cheé przezywania
przez pedagogéw maksymalnych osiagnie¢ w krotkim czasie, stanowigca
poklosie tempa i charakteru przemian spolecznych nastepujacych w na-
szym kraju. Tymczasem komplikujacy sie proces wychowania wymaga cier-
pliwoséci, uporu i dalekosieznego planowaniat).

1(Por.T. Perzanowski:,Janie chce do domu” - czyli praca opiekuricza w Swiecie,
gdzie rodzice potrzebujq dzieci, ktdre nie potrzebujq rodzicéw, 1999). Wystapienie niepu-
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Parcie mtodziezy do sukcesu napedzane jest amfetaming oraz relaty-
wizmem (wzglednos$cia, koniunkturalizmem) moralnym itamaniem pra-
wa. Oproécz powszechnego ,,braku czasu dla dziecka” — zaré6wno w patolo-
gicznych, jak 1 w wielu tzw. dobrych domach, a takze w placéwkach eduka-
cyjnych —nie nastepuje odpowiednie przygotowywanie dzieci 1 mtodziezy
do wlasciwego rozumienia wspdlczesnego Swiata. Skutkuje to ich rézno-
rodnymi dewiacjami, nieuksztalttowaniem umiejetnoéci prawidtowego funk-
cjonowania w zyciu 1 relatywizmem moralnym. We wczeéniej przytoczo-
nych, z dociekan badawczych, wypowiedziach wychowankéw zaktadéw po-
prawczych az 48% badanych stwierdzito w sposéb cyniczny i anomijny, ze
,prawo nalezy naruszacé¢ zawsze wtedy, gdy ma sie pewnos§é, ze sie nie zo-
stanie ukaranym”, 35% badanych za$ uwazalo, iz ,w wyjatkowych sytu-
acjach mozna usprawiedliwia¢ naruszanie prawa”’. Jedynie 17% ankieto-
wanych wskazalo, ze ,przepisow prawa nalezy przestrzegaé¢ w kazdej sy-
tuacji” (Szecoéwka, 1998, s. 74).

7 przestepczoscig wspdlwystepuja oraz ja determinuja inne rodzaje
patologii spotecznej, zwlaszcza narkomania. Lamanie prawa przez dziecko
biorace narkotyki wiaze sie zwykle ze zdobywaniem pieniedzy, kradzieza-
mi, wynoszeniem z domu warto$ciowych rzeczy, handlem narkotykami,
a takze bojkamai 1 prostytucja. Zdobywane sa przez mtodziez za wszelka
cene pieniadze na wspélczesnie ,modne potrzeby” (papierosy, narkotyki,
alkohol, samochody) stanowiace substytut spotecznie pozadanych wartosci
1 potrzeb. Ich uzyskanie dokonuje sie coraz czeéciej w wyniku wyludzania
1 wymuszen pieniedzy od rodziny, a takze w rezultacie rozbojow czy prze-
mocy wobec najblizszych lub mtodszych kolegdow.

Mtodziez dysponuje swobodnie srodkami, ktére moze wykorzystac na
swoje potrzeby bez kontroli dorostych, ci zas traca prawo do niej (,to moje
pieniadze”). Nie jest wyjaéniany i egzekwowany przez rodzicow fakt dys-
ponowania przez dziecko niepelnym prawem wlasnoéci podarowanego mie-
nia ipieniedzy. Desygnaty prawa wlasnosci stanowig bowiem nie tylko je)
posiadanie oraz korzystanie zniej. ROwniez immanentna ceche
wlasnoéci stanowi dysponowanie nig, czyli decydowanie o jej prze-
znaczeniu. Jej dysponentem nie powinna przestawac by¢ nadal osoba do-
rosla, ktora wypracowala darowane srodki. A tej funkcji wlasnosci rodzice
czesto sie pozbawiaja, nie dostrzegajac jej lub niewlasdciwie jej ,,uzywajac’.
W rezultacie dzieci i mtodziez dysponuja swobodnie, ze szkoda dla siebie,
licznymi uzywkami, w tym §rodkami narkotycznymi mogacymi pobudzaé
do czynéw przestepczych.

blikowane, wygloszone podczas IIT Ogdlnopolskiej Konferencji nt. Realizacji Reformy
Systemu Opieki zorganizowanej przez Towarzystwo ,NASZ DOM” w Waplewie k/Olsz-
tynka w dniach 13-16 stycznia 1999 roku.

10 ,Chowanna” 2009



146 Artykuty

Funkcjonujace w §rodowisku mlodziezowym wzorce spedzania wolne-
go czasu coraz mocniej wykluczaja wspoétudzial 1 wptyw dorostych na po-
stawe dzieci i mlodziezy. Przyklady tego zjawiska stanowia ,,urozmaicone”
narkotykamiizamkniete dla dorostych dyskoteki, techno-party czy tez nie-
dopuszczanie rodzicéw do internetowego gadu-gadu, pelnego wulgaryzmow
1czesto szkodliwych, niebezpiecznych kontaktéw dzieci i mtodziezy z przy-
padkowymi osobami.

Wptywy tradycyjnych dominujacych Srodowisk wychowawczych ogra-
niczaja 1 usuwajg atrakcyjne nowoczesne $rodki multimedialne, ,,nazna-
czajace” dzieci 1 mtodziez swymi komunikatami, informacjami, systemem
wartosci, czesto kolidujacymi z oferta wychowawcza domu rodzinnego, kregu
sasiedzkiego 1 szkoly (Edukacja..., 1998). Agresje wyzwalaja zachowania
nawykowe, naSladowcze, uwarunkowane obserwacja otoczenia,
nasladownictwem negatywnych wzoréw pojedynczych oséb lub grup spo-
lecznych obdarzonych zaufaniem, autorytetem. Kiedy popularny piosen-
karz w serialu telewizyjnym Jestem jaki jestem zwraca sie do swojej zony
na oczach wielomilionowej widowni: ,,Nie pier....”, nauczyciel czy rodzice
moga zedrze¢ gardlo, przekonywaniem, ze nie nalezy mowi¢ wulgarnie....

Kazimierz Pospiszyl zwraca uwage zaréwno na zanik uprzednich zro-
del protestéw przeciwko totalitarnemu panstwu, jak i na obnizenie w spo-
leczenstwie 1 wérdéd nowych elit wladzy dawnego zainteresowania mto-
dzieza jako,nowa awangarda”’. Stan ten wprowadza posrod licznych odta-
moéw milodziezy klimat niezadowolenia, frustracji i totalnej, agresywnej kon-
testacji (satanizm, sekty, bojowki faszystowskie). Rownolegle gtéwnym
celem dziatania z reguly bardziej zdolnej mlodziezy stata sie dgznosé do
opanowania wszystkich umiejetnosci niezbednych do osiagniecia pienie-
dzy, pozycji i prestizu, i to bezwzglednie, za wszelkg cene. Mottem zycio-
wym yuppie staje sie filozofia obrazowana metafora;: , To nic, ze §wiat coraz
bardziej przypomina Titanic — najwazniejsze jest to, aby znalezé sie w jego
pierwszej klasie” (Pospiszyl, 2001, s. 17—18). Nie tylko ekonomiczne, lecz
réwniez osobiste stosunki miedzy ludzmi przybieraja charakter stosunkow
miedzy rzeczami. Towarem staly sie zaréwno fizyczna energia cztowieka,
jak 1jego umiejetnosci, wiedza, opinie 1 uczucia, a nawet uémiechy. ,,Czlo-
wiek sprzedaje nie tylko towary, sprzedaje samego siebie 1 sam sie czuje
towarem [...] Je§lijest nan popyt, liczy sie, jesli nie jest popularny, jest po
prostu niczym” (From m, 1993, s. 124). Przyktad jakze wymownie oddaja-
cy ducha komercjalizacji polskiej mtodziezy, stanowi tekst utworu zespotu
De Mono: Wszystko jest na sprzedaz.

W literaturze zwraca sie uwage na zmieniong obecnie w zasadniczy
sposéb funkeje rytualéw inicjacyjnych mlodziezy. Gwaltownemu obnize-
niu ulegla pozycja mezezyzny w spoleczenstwie, w szczegdlnoéci zanika
tradycyjna przewaga mezczyzny w zyciu rodzinnym i spolecznym. Wy-
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zwala to tworzenie przez mtodziez meska rytualéw inicjacyjnych o duzym
ladunku brutalnosci, stuzacych jako podpérka nadwatlonego meskiego
image. Cechy rytuatéw inicjacyjnych, szanse ,,na wskro$ meskiej zabawy”,
symbolicznej przewagi nad innymi mezczyznami nosza burdy urzadzane
na stadionach gtéwnie w czasie meczéw pilki noznej (Pospiszyl, 2001,
s. 19).

Negatywne emocje mlodych rozbudzajg codzienne obrazki afer, korup-
¢ji, podejrzen, ztych emocji, personalnych ktétni i taktycznych rozgrywek.
Kopiowane sg przez mlodziez liczne dyskusje prowadzone w mass mediach
polegajace na stosowaniu agresywnych chwytow stownych 1 epitetéw po
to, by pokonaé przeciwnika politycznego. Modele, wzorce do nasladowania
stanowig ukazywane w komercyjnych mediach zdjecia mtodych sprawcow
przestepstw.

Wplyw na pobudzanie brutalnych zachowan nieletnich wywiera in-
tencjonalne ksztaltowanie w nich przez dorostych agresywnych postaw,
np. wyshugiwanie sie nimi lub ,ustugiwanie” im, czesto stuzace odbloko-
waniu wlasnego napiecia, komplekséw, zaspokojenia wzrastajacych osobi-
stych potrzeb i ambicji. Przykladem niech bedzie postawa niewydolnej wy-
chowawczo matki jednej z wychowanek mlodziezowego osrodka wycho-
wawczego. W okresie ucieczki tej wychowanki z placéwki w pogotowiu
opiekunczym, w ktorym zostala zatrzymana, kolezanki skradty jej 11 par
spodni. Wywotalo to agresje matki w stosunku do personelu tej placowki.
Na moje zapytanie, dlaczego az tyle par spodni zakupita cérce, padia od-
powiedz matki: ,,Co to za okropne pogotowie, przeciez ona chciala tyle
spodni”.

Wspblezesnych zachowan przestepczych mlodziezy nie mozna ttuma-
czyé wylacznie rozziewem miedzy upragnionymi celami o charakterze eko-
nomicznym a dostepnymi, spotecznie sankcjonowanymi $rodkami ich reali-
zacji. Predykatorami zachowan dewiacyjnych moga by¢: niski status spo-
teczny, brak akceptacji i niskie wskazniki popularnosci w grupie rowiesni-
czej wyzwalajace wrogie 1 odwetowe tendencje. Takze wysoka popularnoéé
1 zdolnoéci przywddcze stwarzaja potencjalne mozliwoéci zajmowania zna-
czacych pozycji w podkulturach dewiacyjnych. W pracy profilaktyczne;j
1 wychowawczo-resocjalizacyjnej wlasciwoséci te powinny byé uwzglednia-
ne jako czynnik rozwojowy, a popularnoéé¢ dziecka w grupie réwieéniczej
rozpatrywana w aspekcie zagadnien samooceny, odrzucenia 1 przyjazni oraz
poczucia osamotnienia (Urban, 2001b, s. 93—101).

Narasta agresja dziewczat iich sktonno$é¢ do przemocy. Zwickszyla sie
liczba dokonywanych przez dziewczeta przestepstw, zmienit sie rowniez
ich ciezar gatunkowy. Podczas gdy dawniejsze wykroczenia dziewczat
stanowily najczeéciej kradzieze mienia o niewielkiej wartosci (ubrania,
kosmetyki), dzisiaj sa to nierzadko zabdjstwa, pobicia, nawolywanie do

10*



148 Artykuty

przestepstwa czy tez prowokacyjna agresywnosé. Przeczy to utrwalone-
mu w $wiadomosci spolecznej stereotypowi tzw. grzecznej dziewczynki (Mo -
czydtowska, 1996; Wolan, 1999). Dziewczeta staja sie coraz czescie]
prowodyrami i sprawczyniami najbardziej brutalnych czynéw: z art. 148
Kk —zabdjstwa, z art. 158 Kk — pobicia, z art. 280 Kk — rozbéj, nawotywa-
nie, podjudzanie do przestepstwa, prowokacyjna agresywnos¢.

Badania zaburzen funkcjonowania wybranych plaszczyzn struktury
osobowosciowe] zdemoralizowanych wychowanek Zakladu Poprawczego
w Koronowie, w ktorych uwzgledniono czynniki osobowos$ciowe 1 §rodowi-
skowe, wskazaly, ze 42,5% nieletnich dziewczat aprobowalo stosowanie
przemocy jako sposobu na osiagniecie celu, 57,5% za$ nie zawahaloby sie
przed uzyciem sily fizycznej w sytuacji zagrozenia. Ich przestepstwa sta-
nowily kradzieze samochodéw, okradanie sklepow, bezmy$lne niszczenie
mienia oraz pobicia 1 tzw. zadymy na imprezach sportowych 1 kultural-
nych. 45% badanych nalezalo do grup o charakterze chuliganskim lub prze-
stepczym specjalizujacych sie — procz kradziezy — w wymuszeniach. W gro-
nie réwieéniczym dochodzito do przedwcezesnej inicjac)i alkoholowej (47,5%
badanych), przedwczesnej inicjacji seksualnej (35,0%), naktaniania do pro-
stytucji (22,5%) czy popelniania przestepstw. W grupach réwiesniczych
dziewczeta szukaly przeciwwagi odrzucenia, braku mitosci i braku poczu-
cia bezpieczenstwa, ktérych doswiadczyly w rodzinach. W grupach tych
probowaly zrekompensowaé swoja niska pozycje w Srodowisku rodzin-
nym przez doréwnywanie lub zaimponowanie rowiesnikom bezwzgledno-
$cia, bezkompromisowoscia, demoralizacja (Kowalczyk-Jamnicka,
2001, s. 190).

Wystapilo 1 upowszechnia sie zjawisko prostytucji mlodziezowej i dzie-
ciecej. Prostytucja dziecieca ma miejsce wowczas, gdy dziecko odbywa sto-
sunek plciowy z osoba dorosta za pieniadze lub w zamian za inne korzy$ci,
takie jak jedzenie lub schronienie. 1/4 zarobkéw przeznaczana jest na ko-
smetyki1ubrania. Okoto 6 tys. przypadkéw prostytucji dzieciecej odnoto-
wano w samej Warszawie. Modne sa Wroctaw, Gdansk, Szczecin. Szczegdl-
nie silnie proceder ten rozwiniety jest na tzw. Scianie wschodniej — Bialy-
stok, Podkarpacie (Charyton, 2004).

Prostytucja dziecieca coraz czedciej zwigzana jest z telefonig komaérko-
wa, czy Internetem. Zdarza sie, ze dzieci sa manipulowane przez dorostych
1na ich polecenie §wiadcza ushugi seksualne poza Internetem osobom po-
szukujacym w Sieci nieletnich partneréw. Czasami dzieci same kontaktuja,
sie za poSrednictwem serwisOw komunikacyjnych z dorostymi i proponuja,
1m ustugi seksualne w zamian za réznego rodzaju gratyfikacje?.

2 Portal wiedzy o problemie krzywdzenia dzieci. Dostepne w Internecie: http://
www.dzieckokrzywdzone.pl [data dostepu: 25 listopada 2007].
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Liczba agresywnych wykroczen nieletnich wzrasta proporcjonalnie
do przestepczosci dorostych. Nalezy zaznaczyé, ze zachowania nielet-
nich sa czesto spolecznie bardziej zauwazalne niz zachowania dorostych.
W ten sposob postrzeganie spoteczne mtodych sprawcéw wykroczen staje
sie szczegollnie nieprzychylne. Podkreslié trzeba, iz dzieci 1 mtodziez w spo-
séb szczegdlny ponosza koszty przeobrazen ustrojowych. Zwiekszyla sie
liczba rodzin patologicznych i dzieci catkowicie lub czesciowo pozbawionych
opieki. Stanowi to powazne spoleczne , podglebie” wzrostu brutalizacji za-
chowan dzieci i mtodziezy.

Statystyki policyjne wykazuja, iz odsetek wykroczen dokonywanych
przez dzieci i mtodziez nie odbiega od liczby przestepstw dorostych. Prze-
stepczo$é, agresywne zachowania mlodziezy sa swoista matryca prze-
stepczoéci Swiata dorostych. Swiadomogé tego stanowié powinna zapore
wyrazanych przez niektore kregi spoteczne 1 polityczne tendencji zmie-
rzajacych do ,ukrécenia” mtodziezy poprzez zaostrzenie prawa karnego
1restrykcje gléwnie w stosunku do mtodziezy. Dlatego tez w szczegdlnosci
powinna by¢ upowszechniana filozofia szerokiego profilaktycznego od-
dzialywania na dzieci i1 mlodziez zagrozone nieprzystosowaniem spo-
lecznym, filozofia ustawicznego i wnikliwego rozpoznawania zrodet agre-
sji1 1 w tym kontekécie poszukiwania nowych sposobéw przeciwdziata-
nia jej.

Nieletni jako najstabsza grupa spoleczna w szczegdlny sposdb ponosza,
koszty koniecznych przeobrazen. Niezadowalajaco ksztaltowana jest
w rodzinie 1 szkole wytrzymaloéé dzieci 1 mtodziezy na trud. Niski prog
odpornoéci na niepowodzenia warunkuje praktykowany system wychowaw-
czy opierajacy sie na autorytecie formalnym i1 wtadzy dorostych. Ta meto-
dyka wychowania nie sprzyja poczuciu podmiotowo$cl ani rozwojowi
osobistej tozsamoséci dzieci 1 mlodziezy. Kopiowana od dorostych brutal-
no$¢, ponizanie godnoéci, bicie staja sie czesto ,jedynie stuszna” metoda,
w kontaktach mlodziezy z otoczeniem (zreszta gorliwie zalecana przez re-
prezentantéw niektorych opcji politycznych). Zamiast samodzielnego do-
s§wiadczania trudéw wyuczane sg przez nieletnich gtéwnie sposoby unika-
nia kar.

W literaturze wskazuje sie na to, ze rodzice dzieci agresywnych, w przy-
padku, gdy sa one niegrzeczne, wykorzystuja wiecej sitowych sposobow
utrzymania dyscypliny i stosuja raczej kary fizyczne niz perswazje, prze-
konywanie. Takie zachowania dorostych wyzwalaja proces modelowania
1 promowania agresywnych zachowan w §wiadomoséci dzieci (Stank ow -
ski, Stankowska, 2002, s. 94). Dominacje represyjnych sposobow od-
dziatywan na dzieci i mlodziez w rodzinie polskiej, w szczegdlnosci presji
fizycznej w postaci kar cielesnych, ilustruje rys. 2
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80% rodzicéw stosuje kary fizyczne

80% Polakéw byto karanych fizycznie w dziecinstwie

47% Polakow akceptuje kary fizyczne

27% dwunastolatkéw jest ponizanych przez rodzicow

I

14% dorostych byto wykorzystywanych seksualnie w dziecinstwie

L1

10% dorostych byto bitych czesto lub bardzo czesto

[ ]

5% rodzicéw przyznaje, ze dotkliwie pobili wiasne dziecko

Rys. 2. Przemoc wobec dzieci w Polsce

Zrédto: za: Fundacja ,Dzieci Niczyje” 2003 r.

Przedstawiona statystyka potwierdza prawde, ze jesli kto§ sam byt
bity w dziecinstwie, w zyciu dorostym takze akceptuje przemoc wobec wta-
snych dzieci. 80% Polakéw do$wiadczylo w dziecinstwie kar fizycznych
180% rodzicow przyznaje, ze stosuje je wobec swoich dzieci. Badania zrea-
lizowane na poczatku XXI wieku przez Osrodek Badania Opinii Publicznej
wskazuja na stosowanie nastepujacych rodzajéw kar fizycznych: pociaga-
nie za ucho, szarpanie, uderzenie w twarz, bicie pasem lub innym przed-
miotem ,na goly tylek”, bicie pasem lub innym przedmiotem przez ubranie,
bicie pieéciami lub kopanie, szczegdlnie brutalne bicie z uszkodzeniem cia-
1a, inne kary fizyczne [np. klapsy — najczesciej stosowane — T.W.], zamyka-
nie w pomieszczeniu, stawianie w kacie. Wyniki badan pokazuja, ze ,,do-
stawanie w skore” jest w naszym kraju powszechnie stosowang kara, fi-
zyczna. Do$wiadczylo jej w dziecinstwie lub mlodosci, z r6znym nasileniem,
4/5 dorostych mieszkancow naszego kraju?.

* % %

Przedstawione, wybrane refleksje zwiazane ze struktura i dynamika
brutalizacji zachowan dzieci 1 mtodziezy w Polsce powinny zosta¢ wzbo-

3G. Fluderska, M. Sajkowska: Kary fizyczne w dzieciristwie — retrospekcje
dorostych Polakéw [http://www.dzieckokrzywdzone.pl/UserFiles/File (14 X 2007)].
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gacone o poglebione poszukiwania badawcze kluczowych kierunkéw roz-
woju tego zjawiska. Uwarunkowania socjokulturowe, w tym przynoszace
takze negatywne skutki zmiany ogdlno-cywilizacyjne i przeobrazenia ustro-
jowe, wyzwalaé¢ powinny zapotrzebowanie na konstruowanie w réznych
sferach edukacji nowych, efektywnych spotecznie modeli organizacyjnych
przeciwdzialania spolecznemu niedostosowaniu dzieci 1 mtodziezy. Takie
modele, procz placowek karno- i poprawczo-resocjalizacyjnych, realizuja,
takze korektywne instytucje wychowawczo-resocjalizacyjne, tj. mtodziezo-
we oSrodki wychowawcze oraz mlodziezowe o$rodki socjoterapii, a takze
liczne $wietlice terapeutyczne. Agresja 1 inne objawy nieprzystosowania
spolecznego dzieci i mtodziezy musza by¢ w nich postrzegane w szczegdl-
noéci jako problem leczniczy, a pedagodzy resocjalizacyjni, jako pedagodzy
leczniczy, terapeuci, osoby leczace, udzielajace pomocy, a nie zas$ jako egze-
kutorzy skwapliwie korzystajacy ze Srodkéw represyjnych (Bartkowicz,
2001, s. 34, s. 54-83; por. ponadto: Pospiszyl, 1998, 1990; Konop-
czynski, 2007a, 2007b).
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ELZBIETA WISNIEWSKA

Realizacja potrzeby
kontaktu dziecka niepetnosprawnego
z dzieckiem zdrowym
w warunkach szkoty integracyjnej

Realization of disabled children’s special need of contact
with healthy children in integrative school

Abstract: Necessity of children’s psychic need cognition seems to be one of the basic
conditions for correct process of the disabled children’s integration with school commu-
nity. Disabled child often feels uncomfortable at school He or she may be plagued by
feeling of inferiority and alienation. There is also lack of acceptation and liking for
disabled child in the classroom. Doubtless, disabled learner feels hidden desire to
contact with other classmates. In order to take care about their correct development
and functioning in society, we should observe this special need of contact that those
children with different dysfunctions have. The matter is not the same for different
children. Disabled learners with intellectual norm desire contact with other children
differently than learners with intellectual deficit and learners with emotional disor-
ders. Some of them contact easily and willingly with healthy children but the others, for
many reasons, limit this contact with healthy children and they choose their disabled
peers.

Key words: need of contact, disabled learner, integration.
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Potrzeba kontaktu emocjonalnego jest niewatpliwie jedna z podstawo-
wych i najwazniejszych w hierarchii ludzkich potrzeb psychicznych. Wy-
razana najczesciej poszukiwaniem wiezi uczuciowych z innymi, pragnie-
niem bycia akceptowanym i lubianym towarzyszy nam od chwili narodzin,
a prawidtowo realizowana w dziecinstwie sprzyja prawidlowemu i harmo-
nijnemu rozwojowi.

Wraz z wiekiem dziecka potrzeba przebywania w towarzystwie réwie-
$nikéw 1 akceptacji z ich strony staje sie bardzo silna, a jego kontakty
z nimi— bardzo wazne, poniewaz grupa réwieSnikow najlepiej zaspokaja
w tym okresie rozwoju jego potrzebe kontaktu emocjonalnego (Koécie-
lak, 1996, s. 18). W razie niemoznoéci zaspokojenia potrzeby kontaktu
emocjonalnego dzieci —jak twierdzi Z. Skorny — majg poczucie odrzucenia,
co w okresélonych warunkach moze prowadzi¢ do deformacji osobowosci,
przejawiajacych sie w r6znego rodzaju kompleksach (Obuchowsk1i, 1983,
s. 89). Nawiazywanie jakichkolwiek relacji interpersonalnych ze zdrowymi
dzie¢mi stato sie dla ich niepelnosprawnych réwieénikéw mozliwe dzieki
zyskujacej coraz wieksze rzesze zwolennikéw integracji w ksztalceniu i wy-
chowaniu.

Zdaniem Aleksandry Maciarz, kierujac sie dobrem szkolnym dzieci nie-
petnosprawnych, za najwazniejsza przyjaé nalezy zasade zapewnienia im
kontaktu z jak najmniej ograniczajacym spolecznie otoczeniem, co ozna-
cza, ze nalezy stworzy¢ im w szkole powszechnej — czyli §rodowisku umoz-
liwiajacym im pelna integracje spoteczng — odpowiednie warunki rozwoju
1nauki Maciarz, 1990, s. 36). Elzbieta Minczakiewicz stol na stano-
wisku, ze przebywanie w szkole, w zwyczajnej grupie dzieciecej, pozwala
dzieciom niepelnosprawnym zachowaé réwnowage psychiczna, i przecho-
dzié przez poszczegoblne etapy zycia spotecznego, co w pézniejszym okresie
pozwoli im znacznie lepiej radzié sobie w trudnych sytuacjach. Edukacja
1wychowanie integracyjne maja lepiej przygotowaé dziecko do normalne-
go zycia w spoteczenstwie. Przez kontakty z pelnosprawnymi réwieénika-
mi, przez wspélna, z nimi zabawe, rekreacje, przez wspolne zajecia hobby-
styczne mozna lepiej stymulowaé rozwdj, wzmacniaé i uruchamiaé mecha-
nizmy kompensacyjne, a w konsekwencji podnosic¢ jako$¢ zycia osob niepel-
nosprawnych zyjacych wérodnas Minczakiewicz, 2000, s. 5). Podob-
nego zdania jest Adam Bielecki, ktory uwaza, ze nalezy tworzyé warunki
rozwoju osobom niepetnosprawnym, by przelamac istniejace w wielu sfe-
rach zycia spotecznego bariery. Wyeliminowanie uprzedzen i postaw od-
rzucajacych nastapi szybciej, jezeli dzieci beda wspdlnie przebywaé na co
dzien, a w tym celu konieczne jest stworzenie naturalnych mozliwosci spo-
tykania sie, zabawy i nauki [...]. Jak jednak twierdzi, samo przebywanie
w grupie integracyjnej nie przesadza o spolecznej integracji dzieci. Istota
integracji tkwi bowiem w ksztaltowaniu pozytywnych stosunkéw emocjo-
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nalno-spotecznych miedzy dzieémi pelnosprawnymi i niepelnosprawnymi
(Bielecki, red., 2002, s. 23).

Obecnie zaczynamy rozumieé, ze integracja wyrasta z naturalnej po-
trzeby czlowieka bycia razem z innymi (Bielecki, red., 2002, s. 53). Kaz-
de dziecko pomimo niepetnosprawnos$ci danego organu czy funkcji prag-
nie by¢ tak jak inne dzieci kochane i akceptowane, pragnie odnosié
w szkole sukcesy, by¢ uznawane w grupach kolezenskich, méc aktywnie
uczestniczy¢ w tych wszystkich zabawach 1 zajeciach, w ktorych uczestni-
cza jego pelnosprawni koledzy —pisze A. Maciarz (1992, s. 14). Bielecki
jest zdania, ze potrzeba kontaktu, potrzeba bycia w spotecznosci moze sie
silniej przejawiaé u dzieci niepelnosprawnych niz u ich zdrowych réwies-
nikéw, bo bywa ograniczana zaréwno barierami tkwigcymi poza nimi,
w Srodowisku, jak 1w nich samych (Bielecki, red., 2002, s. 30). Potrzeba
kontaktéw emocjonalnych dzieci niepetnosprawnych moze z jednej strony
ulega¢ zaburzeniom, utrudnieniom lub zablokowaniu, z drugiej za$ strony
nieprawidlowy moze by¢ ich przebieg. Dzieci te czesto prezentuja zacho-
wania obronne, a ich reakcje moga by¢ nieprzewidywalne. Zaburzenia
w kontaktach najczesciej przybierajg postaé konfliktéw motywacyjnych:
naturalne sklonnoéci (wynikajace z potrzeby kontaktu emocjonalnego i spo-
lecznego) do nawigzywania kontaktow interpersonalnych sa hamowane
przez przeciwstawne im dazenia do unikania innych ludzi. Unikanie kon-
taktow jest najczeSciej nastepstwem negatywnych doéwiadczen dziecka
w kontaktach z innymi ludZzmi (dorostymi i réwieénikami); dziecko niepel-
nosprawne bywa wyszydzane, ponizane, odrzucane (Obuchowsk a, red.,
1999, s.138-139).A. Maciarz (1990, s. 38) w artykule pt. Dzieci niepet-
nosprawne w szkole powszechnej podaje jednak w watpliwoéé prawdziwosé
czy tez szczero$é wiezi emocjonalnych taczacych pozornie dzieci zdrowe
z niepelnosprawnymi réwiesnikami. Wnioskuje bowiem, na podstawie
przeprowadzonych badan, ze kontakty kolezenskie badanych dzieci nie-
petnosprawnych sa w wiekszosci przypadkéw ubogie 1 powierzchowne, po-
zbawione wiezi emocjonalne;j. Izolacja niepelnosprawnego jest czesto ma-
skowana pozorami zyczliwos$ci dzieci pelnosprawnych, wyraza sie dyskret-
nym jego unikaniem i eliminowaniem ze swego kregu.

Potrzeba kontaktu uczuciowego odgrywa wazna role w zyciu kazdego
czlowieka, lecz u dziecka przejawia sie ona w stopniu silniejszym niz
u osoby dorostej. Kontakty rowiesnicze odgrywaja wiec w rozwoju kazdego
dziecka role niebagatelna, a w przypadku dziecka niepelnosprawnego sa,
szezegblnie wazne, ze wzgledu na czesto wystepujace u niego poczucie osa-
motnienia. ,,Poczucie osamotnienia za$, pociaga za sobag niepokoj i poczucie
zagrozenia. Jest ono wyjatkowo bolesne, bo nigdy nie wigze sie z wyborem
dziecka, z jego decyzja 1 nie ma ono mozliwo$ci jakiegokolwiek przeciwdzia-
lania temu stanowi” (Ko $écielak, 1996, s. 183—184).
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Tak wiec od tego, jak realizowana jest u uczniéw niepetnosprawnych
potrzeba kontaktu, zaleze¢ bedzie ich dalszy rozwoj psychospoteczny, a tym
samym ich umiejetno$¢ funkcjonowania spotecznego w dorostym zyciu.

W trosce o prawidlowy rozwdj emocjonalny i spoteczny dziecka niepet-
nosprawnego, bardzo czesto zdezorientowanego 1 zagubionego w otaczaja-
cej go, niezrozumialtej dla niego rzeczywistosci, nalezatoby przyjrzeé sie
dokladniej temu, jak ksztaltuja sie jego kontakty socjalne oraz jak przebie-
ga proces jego uspoleczniania w warunkach szkolnych. Praca w szkole
z oddzialami integracyjnymi i wéréd spolecznos$ci uczniéw pelnospraw-
nych 1 niepetnosprawnych wzbudzila wiec we mnie cheé gltebszego zainte-
resowania sie problemem zaspokajania potrzeby nawiazywania kontak-
tow dzieci niepelnosprawnych ze zdrowymi rowieSnikami.

Celem badan przeprowadzonych metoda sondazu diagnostycznego byto
poznanie potrzeb dziecka niepelnosprawnego w zakresie nawiazywania
1utrzymywania kontaktéw spolecznych z innymi dzie¢mi, a w szczegdlno-
$ci z dzie¢mi zdrowymi, jak roéwniez ukazanie, w jakim stopniu zaspokaja-
na jest u tych dzieci ta niezwykle wazna potrzeba. Wyniki badan umozli-
wia poznanie, jak jest ona realizowana w zyciu danego dziecka, oraz nie-
sienie pomocy w jej zaspokojeniu przez rodzicéw, kolegow, nauczycieli czy
opiekundéw, jesli wymagac tego bedzie sytuacja.

Gléwny problem badawczy zawiera sie wiec w pytaniu: Jak zaspokaja-
na jest potrzeba kontaktu dziecka niepelnosprawnego ze zdrowym réwie-
$nikiem? W zwigzku z tak sformulowanym problemem wyodrebnione zo-
staly nastepujace pytania szczegdtowe:

Czy dzieci niepelnosprawne pragna kontaktu spotecznego ze swymi
réwieénikami?

Czy uczniowie niepetnosprawni czujq sie akceptowani i lubiani przez
swoich kolegéw 1 kolezanki z klasy?

Jaki jest wplyw rodzaju niepelnosprawnoséci na kontakty réwieénicze
dzieci uposledzonych?

Czy dzieci uposledzone maja trudnosci w nawiazywaniu kontaktéw ze
zdrowymi réwiesnikami?

Jakie sa przyczyny trudno$ci w nawiazywaniu kontaktow przez dzieci
niepelnosprawne?

Czy wéréd badanych uczniéw mozna wylonié¢ dzieci, ktére potrzeby
kontaktu z innymi nie odczuwaja?

Poszczegbélnym pytaniom szczegdélowym przyporzadkowane zostaly
odpowiednie pytania, zamieszczone w kwestionariuszu ankiety badajacym
kontakty réwiesnicze w klasach integracyjnych szkoty podstawowej. Wsréd
25 pytan zamieszczonych w kwestionariuszu znalazly sie pytania otwarte,
pototwarte oraz zamkniete alternatywne i dysjunktywne. Narzedzie ba-
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dawcze dostosowane zostato do zréznicowanych mozliwosci percepcyj-
nych badanych, a mianowicie uczniéw klas mlodszych oraz starszych szko-
ly podstawowej. Niektére pytania zawarte w kwestionariuszu zostaly
nieco inaczej sformutowane dla uczniéw klas mtodszych, a nieco inacze]
dla starszych. Pytania otwarte kierowane do dzieci niepelnosprawnych
stworzy¢ mialty mozliwoé¢ spontanicznej wypowiedzi, pozwalajacej uzyskaé
odpowiedZ na pytanie: Jaki jest wpltyw rodzaju niepelnosprawnosci na
kontakty réowieénicze dzieci niepelnosprawnych? Uzyskanie odpowiedzi na
postawione pytania szczegdtowe pozwoli przyblizy¢ problem potrzeby kon-
taktu dziecka niepelnosprawnego z dzieckiem zdrowym, a tym samym osia-
gniecie celu badan.

Badania przeprowadzone zostaly w klasach integracyjnych w szkole
podstawowej w Bytomiu. Poddani im zostali uczniowie niepelnosprawni
uczeszczajacy do klas mlodszych (I-III) oraz starszych (IV-VI). W celu
uzyskania bardziej przejrzystego obrazu problemu dzieci podzielone zosta-
ly na 3 grupy: dzieci niepelnosprawne z norma intelektualna, dzieci nie-
pelnosprawne ponizej normy intelektualnej oraz dzieci z zaburzeniami
zachowania. W badanej grupie znalazlo sie 3 uczniéw, ktérzy w badaniach
nie mogli uczestniczy¢ ze wzgledu na rodzaj niepelnosprawnosci, jakim sa,
dotkniete (autyzm, silne zaburzenia zachowania). L.acznie w placéwce zo-
stato przebadanych 45 uczniéw, w tym dzieci niepelnosprawnych z norma,
intelektualna — 18, dzieci ponizej normy — 18 oraz 9 uczniéw z zaburzenia-
mi zachowania. By uzyskaé jasniejszy obraz danych, liczby w tabelach
zostaty zaokraglone.

Pragnienie kontaktu emocjonalnego
ze zdrowymi rowiesnikami

Kontakty rowiesnicze dziecka odgrywaja niezwykle waznag, role jako
jeden z podstawowych czynnikéw prawidlowego rozwoju. Pragnienie prze-
bywania wérod rowiesnikéw jest jednym z najwazniejszych aspektow zy-
cia dziecka, ma wiec ogromny wplyw na jego rozwoj 1 ksztaltowanie sie
osobowosci. Prawidtowe funkcjonowanie spoteczne dzieci niepetnospraw-
nych w duzym stopniu od tych kontaktow zalezy. Odczuwane przez niepel-
nosprawne dziecko wiezi spoleczne z innymi dzieémi czesto wyznaczaja,
ksztalt jego osobowosci, dlatego tak wazne jest, czy tego kontaktu z nimi
pragnie. W trakcie prowadzenia badan ankietowani mieli za zadanie udzie-
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li¢ odpowiedzi na 6 pytan dotyczacych swojego stanowiska okreslajacego
pragnienie kontaktu z rowieSnikami.

Badania wykazatly, ze dzieci upos$ledzone z norma intelektualna i dzie-
ci uposledzone umystowo prezentuja w tej kwestii podobne stanowiska. Tylko
1 dziecko z grupy uczniéw z norma intelektualna, a 2 — z grupy uczniow
ponizej tej normy nie czerpie przyjemnosci z kontaktéow z réwiednikami.
7 kolei wérod dzieci z zaburzeniami zachowania niewiele ponad polowa
(56%) lubi przebywac wérod kolegéw czy kolezanek. Pozostali nie chea ich
towarzystwa. Rozbieznosci wynikaé moga z réznych postaci zaburzen za-
chowania.

Wiekszoéé dzieci niepelnosprawnych odczuwa potrzebe ,posiadania”
kolegéw. Uczniowie intelektualnie sprawni deklarowali te che¢ w 88%.
Wszystkie dzieci o obnizonej sprawnosci intelektualnej chcialyby miec ko-
legéw, a w grupie dzieci z zaburzonag sfera emocjonalng znalazly sie takie,
ktére nie odczuwaly potrzeby ich ,posiadania” (33%). Mozna domniemy-
wad, ze przyczyna rozbieznosci zdan w tej grupie sg rézne typy zaburzen
zachowania. Dzieci, ktérych zachowania okre$lane sg jako ,. kontrolowane”
(internalizacyjne), wycofuja, sie z grupy réwiesniczej, maja tendencje do
zamykania sie w sobie, a co za tym idzie — nie potrzebuja towarzystwa
kolegéw.

Analiza wynikéw badan pozwolila stwierdzié, ze prawie potowa dzieci
niepetnosprawnych z norma intelektualna (44%) uwaza, ze ma duza licz-
be kolegéw, natomiast pozostali przyznaja, ze maja ich raczej mato. Moze
wynikaé to z faktu, ze dzieci z widocznag, dysfunkcja jakiego$ narzadu wzbu-
dzaja w rowieénikach postawe odtracajaca. Uczniowie prezentujacy po-
ziom intelektualny ponizej normy twierdza w przewazajacej wiekszosci
(83%), ze maja wielu kolegéow. W tym przypadku przypuszczaé mozna, ze
przekonanie o posiadaniu duzej liczby kolegéw wywolane jest nieSwiado-
moscig wlasnej innosci. Wérdd dzieci z zaburzonym zachowaniem, tak jak
w przypadku poprzednich odpowiedzi, zdania byly podzielone, co moze
$§wiadczy¢ o odmiennych typach zaburzen, jakimi sa dotkniete. Srednio co
drugie (565%) deklaruje, ze ma duza liczbe kolegéw, pozostali natomiast
(45%) twierdza, ze maja ich malo.

Na podstawie analizy uzyskanych wynikéw wnioskowaé mozna, ze
prawie wszystkie dzieci z norma intelektualna (oprécz jednego) pragna
spedzaé przerwy w towarzystwie rowiesnikow. Te sama cheé wyraza wiek-
szo§¢ dzieci z uposledzeniem umystowym (78%), a takze ponad potowa
uczniéw z zaburzeniami zachowania.

Cheé obcowania z rowiesnikami wykazuja prawie wszystkie dzieci
z obnizona norma intelektualna (94%) oraz 83% dzieci intelektualnie spraw-
nych. Wéréd uczniéw zaburzonych emocjonalnie cheé taka obserwuje
sie Srednio u co drugiego dziecka. Przewazajaca wickszo§¢ dzieci niepelno-
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sprawnych odczuwa réwniez pragnienie kontaktu z réwiesnikami. W przy-
padku dzieci z norma intelektualna liczba ta wynosi 83%, dzieci o obnizo-
nej sprawnosci intelektualnej — 78%, a uczniéw z zaburzeniami emocjonal-
nymi—67%. W ostatnim przypadku okoto 1/3 z nich kontaktu takiego nie
pragnie.

Podsumowujac otrzymane wyniki, mozna zauwazy¢, ze zaréwno dzieci
niepelnosprawne z norma intelektualna, jak 1 dzieci prezentujace nizszy
niz przecietny poziom inteligencji w przewazajacej wiekszosci tego kontak-
tu potrzebuja i pragna. Jedynie dzieci z zaburzeniami w zachowaniu pre-
zentuja odmienne stanowiska w tym wzgledzie, co moze wynikaé z typolo-
gii tych zaburzen.

Poczucie akceptacii
| sympatii dzieci niepetnosprawnych
przez ich zdrowych réwiesnikéw

Dziecko niepelnosprawne, jednakowo jak dziecko zdrowe, pragnie
kontaktu z rowieSnikami, a takze ma swoje sympatie 1 antypatie. Dziecko
dzieki uczestnictwu w zajeciach lekcyjnych zmuszone jest niejako do prze-
bywania w gronie rowiesnikéw, dlatego wazne jest dla rozwoju jego osobo-
wosci to, jaki kontakt z nimi ma ijak czuje sie wérdd nich.

Analizujac uzyskane wyniki, mozna zauwazyc¢, ze dzieci niepelnospraw-
ne nie sg chetnie odwiedzane przez swych kolegéw z klasy. Co trzecie dziec-
ko sprawne intelektualnie twierdzilo, ze zdrowi koledzy raczej go nie od-
wiedzaja, i co trzecie zdecydowanie uwazalo, ze nie jest przez nich odwie-
dzane. Réwniez wiekszo$¢ dzieci uposledzonych umystowo oraz dzieci z za-
burzeniami zachowania (78%) mialo Swiadomo$é, ze ich pelnosprawni
réwiesnicy nie cheg ich odwiedzad.

Przygladajac sie uzyskanym wynikom, mozna zauwazy¢, ze opinie na
temat sympatii okazywanej rowiesnikom z klasy sg podzielone. Ponad po-
lowa (61%) dzieci niepelnosprawnych z norma intelektualng przyznaje, ze
lubi niektérych, a rednio 1/3 wszystkich kolegéw z klasy; dzieci mniej spraw-
ne intelektualnie, i to réwniez w zdecydowanej wiekszosci (83%), darza ich
sympatia, natomiast dzieci o zaburzonej sferze emocjonalnej miaty bardzo
zrdéznicowane zdanie na ten temat. Nieco ponad potowa (56%) lubi wszyst-
kie dzieci w klasie, mniej niz polowa (44%) przyznaje, ze nie lubi nikogo.

Analizujac w dalszym ciagu otrzymane dane, wnioskowaé mozna, ze
najczesciej zapraszane sa, przez kolegoéw dzieci niepelnosprawne prezentu-

11 ,Chowanna” 2009
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jace prawidlowy poziom intelektualny (co drugie). Dzieci upo$ledzone umy-
stowo 1 dzieci o zaburzonej sferze emocjonalnej natomiast nie sa zaprasza-
ne zbyt czesto przez swych rowieSnikéw. Zdecydowana wiekszosé uczniow
zdrowych nie zaprasza do siebie ani jednych (67%), ani drugich (77%).

Dane uzyskane w toku badan pozwalaja rowniez dowiedzieé sie, czy
dzieci niepelnosprawne czuja sie lubiane przez swoich rowiesnikéw. Na
ich podstawie mozna wnioskowac, ze dzieci niepelnosprawne z norma, inte-
lektualna nie czuja sie lubiane przez swoich kolegow, co moze wigzac sie
z niska samoocenag czesto wystepujaca w ich przypadku, a wywotana po-
czuciem matowartosciowosci. Jedynie 2 dzieci z tej grupy przyznaje, ze
odczuwa sympatie ze strony réwieSnikow (11%). Dzieci z uposledzeniem
umyslowym natomiast nie odczuwaja braku sympatii z ich strony, co moze
by¢ wynikiem malej Swiadomos$ci swej odmiennosci. Jezeli chodzi o dzieci
z zaburzeniami zachowania, to ich zdania na ten temat sa znéw podzielo-
ne, jednak wiekszoéé (66%) czuje sie przez swych rowiesnikéw lubiana.
Jako uzasadnienie odpowiedzi negatywnej uczniowie podawali najczes-
ciej odpowiedz: ,,nie wiem”, wiec mozna przypuszczac, ze sami nie znaja,
przyczyn takiego stanu rzeczy. Jednak pojawily sie takze odpowiedzi: ,,bo
jestem inny”, co przypuszczalnie wigze sie z tym, iz niektére dzieci nie-
pelnosprawne ujawniaja nizszy poziom samooceny niz ich zdrowi réwie-
$nicy.

Zdecydowana wiekszo$¢ uczniéw niepelnosprawnych posiadajacych
norme intelektualng (83%) oraz uczniéw o obnizonej sprawnosci intelek-
tualnej (88%) zdeklarowata che¢ uczeszczania w przysztosci do klasy z tymi
samymi dzie¢mi. Uzasadnieniem odpowiedzi przeczacej byla wyrazna an-
typatia w stosunku do niektorych kolegéw. Natomiast 2/3 dzieci o zaburzo-
nej sferze emocjonalnej nie akceptuje swych kolegéw i chcialaby w przy-
sztosci zmienié §rodowisko klasowe.

Analizujac uzyskane dane, mozna wnioskowadé, ze ponad potowa (56%)
dzieci niepelnosprawnych z norma intelektualna nie czuje sie dobrze wéréod
réowieSnikow z klasy. Powodem tego, moze by¢ nizszy poziom samooceny
wywolany §wiadomos$cig odmiennoéci od zdrowych réwiesnikéw. Dzieci ujaw-
niajace poziom intelektualny nizszy niz przecietny w przeciwienstwie do
tych pierwszych w wickszosci (67%) czuja sie dobrze w swojej klasie, a sa-
mopoczucie dzieci z zaburzonym zachowaniem jest zr6znicowane i zalezy
prawdopodobnie od typu zaburzenia, jakim sa dotkniete. Prawie 1/4 czuje
sie dobrze w $rodowisku klasowym, drugie tyle sklania sie ku ,,raczej do-
bremu” samopoczuciu, a prawie polowa w swojej klasie czuje sie zle. Mozna
przyjaé, ze uczniowie z zaburzeniami zachowania ujawniajacy zachowa-
nia internalizacyjne!, wyrazajace sie rzutowaniem do wewnatrz proble-

! Typologia zaburzeh w zachowaniu — Typologia Achenbacha.
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mow psychicznych przezywanych przez jednostke, odczuwaja brak akcep-
tacjiisympatii. Natomiast uczniowie o zachowaniach eksternalizacyjnych?,
wyrazajacych sie w ,,rzutowaniu” problemoéw psychicznych na zewnatrz,
czasami czujq, sie lubiani, a kiedy indzie) nie, co wigzac sie moze z niesta-
bilng samooceng charakterystyczna, dla takich zachowan.

Wplyw rodzaju niepetnosprawnosci
na kontakty rowiesnicze

Przebywanie w grupie sprzyja rozwojowi samodzielnosci, niezaleznosci
1umiejetnosci spolecznych, ktore czlowiek powinien nabyé w okresie zycia.
W przypadku dzieci niepetnosprawnych rodzaj zaburzen, jakimi sg dotkniete,
ma bardzo duze znaczenie w ich codziennych kontaktach z réwieénikami
ze wzgledu na réznorodnos$¢ postaw, jakie prezentuja.

Dzieci z zaburzeniami sprawnos$ci ruchowej oraz przewlekle chore
o poziomie intelektualnym w normie, podobnie jak dzieci o zaburzonym
zachowaniu ujawniaja inne postawy wobec swych réwiesnikéw niz dzieci
z opdznionym rozwojem umyslowym.

Z analizy otrzymanych w trakcie badan danych wynika, ze dzieci nie-
pelnosprawne w zaleznoéci od rodzaju dysfunkeji, ktéra sa dotkniete, wy-
bieraja towarzystwo réznych rowiesnikéw. Zaréowno przerwy, jak i czas
wolny ponad polowa uczniéw sprawnych intelektualnie woli spedzac
w gronie dzieci zdrowych (przerwy 66%, czas wolny 56%). Dzieci prezen-
tujace poziom intelektualny ponizej normy w zdecydowanej wiekszosci pod-
czas przerw (88%) oraz w czasie wolnym (77%) wolg towarzystwo swych
uposledzonych réwieénikow. Ponad polowa uczniéw wykazujacych zabu-
rzenia w zachowaniu (67%) réwniez chcialaby spedzaé przerwy w towa-
rzystwie niepelnosprawnych kolegéw. Jako towarzyszy zabaw w czasie wol-
nym wiekszo§¢ z nich (66%) wybierala jednych i drugich. Z kolei na przy-
jaciét érednio co drugie dziecko sprawne intelektualnie (56%) wybierato
zdrowych rowiesnikow. Prawie wszystkie dzieci z uposledzona sfera inte-
lektualna (88%) jako swych przyjaciél wskazywalo dzieci posiadajace po-
ziom intelektualny ponizej normy. Natomiast $rednio co drugie (56%) z dzieci
zaburzonych emocjonalnie nie deklarowalto przyjazni wobec zadnego z ko-
legéw (internalizacyjny typ zaburzenia), pozostate wybory padaty na dzie-
ci zdrowe (11%), dzieci niepelnosprawne (11%) oraz rézne (22%).

2 Ibidem.

11*
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Podsumowujac, mozna wiec przyjaé, ze dzieci niepetnosprawne, pre-
zentujace przecietny poziom intelektualny wybieraja zazwyczaj towarzy-
stwo dzieci zdrowych. Uczniowie uposledzeni umystowo natomiast najcze-
$ciej na swych przyjaciél wybieraja dzieci prezentujace poziom inteligen-
¢ji nizszy niz przecietny. Dzieci z zaburzong sfera emocjonalng zgodnie
z typologia Achenbacha, jezeli cierpia na internalizacyjny typ zaburzenia
— wybieraja racze] samotnosé, natomiast te o zachowaniach eksternali-
zacyjnych nie maja jasno sprecyzowanego pogladu na temat, czyje towa-
rzystwo by wolaly, co moze wynika¢ z braku réwnowagi proceséw emocjo-
nalnych.

Wplyw niepetnosprawnosci
na tatwosc¢ nawigzywania kontaktéw rowiesniczych

Pelne zaspokojenie potrzeby orientacyjnej, czyli inaczej moéwiac — po-
trzeby kontaktu z drugim cztowiekiem, ma zasadnicze znaczenie dla po-
czucla pewnosci siebie oraz dla poczucia bezpieczenstwa. W przypadku dzieci
niepelnosprawnych nawigzywanie kontaktow rowieéniczych moze napo-
tykaé pewne ograniczenia wywolane np. postawami otoczenia czy niska
samoocenag.

Zgromadzone w toku badan dane obrazuja, ze dzieci niepelnosprawne
z norma intelektualna oraz dzieci ponizej tego poziomu w wiekszosci (66%
w pierwszym przypadkuiaz 78% w drugim) chetnie nawigzuja nowe kon-
takty z innymi dzie¢mi. Dzieci z zaburzonym zachowaniem natomiast pod-
chodza do tego dwojako: jedne (44%) wykazuja cheé zawierania nowych
znajomosci, drugie natomiast (56%) niechetnie poznaja nowych kolegow.

Analizujac w dalszym ciagu uzyskane wyniki badan, mozna zauwa-
zy¢, ze duzy procent (67%) dzieci niepelnosprawnych majacych przecietny
poziom inteligencji przyznaje sie, ze czesto ma trudno$ci w nawigzywaniu
kontaktéw z rowieénikami, podobnie jak uczniowie z opéZnionym rozwo-
jem umyslowym (78%), a takze z zaburzeniami w zachowaniu (67%). Pod-
sumowujac wyniki badan, mozna wiec wnioskowad, ze zdecydowana wiek-
szo$¢ dzieci niepelnosprawnych, bez wzgledu na to, jakim rodzajem niepet-
nosprawnosci jest dotknieta, ma problemy z nawigzywaniem kontaktow
réwieéniczych.
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Przyczyny trudnosci dzieci niepetnosprawnych
W nawigzywaniu kontaktow z rowiesnikami

Przyczyny pojawiania sie trudnosci w kontaktach miedzyludzkich moga,
by¢ bardzo zréznicowane. Biorac pod uwage fakt, ze funkcjonowanie spo-
leczne dziecka niepelnosprawnego jest troche odmienne od funkcjonowa-
nia dziecka zdrowego, nalezy przyjrzec sie doktadniej temu, co wpltywa na
fakt ich powstawania.

Badania wykazaly, ze érednio co drugie dziecko niepelnosprawne
z norma intelektualnag (56%) uwaza, ze $miato nawiazuje kontakty z ré-
wieénikami, mniej niz polowa (44%) dzieci mniej sprawnych intelektualnie
przyznaje, ze jest nieSmiala, z kolei uczniowie z zaburzeniami zachowania
maja podzielone opinie na ten temat. 44% przyznaje sie do nieSmiatosci
w nawiazywaniu wiezi interpersonalnych z innymi dzie¢mi, natomiast wiek-
sz0$¢ (66%) nieSmialo$é uwaza za ceche sobie obca. Mozna wiec wniosko-
wad, ze nieSmialo$¢ nie jest gléwna przyczyna trudnoéci w nawiazywaniu
kontaktéw z réwiesnikami.

Analiza uzyskanych wynikéw pozwolila stwierdzié, iz najczestsza przy-
czyna trudnoéci w nawigzywaniu kontaktéw spotecznych z réwieSnikami
przez dzieci z r6znymi rodzajami niepelnosprawnosci jest obawa przed od-
rzuceniem. Wiekszoéé (62%) uczniéw niepelnosprawnych posiadajacych in-
telektualng norme czasami obawia sie odrzucenia ze strony innych dzieci,
a érednio co trzecie jest pewne, ze zostanie odrzucone. Wiekszo$¢ dzieci
Z obnizong sprawnoécig intelektualng (66%) nie boi sie odrzucenia, z kolei
nieco mniej niz potowa (44%) wykazuje obawe przed odrzuceniem czasa-
mi. U dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi obserwuje sie wyniki odwrotne
niz u uczniéw z norma, intelektualng. Odrzucenia obawia sie wiekszo$§¢é
z nich (67%), a 22% boi sie go jedynie czasami. Innymi przyczynami moga,
by¢ nieSmiatoéé 1 skrepowanie wynikajace prawdopodobnie z poczucia
matowarto$ciowoéci 1 niskiej samooceny. Na podstawie wynikéw badan
mozna przypuszczac, ze obawa przed odtraceniem znacznie utrudnia tym
dzieciom nawigzywanie kontaktéw, a co za tym idzie — normalne funkcjo-
nowanie spoteczne.
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Brak potrzeby kontaktu przejawiany
przez dziecko niepetnosprawne

Potrzeba kontaktu emocjonalnego 1 spotecznego, wymieniana jest jako
jedna z podstawowych 1 najwazniejszych potrzeb psychicznych cztowieka.
Jednak nie kazda jednostka musi te potrzebe odczuwaé. Analizujac wyniki
badan, mozna zaobserwowac pewna prawidtowos$¢ pojawiajaca sie w gru-
pie dzieci z zaburzeniami zachowania. Dotyczy ona faktu, ze niektére dzieci
z tej grupy ujawniaja brak potrzeby kontaktu z réwieénikami. Stanowia
one okoto 1/4 badanych uczniéw zaburzonych emocjonalnie. Dane uzy-
skane w toku badan ujawnily, ze dzieci te czesto wybieraja samotno§¢ za-
miast towarzystwa kolegdw, nie zalezy im na ich akceptacjii sympatii, wecale
tez nie czujq sie z tym zle. Opierajac sie na typologii zaburzen w zachowa-
niu, mozna przypuszczac, ze potrzeby tej nie odczuwajg uczniowie prezen-
tujacy zachowania internalizacyjne (typologia Achenbacha), poniewaz wy-
kazuja tendencje do ,,zamykania sie w sobie” 1 wycofywania sie z grupy
réwiesniczej.

Podsumowujac, na podstawie wynikéw badan oraz wlasnych codzien-
nych obserwacji badanych uczniéw w sytuacjach szkolnych mozna wnio-
skowad, ze dzieci niepelnosprawne z norma intelektualna najczesciej szu-
kaja kontaktow interpersonalnych ze zdrowymi rowiesnikami, sg zazwy-
czaj akceptowane 1 lubiane przez swych zdrowych kolegow, nieliczne maja,
nawet wérod nich swoich przyjaciol, zawsze skorych do pomocy. Jednak
poza érodowiskiem szkolnym najczesciej kontaktéw z nimi nie utrzymuja,
nie sa do nich zapraszane 1 rowniez niezbyt chetnie odwiedzane. Ucznio-
wie prezentujacy poziom intelektualny ponizej przecietnej natomiast wy-
kazuja najczesciej potrzebe nawigzywania kontaktéow z innymi dzieémi
uposledzonymi umystowo. Na przerwach zawsze bawia sie razem, spra-
wiajac wrazenie, ze Swietnie sie rozumieja i czuja w swoim towarzystwie.
Podobnie jest w czasie pobytu w Swietlicy szkolnej, do ktorej wiekszosé
z nich uczeszcza. Zazwyczaj nie szukaja towarzystwa w gronie pelnospraw-
nych réwiesnikéw. U dzieci z zaburzeniami zachowania z kolei potrzeba
kontaktu ze zdrowymi rowiesnikami ksztaltuje sie réznie. Jedne szukaja
z nimi wiezi, inne wykazuja wobec nich obojetnos$é, a jeszcze inne ,,ucieka-
ja w samotno$¢”, przejawiajac zupelny brak potrzeby kontaktu z réwieéni-
kami.

Rozwazania na temat realizacji potrzeby kontaktu dziecka niepelno-
sprawnego ze zdrowym réwie$nikiem podsumowaé¢ mozna wnioskiem, ze
pomimo stworzonych mozliwoéci nawigzywania wiezi spoltecznych ze
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zdrowymi dzieémi, liczna rzesza uczniéw niepelnosprawnych, a w szcze-
gblnosci dzieci z opbéZnionym rozwojem umystowym, nawiazuje kontakty
z dzie¢mi niepelnosprawnymi. W wielu przypadkach niska lub niestabilna
samoocena, a takze postawy nieakceptujace wobec siebie utrudniaja
uczniom niepelnosprawnym nawiazywanie kontaktow. Czesto odczuwaja
oni brak akceptacji i sympatii ze strony réwiesnikéw, a nawet doznaja po-
czucla osamotnienia, co znacznie utrudnia im funkcjonowanie psychospo-
leczne.
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MARTA NIEMIEC

Problem przystosowania dzieci z ADHD
do warunkoéw szkolnych —
(sposoby przeciwdziatania odrzuceniu
i wykluczeniu spotecznemu dziecka ,innego”)

Warunkiem zdrowia psychicznego jest sytuacja, w kto-
rej czlowiek rozumie swoje otoczenie i jest przez otocze-
nie jednoczeénie zrozumiany. Brak porozumienia i zro-
zumienia jest zrédlem niepokoju.

Jurgen Reuscha

The problem of ADHD children’s adaptation to school conditions
(countermeasures against rejection and social exclusion of an ,,alien” child)

Abstract: The literature of the subject and the research conducted by the author prove
that a ADHD child may have problems with adapting to a peer group and all the same
may have learning difficulties. The article contains the detailed description of the
conducted research and the indications concerning working out the suitable strategies
for work with a child and the rest of a class team in order to improve social behaviour
of a schoolchild with ADHD and a general social condition in a school class.

Key words: social adaptation, ADHD syndrom, peer group.
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Wprowadzenie

Nadmierna ruchliwo$é¢ malego dziecka — bez braku potaczenia z wy-
konywanym przez nie jakimkolwiek dzialaniem — jest dla otoczenia
bardzo irytujaca. Dziecko to z trudno$cig znajduje jedno miejsce na kilka
chwil, czesto biega, wierci sie, wspina po krzestach, nawet meblach. Nie
zawsze my$li sie o takim zachowaniu jako o stanie chorobowym 1 dopiero
w zachowaniu starszego dziecka ustawiczne wiercenie sie, krecenie na
krzesle, obgryzanie oléwka czy kredek wskazuje na wewnetrzny, chociaz
niczym nieuzasadniony, niepokdj. Powszechnie okreéla sie takie zacho-
wanie dziecka jako nadpobudliwo$¢ psychoruchowa.

Literatura od niedawna — w poréwnaniu z innymi chorobami wieku
dzieciecego — interesuje sie nadpobudliwoé$cia jako zachowaniem prowa-
dzacym do stalych zmian w zyciu dziecka, przede wszystkim zmian w funk-
cjonowaniu psychoruchowym. W wydanej w roku 1999 ksiazce polskich
autorow — Tomasza Wolanczyka, Artura Kotakowskiego 1 Magdaleny Skot-
nickiej Nadpobudliwosé psychoruchowa u dzieci — przeczyta¢ mozna, 1z:
,,Ziespot nadpobudliwoséci psychoruchowej jest znany na §wiecie od 143 lat.
Oczywiécie nie zawsze nazywal sie tak samo. [...] Obecnie w piémiennic-
twie §wiatowym oficjalnie uzywane sg dwie nazwy: w popularnej 1 pow-
szechnie uzywanej Klasyfikacji Amerykanskiego Towarzystwa Psychia-
trycznego (DSM-1V) z 1994 roku jest mowa o Attention Deficit Hyperacti-
vity Disorder (w skrocie — ADHD). W Polsce obowiazuje klasyfikacja we-
dtug ICD-10, gdzie wyréznia sie termin Hiperkinetic Disorder, czyli zesp6t
hiperkinetyczny lub zaburzenia hiperkinetyczne (Wolanczyk, Kota-
kowski, Skotnicka, 1999, s. 11). Klasyfikacja DSM-IV dzieli sympto-
my ADHD na kategorie: 1) zaburzenia koncentracji uwagi oraz 2) nadpo-
budliwoé¢ psychoruchowa; w zaleznosci od wystepowania jednego lub obu
symptomow definiuje sie trzy podtypy ADHD:

— podtyp mieszany, gdy obecne sg zaréwno brak koncentracji uwagi, jak
1nadpobudliwosé psychoruchowa,

— podtyp z dominujacym brakiem koncentracji uwagi,

— podtyp z dominujaca nadpobudliwoécig psychoruchowa (P fiffner, 2004,
s. 20).

Charakterystyczna dla ADHD triada objawéw: brak koncentracji uwa-
g1, problemy z kontrola impulsywnosci oraz nadmierna ruchliwo$é musza,
by¢ rozpoznane u dziecka przed 7. rokiem zycia i musza cechowac sie trwa-
locia wystepowania w okresie minimum 6 miesiecy, a takze powodowacé
sistotne kliniczne cierpienie lub upo§ledzenie w zakresie funkcjonowania
spotecznego, szkolnego lub zawodowego” (Klasyfikacja zaburzen psychicz-
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nych..., 1998, s. 140). Nalezy podkreslié, ze wiele dzieci zADHD wykazu-
je takze objawy innych zaburzen lub problemoéw, ktore niejako ,,towarzy-
sza” ADHD. Nalezg do nich: zachowania opozycyjno-buntownicze (op-
positional defiant disorder); syndrom zaburzenia zachowania (conduct
disorder), ktory wykazuje az 30% dzieci z ADHD, problemy emocjonal-
ne, a takze specyficzne trudnoéci szkolne, takie jak: dysleksja, dysgrafia,
dyskalkulia, zaburzenia pamieci, zaburzenia jezykowe, niezgrabnosé
ruchowa (Pfiffner 2004, s.26; Wolanczyk, Kotakowski, Skot-
nicka, 1999, s. 115). Konsekwencja wszystkich oméwionych tu zaburzen
sa powazne problemy, z ktorymi borykaja sie zaréwno same dzieci dotk-
niete ADHD, jak i ich najblizsze otoczenie. Sa to: zanizona samoocena,
sklonno&¢ do depresji, agresja, zaburzone relacje z rowiesnikami, trud-
noéci w uczeniu sie, trudnosci w wybieraniu 1 realizacji najwazniejszych
celéw.

Zespot nadpobudliwoséci psychoruchowej z zaburzeniami koncentra-
¢jiuwagi nie jest latwy do zdiagnozowania, gdyz wymaga specjalnych ba-
dan i obserwacji. Problemem jest tez mylenie schorzenia z potocznym za-
chowaniem, w najgorszym wypadku — lekcewazenie zachowania dziecka
przez opiekunéw. Dlatego kazda nowa publikacja, kazdy artykut (komuni-
kat czy doniesienie z badan) sa obecnie dla rodzicéw, nauczycieli — zardéw-
no w przedszkolu, jak 1 w szkole — niezwykle istotne. ADHD budzi coraz
wieksze zainteresowanie wérod pedagogdéw 1 psychologdéw, ktorzy musza,
by¢ przygotowani do pracy z takimi dzieémi oraz nie$¢ wsparcie rodzicom
inauczycielom.

Dziecko z ADHD w mtodszym wieku szkolnym

Biorac pod uwage etapy zycia ludzkiego, nalezy stwierdzi¢, ze zawsze
czotowe miejsce — lub jedno z wazniejszych miejsc w zyciu — zajmuje okres
szkolny. ,, Koniec wieku przedszkolnego 1 pierwsze lata pobytu w szkole
sgq okresem szczegdlnie istotnym dla dalszego rozwoju dziecka. Dzieje sie
tak dlatego, ze w spoteczenstwach cywilizowanych, w ktérych szkota petni
wobec mtodego pokolenia funkcje ksztalcace, przygotowujace do zycia i pracy
zawodowej oraz w duzej mierze takze opiekunczo-wychowawcze, staje
sie ona dla dziecka, od chwili wstapienia do niej poteznym czynnikiem roz-
woju” (Woloszynowa, 1975, s. 522). Rozwdj jest procesem ciaglym, jed-
nak rozwoéj dziecka w mlodszym wieku szkolnym jest okresem wyjatko-
wym. Spotykaja sie wlasciwie obce sobie osoby, podporzadkowane regutom
szkolnym, a przeciez ,kazda dziewczynka, kazdy chlopiec rozwija sie
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w tempie i rytmie indywidualnym, dla siebie tylko wlasciwym. Powoduje
to wystepowanie znacznych réznic miedzy dzieé¢mi, ktére sa rownolatka-
mi. [...] Réznice te wynikaja zaréwno z ré6znego u kazdej jednostki wypo-
sazenia genetycznego, jak z r6znych warunkow zycia i wychowania” (F1 -
lipczuk, 1985, s. 11).

Jezeli placéwka przedszkolna sygnalizowala wczesniej rodzicom nad-
pobudliwoéé dziecka lub oni sami na podstawie objawéw konsultowali sie
z lekarzem, szkota ma juz wiecej mozliwosci podjecia odpowiednich oddzia-
lywan terapeutycznych czy korygujacych zachowanie dziecka. Podsta-
wowag, bowiem konieczno$cia — w warunkach wiekszoéci systeméw oSwia-
ty — jest pozostawanie dziecka/ucznia w jednym miejscu przez 45 minut.
Dla dziecka z zespolem ADHD taki stan jest niezwykle trudny, gdyz poza
jednym miejscem, w jakim musi pozostawaé — tawka, szkolna — powinien
jeszcze w miare uwaznie stuchac nauczyciela. To w czasie lekcji dziecko ma
obowigzek zajmowania sie przez dluzszy czas jednym problemem, tema-
tem, zapamietywac polecenia, przyswajaé¢ wiele informacji jednoczeénie, co
dla dziecka z omawianym schorzeniem moze by¢ bardzo trudne. Sprawa,
zasadnicza jest tez fakt, 1z dziecko na lekcji powinno by¢ grzeczne, nie po-
winno komentowacé polecen nauczyciela ani przerywac innym odpowiedzi,
nie powinno przeszkadzaé, gdy praca wymaga skupienia i wysitku umy-
stowego. ,,Objawy nadpobudliwo$ci ujawniaja sie zwykle w pierwszych ty-
godniach nauki, gdy dziecko oswoi sie juz z nowa sytuacja (w nowym, cie-
kawym otoczeniu dziecko zADHD bedzie — przynajmniej przez jakis czas —
zachowywac sie wzorowo)” (Wolanczyk, Kotakowski, Skotnicka,
1999, s. 92).

Szkota stawia przed grupa — klasa szkolng, jednolite zadania 1 stara
sie wyrownywac poziom rozwoju dzieci, niwelowac réznice. Niwelowanie
réznic wkracza tez w sfere zachowan. ,,Wtasciwoécig szczegdlnie charak-
terystyczng, dla mlodszego wieku szkolnego, jest ogromna aktywnos$é dziec-
ka. Przejawia sie ona upodobaniem do gier i zabaw ruchowych, do zajeé
o charakterze sportowym [...]. Aktywno§¢ ruchowa ma swoje uzasadnienie
rozwojowe: umozliwia wlasciwy rozwdj fizyczny dziecka, przyczynia sie
do zwiekszenia wytrzymatosci i sity mieéni, do rozwoju mieénia sercowego
1 naczyn krwionoénych, do wzrostu sprawnoéci ruchowej” (Filipczuk,
1985, s. 13).

Spostrzezenie, ze dziecko nadpobudliwe psychoruchowo wykonuje jed-
noito samo zadanie raz dobrze, a raz zle, potrafi zajaé sie zabawa, ale tez
ciagle zmieniaé zajecia, moze wywotywac ,specyficzna reakcje wychowaw-
coéw; z jednej strony sa oni zmeczeni aktywno$cia dziecka, niezadowoleni
z jego dziatalnosci, z drugiej widza, ze dzieci te niejednokrotnie uzyskuja,
dobre wyniki w swojej pracy” (Nartowsk a, 1986, s. 27). To nie mniejsze
uzdolnienia, lecz sposéb ich wykorzystania, powoduje trudnosci w szkole.
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Poniewaz nadpobudliwo$é psychoruchowa wiaze sie z nadpobudliwo-
$cia emocjonalna — , reagujac zbyt gwattownie, w sposéb nieadekwatny do
bodzca dziecko zraza do siebie nauczycieli 1 kolegéw. Tym pierwszym od-
powiada niegrzecznie (bo szybko sie niecierpliwi i zniecheca), a takze ma
trudnos$ci w wykonywaniu ich polecen. Rowieénikom przeszkadza w za-
bawie, nie umie poczekac na swoja kolej, ztosci sie1obraza” (Filipczuk,

1985, s. 199).

Podstawowe wskazania praktyczne stuzace optymalnej pracy z dziec-
kiem z ADHD w grupie szkolnej mozna przyjaé jako idealistyczne, nalezy
jednak staraé sie w organizacji zycia szkoly kierowaé sie nimi dla dobra
dziecka. Wskazania te mozna ujaé nastepujaco:

— optymalnym miejscem nauczania dziecka z ADHD jest malo liczna,
10-15-0sobowa klasa o charakterze integracyjnym, najlepiej z dwdjka,
nauczycieli. [...]

— karanie dziecka nadpobudliwego za niezalezne od niego objawy spowo-
duje, ze zacznie sie ono ba¢é szkoly jako miejsca, w ktérym spotykaja go
niezrozumiale i niesprawiedliwe przykrosci” (Wolanczyk, Kotakow-
ski, Skotnicka, 1999, s. 94).

”»

Przystosowanie dziecka z ADHD
do warunkéw szkolnych — zatozenia metodologiczne

Nadpobudliwoéé psychoruchowa zauwaza sie najczesciej dopiero wy-
raznie w kontaktach spotecznych dziecka z otoczeniem, gdyz postepowa-
nie dzieci z ADHD, jak zostalo zaznaczone w charakterystyce objawow
schorzenia, to ,gadatliwo$é, ale tez tatwy kontakt z otoczeniem, tatwe na-
wigzywanie znajomosci z innymi dzieémi, chociaz wysoka powierzchow-
no$¢ tych reakejiitatwa zmiennoéé przedmiotu zainteresowania” (Spio -
nek, Wlodarski, 1975, s. 832). Niewatpliwie dzieci zADHD sa wysta-
wione na ogromne ryzyko odrzucenia przez réwiesnikow. Podobnie jak
nauczyciele 1 rodzice, réwieénicy maja takze trudnosci z zaakceptowaniem
ich zachowania. Dzieci z ADHD czesto wykazuja takie cechy, jak niecierpli-
woé¢, sktonno$é do dominacji, egoizm, brak wyczucia 1 wrazliwoéci na sy-
gnaty spoteczne, nieche¢ do przestrzegania regul, sklonno$é do zachowan
natretnych, do frustracji i nudy. Problemy ze skupieniem uwagi, z koncen-
tracja utrudniaja im podtrzymanie konwersacji. Takie cechy nie utatwiaja,
zdobywania przyjaciél, a wiekszosé dzieci zADHD bardzo ich potrzebuje.
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Powtarzajace sie niepowodzenia spoleczne moga mie¢ dla nich katastrofal-
ne skutki (Pfiffner, 2004, s. 74).

W zwiazku z przedstawionymi przestankami zostaly podjete badania,
ktérych podstawowym celem byla analiza problemu przystosowania dzie-
ci z ADHD do warunkéw szkolnych w klasach nauczania poczatkowego.
Na potrzeby niniejszej analizy sformutowany zostal nastepujacy gléwny
problem badawczy: Czy dziecko w mtodszym wieku szkolnym z choroba
ADHD ma $wiadomo§¢é swojej innosci wsrod dzieci? Majac §wiadomosé
faktu, iz trudne jest sformutowanie przez dziecko w tym wieku stwierdze-
nia, ze jest ono inne niz jego réwieénicy, sprecyzowano dodatkowo, szcze-
gbélowe pytania badawcze oraz zatozono nastepujace hipotezy robocze:
Problemy szczegolowe

1. Czy dziecko w mlodszym wieku szkolnym z ADHD lubi przebywac
w grupie?

2. Czy dziecko z ADHD ma potrzebe akceptacjii poczucia bezpieczen-
stwa w otaczajacym je Srodowisku?

3. Czy dziecko zADHD ma wlasne zainteresowania i czy nie lubi, gdy
kto$ mu przeszkadza w ich realizacji?

Hipotezy robocze

1. Dziecko zADHD ma zapewniona fachowa opieke na terenie placéw-
ki szkolnej, co wyraza sie postawa wychowawcow, pedagogoéw 1 psycholo-
gbéw z nim pracujacych.

2. Rodzice rozumiejg problem ADHD, wspdtpracuja z placowkami wy-
chowawczymiirealizuja ich zalecenia.

3. Wychowawca/nauczyciel dziecka z ADHD ma dobre rozeznanie
w sytuacji zdrowotnej i rodzinnej dziecka.

Charakterystyka badanej grupy, teren i organizacja badan,
metoda oraz technika badawcza

Badania wlasne zostaly przeprowadzone we wrzesniu 1 pazdzierniku
2007 roku. Terenem badan zostaly objete placéwki szkolne, poradnie psy-
chologiczno-pedagogiczne oraz 1 placéwka opiekunczo-wychowawcza z te-
renu wojewodztwa §laskiego. Z uwagi na fakt, ze liczba dzieci z ADHD
we wspomnianych placowkach nie jest duza, zaistniata konieczno§¢ prze-
prowadzenia badan w kilku miastach wojewodztwa, byty to szkoty podsta-
wowe w Katowicach, Siemianowicach Slaskich, Dabrowie Gorniczej,
Sosnowcu oraz Osrodek Pomocy Dziecku i Rodzinie w Bedzinie. Badania-
mi objeto we wstepnym etapie pedagogéw ewentualnie psychologdéw szkol-
nych, a takze nauczycieli/wychowawcoéw klas poczatkowych.
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7 przeprowadzonych wywiadéw 1 rozmoéw wyloniono grupe uczniéw
z zespolem ADHD, ktérych poddano badaniu w drugim etapie. Wywia-
dy 1 rozmowa z wychowawcami, pedagogami oraz psychologami poz-
wolita na sformutowanie wnioskéw 1 odpowiedzi na pytania odno$nie
do postaw tychze oséb wobec problemu ADHD, sprawowania fachowe;]
opiekiiudzielania fachowej pomocy dziecku, podejmowanych dziatan wy-
chowawczo-terapeutycznych, wiedzy na temat sytuacji zdrowotnej 1 rodzin-
nej dziecka, wspolpracy rodzicow dziecka ze szkolg oraz ich stosunku do
dziecka 1realizacji zalecen placéwki. Poniewaz wiekszos¢ wskazanych przez
nauczycieli i pedagogéw dzieci z ADHD uczeszcza takze na zajecia do po-
radni psychologiczno-pedagogicznych, kierownictwo 3 takich placé-
wek zgodzilo si¢ na przeprowadzenie badan. Byly to poradnie w Kato-
wicach, Siemianowicach Slgskich 1 Bedzinie. Badania przeprowadzono
takze w OPDZiR w Bedzinie (w wywiadzie 1 rozmowach uczestniczyli: psy-
cholog, pedagog placéwkii 2 wychowawcéw). W drugim — wladciwym eta-
pie badan, ktérym objeta zostala wyloniona wezeéniej grupa dzieci zADHD
udato sie tez bezposérednio porozmawiaé z rodzicami 3 badanych dzieci.
W wyniku przeprowadzonych badan wstepnych wytoniono grupe 26 ucz-
ni6w dotknietych zespotem ADHD, w tym 8 dziewczynek i 18 chlopcow
w wieku od 7 do 10 lat. Ple¢ i wiek poddanych badaniu dzieci przedstawia
tabela 1.

Tabela 1
Pleé i wiek badanej grupy
Plec Liczba Wiek Liczba

Dziewczeta 8 7 6
8 7

Chtopcy 18 9 7
10 6

Ogétem 26 wiece]j

Zr6dto: Badania wlasne.

W badaniu zastosowano metode sondazu diagnostycznego. W celu zna-
lezienia odpowiedzi na postawione wezeéniej pytania badawcze 1 weryfika-
cje hipotez skonstruowano kwestionariusz ankiety z elementami wywiadu
dla dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Zaprezentowane narzedzie ba-
dawecze jest przedstawione w Aneksie (zob. zalacznik 2).
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Analiza wynikow badania

Ankieta badawcza z elementami wywiadu dla dzieci w mlodszym wie-
ku szkolnym zastosowana wobec badanej grupy uczniéw z zespolem
ADHD zawierala trzy mozliwosci odpowiedzi na zadawane dzieciom py-
tania:, Tak”,,Nie”,, Czasem”. Poszczegdlne pytania grupowaly sie w obre-
bie trzech podstawowych (gtéwnych) probleméw, a mianowicie:

1. Dziecko zADHD w grupie rowie$nicze;.

2. Samoocena zachowania w r6znych sytuacjach.

3. Fizyczna ruchliwo$é i relacje z innymi dzieémi.

Uzyskane wyniki (odpowiedzi badanej grupy dzieci) zostang przedsta-
wione kolejno, wedtug wyodrebnionych probleméw, ilo$ciowo 1 procentowo
w formie tabelaryczne;j.

Dziecko z ADHD w grupie réwiesniczej

Zagadnienie relacji dziecka z ADHD z grupa rowiesnicza stanowi je-
den z podstawowych problemoéw akceptacji tegoz dziecka przez otoczenie.
Poniewaz zachowania dziecka sa rézne, podjeto w rozmowie temat ogélne-
go podejécia dziecka do zabaw w grupie, emocji (zto$ci — smutku) w przy-
padku odrzucenia przez grupe oraz dominowania w grupie.

Stosunek do grupy réwiesniczej. Dzieci zADHD maja swoje zdanie
na temat zabaw w grupie rowiesniczej. Jak przedstawia sie ono wsréod ba-
danych dzieci— prezentuje tabela 2.

Tabela 2
Stosunek do grupy rowieéniczej
Zabawy w grupie | Liczba [%]
Tak 19 73,0
Nie 4 15,4
Czasem 2 7,7
Brak odpowiedzi 1 3,9

Zr6dto: Badania wlasne.

Sposérod 26 badanych dzieci zdecydowana wiekszo$é — 19 os6b, czyli
73% badanych, stwierdzilo, iz lubia bawi¢ sie z innymi dzie¢mi. Zaprzeczy-
ly, ze lubia bawi¢ sie w grupie rowiesnikéw, 4 osoby — 15,4% badanych,
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sformutowania: ,,Czasem” uzyty 2 osoby — 7,7% ogétu. Jedno dziecko (3,9%)
nie udzielito odpowiedzi na to pytanie.

Emocje wobec braku akceptacji w grupie rowieé$niczej. Natu-
ralng reakcja grupy wobec nadpobudliwego dziecka jest odrzucenie go od
tej ostatniej. Czy reakcja taka ztoéci (smuci) dziecko z ADHD — prezentuje
tabela 3.

Tabela 3
Emocje wobec braku akceptacji
w grupie réwie$niczej

Z10é¢ (smutek) Liczba [%]
Tak 9 34,6
Nie 12 46,1
Czasem 4 15,4
Brak odpowiedzi 1 3,9

Zrédto: Badania wlasne.

Z ogdélnej liczby — 26 badanych dzieci — 12 (46,1%) stwierdzilo, iz nie
wyraza ztoScia czy smutkiem swojego stosunku do grupy, ktéra nie chce
przebywaé w jego towarzystwie. Zblizona do danej grupa — 9 o0s6b (34,6%)
zdecydowanie ztoSci sie, gdy nie jest akceptowana przez rowiesnikéw. Opcje
,Czasem” wybrala grupa 4 osob (15,4% badanych). Jedno dziecko (3,9%
ogotu) nie wypowiedzialo sie na ten temat.

Przewodzenie innych dzieci w grupie rowies$niczej. Cechq dziec-
ka zADHD jest skupianie uwagi otoczenia na sobie, co wyraza sie miedzy
innymi w checi przewodzenia w grupie rowiesniczej. Problem przewodze-
nia w grupie i stosunku do tego problemu badanych dzieci zADHD przed-
stawia tabela 4.

Tabela 4
Przewodzenie innych dzieci
w grupie rowieSniczej

Przewodzenie w grupie | Liczba [%]

Tak 12 46,1
Nie 11 42,3
Czasem 3 11,6

Zré6dto: Badania wlasne.

12 ,Chowanna” 2009
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Na temat przewodzenia w grupie wypowiedzialy sie wszystkie badane
dzieci. Zaprezentowaly swoje emocje wobec faktu, ze kto$ inny, a nie one,
moze byé¢ przywodca grupy réwiesniczej, do ktérej naleza. Raczej wiek-
szo0§¢ z nich odczuwa w takim przypadku zto§é — 12 wypowiedzi (46,1%
badanych), zblizona jest tez liczba obojetnych wobec tego faktu — 11 0s6b
(42,3% badanych). Opcje, ze: ,,Czasem je to zlosci” wybrato 3 dzieci—11,6%
badanych.

Samoocena zachowania w roznych sytuacjach

Dziecko z ADHD bardzo czesto potrafi wymys$laé sobie zabawy oraz
poruszaé sie w sferze wlasnych wyobrazen. Temat takich nieokreslo-
nych zachowan, znudzenia zabawa z innymi, niespokojnego zachowania
w chwilach zdenerwowania — podejmowano w nastepnych zagadnieniach
ankiety.

Samodzielne wymys§lanie zabaw. W psychice dziecka z ADHD za-
chodza specyficzne zjawiska, nad ktérymi nie zawsze ono samo panuje.
Jakkolwiek lubi zabawe w grupie réwieéniczej, zabawa ta musi go intere-
sowaé, w innym przypadku z niej rezygnuje. Zagadnienie to w badane;j
grupie dzieci prezentuje tabela 5.

Tabela 5
Samodzielne wymys$lanie zabaw
Samodzielne wymys$lanie zabaw | Liczba [%]
Tak 15 57,7
Nie 7 26,9
Czasem 4 15,4

7r6dto: Badania wlasne.

W badanej grupie wiekszo$¢ — 15 0sob, co stanowi 57,7% — stwierdzito,
ze potrafia sami wymysla¢ zabawy, jezeli nudzi ich to, co robi grupa rowie-
$nicza. 7 0s6b (26,9%), a wiec ponad potowa poprzedniej, stwierdzito, iz nie
wymysla sobie zabaw, jezeli nie interesuja ich poczynania grupy. Nato-
miast 4 dzieci (15,4% badanych) tylko czasem wymy$la sobie takie zabawy.

Rezygnacja z zabawy/pracy w grupie. Szybkie znudzenie zaba-
wa/nauka moze staé sie przyczyna rezygnacji z tej zabawy/pracy w co-
dziennych zajeciach w szkole czy poradni dziecka z ADHD. Jak postepuja
dzieci w badanej grupie — przedstawia tabela 6.
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Tabela 6
Rezygnacja z zabawy/pracy w grupie
Rezygnacja Liczba [%]
Tak 11 42,2
Nie 13 50,0
Czasem 1 3,9
Brak odpowiedzi 1 3,9

Zrédto: Badania wlasne.

Wsréd badanych dzieci rezygnacja z zabawy/pracy w grupie na sku-
tek znudzenia nie jest zjawiskiem powszechnym, chociaz wysokim. Potowa
badanych — 13 0s6b (50%) nie rezygnuje z uczestnictwa w zajeciach grupy,
chociaz nie jest nimi zainteresowana.

Zdanie o rezygnacji wypowiedzialo 11 dzieci (42,2%), 1 dziecko (3,9%)
odpowiedziato, ze zdarza sie to czasem, takze 1 (3,9%) nie udzielilo odpo-
wiedzi.

Zachowanie w chwilach zdenerwowania. Podstawowag cecha dziec-
ka z ADHD jest ruchliwoéé. Jej objawami sa w wielu sytuacjach stukanie
palcami po stoliku czy poruszanie stopami 1 wiercenie sie. Szczegblnie moz-
na to zaobserwowaé w chwilach zdenerwowania dziecka. Jak same siebie
oceniaja badane dzieci, obrazuje tabela 7.

Tabela 7
Niespokojne zachowanie
w chwilach zdenerwowania

Niespokojne zachowanie | Liczba [%]
Tak 6 23,1
Nie 16 61,5
Czasem 4 15,4

Zrédto: Badania wlasne.

W grupie badanych dzieci zdarzaja sie niespokojne zachowania w chwi-
lach zdenerwowania, co potwierdzilo 6 oséb (23,1%), jednak przewazajaca,
liczbe stanowig, dzieci, ktore nie wyrazaja tego stanu emocjonalnego w for-
mie stukania palcami w blat stolika czy poruszania stopami. Za opcja,,,Nie”
—wypowiedzialo sie 16 0sdb, czyli 61,5% badanych, 4 dzieci (15,4%) stwier-
dzito, ze zdarza im sie to czasami.

12*
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Fizyczna ruchliwosc i relacje z innymi dzieCmi

Wiekszoé¢ dzieci lubi wyrazaé swoje emocje 1 stosunek do otoczenia
w formie slownego zwracania na siebie uwagi lub w formie bezposrednie-
go, fizycznego zainteresowania danym przedmiotem czy osoba. Powodu-
je to czesto chodzenie po sali, skupianie uwagi na interesujacym przedmio-
cie. Dziecko z ADHD czesto sie denerwuje, co bywa spowodowane zacho-
waniem innych os6b, a tym samym moze ono zaczepiaé dzieci, ktore ten
stan emocjonalny wywotaly. Potrzeba akceptacji dziecka niepelnospraw-
nego przez grupe bywa tez wyrazona zwracaniem sie do niego w odpo-
wiedni sposéb, np. zawsze po imieniu. Tych wlasnie zagadnien dotyczyly
kolejne rozmowy z badana, grupa dzieci.

Chodzenie po sali w czasie zajeé. Zainteresowanie innymi sprawa-
mi niz tym, czym aktualnie zajmuje sie grupa rowiednicza, wyrazajace sie
chodzeniem po sali w trakcie zajeé¢, w grupie badanych dzieci przedstawia
tabela 8.

Tabela 8
Chodzenie po sali
w czasie zajeé grupowych

Chodzenie po sali Liczba [%]
Tak 12 46,1
Nie 12 46,1
Czasem 2 7,8

7r6dto: Badania wlasne.

Rozklad wypowiedzi na temat chodzenia po sali badanego dziecka
w czasie, gdy inne pracuja, przedstawia sie nastepujaco: taka sama liczba
badanych dzieci — po 12 (46,1%) stwierdzila, ze chodzi po sali, jezeli co$ je
zainteresuje, pomimo ze inne dzieci pracuja, jak i zaprzeczyla temu zjawi-
sku. Tylko 2 osoby (7,8%) odpowiedzialy, ze zdarza im sie to czasem.

Zaczepianie dzieci. Dzieci maja wiele powodéw, by zaczepiaé réwie-
$nikow, 1 raczej zjawisko to zachodzi jako efekt emocji negatywnych. Tym
bardziej mozna spodziewac sie takich zachowan u dzieci zADHD. Problem
zaczepiania pod wptywem ztoSci prezentuje tabela 9.

Dzieci odpowiedzialy na pytanie o zaczepianie bardzo szczerze. Polowa
— 13 0s6b (60%) stwierdzila, iz nie zaczepia innych. Sposrod pozostatych
badanych dzieci 6 (23,1%) stwierdzito zaistnienie takiej sytuacji. 7 oséb
(26,9%) przyznalo, ze czasem im sie to zdarza — w dwoch przypadkach
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Tabela 9
Zaczepianie dzieci
Zaczepianie dzieci Liczba [%]
Tak 6 23,1
Nie 13 50,0
Czasem 7 26,9

Zr6dto: Badania wlasne.

dzieci skomentowaly swoja wypowiedZ w nastepujacy sposob: ,,Jesli ktos
mnie przezywa, to trudno mi sie opanowac”.

Zwracanie sie do dziecka po imieniu. Imie ma dla dziecka bardzo
duze znaczenie, gdyz wyraznie podkreéla, ze wlasnie TO dziecko jest wy-
mieniane lub przywolywane przez rowiesnikéw badz opiekundow. Lek-
cewazenie dziecka moze wyrazac sie przekrecaniem jego imienia lub zwra-
caniem sie do dziecka po nazwisku. Ten problem w badanej grupie obrazu-
je tabela 10.

Tabela 10
Zwracanie sie do dziecka po imieniu
Zwracanie sie po imieniu Liczba [%]
Tak 23 88,3
Nie 2 7,8
Brak odpowiedzi 1 3,9

Zr6dto: Badania wlasne.

Badania wykazuja, ze zdecydowana wiekszo$¢ dzieci chce 1 lubi, aby
zwracano sie do nich po imieniu. Potwierdzily to 23 osoby, co stanowi
88,3 % ogdlu badanych dzieci. Tylko 2 osoby (7,8%) zaprzeczyly temu zja-
wisku, natomiast 1 dziecko (3,9%) nie udzielilo odpowiedzi.

WniosKki... oraz co moze zrobié¢ nauczyciel, aby poprawié sytu-
acje spoleczna dziecka zADHD w grupie szkolnej. Uzyskane wyniki
badania pozwolily na sformulowanie nastepujacych wnioskéw, bedacych
jednoczeénie odpowiedzig na przyjete problemy badawcze 1 weryfikacje
zatozonych hipotez:

— dziecko z zespotem ADHD w mlodszym wieku szkolnym lubi przebywacé
w grupie, bawi¢ sie z rowieSnikami; dziecko, ktére objete jest specjali-
stycznag opieka od najmlodszych lat, ma wsparcie 1 opieke ze strony naj-
blizszych mu o0s6b, rozumie w miare dojrzewania, ze grupa moze sta-
nowi¢ dla niego oparcie, jednakze z uwagi na charakterystyczne symp-
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tomy schorzenia, na ktére cierpi dziecko, nalezy spodziewaé sie, ze
moze ono mie¢ problemy z prawidlowa realizacja rél 1 zadan spolecz-
nych; dlatego niewatpliwie praca z takim dzieckiem musi by¢ prowadzo-
na wszechstronnie, gdyz jego niespodziewane zachowania — cho¢ nieza-
lezne od jego woli — narazaja je czesto na niewlasciwe reakcje ze strony
otoczenia;

— dziecko z ADHD ma bardzo duza potrzebe akceptacjii poczucia bezpie-
czenstwa; wyraza to checia zwracania sie do niego po imieniu i wyraz-
nie protestuje, ztosci sie, gdy ktos tego unika czy zlosliwie zwraca sie do
niego po nazwisku; to dziecko, ktore nie jest wlasciwie leczone i prowa-
dzone wychowawczo, moze mieé¢ duze problemy z przebywaniem w gru-
pie rowiesniczej, co wyrazacé sie bedzie nasilajacymi sie w trakcie ko-
lejnych etapéw nauki szkolnej — reakcjami agresji, zaczepiania i ztosli-
woséci wobec innych o0sob; tylko jak najszybsze wykrycie 1 zdiagnozowa-
nie ADHD daje moznoé&¢ zajecia sie takim dzieckiem przez osoby kompe-
tentne, zapewnienia mu odpowiedniej opieki medycznej, wsparcia wy-
chowawczego 1 psychologicznego; niewatpliwie najwazniejsza role maja,
tu do odegrania rodzice dziecka; ogromne znaczenie nalezy przypisaé
wlasciwym reakcjom rodzicow na zachowanie dziecka, nieukrywanie
problemu, a przede wszystkim znajomos§é wlasnego dziecka, ktore jest
dla rodzicow podstawa do kreowania wlasciwego procesu wychowawcze-
go na kazdym etapie wychowania 1 w kazdym wieku dziecka; jedynie
Scista wspétpraca rodzicéw ze wszystkimi specjalistami pracujacymi
z dzieckiem pozwala na zajecie sie nim w najkorzystniejszy sposéb, na
przygotowanie optymalnego dla danego dziecka z ADHD programu od-
dziatywania terapeutycznego;

— tak, jak kazde dziecko, réwniez to z zespolem ADHD ma swoje ulubio-
ne zabawy, jest czesto inteligentne 1 zdolne; w wieku szkolnym dziecko
potrafi zainteresowaé sie konkretnym przedmiotem nauczania, co po-
twierdzaja wypowiedzi nauczycieli, np. o szczegbélnym zainteresowaniu
matematyka czy jezykiem obcym; dziecko z ADHD w mtodszym wieku
szkolnym czesto nie lubi, jesli przeszkadza mu sie w jego ulubionej zaba-
wie, cho¢ swa zlo$¢ wyraza raczej sporadycznie;

— wychowawcy/nauczyciele, pedagodzy oraz pracownicy poradni psycho-
logiczno-pedagogicznych, bioracy udzial w badaniu, maja dobre roze-
znanie w sytuacji zdrowotnej 1 rodzinnej dziecka z ADHD, ktére znala-
zto sie pod ich opieka; nalezy podkreslié, ze sa to osoby bardzo odpowie-
dzialne za swoja, prace, szukajace jak najlepszych rozwigzan problemu
ADHD, starajace sie stosowaé nowoczesne metody terapii oraz wspieraé
$rodowisko rodzinne dziecka.

Literatura przedmiotu 1 przeprowadzone badania wlasne potwierdza-
ja, 1z dziecko z ADHD moze mieé problemy z przystosowaniem sie do grupy
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réwiedniczej 1 tym samym z nauka szkolna. Nauczyciel majacy w swojej
klasie dziecko czy dzieci z omawianym schorzeniem powinien zatem opra-
cowac odpowiednie strategie pracy z dzieckiem oraz calym zespotem klaso-
wym w celu poprawienia spolecznego zachowania ucznia z ADHD oraz
ogolnej sytuacji spolecznej w klasie szkolnej. Jest to na przyklad praca in-
dywidualna z dzieémi, ktére tego potrzebuja; przy tej okazji cata klasa mo-
ze skorzystac z bezposrednich wskazéwek 1 treningu spolecznego. Wtasci-
wie dobrany program ksztalcenia umiejetnosci spotecznych moze by¢ nie-
zwykle przydatny w budowaniu pozycji dziecka z ADHD w zespole klaso-
wym, w rozwigzaniu probleméw zwigzanych z funkcjonowaniem spo-
lecznym dziecka czy brakiem akceptacji w grupie réwiesniczej. Uczniowie
moga poznawacé konkretne umiejetnosci spoleczne w czasie lekeji, a na-
stepnie ¢wiczy¢ je w trakcie gier 1 zabaw. Nalezy jednak przy tym pamie-
taé, ze dla dzieci z zespotem ADHD najwieksze wyzwanie stanowi zasto-
sowanie wyuczonych zachowan w sytuacjach z realnego zycia. Potrzebuja
one wiele praktyki i korygujacych informacji zwrotnych, zanim beda zdol-
ne do rutynowego stosowania nabytych umiejetnosci.

Aneks

Zatacznik 1
Budowanie pozycji dziecka w srodowisku placéwki

Strategie pracy z dzieckiem:

— rozwijanie potrzebnych dziecku umiejetnoéci spotecznych, budowanie poczu-
cia wlasnej wartoSci;

— pozwalanie dziecku na zachowania, ktére moga mu pomdéc uspokoi¢ sie (np.
polozenie sie na materacyku, przytulenie sie do kogos);

— uczenie odpowiedzialno$ci za wlasne zachowanie.

Strategie pracy z klasa:

— pomoc uczniom w zrozumieniu problemu dziecka — wzbudzanie w nich empa-
tii wobec niego;

— dawanie dzieciom mozliwosci wyrazenia emocji zwiazanych z trudnym zacho-
waniem dziecka z ADHD;

— postawienie przed zespotem klasowym zadania: Co mozemy zrobié¢, zeby poméc
koledze/kolezance?, a tym samym uczynienie ich odpowiedzialnymi za to, jak
bedg traktowacé dziecko nadpobudliwe;

— wprowadzenie w grupie kontraktu lub ,,tajnego paktu” , bedacego aktem prze-
formutowania norm w klasie, wprowadzenia nowych zasad, np.: ,,Stabszy za-



184 Artykuty

stuguje na szacunek”; ,W naszej klasie pomagamy sobie nawzajem”; , Kazdy
w naszej klasie jest wazny”;

— podjecie wspolpracy z rodzicami uczniow w celu wspélnego ustalenia sposobu
postepowania, pozwalajacego na zaakceptowanie dziecka z ADHD w grupie
szkolnej 1 rOwiesniczej.

Zatacznik 2

Ankieta z elementami wywiadu dla dzieci
w mlodszym wieku szkolnym

Chciatabym chwile porozmawiaé z Toba o Twojej pracy w szkole 1 o ulubio-
nych zajeciach oraz zainteresowaniach. Poprosze Cie, aby$ powiedzial/powiedzia-
ta co$ o sobie:

1. Czy lubisz przebywa¢ w grupie z innymi dzie¢mi?
Tak Nie Czasem

2. Czy zloécisz sie, jesli dzieci nie chea przebywaé w Twoim towarzystwie?
Tak Nie Czasem

3. Cazy jeste$ zty/zla, gdy inne dziecko z grupy jest przywddca, a nie ty?
Tak Nie Czasem

4. Czy sam/sama wymyslasz sobie zajecia, gdy grupa pracuje, wykonuje za-
dane prace?
Tak Nie Czasem

5. Czy odchodzisz od grupy, gdy nudzi Cie praca?
Tak Nie Czasem

6. Czy zdarza Ci sie stukaé palcami w blat stolika i poruszaé stopami, wier-
ci¢ sie, gdy Ci sie nudzi lub jeste$ zdenerwowany?
Tak Nie Czasem

7. Czy lubisz chodzié po sali, gdy co$ Cie w danej chwili zainteresuje, chociaz

inne dzieci w tym czasie ucza sie?
Tak Nie Czasem
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8. Czy zaczepiasz inne dzieci w klasie, szczegélnie jezeli kto$ Cie zdener-
wuje?
Tak Nie Czasem

9. Czy lubisz, gdy dzieci zwracajq sie do Ciebie po imieniu?

Tak Nie Czasem
METRYCZKA:
A. Pleé : chlopiec — dziewczynka
B. Wiek: 7 lat 8 lat 9 lat 10 lat, wiecej (le?)......oooeveeeeeiiiiiinnl.
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Jakosc¢ i zakres funkcjonowania
systemu opieki logopedycznej
w ocenach nauczycieli, logopedow
i rodzicow

Quality and range of functioning of speech therapy system in evaluation of
teachers, speech therapists and parents

Abstract: The text is a report on research on the quality of speech therapy offered,
within the framework of Polish educational system and medical section, to children
with speech disorders. Brief introduction illustrates contemporary system of speech
therapy in Poland, successive parts comprise a presentation of evaluations of exami-
ned teachers, speech therapists and parents, regarding the quality and range of speech
therapy. Within the last part conclusions have been drawn form the research and an
attempt to delineate necessary changes has been made.

Key words: speech therapy, speech disorders.
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We wspbélczesnym $wiecie jezyk stal sie najwspanialszym, a zarazem
najmocniejszym narzedziem ludzkiego porozumiewania sie 1 poznawania.
Widoczna jest ogromna rola, jaka odgrywa w zyciu czlowieka. Problematy-
ka zaburzen mowy stala sie wiec istotnym zagadnieniem z uwagi na wyni-
kajace z nich konsekwencje pedagogiczne, psychologiczne, spoleczne. Brak
sprawnos$ci w postugiwaniu sie mowa wplywa niekorzystnie na losy edu-
kacyjne dziecka (nauka czytania, pisania), a takze utrudnia nawiazywa-
nie kontaktéw spotecznych, co w konsekwencji prowadzi¢ moze do braku
petnej socjalizacji, zaburzen emocjonalnych. Postulat wszechstronnej po-
mocy osobom z zaburzeniami mowy, pomimo wielu podejmowanych prob,
zarowno teoretycznych, jak i praktycznych, nie zostal jeszcze w pelni zrea-
lizowany. Jest to tym trudniejsze, ze przystawalnosé §wiadczen logopedycz-
nych do potrzeb spolecznych stale ulega dezaktualizacji. Szybkie tempo
zycla, otwarcie na pojawiajace sie ciagle §wiatowe innowacje, rosnace ocze-
kiwania wobec $§wiadczeniodawcy powoduja, ze problem pomocy osobom
z zaburzeniami mowy jest nieustannie aktualny zaréwno w Polsce, jak
1 na Swiecie. Te zagadnienia staly sie réwniez pretekstem do podjecia ni-
niejszych rozwazan.

Potrzeby spoteczne w zakresie opieki logopedycznej
Wyniki dotychczasowych badan

Potrzebe podejmowania dziatan logopedycznych obserwujemy w od-
niesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym, ale takze w stosun-
ku do noworodkéw 1 matych dzieci od 0 do 3, a nawet opieka ta dotyczy
zakresu zycia prenatalnego. Z natury zaburzen mowy, okresu ich pojawie-
nia sie oraz przyczyn je wywotujacych wynika fakt koniecznosci §wiadcze-
nia pomocy logopedycznej na réznych etapach zycia (dzieciom, ale réwniez
mlodziezy 1 dorostym). Etiologia zaburzen mowy jest wieloraka; wyr6znié
mozna przyczyny: biologicznie, psychologicznie, socjalnie ($rodowiskowo).
Poszczegblnym jednostkom zaburzen mowy przypisany jest okreSlony syn-
drom logopedyczny, czyli zespdt symptoméw (objawéw) (Btachnio, 2001,
s.69; Blachnio, 1997; Styczek,1980; Pruszewicz,red., 1992; Gat-
kowskil, Jastrzebowska,red., 1998; Minczakiewicz, 1997).

Jadwiga Szumska na podstawie przeprowadzonych badan doszla do
przekonania, iz statystyki réznych krajéw podaja zgodnie staly wzrost licz-
by zaréwno wrodzonych, jak 1 nabytych zaburzen mowy. Dane liczbowe
w naszym kraju sa trudne do ustalenia. Dzieje sie tak ze wzgledu na to, ze
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leczenie odbywa sie w r6znych instytucjach, a brak integracyjnego poste-
powania w tych przypadkach uniemozliwia podanie doktadnych danych
liczbowych (Szumska, 1982, s. 16).

Na polskim gruncie Grazynie Jastrzebowskiej udalo sie zebraé¢ wyniki
badan nad frekwencyjno$cia zaburzen mowy, prowadzonych przez réznych
autoréw na przestrzeni 30 lat (Stan i perspektywa..., 1993; za: Gatkow -
ski, Jastrzebowska,red., 2003, s. 309). Z dokonanych analiz dowia-
dujemy sie o odsetku dzieci w wieku 5-9 lat, u ktérych poszczegdélni bada-
cze problemu stwierdzili deficyty mowy. Badania prowadzone przez Geno-
wefe Demel w 1957 roku na grupie dzieci w wieku od 6 do 9 lat wykazaty,
iz zaburzenia mowy wystepowaly u 29,8% badanych. Dla poréwnania,
w 1966 roku, zgodnie z danymi podanymi przez Terese Bartkowska, odse-
tek dzieci w tozsamym przedziale wieku wynosit 35,0%, a jak wykazat
J.T. Kania, w 1971 roku bylo 44,1% dzieci wadliwie mowiacych. Jastrze-
bowska dokonata réwniez zestawienia wynikow badan uzyskanych w 1975
roku przez Elzbiete Nitendel-Bujakowa, ktora przeprowadzila pomiary na
grupie dzieci 6-letnich z danymi uzyskanymi przez Irene Styczek. Rezul-
taty ujawnily pewne dysproporcje, to znaczy, w wynikach pierwszej z ba-
daczek 46% diagnozowanych dzieci wykazalo wady mowy, w wynikach
drugiej ten odsetek wahat sie w przedziale 20%—30%. Nalezy przypusz-
czaé, ze dane te obejmujq dzieci zaréwno z opdznionym rozwojem mowy,
jak 1z wadami mowy.

Przedstawione wyniki badan wskazuja, 1z wéréd polskich dzieci obser-
wowano (utrzymujacy sie na podobnym poziomie od 30 lat) wysoki wskaz-
nik zaburzen mowy — od kilku do kilkudziesieciu procent. Te dane sa nie-
pokojace, zwazywszy na fakt, iz w latach 70. XX wieku stworzony zostat
zorganizowany system opieki logopedyczne;j, weiaz ksztalci sie coraz wiek-
sza liczbe specjalistéw §wiadczacych pomoc logopedyczna.

Na podstawie badan wlasnych przeprowadzonych przez G. Jastrze-
bowska w 1991 roku na terenie wojewodztwa opolskiego, na grupie uczniéw
klasy,0” 1 klas I, ustalono, iz najczeéciej wystepujaca wada wymowy jest
sygmatyzm (42,3% badanej populacji) w najpowszechniej wystepuja-
cej 1nienajciezszej formie parasygmatyzm u. Autorka konkluduje ten
fakt stwierdzeniem o niskim poziomie profilaktyki w okresie przedszkol-
nym. O podobnym fakcie pisata Bartkowska (1966za: Gatkowski,
Jastrzebowska,red., 2003, s. 309), twierdzac, ze dzieciom przedszkol-
nym mozna byto poméc 1 zapobiec pojawieniu sie wskazanej wady wymo-
wy, w pore ja diagnozujac, konsultujac z logopeda, ortodonta, audiologiem
czy psychologiem. Nauczyciele przygotowani i wyposazeni w niezbedna
wiedze, umiejetnosci z zakresu profilaktyki logopedycznej mogli otoczy¢ opie-
ka przedszkolakow.
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Podobne refleksje wysnuta I. Lyzyczka (1975 za: Gatkowski,
Jastrzebowska,red., 2003, s. 309), ktéra na bazie przeprowadzonych
analiz dokumentacji poradni ortofonicznych stwierdzita, ze znaczny od-
setek pacjentéw powyzej 7. roku zycia przy braku uszkodzen czy zaburzen
ze strony uktadu nerwowego wykazuje btedy wymowy okresu przedszkol-
nego.

Zbadan G. Jastrzebowskiej (za: Gatkowski, Jastrzebow-
ska, red., 2003, s. 309-310) wynika, ze kolejnym zaburzeniem mowy po
sygmatyzmie byl rotacyzm wystepujacy u 13,6% badanej przez nia
populacji. 10,5% dzieci wykazywalo opdZznienie rozwoju mowy,
a9,6% —jakanie sie. Zaobserwowano tez 4,8% przypadkow mowy
bezdzZwiecznej, 1,9% rynolalii i1% kappacyzmu i gamma-
cyzmu. U 16,3% badanych uczniéw odnotowano wady ztozone, czyli wie-
cej niz jedng wade mowy. Podobna frekwencyjnoéé poszczegdlnych zabu-
rzen mowy dzieci polskich potwierdzaja wyniki badan innych autoréw na
przyktad: G. Demel (1959)czy E. Nitendel-Bujakowej (1975).

Pomimo licznych staran liczba dzieci defektywnie méwiacych stale utrzy-
muje sie na wysokim poziomie (20%—30%), co obrazuja miedzy innymi przy-
toczone dane, a takze kolejne, prowadzone przez specjalistéw badania nad
wadami wymowy u dzieci (Smodbtka, 1995,s. 7-11; Emiluta-Rozya,
Mierzejewska, Atys, 1995; Nitendel-Bujakowa, 1975; Kania
1982).

Wiladze oéwiatowe od lat podejmuja préby majace na celu stworzenie
spdjnego 1 efektywnego systemu opieki nad dzie¢mi z réznymi deficytami
rozwojowymi, przygotowuja wiec programy, zarzadzenia, ktore wyznacza-
ja z kolei kierunek dziatan szkotom, przedszkolom, poradniom psycholo-
giczno-pedagogicznym. Na przyktad w Programie wychowania w przed-
szkolu wydanym w 1981 roku stwierdzono, ze ,,wyréwnanie startu szkol-
nego jest jednym z najwazniejszych zadan przedszkola — zwiazanym z jego
rola w procesie demokratyzacji systemu ksztatcenia 1 wychowania” (Pro-
gram wychowania..., 1981, s. 111), zauwazono zatem, iz nie wszystkie dzieci
rozwijaja sie harmonijnie i w réwnym tempie. W swych staraniach o te grupe
dzieci wladze oéwiatowe w licznych dokumentach zalecaly nauczycielom
podejmowanie dziatan zmierzajacych do likwidowania dysharmonii rozwo-
jowych.

Dzieki nadaniu wskazanym dzialaniom statusu obowiazku i powszech-
noéci, probowano stworzy¢ i ujednolici¢ system opieki. Ustalono takze for-
my pomocy 1 kryteria kwalifikacji dzieci, ktérym powinna by¢ ona udziela-
na. Zalecono takze systematyczna wspélprace poradni wychowawczo-za-
wodowych z przedszkolami i szkotami, co mialo zapewnié ciagto$é opieki
logopedycznej (Jastrzebowska, 1998, s. 17-18).
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Na poczatku lat 70. XX wieku gtéwny nacisk potozono na wspédtprace
ze szkolami (organizowano wowczas w szkotach zespoly wyréwnawcze).
Szybko jednak okazato sie, ze taki model pracy obarczony jest btedem pdz-
nej pomocy (wczesniej pisata juz o tym G. Demel). Obowiazek pomocy logo-
pedycznej przesunieto wiec na przedszkola, ktére mialy prowadzié szeroka
dzialalno$é profilaktyczna, dokonywaé wezesnej diagnozy 1 intensywne;j
korekty. Zapomniano jednak o odpowiednim przygotowaniu nauczycieli
do realizacji tych zadan (Jastrzebowska, 1998, s. 18-19). Skala wy-
stepowania zjawiska zaburzen mowy dzieci w przedziale wiekowym 5-9
lat wskazuje na jego spoleczny wymiar oraz na fakt, ze do dzié nie zostaty
wypracowane skuteczne rozwigzania organizacyjno-prawne, ktére gwa-
rantowaltyby dzieciom i1 dorostym wlasciwa opieke logopedyczna (Saw a,
1980; Sawa, 1991; Styczek, 1980; Btachnio, 1993, s. 17-25; Pa-
chalska 1986; Stecko, 1996).

Na podstawie analizy wynikow badan wlasnych pragniemy dokonaé
prezentacji opinii zebranych od 3 grup respondentéw, dotyczacych ocen
jakoéci 1 zakresu dziatania systemu opieki logopedycznej na terenie Gor-
nego Slaska. Chcialybyémy podjaé prébe wskazania kierunkéw i obsza-
réw, ktére powinny zostaé zmodernizowane, by system opieki logopedycz-
nej moégt skuteczniej zaspokajaé stale rosnace potrzeby spoteczne na te
$wiadczenia.

Jakos¢ i zakres funkcjonowania
systemu opieki logopedycznej w ocenach nauczycieli,
logopedow i rodzicow

Pojecie ,jakos¢” wywodzi sie z teorii zarzadzania, a nalezy je rozpa-
trywaé w kontekscie najnowoczesniejszej 1 akceptowane) na catym $wie-
cie koncepcji CatoSciowego Zarzadzania Jako$cia (TQM — Total Quality
Managment). Tworca tej koncepcji, William Edwards Deming, okreslit ,ja-
koéé” jako to, co zadowala (a nawet zachwyca) klienta (Encyklopedia peda-
gogiczna..., 2007; por. Dahlgaard, Kristensen, Kanji,2000; Iwa-
siewicz, 1999).

Struktury (ogniwa) systemu opieki logopedycznej, ktére poprzez okre-
$lone normy zobowiazane sg do zalecanej organizacji, wspodtpracy, funkcjo-
nowania na rzecz opieki nad mowg, dziecka czy dorostego w danym kraju,
stanowi¢ beda ustugodawce, dbajacego o zaspokojenie oczekiwan swojego
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klienta. Jednoznaczne ustalenie, kto jest klientem systemu opieki logope-

dycznej, nie stanowi zabiegu prostego. K. Btachnio i G. Jastrzebowska

zwracaja uwage na wiele dziatan podejmowanych w celu zapobiegania
zaburzeniom procesu porozumiewania sie, ich ograniczania, usuwania oraz
lagodzenia ich skutkéw w wymiarach:

— jednostkowym (np. zaburzenia w funkcjonowaniu emocjonalnym),

— spotecznym (koszty dziatan zmierzajacych do likwidacji wymienionego
zjawiska).

Trudnoé$é wynika réwniez z faktu, 1z ,,ustuga” opieki logopedycznej skut-
kuje przez kolejne kilkadziesiat lat sposobem (poziomem) umiejetnosci ko-
munikowania sie danej jednostki w spoleczenstwie. Tak wiec, klientem sys-
temu opieki logopedycznej jest dziecko, jego rodzice (osoby doroste ijej bli-
scy, opiekunowie), ale takze cate spoleczenstwo, ktéremu zalezy, by poszcze-
g6lni jego czlonkowie sprawnie 1 skutecznie mogli sie z soba, porozumiewac.
Poziom jakosci systemu opieki logopedycznej wyznaczac bedzie wiec satys-
fakcja, zadowolenie klienta (indywidualnego, spolecznego) z udzielonej mu
pomocy (opieki logopedycznej = ustugi).

Przyjmujemy trzy poziomy jakoSci:

1. Wysoki:

— pomoc logopedyczna zostala udzielona wczesnie, kompleksowo, w ujeciu
syndromowym 1 systemowym;

— terapia przebiegala szybko (w zaleznosci od zaburzen mowy planowany
jest okreslony czas trwania logoterapii);

2. Przecietny:

— opieka logopedyczna zostata udzielona, jednak nie spelniata wszystkich
wymagan, a tylko niektére z nich;

— nie zostaly w pelni zaspokojone potrzeby klienta, a terapia nie spetnita
wszystkich zalozonych celéw;

3. Niski:

— dziatania logopedyczne podjete przez,,ogniwa systemu opieki logopedycz-
nej” nie przyniosty spodziewanych efektow, potrzeby pacjenta nie zosta-
ly zaspokojone.

O wplywie na indywidualna ocene jakosci ustug $éwiadczonych przez
system opieki logopedycznej, w naszym przekonaniu, moga Swiadczy¢ na-
stepujace wskazniki:

1. Dostepnosé:

— réwny dostep do opieki logopedycznej (bez wzgledu na sytuacje mate-
rialna czy zajmowana pozycje spoleczna);

2. Zasoby materialne:

— liczba oséb $éwiadczacych opieke logopedyczna, (przelicznik: osoby niosa-
ce pomoc na liczbe pacjentéw),



Beata Pituta, Matgorzata Kitlinska-Krol: Jakosé i zakres... 193

— liczba placéwek §wiadczacych pomoc logopedyczna a zapotrzebowanie
spoteczne,

— teoretyczne metody, formy, cele opiekilogopedycznej wyznaczone w ak-
tach normatywnych Ministerstwa Edukacji Narodowej 1 Ministerstwa
Zdrowia,

— posiadane zaplecze, baza narzedziowa — érodki dydaktyczne, medyczne.

3. Zasoby ludzkie:

— mozliwo$ci oséb §wiadczacych opieke logopedycznag (wiedza, umiejetno-
§ci1, determinacja w dziataniu),

— mozliwos$ci pacjenta (determinacja, motywacja, oczekiwania).

Na podstawie wypowiedzi udzielonych w wywiadzie, jaki zostal prze-
prowadzony z 3 grupami respondentéw — logopedzi, nauczyciele, rodzice
dzieci bioracych udzial w terapii logopedycznej — podjeto prébe oceny za-
kresu oraz jakosci funkcjonowania systemu opieki logopedycznej. Grupa
156 respondentéw wyrazita swoje opinie o systemie, ktéry funkcjonuje na
terenie Gornego Slaska, o systemie, ktorego sa ogniwami. Ze wzgledu na
ztozono$¢ postawionych w wywiadzie pytan, a takze ze wzgledu na obszer-
no$¢ 1 wieloaspektowo$é odpowiedzi respondentéw, analiza uzyskanego
materiatu badawczego opracowana zostata w ujeciu jakosciowym 1 iloScio-
wym.

Jakosc¢ funkcjonowania systemu opieki logopedyczne;j

Jednym z celéw dociekan badawczych dotyczacych wspdlczesnego
systemu opieki logopedycznej dziatajacego na Gérnym Slasku byla pré-
ba wyznaczenia jako$ci jego funkcjonowania i okreslenie zakresu jego dzia-
lania.

Analizujac wypowiedzi badanych dotyczace ich satysfakcji, jaka dekla-
ruja, oceniajac funkcjonujacy w naszym wojewodztwie s.o0.1.%, okazalo sie,
1z 51% wszystkich respondentéw byto zadowolonych z jego dzialania. Nie-
usatysfakcjonowanych praca s.o.l. byto 40% oséb, a 9% badanych twier-
dzito, ze ,trudno to jednoznacznie oceni¢”. Rozklad iloSciowy odpowiedzi
w poszczegdlnych grupach przedstawia tabela 1.

! Wymienione wskazniki wyodrebniono na podstawie wyznaczonych przez K. Blach-
nio sktadowych holistycznej koncepcji ujmowania systemu logoterapii.

2 s.0.1. — system opieki logopedycznej (zastosowano skrot w celu zwiekszenia przej-
rzystosci 1 odbioru tekstu przez Czytelnika).

13 ,Chowanna” 2009
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Tabela 1

Oceny respondentow dotyczace satysfakcji z funkcjonujacego
w naszym wojewodztwie systemu opieki logopedycznej

Respondenci Rodzice |Nauczyciele| Logopedzi Razem

ZaleznoSci
N % N % N % N %
Zadowolenie

yJestem usatysfak-

. ” 45 | 86,56| 26 | 50,00/ 8 | 15,38| 79 | 50,64
cjonowanaly

,Nie jestem usatys-

. ” 5 9,61| 21 | 40,38 37 | 71,15| 63 | 40,38|x%* = 53,05,
fakcjonowanaly

df=4

Inne (niejedno-
znaczne) — ,, Trud- 2 3,84 5 9,61 7 | 13,46| 14 8,97

29

no to ocenié

Ogotem| 52 100,00 52 [100,00| 52 |100,00| 156 [100,00

Przyjelam jako poziom istotnoéci p = 0,05

Zastosowanie testu x? wykazato, ze istnieje zalezno$¢é miedzy odczu-
wanag, satysfakcja z funkcjonowania s.o.l. a przynaleznoécia do okreslo-
nej grupy badawczej. Zaleznoé¢ ta uwidocznila sie najwyrazniej miedzy
grupa rodzicéow, wérdd ktérych 86,56% bylto usatysfakcjonowanych,
a logopedami, gdzie 71% nie odczuwalo zadowolenia z funkcjonowania
s.0.l. Zaleznoé¢ ta, jak potwierdzit to test X2 do badania istotnosci zalez-
noéci w parach, byla istotna statystycznie (x%= 49,86, df = 1). Rowniez
wyraznie zaznaczyla sie zalezno$¢ miedzy analizowana para grup: ro-
dzice — logopedzi a okreéleniem braku satysfakeji z funkcjonowania
s.0.l. (Y= 38,38, df = 1). W pozostatych parach grup respondentéw owe
zaleznosci byly rowniez istotne statystycznie, lecz na nizszym poziomie
waznosci (rodzice — nauczyciele — x2= 11,54; nauczyciele — logopedzi —
X2=9,98).

Suma ocen uzyskana od wszystkich badanych wskazala, iz co druga
osoba byta usatysfakcjonowana dziataniami s.o.l. R6znie dla poszczegdl-
nych grup badawczych roztozyto sie owo ,,zadowolenie” z funkcjonowania
systemu. Z danych ujetych w tabeli wynika, iz érednie wyniki uzyskane od
3 badanych grup byly tozsame ze wskazaniami podanymi przez nauczy-
cieli. W tej grupie polowa respondentéw byta zadowolona z dziatania s.o.l.,
40% 0s6b — nie. Natomiast 9% respondentéw nie bylo w stanie podaé jedno-
znacznej oceny. Zupelnie inaczej przedstawiaja sie dane ilustrujace oceny
wyrazone przez rodzicow 1 logopeddéw. Te réznorodnosé ocen dobrze uwi-
dacznia rys. 1.
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Rys. 1. Oceny respondentéw dotyczace ich zadowolenia z funkcjonowania s.o.l. na Gér-
nym Slasku

1 -, Jestem usatysfakcjonowanal/y”; 2 —, Nie jestem usatysfakcjonowana/y”; 3 —inne (niejednoznacz-
ne) —,, Trudno to ocenié”

Przedstawiony wykres pokazuje, 1z w grupie badanych rodzicéw — 86%
spoérod nich twierdzito, ze jest zadowolonych z funkcjonowania s.o.1., 10%
0s0b bylo przeciwnego zdania, 4% nie zajelo jednoznacznego stanowiska.
Rozktad ocen, niemalze odwrotny do podanego, uksztaltowat sie w grupie
badanych logopedéw. Tu az 71% osdb nie bylo usatysfakcjonowanych funk-
cjonowaniem s.0.l., 15% logopeddéw ocenilo jego dziatania jako dajace zado-
wolenie, natomiast 13% badanych nie bylo w stanie udzieli¢ jednoznaczne;j
odpowiedzi.

Réznorodne byly takze uzasadnienia podawane dla prezentowanych
ocen — stanowisk. Rodzice argumentowali swoje zadowolenie z funkcjono-
wania s.0.l. nastepujaco: ,Jestem usatysfakcjonowany, gdyz...”:

— ,,...dostrzegam rozwdéj mowy dziecka, wyraznie zmniejsza sie jego wada
mowy’’;

— ,,...0s0by 11instytucje chetnie udzielaja pomocy logopedyczne;j”;

— ,,...swiadczona pomoc jest skuteczna i wystarczajaca”.

Zadowolenie z s.0.1. deklarowane przez rodzicow dzieci, ktore borykaly
sie z wada mowy, jak wynika z cytowanych wypowiedzi, ma swe zrédto
w efektach 1 skutecznosci §wiadczonych ich dzieciom ustug logopedycznych.
Istotny byt réwniez dla rodzicéw fakt profesjonalnego podejécia osob 1 in-
stytucji do niesienia tejze pomocy. Nieusatysfakcjonowani z funkcjonowa-
nia s.o.l rodzice to ci, ktérzy stwierdzili, iz ,jest zbyt malo wizyt u logopedy”,
58 zbyt rzadkie”.

13*
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W grupie nauczycieli, najbardziej zréznicowanej pod wzgledem ocen
satysfakeji z dziatalnoéci s.0.1. na Gérnym Slasku, uzasadnienia tych not
byty nastepujace: ,Jestem usatysfakcjonowana, z funkcjonowania s.o.l
gdyz...”:

— ,,...uwazam, ze wychowankowie otrzymuja skuteczna, fachowa i niezbed-
na pomoc logopedyczna”;

— ,...wychowankowie osiagaja dobre efekty w korygowaniu wad wymo-
wy’;

— ,,...nie ma trudnosci w korzystaniu z ustug systemu opieki logopedycz-
nej”.

Swoje niezadowolenie nauczyciele argumentowali nastepujaco:

— .34 zbyt dlugie terminy oczekiwania na wizyte u logopedy”;

— Jest za mato placéwek §wiadczacych pomoc oraz niewielu zatrudnio-
nych logopedéw”;

— ,,Jest podawanych mato informacji na temat [0oséb, instytucji, systemu —
dopis. M.K.-K.] opieki logopedyczne;j”.

Nauczyciele zadowoleni z funkcjonowania na Slqsku s.o.l., zwrocili
uwage na skuteczno$é, fachowoséé os6b §wiadczacych opieke, efektywnosé
dzialan terapeutycznych oraz ich dostepno$éé. Ta ostatnia, przez czeéé re-
spondentéw postrzegana jako atut, dla innych nauczycieli byta argumen-
tem przemawiajacym za brakiem zadowolenia z dziatalnos$ci s.o.1. Ow roz-
dzwiek w ocenach dostepnosci opieki logopedycznej moze byé spowodo-
wany zastosowaniem réznych rozwiazan organizacyjnych na terenie po-
szczegblnych miast, gmin.

Za malo logopedéw zatrudnionych w instytucjach (gtéwnie wskazy-
wane placéwki MEN, rzadziej MZ) sprawujacych opieke nad mowa pa-
cjenta oraz niewystarczajaca liczba godzin przeznaczona na pomoc logope-
dyczna to dwa podstawowe zarzuty (powiazane z soba), ktére wymienili
niezadowoleni z funkcjonujacego obecnie s.0.l. logopedzi (71%). Ta grupa
respondentéw szczegdlnie mocno podkreslita fakt braku mozliwoéci zaspo-
kajania w pelni potrzeb logopedycznych pacjentéw. Ograniczen tej sytu-
acji dopatruje sie w braku etatéw logopedycznych w placowkach MEN
1MZ, zatrudniania specjalistow w niepelnym wymiarze godzin oraz w prze-
cigzaniu logopedow niewspo6tmierna liczba pacjentow do liczby godzin wy-
nikajacych z etatu. Logopedzi brak satysfakcji z dzialalnoéci s.o0.1. uzasad-
niali takze:

— brakiem/ograniczona liczba poradni dla oséb dorostych, ktére cheiatyby/
powinny korzystacé ze §wiadczen logopedycznych;

— ,,stabg wymiang informacji miedzy specjalistami” réznych profesji, kté-
rzy wspéldzialaja na rzecz diagnozy 1 terapii mowy indywidualnego pa-
cjenta.
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Nieliczna grupa usatysfakcjonowanych logopedéw (15%) ocenilta, ze po-
trzeby spoleczne na te opieke sa zaspokojone, ,,system dziata dobrze, gdyz
obejmuje coraz wiecej 0osob potrzebujacych”, a takze ,istnieje mozliwosé
wyboru placowki §wiadczace) opieke logopedyczng”.

Kolejne pytania wywiadu mialty dookresli¢ podioze wystawionych ocen
s.0.l., tym samym dajac mozliwos¢ wgladu w jakos¢ systemu. Badani zosta-
i wiec poproszeni o wymienienie atutow wspoétczesnego modelu opieki lo-
gopedycznej.

Jako bezsprzeczny atut s.o.1. respondenci wyrdznili jego dostepnosé dla
szerokiego grona zainteresowanych. Te zalete wskazato 36,53% nauczy-
cieli, 30,76% logopeddw 1 21,15% rodzicéw. Dalo sie tu zauwazy¢ intere-
sujaca zaleznosc. Czesé logopeddow wyrodzniajac wsrod zalet s.o.l. dostep-
noé¢, wzieto pod uwage (odmiennie niz w poprzednim pytaniu) nie tylko
warunki materialne (liczba placowek §wiadczacych pomoc logopedyczna),
organizacyjne (liczba etatow w wymienionych instytucjach) czy spoteczne
(liczba pacjentéw przypadajacych na jednego logopede), ale wlasne zaso-
by — przygotowanie metodyczne i merytoryczne oraz gotowosé do §wiad-
czenia pomocy.

Kolejne zalety s.o.l. potwierdzaja profesjonalizm dzialania logope-
déw. Rodzice dzieci z zaburzeniami mowy — 25% oséb — jako gltéwny atut
wymienili ,fachowe podejscie do problemu zaburzen mowy, dobre przy-
gotowanie zawodowe logopedéw”, na drugim miejscu podali dostep-
noé¢ (21,15%). Wérod zalet 19,23% rodzicéw wymieniato takze stosowa-
nie réznorodnych form i metod terapii. Na ten aspekt rowniez nauczy-
ciele (9,61%) zwrocili uwage. Nauczyciele (23,07%) 1 logopedzi (15,38%)
wérod atutow s.o.l. wymieniaja kolejno po dostepnosci , wzrastajaca,
swiadomo$é spoleczng problemu”. Respondenci wywodzacy sie z grupy
logopedéw potraktowali jako zalete bezptatno$é éwiadezonych ustug logo-
pedycznych (13,46%), wczesna diagnoze (11,53%), a takze dziatania pro-
pagujace opieke logopedyczna (9,61%). Pozostali rozméwcey wymienili te
atuty, jednak w zdecydowanie nizszym odsetku. Dysproporcje owe obrazu-
jerys. 2.

Rodzice 1 nauczyciele atutéw s.o.l. dopatrywali sie gtéwnie w dziata-
niach dydaktycznych i wychowaweczych (np. profilaktyka zaburzen, peda-
gogizacja — warsztaty dla rodzicéw, nauczycieli). Logopedzi dostrzegli
1 wskazali korzystne zalozenia i rozwiazania teoretyczne oraz prawne (or-
ganizacyjne), dotyczace dziatajacego modelu.

Respondenci zapytani zostali o deficyty, z ktorymi w ich ocenie bory-
ka sie nasz system opieki logopedycznej. Ich zestawienie ujete zostalo
w tabeli 2.
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Rys. 2. Atuty wspoélczesnego modelu opieki logopedycznej w opiniach respondentéw
1 —nie dostrzezono; 2 — dostepnos$é dla szerokiego grona zainteresowanych; 3 —bezptatnosé $wiadczo-
nych ustug logopedycznych; 4 — fachowe podej$cie do problemu zaburzernn mowy — dobre przygotowanie
zawodowe logopeddéw; 5 — profilaktyka; 6 — wezesna diagnoza; 7 — wzrastajaca §wiadomo$é spoteczna
problemu; 8 — dziatania propagujace opieke logopedyczna; 9 — r6znorodne formy i metody terapii

Tabela 2
Braki s.o0.l. wyodrebnione przez respondentow
Respondenci | Rodzice |Nauczyciele | Logopedzi Razem
Roéznice

Braki N % N % N % N %

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

. o 2= 8,41

Nie ma brakéw — g 115901 7 |1346] 0 | 0,00| 15 | 9,61 |¥ 220
nie dostrzezono df=2
Niskie naldady fi-| = | 769 | 18 |34,61| 23 |44,23| 42=18,18 df=2
nansowe
Brak wystarczaja-
cej liczby zatrud-| 11 |21,15| 23 | 44,23 | 20 | 38,46 X'=6,63, df =2
nionych logopedéw
Brak wystarczaja-
cej liczby placowek) o\ g o1 |7 15 46| 12 |2307| *=893,df=2
$wiadczacych opie-
ke logopedyczna
Odlegle terminy wi-
zyt u specjalisty — _ _
logopedy (rzadkie 32 | 61,63 | 14 | 26,92 | 15 | 28,84 X=16,54,df=2
spotkania)
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cd. tab. 2

1 2 3 4 5 6 7 8

Zbyt pézna diagno-
za — staba profilak-
tyka

5 9,61 | 8 |15,38 5 9,61 -

Ograniczona wspoét-
praca pomiedzy
ogniwami systemu| 10 |19,23| 3 5,76 | 7 |13,46 1=4,25,df=2
opieki logopedycz-
nej

Z}a organizacja
struktur systemu
(brak jednoznacz- | 38 | 5,76 | 4 7,69 | 13 | 25,00 X=10,43,df =2
nych regulacji
prawnych)

Braki w wyposaze-
niu w pomoce dy-| 10 | 19,20 | 8 15,38 9 17,30 -
daktyczne

W badanej grupie ogétu respondentdéw 9,61% osbéb wypowiedziato sie,
1z nie dostrzega mankamentéw s.o.l dzialajacego na Goérnym Slasku,
w tym 15,38% stanowili rodzice, a 13,46% nauczyciele. Logopedzi z bada-
nej populacji wykazali natomiast liczne braki s.o.1.

Pomimo dostrzegania wielu brakow systemu opieki logopedycznej dane
liczbowe dla poszczegélnych wskazan réznie sie rozkladaja i nie mozna
okresli¢ nadrzednego mankamentu wspodlnego dla ogétu. Wskazywanym
przez 61,53% rodzicéw deficytem s.o.l. byty odleglte terminy wizyt u specja-
listy —logopedy. Z kolei 44,23% nauczycieli wymienilo, jako zasadniczy dla
tej grupy mankament s.0.1., brak zatrudnienia wystarczajacej liczby logo-
peddéw. Byl on podawany przez podobna liczbe logopedéw — 38,46% oraz
o polowe mniejsza grupe rodzicow (21,15%). Niskie naktady finansowe prze-
znaczone na opieke logopedyczna wyroéznito 44,23% logopeddéw. Z tym po-
gladem zgodzilo sie 34,61% nauczycieli i tylko 7% badanych rodzicow. Po-
$rod mankamentéw s.o.l. wskazanych przez respondentéw badanych grup,
wysoka frekwencyjnoéciag wyrdzniaty sie takze:

1) w grupie rodzicow:

— 19% os6b — ,ograniczona wspoélpraca pomiedzy ogniwami systemu opieki
logopedycznej”;

2) w grupie nauczycieli:

— 15% badanych — ,,zbyt pdézna diagnoza rozwoju mowy”, 1 tyle samo —
,braki w wyposazeniu w pomoce dydaktyczne” (ten ostatni wyrdznito
réwniez 17% logopeddéw);
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3) w grupie logopeddéw:

— 25% respondentéw —,,zta organizacje struktur systemu” (brak skutecz-
nych regulacji prawnych), w tym 23% oséb wyroéznito ,,brak wystarcza-
jacej liczby placéwek swiadczacych opieke logopedyczng”.

Na podstawie poczynionych ustalen respondenci wyréznilii ocenili po-

ziomy jakosci ustug logopedycznych $§wiadczonych w s.o.1.
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Rys. 3. Ocena jakosci ustug logopedycznych §wiadczonych w s.o.l. w éwietle odpowie-
dzi respondentéw

1 — wysoka; 2 — przecietna; 3 — niska; 4 — brak zdania

7 dokonanych analiz otrzymanych wynikéw badan wynika, iz prawie
45% badanej populacji wysoko ocenilo jakoé¢ ustug éwiadczonych w obre-
bie s.0.l. Najbardziej usatysfakcjonowana jakoScia Swiadczen byta grupa
rodzicow, wérdod ktorych az 71,15% badanych przyznalo jako$ci §wiadczen
najwyzsza note. Z odpowiedzi 33,33% badanych wynikato, iz jako$¢ dzia-
tan s.o.l. okreslili oni jako przecietna. Niska jakosé ustug logopedycznych
wyroznito 10,25% badanych, a 11,53% nie zajelo w tej kwestii stanowiska.
Analiza statystyczna danych wykazala, ze istnieje zalezno$¢ miedzy wy-
znaczong, ocenag jakosci a przynaleznoécia do konkretnej grupy badawcze;j.
Wskazanie dotyczace wysokiej jakosci ustug logopedycznych podane przez
badanych rodzicéw znacznie przewyzszato warto$¢é wskazanag przez na-
uczycieli oraz logopeddéw.

Podane przez respondentéw oceny jakoéei ustug logopedycznych §wiad-
czonych w s.0.l. mozna uznaé za pozytywne pomimo zrdéznicowania rozkla-
du wskazan dotyczacych ,wysokiej” 1, przecietnej” jako$ci dziatan dla po-
szczegblnych grup respondentéw. Jakosé Swiadezonej opieki logopedyczne;)
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w s.0.1. przystaje w duzym stopniu do oczekiwan odbiorcéw, jednak nie za-
spokaja w pelni ich indywidualnych potrzeb.

Dokonana analiza sktania do sformulowania uogélnienia odnoszacego
sie do przyczyn wystepowania réznic w ocenie jakosci ustug logopedycz-
nych. Owa réznorodno$¢ ocen wigze sie z odmiennymi oczekiwaniami grup
spolecznych (rodzicow, nauczycieli, logopedéw) wobec systemu, réoznego
zasobu wiedzy o dzialaniu s.0.l., a takze z ograniczeniami formalnymi, ktore
wiaza sie z funkcjonowaniem s.o.l. w naszym kraju, regionie.

Zakres dzialania systemu opieki logopedycznej rozpatrywany byt
z uwzglednieniem kregu os6b, ktére maja by¢ objete jego ustugami, oraz
rodzajow dziatan, ktére 6w system Swiadczy.

Dokonane analizy pozwolity ustalié, iz 35,25% respondentéw uwazato,
ze kazda osoba potrzebujaca pomocy logopedycznej moze ja uzyskaé. Od-
miennego zdania byto 55,76% badanych, czyli ponad potowa responden-
tow. Przedstawiano rézne argumenty za ograniczonym zakresem dzialal-
nosci s.o0.l. W grupie 29% nauczycieli podano, iz rodzice czesto bagatelizuja
problem zaburzen mowy 1 nie zgtaszaja, sie do specjalisty. Tak wiec, dziecko
potrzebujace terapii — nie uzyskuje jej. Logopedzi (13%) wskazali te przy-
czyne, obarczajac odpowiedzialnoécig nie tylko rodzicow, ale nauczycieli
1lekarzy. Zwrocili rowniez uwage na fakt, iz sami pacjenci zniechecaja sie
1porzucaja terapie (13%). Badani rodzice (51,92%) byli wiekszymi optymi-
stami 1 przychylnie oceniali zakres dziatan s.o.l., twierdzagc, iz jest pelna
dostepnoéé pomocy logopedycznej, trzeba jednak ,,chcieé sie po nig zglosié”.
Ograniczenie zakresu badani rodzice dostrzegli w niewielkim dostepie do
opieki logopedycznej dla 0oséb dorostych.

Uzyskane wyniki wskazuja, iz wystepuje zalezno$¢ istotna statystycz-
nie pomiedzy oceng zakresu opieki logopedycznej a przynaleznos$cia do grupy
badawczej. Odmiennie wiec oceniaja mozliwos$¢ uzyskania przez pacjenta
pelnej pomocy logopedycznej rodzice (51,92%), nauczyciele (30,76%) 1 lo-
gopedzi (23,07%). Wystapity rowniez zaleznoéci pomiedzy ocenami okre-
§lajacymi ,,brak petnego zakresu ustug” a wskazaniami poszczegdlnych grup
respondentéw. Ujawnily sie one dla par rodzice (40,38%) — nauczyciele
(61,53%) oraz rodzice (40,38%) — logopedzi (65,38%).

Szeroki zakres opieki logopedycznej, z bogactwem jej form, byl realizo-
wany w placowkach, w ktérych pracuja nauczyciele ilogopedzi; tak dekla-
rowalo 50% nauczycielii 57,62% logopedéw. Badani wskazali na specyficz-
ng forme pomocy logopedycznej, poszerzajacej jej zakres, skierowanej do
dzieci 1 mtodziezy o specjalnych potrzebach edukacyjnych (11,53% nauczy-
cielii 32,69% logoped6éw). Logopedzi do zakresu dziatalnosci s.o.1. dotaczyli
grupe dzieci do 3. roku zycia (11%) oraz dorostych (31%), ktérym §wiadczo-
na byta pomoc.
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Wskazania respondentéw okres$lajace krag odbiorcéw opieki logope-
dycznej sa zgodne z zalozeniami teoretycznymi, gdzie gléwnymi celami
s.o.l. jest profilaktyka, stymulacja mowy i korekcja jej zaburzen, a wiec dzia-
lania przede wszystkim kierowane do odbiorcy miedzy 3. a 18.—20. rokiem
zycia.

7 zaprezentowanych ustalen wysnué¢ mozna wniosek, iz opinie §wiad-
czace o Jako$ci 1 wydajnosci wspoétezesnego modelu opieki logopedycznej sa,
zbiezne w wyroéznionych grupach badanych, lecz w niektérych kwestiach
rozbiezne ze wzgledu na funkcje pelnione w owym systemie.

Grupa 53,85% nauczycieli i 28,85% logopedéw za charakterystyczne
zjawisko wywierajace wpltyw na s.0.l. uznata zwiekszajace sie zapotrzebo-
wanie na opieke logopedyczna, wynikajace ze wzrastajacej liczby dzieci
defektywnie komunikujacych sie. Respondenci wskazali mankamenty sys-
temu opieki logopedycznej, wyr6znili spoteczne czynniki, ktére negatyw-
nie wptywaja na funkcjonowanie s.0.1.3. Sprecyzowali réwniez swoje ocze-
kiwania wobec nowoczesnego systemu opieki logopedycznej. Wérod wspdl-
nych postulatéw sformulowano zasadniczy, iz logopeda powinien by¢ za-
trudniony w kazdym przedszkolu i szkole. Realizacja tego zadania stwa-
rza szanse wdrozenia dwéch innych propozycji— zwiekszenia liczby etatéw
logopedycznych i placowek Swiadczacych te opieke. Pozostale oczekiwania
dotyczace s.o.1. byly réznolicznie wskazane w badanych grupach. Realiza-
cja wezesnej interwencji byla wazna dla 30,77% rodzicéw 1 19,23% logope-
déw. Na potrzebe wspdlnego dziatania catego s.o.l. wskazalo 34% logope-
déw, a dla 30,77% nauczycieli 1 26,92% logopeddéw istotna byla zmiana
pozwalajaca na tatwiejszy dostep do informacji o opiece logopedycznej.

Przedstawione postulaty $éwiadezg o umiejetnosci dokonywania kon-
struktywnej krytyki i stawiania rzeczowych propozycji rozwigzan zaistnia-
lych sytuacji. Oczekiwania wyrdznione przez grupy respondentéw wska-
zuja na duzy potencjat mozliwosci tkwiacy w osobach realizujacych zada-
nia zwigzane z opieka nad mowa, a zarazem tchna optymizmem.
~ Nasuwa sig wigc wniosek, iz wspétczesnie funkcjonujacy na Gérnym
Slasku system opieki logopedycznej nie zaspokaja w pelni potrzeb oséb ko-
rzystajacych z jego dzialalnosci. Jednak osoby §wiadczace w ré6znym za-
kresie pomoc logopedyczna sa §wiadome jego ograniczen 1 dostrzegaja moz-
liwosci konstruktywnego rozwiazania probleméw.

W zwiazku z uzyskanymi w toku badan wtasnych wynikami dotycza-
cymi opiekilogopedycznej realizowanej na Gornym Slasku wspédtczesnie,

3 Te wskazania nie wynikaja z uchybien badz powaznych brakéw wspoélczesnej
opieki logopedycznej funkcjonujacej na Slasku. Uwzglednié¢ nalezy bowiem satysfakcje
1 wysoki poziom jakos$ci wskazany przy ocenie funkcjonowania s.o.l. Wyréznianie defi-
cytow wspdlczesnego systemu wigze sie z potrzebg doskonalenia istniejacych rozwia-
zan i podazania za zmieniajaca sie rzeczywistoscia.
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nasuwaja sie wnioski. Mamy nadzieje, 1z przedstawione konkluzje zarysu-
)& ramy koncepcyjne modelu opieki logopedycznej, przystajacego do po-
trzeb mieszkancow Gornego Slaska.

1. Korzystny wplyw na przebieg i efektywnos$¢ dziatan logopedycznych
ma fakt dokonania mozliwie wczeénie rzetelnej oceny rozwoju mowy
dziecka. Taka diagnoza medyczno-logopedyczna stawiana jest w wielu od-
dziatach noworodkowych w duzych oérodkach miejskich. Prace nad posze-
rzeniem jej zakresu nalezy kontynuowaé, lecz konieczne wydaje sie zwro-
cenlie uwagl na wypracowanie skutecznej opieki nad mowa dziecka od 1.
do 5. roku zycia. Nalezy uwrazliwi¢ na problem 1 zaangazowacé we wspot-
prace z poradniami logopedycznymi MZ medyczny personel poradni rejo-
nowych (pediatra, pielegniarka). Osoby te maja bowiem czesty kontakt
z dzieckiem 1 jego opiekunami, moga skutecznie 1 wczeénie ocenié rozwoj
mowy 1 wskazaé¢ mozliwo$ci profesjonalnej pomocy.

2. Istotne znaczenie dla poziomu sprawnosci jezykowej dziecka ma sty-
mulacja rozwoju dokonywana w wieku przedszkolnym. Sensowne wydaje
sie wykorzystanie rodzimego wzorca pracy logopedycznej, w ktorym opie-
ka $wiadczona byta dziecku na terenie przedszkola. Instytucja organizuja-
ca te opieke bylaby poradnia pedagogiczno-psychologiczna w danym mie-
Scie, delegujaca do pracy w konkretnej placéwce przedszkolnej swojego
specjaliste. Logopeda précz roli diagnosty i terapeuty moglby petni¢ funk-
cje edukatora 1 doradcy dla rodzicow, nauczycieli. Opieke te, na wska-
zanych zasadach, mozna byloby wydtuzyé na kolejny etap edukacyjny —
szkote podstawowa.

3. Opieka logopedyczna powinna by¢ kompleksowa i systemowa, czyli
taka, ktéra dzieki zaangazowaniu zespolu oséb 1 instytucji bedzie oddzia-
lywaé na pacjenta, niwelujac kilka deficytow jednocze$nie. Istotne jest
wiec dobre porozumienie umozliwiajace przeptyw informacji miedzy ogni-
wami $§wiadczacymi te opieke. Wskazane wydaje sie powolanie osoby, ktora
koordynowataby te praca w trosce o niesienie skutecznej pomocy dziecku
1 podniesienie efektywnoséci pracy systemu. Koordynatorem mogtaby by¢
jedna z 0s6b prowadzacych terapie lub osoba powotana do realizacji owe;j
Lacznosci”.

4. W trosce o podmiotowe podejScie do pacjenta poradnie psychologicz-
no-pedagogiczne lub poradnie wielospecjalistyczne w ramach realizowa-
nych form ustug logopedycznych powinny zatozy¢ mozliwo$é §wiadczenia
takiej opieki w domu pacjenta. Szczegélnie zasadne to rozwigzanie wydaje
sie w odniesieniu do matych dzieci, a takze do dorostych, ktérzy z r6znych
wzgledow nie powinni opuszczaé miejsca zamieszkania.

5. Specjalistyczne poradnie psychologiczno-pedagogiczne pelnia wiele
funkcji, usitujac sprostaé potrzebom szerokiego Srodowiska spotecznego.
Nowoczesny system opieki logopedycznej, funkcjonujacy na okreslonym
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obszarze, powinien dysponowac ,,centrum informacyjno-konsultacyjnym”.
Skupiatoby ono przedstawicieli resortow zaangazowanych w realizacje opie-
ki nad mowa od poczecia po kres zycia. ,,Centrum” realizowatoby zadania
zwigzane z informowaniem pacjentéw o mozliwos$ci korzystania z ustug lo-
gopedycznych, a takze konsultowatoby indywidualne przypadki, proponujac
systemowe rozwiazania.
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Typologia polskich wolontariuszy
wedtug systemu wartosci-mozliwosci
spojnego referencyjnego
uktadu czynnosci pomagania’

Typology of Polish volunteers agree to worth-possibility system of the compact
reference scheme of help acts

Abstract: The text constitutes a report from the research on the classes of the systems
of values regulating a voluntarist help.

Key words: voluntarism, acts of help.

! Praca napisana na podstawie wlasnej rozprawy doktorskiej Psychologiczne uwa-
runkowania czynnoéci pomocowych wolontariuszy. Uktad referencyjny czynnosci poma-
gania (2003).
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Wprowadzenie

Zmana dzi$ powszechnie teoria mozliwosci — wartosci Tadeusza Toma-
szewskiego, stala sie podstawg do wyjasniania wszelkich mechanizméw do-
tyczacych podejmowania czynnosci przez czlowieka, w tym réwniez czyn-
noéci pomocowych. W 1993 roku ukazata sie ostatnia praca prof. Tadeusza
Tomaszewskiego podtytutem Uklad referencyjny czynnosci pomaga-
nia. Prezentowana w niej analiza czynnos$ci pomocowych jest zupetnie no-
wym ujeciem tego rodzaju aktywnosci cztowieka. Istotnie, dotychczas
w literaturze dotyczacej zachowan altruistycznych i1 psychologii pomocy
dominowala tradycyjna analiza przyczynowo-skutkowa (Karytowski,
Reykowski). Choé potrzebna, bo wlasnie odpowiada na pytanie, dlacze-
go ludzie to robia, to jednak nie daje zwartego obrazu zaleznosci (Tom a -
szewski, 1993). Ujecie Tomaszewskiego pokazuje, ze motywacja do po-
dejmowania czynnos$ci pomocowych jest tylko jednym z elementéw spdjne-
go systemu regulujacego te czynnoséci (a tym samym charakteryzujacego ich
przebieg). Zastanawianie sie jedynie nad tym, dlaczego podejmuje sie za-
chowania altruistyczne, jest ograniczajace, w zaden bowiem sposéb nie wy-
jaénia na przyklad ich skutecznos$ci. Ale koncepcja Tomaszewskiego prowa-
dzi jeszcze dalej. Nie tylko podkresla sie w niej wielo§¢ aspektow sytuacji po-
magania, ale przede wszystkim akcentuje zalezno$ci miedzy nimi, co ozna-
cza, ze analizowanie ich w spos6b niezalezny staje sie mato warto$ciowe.

Koncepcje te autor nazywa referencyjna, poniewaz oparta jest na poje-
ciu ,,odniesienie” 1 przekonaniu, ze aktywno§¢ pomocowa jest szczegdlnie
wyraznym przykladem dziatan ludzkich, podczas wykonywania ktérych
staje sie mozliwe 1 potrzebne uwzglednienie petnego ukltadu referencyjne-
go, tj.: kto te czynno$§¢ wykonuje, w jakich okolicznoéciach, do kogo jest
adresowana, czego ona dotyczy 1, wreszcie, dlaczego sie ja podejmuje. Poje-
cie ,odniesienie” skutkuje tu twierdzeniem, ze aktywno$¢ pomagania jest
nie tylko przez co$ wywolana, ale takze do czego$ sie odnosi, dlatego zalezy
od wszystkich tych elementow.

Zasadniczy mechanizm regulujacy czynnos$ci pomagania stanowi do-
konywana przez niego 1) ocena systemoéw wartosci 1 mozliwosci wlasnych,
2) ocena systeméw wartosci 1 mozliwosci oséb, ktérym sie pomaga oraz
3) ocena wartos$ci 1 mozliwoéci zawartych w otoczeniu, a takze 4) ocena
aktu oddziatywania na mozliwoéci 1 wartosci. Mozna zatozyé, ze istnieje
zbidr systeméw wartoSel 1 mozliwosci spdjnego referencyjnego uktadu czyn-
noéci pomocowych wolontariusza, ktore regulujg przebieg czynnosci pomo-
cowych. Przypuszcza sie, ze zréznicowanie tych systemdéw nie jest losowe
1 jednorodne, to znaczy, ze mozna wyznaczy¢ klasy systemoéw. Méwiac pro-
$ciej: mozna wyrdznié kilka typow wolontariuszy ze wzgledu na postrzega-
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ne przez nich wartosci 1 mozliwoéci wlasne, oséb, ktérym niesiona jest po-
moc, wartosci 1 mozliwo$ci zwigzane z otoczeniem oraz ocene przez wolon-
tariuszy mozliwosci i wartoséci aktu oddziatywania.

Artykut stanowi prezentacje wynikow badan przeprowadzonych na gru-
pie 300 wolontariuszy, ktorzy w sposéb systematyczny 1 zdeklarowany
Swiadcza swoja pomoc. Celem badan bylo scharakteryzowanie sytuacji po-
mocy wolontarystycznej z zastosowaniem wszystkich elementéw referen-
cyjnego ukladu czynnosci pomagania. Badania prowadzone byly metoda
kwestionariuszy wlasnych skonstruowanych specjalnie na uzytek tych
badan oraz bedacych wynikiem dokladnej analizy 1 konkretyzacji ostatniej
koncepcji Tomaszewskiego. Autorka ma nadzieje, ze zaprezentowane
w pracy wyniki stang sie z jednej strony narzedziem stuzacym pomoca
liderom 1 organizatorom wolontariatu w Polsce, z drugiej zas beda wystar-
czajaca pokusa do tego, aby prowadzié¢ dalsze badania z tego zakresu.

Pytanie badawcze

Czy istnieja klasy systemoéw wartoéci-mozliwos$ci spdjnego referency;-
nego ukladu czynnoéci pomagania regulujacych pomoc wolontarystyczna?

Przestrzen zmiennych

Zalozono istnienie az 65 zmiennych niezaleznych. Odpowiadaja one
cechom z zakresu warto$ci 1 mozliwo§ci wolontariuszy, oséb, ktérym niesio-
na jest pomoc, oraz okoliczno$ci niesienia pomocy. Cechy nie wprost skata-
logowano, stosujac opis narzedzia badawczego. Zmienne stanowia wielo-
wymiarowa przestrzen, w ktorej spodziewano sie odnalezé skupiska (kla-
sy) badanych wolontariuszy.

Osoby badane

Badaniem objetych zostato 300 os6b. W sktad badanej préby wchodzili
wolontariusze z terenéw Goérnego Slaska i Zaglebia oraz osoby skupione
wokot centrow wolontariatu zlokalizowanych w kilku miastach Polski. Pro-
ba nie byta losowa. Przy doborze préby zastosowano dobér celowy. Ze wzgle-
du na to, ze pytanie badawcze odnosito sie do wolontariuszy nieincydental-
nych, badanie zawezono wylacznie do tych wolontariuszy, ktorzy sa sku-
pieni przy centrach wolontariatu oraz innych organizacjach. Préba zostata
skompletowana ,na podstawie zgloszen ochotnikow” (Brzezinski, 1999).
Préba nie ma charakteru kwotowego, to znaczy, ze nie kontrolowano kry-

14 ,Chowanna” 2009
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teriéw wejsécia do proby takich zmiennych, jak wiek, pte¢, miejsce zamiesz-
kania itd. Nie bylo to mozliwe, poniewaz nie istnieja dane na temat rozkla-
du cech demograficznych w populacji polskich wolontariuszy. Autorka ma
Swiadomo§é, ze podczas dokonywania szacunkéw na tak dobranej grupie
badaweczej trzeba by¢ bardzo ostroznym w formulowaniu wnioskéw, ktére
mialyby wykraczaé poza badana grupe.

Niektére dane dotyczace struktury préby przedstawiono w tabelach od
1do 4.

Tabela 1 Tabela 3
Osoby badane Osoby badane
wedlug miejsca zamieszkania wedlug czynnoéci zawodowej
Miejscowosé Liczba badanych Czynno$¢ zawodowa | Liczba badanych
Biatystok 22 Uczy sie 121
Gliwice 11 Pracuje 96
Katowice 18 Prowadzi dom 6
Kielce 41 Bezrobotny 36
Lublin 57 Emeryt 19
Lodz 21 Rencista 11
Mystowice 12 Brak danych 11
Sosnowiec 8 Razem 300
Tychy 13 -
Warszawa 36 Zr6dlo: Badania wlasne.
Wroctaw 28
Zabrze 24 Tabela 4
Brak danych 9 ) .
Struktura proby wedlug wieku
Razem 300
— - Wiek Liczba badanych
Zr6dlo: Badania wlasne.
0-10 lat 0
Tabela 2 11-20 lat 99
Osoby badane wedlug plci 21-30 lat 111
. : 31-40 lat 24
Pte¢ Liczba badanych 41-50 lat 24
Kobiety 248 51-60 lat 28
Mezczyzni 51 61-70 lat 8
Brak danych 1 Brak danych 6
Razem 300 Razem 300
Zr6dto: Badania wlasne. Zr6dto: Badania wlasne.

Narzedzia badawcze

By udzieli¢ odpowiedzi na postawione pytanie badawcze, skonstruo-
wano kwestionariusz do badania konfiguracji systemoéw wartos$ci 1 mozli-
woéci referencyjnego uktadu czynnos$ci pomagania w sytuacji pomocy wo-
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lontarystycznej. Nazwano go ,,Mozliwosci 1 warto$ci w sytuacji pomocy”.

Narzedzie zbudowano na podstawie aksjomatéw teoretycznych dotycza-

cych istnienia referencyjnego uktadu oraz systeméw wartoéci 1 mozliwosci

w czynno$ciach pomagania. Wyrézniono nastepujace etapy tworzenia kwe-

stionariusza:

— wyrdznienie 7 skal badawczych na podstawie przedstawionej teorii;

— przeprowadzenie metody ,,burzy mézgéw” wérdd oséb niebedacych wo-
lontariuszami w celu wyznaczenia podskal 1 kryteriéw im odpowiadaja-
cych;

— przeprowadzenie wywiadow z wolontariuszami pomocnych do wyzna-
czenia podskal i kryteriéw im odpowiadajacych;

— skonstruowanie pierwotnej wersji kwestionariusza;

— weryfikacja kwestionariusza przez sedziego kompetentnego;

— przeprowadzenie badan pilotazowych,;

— wprowadzenie ostatecznych zmian.

Kwestionariusz sktada sie z czterech czeéci. W kazdej czeéci wolonta-
riusz poddawat subiektywnej ocenie wazno$é wyréznionych mozliwosci
1wartosci. Uzywal 10-stopniowej skali. Czeéé pierwsza dotyczyla wlasnych
mozliwos$ci 1 wartoéci (pierwszy element referencyjnego uktadu czynnoéci
pomagania), druga — mozliwos§ci i wartosci wspomaganego (drugi element
referencyjnego uktadu czynnosci pomagania), trzecia — mozliwosci i warto-
$ci w okolicznoéciach (trzeci element referencyjnego uktadu czynnosei po-
magania) i czwarta — aktu oddzialywania na mozliwoéci 1 wartosci (czwar-
ty element referencyjnego ukladu czynnoséci pomagania). W kazdej z cze-
$c1 wyrdzniono skale, podskale oraz odpowiadajace im kryteria. Poréwnaj
tabela 5.

Tabela 5
Ogoélna budowa kwestionariusza ,,Mozliwo$§ci i warto$ci w sytuacji pomocy”
Numer
Skala| pod- Podskala Kryteria
skali
1 2 3 4
Czeéc pierwsza — mozliwosci 1 warto$ci wolontariusza
1 mozliwo$ci psychologiczne osobowo§¢, inteligencja, kreatywnosé,
. empatia, interpersonalne
Q
N} e ;. e . .
) 2 mozliwoéci fizyczne i czasowo- | materialne, czasowe, przestrzenne, wla-
s 2 -przestrzenne sne cechy fizyczne
=S
) g , . g , . . . .
g 3 mozliwoéci specjalistyczne |do$wiadczenie w udzielaniu pomocy, kur-
sy 1 szkolenia dotyczace pomagania, wy-
ksztalcenie

14*
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cd. tab. 5

3

4

samorealizacja

rozwdj, poczucie duchowej réwnowagi,
pokdj ducha, wiara

prestiz

bycie kim§ wyjatkowym, wolno§é, wply-
wanie na innych, uznanie otoczenia, sta-

.
o s 7
2 tus spoleczny, popularnosé
£
~
© ey P .
2 przynaleznoé¢ 1 miloéé statoé¢ érodowiska spolecznego, przyna-
.ao_{ lezno$éé do grupy, poczucie bycia potrzeb-
s nym, milo§é, przyjazn
bezpieczenstwo oparcie, opieka
warto§ci zwigzane z fizycznym | rownowaga fizyczna, doznania zmyslo-
funkcjonowaniem czlowieka |we
Cze$¢ druga — mozliwosci 1 warto§ci wspomaganego
g mozliwoéci psychologiczne osobowo§¢, inteligencja, kreatywno$é,
g g empatia, interpersonalne
< g
E cv: mozliwoéci fizyczne i czasowo- | materialne, czasowe, przestrzenne, ce-
S g -przestrzenne chy fizyczne
E [}
0 Ly s . . . ,
B mozliwosci specjalistyczne |wyksztalcenie, zawdd
prestiz bycie kim$ wyjatkowym, wplywanie na
innych, uznanie otoczenia, status spo-
e leczny, popularnosé
- g
S = przynaleznoé¢ 1 miloéé mito§é, przyjazn, bycie potrzebnym
g8
< g bezpieczenstwo oparcie, opieka, wolno$¢ od leku 1 niepo-
=8 koju
[}
2

warto§ci zwigzane z fizycznym
funkcjonowaniem czlowieka

réwnowaga fizyczna, doznania zmyslo-
we

Cze$é trzecia — mozliwosci 1 warto$ci w okolicznosciach

Mozliwosci
w okolicznos$ciach

mozliwoéci fizjologiczne 1 psy-
chologiczne

nastrgj, stan zdrowia, samopoczucie

mozliwo$ci fizyczne i czasowo-
-przestrzenne

materialne, czasowe, przestrzenne
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cd. tab. 5
1 2 3 4
é 1 warto§ci spoleczne relacja interpersonalna ze wspomaganym,
o '3 obecno§é oséb trzecich
\é 8
2§
O
=)
2o
2
@]
B
Czeé¢ czwarta — mozliwosci 1 warto$ci aktu oddziatywania
.ca" 1 rodzaj pomocy gotowe rozwigzania, sposob rozwiazania
3
N
o &
S 'c
=]
=
3
@]

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Organizacja badan

Badania przeprowadzono w dniach od 10 stycznia do 20 lutego 2002
roku. Miejscem badan byly centra wolontariatu oraz hospicja w Katowi-
cach, Zabrzu, Dabrowie Gorniczej, Sosnowcu, Wroctawiu, Bialymstoku,
Lublinie, Kielcach, Toruniu, Y.odzi 1 Warszawie. Wyszkoleni ankieterzy
przedstawiali cel badan oraz zasady wypelniania kwestionariuszy. Stuzyli
merytoryczng pomoca. Osobom badanym zapewniono komfortowe warun-
ki wypelniania kwestionariuszy. Nie odnotowano wiekszych problemoéow
w trakcie procedury badan.

Model statystyczny

W celu udzielenia odpowiedzi na postawione pytanie badawcze wyko-
rzystano analize skupisk, a doktadnie metode aglomeracji Warda. Miare
odleglosci miedzy obserwacjami (wolontariuszami) w przestrzeni zmiennych
stanowily odleglos$ci euklidesowe. Skupienia wyloniono metoda k-$rednich.
Istotno$é réznic miedzy klasami wolontariuszy dla danych zmiennych ba-
dano testem U Manna-Whitneya. Poziom ufno$ci wyznaczono na poziomie
0,95.
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Klasa 1. Wyrafinowani
EKlasa 3. Niedojrzali

Rys. 1. Badani wolontariusze wedlug
HKlasa 2. Profesjonalisci 4 typow (w %)

ElKlasa 4. Rzemies$lnicy

Zr6dto: Badania wiasne.

Wyniki badan

W rezultacie zastosowanej metody aglomeracji przypadkéw wyrdz-
niono cztery jednorodne klasy wolontariuszy. Klasa (skupienie) 1 liczy
83 przypadki, klasa 2 — 131, klasa 3 — 42 przypadki oraz klasa 4 — 44 przy-
padki — poréwnaj rys. 1. Statystyczne profile klas wolontariuszy wed-
tug 65 zmiennych przedstawiono na rys. 2. Charakterystyke klas pod-
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Rys. 1. Srednie wyniki skupien (klas) dla kazdej zmiennej

Zré6dto: Opracowanie wlasne.



Ewa Ger: Typologia polskich wolontariuszy... 215

dano analizie, to znaczy badano istotno$¢ réznic miedzy kazda para typow
wolontariuszy odrebnie dla 65 zmiennych. Tym samym przeprowadzono
390 testoéw istotnosci. W rezultacie analizy charakterystyk klas dokonano
ich opisu.

Klasa 1 -,,wyrafinowani” (28%). Wolontariusze tej klasy chca czer-
pac korzysci z relacji pomocy. Nie chodzi tu oczywiScie o korzysci material-
ne, cho¢ mozna przypuszczad, ze w konsekwencji tak §wiadczonej pomocy
moga by¢ réwniez odroczone korzysci tego rodzaju. Fakt, ze w sytuacji nie-
sienia pomocy uznajg oni za istotne takie wlasne wartosci jak: bycie kim$
wyjatkowym, wplywanie na innych, uznanie otoczenia, status spoteczny
1 popularno$é, $wiadczy prawdopodobnie o tym, ze przez sam akt niesie-
nia pomocy tak siebie oceniaja. Jest to wymierna korzyscia §wiadczenia tej
pomocy. Co ciekawe, te wartosci sa dla nich istotniejsze niz mitosé, przy-
jazn, pokdj ducha, poczucie duchowej rownowagi czy wiara. Nalezy w tym
miejscu rowniez podkreslié, ze w sytuacji niesienia pomocy wazniejsza jest
dla nich obecno$é oséb trzecich niz sama relacja ze wspomaganym. To
w zasadnicze] mierze determinuje charakter tej grupy.

W relacji pomocy dla wolontariuszy tej klasy wazna jest doé¢ jedno-
znaczna konfiguracja, nie tyle wtasnych wartosci i mozliwosci, ile wspoma-
ganego. Wazne jest dla nich, zeby osoba, ktérej niosg pomoc, przyczynita
sie do postrzegania ich jako oséb wyjatkowych w tych érodowiskach spo-
lecznych, na ktérych opinii im zalezy. ,, Wyrafinowani” to nie ci wolontariu-
sze, ktérzy pomagaja jednakowo kazdemu, kto takiej pomocy potrzebuje.
Dla nich istotne jest, aby wspomagany byl kim$ wyjatkowym, o odpowied-
nim statusie spolecznym 1 znaczacej popularnoséci w swoim érodowisku.
Wazne, zeby byl wplywowy 1 cieszyl sie uznaniem otoczenia. Wolontariu-
sze tej klasy oczekuja od wspomaganego pewnej postawy, ktora (zgodnie
z teoria, Tomaszewskiego) wplywa na przebieg (a co za tym idzie, na jako§¢)
$wiadczonej pomocy. Postawa ta wyraza sie w umiejetnosci niewerbalne-
go okazywania 1 przyjmowania uczué, zdolnoéci do mito$ci 1 przyjazni
w relacjach z innymi ludzmi oraz zdolnoéci do obdarzania ich zaufaniem,
ze nie pozostang sami ze swoimi problemami. Réwnie wazne dla ,wyrafi-
nowanych” jest, aby osoby, ktéorym $§wiadcza, pomoc, byly zrownowazone
emocjonalnie i (na ile to oczywiécie mozliwe) sprawne fizycznie.

Wolontariusze tej klasy niosac pomoc, biora pod uwage wlasne mozli-
wosci (profesjonalizm, wyksztalcenie, empatie, osobowosé, inteligencje, kom-
petencje interpersonalne), ktore bezposrednio wpltywaja na jakosé tej rela-
¢ji, ale mimo to sg one mniej istotne niz mozliwos$ci wspomaganego. Praw-
dopodobnie chea widzie¢ we wspomaganym nie tylko osobe, ktérej maja,
pomoc, ale takze réwnorzednego, a moze nawet silniejszego (pod tym wzgle-
dem) partnera. Przywiazuja wiec ogromna wage do jego atrybutéw we-
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wnetrznych, determinujacych te mozliwo$ci — charakteru i temperamentu,
blyskotliwo$ci umystu, sposobu rozwigzywania problemoéw, zdolnos$ci do
wspolodczuwania, komunikatywnosci i zyczliwosci. Najwyrazniej dla ,,wy-
rafinowanych” wspomagany powinien by¢ osoba, ktéra im imponuje. Waz-
ne sg dla nich jego wyksztalcenie, zawdd, mozliwo$ci materialne 1 prze-
strzenne, a takze jego cechy fizyczne.

Klasa 2 - ,,profesjonali$ci” (43%). Charakterystyczna cecha tej gru-
py, wyraznie odrozniajaca ja od pozostalych, jest rownorzedna ocena wszyst-
kich wartos$ci 1 mozliwosci kazdego z elementéw ukladu referencyjnego.
Wolontariusze tej klasy biora pod uwage kazda z wymienionych wartosci
1 mozliwosci w sytuacji niesienia pomocy. Nie traktujg ich jednak ani jako
istotnych, ani tez jako zupelnie niewaznych. Najprawdopodobniej wolon-
tariusze tej klasy $wiadczac pomoc, kazdorazowo rzetelnie dostosowuja ja
do wspomaganego, okolicznoéci i rodzaju oddziatywania. Uwzgledniaja przy
tym wlasne wartos$ci 1 mozliwosci. ,,Profesjonaliéci” nie przeceniaja zadnej
z omawianych warto$ci1 mozliwosci, ale tez zadnej z nich nie bagatelizuja.
Elastycznie podchodza do kazdej sytuacji pomocy, w ktérej sie znajduja.
Mozna przypuszczaé, ze jako§¢ Swiadczonej przez nich pracy wolonta-
rystycznej nie bedzie uzalezniona od charakteru sytuacji tej pracy. Jest
wysoce prawdopodobne, ze gdyby zbadaé tych wolontariuszy pod katem
Imperatywu pomagania, okazaloby sie, ze samo pomaganie jest dla nich
wartoécig nadrzedna. Tym samym uktad referencyjny czynnoéci pomaga-
nia nie determinuje jakoéci §wiadczonej pomocy — kazda z wartosci 1 mozli-
woécl poszezegblnych elementéw ukladu referencyjnego jest podrzedna
w stosunku do imperatywu pomagania.

W tym miejscu warto podkresli¢, jak istotna jest réznica pomiedzy wo-
lontariuszami 11 2 klasy. W przypadku tych pierwszych jakosé §wiadczo-
nej pracy najpewniej jest éciéle uzalezniona od ukladu referencyjnego (im
bardziej zbiezny z oczekiwanym, tym jako§¢ bedzie wyzsza), w przypadku
za$ omawianej grupy uklad referencyjny zapewne nie wplynie na jakoséé
$§wiadczonej pracy — to sam fakt niesienia pomocy zdeterminuje jej jakosé
(wysoka jako§é).

Autorka ma §wiadomo$¢, ze przedstawiony profil grupy moze by¢ row-
niez wynikiem asekuracyjnej postawy oséb (zgrupowanych w tej klasie)
wobec przeprowadzanego badania. Analizujac ankiety tych badanych,
mozna odnie$é wrazenie, ze przedstawione odpowiedzi (ocena poszczegol-
nych warto$ci 1 mozliwos$ci) sg udzielane na zasadzie ,,nie wyrdzniaé sie”,
stanowiac swoista asekuracje przed ocena innych (w tym przypadku prze-
prowadzajacego ankiete).

Omoéwiona postawa asekuracyjna nie przeczy jednak profesjonalizmo-
wi analizowanej klasy. Wszak osoby, dla ktérych przypuszczalnie najwiek-
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sza, wartoécig jest sama czynno$¢ pomagania, najprawdopodobniej nie
uwazaja za konieczne warto$ciowania przedmiotowych mozliwosci (i daja,
temu wyraz w ,,przecietnej”’ ocenie kazdej z nich).

Klasa 3 — ,,niedojrzali” (14%). Charakterystyczna cechg wolontariu-
szy tej klasy jest nieprzywigzywanie zadnej wagi do wlasnych wartosci
1mozliwoéci. Wszystkie warto$ci wlasne sq dla nich niewazne. Wyjatek sta-
nowi jedynie popularno$¢ (oceniana jako ,brana pod uwage”). W przeci-
wienstwie do oceny wlasnych wartosci, ,,niedojrzali” w sytuacji niesienia
pomocy biora pod uwage takie warto$ci wspomaganego jak: bycie kim$ wy-
jatkowym, wplywanie na innych, uznanie otoczenia, status spoteczny, po-
pularnoéé, a jednocze$nie uwazaja za nieistotne mitoéé, przyjazn, bycie po-
trzebnym, oparcie i opieke.

Podobnie sytuacja wyglada z mozliwosciami. ,,Niedojrzali” uznaja
wszystkie mozliwoéci wlasne za niewazne w sytuacji niesienia pomocy
(z wyjatkiem materialnych ocenianych jako ,,branych pod uwage”). Z kolei
u wspomaganego biora pod uwage mozliwosci: materialne, czasowe, prze-
strzenne, osobowosé, inteligencje, wyksztalcenie czy zawdd, i jednoczeénie
za zupelnie niewazne uznaja u wspomaganego empatie i mozliwoéci inter-
personalne.

Mozna zatem przypuszczaé, ze wolontariusze ci nie przywiazuja wagi
do wlasnych kompetencji w sytuacji pomocy, bo sama deklaracja checi nie-
sienia pomocy wystarczajaco predysponuje ich do bycia kompetentnym
wolontariuszem. Natomiast to, czego wymagaja od wspomaganych, w pew-
nym stopniu gwarantuje oczekiwana jako$cé tej relacji, co daje im oczywista,
satysfakcje 1 utwierdza w przekonaniu, ze robia to dobrze.

Konfrontacja wymagan, jakie stawiaja ,,niedojrzali” sobie 1 wspomaga-
nemu, determinuje charakter tej grupy. Zwlaszcza zas zupetny brak wyma-
gan wobec siebie. W tym kontekécie nie dziwi fakt, ze wolontariusze ci uznali
za zupelnie niewazna obecnos$¢ oséb trzecich w sytuacji niesienia pomocy,
co w pierwsze] ocenie wydawalo sie niespdjne. Potwierdzenia w tym, ze
robig to dobrze, nie szukaja w czynnikach zewnetrznych. Najwazniejsze
jest dla nich subiektywne przekonanie, ze powinni i moga to robic.

Klasa ta zasadniczo rézni sie od klasy 1. Ta wyrazna réznica wystepuje
zaréwno pomiedzy ocena wlasnych wartoéci 1 mozliwosci tych wolontariu-
szy, Jak 1 wartosci 1 mozliwo$ci wspomaganego. ,, Wyrafinowani” maja wzgle-
dem siebie wysokie wymagania, a te wartoéci wspomaganego, ktére ,nie-
dojrzali” postrzegaja jako niewazne, ,wyrafinowani” uwazaja za istotne
W sytuacji niesienia pomocy.

Réznice pomiedzy ta klasa, a klasg, 2 wyznacza fakt, ze dla ,,profesjona-
listow” wartoécig nadrzedna jest pomaganie, dla ,,niedojrzalych” zas — de-
klaracja checi niesienia pomocy.
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Klasa 4 — ,,rzemieS$lnicy” (15%). Wolontariusze skupieni w tej kla-
sie podobnie jak profesjonaliéci biora pod uwage wlasne mozliwoéci 1 warto-
$ci w sytuacji niesienia pomocy. To, co catkowicie odréznia ich od ,,profe-
sjonalistow” (jak 1 od pozostalych dwdéch klas), to fakt, ze uznaja za zupel-
nie niewazne wszystkie mozliwosci 1 warto$ci wspomaganego (wyjatkiem
sa tu mozliwosci czasowe oraz uznanie wspomaganego za osobe, ktora jest
kim$ wyjatkowym, ocenione jako brane pod uwage). Takze wszystkie war-
tos$ci 1 mozliwosci okolicznoéci (za wyjatkiem czasowych) rzemieslnicy uznaja,
za niewazne.

Sa to wiec wolontariusze, ktérzy maja éwiadomo$é, ze niesienie pomocy
innym wymaga od nich samych odpowiednich kompetencji (empatii, mozli-
wosci interpersonalnych, osobowoséci, inteligencji, mitoéci, odpowiednich cech
fizycznych) oraz niezbednych kwalifikacji (doswiadczenie w udzielaniu
pomocy, kursy i szkolenia z tego zakresu). Nie przywigzuja jednak oni wagi
ani do wspomaganego, ani tez do relacji miedzy nimi w sytuacji niesienia tej
pomocy. Uznanie mozliwoéci czasowych wspomaganego 1 mozliwoéci czaso-
wych w okoliczno$ciach branych pod uwage $éwiadczy o ich pragmatyzmie.

Prawdopodobnie sa to dobrze wykwalifikowani wolontariusze, ktorzy
nie chea blizszego kontaktu (zaangazowania w relacje) ze wspomaganym.
Na zmiane tej relacji moze wplynaé jedynie sytuacja, w ktérej wspomaga-
ny jest dla nich kim§ wyjatkowym. Stanowi to bowiem jedyna warto$¢ wspo-
maganego, jaka rzemieslnicy biora pod uwage w sytuacji niesienia pomocy.
Najpewniej w takich sytuacjach zaangazowanie w te relacje bedzie nieco
wieksze.

Mozna przypuszczad, ze taka bezosobowa postawa pozwala im na unik-
niecie ,samowypalenia”. Jest ona najprawdopodobniej swoistym mechani-
zmem obronnym przed ponoszeniem zbyt duzych kosztéw psychologicz-
nych wynikajacych ze wspo6todczuwania cierpienia wspomaganego. Moze
tez wynikacé ze §wiadomej pracy nad sobag w konsekwencji wezeéniejszych
doéwiadczen. ,Rzemieslnicy” wola wiec unikaé¢ wiezi ze wspomaganym,
a zastepowac ja plytka, acz skuteczna, relacjq interpersonalna. Nie ozna-
cza to zarazem, ze ich postawa wobec wspomaganego jest obojetna 1 zimna.
Przeciwnie, zapewne taka nie jest, lecz ma charakter wyuczonej i absolut-
nie kontrolowanej, co wspomagany przypuszczalnie odczuwa.

Taki sposdb oceny poszezegdlnych wartoséel 1 mozliwoéci daje w wiek-
szo$ci przypadkéw gwarancje, ze pomoc Swiadczona przez tego typu wo-
lontariuszy bedzie dobrej jako$ci. To on musi by¢ rzetelnie przygotowany
do niesienia pomocy, a reszta nie ma znaczenia.

Poréwnujac te grupe z pozostatymi, mozna zaryzykowac stwierdzenie,
ze ,rzemieSlnicy” stanowia, swoistg przeciwwage dla , profesjonalistéw”
(a by¢ moze niejednokrotnie ,,profesjonaliéci” staja sie po pewnym czasie ,rze-
mies$lnikami”). Co do pozostatych grup réznice sg bardzo istotne. W odréz-
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nieniu od ,,wyrafinowanych” , rzemie§lnicy” ,nie szukaja swego” w sytu-
acjiniesienia pomocy, a w odréznieniu od ,niedojrzatych” maja §wiadomog§é
tego, jakie znaczenie ma odpowiedni warsztat wolontariusza dla jakosci
niesionej przez niego pomocy.

Dyskusja

Omoéwione profile réznia sie miedzy soba, 1 to istotnie. Trudno je w tym
miejscu wartosciowac, cho¢ konkluzja taka naturalnie sie narzuca. Wydaje
sie, ze praca Swiadczona przez wolontariuszy z klasy 2 jest taka, jakiej
sie powszechnie oczekuje, niemniej nie dyskwalifikuje to w zaden sposob
pozostatych klas. Niestety jednak, specyfika zinstytucjonalizowanej aktyw-
nosci wolontarystycznej w naszym kraju powoduje, ze najczesciej wolonta-
riusze nie maja wptywu na to, w jakiej relacji sie znajda. Zatem niejedno-
krotnie uklad referencyjny niesionej przez nich pomocy jest inny niz
ten preferowany (szczegdlnie za$§ w wypadku wolontariuszy ,,wyrafino-
wanych” 1, niedojrzatych”). Mimo ze pomoc taka bedzie warto$ciowa, praw-
dopodobnie jej jako$¢ bedzie nizsza, bo §wiadczona w innym uktadzie. Ozna-
cza to, ze jako§¢ pomocy ,,wyrafinowanych” bedzie nizsza w przypadku,
gdy pomoc §wiadczona jest bezdomnym, wyzsza, gdy pomoc bedzie §wiad-
czona osobom o znacznym statusie spolecznym. Wyjatkiem bedzie tu kla-
sa 2 (,,profesjonali$ci”), w ktorej wolontariusze najpewniej pomoc swa do-
stosuja do potrzeb okreslonej sytuacji. Niewatpliwy jest jednak fakt, ze nie
kazdy wolontariusz nadaje sie do kazdego rodzaju pracy, warto zatem po-
myséleé¢ o metodach, ktére diagnozowalyby okreslone typy wolontariuszy
w konteksécie przedstawionych badan.

Wylonione klasy wolontariuszy potwierdzaja istnienie czterech charak-
terystycznych konfiguracji systeméw wartosci — mozliwosci spbéjnego refe-
rencyjnego ukladu czynnoéci pomagania, ktéra reguluje przebieg czynno-
$ci pomocowych wolontariusza.
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Pedagogika porownawcza jest obecnie jedna z tych dyscyplin na-
ukowych, ktére odnotowuja wzrost zainteresowania ze strony wielu spe-
cjalistow. Impulsem do rozwoju pedagogiki poréwnawczej byto powstanie
licznych organizacji miedzynarodowych (UNESCO, OECD, EECiinnych).
Te gromadzace istotne dane 1 wspierajace miedzynarodowe projekty orga-
nizacje badawcze zbieraja informacje o systemach ksztatcenia w réznych
krajach. Istotnym wktadem w pedagogike poréwnawcza, jest fakt, ze wila-
$nie przy tych organizacjach miedzynarodowych powstaja instytucje, kto-
rych celem jest pozyskiwanie owych informacji (Walterova, 1991, s. 24).
Wedtug W.W. Brickmana i innych waznych przedstawicieli pedagogiki po-
réwnawecze], ta dziedzina nauki ma dwojaki charakter. Z jednej strony pe-
dagogika poréwnawcza ma charakter teoretyczny, z drugiej — zdecydowa-
nie aplikacyjny.

W ostatnich latach w zakresie terminologii doszlo do pewnych zmian
w rozumieniu poszczegblnych pojeé. Pod pojeciem ,,pedagogika poréwnaw-
cza” obecnie rozumiemy bowiem nie tylko poréwnywanie systemow ksztat-
cenia, ale tez wszelki opis, dokumentacje i analize, dostarczajace
wiedzy o systemie ksztalcenia jednego kraju w poré6wnaniu z innym kra-
jem. Samo poréwnanie moze byé przeprowadzone, ale nie musi. Wraz
z wyznaczeniem nowej tresci pojecia ,,pedagogika poréwnawcza” dla tego
zakresu badan zaczeto uzywacé terminu ,,pedagogika miedzynarodowa” (,,in-
ternational comparative education”), przy czym pierwotny termin —,peda-
gogika poréwnawcza” (,comparative education”) jest rOwnie czesto stoso-
wany.

Podczas gdy obecnie ogdlnie przyjety zakres rozumienia pojecia ,,peda-
gogika poréwnawcza” jest, wedlug Prichy (1999, s. 33), szerokiisktada
sie z komparatywnych analiz systeméw ksztalcenia, z teoretycznej ekspla-
nacji, jak réwniez z deskrypcji systemow ksztatcenia, porownawcza pe-
dagogika specjalna na razie jest u nas jedna ze slabiej opracowanych dys-
cyplin pedagogiki specjalne;j. Ze wzgledu na lokalizacje badanych danych
moze chodzié o poréwnanie o charakterze miedzynarodowym lub o poréw-
nanie systeméw ksztatcenia w ramach jednego kraju, terytorium lub insty-
tucji (Vasek, 1995, s. 144).

Poré6wnawcza pedagogika specjalna, jak podaje Vasek (2003, s.151),
stanowi dyscypline pedagogiki specjalnej, ktérej przedmiotem jest ,bada-
nie 1 poréwnywanie systemow edukacyjno-wychowawczych dzieci 1 mto-
dziezy o specjalnych potrzebach w oparciu o przyjete zatozenia filozoficz-
no-teoretyczne. Porownuje cele, zakres, metody, zalozenia, formy organi-
zacyjne wychowania specjalnego, a takze koncepcje, formy 1 zakres przy-
gotowania pedagogdéw specjalnych”.

Kompleksowa nauka, ktoéra zajmuje sie zawodem pedagoga specjalne-
go, jest pedeutologia specjalna. Bada ona wieloaspektowe uwarunko-
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wania wykonywania zawodu, jego jako$é 1 efektywnoéé. Jest nastawiona
przede wszystkim na przygotowanie pedagogéw specjalnych, ktére wyma-
ga szczegblnej uwagi.

Przygotowanie pedagogéw specjalnych wedlug Vaska (2003, s. 165—
168) jest ,,zinstytucjonalizowanag forma dostarczania wiedzy, rozwijania
predyspozycji 1 nawykéw zawodowych polaczong z rozwijaniem pozy-
tywnych cech osobowosci wymaganych u pedagogéw dziatajacych w szko-
lach specjalnych i placéwkach edukacyjnych dla oséb niepetnosprawnych”.
Zajmuje sie warunkami, zalozeniami i Srodkami ksztalcenia pedagogoéw
specjalnych w powigzaniu z wyznaczonymi celami. Ksztalcenie, ktére prze-
waznie jest realizowane w szkolach wyzszych o charakterze uniwersy-
teckim, moze mieé¢ charakter studiéw zawodowych I stopnia lub studiéw
uzupelniajacych. Zakres ksztalcenia sktada sie z cze$ci teoretycznej 1 prak-
tycznej oraz obejmuje sktadniki informacyjne (tres§¢ ksztatcenia) i forma-
tywne (rozwijanie pozadanych cech osobowych pedagoga oraz odpowied-
nich nawykéw), ktére sa zgodne z wyznaczonym profilem absolwenta.
W ramach poszczegdlnych koncepcji przygotowania pedagogdéw specjal-
nych czynnikiem determinujacym jest zréznicowanie systemu szkolnictwa
specjalnego, stopien integracji wychowania niepelnosprawnych w warun-
kach wspdlnych z populacja pelnosprawnych oraz wiele innych czynni-
kéw. Zadaniem pedeutologii jest badanie specjalizacji w zakresie zawodu
pedagoga specjalnego, wystepujacych w réznych systemach szkolnictwa
specjalnego oraz poszukiwanie form efektywnego ksztalcenia uzupelniaja-
cego jako kontynuacji studiéw zawodowych I stopnia. Pedeutologia spe-
cjalna zajmuje sie rowniez badaniem mozliwosci zatrudnienia pedago-
gow specjalnych.

Ewaluacja (poréwnanie) instytucji ksztatcgcych

Obecnie na Swiecie dziata ok. 9000 uniwersytetéw 1 odpowiadajacych
im réznych typow szkét wyzszych. W skali miedzynarodowej porownywa-
nie uniwersytetow jest znacznie utrudnione z powodu ogromnej réznorod-
noéci tych instytucji ksztalcacych i dlatego wedtug Prachy (1999, s.151)
podczas komparacji wykorzystuje sie przede wszystkim poréwnywanie nie-
ktérych wskaznikéw kwantytatywnych (liczba studentéw, liczba ab-
solwentdéw, czas trwania studiow).

Ewaluacja jakosSci ksztalcenia w szkolach wyzszych sklada sie
z trzech gléwnych filaréw, ktére moga by¢ oceniane osobno w réznym za-
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kresie i na r6zne sposoby. Chodzi o nastepujace elementy (Dvacet let refo-
rem vysokého skolstuvi..., 1999, s. 99):

1. Ewaluacja instytucjonalna jest nastawiona na funkcjonowanie
szkoly wyzszej jako instytucji (na proces nauczania, srodowisko studiowa-
nia i zarzadzanie). Zwykle realizuje sie w formie zestawiania samooceny
z ocenami specjalistow zewnetrznych z tej samej dziedziny. Mozna réwniez
przeprowadzi¢ poréwnanie miedzy réznymi instytucjami w tym samym
kraju.

2. Ewaluacja programow dotyczy konkretnego przedmiotu lub kie-
runku; poréwnuje sie ich poziom w kilku (lub wszystkich) instytucjach szkol-
nictwa wyzszego w danym kraju. Ewaluacja polega na zestawianiu samo-
oceny z ocenami specjalistéw akademickich, a w uzasadnionych przypad-
kach réwniez z ocenami specjalistéw — praktykow.

3. Ewaluacja badan dotyczy jakoSci badan uniwersyteckich oraz pro-
ponowanych przez nie rozwiazan i najczesciej jest przeprowadzana za po-
$rednictwem kolektywnych ocen w danej dziedzinie.

Ewaluacja programow ksztatcenia (tresci ksztatcenia)

Sfera pedagogicznej ewaluacji tresci ksztatcenia jest dotychczas w sta-
nie, dla ktérego charakterystyczna jest niejasnoéé znacznego stopnia, izo-
lacja w zakresie podejscia do szczegdtdow 1 nieréwnomierno$é rozwoju, jak
toocenia Pricha (1996, s. 43), siegajac przy tym do oceny opublikowa-
nej w materiale OECD, poswieconym ewaluacji tresci ksztalcenia (Pel-
grum, Voogt, Plomp, 1995). Autorzy tego materiatu szczegdtowo
przeanalizowali ponad 70 prac badawczych, dotyczacych ewaluacji tresci
ksztalcenia 1 doszli do nastepujacych wnioskow:

— nie ma zgodnoSci terminologiczne] w sferze ewaluac)i tresci ksztatcenia
lub programéw ksztalcenia;

— ewaluacja tresci ksztalcenia ma dotychczas wylacznie deskryptywny cha-
rakter, tj. opisuje wlasciwosci treéci ksztalcenia, jednak nie jest wykorzy-
stywana do objasniania oczekiwanych wynikow 1 efektow tresci ksztal-
cenia.

Do celéw OECD wspominani juz holenderscy specjaliéci Pelgrum,
Voogt 1 Plomp (1995) przeprowadzili analize ewaluacyjnych ba-
dan tres$ci ksztalcenia. Przeanalizowali wielka liczbe prac badawczych,
przy czym wyro6znili cztery grupy charakterystyk ewaluacji tresci ksztatce-
nia. Chodzi o nastepujace grupy z wybranymi przykiadami charaktery-
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styk (z ktérych kazda w przywolywanej pracy jest udokumentowana opu-
blikowanymi wynikami badan empirycznych; chodzito ogélem o 182 cha-
rakterystyki):

1. Zawarto$¢ tresci ksztalcenia (acznie 43 charakterystyki) — obej-
muje charakterystyki odnoszace sie do planowanej tresci ksztalcenia, do
tresci ksztalcenia realizowanego. Przyktady ewaluacyjnych charakterystyk:
zakres materiatu, nacisk na wiadomosci, stopien trudnoséci materiatu, typy
zadan.

2. Wymiar czasowy tresci ksztalcenia (ogbétem 27 charakterystyk)
—chodzi o charakterystyki dotyczace iloéci czasu (godzin dydaktycznych,
dni, lat), ktéry w ramach tresci ksztalcenia jest przeznaczony na okreslo-
ne sktadniki jej zawartosci (np. czas przeznaczony na poszczegolne przed-
mioty nauczania, na grupy przedmiotéow). W tym zakresie ewaluacji funk-
cjonuje stosunkowo duza liczba prac iindykatoréw kwantytatywnych, np.
zostal wypracowany material Unii Europejskiej Key Data on Education in
the European Union (1997). Przyklady ewaluacyjnych charakterystyk: licz-
ba godzin nauczania dla poszczegélnych przedmiotéw, czas trwania roku
szkolnego, wymiar trwania obowiazku szkolnego, czas przeznaczony na
zadania domowe.

3. Organizacja i profil nauczania (lacznie 44 charakterystyki) —
chodzi przede wszystkim o charakterystyki zawarte w programach tresci
ksztalcenia, ale tez o niektore charakterystyki realizowanego procesu na-
uczania. Przyklady ewaluacyjnych charakterystyk: metody wykorzysty-
wane w nauczaniu, liczba i rodzaj podrecznikéw wykorzystywanych
w nauczaniu, nacisk ktadziony w nauczaniu na ocene uczniéw, wlaczanie
nauki grupowej w proces nauczania.

4. Uczestnicy treéci ksztalcenia (facznie 58 charakterystyk) — ter-
minem tym autorzy oznaczaja podmioty wlaczane w procesy realizacji tre-
Sci ksztatcenia (uczniowie, studenci, nauczyciele). Przyklady charaktery-
styk ewaluacyjnych: wielko§¢ szkoty (liczba uczniéw), liczba nauczycieli
przypadajacych na liczbe uczniéw, procent nauczycieli, ktérzy sg wiacze-
ni w proces ksztalcenia ustawicznego, liczba uczniéw w szkotach prywat-
nych.

15 ,Chowanna” 2009
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Systemy ksztatcenia pedagogéw specjalnych
w Stowacji i w Polsce

Stowacja

Sektor szkolnictwa wyzszego w Slowac)i oferuje trzystopniowa edu-
kacje w szkotach wyzszych: 3- lub 4-letnie studia bakalarskie (bakaldr) —
I stopien; studia magisterskie jako II stopien (magister, inzynier, doktor
medycyny) 1 wreszcie studia doktoranckie (PhD) jako III stopien. Wyzsze
ksztalcenie specjalistyczne (zawodowe) w siedmiu $rednich szkotach zawo-
dowych weciaz jeszeze pozostaje w fazie eksperymentalne;j.

Obecnie w Stowacji szkolnictwo nieuniwersyteckie nie jest rozwiniete,
choé pewne eksperymenty w tym kierunku odnotowano juz na poczatku
lat 90. XX wieku. W ustawie nr 131/2002 ,,0 szkolnictwie wyzszym” roz-
rézniono trzy typy szkot wyzszych: publiczne, panstwowe i prywatne.
W nich prowadzone sa studia bakalarskie, magisterskie, inzynierskie, dok-
torskie 1 doktoranckie, pod warunkiem, ze spelniaja warunki akredytacji.
Studia magisterskie i inzynierskie trwaja co najmniej 4 lata, ewentualnie
od 1 roku do 3 lat dla absolwentéw studiéw bakalarskich. Studiuje na nich
ok. 80% studentow.

Przygotowanie pedagogéw specjalnych jest realizowane w wyzszych
uczelniach w formie studiéw zawodowych 1 uzupelniajacych. Ogélna kon-
cepcje przygotowania pedagogdéw specjalnych okresla wiele czynnikow, np.
struktura szkolnictwa specjalnego, stopien segregacji i integracji dzieci
1 mlodziezy niepelnosprawnej w systemie edukacji. Obecnie wydzialy przy-
gotowujace pedagogéw specjalnych musza uporaé sie z problemem ko-
niecznych reform i wypracowaé koncepcje przygotowania pedagogdéw spe-
cjalnych w szkotach wyzszych tak, by przygotowywaly one absolwen-
tow zgodnie z wymogami europejskimi i koncepcja zawarta w materiatach
strategicznych.

Miedzynarodowa konferencja pedagogéw specjalnych, ktéra odbyta sie
Liptowskim Mikulaszu w maju 2003 roku, wyznaczyla nowe kierunki roz-
woju pedagogiki specjalnej w kontekécie europejskim. Wskazala, ze per-
spektywiczny rozwoéj szkolnictwa specjalnego, wychowania 1 ksztalcenia
dzieci oraz mlodziezy o specjalnych potrzebach musi byé¢ determinowany
zasadami demokracji, humanizmu, zréznicowanym podej$ciem do osoby
ucznia niepelnosprawnego, samoksztalceniem, ksztalceniem ustawicznym
itp. Zasady te zostaly ujete w koncepcji wychowania 1 ksztalcenia dzieci
niepelnosprawnych, ktora jest czescig projektu ,,Milenium” i Narodowego
Programu Rozwoju Szkolnictwa na nastepne 15 do 20 lat.
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W stowackich szkotach wyzszych utworzono stosunkowo wiele kierun-
kéw studidw, ktore nie sa zgodne z przyjetymi systemami miedzynarodo-
wymi. Aktualny staje sie wiec wymog ogélnej redukcji liczby kierunkoéw,
a zarazem dazenie do ksztalcenia specjalistow o szerszym przygotowaniu,
zdolnych do odnalezienia sie na rynku pracy. Poziom ksztalcenia zawodo-
wego I stopnia powinien by¢ bardziej ogdlny, z wysoka, ,,plastyczno$cia”
absolwenta, a specjalizacja powinna by¢ przesunieta na nastepny, uzupel-
niajacy poziom ksztalcenia. Problem reformy tresci ksztalcenia w zakresie
skladu dyscyplin iich zawartoéci rowniez jest bardzo aktualny.

Wydzial Pedagogiczny

Uniwersytet Komenskiego

W naszym artykule zajmiemy sie Wydzialem Pedagogicznym Uniwer-
sytetu Komenskiego w Bratyslawie, choé studia z zakresu pedagogiki spe-
cjalnej sa prowadzone réwniez w innych stowackich uniwersytetach (Presov,
RuZomberok). W Katedrze Pedagogiki Specjalnej w Bratystawie kwestia
problemow reformy potaczona z transformacja programoéow studiow wedtug
systemu europejskiego zostala rozwiagzana za pomoca nowej koncep-
cji ksztalcenia pedagogow specjalnych, w ktorej dziata system punk-
towy ECTS (European Credit Transfer System) i 3-stopniowe przygotowa-
nie na poziomie studiéw bakalarskich, magisterskich i doktoranckich. Pierw-
sze dwa stopnie dzielg sie na programy studiéw (w ramach specjalizacji
kierunku): pedagogika uposledzonych umystowo, pedagogika oséb z upo-
§ledzeniem wzroku, stuchu i dysfunkcja narzadéw ruchu oraz pedagogika
spotecznie nieprzystosowanych i poradnictwo w zakresie pedagogiki spe-
cjalnej. I stopien studiéw (3-letni program bakalarski) jest wyraznie nasta-
wiony na przygotowanie do prowadzenia dziatalno$ci wychowawczej, pod-
czas gdy stopien II (2-letni program magisterski, bedacy kontynuacja stop-
nia I) przygotowuje do nauczania w szkolach specjalnych, ze szczegélnym
naciskiem na dydaktyki specjalne, a w poradnictwie z zakresu pedagogiki
specjalnej — na diagnostyke i rehabilitacje wychowawcza uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych. W ramach III stopnia (3-letnie dzien-
nie lub 5-letnie zaoczne studia doktoranckie), ktéry obecnie planuje sie
przygotowaé do akredytacji, bedzie mozna uzyskaé¢ kwalifikacje do pracy

15%
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naukowo-badawczej lub do zarzadzania w zakresie kompleksowej opieki
nad osobami o szczegdlnych potrzebach wychowawczo-edukacyjnych. Nowa
3-stopniowa koncepcja przygotowania pedagogdéw specjalnych zostala wpro-
wadzona od roku akademickiego 2005/2006. W nastepnym roku akade-
mickim 2006/2007 zostaly otwarte nastepujace laczone programy studiow
(przez utworzenie kombinacji dwéch programéw studiow w ramach jedne-
go kierunku lub przez wytworzenie kombinacji miedzykierunkowych) na
kierunku Pedagogika Specjalna (patrz tabela 1):

Tabela 1
Bakalarskie programy studiéw na kierunku Pedagogika Specjalna

Bakalarskie programy studiéw (3-letnie)

studia dzienne studia zaoczne

Pedagogika niepelnosprawnych intelektu- | PS — Poradnictwo i Pedagogika niepelno-
alnie sprawnych intelektualnie

Pedagogika niepelnosprawnych stuchowo

Pedagogika specjalna — Poradnictwo

— mozliwo§¢ dowolnego taczenia programoéw studiéw kierunku Pedagogika Specjal-
na pomiedzy sobg

— mozliwoé¢ kombinowania programéw studidéw z kierunku Pedagogika Specjalna
z programem Nauczanie Jezyka i Literatury Slowackiej z kierunku Nauczanie
przedmiotéw akademickich

I bakalarski stopien studiéw bedzie kontynuowany na stopniu II 1 III
(magisterskim i doktoranckim).

Katedra Pedagogiki Specjalnej na Wydziale Pedagogicznym Uniwer-
sytetu Komenskiego w Bratystawie oprocz nowych programoéow studiéw ofe-
ruje mozliwo$¢ ukonczenia studiéw na kierunku Nauczanie w Szkotach
Specjalnych oraz nienauczycielskich studiéw zawodowych z zakresu peda-
gogiki specjalnej. W 2005 roku Katedra zostala oceniona przez grupe robo-
czg Komisji Akredytacyjnej jako placowka, ktéra w dziatalnosci naukowo-
badawczej w dziedzinie pedagogiki specjalnej znajduje sie na pierwszym
miejscu w Stowacji. Oprécz Katedry dziala Poradnia Specjalnopedagogicz-
na, ktora stuzy przede wszystkim do celow dydaktycznych, praktyk stu-
denckich 1 badan naukowych (Katedra specidlnej pedagogiky Pedago-
gickej fakulty Univerzity Komenského, 2005).

Studia z zakresu pedagogiki specjalnej w Bratystawie obejmuja przed-
mioty z zakresu podstaw ogdlnopedagogicznych, podstaw pedagogiki spe-
cjalnej, przedmioty stopnia bakalarskiego i stopnia magisterskiego. Program
ten obejmuje bardzo wiele przedmiotowych dydaktyk specjalnych. Przed-
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mioty do wyboru oferuje tylko program PNS; programy PNI 1 PNW nie za-
wieraja zadnych przedmiotéw do wyboru. Studenci programu Poradnictwo
maja mozliwos¢ specjalizowania sie w dwoch wybieralnych specjalnosciach.

Polska

W Polsce dziala wiele typow szkdt wyzszych nieuniwersyteckich 1 uni-
wersyteckich: wyzsze szkoly zawodowe (nieuniwersyteckie), kolegia nauczy-
cielskie (akademie ksztalcace nauczycieli), uniwersytety (tradycyjne), poli-
techniki (uniwersytety techniczne) 1 akademie. Po ukonczeniu 3- lub 4-
-letnich studiow zawodowych absolwenci szkoty wyzszej uzyskuja dyplom
kwalifikacji zawodowej 1 tytut licencjata lub inzyniera, ktéry umozliwia im
dostep do rynku pracy. Uniwersytety 1 instytucje o charakterze nieuniwer-
syteckim po ukonczeniu studiéw trwajacych od 4,5 do 6 lat przyznaja dy-
plom ukonczenia studiéw wyzszych (dyplom uniwersytecki). W zaleznosci
od kierunku studiéw absolwenci uzyskuja tytul: magister, magister eduka-
¢ji, magister sztuki, magister inzynier, magister inzynier architekt itd. (Sum-
mary sheets on education systems in Europe — POLAND, 2004).
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AKADEMIA PEDAGOGIKI SPECJALNE]
im. Marii Grzegorzewskiej

Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

W ostatnich latach réwniez w Polsce, zgodnie z tendencjami europej-
skimi oraz w odpowiedzi na zapotrzebowanie spoteczne, rozpoczela sie ge-
neralna reforma w zakresie ksztalcenia pedagogdéw specjalnych. Zmiany
te (gléwnie dotyczace plandéw 1 programéw studidéw) nastepuja réwniez
w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie (APS), ktéra stanowi gtow-
ny obiekt naszego zainteresowania. Akademia jako jedyna w kraju przy-
gotowuje nauczycieli 1 wychowawcedéw do pracy w zakresie wszystkich spe-
cjalnosci pedagogiki specjalnej i pedagogiki. W reakcji na zmiany wynika-
jace z wprowadzania w zycie reformy edukacji realizuje sie w niej wiele
prac z zakresu modernizacji systemu studiéw 1 przygotowania absolwen-
tow. Akademia Pedagogiki Specjalnej dysponuje zapleczem dydaktycznym,
umozliwiajacym ksztatcenie ponad 2000 studentéw studiéw dziennych oraz
2000 studentéw studiéw zaocznych.

Od roku akademickiego 1991-1992 studenci APS studiuja wedlug no-
wej koncepcji przygotowania zawodowego 1 maja mozliwo$¢ alternatywne-
go wyboru spoérdd wielu przedmiotéw oraz rownoleglego ksztalcenia w roz-
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nych specjalnoéciach. APS przygotowuje nauczycieli, wychowawcéw do
pracy z osobami niepelnosprawnymi (intelektualnie, stuchowo, wzrokowo,
ruchowo oraz z chorymi, a takze z ludzmi spolecznie nieprzystosowany-
mi, majacymi wady wymowy, wady uczenia sie 1 z innymi upos$ledzeniami)
w zakresie pracy socjalnej 1 resocjalizacji.

Studia w APS obecnie realizowane sa na podstawie miedzynarodowe-
go systemu punktéow ECTS, przy czym studenci studiéw magisterskich
podczas 5 lat studiéw musza uzyskaé¢ 300 punktéw, a studenci studiow
wyzszych zawodowych podczas 3 lat studiéw — 180 punktéw. Podstawo-
wym kryterium okreglania liczby punktéw za dany przedmiot jest liczba
godzin nauczania danego przedmiotu i forma jego ukonczenia. 1 godzina
tygodniowo oznacza 1 punkt, 2 godziny — 2 punkty, a je$li przedmiot kon-
czy sie egzaminem, dolicza sie 2 punkty (np. za 4-godzinny kurs przedmio-
tu z egzaminem student uzyskuje 6 punktéw). Ogélnie APS (Akademia
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej..., 2005) ksztalci studen-
tow na nastepujacych trybach i rodzajach studiéw (patrz tabela 2):

Tabela 2
Tryby i rodzaje studiéw w APS
Studia dziennie Studia zaoczne
5-letnie magisterskie 5-letnie magisterskie
3-letnie wyzsze zawodowe 3-letnie wyzsze zawodowe
2-letnie magisterskie uzupelniajace

APS oferuje nastepujace programy sudiéw z zakresu pedagogiki spe-
cjalnej w trybie dziennym (tabela 3):

Tabela 3
Programy studiow na APS w Warszawie
Pedagogika specjalna
5-letnie studia magisterskie 3-letnie studia wyzsze zawodowe

Pedagogika niepelnosprawnych intelektualnie | Arteterapia

Pedagogika niepetnosprawnych stuchowo Terapia zajeciowa

Pedagogika niepelnosprawnych wzrokowo Andragogika specjalna

Pedagogika niepetnosprawnych ruchowo

Logopedia

Pedagogika resocjalizacyjna i pomoc rodzinie

Pedagogika utalentowanych i informatyka

Zintegrowane wychowanie przedszkolne

Wczesna interwencja
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Polska koncepcja studiéw pedagogiki specjalnej obejmuje przedmioty
zawierajace podstawy ogélne, przedmioty podstawowe, przedmioty specja-
lizacyjne 1 przedmioty dla poszczegblnych specjalnosci do wyboru. Te wla-
$nie przedmioty specjalnosci do wyboru tworza wysoka, liczbe przedmio-
tow do wyboru (np. w ramach PNI jest ich az 68), dzieki czemu ich liczba
w grupie poszczegoblnych pedagogik w poréwnaniu do systeméw ksztal-
cenia w poszczegdlnych krajach wyraznie ro$nie. Studia te nie oferuja spe-
cjalnych metodyk przedmiotowych, jedynie metodyki o nastawieniu ogél-
nym — np. w programie PNI chodzi o metodyke zintegrowanego ksztal-
cenia uczniow o niewielkiej niepelnosprawnosci intelektualnej lub o meto-
dyke zintegrowanego ksztalcenia uczniéw o niewielkiej niepelnospraw-
noéci intelektualnej (u nas studenci odbywaja zajecia z zakresu specjal-
nej metodyki matematyki, specjalnej metodyki jezyka stowackiego itd.).
Kazdy polski program pedagogiki specjalnej obejmuje réwniez kursy jezy-
ka obcego.

Poréwnanie systemoéw ksztatcenia
pedagogow specjalnych w polskich i stowackich
szkotach wyzszych

Podczas dokonywania poréwnania systeméw przygotowania pedago-
géw specjalnych w wybranych instytucjach wychodzimy z ogélnoteoretycz-
nych zalozen porownawczej pedagogiki specjalnej i specjalnej pedeutolo-
gii. Opieramy sig¢ rowniez na wynikach poré6wnan zrealizowanych w kon-
cu lat 80. XX wieku pod wspdlnym kierownictwem Pro. PhDr. Stefana Vaska,
CSc., PhDr. Ivana Kramara, CSc. 1 Dr. Ludvika Edelsbergera, CSc. (gtow-
ne zadanie RS III-06 ,,Vychova a vzdelavanie peodagogickych pracovnikov
§kol a zariadeni pre mladez vyzadujicu Specialnu starostlivost®), dzieki
ktérym szczegdlowo poréwnywano éwcezesne europejskie kraje socjali-
styczne (byta Czechoslowacje, Zwiazek Radziecki, Polska Rzeczpospolita,
Ludowa, Niemiecka Republike Demokratyczna, Wegierska Republike Lu-
dowag oraz Socjalistyczna Federacyjna Republike Jugostawii). Przedmio-
tem éwcezesnego porownania byta struktura organizacyjna instytucji ksztat-
cacych w zakresie pedagogiki specjalnej, czas trwania studiéw, forma
studiéw, integracja i dyferencjacja studidéw, tres¢ studiéw, stosunek liczby
dyscyplin specjalnopedagogicznych do pozostalych dyscyplin, stosunek liczby
metodyk specjalnopedagogicznych do pozostatych dyscyplin i wreszcie sto-
sunek wymiaru wykladow teoretycznych do éwiczen praktycznych.
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Celem obecnego poréwnania systeméw ksztatcenia w szkotach wyzszych
w Polsce 1 na Stowacji byto ukazanie réznic miedzy organizacja i profilem
systemu ksztalcenia w tych krajach. Badaliémy, czy istniejq réznice miedzy
charakterem studiéw (uniwersyteckich lub nieuniwersyteckich), rodza-
jem studiéw (koncepcja 3-stopniowa lub inna) i systemem studiéw (system
punktowy ECTS lub bezpunktowy). Nasze spostrzezenia zawiera tabela 4:

Tabela 4
Organizacja i profil systemu ksztalcenia
Instytucja | Charakter studiéw Rodzaj studiéw System studiéw
APS nieuniwersytecki tylko stopien mgr ECTS
PdF UK uniwersytecki 2-stopniowe Be.+Mgr.| ECTS

Dane w tabeli wskazuja, ze zachodza dosy¢ wyrazne réznice miedzy
systemami ksztalcenia pedagogéw specjalnych w badanych krajach pod
wzgledem charakteru studiéw (na PdF UK chodzi o studia uniwersytec-
kie, w APS chodzi o nieuniwersytecki charakter studiéow), rodzaju studiéw
(na Stowacji istnieje 3-stopniowy system studiéw, a w Polsce tylko studia
magisterskie). System studidow jest w obu krajach taki sam.

Dalszym istotnym aspektem naszych obserwacji bylo uwzglednienie
poszczegodlnych dyscyplin w planach nauczania wybranych kon-
kretnych programéw pedagogiki specjalnej na Stowacji i w Polsce. Nawet
jesli konkretne programy studiéw rézniag sie pod wzgledem nazwy, organi-
zacjii profilu systemu ksztalcenia, wybraliémy tylko te programy, ktérych
profil absolwenta jest mniej wiecej identyczny. Chodzi o nastepujace pro-
gramy studiéw reprezentujace poszczegolne specjalnosci (patrz tabela 5):

Tabela 5
Wybrane programy studiéw
Kierunek|
PNI PNS PNW PNR
Uczelnia
APS 2004/2005 2004/2005 2004/2005 2004/2005
tylko mgr (5-let- | tylko mgr (5-let- | tylko mgr (5-let- | tylko mgr (5-let-
nie) nie) nie) nie)
ECTS ECTS ECTS ECTS
PdF UK | 2005/2006 2005/2006 2005/2006 2004/2005
Be.+Mgr. (5-let- | Be.+Mgr. (5-let- | tylko Be. (3-let- | tylko Mgr. (5-let-
nie) nie) nie) nie)
ECTS ECTS ECTS ECTS
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Aby stwierdzi¢, czy miedzy konkretnymi programami pedagogiki spe-
cjalnej zachodza réznice w wystepowaniu poszczegblnych dyscyplin w tre-
§ci ksztalcenia, konieczne bylo rozdzielenie wszystkich przedmiotow dane-
go programu studiéw na 5 grup gtéwnych 1 7 podgrup pobocznych (patrz
tabela 6). Podczas wyboru grup przedmiotéw wychodziliémy od teorii pe-
dagogiki specjalnej, konkretnie od jej miejsca w systemie nauk, jej specjal-
noséci granicznych i nauk pomocniczych.

Tabela 6
Grupy poszczegdlnych przedmiotéw w programie studiéw

Nauki pomocnicze — deskryptywne

Nauki pedagogiczne

Nauki psychologiczne 1 patopsychologiczne
Nauki biologiczne, patobiologiczne i medyczne
Nauki spoteczne, spoteczno-patologiczne

Inne nauki pomocnicze

Nauki pomocnicze — normatywne (filozofia, logika, etyka, estetyka, prawo itd.)

Przedmioty pedagogiki specjalnej

Pedagogika specjalna — ogdlnie
Poszczegdlne pedagogiki specjalne

Metodyki specjalne
Praktyka

W dwéch poréwnywanych placowkach wszystkie przedmioty poszczegdl-
nych programéw studiéw wraz z liczba ich godzin tygodniowo podzieliliémy
na wymienione grupy przedmiotéw, a nastepnie policzyliSmy liczbe godzin
przedmiotéw dla poszczegblnych grup przedmiotow. W ten sposob uzyskalis-
my przeglad o zakresie ukierunkowania tresci programéw studiéw pedagogiki
specjalnej w poddanych ogladowi placowkach oraz mozliwo$é ich poréwnia-
nia. W punktowych systemach studiéw do poszczegélnych grup wlaczyliémy
wszystkie oferowane kursy przedmiotéw programéw studiéw (wszystkie przed-
mioty obowiazkowe, obowigzkowe do wyboru 1 fakultatywne do wyboru).

W ramach poréwnania systeméw ksztatcenia pedagogéw specjalnych
w szkolach wyzszych trzeba zauwazy¢, ze wymienione systemy ksztalce-
nia réznig sie miedzy sobg pod wzgledem organizacjii profilu, co w efekcie
wyraznie wplywa na sktad planéw nauczania. Dlatego w naszym poréw-
naniu struktura organizacyjna i sprofilowanie studiéw w istotny sposéb
wplywaja na réznice miedzy badanymi koncepcjami.

Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie oferuje nieuni-
wersyteckie studia magisterskie z punktowym systemem ksztalcenia. Za-
wartoéé treéci programu PNI jest w Polsce wyraznie nastawiona na grupe
przedmiotéw z zakresu psychopedagogiki, ktérych liczba godzin w odréz-
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nieniu od pozostalych uniwersytetow uwzglednionych w poréwnaniu jawi
sie jako zdecydowania wyzsza. Stosunkowo wysoka okazuje sie rowniez
liczba dyscyplin ogblnych specjalnopedagogicznych, przy czym jednak licz-
ba godzin metodyk specjalnych osiaga juz nizszy poziom. W poréwnaniu
ze Stowacja, studia polskie oferuja stosunkowo mato przedmiotéw z zakre-
su pedagogiki. Jesli chodzi o pozostale nauki pomocnicze deskryptywne —
nie rdznia sie one wyraznie od koncepcji stowackiej. Nacisk w studiach PNI
ktadzie sie wiec na przedmioty o charakterze psychopedagogicznym i spe-
cjalnopedagogicznym. Podobnie jest tez, jesli idzie o reprezentacje poszcze-
gblnych dyscyplin tresci ksztalcenia w polskim programie PNS, PNWi1 PNR
— w zasadzie liczba godzin jest niemal identyczna jak w programie PNI,
czyli nacisk ktadzie sie tu na dyscypliny wybieranej pedagogiki i dyscypli-
ny o charakterze specjalnopedagogicznym, co oceniamy pozytywnie.

Pedagogika specjalna na bratystawskim PdF UK to kierunek stu-
dioéw o charakterze uniwersyteckim z 3-stopniowym i punktowym (ECTS)
systemem ksztalcenia. W poréwnaniu z koncepcja, polska bratystawskie stu-
dia z zakresu PNI cechuja sie mniejsza réznorodnoscig pomiedzy poszcze-
gb6lnymi grupami przedmiotéw (nie ma tu wyraznych réznic pomiedzy licz-
ba godzin grup przedmiotéw) oraz nizsza, liczba, godzin gtéwnych grup
przedmiotéw specjalizacyjnych (tu postulowalibySmy zwiekszenie liczby
godzin). Program PNS w odrdéznieniu od programu PNI cechuje wieksza
réznorodnoéé przedmiotéw w poszezegdlnych grupach, co przejawia sie
wysoka liczba godzin zwlaszcza z zakresu surdopedagogiki. Nasz program
PNS ma bardzo podobna liczba godzin przedmiotéw jak program warszaw-
ski. Rozwarstwienie z naciskiem na przedmioty profilujace oceniamy bar-
dzo pozytywnie. Réwniez w programie PNW nacisk ktadzie sie na w dyscy-
pliny profilujace, czyli tyflopedagogiczne. Poniewaz chodzi o studia zaled-
wie 3-letnie, z koniecznos$ci obejmuja one nizsza liczbe godzin o charakte-
rze profilujacym niz koncepcja warszawska, przy czym liczba godzin z za-
kresu nauk pomocniczych deskryptywnych i normatywnych jest podobna.
Rozwarstwienie przedmiotoéw programu tyflopedagogicznego uwazamy za
optymalne, nawet jesli naszym zdaniem odpowiednia bytaby nieco wiek-
sza liczba godzin w grupach sprofilowanych specjalnopedagogicznych.
W zasadzie takie samo rozwarstwienie przedmiotow, jakie wystepuja w pro-
gramie PNW, zawiera rowniez program PNR, cho¢ oczekiwalibyémy wiek-
szej liczby godzin zwlaszcza w grupach specjalnopedagogicznych, przeciez
w odréznieniu od programu PNW chodzi o program 5-letni. W poréwnaniu
z koncepcja warszawska program PNR zawiera niska liczba godzin o cha-
rakterze profilujacym specjalnopedagogicznym.

Uwzgledniajac potrzeby wspdlczesnej praktyki specjalnopedagogicz-
nej, obecnie rozwaza sie wprowadzenie nowych programoéw studiéw na
PdF UK w Bratystawie, ktére wypelnilyby luke w zakresie przygotowania
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specjalistéw w kategorii specyficznych wad rozwojowych w uczeniu sie
1 zachowaniu. Rozwaza sie tez mozliwo$§¢ wprowadzenia nowego progra-
mu pedagogiki uczniéw zdolnych i utalentowanych, ktéra stanowi gataz
pedagogiki specjalnej, a takze mozliwoéé potaczenia dwéch programow
— specjalnopedagogicznego 1 leczniczopedagogicznego, dzieki czemu stu-
dia zostalyby wzbogacone o tzw. terapie pedagogiczne.

Graficzna ilustracje poréwnania komponentéw tresci ksztatcenia w pla-
nach nauczania programéw studiéw PNI, PNS, PNW i PNR dla Stowa-
¢jiiich odpowiednikow dla Polski przedstawiamy na ponizszych rysun-
kach 1-4.
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Rys. 1. Poréwnanie programu studiéow PNI
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Rys. 2. Poréwnanie programu studiéw PNS
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Rys. 3. Poréwnanie programu studiéw PNW
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Rys. 4. Poréwnanie programu studiéw PNR

Istota naszego projektu badawczego stala sie ewaluacja systemow ksztal-
cenia w szkotach wyzszych 1 por6wnanie pod wzgledem zawartosci tresci
ksztalcenia poszczegdlnych programéw na Stowacji 1 w Polsce. Ukazane
poréwnanie przynosi wiele informacji na temat koncepcji studiéw z zakre-
su pedagogiki specjalnej w tych krajach. W przysztoéci inspirujace 1 intere-
sujace byltoby po$wiecenie uwagi poréwnaniu systemow pedagogiki spe-
cjalnej réwniez pod innymi wzgledami (np. poréwnanie koncepcji ze wzgle-
du na reprezentacje przedmiotéw obowigazkowych, obowiazkowych do wy-
boru i fakultatywnych do wyboru, ze wzgledu na semestralne powigzania
przedmiotéw w programie studiéw). Przeciez rozwdj szkolnictwa 1 catego
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systemu ksztalcenia w dtuzszej perspektywie nie moze obejé¢ sie bez do-
ktadnych badan naukowych ewaluacyjnych, ktére nie tylko obiektywnie
przedstawiajq rzeczywisty stan ksztalcenia, ale tez moga ten stan obja-
$niac teoretycznie 1 tym samym przygotowywaé podstawy rozwigzan prak-
tycznych.

Wykaz skrotow

APS — Akademia Pedagogiki Specjalnej, Warszawa
BIO — biologiczne, patobiologiczne i nauki medyczne
INE — inne nauki pomocnicze

JednSP — poszczegdlne pedagogiki specjalne

PED — nauki pedagogiczne

PNI — pedagogika niepelnosprawnych umystowo
PRAX — praktyka, staz

PNS — pedagogika niepetnosprawnych stuchowo
PSYCH — nauki psychologiczne 1 patopsychologiczne
PSYCHPED - dyscypliny psychopedyczne

PNR — pedagogika niepelnosprawnych ruchowo
Pvnorm — nauki pomocnicze — normatywne

PNW — pedagogika niepetnosprawnych wzrokowo
SOC — nauki socjologiczne, socjalnopatologiczne

SP — pedagogika specjalna — ogélna

SOMATO — dyscypliny somatopedyczne

SpMET — metodyki specjalne

SURDO — dyscypliny surdopedagogiczne

TYFLO — dyscypliny tyflopedagogiczne
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Nauczyciel wobec problemow wspotczesnosci.
Red. Beata Pituta
Katowice, Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Zarzgdzania im. gen. Jerzego Zietka
2006, ss. 109,
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Architekture ,Swiata pedagogicznych idei” w Polsce po okresie trans-
formacji ustrojowej charakteryzuje potrzeba rekonstruowania nieobec-
nych dotad dyskurséw na temat roli wychowania w spoleczenstwie otwar-
tym, ktérego podstawowymi cechami sa dynamizm, zmiana, ruch (S11-
werski, 2005, s. 9). Po 1989 roku przestata obowigzywac jedyna i niepod-
wazalna doktryna polityczna, ktora miata swoje bezposérednie przetoze-
nie na sfere oddziatywan pedagogicznych. Wyjsciu z izolacji od nowocze-
snych nurtéw wychowawczych towarzyszyto jednak pojawienie sie kolej-
nego problemu — mianowicie dylematu wyboru pomiedzy alternatywny-
mi praktykami pedagogicznymi. Ktéra z nich jest bardziej wartoSciowa,
zasadna, gwarantujaca odniesienie sukcesu wychowawczego? Jaka droga,
powinien podazaé nauczyciel? Feliks Gross w swojej ksiazce Toleran-
cja i pluralizm pisat: ,Dzi$ pluralizm jest przede wszystkim kulturowa
1 polityczna wizja zlozonych spolecznosci o zréznicowanych ideologicznie,
kulturowo, etycznie i rasowo grupach ludnosci. Oznacza on jednak co$
wiecej. Zaklada ciagly wybdér miedzy alternatywnymi mozliwosciami. Jest
jednoznaczny ze spoleczna rekonstrukeja 1 ciagla zmiang oraz ekspery-
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mentowaniem réznymi §rodkami i1 ré6znorodnymi drogami i metodami”
(Gross, 1992, s. 37).

Zerwanie przez Polske z monocentrycznym tadem spolecznym w 1989
roku zaowocowato takze konieczno$cia skonfrontowania sie z wieloécia
normatywnych i aksjologicznych wzoréw funkcjonowania jednostek w zbio-
rowoséci. Mozliwo$é wybierania wéréd heterogenicznych modeli zycia wspét-
wystepuje niejako ze wzrostem réznego rodzaju kryzysow egzystencjalnych,
z ktorymi przychodzi sie dzi$ zmierzy¢ czlowiekowi. Jedna z wazniejszych
kwestii do rozwigzania jest zbudowanie spéjnego wizerunku wlasnego ,ja”.
Konieczno$¢ indywidualnego rezyserowania wlasnego zycia bez wsparcia
moze prowadzi¢ do destabilizacji nie tylko harmonijnego rozwoju jednost-
ki, ale 1 anomii spolecznej. Jak zatem przygotowac jednostke do podjecia
wysitku bycia ,autonomicznym indywiduum”, ktére jednoczeénie czuje sie
silnie zakorzenione w strukturach spotecznych? To niewatpliwie wyzwanie
dla wychowawcy — w oczywisty sposob funkcja ta przypisana jest kazdemu
rodzicowi, aczkolwiek oczekuje sie takze, 1z nauczyciel w znacznym stop-
niu bedzie w tym zadaniu wspomagat opiekuna dziecka.

W publicznej debacie coraz czeéciej pojawiajq sie jednak glosy o kryzy-
sie wychowania szkolnego, o upadku autorytetu nauczyciela, a wraz z nimi
takze postulaty o potrzebie przemian polskiej szkoly. Jakakolwiek reforma
systemu o$wiaty nie moze sie odby¢ poza czy ponad nauczycielem. To on
przede wszystkim musi sta¢ sie podmiotem, a wskazane bytoby, zeby byt
autorem zmian zakresu zadan dzisiejszej szkoly. Dotychczas atutem szko-
ly byto nauczanie (Sawinski, 2006). Dzisiejsza rzeczywisto$é¢, ktora
oferuje mozliwo$¢ niemal nieograniczonego wyboru sposréod zrdéznicowa-
nych habituséw, wymaga, aby nauczyciel stal sie przede wszystkim prze-
wodnikiem, ktéry pomoze mtodemu czlowiekowi bezpiecznie dotrzeé do celu,
jakim jest ukonstytuowanie jego tozsamosci. Zgoda nauczyciela na bycie
swego rodzaju vademecum dla ucznia oznacza koniecznos¢ skonfrontowa-
nia sie z problemami, ktére charakteryzuja realia terazniejszoSci.

W dyskusje na temat atrybutéw idealnego wychowawcy doskonale
wpisuje sig¢ zbior artykuléw pracownik6w naukowych Slaskiej Wyzszej Szko-
ly Zarzadzania im. gen. J. Zietka 1 Uniwersytetu Slaskiego pod redakeja
Beaty Pituly. Praca ta obejmuje dziesieé rozpraw, opatrzonych Wstepem
oraz Uwagami koricowymi. Cato$s¢ poéwiecona zostata problemom wspdt-
czesnoscl, w obliczu ktorych staje nauczyciel.

Pierwszy tekst, opracowany przez Stanistawa Juszczyka, dotyczy spra-
wy fundamentalnej w zawodzie nauczyciela — mianowicie etyki. Zdaniem
autora, nauczanie nierozerwalnie wigze sie z procesem wychowania. Za-
tem treséci merytoryczne danego przedmiotu powinny byé wykorzystywa-
ne do rozméw z mtodziezg o ich problemach. Dzieki prowadzonym dys-
kusjom z uczniami nauczyciel zyskuje bowiem mozliwo$é prezentowania
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wlasnej postawy moralnej 1 ksztaltowania przez to zachowan prospotecz-
nych swoich wychowankéw. W kodeksie postepowania etycznego nauczy-
ciela powinna sie takze miescic tolerancja dla ,,odmienno$ci” cze$ci swych
uczniéw, a przede wszystkim sprawiedliwo$é, rozumiana jako réwnosé
w traktowaniu wszystkich. Ponadto w rozwazaniach nad etyka w zawo-
dzie nauczyciela nalezy uwzgledniac rowniez sprawe coraz powszechniej-
szego wykorzystania mediéw w procesie edukacji. Podstawowa zasada, ktora
winna tu obowiazywac, jest to, iz zastosowane réznego rodzaju technolo-
gie informacyjne nie moga prowadzi¢ do dehumanizacji relacji nauczy-
ciel — uczen. Misja nauczyciela musi bowiem byé przede wszystkim rozwi-
janie czlowieczenstwa i wrazliwo$ci ucznia. '

Watek etycznych refleksji kontynuuja Alicja Zywczok 1 Beata Ecler-
-Nocon. Pierwsza autorka w swoich rozwazaniach préobuje dokonaé semio-
tycznej analizy sprawiedliwo$ci w aspekcie filozoficznym, historycznym,
religijnym, prawnym czy wreszcie pedagogiczno-psychologicznym. Dzieli
sie takze swoimi spostrzezeniami na temat pragmatycznego ujecia tego
zagadnienia w instytucjach takich, jak szkota i placowka opiekunczo-wy-
chowawcza. Konkluzja plynaca z tego tekstu nie napawa jednak optymi-
zmem. Mimo ze wydaje sie sprawa, zupelnie oczywista, 1z sprawiedliwo$c,
jakojedna z cnét kardynalnych, powinna by¢ immanentnie wpisana w istote
edukacji, w rzeczywistosci okazuje sie, ze pozostaje ona jedynie kolejna
idea, ktdrej nie sposob urzeczywistnié.

Refleksja o potrzebie edukacji etycznej studentow Beaty Ecler-Nocon ko-
responduje w pewnym sensie z poprzednig dysertacja i moze by¢ z powodze-
niem potraktowana jako proba odpowiedzi na pytanie oto, dlaczego pewne
zasady moralne nie zawsze sa respektowane w szkole. Przyczyny takiej sy-
tuacji, zdaniem autorki, mozna upatrywac w niezbyt precyzyjnie dokonanej
podczas studiéw selekeji kandydatéw do petnienia roli pedagoga czy nauczy-
ciela. Zawdd ten dla pewnego grona oséb nie jest bowiem kwestig ich odpo-
wiedzialnego wyboru, ale raczej przypadku. Trudno zatem oczekiwac, iz ktos,
kto jedynie na skutek zrzadzenia losu trafia do szkoly, bedzie poczuwat sie
do obowigzku bycia wiernym autotelicznym warto$ciom. Wnikliwa analiza
zrédel braku postaw etycznych wérdd czesci adeptéw pedagogiki uzupelnio-
na jest przez probe wskazania pewnego antidotum na wskazany problem.
Jak twierdzi autorka, inspiracja, do moralnej metamorfozy studenta jest nie
tylko program studiéw skonstruowany na podstawie odpowiednich do tego
celu tresci, ale przede wszystkim nauczyciele akademicey, ci, ktérzy moga,
stanowié wzor uosabiajacy najbardziej pozadane cechy wychowawecy.

W rozdziale Pedagogika milczenia czy zaangazowania — o dylematach
wspotczesnego nauczyciela Maciej Bernasiewicz probuje rozstrzygnaé spor
o to, w jakim stopniu wychowawca moze ingerowaé w proces budowania
wlasnej wizji §wiata przez mtodego czlowieka. Tekst ten jest nawigzaniem
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do ,klasycznych” juz debat prowadzonych przez pedagogdéw i antypedago-
gbéw na temat prawomocnos$ci wychowywania. Autor uzupetnia jednak ten
wywod o poglady tak znamienitych humanistéw, jak chociazby A. Bloom,
U. Beck, Ch. Taylor czy T. Stawek, co w znaczacy sposob poszerza nasze
horyzonty my$lenia o ,,dobrym zyciu” i ,,wolno§ci wyboru”.

Kolejny szkic Nauka katechezy — dylematy i nadzieje napisany przez
Barbare 1 Marka Gramlewiczow wskazuje na znaczenie doboru tresci
w procesie wychowania dzieci 1 mtodziezy. W ich opinii, nauka religii w dzi-
siejszej szkole powinna wspieraé¢ wysitki pedagogiki i przede wszystkim
skupiaé sie wokodt ksztaltowania charakteru mlodego cztowieka, stanowié
swego rodzaju kurs przygotowujacy go do podejmowania wlasciwych decy-
zjii kierowania sie w zyciu stusznymi zasadami moralnymi. Istotna i zara-
zem bardzo ciekawa, czeScig tego studium jest takze zestawienie osiggnieé
1stabosci kilkunastu lat nauki religii w szkole. Taki bilans moze przyczynié
sie do wzrostu efektywnosci katechizacji wérdd uczniéw.

Najbardziej wyrdzniajaca, sie cechg wspoétezesnosci jest dynamicznoéc,
zmiana, brak statoSci (Giddens, 2001). Wlasciwo$é ta wymusza takze
niemal permanentna rewizje pelnionych przez nas w tej rzeczywistosci rol.
Ewa Bielska w opracowaniu Post-konteksty roli spotecznej nauczyciela. Wy-
brane aspekty dyskursu wskazuje na koniecznoé¢ dokonania réwniez rede-
finicji habitusu nauczyciela. Obowiazujaca dzi$ koncepcja czlowieka jako pod-
miotu zdolnego do samostanowienia o sobie, sprawia, ze proces dydaktycz-
ny musi sta¢ sie platforma spotkania, na ktérej nauczyciel 1 uczen sa part-
nerami. Jednak sam system edukacji przez specyficzny ukltad réznego
rodzaju elementéw, takich jak np. malo elastyczny rozktad zajeé, niepodle-
gajacy negocjacjl program nauki czy koniecznoé¢ sprawowania przez na-
uczyciela kontroli nad uczniem przez ocenianie, powoduja znaczne ograni-
czenia tej przestrzeni dialogu. Zatem funkcje spoteczne nauczyciela i skore-
lowane z nimi czesto sprzeczne oczekiwania skutkujg sfragmentaryzowa-
niem jego tozsamosci. Paradoksalnie, w tym wladnie aspekcie nauczyciel zbliza
sie do ucznia —tak jak on podlega kontroli, jest dyscyplinowany i1 oceniany.
Jak sama autorka wskazuje, dysertacja dotyczy analizy kilku wybranych,
aczkolwiek bardzo istotnych, kontekstow roli nauczyciela w péznonowocze-
snej rzeczywistosci. Interesujace byloby zatem kontynuowanie poszukiwan
innych kreacji pedagoga w kolejnych osnowach spoleczno-kulturowych.

Jak twierdzi Barbara Szacka, szkota jest agenda socjalizacji wtornej,
gdzie dziecko uczy sie zy¢ w zbiorowosci innej niz rodzina (Szach a, 2003).
W niej kontynuowany jest proces ksztaltowania mlodego czlowieka za-
inicjowany przez jego pierwszych opiekunéw — rodzicéow. Teresa Wilk w szki-
cu Zadania nauczyciela wobec dziecka, ktérego rodzina jest ,nieobecna’.
Refleksje na przyktadzie filmu ,, Wrony” wskazuje na konsekwencje zanie-
dban w zakresie zaspokojenia przez rodzine podstawowych potrzeb dziec-
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ka, takich jak poczucie bezpieczenstwa, mitos¢, akceptacja itp. Szkota nie
jest w zasadzie w stanie zrekompensowac powstalych wychowankowi de-
ficytow, ktére odbijaja sie niczym pietno na jego rozwoju psychicznym. Nie
oznacza to jednak, 1z ma pozostaé obojetna w tej sytuacji. Nie mozna
szukac usprawiedliwienia dla braku przygotowania nauczyciela do udzie-
lenia adekwatnej pomocy uczniowi, ktéry jest ofiara dysfunkcjonalnego
domu. Konieczna natomiast jest debata na temat zakresu odpowiedzialno-
§ci nauczyciela za prawidlowy rozwéj ucznia. Omawiany tekst stanowi
zaproszenie do takiej dyskusji.

Sytuacja dzieci marginalizowanych spotecznie staje sie réwniez tema-
tem podjetym przez Beate Pitute. W opracowaniu Nauczyciel wobec biedy
stara sie ona ukazac obraz kondycji psychofizycznej dziecka dotknietego
problemem ubdéstwa. W artykule tym zwrécono uwage na potrzebe wzmo-
zonej ,,czujnoscl” nauczycieli w kwestii diagnozy potrzeb swoich wychowan-
kéw, a takze ich rodzin. Warto$ciowe w omawianym teks$cie jest réwniez
to, 1z wskazano w nim na konkretne $rodki zaradcze, ktére sa mozliwe do
zastosowania z perspektywy szkoty.

Innym problemem wspdtczesnosci, wobec ktérego staje dzisiejsza szko-
la, sg zagrozenia wynikajace z dziatalnosci nowych ruchéw religijnych.
Wiekszo$é z nich ma charakter grup destruktywnych, ktére postuguja sie
psychomanipulacja w celu zwerbowania nowych czlonkéw. Ich ofiarami
coraz czesciej padaja nieletni. Anna Nowak w artykule Nauczyciele wobec
sekt prezentuje wyniki badan wlasnych przeprowadzonych wéréd nauczy-
cieli szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Autorka do$é wnikliwie
analizuje otrzymane rezultaty, dzieki czemu uzyskuje pewien obraz funk-
cjonowania tego problemu w §wiadomosci nauczycieli. Interesujace mogto-
by by¢ uzupelnienie ich o sondaz motywacji tej spolecznosci do poszerzania
swoich kompetencji w zakresie wiedzy o sektach, a takze zbadanie ewentu-
alnych potrzeb wsparcia w radzeniu sobie z tym problemem. Istotne byto-
by réwniez zdobycie informacji na temat tego, jakich dziatan w tym zakre-
sie (tj. podnoszenia swoich kompetencji w tej kwestii) oczekuja nauczyciele.

Domknieciem rozwazan o wyzwaniach wspoétczesnoéci dla roli nauczy-
ciela jest ostatni tekst Nauczyciel ksztatcenia zintegrowanego jako promo-
tor zdrowia. Aktualnie obowiazujaca tendencja w podejéciu do spraw zdro-
wia jest podejmowanie indywidualnego wysitku w celu nie tylko jego utrzy-
mania, ale 1 poprawy — zamiast obarczania specjalistéw odpowiedzialno-
$cig za nie (Heszen, 2007, s. 54). Edukacja szkolna to wprost idealna
plaszezyzna do promowania zasad zdrowego stylu zycia. Tekst Beaty Pitu-
ly mozna uznaé za maty przewodnik ksztalcenia zdrowotnego dla nauczy-
cieli, ktérzy sa gotowi podjaé role promotora zdrowia wérdd swoich uczniow.
Ponadto autorka w bardzo wyrazisty sposéb przekonuje o potrzebie pro-
mowania zdrowia w szkole, przedstawiajac fragmenty wynikow ankiety
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przeprowadzonej wérdd uczniéw oraz fragmenty wywiaddéw z nauczycie-
lami. Pozostaje wiec mieé¢ nadzieje, ze przedstawiony apel zostanie pozy-
tywnie odczytany przez rodowisko nauczycieli.

Recenzowana ksigzka, jak zreszta czytamy w jej Wstepie, ma inspiro-
wac do refleksji nad rolg nauczyciela w dobie transformacji spoleczno-kul-
turowej. Autorzy publikacji zebranych w tym zbiorze probujg zdemasko-
wac wiele probleméw wspdtczesnosei, z ktorymi na co dzien styka sie w szkole
wychowawca. Imponujaca jest réznorodno$é podejmowanych tematow —
obok akademickiej dyskusji na temat etycznych zagadnien w pracy na-
uczyciela odnajdujemy takze watki praktycznych wskazéwek pomocnych
w probach sprostania wyzwaniom stawianym szkole przez terazniejszosc.
Na plus omawianej pracy nalezy zaliczy¢ to, iz nie tylko przedstawia podje-
te zagadnienia, ktére sa przedmiotem aktualnych debat pedagogow, ale
pozwala dostrzec réwniez zupelnie nowe, nieprzetarte dotad $ciezki edu-
kacji. Z cala pewnoscig mozna wiec zaliczy¢ te ksigzke nie tylko do listy
lektur profesjonalistow, ale tez do propozycji godnych polecenia tym, kto-
rzy dopiero wkraczaja w obszar pedagogiki.

Oczywiscie, nie sposéb sporzadzié pelnego indeksu wyzwan, jakie przy-
nosinam rzeczywisto$¢. Zatem siegajac po omawiang pozycje, nalezy mieé
Swiadomosé, ze dobdr tekstéw, ktore majq sie sktadaé na pewne kompen-
dium probleméw wspdlczesnego nauczyciela, jest podyktowany jedynie
subiektywna perspektywa.

Rozczaruje sie takze ten, kto poszukuje w niej jedynie recept na prze-
trwanie w zawodzie wychowawcy. Gléwnym bowiem celem tejze lektury,
ktory zostal zreszta w pelni osiagniety, jest budzenie §wiadomosSci istnienia
wieloéci ram wyznaczajacych pole dziatania wspélczesnego nauczyciela.
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Spoteczno$é miejska, rozpatrywana w kontekscie idei Srodowiska lokal-
nego, wraz z zachodzacymi w niej procesami, stanowi przedmiot rozwazan
wielu dyscyplin naukowych, w tym réwniez: socjologii, socjologii wychowa-
nia czy pedagogiki spotecznej. W ujeciu socjologicznym miasto jest trakto-
wane jako szczegdlne Srodowisko spoleczne i charakterystyczna zbiorowosé
terytorialna. Wieloczynnikowe analizy miasta jako swoistej przestrzeni
egzystencjalnej czlowieka spowodowaly wylonienie sie réznych jego ujeé
analitycznych: postrzegania miasta w kategorii pozbawionego struktury
tworu, zatem wiec — negacji istnienia w nim zbiorowos$ci rozumianej jako
»spotecznosc”; teorii ekologicznych, zwigzanych gléwnie z tworzeniem no-
wych sposobdw organizacji przestrzeni w relacjach z nowymi systemami
wartosci oraz ludzkimi dgzeniami i pragnieniami; teorii marksistowskich,
odnoszacych sie do wyodrebniania w miejskiej przestrzeni podstawowych
klas, pomiedzy ktérymi nabrzmiewa konflikt spoteczny; teorii funkcjonal-
no-strukturalnych, koncentrujacych sie gléwnie na opisie i objasnianiu
miasta jako cato$ci funkcjonalnej, obejmujacej wiele podsystemédw jakos-
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ciowych; teorii interakcjonizmu, charakteryzujacej miasto jako uklad
specyficznych interakcji spotecznych, w ktorych istotng role odgrywaja,
elementy przestrzenno-architektoniczne; nurtu socjologii humanistycznej,
koncentrujacej sie na analizowaniu zjawisk spotecznych w kontekscie ludz-
kiego do$wiadczenia i dzialania — miasto staje sie zatem faktem spotecz-
nym podlegajacym rozwazaniom wylacznie przez pryzmat jednostkowe;]
1grupowej §wiadomosci (Dyoniziak 1 in., 1997).

Podstawa do jakiejkolwiek (w szczegdlnosci zas — socjopedagogiczne))
analizy miasta jest przekonanie, iz stanowi ono §rodowisko zycia bliskie
czlowiekowi, najpelniej zaspokajajace jego spoleczne potrzeby'. Jednakze
ze wzgledu na fakt, ze miasto moze by¢ przez czlowieka traktowane wy-
lacznie jako $rodowisko mieszkalne — jego wielko§¢ powoduje aberracje
w postrzeganiu go jako catoéci przestrzenno-kulturowej. Rozpada sie ono
w Swiadomoéci mieszkanca na poszczegélne fragmenty, zindywidualizowa-
ne ,,uktady autopsyjne”, wspotorganizujace codzienna egzystencje i zycio-
wa_aktywno§é czlowieka. ,Z tego punktu widzenia krytykuje sie miasto
jako postaé zycia zbiorowego, uwypukla sie te cechy, ktoére §wiadcza o bra-
ku wiezi lokalnych, co moze tworzy¢ spoteczny 1 psychiczny dyskom-
fort jednostce. Jeéli wspdlnota przestrzeni ma charakter jedynie nominal-
ny, to mimo bliskoSci przestrzennej, mimo podobienstwa statuséw czton-
kowie tej zbiorowosci staja sie rozproszeni i obcy sobie (baumanowskie ka-
tegorie: »spacerowicza«, »parweniusza« 1 »pariasag, czy tez M. Kundery
»wieczna epizodyczno$cé«). Obraz miasta ujawnia jego amorficznosc, to zna-
czy brak wyraznej struktury porzadkujacej relacje miedzy grupamiijed-
nostkami nadajacej im status spoteczny. Krytycy miasta zwracaja gléwnie
uwage na dehumanizujace funkcje wielkich miast” (Dyoniziak 1 in.,,
1997, s. 99). Wéwecezas na rzeczywiste funkcjonowanie miasta skladaja sie
réwniez procesy 1 zjawiska spoleczne, ktore dzieki swemu charakterowi

! Literatura po$wiecona miastu i rozmaitym obszarom jego oddzialywania jest
niezwykle obszerna. Teorii miasta oraz jego strukturze swe prace poSwiecali m.in.:
K. Frysztacki, B. Jatowiecki, E. Kaltenberg-Kwiatkowska, P. Kryczka, M. Malikowski,
W. Mirowski, B. Misztal, S. Nowakowski, P. Rybicki, S. Solecki, P. Swianiewicz, J. Tu-
rowski, A. Wallis, R.B. Wozniak, J. Ziétkowski. Problematyke zwiazana z przemiana-
mi spolecznymi i kulturowym obszarem oddzialywania miasta poruszaja cho-
ciazby pozycje takich autoréw jak: R. Cichocki, M. Czerwinski, R. Dyoniziak, A. Gla-
dysz, A. Haranczyk, K. Iwanicka, B. Jatowiecki, A. Karwiniska, B. Kunicki, J. Mala-
nowski, W. Misiak, Z. Piéro, K. Podemski, A. Radziewicz-Winnicki, R. Siemieniska,
M.S. Szczepanski, J. Turowski, A. Wallis, J. Weglinski. Funkcjonowanie rodziny
w érodowisku miejskim, jak r6wniez zagadnienia jej wieloplaszczyznowej dys-
funkcjonalno$ci omawiajg m.in.: W. Ambrozik, J. Czekaj, A. Kotlarska-Michalska,
I. Lepalczyk, M. Liaczkowska, P. Mosiek, J. Wédz. Natomiast problematyke wycho-
wawczego oddzialywania miasta podejmujga m.in. pozycje: W. Ambrozika, T. Frac-
kowiaka, K. Przectawskiego, S. Wawryniuka, W. Winclawskiego, M. Winiarskiego.
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decyduja o cztowiecze) marginalizac)i i ekskluzji (bezrobocie, bezdomno$c,
ubéstwo, przestepczosé, alkoholizm, prostytucja itp.). Tak wiec kulturo-
tworcza i zaspokajajaca ludzkie potrzeby przestrzen miejska jest rowniez
wynikiem generowania i petryfikacji zjawisk spotecznego wykluczenia, co
w kontekscie jej funkcjonowania pozbawia miasto charakteru wylacz-
nie kreatora postepu spolecznego 1 egzystencjalnej rownowagi jego miesz-
kancéw.

W polimorficzna panorame socjologiczno-kulturowych analiz wptywu
miejskiego srodowiska lokalnego na ontyczny wymiar ludzkiej egzystencji
znakomicie wpisuje si¢ najnowsza pozycja Teresy Wilk: Bukowno — miedzy
Matopolskq a Gérnym Slaskiem. Przestrzen egzystencji i aktywizacji spo-
tecznosci lokalnej (studium socjopedagogiczne). Ksiazka sktada sie ze Wste-
pu, 4 czescl, ktére zawierajq tacznie 15 rozdzialéw, Zakoriczenia, bogatej
Bibliografii oraz Aneksu. Jak we Wstepie zaznacza Autorka: ,,Bukowno,
11-tysieczne miasto nalezace od 1 stycznia 1999 roku do wojewddztwa
malopolskiego, wielokrotnie zmieniato swa przynalezno$é administracyjna,
przede wszystkim z uwagi na poltozenie geograficzne na styku dwoch ob-
szarow zréznicowanych pod wzgledem kulturowym, spotecznym, gospodar-
czym, demograficznym, ekonomicznym 1 ekologicznym. Bukowno uzyskato
prawa miejskie stosunkowo niedawno, bo w 1962 roku. Impulsem do za-
lozenia osady, osiedla, a p6zniej miasta byl rozwijajacy sie, szczeg6lnie dy-
namicznie w latach pieédziesiatych XX wieku, przemyst wydobywczo-hut-
niczy. I chociaz lata §wietnoéci przemystu ciezkiego wydaje sie mie¢ miasto
za soba, to istnieja inne walory Srodowiskowo-przyrodnicze, ktére obecnie
moga mieé¢ duzo wieksze znaczenie dla rozwoju miasta niz funkcjonujacy
w mniejsze] skali 1 nieco innym zakresie przemyst” (s. 13).

Ow krétki portret Bukowna, stanowiacego przedmiot wnikliwej analizy
T. Wilk, wyznacza logiczny 1 przejrzysty uktad podejmowanych w pozycji
badawczych penetracji. Czeéé pierwsza — Miasto w czasie i przestrzeni —
konstytuowana jest teoretycznym zarysem socjologiczno-kulturowych
uwarunkowan powstania, funkcjonowania, jak rowniez rozwoju miasta.
W rozdziale pierwszym, zatytulowanym: Miasto w teorii i badaniach, Au-
torka podkresla wage istnienia dwdéch proceséw kreujacych miejska zbioro-
wo$¢: lokalnego (przestrzennego) skupiania jednostek politycznie 1 religij-
nie znaczacych oraz napltywu w to miejsce ludnosci podejmujacej szczegdl-
nie potrzebne rodzaje wytworczosci rzemieslniczej badz przyjmujacej roz-
maitego typu ustugi gospodarcze. W tym kontekécie wskazanych 1 opisa-
nych zostato 10 najbardziej charakterystycznych struktur, typéw miast,
okres§lajacych tym samym wlasne pochodzenie i petnione funkcje: skupie-
nie ludnoéci réznego pochodzenia; miasto jako skupisko rodéw (polis); mia-
sto —kolonia; miasto przy grodzie; miasto portowe 1 handlowe; miasto gor-
nicze i przemystowe; miasto — oérodek kultu, centrum intelektualne i arty-
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styczne; miasto administracji cywilnej; miasto rekreacyjne i rezydencjalne;
wreszcie — miasto typu mieszanego (metropolie — konurbacje).

W rozdziale drugim (Architektura przestrzeni miejskiej) T. Wilk, wy-
chodzac z zatozenia Aleksandra Wallisa, iz miasto stanowi ztozony sys-
tem przenikajacych sie wzajemnie podsysteméw — urbanistycznego i spo-
tecznego, charakteryzuje funkcje wyodrebnionych przestrzennie obszarow:
$rédmiescia, przedmiescia 1 strefy podmiejskiej. Wskazuje takze na mozli-
wo§¢ socjologicznej analizy kazdej z tych przestrzeni przez okreélenie jej:
wartosci ekologicznych, kulturowych, informacyjnych, typu uzytkujacej
ja zbilorowosci czy tez jej spotecznej pojemnosci. ,,Strukture miasta — prze-
strzen zurbanizowana postrzegamy zatem jako przestrzenny wyraz okre-
$lonej formacji spoteczno-ekonomicznej, produkeji oraz reprodukc;ji sity robo-
czej, ze struktura spoteczna w aspekcie klasowym i warstwowym oraz in-
stytucjami spolecznymi, politycznymi, prawnymi i ideologicznymi. Krétko
moéwiac, miasto traktujemy jako rezultat spotecznej produkcji form prze-
strzennych” (s. 35).

Demograficzne oraz prawno-administracyjne aspekty charakterystyki
struktury spolecznej miasta otwieraja kolejny, trzeci rozdzial pierwszej
czescl ksiazki — Struktura spoteczna. Autorka zarysowuje w nim proble-
matyke ruchéw ludnoéci, ich najistotniejsze uwarunkowania oraz specy-
ficzna dynamike, ukazang rowniez w perspektywie cywilizacyjnego roz-
woju spoleczenstw miejskich. Poddaje analizie podstawowe elementy struk-
tury spotecznej zbiorowosci miejskiej: szeroko rozumiang strukture demo-
graficzng (podzial ludnosci wedtug ptei i wieku, proces jego starzenia sie,
podzial ludnoéci ze wzgledu na stan cywilny, dynamike zawieranych mat-
zenstw 1 rozwodéw), zrdéznicowanie zawodowe mieszkancéw w korelacji
z procesami urbanizacji oraz industrializacji, jak réwniez pochodzenie lud-
noéci miejskiej. T. Wilk przywoluje w tym aspekeie socjologiczne koncepcje
klasy spotecznej oraz warstwy spolecznej, analizujac je w kontekscie: wza-
jemnych relacji, stosunku do produkcji débr gospodarczych oraz ze wzgle-
du na ich udzial w konsumpcji owych déb (zaréwno gospodarczych, jak
1 pozagospodarczych).

Ostatni rozdzial pierwszej czeéci analizowanej pozycji: Instytucje uzy-
tecznosci publicznej wskazuje na animacyjna role lokalnych instytucji pu-
blicznych zmierzajaca z jednej strony — do zaspokajania potrzeb 1 ocze-
kiwan ludnosci, z drugiej za$ — do pobudzania jej aktywnosci intelektual-
nej, spolecznej 1 kulturalnej. To wlaénie sieé¢ zréznicowanych pod wzgle-
dem teleolologicznym instytucji stanowi podstawe funkcjonowania i rozwo-
ju rozmaitych formalnych oraz nieformalnych grup spotecznych konstytu-
ujacych lokalna spoteczno$é. Majac na wzgledzie niedostatek wybranych
instytucji, jak rowniez zaklécenia zwiagzane z ich codziennym funkcjono-
waniem, Autorka podkresla jednak konieczno$é realizacji trzech podsta-
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wowych dla spotecznoéci lokalnej potrzeb: pracy, konsumpcji oraz eduka-
¢jiikulturowego uczestnictwa. Instytucjonalizacja wskazanych obszaréw
egzystencji ludzkiej jest wiec wymogiem wspotczesnosci, zorientowanym
na szeroko pojmowana problematyke modernizacji Srodowiska lokalnego.

Cze$¢ druga ksiazki (Bukowno na przestrzeni wiekow) wspoéttworza 3
deskryptywne rozdzialy po§wiecone: polozeniu geograficznemu miasta,
jego historii, jak réwniez gospodarczym i polityczno-spotecznym uwarun-
kowaniom jego powstania i rozwoju. Geograficzna specyfika i atrakecyjnoéé
miasta w istotny spos6b wptynela na jego dzieje oraz kierunki ekonomicz-
nego rozwoju. Konsekwencja tego byta (jest) znaczaca dynamika przeo-
brazen struktury zawodowej ludnosci upatrujacej w latach 50. 1 dekadach
kolejnych minionego wieku swoje miejsce w dynamicznie rozwijajacych
sie obszarach przemystu ciezkiego (hutniczego, wydobywczego). Przeobra-
zenia spoleczno-gospodarcze poczatku lat dziewieédziesiatych byty jedno-
cze$nie prolegomenag do restrukturyzacji istniejacych dotychczas zaktadéw.
Gwaltownemu rozwojowi ekonomicznej infrastruktury regionu towarzy-
szyla krystalizacja zawodowych potrzeb lokalnego rynku pracy, prowa-
dzaca do zatrudnienia pracownikéw wysoko wykwalifikowanych o kon-
kretnych specjalnoéciach. Na znaczeniu zyskal tez sektor ustug, zwiazany
chociazby z intensywnym eksponowaniem turystyczno-rekreacyjnych
waloréw miasta i regionu, w ktérych upatrywac nalezy perspektywy dal-
szego rozwoju Bukowna.

Whnikliwa, socjopedagogiczna analize egzystencjalne) przestrzeni lo-
kalnej spotecznosci miejskiej otwiera czesé trzecia ksigzki: Spoteczeristwo
i instytucje matego miasta. Jej pierwszy rozdzial (Mieszkaricy Bukowna —
struktura demograficzno-spoteczna. Uktad administracyjny) prezentuje
szczegotowe dane demograficzno-statystyczne charakteryzujace ludnosé
miasta. T. Wilk zwraca uwage na: poziom wyksztalcenia mieszkancéw, ich
wiek 1 strukture pici, podzial spoteczenstwa wedlug stanu cywilnego; roz-
patruje, co wydaje sie szczegélnie istotne, status mieszkancéw miasta na
rynku pracy (osoby zdolne do pracy, aktywne zawodowo, bezrobotne) oraz
charakteryzuje zrédia ich utrzymania w kontekscie spoteczno-ekonomicz-
nego rozwoju miasta i regionu.

W rozdziale kolejnym: Zaktady pracy — przemyst, rzemiosto, handel
Autorka orientuje swoja uwage na zréznicowanych przyczynach ekono-
micznych trudnosci dzialajacych juz i nowo powstalych w miescie zakta-
dow pracy: ograniczonych mozliwosciach finansowych firm, systemie
pracowniczego opodatkowania i niedostatku sprzyjajacych regulacji ad-
ministracyjnych, problemach z kreowaniem i utrzymywaniem miejsc
pracy, niewielkim pozyskiwaniu przez przedsiebiorcow srodkéw pomoco-
wych. W takim kontekécie istotna wydaje sie intensyfikacja samorza-
dowych poczynan w nastepujacych obszarach dziatan: marketingowych
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(zwiazanych z pozyskiwaniem inwestoréw), administracyjno-prawnych
(upraszczajacych dziatalno$é gospodarcza), prozatrudnieniowych (ochra-
niajacych istniejace miejsca pracy i tworzacych nowe) czy tez — promocyj-
nych (podkreslajacych rozmaite walory miasta 1 regionu, kreujacych otwar-
tos¢ 1 przychylnosé lokalnego samorzadu dla pozyskiwania kapitatu).

Instytucjonalizacji dziatlan rozmaitych obszaréw czlowieczej egzysten-
cji poSwiecony zostal rozdzial kolejny zatytutowany: Instytucje administra-
cyjne i spoteczne miasta. Religia. Autorka wskazuje w nim na cztery naj-
istotniejsze cele strategiczne miejskich wladz samorzadowych: stata popra-
we warunkéow egzystenc)i lokalnej spotecznoéci, tworzenie warunkéw do
wzrostu przedsiebiorczosci mieszkancéw oraz do pozyskiwania kapitatu
(zaré6wno krajowego, jak 1 zagranicznego), ochrone waloréw i zasobow
§rodowiska naturalnego 1 dziedzictwa kulturowego regionu, wreszcie —
wspoélprace z gminami o$ciennymi w zakresie rozwigzywania wspélnych
probleméw. W kontekscie tak postawionych zadan T. Wilk prezentuje struk-
ture urzedu miejskiego w Bukownie, jak rowniez wskazuje na lokalne moz-
liwosci rozwigzywania trudnych (krytycznych) sytuacji zyciowych miesz-
kancéw miasta. Analiz owych dokonuje w perspektywie kluczowych dla
pedagogiki spolecznej pojec: ,,sie¢ spoteczna”, ,pomocniczo$¢’, ,wsparcie spo-
leczne”, ,sity spoleczne”. Zwraca takze uwage na istote tej strony ludzkiej
egzystencji, ktora bedac konstytuowana przez sacrum, zmierza takze do
instytucjonalizacji pewnych form grupowych oraz indywidualnych zacho-
wan (lokalne miejsca 1 rodzaje praktyk religijnych, formy organizacyjne
zbiorowosci religijnych).

Merytorycznie zblizony charakter maja dwa ostatnie rozdziaty tej cze-
$ci ksigzki; analogicznie po§wiecone sa one funkcjonujacym w zmieniaja-
cym sie Srodowisku lokalnym Bukowna instytucjom o§wiatowym i kultu-
ralnym (rozdzial czwarty) oraz sportowym 1 turystyczno-rekreacyjnym
(rozdzial piaty). Istotnym 1 warto$ciowym uzupelnieniem monograficznych
analiz instytucjonalnych sa, zawarte w rozdziale czwartym, wypowiedzi
czlonkéw miejskiej spolecznoéei, artykutujace ich potrzeby w zakresie co-
dziennego funkcjonowania organizacjii instytucji, stanowiacych lokalna,
przestrzen ich spotecznego wzrostu oraz akulturacji (osrodek kultury, swie-
tlica, klub seniora, biblioteka).

Zagadnieniom szeroko pojmowanej modernizacji Srodowiska lokalne-
go malego miasta oraz aktywizacji jego mieszkancéw poswiecona zostala
ostatnia, czwarta cze$¢ ksigzki: Miasto jako przestrzen aktywnosci miesz-
karicow. Otwierajacy ja rozdzial pierwszy — Aktywizacja i rozwdj spoteczno-
sci lokalnej na przyktadzie matego miasta, odwotuje sie do zakorzenione;j
1 klasycznej juz w pedagogice spotecznej metody organizowania Srodowi-
ska, jak rowniez jej zachodniego odpowiednika: community development
(ttumaczonej jako ,,organizowanie 1 rozwdj spolecznosci lokalnych”. W zwiaz-
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ku z przekonaniem, iz ,,wszelka modernizacja jest wynikiem albo indy-
widualnego dazenia do poprawy ogélnych warunkow egzystencji pewne;j
spotecznoéci, albo tez spotecznego uznania dla potrzeby wdrazania, dyfu-
zji innowacji dla dobra calej grupy” (Radziewicz-Winnicki,s. 32)—
T. Wilk potraktowala spoleczng przestrzen egzystencji mieszkancéow Bu-
kowna jako strukture niezwykle dynamiczna, odpowiadajaca na wyzwa-
nia zmieniajacych sie realiéw spoteczno-kulturowego 1 ekonomicznego funk-
cjonowania jednostki. W konteksécie psychospotecznego rozumienia pro-
cesu identyfikacji cztowieka z innymi jednostkami i grupami spolecznymi
Autorka ksiazki opisuje przeobrazenia miasta Bukowno przez pryzmat
podjetych inwestycji, inicjatyw 1 zmian, majacych by¢ spoleczno-instytu-
cjonalna odpowiedzia na arytmie ludzkiego bytowania.

Do koncepcji szerokich badan §rodowiskowych, jednoczacych za
H. Radlinska badanie z dzialaniem, odwoluje sie rozdzial drugi: Miasto
w opinii mtodziezy gimnazjalnej. Jak wskazuje Autorka ksiazki: ,,[...] dzia-
lanie poznawcze w przypadku Bukowna miato na celu ukazanie kierunku
myS§lenia i postrzegania wlasnego miasta przez mlodziez. Obiektem pozna-
nia uczyniono jej aspiracje i dgzenia oraz oceny aktywnosci doroslej czesci
spoteczenstwa. Uwage skoncentrowano na mtodziezy, widzac w niej przy-
sztych gospodarzy i mieszkancow Bukowna” (s. 217). T. Wilk poddata ba-
daniom 108 uczniéw — trzecioklasistéw gimnazjum, zapytujac ich miedzy
innymi o: ocene oferty kulturalnej miasta, sposéb spedzania czasu wolne-
go, plany 1 aspiracje edukacyjne, uczestnictwo spoteczno-kulturalne w prze-
strzeni miejskiej. Uzyskane wyniki badan wyraznie wskazuja na znaczaca,
dyferencjacje postaw i1 pogladéw ankietowanej mtodziezy. Podkreslaja jej
krytyczny stosunek do zastanej rzeczywistoéci, jak réwniez czesto artyku-
lowana potrzebe migracji w zwigzku z realizacja swych aspiracji edukacyj-
nych i zawodowych.

Ostatni rozdziat czwartej czesci ksigzki — Perspektywy rozwoju miasta
— wskazuje najistotniejsze wyzwania, jakie stoja przed wladzami samo-
rzadowymi Bukowna oraz jego mieszkancami. Niezwykle istotna okazuje
sie kwestia aktywizacji spolecznej, majaca na celu integracje spolecznosci
lokalnej oraz uczestnictwo spolecznego, w szczegdlnosci o charakterze
specjalizujacym (edukacyjnym) 1 identyfikujacym (adaptacyjnym) (Mo -
drzewski, 2004). Jest bowiem tak, iz o przebiegu procesu socjalizacji
,W skali ogdlnospolecznej 1 w wymiarze lokalnym, w Srodowiskach zycio-
wej aktywnosci jednostek, ich réznorodnych kategorii 1 wspéltworzonych
przez nie typowych formach skupien spotecznych, przesadzaja, jak wiado-
mo, cechy struktur spolecznych, w ktérych zyciu jednostki uczestnicza
1ktére tym samym wspéttworza” (Modrzewski, 2004, s. 30). Wymagaja,
one nierzadko modernizacji, ktorej warunkiem niezbywalnym jest aktywi-
zacja sit spotecznych obecnych w danej strukturze.
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Recenzowana ksigzke — jak wspomniano — wiencza: Zakoriczenie, ob-
szerna Bibliografia zawierajaca ponad dwiescie pozycji oraz Aneks bedacy
préba chronologicznego, skrotowego zestawienia najistotniejszych dla hi-
storil miasta dat 1 wydarzen. Jak pisze Autorka w Zakoriczeniu: ,[...] ni-
niejsze opracowanie jest proba przedstawienia wizerunku maltego miasta,
usytuowanego na granicy dwoch wojewddztw: §laskiego 1 matopolskiego,
warunkéw zycia w nim oraz mozliwos$ci rozwoju indywidualnego 1 spolecz-
no-gospodarczego spotecznosci lokalne;j” (s. 236). W swym zamysle 1 podje-
tej probie doskonale wpisuje sie Ona w obecny w polskiej pedagogice spo-
lecznej, choé ciagle wymagajacy dalszych naukowych eksploracji, nurt za-
interesowan malym miastem jako specyficznym Srodowiskiem egzystencji
1 spotecznego wzrostu czlowieka. Ksigzka Teresy Wilk: Bukowno — mie-
dzy Matopolskq a Gérnym Slgskiem. Przestrzen egzystencji i aktywizacji
spotecznosci lokalnej (studium socjopedagogiczne) jest, z jednej strony —
znakomitym dowodem zywotnosci i zasadno$ci podejmowania w naukach
spotecznych badan monograficznych, z drugiej natomiast — charaktery-
stycznym dla §laskiej szkoty pedagogiki spotecznej przykladem upra-
wiania tej dziedziny w szerokim konteks$cie modernizacji érodowiska ludz-
kiego bytowania oraz aktywizacji wspottworzacej go spolecznosci lokalne;.
Taka perspektywa analityczna czyni z recenzowanej publikacji pozycje
wyjatkowa, kontynuujaca interdyscyplinarny dorobek rodzimej pedagogi-
ki spotecznej.
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Swiadczenia i propozycje). Red. T. Frackowiak, P. Mosiek, A. Radziewicz-
-Winnicki. Rawicz—Leszno.

Modrzewski 2004: Socjalizacja it uczestnictwo spoteczne. Studium socjopedagogicz-
ne. Poznan.

Piotr Mosiek
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Cz. 1: Lata 1944—1948. [Wybodr] Stanistaw
Mauersberg, Marian Walczak.
Warszawa, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne
1999, ss. 580.

ISBN 83-7204-159-8
Cz. 2: Lata 1949—-1956. [Wybodr] Stanistaw
Mauersberg, Marian Walczak.
Warszawa, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne
2000, ss. 838.

ISBN 83-7204-160-1

Przed kilkoma laty opublikowane zostalo interesujace wydawnictwo,
zawierajace zbidér wybranych dokumentéw zwiazanych z dziejami szkol-
nictwa w Polsce w latach1944—-1956. Sktada sie ono z dwéch czeéci. Obe;j-
muje najwazniejsze akty prawne 1inne dokumenty dotyczace o§wiaty, kto-
re powstaly na szczeblu centralnym wtadzy. Autorami tej obszernej publi-
kacji sg Stanistaw Mauersberg i Marian Walczak, ktérzy w 1996 roku ogto-
sili wspélnie druga i trzecig cze$¢ wspomnien nauczycieli 1 uczniow pt. Na
przetomie, a w 2005 roku wydali pozyteczne opracowanie, zwlaszcza w ob-
szarze dydaktyki akademickiej, pt. Szkolnictwo polskie po drugiej wojnie
Swiatowej (1944-1956). Podjeli sie trudnego zadania dokonania wyboru
podstawowych dokumentéw, wywierajacych zasadniczy wplyw na ksztat-
towanie sie szkolnictwa polskiego w okresie zachodzacych zmian politycz-
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nych, spotecznych 1 gospodarczych w powojennej Polsce. Realizacja tej cen-
nej, szczegb6lnie dla mtodych badaczy, inicjatywy nie byta latwa. Jak sami
stwierdzaja we Wstepie, podejmujac sie ,radykalnej selekeji obfitego zaso-
bu materiatu [...], nie mieli wecale pewnoSci, ze dokonuja wlasciwego wybo-
ru dokumentéw”. Proces bowiem powstawania prawa dotyczacego o§wiaty,
dostosowanego do zatozen spoleczno-politycznych rzadzacej partii komu-
nistycznej, miat zazwyczaj charakter poufny i byt §cisle zwiazany z me-
chanizmem sprawowania wladzy. Ukazujace sie zarzadzenia, instrukcje,
okolniki, regulaminy, wytyczne, komunikaty oraz inne dokumenty odzwier-
ciedlaty zalozenia ideowo-programowe polityki wladzy w zakresie szkolnic-
twa. S. Mauersberg 1 M. Walczak, opierajac sie na swoim wieloletnim do-
$wiadczeniu badawczym i znajomoséci epoki, trafnie wybrali najwazniejsze
zrodia dotyczace szkolnictwa z lat 19441956, znajdujace sie w r6znych
archiwach, dziennikach ustaw, dziennikach urzedowych i wydawnictwach.
Z uwagi na duza liczbe wyselekcjonowanych dokumentéw niektoére z nich,
w zwiazku z 1 tak pokazna objetoscia dwutomowej publikacji, zostaty wy-
drukowane we fragmentach.

Na cze§é pierwsza recenzowanej publikacji skladajq sie opisy dwéch
okresow. Pierwszy — obejmuje rok 1944. Zamieszczony w niej rozdzial pierw-
szy zawiera fragmenty opracowan Mariana Falskiego i Mariana Walczaka
dotyczace strat osobowych, poniesionych przez polskie szkolnictwo w okre-
sie II wojny éwiatowej. Ukazuje nie tylko stan zniszczen o$wiaty, lecz takze
wprowadza Czytelnika w gléwne problemy jej odbudowy. Rozdzial drugi
obejmuje dokumenty o fundamentalnym znaczeniu dla uruchomienia po-
wojennej oSwiaty, a wsrod nich Wytyczne organizacji publicznych szkét po-
wszechnych. Wroku szk. 1944/45.

Przedstawiony okres drugi ujety w dziesieciu rozdziatach, ma charakter
chronologiczno-problemowy. Zawarto w nim najwazniejsze dokumenty do-
tyczace szkolnictwa w latach 1945-1948. W rozdziale pierwszym ukazane
zostaly struktury zarzadzania szkolnictwem na szczeblu Ministerstwa Oswia-
ty, kuratoriow okregdéw szkolnych 1 inspektoratéw szkolnych. Rozdzial drugi
nawigzuje do rodzacych sie koncepcji reformy powojennego szkolnictwa.
Na szczegélng uwage zasthuguja przedstawione w nim przez Autoréw mato
znane, dobrze przygotowane projekty ustaw 1 dekretéw o organizacji o$wia-
ty oraz wychowania. Powstaly one w okresie kierowania resortem o$wiaty
przez Czestawa Wycecha. Najobszerniejszy rozdziat poswiecony jest wycho-
waniu przedszkolnemu, szkolnictwu podstawowemu 1 ponadpodstawowe-
mu. Z duzej liczby istniejacych aktéw prawnych i innych dokumentow
S. Mauersberg i M. Walczak starannie wyselekcjonowali te, ktére wywarty
zasadniczy wplyw na rozwoj poszczegolnych typoéw szkot. Przede wszystkim
dotyczyto to instrukcji Ministerstwa Oé§wiaty w sprawie organizacji kolej-
nych lat szkolnych na szczeblu przedszkolnym, podstawowym, ogdlno-
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ksztalcacym, zawodowym w zaktadach ksztalcenia 1 szkolnictwie specjalnym.
Wsréd tych dokumentéw na najwyzsza uwage zastuguja zamieszczone frag-
menty Instrukcji z dnia 4 maja 1948 r. w sprawie organizacji roku szkolne-
£01948/49 w szkolnictwie ogélnoksztatcqcym. Dokument ten bowiem, maja-
cy w istocie znaczenie ustawy, zmienit na wiele lat ustréj szkolny w Polsce.

W rozdziale dotyczacym kwestii programéw nauczania Autorzy w za-
sadzie skoncentrowali sie na przedmiotach nauczania, bedacych w cen-
trum zainteresowania PPR u progu ofensywy ideologicznej w oéwiacie:
zagadnieniach zycia wspoétczesnego i nauce o Polsce i §wiecie wspétczes-
nym. Wybér programéw nauczania wtasnie owych przedmiotéw jest umo-
tywowany tym, ze stanowily one pierwszy etap, a zarazem wyraznag zapo-
wiedz glebokiej ideologizacji calego procesu nauczania.

W kolejnych dwéch rozdziatach przedstawiono dokumenty z zakresu
o$wiaty doroslych oraz nauki i akademickich szkét wyzszych. Ponadto pod
koniec czesci drugiej S. Mauersberg i M. Walczak opublikowali dokumenty
sporzadzone przez partie 1 stronnictwa polityczne (PPR, PPS, PSL, SL, SD),
a takze przez zwiazki mtodziezowe (ZHP, ZWM, OM TUR, ZMW RP ,,Wic1”,
AZWM ,,Zycie”) oraz ZNP. Szczegblne zainteresowanie wzbudzaja listy czo-
lowych przedstawicieli Koéciota katolickiego w Polsce do wladz panstwo-
wych w sprawie nauki religii w szkotach oraz wychowania katolickiego
dzieci1mlodziezy.

Cze$é¢ druga recenzowanego zbioru aktéw prawnych i1 dokumentéw
obejmuje lata 1949-1956 1 ma uklad treéci czesciowo zblizony do poprzed-
niego (lata 1945-1948), co nadaje catej publikacji przejrzysty i usystema-
tyzowany charakter. Autorzy zgromadzili w czternastu rozdziatach szcze-
gblnie wiele cennego materialu, dotyczacego widocznych rezultatéow roz-
woju polskiego szkolnictwa, jak réwniez indoktrynacji uczniéw iideologi-
zacji szkolnictwa. Tom ten otwiera rozdziat obejmujacy gtéwnie akty praw-
ne w sprawie utworzenia 1 dzialalnoéci Centralnego Urzedu Szkolenia
Zawodowego oraz wizytacji szkél przez inspektoréow 1 wizytatoréow szkol-
nych w okresie ideowo-programowej przebudowy szkolnictwa. Nastepne
rozdzialy przedstawiaja wazniejsze zarzadzenia, okélniki, instrukeje, ko-
munikaty iinne dokumenty w sprawie pracy przedszkoli, szkét podstawo-
wych, §rednich ogblnoksztalcacych, zawodowych, w zakresie ksztalcenia
oraz doksztalcania nauczycieli 1 wychowawczyn przedszkoli, szkél specjal-
nych, jak réwniez zagadnienia o§wiaty dorostych. Sposrdd tych kwestii do-
konujacy wyboru dokumentéw stusznie poéwiecili najwiecej uwagi podsta-
wowym aktom prawnym, dotyczacym ogdlnych zasad funkcjonowania ca-
lego szkolnictwa oraz dziatalnosci szkot nauczycielskich. Kluczowa sprawa,
w pracy szkolnictwa w omawianym okresie byta realizacja nowych progra-
moéw nauczania 1 dostosowanie do nich podrecznikéw oraz lektur szkol-
nych. S. Mauersberg i M. Walczak zwrécili na to zagadnienie szczegdlna,
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uwage, prezentujac wiele charakterystycznych pod wzgledem zawartosci
tresci instrukeji programowych 1 podrecznikowych. Szczegdlnie pouczajacy
jest zamieszczony wybor lektur obowiazujacych 1 uzupelniajacych dla dzieci
1 mlodziezy, jak réwniez wykazy ksiazek koniecznych 1 pozadanych w bi-
bliotekach szkolnych.

Sporo miejsca poswiecono problematyce dziatalnosci szk6t wyzszych.
Twércy publikacji z duza znajomoécia rzeczy zaprezentowali akty prawne
1 inne dokumenty dotyczace zasadniczych i przelomowych wydarzen
w powojennych dziejach szkél wyzszych i nauki, w tym zwiazanych z Mar-
cem ‘56 roku. Ukazali rowniez istotne dokumenty, powstate w kierowni-
czych ogniwach PZPR, a wérdéd nich uchwaty Biura Politycznego KC PZPR
z 1951 roku w sprawie Pierwszego Kongresu Nauki Polskiej i Polskiej Aka-
demii Nauk. W ostatnich trzech rozdziatach publikac)i zostaty przedsta-
wione dokumenty zrédlowe na temat dziatalnoSci organizacji mtodziezo-
wych w szkolach, warunkéw pracy nauczycieli, ruchu zawodowego, samo-
ksztalcenia ideologicznego, szkolnictwa artystycznego, nauczania religii
w szkole (a zwlaszcza memoriaty Episkopatu w tej sprawie), komitetéw ro-
dzicielskich i opiekunczych, opieki nad dzieckiem. Dzieto wiencza dwa do-
kumenty w sprawie wiezienia dla mlodocianych w Jaworznie.

Réznorodno$é zgromadzonych przez S. Mauersberga i M. Walczaka
cennych zrédel w obydwu tomach niewatpliwie sprzyja lepszemu pozna-
niu przez Czytelnika rozmaitych aspektéw powstawania zrebéw powojen-
nego szkolnictwa. Bogaty zbiér podstawowych aktéw prawnych i doku-
mentéw zwigzanych ze szkolnictwem prezentuje rzetelny obraz polityki
oSwiatowe] w latach 1944-1956. Pokazuje trwate osiagniecia w rozwoju
powojennego szkolnictwa, ale takze daje mozliwo$éé poznania dokumentow
$§wiadczacych o jego ideologizac)i.

Wspbtezesnemu badaczowi potrzebny jest zamieszezony w jednej po-
zycjl wydawniczej, starannie i ze znawstwem wyselekcjonowany zbidr
podstawowych aktoéw prawnych, ktéry w pewnym sensie spelnia funkcje
vademecum spraw szkolnych w latach 1944-1956. Stanowi zarazem nie-
zastapiony przewodnik po prawie dotyczacym o$wiaty, ukazujac w sposob
przejrzysty gtéwne procesy zachodzace w polskim szkolnictwie. Wypelnia
istniejaca dotychezas dotkliwg luke w polskiej historiografii. Szkoda tylko,
ze recenzowana publikacja zostala wydana w niewielkim nakladzie i z tego
wzgledu jest niedostepna w matych placéwkach na poziomie szkoty wyz-
szej 1 w wielu bibliotekach pedagogicznych. W tej sytuacji wznowienie,
a nastepnie zaopatrzenie w nig mniejszych uczelni, prowadzacych kierun-
ki pedagogiczne, oraz bibliotek przeznaczonych dla érodowisk oéwiatowych
jest niezbedne.

Witold Chmielewski



Tomasz Niemirowski: O naturze i wspomaganiu
rozwoju umystowego.

Lublin, ,Innovatio Press”
Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Ekonomii
i Innowacji
2008 (www.wsei.lublin.pl)

W polskiej literaturze naukowej z dziedziny psychologii rozwoju umy-
stowego czlowieka nie znam drugiego tak stosownego do tytutu rozprawy
opracowania zapowiadanego w nim zagadnienia. Wprawdzie Tomasz Nie-
mirowski skupia sie na rozwoju umystowym, jednakze interesuje go ogdl-
niejsze pytanie o to, co psycholog rozwojowy ma na mysli, kiedy mowi: ,,roz-
woj”. Jest to zatem pytanieo nature rozwoju, na ktore psychologia jako
nauka empiryczna explicite odpowiedzieé nie moze. Ale czy bez odpowiedzi
na nie obej$¢ sie moze? Recenzowana rozprawa jest odpowiedzia na to py-
tanie.

Po wsparcie Autor siegnie — co oczywiste 1 zupelnie zrozumiate — do
filozofii, poniewaz o naturze zjawisk w $§wiecie rzeczywistym tylko ona jed-
na jest zdolna sie wypowiadaé. Wychodzac z takiego zalozenia, Tomasz
Niemirowski mégl sie narazié¢ na zarzut z jednej strony ponownego podpo-
rzadkowania psychologii filozofii, ktore — jak glosi utarty mit — stato
w przeszlo$ci na drodze uzyskania przez psychologie statusu nauki, oraz
z drugiej — wprowadzenia do wspdtczesne) psychologii zbednego ornamen-
tu metafizycznego niemajacego zadnego odniesienia do jej rzeczywistych
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probleméw. Z obu tych potencjalnie ryzykownych sytuacji Autor wychodzi
obronna reka. Najpierw zwraca sie ku mys§li filozoficznej Arystotelesa 1ijej
wersji tomistycznej, po czym poszukuje egzemplifikacji tych inspiracji za-
wartych implicite w tekstach wspotczesnych psychologéw polskich repre-
zentujacych gtéwnie nurt rozwojowy.

Patrzac na prace Tomasza Niemirowskiego z tych dwoch punktéw wi-
dzenia, odbieram ja jako wydarzenie nie tylko we wspoélczesnej rodzime;j
literaturze psychologicznej, poniewaz nadrabia ona brak opartych na filo-
zofii koncepcjach caloSciowo uyjmujacych proces rozwoju umystowego (utoz-
samianego tutaj z poznawczym), nie méwiac o ujeciach wartosciujacych
(pojecie prawdy 1 sposoby jej poznania). Jak bowiem mozna sensownie méwic¢
np. o kresie czy pelni rozwoju umystowego, jesli nie przez odniesienie do
refleksji filozoficznej? Dla Autora najwazniejsza charakterystyka wszyst-
kiego, co sie rozwija, jest cigglo$é w zmiennoséci, czyli wspotwystepowanie
zmienno$cl 1 tozsamos$cl. Sama zas zmienno$¢ jest dla niego nakierowana
na cel. Stad juz tylko krok do wyréznienia w umyéle za Arystotelesem
1 éw. Tomaszem z Akwinu elementu aktywnego (to, co rozwija) oraz ele-
mentu biernego (to, co zmieniane). Ta czeé¢ pracy zastuguje na uznanie ze
wzgledu na jasno§é wyktadu i przekonujace uzasadnienie koniecznoéci od-
wotania sie do filozofii. Ale jeszcze wieksze uznanie wzbudzilo we mnie
pokazanie, ze ten filozoficzny sposéb patrzenia na rozwijajacy sie umyst
jako dwudzielny, tj. bedacy zaréwno reprezentacja rzeczywistosci, jak
1twoérea (narzedziem) tej reprezentacji, ma swoje odzwierciedlenie w tek-
stach psychologicznych wspélczesnych autoréow! A przeciez chyba zaden
z autorow wskazanych przez Tomasza Niemirowskiego tekstéw nie robi
tego §wiadomie, co mogloby wskazywac na to, ze w ich umystach jest zako-
dowany taki wlaénie sposéb ujmowania rzeczywistosci, poniewaz ona taka
wlaénie jest. W ten wiec sposéb Autor odpiera ewentualny zarzut zbedno-
$ciinieprzydatno$ci w praktyce nakladania struktury myslenia filozoficz-
nego na strukture my$lenia psychologicznego o rozwoju umystowym.

W swojej zwiezlej 1 syntetycznej, ale przeciez wyczerpujacej prezentac)i
ogolnej wizji rozwoju umysltowego czlowieka, jej Autor — jak to wyraznie
pokazatem — odchodzi od czysto formalnego (strukturalistycznego) ujmo-
wania rozwoju umystowego. Raz jeszcze podkre§lam oryginalnoéé takiego
ujecia, dobitnie wyrdzniajaca sie na tle wspoétezesnych psychologicznych
wizji rozwoju umyslowego. W zadnej mierze nie chodzi mi o pomniejszanie
zastug dotychczasowego dorobku psychologii w tej dziedzinie wiedzy. Nie-
mniej jednak ze wzgledu na empiryczny charakter psychologii ten dorobek
jest z koniecznoSci czastkowy 1 szczegdlowy. Ujecie przedstawione przez To-
masza Niemirowskiego jest komplementarne, poniewaz jest ujeciem cato-
$ciowym, mozliwym tylko z poziomu refleks;ji filozoficznej. O tym Autor re-
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cenzowanej rozprawy przekonujaco, przejrzyscie 1 kompetentnie, z wielka,
kultura metodologiczna i filozoficzna erudycja w niej napisat.

Biorac wiec pod uwage oryginalno$é pomystu na problem rozprawy
1znakomity pod wzgledem merytorycznym i formalnym sposéb jego aktu-
alizacji w zaprezentowanej caloSciowej wizji rozwoju umyslowego, jak réw-
niez warto$¢ poznawcza, zawartych w rozprawie tresci, ktére wnosza do
wiedzy psychologicznej o rozwoju poznawczym cztowieka nowe, komple-
mentarne do dotychczas zgromadzonej wiedzy teoretycznej 1 empiryczne;]
spojrzenie, stwierdzam, iz praca Tomasza Niemirowskiego O naturze roz-
woju umystowego spetnia wymagania stawiane pracom naukowym i dlate-
go moze —1 powinna — by¢ opublikowana w wydawnictwie naukowym.

Ryszard Stachowski
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Profesor Jan Poplucz (1932-2008)

Urodzit sie 21 grudnia 1932 roku w Kobi6rze (powiat pszczynski) w ro-
dzinie Augustyna i Weroniki z d. Cichy. Jeszcze w czasie nauki w tyskim
liceum ogédlnoksztalcacym skonczyl kurs pedagogiczny, uprawniajacy do
pracy w zawodzie nauczyciela. Prace te rozpoczal w szkole podstawowe;j
w Kobiérze 1 wrzeénia 1951 roku i pozostat jej wierny przez 50 lat. Byt
nauczycielem szkoét podstawowych w Kobidrze, Zakowie 1 Tychach, nauczy-
cielem akademickim w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Katowicach 1 Cze-
stochowie, nieustajacym w pracy badaczem rzeczywistoéci pedagogiczne;j
w Instytucie Pedagogicznym PAN i Uniwersytecie Slaskim.

W roku 1966 ukonczyt studia pedagogiczne na Wydziale Filologiczno-
-Historycznym Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Katowicach. Od tego roku
datuje sie wspotpraca prof. dr. hab. Jana Poplucza z WSP w Katowicach,
anastepnie z Uniwersytetem Slaskim. Poczatkowo zatrudniany przez 6w-
czesnego dziekana WSP prof. Jozefa Pietera jako pracownik dydaktycz-
ny, prowadzil zajecia z pedagogiki 1 dydaktyki. W latach 1968-1970 byt
kierownikiem Okregowego Osrodka Metodycznego w Katowicach, a na-
stepnie od 1970 roku do roku 1971 — pracownikiem naukowo-badawczym
w katowickim oddziale warszawskiego Instytutu Pedagogicznego oraz kon-
tynuowal studia doktoranckie na Uniwersytecie Slaskim. W tym czasie
poznat dyrektora Instytutu prof. Wincentego Okonia. Praca pod kierun-
kiem wybitnego pedagoga wywarla ogromny wplyw na dalszy rozwéj na-
ukowy Jana Poplucza. Na podstawie dysertacji przygotowanej pod kierun-
kiem doc. dr. hab. Jana Bohuckiego nt. ,,Konflikty w zespotach nauczyciel-
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skich. Wplyw konfliktéw na funkcje pedagogiczna szkoty” 22 czerwca 1970
roku uzyskat stopien doktora nauk humanistycznych (dyplom z nr 40).
Utrzymywane w nastepnych latach kontakty z Instytutem Pedagogicz-
nym w Warszawie 1 wspotpraca z prof. Wincentym Okoniem wptynety, jak
wspominatl, w istotnym stopniu na szybkie postepy w przygotowywanej
pracy habilitacyjnej nt. ,,Organizacja zespoléw nauczycielskich w szkole.
Wplyw integracji zespoléw na postawy nauczycieli wobec pracy pedago-
gicznej”, ktérej obrona odbyla sie 27 maja 1975 roku w Instytucie Pedago-
gicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Warto zwroéci¢ uwage na to, ze na-
stapito to zaledwie w 9 lat od ukonczenia studiéw 1 5 lat po uzyskaniu
stopnia doktora.

Od 1971 roku prof. dr hab. Jan Poplucz byt adiunktem w Katedrze
Podstaw Pedagogiki i Historii Wychowania Uniwersytetu Slaskiego. Jesz-
cze przed finalizacja postepowania habilitacyjnego, w 1974 roku, objat kie-
rownictwo Zaktadu Pedagogiki Pracy, a w 1977 roku otrzymat stanowisko
docenta na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego.

Dokumentem z dnia 26 wrzesnia 1985 roku nadano Janowi Popluczo-
wi tytul profesora, a 8 miesiecy pézniej 1 maja 1986 roku powierzono mu
kierownictwo nowo utworzonej Katedry Badan Placéwek Oswiatowych,
ktora prowadzit do konca swojej pracy na Wydziale Pedagogiki i Psycholo-
gii, tj. do 30 wrzesnia 2003 roku.

Zainteresowania naukowe prof. dr. hab. Jana Poplucza byly bardzo
rozlegte, chociaz zawsze skupialy wokdét szkoty jako instytucji organizuja-
cej 1 realizujacej proces dydaktyczno-wychowawczy. Szczegdlne miejsce
w poszukiwaniach badawczych zajmowata pedagogika pracy, a zwlaszcza
zawOd nauczyciela, postrzegany w konteks$cie funkeji zawodowych, rozpa-
trywanych z perspektywy prakseologii, teorii organizacji i kierowania, teo-
rii systemow, cybernetyki i psychologii.

W latach 90. ubiegltego wieku prof. dr hab. Jan Poplucz rozszerzyt swo-
je zainteresowania o kontekst aksjologiczny ksztalcenia 1 wychowania;
zajal sie rodzina jako §rodowiskiem wychowawczym, kreujacym wartosci,
w tym wyksztalcenie jako warto$é. Byt to swoisty powrét do problema-
tyki pozaszkolnych wplywoéw na postepy edukacyjne dzieci i mtodziezy,
ktéra w polowie lat 60. XX wieku stanowita przedmiot jego zainteresowan
jako poczatkujacego adepta pedagogiki.

Wynikiem wieloletnich poszukiwan badawczych bylo ponad 180 opra-
cowan naukowych, w tym 12 publikacji ksigzkowych, m.in. Zastosowa-
nie teorii czynnosci w badaniach nad skutecznosciq pracy dydakityczno-
-wychowawczej. W: Z badan nad zawodem nauczyciela. Warszawa 1980,
s. 321-333; Planowanie dziatania pedagogicznego w zaktadzie pracy. War-
szawa 1981, s. 220; Motywacyjna funkcja kierowania zespotem nauczycie-
li. W: Kultura organizacyjna w oswiacie. Red. M. Pecherski i J. Tur-
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dej. Wroctaw 1985; Optymalizacja dziatania pedagogicznego na lekcji.
Warszawa 1985 (II miejsce w konkursie MOiW na najlepsza publikacje
naukowa w zakresie nauk o nauczaniu.); Stosunek dziatania pedago-
gicznego do celow dydaktyczno-wychowawczych. Krakow 1993, s. 25; Kon-
flikty w szkole. Katowice 1994; Uczciwo$é jest wartosciq. ,Edukacja i Dia-
log” 1995, nr 8; O szkole z ludzkq twarzq. ,Edukacja i Dialog” 1996, nr 2;
Potrzeby oswiatowe srodowiska a szkota. ,Wychowanie na co dzien” 1997,
nr 10.

Oprécz bycia pracownikiem naukowym prof. dr hab. Jan Poplucz byt
réwniez nauczycielem — wychowawca. Wypromowat ponad 200 magistrow
14 doktoréw nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki. Swoje pasje
naukowe wcielal w zycie, tworzac zespoty badawcze w ramach grup semi-
naryjnych; zachecat do wspélpracy 1 wspéldziatania; kierowal, wyznacza-
jac cele 1 pozwalajac samodzielnie te cele osiagac.

Uczyt rzetelnosci, uczciwosci 1 odpowiedzialnosci w pracy naukowe;]
1 pedagogicznej, ksztaltowal nasze ,sumienia pracownicze”. Uczyl nas, stu-
dentéw 1 pracownikéw swojej katedry, szacunku dla nauki, ukazujac jed-
noczesnie jej stuzebna role wobec cztowieka.

Byl cztowiekiem wielkiej wiedzy, pracowitoéci, czlowiekiem niezwykle
prawym i skromnym. W pamieci nas, ktérzySmy mieli zaszczyt i szczeScie
by¢ Jego uczniami, pozostanie niedoScignionym wzorem Mistrza.

Zrédlo:
Dokumenty zgromadzone w Archiwum Aktach osobowych USL

Matgorzata Balukiewicz

Byt nam mistrzem...

Osobowos¢ profesora Jana Poplucza odczytuje przede wszystkim przez
kilka cech, w ktérych w szczegdlnie przejawiata sie specyfika jego sposobu
bycia, mianowicie — wraz z wrazeniem duchowej nieobecnoéci jednoczesna
wnikliwo$¢ 1 wrazliwo$é. Nieobecno§é 1 wnikliwosé w pewnej mierze logicz-
nie sie wykluczaja, niemniej one wlasnie odzwierciedlaty indywidualnosé
Profesora. Zdawat sie pograzony we wlasnym éwiecie, my$lach i rozwaza-
niach, a mimo to z niezwykla jasno$cia umystu zauwazat banalne acz waz-
ne przejawy codziennosci, wrecz zdumiewal swoja spostrzegawczosScia.
Dostrzegal zmartwienie na twarzy, zmeczenie, smutek. Zwykle tez jego
zainteresowanie pracownikiem wykraczato poza sprawy zawodowe, cho¢



268 Wspomnienia

w tym zainteresowaniu byt niezwykle subtelny i delikatny. W tym wszyst-
kim pokazywaly sie jego przymioty jako pedagoga, a szczegdlnie jedna
zaleta — o ktorej pisat Carl Jaspers —umiejetnosé takiego patrzenia na oso-
be, w ktorej ta jawi sie tym, czym jest; dostrzezenia w cztowieku tego, czego
on jeszcze sam w sobie nie widzi, wskazania na to, czym 6w czlowiek staé
sie moze. Tego wnikliwego spojrzenia Profesora Jana Poplucza sama do-
$wiadczytam. Odkryl przede mna te obszary mojej osobowoséci, ktérych na-
wet nie podejrzewalam, wzbudzil we mnie wiare w te mozliwosci, ktérych
wczeéniej nie doskonalitam. To byla praca mistrza, mistrza, ktéry wskazuje
droge, ale nie pomaga 18¢ — nie watpi, ze jego uczen dojdzie o wlasnych
sitach.

Profesor Jan Poplucz byl takze w kazdym calu naukowcem. Zaintere-
sowany fenomenami §wiata, ciekawy literatury, czesto podawat jakis temat
do dyskusji. Problemy te rzucal z wielka swoboda, intrygowal swych roz-
moéwcow, czekal na refleksje, ale nigdy watku nie wyczerpywat, pytania
pozostawial bez ostatecznej odpowiedzi, a dyskusje urywat. Niemniej ta-
kim sposobem bycia budzit ciagly niepokdj naukowy, ktéry inspirowat do
pracy.

Byl niebanalnym, bardzo uczciwym czlowiekiem. Z jednej strony nie-
dostepny, z drugiej serdeczny i zyczliwy. Bardzo dbaly o to, aby nie ranié
obcujacych z nim ludzi, wlasna osobowoscia budowat w swoim zespole
pracownikéw specyficzng atmosfere, ktora byta ochrong przed twarda rze-
czywistoécia. Utwierdzal nas w przekonaniu, ze nauka jest idea, §wiatlem
dla duszy. Byl nam mistrzem...

Beata Ecler-Nocor —jedna z dwéch doktorantek profesora Jana Poplucza
(1995-1999), adiunkt w Katedrze profesora Jana Poplucza (2000—-2003)

Cztowiek wrazliwego sumienia

Na podstawie mojej czteroletniej wspolpracy w zespole Profesora — kie-
rownika Katedry Badan Placowek Oswiatowych bez cienia watpliwo$ci mo-
ge powiedzieé, ze odszed! od nas czlowiek wrazliwego sumienia. Co na
owg wrazliwoéé sie sktadato? Profesor nalezal do oséb, ktérych nie zdomi-
nowat bezrefleksyjny aktywizm; nie szczedzil czasu na zastanawianie sie
nad stuszno$cia i1 niestusznos$cia postepowania, prawoscig 1 nieprawoscia,
nade wszystko w odniesieniu do wlasnego zycia. Czuly na wszystko, co
w jakikolwiek sposéb mogltoby obciazy¢ jego sumienie, 1 zdystansowany wo-
bec pochlebcéw, musial wzbudzaé sympatie otoczenia. Szczegdlnie lubiany
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byl jednak przez osoby, jak On ceniace naturalno$é w kontaktach miedzy-
ludzkich i skromno$é, wynikajaca z zyciowej madrosci.

Zawsze zrownowazony w stosunku do wspélpracownikéw, raczej in-
trospektywny, autokrytyczny niz ,rzutujacy” swoje stany emocjonalne na
innych, sktonny do wielkodusznego zrozumienia ludzkich niedoskonato$-
ci, wymagajacy w kwestiach merytorycznych, chociaz nie zdarzylo sie, by
szorstko§cia uwag zniechecil kogokolwiek do dalszych wysitkéw nauko-
wych. Potrafil docenié¢ w pracownikach oryginalno$é projektow badawczych
1 wykry¢ prawdziwe fascynacje naukowe. Pozostawial jednak swoim ucz-
niom catkowita wolno§¢ wyboru zainteresowan 1 formy ich realizacji.
Opinie Profesora brzmialy dobitnie, dlatego warto bylo liczy¢ sie z Jego
zdaniem;, Trzymayj sie tego tematu”, , To jest dobre”, ,Nie warto w to wcho-
dzi¢” — oto wypowiedzi, ktére zarejestrowatam w trakcie kilkuletniej wsp6t-
pracy z Profesorem.

Uwazat, ze dla dobra nauki trzeba umieé ponosi¢ najwieksze chocby
koszty osobiste; materia rozwiazywanego przez naukowca problemu ba-
dawczego okresla rodzaj 1 wielko$é owych kosztéw indywidualnych. Bez
pos$wiecenia siebie, w Jego przekonaniu, nie ma nauki i nie ma réwniez
postepu w dziejach ludzkosci. Bez watpienia, wierny naukowemu projek-
towi catego zycia w ostatnich latach swojej pracy na Uniwersytecie Slqskim
raczej sklaniat sie ku weryfikacji swoich pogladéw na temat wartoséci rodzi-
ny w zyciu uczonego.

Obcym — mégt jawic sie jako cztowiek ,niedzisiejszy”; ,,niepodlegly” wo-
bec ré6znych méd i chwilowych trendéw w zyciu uczelni wyzszej, krytyczny
wobec pozoréw uprawiania nauki, tradycyjny w rzetelnoéci 1 rozleglosci
poznania §wiata. Ztozono§¢ biurokratycznych wymagan w miejscu pracy
niepokoila go1 wprowadzala w zdumienie. ,, To nieprawdopodobne...” — moz-
na bylo ustyszeé wéwczas z ust Profesora siedzacego nad sterta pism i do-
kumentéw. Dlatego nie kryl swojej wdziecznosci, gdy ktos ze wspdlpracow-
nikoéw wspomagat Go w pracach administracyjnych.

Wysoko ocenial ludzi prostolinijnych, a przy tym inteligentnych, samo-
dzielnych i pracowitych. On sam pozostal czlowiekiem raczej naturalnym
niz zyjacym w zgodzie z etykieta, nieaprobatywny wobec przebieglosci
1innych zachowan ingracjacyjnych. Urzekajaco skromny w sposobie bycia
1stylu zycia: mieszkaniu, odzywianiu, spedzaniu czasu wolnego. Nie tesk-
nil za zagranicznym urlopem, ale chetnie opowiadal o zwyczajnym odpo-
czynku pod znajdujacym sie w poblizu domu kasztanowcem lub czasem
spedzanym z wnukami. Wolal raczej systematyczna prace wykonywana,
w domowym zaciszu niz uroczyste konferencje. Konsekwencje w pracy na-
ukowej uwazal za szczeg6lnie inspiratywny warunek rozwoju mlodych pra-
cownikéw akademickich. W jego postawie mozna bylo dostrzec wyrazny
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wplyw dojrzatej osobowosci naukowej Jego promotora i,,mistrza” — Profe-
sora J6zefa Pietera.

Profesor Jan Poplucz moégt sprawiaé wrazenie czlowieka asekuratyw-
nego, nieustannie konfrontujacego sie z wtasnymi obawami, lecz ja uwa-
zam Go za wewnetrznie odwaznego, ,idacego pod prad”, niegodzacego sie
na niekorzystne dla istoty ludzkiej zmiany cywilizacyjne.

Panie Profesorze, jezeli md) glos dociera do bezpiecznego miejsca,
w ktérym jest Pan obecnie, pragne przestaé stowa podziekowania za dys-
kretna naukowa podpowiedz wraz z torba Pana ulubionych cukierkéw.

Alicja Zywczok — adiunkt w Katedrze Profesora Jana Poplucza (1999—2003)
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