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Genowefa Pafitak, Maria Januszewska-Warych

Wprowadzenie

Oddajac do rgk Czytelnikéw niniejsze opracowanie chcemy zwréci¢ uwage
na fakt, Ze zapewnienie powodzenia szkolnego dziecka na poszczegélnych eta-
pach edukacji jest zwigzane z pokonywaniem réznych trudnosci. Jakiego rodzaju
moga to by¢ trudnosci i w jaki sposéb je rozwigzywad, to giéwne przestanie ad-
resowane do Czytelnikéw.

Tematyka przedstawionych zagadnien jest doS$¢ zréznicowana, co wynika
z istoty uwarunkowan trudnosci szkolnych. Przyczyny trudno$ci szkolnych
w odniesieniu do kazdego dziecka sg inne, czesto ztozone, dlatego tez wszelkie
formy pomocy i terapii powinny by¢ poprzedzone pogiebiona diagnoza psycholo-
giczno-pedagogiczng, ze wskazaniem kierunku postgpowania naprawczego.

Termin trudnos$ci szkolne mozemy zastapic terminem niepowodzenia szkolne.
Wydaje si¢ jednak, ze termin niepowodzenie, to jakby cecha trwata, przypisana
danemu uczniowi, a trudno$¢ to swego rodzaju wyzwanie do pokonania okreslo-
nej przeszkody i uzyskanie powodzenia w nauce. Tak tez postrzegaja trudnosci
autorzy wigkszosci artykutéw, wskazujac przyczyny okreslonych trudnosci oraz
mozliwo$ci ich rozwigzania.

Prezentowana monografia powstata w wyniku zainteresowania Katedry Pe-
dagogiki Wszechnicy Polskiej Szkoly Wyzszej w Warszawie problematyka sze-
roko rozumianych trudnosci szkolnych, zwtaszcza mozliwosci i sposobdéw ich
rozwigzywania w obecnej rzeczywistosci szkolnej. Przez diuzszy czas groma-
dziliSmy opracowania na ten temat; najpierw zostaly one zaprezentowane na
ogdlnouczelnianej konferencji w dniu 8 maja 2014 roku, a obecnie postuzyty do
wydania niniejszego numeru ZESZYTOW NAUKOWYCH. Autorzy opracowan sg
wyktadowcami Wszechnicy Polskiej.

Niepowodzenia szkolne majag w badaniach pedagogicznych diuga histo-
rie. Wystarczy przywota¢ z ubiegltego stulecia badania Heleny Radlifiskiej nad
spotecznymi przyczynami powodzen i niepowodzen szkolnych, potem w latach
50. i 60. dwudziestego wieku badania Mariana Falskiego i Jana Konopnickie-
go, i w kolejnych latach badania Czestawa Kupisiewicza, Haliny Spionek, Marii
Tyszkowej. Na przetomie lat 60. i 70. niepowodzenia w nauce, a w ich wyniku
tzw. straty szkolne — odchodzenie ze szkoty przed jej ukoficzeniem, odpad szkol-
ny zostaly uznane przez UNESCO za Swiatowy problem pedagogiczny numer
jeden. (C. Kupisiewicz, 2004).

Problematyka powodzen i niepowodzen szkolnych jest przedmiotem statej
troski wtadz os§wiatowych w réznych krajach, czego wyrazem jest Rezolucja Rady
Europy z dnia 14 grudnia 1989 roku, w sprawie walki z niepowodzeniami szkol-
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nymi. Jej autorzy stwierdzaja, ze niepowodzenia szkolne przybieraja w ostatnich
latach niepokojgce rozmiary, czesto sg udziatem uczniéw wywodzacych sie ze
Srodowisk niekorzystnie usytuowanych pod wzgledem materialnym, spotecznym
i kulturalnym. A zatem niepowodzenia szkolne sg nie tylko szkodliwym zjawi-
skiem pedagogicznym, ale takze psychologicznym, spotecznym, a nawet ekono-
micznym (C. Kupisiewicz).

Dzieki badaniom pedagogicznym udaje si¢ pokazaé rézne aspekty i uwa-
runkowania omawianego zjawiska. Jakkolwiek autorzy wspomnianej Rezolucji
podkreslajg gléwnie spoteczne przyczyny niepowodzeni szkolnych, to nalezy za-
uwazy¢ takze wiele dociekan naukowych dotyczacych biopsychicznych uwarun-
kowan trudnosci szkolnych, a migdzy innymi takich jak: specyficzne trudno-
$ci w nauce, nadpobudliwo$¢ psychoruchowa — ADHD, rézne rodzaje niepeino-
sprawnosci dziecka, majace wplyw na jego edukacje.

Pozostajac w kregu rozwazan terminologicznych nalezy zauwazy¢, ze w okre-
$leniu trudno$ci i niepowodzenia szkolne mamy do czynienia zaréwno z niepo-
wodzeniami w nauce, jak i trudno$ciami w zachowaniu, zwanymi tez nieprzysto-
sowaniem spotecznym. Zwykle te zjawiska wyst¢puja razem i zwykle trudnosci
w zachowaniu sg skutkiem niepowodzefi w nauce.

W ostatnim czasie (poczynajac od lat 60.) uzywana jest takze w literatu-
rze pedagogicznej bardziej precyzyjna terminologia na okreslenie szczegélnego
rodzaju trudno$ci w nauce, nazywanych mianem ,trudnos$ci w uczeniu si¢”.
Termin ten ma swoje miejsce w dwéch miedzynarodowych klasyfikacjach, w
Miedzynarodowej Klasyfikacji Choréb IC-10, zatwierdzonej przez Swiatowa Or-
ganizacje Zdrowia w 1992 roku pod nazwa ,specyficzne rozwojowe zaburzenia
umiejetnosci szkolnych” (Specific Developmental Disorders of Scholastic Skills)
oraz w klasyfikacji amerykarniskiej DSM-1V, zatwierdzonej przez Amerykanskie
Towarzystwo Psychiatryczne w 1994 roku, pod nazwg ,zaburzenia uczenia si¢”
(Learning Dis-orders) (M. Bogdanowicz, 1997).

Jakkolwiek w wymienionej klasyfikacji wskazuje si¢ na liczne zwigzki trud-
nosci w uczeniu si¢ z zaburzeniami zachowania czy zaburzeniami emocjonal-
nymi, to w istocie termin — trudnosci w uczeniu si¢ — uzywany jest w dwéch
znaczeniach, jako niespecyficzne i specyficzne trudnosci w uczeniu sie.

Niespecyficzne trudnosci w uczeniu si¢ mogg by¢ uwarunkowane réznymi
przyczynami, np. opdZnieniem intelektualnym, zaburzeniami emocjonalnymi,
nadpobudliwos$cig psychoruchowa, czynnikami rodzinnymi badZ spotecznymi.
Mozliwo$¢ wyeliminowania niektérych z tych przyczyn daje dziecku szans¢ na
wyeliminowanie trudnosci i uzyskanie powodzenia szkolnego. Natomiast spe-
cyficzne trudnosci w uczeniu si¢ sg spowodowane zaburzeniami podstawowych
zdolno$ci poznawczych (przy zachowaniu prawidtowego rozwoju umystowego)
i dotycza podstawowych proceséw psychicznych, takich jak pamieé, percepcja
wzrokowa i stuchowa, ktére z kolei warunkujg proces czytania, pisania, liczenia,
orientacji przestrzennej. Ten rodzaj przyczyn jest swego rodzaju indywidualna,
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konstytutywna cechg danej osoby i towarzyszy jej w calym zyciu. tagodzenie
skutkéw tego rodzaju zaburzen polega na stosowaniu réznych form terapii pe-
dagogicznej.

Przywotane definicje i rozwazania terminologiczne sa prébg ukierunkowania
lektury zamieszczonych w publikacji opracowan autorskich.

Zawarto$¢ merytoryczna opracowan autorskich monografii pozwala podzieli¢
je na dwie czeSci. Cze$¢ pierwsza zawiera artykuly poswigcone réznym uwa-
runkowaniom trudno$ci szkolnych, bez szerszych rozwazan na temat sposobéw
pomocy i rozwigzywania tych trudnosci. Czes¢ druga, to artykuty, w Kktérych
przedstawione sg zaréwno przejawy opisywanych trudnosci, jak i mozliwosci
ich rozwigzywania.

Opracowanie Marii Januszewskiej-Warych pt. Niepowodzenia dydaktyczne
i edukacyjne dzieci i mtodziezy w swietle ustalen nauk pedagogicznych przed-
stawia niejako klasyczne podejscie do problematyki niepowodzen szkolnych.

Dokonujac przegladu literatury przedmiotu Autorka wymienia trzy grupy
czynnikéw warunkujgcych niepowodzenia edukacyjne, a mianowicie:

* odnoszace si¢ bezposrednio do uczniéw, ktére obejmuja psychofizyczna struk-
ture ich osobowosci oraz spoteczne uwarunkowania ich zycia i nauki;

* zwigzane z pracg pedagogiczng nauczyciela i szkoly;

* dotyczace organizacji i przebiegu procesu nauczania i wychowania (tzw. za-
bezpieczenie logistyczne).

Analizujgc szczegétowo uwarunkowania zawarte w przedstawionych gru-
pach Autorka wskazuje wiele przyczyn trudnos$ci szkolnych wymienianych przez
innych autoréw. Jak podaje na przyktad, do czynnikéw biopsychicznych Janusz
Reykowski zaliczyt takie, jak: niewystarczajace zdolnosci, brak réwnowagi emo-
cjonalnej, luki w wiadomoS$ciach, brak motywacji do nauki, a Zygmunt Wiatrow-
ski dodaje: trudnosci w uczeniu sie, zty stan zdrowia i zaburzenia uktadu ner-
wowego. W grupie czynnikéw spoteczno-ekonomicznych wymieniane sa przede
wszystkim warunki zycia rodzinnego dziecka, czyli warunki bytowe, socjalne,
ale takze atmosfera Zycia rodzinnego, wiezi emocjonalne w rodzinie, zjawiska
patologii i sytuacji kryzysowych (Stawomir Cudak), zwraca si¢ tez uwage na
uwarunkowania wynikajace ze §rodowiska lokalnego oraz regionalnego miasto
—wies, okreslajacego dostep do szkoty i warunki komunikacyjne (Z. Wiatrowski).

Wsréd pedagogicznych czynnikéw zwigzanych z organizacjg pracy szkot
i przebiegiem procesu dydaktyczno-wychowawczego liczni autorzy wymieniaja:
metody i Srodki dydaktyczne stosowane przez nauczycieli, kwalifikacje pedago-
giczne nauczycieli, ich autorytet i kompetencje spoteczne, poziom wyposazenia
szkdt i stan bazy dydaktycznej (Emilia Badura, Halina Spionek, Tadeusz Lewo-
wicki).

Wszelkie klasyfikacje sg elementem porzadkujacym ztozone zjawiska,
a takimi niewatpliwie sg trudnosci szkolne. Dlatego warto na ten temat przywo-
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ta¢ konkluzje Ziemowita Wtodarskiego: ,Przyczyny trudnosci maja najczesciej
charakter kompleksowy. O wystgpieniu trudnosci nie decyduje zazwyczaj poje-
dynczy czynnik, lecz ztozone uktady. Poszczegdlne czynniki wspétzalezg niekie-
dy od siebie tak silnie, ze catkowite rozgraniczenie ich nie jest mozliwe”.

Kontynuujgc rozwazania autoréw niniejszej monografii na temat uwarunko-
wan trudnosci szkolnych chcemy zwrdéci¢ uwage na takie przyczyny tych trud-
nosci, jak zaburzenia mowy, dysleksja, trudnosci w uczeniu si¢ matematyki oraz
nieobecno$¢ ojca w rodzinie.

W artykule Zaburzenia mowy a trudnosci szkolne dziecka Ewa Stodow-
nik-Rycaj zwraca uwagg¢ na rozréznienie, kiedy zaburzenia mowy staja si¢ przy-
czyna trudnosci szkolnych, a kiedy trudnosci szkolne prowadzg do wystgpienia
zaburzen mowy oraz w jakim stopniu zaburzenia mowy i rozwéj kompetencji
jezykowych dziecka wplywaja na jego kontakty spoleczne i na ksztaltowanie
sfery emocjonalno-motywacyjnej dziecka. Co jest tutaj przyczyna, a co skutkiem
i jaki jest zwigzek wymienionych probleméw z trudno$ciami szkolnymi dziec-
ka? Rozwazania Autorki sg szczegélnie przydatne nauczycielom; pomagajga im
spojrze¢ na dziecko z szerszej perspektywy, w calym kontekscie jego osobistych
uwarunkowan, a zwlaszcza pomagaja dostrzec wystepujace zaleznosci, bowiem
od tego zalezy kierunek pomocy i sytuacja szkolna dziecka.

Wojciech Brejnak w artykule Dysleksja jako zaburzenie rozwoju dziecka
— rozpoznanie i terapia stara si¢ uporzadkowac i wyjasnic¢ znaczenie terminéw
stosowanych w literaturze psychologiczno-pedagogicznej na okreSlenie zjawiska
dysleks;ji, zaliczanej — jak wiemy — do specyficznych trudnosci w uczeniu sig.
Autor wymienia, na podstawie jakich symptoméw mozemy rozpoznaé dyslek-
sje, jaka jest rola rodzicéw oraz nauczyciela w rozpoznawaniu tych symptoméw
i jakie znaczenie dla dziecka ma w konsekwencji diagnoza psychologiczno-pe-
dagogiczna oraz wydana przez poradni¢ opinia o wystepujacych trudnos$ciach.
Opinia poradni stanowi zwykle podstawg dla zakwalifikowania ucznia do terapii
pedagogicznej, umieszczenia ucznia w klasie terapeutycznej, a nawet czasowo
w placéwce terapeutycznej. Dla wielu uczniéw opinia taka stanowi podstawe do
korzystania z pewnych utatwiefi podczas sprawdziandéw i egzaminéw.

Analizujgc rézne uwarunkowania skutecznej terapii pedagogicznej Autor
zwraca uwage, ze zajecia korekcyjno-kompensacyjne nie moga by¢ forma re-
alizacji szkolnego programu dydaktycznego (tak jak rehabilitacja nie moze by¢
lekcjg gimnastyki), nie jest zatem wskazane uzywanie szkolnych podrecznikéw,
jak réwniez uzupelnianie zalegtosci szkolnych, czyli traktowanie tego typu zajec¢
jako dodatkowych lekcji.

Opracowanie Trudnosci uczenia si¢ matematyki uczniow klas poczqt-
kowych i proby przezwycigzania tych trudnosci autorstwa Krystyny Bakon
z pewnoScig zainteresuje wielu nauczycieli i rodzicéw, bowiem dotyczy po-
wszechnego problemu szkolnego, a co wigcej powszechnego przekonania, ze ma-
tematyka jest trudna, zatem nic si¢ nie da zrobic.
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Autorka sygnalizuje przyczyny trudnos$ci w uczeniu si¢ matematyki, tkwigce
po stronie dziecka, m.in. nadpobudliwos¢, impulsywnos$¢, nieSmiatosé, deficyty
funkgcji percepcyjno-motorycznych, dolegliwosci psychofizyczne, trudnosci z czy-
taniem, ale takze po stronie nauczyciela: rygorystyczna postawa, brak umiejet-
noéci analizowania prac ucznia i negatywna ocena dziecka, mimo wktadane-
go przez nie wysitku w rozwigzanie zadania. Najtrudniejsza sytuacja powstaje
wtedy, gdy nauczyciel przez diugi czas nie rozpoznaje brakéw w umiejetnosciach
dziecka, wéwczas trudnosci te pogtebiaja si¢ i samo dziecko nie jest w stanie ich
przezwyciezyc.

W artykule znajdziemy wiele przyktadéw zadah matematycznych dla dzieci
z klas poczatkowych, pomocnych we wtasciwym wyja$nianiu dziecku takich pro-
bleméw matematycznych, jak: statos$¢ ilosci, przekraczanie progu dziesigtkowe-
go, uktadanie réwnan, dodawanie i odejmowanie liczb dwucyfrowych, poréwny-
wanie réznicowe i ilorazowe, rozumienie pozycyjnego uktadu dziesiatkowego itp.

Artykut Rozigka z gjcem przebywagjgcym na misji wojskowej_jako poten-
gjalne Zrodto trudnosci w rozwgju i funkcjonowaniu dziecka autorstwa Anny
Polcyn-RadomskKiej jest spojrzeniem na trudno$ci szkolne dziecka przez pryzmat
probleméw zwigzanych z nieobecno$cig ojca, przebywajacego dtugoterminowo
poza domem. Wprawdzie swoje rozwazania Autorka prowadzi giéwnie w kon-
tekScie nieobecnosci ojca-zotnierza wyjezdzajacego na misje pokojowe, to jednak
problemy, ktérych doswiadcza rodzina bez ojca mozna takze przenies¢ do rodzin
roztaczonych z powodu migracji zarobkowej. Wiele dzieci wychowuje si¢ w ro-
dzinach niepeinych, z powodu wyjazdu jednego lub obojga rodzicéw do pracy za
granice, a dzieciom z tych rodzin nie bez racji przypisuje si¢ miano Eurosierot.

Z przywotanych badan innych autoréw wynika, ze brak udziatu ojca w wy-
chowaniu dziecka prowadzi do takich trudnosci, jak: ostabienie motywacji do
nauki, zachwianie réwnowagi emocjonalnej, aspoteczne zachowanie, trudnosci
z ukoniczeniem szkoty i wyborem zawodu, gorsze wyniki w nauce oraz zmiang rél
w rodzinie. Niekorzystnie na dziecko i rodzinge wptywa stres powodowany lekiem
o utrate zdrowia lub Zycia ojca podczas pobytu na misji wojskowej. Zdarza si¢
natomiast, ze powracajacy z misji ojciec takze nie stanowi oparcia dla rodziny,
jesli sam, pod wplywem traumatycznych przezy¢, popada w uzaleznienie badz
chorobe psychiczna.

Opracowanie Genowefy Paftak pt. Problematyka trudnosci szkolnych
w pracach dyplomowych studentow Pedagogiki Wszechnicy Polskiej Szkoly
Wyzszej w Warszawie jest swego rodzaju raportem z pracy badawczej studen-
téw Pedagogiki, szczegdlnie w odniesieniu do podejmowanej przez nich tematy-
ki, w tym zwtaszcza tematyki dotyczacej trudnosci szkolnych.

Autorka przeprowadzita analize ponad pét tysigca prac dyplomowych
z okresu ostatnich trzech lat, ustalajac, jaka tematyka z obszaru zycia szkolnego
i zycia spotecznego spotyka si¢ z zainteresowaniem studentéw na tyle, ze czynia
ja przedmiotem swojej pracy dyplomowej. Analiza ta wykazata, ze prace po-
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Swiecone trudnosciom szkolnym nie sg szczegdlnie chetnie podejmowane przez
studentéw, ale gdy wiaczymy je do catego zbioru prac opisujacych negatywne
zjawiska spoteczne, to okaze si¢, ze tym zagadnieniom poSwi¢cona jest ponad
potowa powstalych prac. Tematyka negatywnych zjawisk w pracach studentéw
jest bardzo rozlegta, od zjawisk hazardu, mobbingu, prostytucji, alkoholizmu,
samobdjstw, subkultury wieziennej, po takie zagadnienia, jak agresja w szkole,
przemoc w rodzinie, przestepczos¢ nieletnich, nieréwno$¢ pici, Zycie w placéw-
kach opiekuniczych, patologie w korporacjach.

Na pytanie, dlaczego studentéw pedagogiki interesuje gtéwnie tematyka
probleméw trudnych, nie ma jednoznacznej odpowiedzi. By¢ moze studenci sa
przekonani, ze ten wtasnie kierunek studiéw stuzy rozwigzywaniu trudnych pro-
bleméw, natomiast zjawiska pozytywne sa norma, czyms$ oczywistym, a wiec
wydaja sie mato godne uwagi.

Artykut Antoniego Zielifiskiego Rozpowszechnienie substancji psychoak-
tywnych w szkotach gimnazjalnych. Weorna analiza wynikow badan stu-
dentow Wszechnicy Polskiej Szkoly Wyzszej w Warszawie jest syntezg badan
zrealizowanych przez studentéw Uczelni na temat rozpowszechniania substancji
psychoaktywnych w gimnazjach. Wprawdzie artykul wprost nie nawiazuje do
trudnosci szkolnych, ale oczywistym jest zwigzek miedzy uzywaniem substancji
psychoaktywnych a problemami w edukacji szkolnej mtodziezy. Mozna z duzym
prawdopodobiefistwem utozsamiac skale uzywania substancji psychoaktywnych
z rozmiarami trudno$ci szkolnych uczniéw na kazdym etapie nauczania, chociaz
trudno tu okresli¢, ktéry z tych czynnikéw moze by¢ przyczyna, a ktéry skutkiem.

Studenckie badania zastuguja tu na szczegdlng uwage ze wzgledu na jed-
norodng procedure badan wzorowang na europejskich badaniach nad rozpo-
wszechnianiem substancji psychoaktywnych w szkotach (ESPAD — 7he European
School Survey on Alkohol and Drugs). Antoni Zielifiski przeprowadzil analize
poréwnawcza wynikéw badan w szkotach warszawskich (badania ESPAD) z wy-
nikami badafn przeprowadzonych przez studentéw w matych miejscowosciach,
ukazujac rozmiary zjawiska i jego kulturowe uwarunkowania.

Drugg czes$¢ publikacji otwiera opracowanie Romualda Ponczka pt. Uregu-
lowania prawne pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniow z trud-
nosciami w nauce. Zawiera ono zasady udzielania pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej dzieciom przejawiajacym trudnosci szkolne, powodowane réznymi
przyczynami. Autor wskazuje rodzaje takiej pomocy oraz okresla zadania porad-
ni psychologiczno-pedagogicznych dotyczgce diagnozowania trudnosci, wyda-
wania opinii i orzeczen o potrzebie ksztatcenia specjalnego, zaje¢ rewalidacyjno-
wychowawczych lub indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy.

Skutecznosc terapeutyczna bagjki w pokonywaniu trudnosci wychowaw-
czych dzieci w wieku 4-9 lat to w ujeciu autorki Iwony Blaszczak metoda pracy
pedagogicznej, ktéra moze przyczyni¢ si¢ do rozbudzenia dziecigcej wyobraz-
ni i wyzwalania twérczego dzialania, pomocnych w rozwigzywaniu trudnosci
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z jakimi borykaja si¢ dzieci w zyciu codziennym. Autorka przytacza typologie
bajek terapeutycznych, omawia znaczenie ksigzki w pracy terapeutycznej, czyli
znaczenie biblioterapii. Przeprowadzone wsréd studentéw pedagogiki badania
potwierdzily, Ze wiedza studentéw na temat biblioterapii i bajkoterapii jest na
dobrym poziomie, co pozwala mie¢ nadzieje, ze w przysztosci te metody pracy
stang si¢ waznym narzedziem rozwigzywania trudno$ci wychowawczych dzieci.

Inne podejscie terapeutyczne odnajdujemy w opracowaniu Anny Bargielskiej
Pedagogika dramy w pokonywaniu trudnosci komunikacyjnych. W przeko-
naniu Autorki niepowodzenia edukacyjne, to takze niepowodzenia komunika-
cyjne dzieci, dlatego podejmuje prébe wyjasnienia tajemnicy dramy, polegajacej
na zmniejszaniu lub zanikaniu barier komunikacyjnych mi¢dzy uczniami a na-
uczycielami podczas zaje¢ z zastosowaniem tej metody pedagogicznej. Drama
moze skutecznie wplywac na tworzenie i utrwalanie wigzi spotecznych w proce-
sie edukacji. Autorka podaje struktur¢ dramy, uwzgledniajaca cztery jej poziomy,
do ktérych zalicza:

* proste doswiadczenia, wprawki dramatyczne, ¢wiczenia dramatyczne, gry
i inne formy artystyczne;

* gry dramowe;

* teatr;

* drame wlasciwa, ktdrej celem jest doprowadzenie do odkrycia przez uczest-
nikéw zajec¢ znaczen ukrytych w zdarzeniach i przedstawionych sytuacjach.
Autorka zwraca uwage na wspétczesne zagrozenia zwigzane z cywilizacjg in-

formatyczna, ktére prowadza do naruszenia tradycyjnych wigzi i zakiéceri w ko-

munikacji migdzyludzkKie;j.

Wsparcie edukacyjne ucznia z nadpobudliwosciq psychoruchowq (ADHD)
autorstwa Danuty Al-Khamisy dotyczy funkcjonowania dziecka nadpobudliwe-
go psychoruchowo w szkole i mozliwosci pomocy, wsparcia — jak okresla Autorka
— by efektywnie realizowac zaplanowany proces edukacyjny. Zespét nadpobudli-
woSsci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi nie tylko nastrecza
licznych kitopotéw w wychowaniu dziecka, ale tez jest jedng z przyczyn niepo-
wodzen szkolnych. Dzieci wykazujgce emocjonalne niezréwnowazenie, nie sg
odporne na sytuacje trudne i stresujace, tatwo popadaja w zlo$¢ lub reaguja
agresjg. W przekonaniu Autorki warunkiem powodzenia edukacji szkolnej dziec-
ka z zespotem ADHD jest pelne uswiadomienie nauczycieli na czym polega istota
tego zaburzenia oraz dostosowanie sposobu nauczania do rzeczywistych moz-
liwosci dziecka. Szczegdlnie wazne jest utrzymanie wtasciwej pozycji dziecka
w strukturze klasy szkolnej, w czym ogromna rol¢ odgrywa nauczyciel prowa-
dzacy, zapewniajac akceptacje dziecka nadpobudliwego przez zespédt klasowy
i zapobiegajac ewentualnym konfliktom.

Artykut Ewy Bilskiej Dzialania nauczyciela wobec trudnosci szkolnych
dziecka powodowanych przemocq w rodzinie zapoznaje Czytelnika z réznymi
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rodzajami przemocy, ktérych moze doswiadczaé dziecko we wtasnej rodzinie.
Opis symptomdéw przemocy jest szczegdlnie wazny dla nauczycieli; ich uwadze
nie powinny umknag¢ nietypowe zachowania dziecka, jego wyglad, znaki na ciele,
ubidr, brak drugiego $niadania, brak pomocy szkolnych. Wszelkie nieprawidto-
wosci obserwowane przez nauczyciela w tych obszarach mogg by¢ sygnatem,
ze dziecko wymaga pomocy. Skuteczna pomoc dziecku krzywdzonemu, to jak
pisze Autorka, przede wszystkim umiejetnos¢ rozpoznawania sygnatéw $wiad-
czacych o stosowaniu przemocy, wiedzy o konsekwencjach doznawanej przez
dziecko przemocy oraz znajomosci procedur formalnych stosowanych w rozwig-
zywaniu tego problemu. Ustawa o przeciwdzialaniu przemocy w rodzinie (z dnia
10 czerwca 2010 r.) daje uprawnienia nauczycielom do uruchamiania i realizacji
procedury Niebieskich Kart.

Prezentujac w formie krétkiego przegladu zawarto$¢ niniejszej monografii
mamy nadzieje, ze PT Czytelnikéw zainteresuje pelna lektura, jesli nie catosci, to
chocby wybranych zagadnien.

Na zakoriczenie, w Aneksie, przedstawiamy tekst Jézefa Andrzeja Stuchlif-
skiego zatytutowany O podstawach etyki niezaleznej. Tekst ten zapowiada te-
matyke kolejnego numeru ZESZYTOW NAUKOWYCH pod nazwa Dylematy etycz-
ne w Szkole Wyzszej.

Genowefa Pantak*, Maria Januszewska-Warych**

* Dr Genowfa Pantak, wykladowca we Wszechnicy Polskiej Szkole Wyzszej
w Warszawie.

** Dr Maria Januszewska-Warych, wyktadowca w Szkole Wyzszej im. Pawla
Wiodkowica w Ptocku i wykladowca we Wszechnicy Polskiej Szkole Wyzszej
w Warszawie.
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Maria Januszewska-Warych

Niepowodzenia dydaktyczne i edukacyjne
dzieci i mtodziezy w Swietle ustalen nauk
pedagogicznych

Streszczenie

Artykut nawigzuje do Zrédel niepowodzen szkolnych w ujeciach Jana
Konopnickiego, Czestawa Kupisiewicza, Wincentego Okonia, Zygmunta
Wiatrowskiego, Janusza Reykowskiego, Ziemowita Wiodarskiego, Bozeny
Janiszewskiej, Stawomira Cudaka i innych. Scharakteryzowano w nim
takze strategi¢ walki z niepowodzeniami szkolnymi i przedwczesnym
przerywaniem nauki w kontekscie raportu przygotowanego przez Eurydi-
ce pt. Drugorocznos¢ w ksztatceniu obowigzkowym w Europie: regulacje
i statystyka oraz wynikajacych z niego wnioskow.

Catoksztalt globalnych zmian cywilizacyjnych niesie ze sobg cze$ciowo nie-
korzystne zmiany w obrebie systemu ksztatcenia dzieci i mtodziezy. Dotyczy to
réwniez Polski, wpisujacej si¢ dynamicznie w system edukacji ustalony w Euro-
pie Zachodnie;j.

Zagrozenia dotyczgce niepowodzefl szkolnych charakteryzowat Czestaw Ku-
pisiewicz!, nawigzujgc do Rezolucji z 14 grudnia 1989 r. Rady Wspdlnoty Euro-
pejskiej i Ministréw Edukacji zgromadzonych w Radzie w sprawie walki z niepo-
wodzeniami szkolnymi. W krajach europejskich juz w latach dziewiecdziesigtych
ubieglego wieku przybraly one znaczne rozmiary, stajac si¢[...] udzialem przede
wszystkim uczniow wywodzqcych si¢ ze Srodowisk niekorzystnie usytuowanych
pod wzgledem materialnym, spolecznym i kulturalnym?. W literaturze przedsta-
wia si¢ rézne przyczyny niepowodzen, nadajgc im odmienne znaczenie. Cz¢sto-
kro¢ uwypukla si¢ jedne, a jednoczes$nie nie docenia innych badZ tez catkowicie
si¢ je pomija. Towarzyszy temu takze rozmaito$¢ strategii stosowanych przez
réznych autoréw, w tym réznych metod, technik i Srodkéw naukowo-badaw-
czych. Analizujgc literature z tego zakresu, zaj¢tam sie giéwnie charakterysty-
ka prac najbardziej reprezentatywnych dla poszczegdélnych kierunkéw badan,
nie pomijajgc opracowan nieco starszych.

1 C. Kupisiewicz, Niepowodzenia szkolne — pedagogiczne wyzwanie dla Europy, ,,Edukacja” 1995, nr 1, s. 7-17,
C. Kupisiewicz, Pedagogiczne wyzwanie dla Europy, ,,Gtos Nauczycielski” 1995, nr 10,s. 11 7.
2 C. Kupisiewcz, Niepowodzenia szkolne — pedagogiczne wyzwanie dla Europy ..., s. 8.
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W tych kategoriach nalezy rozpatrywac poglady Jana Konopnickiego®, ktéry
w czterech grupach usystematyzowat Zrédia niepowodzen szkolnych, a miano-
wicie jako:

1) intelektualne — warunkowane niskim poziomem umystowym dziecka;

2) emocjonalne (np. rézne formy spotecznego uposledzenia ucznia, bedace wy-
tworem jego rodziny i oséb bliskich);

3) szkolne — w tym organizacyjne (okreSlane przez strukture instytucjonalnag
szkoty, programy nauczania, tresci ksztalcenia itp.) oraz dydaktyczne, wyni-
kajace przede wszystkim z wadliwej pracy nauczyciela;

4) spoteczne — (np. rozbita rodzina, brak pozytywnego wptywu wychowawczego).
Czestaw Kupisiewicz ustalil podzial przyczyn niepowodzefi dydaktycznych

na spoteczno-ekonomiczne, biopsychiczne i pedagogiczne, przy czym w obrebie

tych ostatnich wyréznit przyczyny zalezne i niezalezne od nauczyciela®. Szcze-
gbétowo charakteryzujgc poszczegdlne przyczyny wystepowania niepowodzef
zogniskowal uwage gtéwnie na ich pedagogicznych determinantach wzglednie
zaleznych od nauczyciela. Zaliczyt do nich: btedy metodyczne popelniane przez
nauczyciela podczas prowadzenia zaj¢¢ dydaktycznych; niedostateczng zna-
jomos$¢ uczniéw przez nauczycieli; brak ze strony szkoly opieki nad uczniami
opéZnionymi w nauce, czyli uczniami z niepowodzeniami ukrytymi. Wymienio-
nym, zgrupowanym przyczynom niepowodzen, mozna zdaniem C. Kupisiewicza,
przeciwstawi¢ takie rodzaje Srodkéw zaradczych, jak: profilaktyka, diagnoza

i terapia pedagogiczna.

Podobny poglad przyjat Wincenty Okoni, ktéry do czynnikéw warunkujacych
powodzenie (lub niepowodzenie) pracy szkolnej przede wszystkim zaliczyt na-
uczyciela oraz metody i Srodki jego dziatalnosci, nastepnie ucznia oraz warunki
spoleczne, w jakich przebiega praca wychowawcza®.

Stanowisko oparte na réwnorzednym traktowaniu kilku przyczyn niepowo-
dzen szkolnych uczniéw szkét dla pracujacych przedstawit Zygmunt Wiatrow-
ski®. Wyrdznit on przyczyny o charakterze psychologicznym, ,,profesjonalnym”,
spoteczno-ekonomicznym i pedagogicznym. Najwyzsza range przypisal przyczy-
nom biopsychicznym i osobowos$ciowym, ktére zwigzane sg m.in. z niekorzyst-
nymi cechami osobowosci mtodziezy, niskim poziomem motywacji do nauki,
trudno$ciami w uczeniu sie¢, ztym stanem zdrowia i zaburzeniami uktadu ner-
wowego. Na drugim miejscu Wiatrowski sytuowal przyczyny ,profesjonalne”,
ktére wynikaja z trudnosci godzenia obowigzkéw zawodowych i szkolnych, dalej
z niekorzystnego stosunku zaktadu pracy do uczacego sig, wreszcie z niewtasci-
wych warunkéw psychosocjalnych i ergonomicznych panujacych w instytucji.
Natomiast spoteczno-ekonomicznym przyczynom, okreSlanym giéwnie przez

3 Por. J. Konopnicki, Powodzenia i niepowodzenia szkolne, Warszawa 1966, s. 45 i nast. oraz rozdz. VII i VIIL

4 Por. C. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne. Przyczyny oraz niektore srodki zaradcze, Warszawa 1964,
s.14-51 oraz rozdz. 11 i IV.

5 Por. W. Okon, Zarys dydaktyki ogolnej, Warszawa 1965, s. 223-225.

6 Por. Z. Wiatrowski, Powodzenia i niepowodzenia szkolne pracujqcych, Warszawa 1975, s. 210-215.
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srodowisko rodzinne, szkolne i lokalne (regionalne, miejskie, zaktadowe) przy-

znat trzecie miejsce. Na koniec na czwartej pozycji umiejscowit przyczyny peda-

gogiczne niepowodzen zaréwno zalezne, jak i niezalezne od nauczyciela, a takze
tkwigce w pracy ucznia. Wyréznionym grupom niepowodzeni szkolnych uczniéw
pracujacych Z. Wiatrowski przeciwstawit szereg zabiegéw (Srodkéw zaradczych)

o charakterze dydaktyczno-wychowawczym, spotecznym, ekonomicznym i psy-

chologicznym’.

Janusz Reykowski® podzielit przyczyny niepowodzenh w nauce na wewnetrzne
(niewystarczajace zdolnosci, luki w wiadomosciach, brak réwnowagi emocjonal-
nej, brak motywacji do nauki) i zewne¢trzne w stosunku do uczgcego si¢ (nie-
dobre warunki uczenia si¢ i Zle prowadzone nauczanie). Pisat takze o pewnych
grupach przyczyn ogdlnych o charakterze psychologicznym (okres§lanym przez
czynniki natury instrumentalnej, emocjonalnej i motywacyjnej) i niepsycholo-
gicznym, czyli znajdujgcych si¢ w sferze spolecznej, materialnej, zdrowotnej, or-
ganizacyjnej. Zastrzegatl przy tym, iz czynniki te nie dziatajg osobno, lecz sg one
wzajemnie sprzezone i wspétwystepuja ze soba, np. zdolnosci uzaleznione sg od
czynnikéw typu emocjonalnego (takich np. jak lek) i motywacyjnego (przyktado-
wo — zainteresowania)®.

W pracach. Emilii Badury, Bolestawa Niemierki, J6zefa Pietera, Haliny Spio-
nek, Tadeusza Lewowickiego i Marii Tyszkowej)!, silnie podkreslony zostat
zwiagzek niepowodzen w nauce z wadliwg organizacjg i funkcjonowaniem szkoty,
zlg pracag nauczyciela, defektami narzagdéw zmystowych u uczniéw oraz zabu-
rzeniami ich uktadu nerwowego, chorobami psychosomatycznymi, dezintegracja
srodowiska wychowawczego.

Klasyfikacja grup przyczyn niepowodzen szkolnych zajmowali si¢ takze ba-
dacze zachodnioeuropejscy, wsrdd nich E. Esperet, L.A. Althuser, A. Grisay: Kla-
syfikacja ta obejmuje przyczyny:

* indywidualne o orientacji genetycznej i psycho-afektywnej (dotycza czynni-
kéw wewnetrznych i trudnoSci w przystosowaniu si¢ dzieci i miodziezy do
zmian odnoszacych si¢ do edukacyjnej egzystenciji);

* spoteczno-kulturalne (dotycza uczniéw nalezacych do warstwy spotecznej
o niskim poziomie materialnym i kulturalnym);

* socjologiczno-reprodukcyjne (wigzg sie¢ z nieréwnoS$ciami wynikajacymi
z wlasciwosci struktur spoteczno-ekonomicznych i ideologicznych, ktére re-
produkuje szkota);

7 Por. tamze, s. 244-253.

8 Por. J. Reykowski, Z zagadnien psychologii motywacji, Warszawa 1977, s. 16-17.

9 Por. tamze.

10 Por. np. E. Badura, Emocjonalne uwarunkowania autorytetu nauczyciela. Warszawa 1981; B. Niemierko,
O powodzeniu nauczyciela w pracy dydaktyczno-wychowawczej, Warszawa 1969; J. Pieter, Psychologia uczenia
sie, Warszawa 1961; T. Lewowicki, Psychologiczne roznice indywidualne a osiqgniecia uczniow, Warszawa
1975; H, Spionek, Psychologiczna analiza trudnosci i niepowodzen szkolnych, Warszawa 1970; H. Spionek,
Zaburzenia rozwoju uczniow a niepowodzenia szkolne, Warszawa 1981; M. Tyszkowa, Czynniki determinujqce
prace szkolnq dziecka: studium psychologiczne, Warszawa 1964.
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* dydaktyczne (pedagogiczne) (dotycza dzieci i mtodziezy majacych opéZnienia
w nauce, w stosunku do ktérych nalezy pozna¢ przyczyny opdZniefi i zastoso-
wacé odpowiednie dzialania wspomagajace ich rozwdj);

* interakcjonistyczne (wigza si¢ z odpowiedzig na jedno z wielu pytan: Jaki cha-
rakter ma interakcja ,,nauczyciel — uczniowie/uczen’)!!.

Okreslanie przyczyn niepowodzen dydaktycznych i edukacyjnych dzieci i mto-
dziezy szkolnej skiania do opisu mechanizméw patogenetycznych trudnosci
w nauczaniu i wychowaniu oraz trudno$ci wychowawczych. Opis taki przedsta-
wili Ziemowit Wtodarski, Bozena Janiszewska i Stawomir Cudak. Relacjonowane
nizej poglady przytaczam obszernie, by¢ moze w odczuciu Czytelnika nazbyt sze-
roko, uznatam jednak, ze w ten sposéb moge wykroczy¢ poza ogdlne i poniekad
abstrakcyjne przedstawienie problemu.

Zdaniem Z. Wtodarskiego ws$réd [...] przyczyn trudnosci w nauczaniu i wy-
chowaniu powszechnie wskazuje sig¢ czynniki ekonomiczno-spoleczne, biologiczno-
psychologiczne i pedagogiczne. Czynniki ekonomiczno-spoleczne nalezy rozumiec szeroko,
nie tylko jako razqce niedomagania bytowe, wyrazajgce si¢ w niezaspokgjaniu podsta-
wowych potrzeb, ale jako brak warunkow prawidiowego rozwgju. Czynniki biologiczno-
psychologiczne to roznego rodzgju wiasciwosci dzieci, ktdre decydujq o obnizonym pozio-
mie ich_funkcjonowania i w konsekwencji powodujq, Ze dzieci nie czyniq zadowalgjgcych
postgpow w roznych dziedzinach. Czynniki pedagogiczne to wielorakie bledy dydaktyczne
i wychowawcze, przyczynigjgce si¢ do powstania trudnosci. Przyczyny trudnosSci majq
najczesciej charakter kompleksowy. O wystgpieniu trudnosci nie decyduje zazwyczaj po-

Jedynczy czynnik, lecz zlozone ich uktady. Poszczegolne czynniki wspolzalezq niekiedy
od siebie tak silnie, ze catkowite rozgraniczenie ich nie jest mozliwe. Tak np. pewne wia-

Sciwosci _jednostki majq wyrazne uwarunkowania ekonomiczno-spoleczne, totez — jezeli

prowadzq one do powstania trudnosci — bledne bylohy kwalifikowanie ich_jako spowodo-

wanych wylgcznie czynnikami biologiczno-psychologicznymi. Podobnie pewne wlasciwo-
sci jednostki mogq przyczyniac sie do popelnienia blgdow pedagogicznych. W ustaleniu
zwiqzkow przyczynowo-skutkowych (tego, co pierwotne i tego, co wtorne) trzeba zacho-
wywac duzq ostroznosc. Nasileniu trudnosci sprzyja m.in. rozluZnienie wigzi rodzinnych,
alkoholizm, narkomania, ostabienie autorytetow, czeste przedstawianie scen agresji

w programach telewizyjnych'*

Kwestie¢ przyczyn trudnos$ci wychowawczych podj¢ta Bozena Janiszewska
stwierdzajac, iz zaburzenia i dysharmonie w rozwoju dziecka sg [...] spowodo-
wane patogennymi czynnikami uszkadzajgcymi tkanke nerwowq. Czynniki te mogq [...]
miec charakter genetyczny |...]| wrodzony — dzialgjq w okresie plodowym [...] oddzialywac
po urodzeniu si¢ dziecka [...]. Czgstotliwosc urodzen dzieci z zaburzeniami o charakterze
genetycznym wzrasta u kobiet powyzej 40 lat. Negatywny wplyw majq tez: promienio-
wanie rtg, izotopowe, jqdrowe itp., picie alkoholu i inne czynniki. Zaburzenia o charak-

11 C. Kupisiewicz, Niepowodzenia szkolne — pedagogiczne wyzwanie dla Europy ..., s. 11-13.
12 Z. Whodarski, Nauczanie i wychowanie. Trudnosci w nauczaniu i wychowaniu, [w:] Encyklopedia psychologii,
pod red. W Szewczuka, Warszawa 1998, s. 303-304.
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terze wrodzonym mogq byc spowodowane migdzy innymi: dzialaniem wirusow, bakteri,
toksyn, promieniowania, toksoplazmozy, zaburzeri metabolizmu, niedotlenienia, konflik-
tu serologicznego i wielu innych czynnikow. Zaburzenia okoloporodowe mogq powstac na
skutek: urazow mechanicznych czaszki (wylewow do mozgu), niedotlenienia, brudnych
wod plodowych, porodu przedwczesnego i innych czynnikow prowadzqcych do uszkodzen
struktury lub_funkgji osrodkowego ukladu nerwowego. Czasami skutki uszkodzer yjaw-
nigjgq sig po pewnym czasie — od kilku tygodni do kilku lat. Czynniki patogenne dzia-
lajgce po urodzeniu dziecka to: urazy czaszki otwarte lub zamknigte (Wylewy, wstrzqs
mozgu itp.), niedotlenienie, infekcje mozgowe o charakterze wirusowym bgdz bakteryj-
nym, uszkodzenia mozgu przez toksyny itp. Zaburzenia metabolizmu, zaburzenia hor-
monalne, rozne choroby somatyczne (np. reumatyzm) wplywajq bezposrednio, na drodze
fizjologicznej na uktad nerwowy. Inne schorzenia bgdZz defekty mogq dziatac na ukiad
nerwowy posrednio, chociaz tez na drodze_fizjologicznej, np. mata wydolnos¢ fizyczna,
bol czy odmienny wyglgd powodujq ustawiczne poczucie zagrozenia i lgk, co przez uklad
autonomiczny i hormonalny odbija si¢ na_funkcjonowaniu mozgu®®.

Szeroko o przyczynach trudnosci wychowawczych pisat Stawomir Cudak, wy-
odrebniajac [...] przyczyny tkwigce w Srodowisku rodzinnym |[...] uwarunkowa-
nia wynikagjgce z przyczyn szkolnych |...] przyczyny wynikagjgce z_funkcgjonowa-
nia grup rowiesniczych |[...] trudnosci wychowawcze zwigzane z biologicznymi
uwarunkowaniami rozwojowymi dziecka (mikrodefekty rozwojowe, zaburzenia
w sferze emocgjonalnej — glownie z ADHD) [...] przyczyny wynikajgce z negatyw-
nych oddzialywari srodowiska lokalnego |[...] zagrozenia wychowawczo-sogjali-
zacyjne tkwigce w mass mediach'.

Zdaniem S. Cudaka, trudno$ci wychowawcze pozostajg w przyczynowym
zwigzku z takimi negatywnymi czynnikami §rodowiska rodzinnego dzieci, jak:
[...] rozbicie rodziny, nasilone konflikty miedzy rodzicami, traumatyczna atmosfera zycia
domowego, alkoholizm jednego bgdZz obgjga rodzicow prowadzqcy do zaburzenia srodowi-
ska rodzinnego i jej rozkladu moralnego, ostabienie bqdz zerwanie wigzi emocjonalnych
migdzy czlonkami danej rodziny, nadmierne stosowanie kar cielesnych, negatywne po-
stawy rodzicielskie wobec dzieci, stosowanie przemocy w rodzinie, niedostatek lub brak
zaspokajanych potrzeb psychospolecznych dziecka, popetnione przez rodzicow bledy wy-
chowawcze'®.

Trafne, moim zdaniem, jest stwierdzenie Cudaka, ze wyréznione [...] sytuacie
kryzysowe we wspolczesnej rodzinie stanowiq powazne zagrozenie socjalizacyjne i wycho-
wawcze dla dzieci i mlodzieZy. Coraz wigcej dzieci Zyje w rodzinach rozbitych, dotknigtych
patologiq moralng. Dzieci te przeZywajq osamotnienie, powodujgce — w wyniku negatyw-
nych napiec emocgjonalnych — trudnosci wychowawcze w domu rodzinnym, Srodowisku
szkolnym i rowiesniczym. Agresja w zachowaniach rodzicielskich wyzwala ngjczesciej

13 B. Janiszewska, Trudnosci wychowawcze, [w:] Pedagogika, pod red. W. Ciechaniewicz, Warszawa 2008,
s. 156-157.

14 S. Cudak, Trudnosci wychowawcze, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, pod red. T. Pilcha, Warszawa
2007,t. VI, s. 818.

15 Por. tamze.
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agresje w zachowaniach dziecigcych. Przemoc stosowana w rodzinie uczy dziecko stoso-
wania przemocy wobec stabszych kolegow w szkole i w srodowisku lokalnym'®.

W $wietle reprezentatywnej literatury przyjmuje, ze najistotniejsze czynniki
warunkujgce niepowodzenia edukacyjne (niepowodzenia dydaktyczno-wycho-
wawcze, niepowodzenia w ksztatceniu i wychowaniu, ewidentne braki w wy-
ksztalceniu ogélnym dzieci i mtodziezy oraz okreslone deficyty osobowosciowe
— intrapsychiczne i interpersonalne) mozna sklasyfikowa¢ w trzech grupach.

Pierwsza grupa, ogdlnie rzecz ujmujac, odnosi si¢ bezposrednio do uczniéw-
wychowankéw i obejmuje psychofizyczng strukture ich osobowosci (stan zdro-
wia, poziom zdolnosci intelektualnych, temperament, preferowane potrzeby,
zainteresowania, cechy charakteru, przejawiane sktonnosci, aspiracje zyciowe,
tendencje autokreacyjne i tym podobne) oraz spoteczne (makro- i mikrospotecz-
ne) uwarunkowania ich zycia, pracy i nauki, zaréwno przed rozpoczeciem nauki
w danej placéwce oswiatowo-wychowawczej, jak i w toku jej trwania.

Do drugiej grupy naleza czynniki zwigzane z pracg pedagogiczng (dydak-
tyczno-wychowawczg, psychoedukacyjng, socjalizacyjna, psychokorekcyjng) na-
uczycieli-wychowawcéw (kwalifikacje naukowo-specjalistyczne i pedagogiczne,
autorytet zawodowy i osobisty, kompetencje spoteczne i emocjonalne, postawa
wychowawcza wobec podopiecznych, preferowany styl kierowania zespotami
uczniowskimi itp.).

Trzecig grupe czynnikéw wplywajacych na szkolne niepowodzenia tworza
organizacja i tzw. zabezpieczenie logistyczne procesu nauczania-uczenia si¢
(ksztalcenia), wychowania i ksztattowania (formowania) osobowosci uczniéw-
wychowankdéw (plany i programy szkolne, stosowane strategie ksztatcenia i wy-
chowania, preferowany model diagnostyczno-ewaluacyjny ksztatcenia, stan
bazy dydaktycznej i socjalnej, bazy szkoleniowej i rekreacyjnej istniejacej w $ro-
dowisku pozaszkolnym).

Proponowany wyzej model okre§lania przyczyn niepowodzen edukacyjnych
dzieci i mtodziezy jest z koniecznoSci uproszczony, ale chyba najpetniej ukazuje
istote problemu. Przede wszystkim systematyzuje czynniki ogélne, w ktérych
mieszczg si¢ niemal wszystkie zmienne o charakterze biologicznym (endogen-
nym, dziedziczno-rodzinnym), psychologicznym, pedagogicznym i socjologicz-
nym (spotecznym, Srodowiskowym, rodzinnym, socjalizacyjno-wychowawczym
i kulturowym), co pozwala na wszechstronne i kompleksowe (holistyczne, syste-
mowe) podejscie do przyczyn owych niepowodzefi dydaktyczno-wychowawczych.

Jest to przestanka do dyskusji nad strategiami (formami, metodami i Srodka-
mi) dziatalno$ci interwencyjnej i prewencyjnej w sytuacjach niepowodzen eduka-
cyjnych dzieci i mtodziezy szkolnej. Nawigzywac moze do:

» zabiegéw profilaktycznych obejmujacych m.in. nauczanie problemowe i na-
uczanie grupowe, systematyczng kontrole wykonywanych przez uczniéw prac
domowych, racjonalng organizacje lekcji powtdérzeniowych z jawng oceng wy-

16 Por. tamze.
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nikéw nauczania, wiaczenie organizacji dzieciecych i mtodziezowych do walki
z niepowodzeniami, wspétprace szkoly z rodzicami uczniéw'’, uczenie si¢ do
mistrzostwa (B.S. Blomm) oraz indywidualizowanie tresci i toku nauczania’®,
 diagnozy pedagogicznej, prowadzonej przez kogos i dla kogos, po cos i z okre-
Slonego punktu widzenia'® oraz stosowanej w formie indywidualnej, zbioro-
wej, wycinkowej i catosciowej?°. Wymiar funkcjonowania dziecka-ucznia w sy-
tuacji szkolnej wiazacej si¢ z jego powodzeniem i niepowodzeniem szkolnym
moze by¢ oceniany przez nauczyciela, gdy zostang zgromadzone informacje
o dziecku za pomocg technik badawczych stosowanych w badaniach pedago-
gicznych, dostepnych nauczycielowi. Bedg nimi wywiad, rozmowa, obserwa-
¢ja, analiza dokumentéw, analiza wytwordw, testy osiaggnie¢ szkolnych, tech-
niki socjometryczne, eksperyment pedagogiczny, techniki autoekspresyjne?!.

* terapii pedagogicznej, traktowanej jako caloksztatt oddziatlywari pedagogicz-
nych stosowanych wobec dzieci ze specyficznymi trudnoSciami w uczeniu
sig??, jednocze$nie przybierajacej forme terapii szczegétowej, ogdlnej, indywi-
dualnej, zbiorowej, badZ stanowigcej réznorakie ich kombinacje?®.

Terapia pedagogiczna uwzgledniajaca zasady: indywidualizacji Srodkéw

i metod oddziatywania korekcyjnego, powolnego stopniowania trudnosci, korek-

cji zaburzen,, kompensacji zaburzeni i systematycznosci i ciggtosci oddziatywania

psychoterapeutycznego® moze by¢ realizowana poprzez metody, formy i techniki
np. takie jak:

* muzykoterapie, wykorzystujaca wieloraki wptyw muzyki na psychosomatycz-
ny ustréj cztowieka?,

* Metode Dobrego Startu Marty Bogdanowicz rozwijajaca funkcje jezykowe, spo-
strzezeniowe, (wzrokowe, stuchowe, dotykowe, kinestetyczne) i motoryczne
oraz wspétdziatanie miedzy tymi funkcjamize,

* metode Weroniki Sherborne, wykorzystujaca dotyk, ruch, oraz wzajemne re-
lacje fizyczne, emocjonalne i spoteczne do rozszerzania §wiadomosci samego
siebie i pogtebiania kontaktu z innymi ludZmi?’,

17 C. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne, Warszawa 1970, s. 225 i nast.

18 C. Kupisiewicz, Pedagogiczne wyzwanie dla Europy..., ,s. 7.

19 E.Wysocka, Diagnozaw resocjalizacji. Obszary problemoweimodele rozwiqzan wujeciu psychopedagogicznym.
Warszawa 2008, s. 7.

20 C. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne... s. 234 i nast.

21 W. Marzec- Holka, Wybrane zagadnienia diagnostyki pedagogicznej , Bydgoszcz 1990, s. 31 i nast.; E. Jarosz,
Wybrane obszary diagnozowania pedagogicznego, Katowice 2006, ss. 98-106; E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza
psychopedagogiczna. Podstawowe problemy i rozwiqzania, Warszawa 2006, s. 51-105.

22 E. M. Skorek, Terapia pedagogiczna . Zaburzenia rozwoju psychoruchowego dzieci, t. 1, Krakéw 2005, s. 7.

23 C. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne..., s. 264 i nast.

24 M. Wolska-Dtugosz, Terapia pedagogiczna, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, pod red. T. Pilcha ,
Warszawa 2007, t. VI, ss. 646-647.

25 T. Natanson, Wstep do nauki o muzykoterapii, Wroctaw 1979, s. 51.

26 M. Bogdanowicz, D. Szlagowska, Piosenki do rysownia czyli Metoda Dobrego Startu dla najmtodszych, Gdansk 2001, s. 6.

27 W. Sherborne, Ruch rozwijajqcy dla dzieci. Z. jgzyka angielskiego przetozyt M. Bogdanowicz. Redakcja
naukowa przektadu B. Kisiel, M. Bogdanowicz, Warszawa 1997, s. 8: M. Bogdanowicz, A. Kasica, Ruch
rozwijajacy dla wszystkich, Efektywnos¢ metody Weroniki Sherborne, Gdansk 2003; M. Bogdanowicz, B. Kisiel,
M. Przasnyska, Metoda Weroniki Sherborne w terapii i wspomaganiu rozwoju dziecka, Warszawa 1992.
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* metod¢ Kinezjologii Edukacyjnej, opartej na neurofizjologii i holistycznym
wspomaganiu proceséw nauczania i uczenia si¢ oraz korygowaniu dysfunkcji
rozwojowych u dzieci®®,

* metodg¢ przez Kontakt ze zwierzgtami skierowang do dzieci wymagajacych do-
datkowego wsparcia w nauce czytania?°.

Terapia pedagogiczna realizowana w formie zaje¢ korekcyjno-kompensa-
cyjnych moze takze wigzac si¢ z pracg z dzieCmi przejawiajacymi zaburzenia
percepcji stuchowej, percepcji wzrokowej, zaburzenia mowy i ruchowe. Wymie-
niony zakres dziatalnosci terapeutycznej stat si¢ przedmiotem moich rozwazan
i przedstawiony zostat w publikacji pt.: Wspomagajaca rola muzyki w procesie edu-
kagji dzieci o zroznicowanym poziomie intelektualnym°,

W ramach edukacji wczesnoszkolnej dzieki odpowiednio dobranym metodom
i technikom terapeutycznym ujetym w modelu zaje¢ muzyczno-stowno-rucho-
wych , ktérych organizacja obejmowata: organizowanie przez nauczyciela wielo-
kierunkowej aktywno$ci muzycznej dzieci, dobér odpowiednich ¢wiczefi i zabaw
muzyczno-stowno-ruchowych, korygujacych okreslone zaburzenia rozwojo-
we, aktywne podejmowanie przez dzieci zadan muzycznych i realizowanie ich
w spos6b odtworczy lub twérczy z powodzeniem zastosowano w przeprowadzo-
nym eksperymencie pedagogicznym w grupie dzieci upos$ledzonych umystowo
w stopniu lekkim i w normie intelektualnej*'.

W niektérych pafistwach europejskich ok. 25% uczniéw powtarza rok szkolny.
Ze wzgledu na ponoszone duze koszty zwigzane z tym zjawiskiem opracowano
strategi¢ walki z nim i ogloszono jg w komunikacie zatytutowanym: Rozwijanie
kompetencji na miare XXI wieku: plan europejskiej wspolpracy w zakresie szkolr.

Drugoroczno$¢, ktéra jest elementem szerszego problemu walki z niepowo-
dzeniami szkolnymi i przedwczesnym przerywaniem nauki, stata si¢ przestanka
opracowania raportu pt.: Drugorocznosc w ksztalceniu obowigzkowym w Euro-
pie: regulacja i statystyki**. W raporcie zamieszczono zbidér uregulowan praw-
nych i praktyk wigzacych si¢ z powtarzaniem klas przez ucznidéw. Studium przy-
gotowane przez Eurydice jest wkiadem tej sieci do debaty nad niepowodzeniami
szkolnymi i przedwczesnym przerywaniem nauki w ramach regulacji Komisji
Europejskiej w zakresie edukacji i szkolen.

28 B. Grodzelewska, Kinezjologia edukacyjna jako wsparcie dla uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
[w:] Terapia pedagogiczna. Zagadnienia praktyczne i propozycje zajec. Red. E.M. Skorek, t. IT, Krakow 2004,
s. 28; E. Dzionek, M. Gmosiniska, A. Koscielniak, M. Szwajkajzer, Kinezjologia edukacyjna , Krakow 2006.

29 B. Kulisiewicz, Dogoterapia we wspomaganiu nauki i usprawnianiu techniki czytania, Krakow 2009.

30 M. Januszewska-Warych, Wspomagajqca rola muzyki w procesie edukacji dzieci o zroznicowanym poziomie
intelektualnym, Stupsk 2006.

31 tamze.

32 Drugoroczno$é w ksztatceniu obowiqzkowym w Europie: regulacja i statystyki, Fundacja Rozwoju Systemu
Edukacji, Warszawa 2010, s. 3; Rezolucja Parlamentu Europejskiego z dnia 2 kwietnia 2009 r. na temat
lepszych szkot: planu europejskiej wspotpracy ( 2008/2329 (INI)) (2010/C137E//09) ( Dz. U. UE C z dnia 27
maja 2010 r.). Komisja proponuje program wspotpracy w trzech dziedzinach: rozwijanie kompetencji kazdego
ucznia, wysoka jako$¢ szkoty i nauczyciele o wysokim poziomie wyksztatcenia.

33 Drugoroczno$é w ksztatceniu obowiqzkowym w Europie...
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W rozdziale pierwszym scharakteryzowano warunki dopuszczania do eduka-
cji obowigzkowej w szkole podstawowej. W drugim nawigzano do drugoroczno-
$ci w szkotach podstawowych. Natomiast w trzecim — ostatnim — ujeto zagadnie-
nia dotyczace powtarzania klas w szkotach $rednich I stopnia.

Whnioski wynikajace z raportu sformutowano nast¢pujaco:

* W parnistwach, w ktorych warunkiem przyjecia do szkoly podstawowej jest dojrzalosc
i poziom rozwgju, rozpoczecie nauki moze zostac opoznione o rok,

* niewystarczajgce do zakladanego poziomu postepy sq najczgstszq przyczyng umiesz-
czang w przepisach okreslajgcych sposob podejmowania decyzji o powtarzaniu przez
ucznia klasy,

* W wigkszosci panstw na proces decyzyjny o pozostawieniu ucznia na drugi rok w tej
samej klasie najwigkszy wplyw ma opinia nauczycieli: opinia rodzicow odgrywa rolg
podrzedng,

* mimo zblizonych uregulowari prawnych wskazniki drugorocznosci w paristwach eu-
ropejskich bardzo sig rozniq. W krajach, w ktorych wskaznik ten jest wysoki, w spo-
tecznosciach szkolnych wcigz dominyje przekonanie, ze powtarzanie klasy przynosi
uczniom korzysci**.

Zdaniem autoréw raportu [...] potrzebne jest wsparcie w alternatywnym podejsciu
do przezwycigzania trudnosci edukacyjnych dzieci. Wyzwanie polega raczej na podwaza-
niu niektorych zatozeri i przekonari niz uchwaleniu innych przepisow®.

Z przytoczonych wyzej wnioskéw raportu mozna wynies¢ przeswiadczenie, iz
nie ma takiego panaceum na drugorocznos$¢, ktére bytoby mozliwe do standar-
dowego zastosowania we wszystkich krajach europejskich. Zrédta niepowodzeri
szkolnych, chociaz zblizone, w réznych krajach wyst¢puja z odmiennym nasile-
niem. Dlatego programy przeciwdzialania szkolnym niepowodzeniom takze po-
winny by¢ réznicowane, co jednak moze by¢ trudne do zastosowania w Swietle
préb unifikacji systemu szkolnictwa podejmowanych przez biurokracj¢ europej-
ska. Biorgc za$ pod uwage nieustanne zmiany w naszym szkolnictwie, zapro-
gramowane, i zywiotowe, musimy z dystansem ocenia¢ perspektywy obnizenia
poziomu szkolnych niepowodzen.
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Ewa Stodownik-Rycaj

Zaburzenia mowy
a trudnosci szkolne dziecka

Streszczenie

W artykule okreslono trzy obszary, w jakich moga przejawiac si¢ trud-
nosci szkolne dziecka: niepowodzenia edukacyjne, trudnosci w kontak-
tach spolecznych oraz zaburzenia emocjonalno-motywacyjne. Przedsta-
wiono, czym sa zaburzenia mowy, zasygnalizowano rézne ich rodzaje
i r6Zng etiologie. Zwrécono uwage na rozréznienie pomiedzy pojeciami:
zaburzenia mowy oraz wadliwa wymowa. Te wstepne rozwazania staly si¢
podstawg do ukazania zlozonosci relacji pomiedzy zaburzeniami mowy
a trudnosSciami szkolnymi dziecka. Wskazano, ze zaleznoSci pomiedzy
tymi problemami moga by¢ trojakie: zaburzenia mowy jako przyczyna wy-
stepowania trudno$ci szkolnych, zaburzenia mowy jako skutek pojawia-
jacych sie trudnosci oraz wspétwystepowanie trudnosci szkolnych i zabu-
rzefi mowy niejako obok siebie, spowodowane ta sama przyczyng.

Podkreslono, Ze w procesie edukacyjnym istotne jest, by nauczyciel
pracujacy z dzieckiem z zaburzeniami mowy Swiadomy byt powyzszych
zaleznoSci oraz problemoéw, jakie wowczas moga sie pojawiaé. Wazne, by
umial spojrze¢ na takiego ucznia z szerszej perspektywy, a nie tylko po-
przez pryzmat zaburzonej wymowy, i by dostrzegatl specyfike i ztozonos¢
jego sytuacji, co jest nieodzownym warunkiem skutecznego wspomagania
rozwoju.

Zagadnienie zalezno$ci pomiedzy zaburzeniami mowy a trudno$ciami szkol-
nymi dziecka jest ztozone juz chocby ze wzgledu na szeroki zakres pojecia trud-
nosci szkolne, a takze na rézne rodzaje i zréznicowang etiologi¢ zaburzefi mowy.

Czym sg niepowodzenia szkolne, w jakich obszarach dajg o sobie zna(,
W czym przejawiajg sie? Z uwagi na omawiany zakres dokonam takiego po-
dziatu trudnosci, ktéry pozwoli na wniknigcie w istot¢ zaleznosci miedzy nimi
a zaburzeniami mowy.

1. Przede wszystkim niepowodzenia szkolne kojarza sie¢ z obnizeniem efektéw
w nauce. Rezultaty dydaktyczne okazujg si¢ nizsze od zaktadanych. Powsta-
je wiec pytanie: czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy wystgpowaniem zaburzei
mowy a trudno$ciami w nauce i jaki tu jest rodzaj tej zaleznosci? Czy jest tak,
ze zaburzenia mowy utrudniajg edukacje, czy tez istnieje zalezno$¢ odwrot-
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na — ktopoty w nauce obnizajg mozliwosci jezykowe dziecka lub wptywaja na
wystapienie zaburzei mowy. A moze mamy do czynienia z jeszcze inng sytu-
acja — niepowodzenia w nauce i trudnosci jezykowe wystepuja obok siebie i s
spowodowane tg samg przyczyna?

2. Trudno$ci szkolne dziecka mogg takze przejawiac si¢ pod postacig probleméw
w komunikowaniu si¢ z innymi, z réwie$nikami, ale takze i z nauczycielami.
Czas, jaki uczefi spedza w szkole przeznaczony jest nie tylko na poszerzanie
wiedzy i umiejetnosci, ale takze na budowanie i czerpanie satysfakcji oraz ko-
rzysci z prawidtowych relacji z innymi, zwtaszcza réwie$nikami, niezb¢dnymi
dla prawidtowego rozwoju i funkcjonowania kazdej osoby. Mamy wiec kolejne
pytanie — Czy istnieje relacja pomiedzy zaburzeniami mowy i rozwoju jezyka
a problemami i ograniczeniami w kontaktach spotecznych. Co jest tutaj przy-
czyna, a co skutkiem — innymi stowy, jaki jest kierunek tej zaleznosci.

3. Trudno$ci szkolne mozemy wreszcie rozpatrywa¢ w aspekcie emocjonalno-
motywacyjnym. Wiek szkolny, zwlaszcza ten interesujacy nas pierwszy etap
edukacji to czas ksztattowania si¢ sfery emocjonalno-motywacyjnej. Chcieli-
bysmy, by dziecko odczuwato rados¢ z petnienia roli ucznia, by to motywowa-
fo je do zwigkszonego wysitku, by przezywanie pozytywnych emocji, ale takze
i umiejetno$¢ radzenia sobie z porazkami, wzmacniato odporno$¢ emocjonal-
ng i przyczyniato si¢ do rozwoju w tej sferze. Jesli w tym obszarze wystapia
problemy, uczefi moze odczuwac sytuacje szkolng jako trudna, obawiac sig¢ jej,
czy tez wprost unikacd. Jaki tu moze by¢ udziat zaburzeni mowy, czy tez trud-
nosci jezykowych?

Zanim przejde do dalszych rozwazan, chciatabym zwréci¢ uwage na stoso-
wane przeze mnie rozréznienie: zaburzenia mowy i zaburzenia rozwoju jezyko-
wego. W praktyce terminy te czgsto stosowane sg zamiennie, cho¢ tak naprawde
istnieje migdzy nimi réznica, ktérej z uwagi na zakres naszych rozwazan nie
mozemy pomingc.

Zacznijmy wiec od uSwiadomienia sobie, czym wtasciwie jest mowa (i nie
chodzi tu o przytoczenie definicji, lecz o zrozumienie zjawiska). Potocznie uwaza
si¢, ze mowa to to samo co wymowa. Tymczasem mowa jest pojeciem szerszym.
Oznacza porozumiewanie si¢ jezykowe — czyli zaréwno rozumienie innych, jak
i méwienie.

Rozumienie to poznawanie tresci, nadawanie znaczen czyim$ wypowiedziom.
Jest to mozliwe miedzy innymi dzigki wykorzystaniu kodu stuchowego, tzw.
kodu fonologicznego.

Mdéwienie natomiast to tworzenie réznorodnych wypowiedzi (pojedynczych
zdan, ale i dtuzszych narracji, takze wypowiedzi dialogowych, itp.). Na kazda
wypowiedZ sktadaja si¢ trzy warstwy: tres¢, ktéra niesie, forma jezykowa, czyli
uzyte $rodki jezykowe (gramatyczne) oraz warstwa (substancja) czyli zastoso-
wane tworzywo dzwiekowe. Na to tworzywo dZzwickowe sktadajg si¢ dzwigki
mowy czyli gloski (ptaszczyzna segmentalna) oraz cechy melodyczne (akcent,
rytm, intonacja) czyli prozodia wypowiedzi (ptaszczyzna suprasegmentalna).
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Aby wypowiedZ byta zrozumiana przez stuchacza, musza pojawic sie te trzy
sktadniki. Kazda wypowiedZ powstaje na podstawie jezyka. Zatem przyswoje-
nie jezyka warunkuje zaréwno forme jezykowa wypowiedzi, jak i jej substancje.
Tres¢ jest takze uwarunkowana mysleniem opartym na jezykowo zorganizowa-
nej wiedzy o Swiecie (G. Krasowicz 1997; 1. Kurcz 1992; Z. Kaczmarek 1993).
Tak wiec mozna powiedzie¢, ze prawidiowe opanowanie jezyka przez dziecko
jest najwazniejszym warunkiem sprawnego porozumiewania si¢. Prawidlowe
opanowanie jezyka to sprawne postugiwanie si¢ jego regutami (fonologiczny-
mi, morfologicznymi, syntaktycznymi oraz sktadniowymi) oraz sposobami ich
faczenia ze sobg.

Przechodzac do wyjasnienia poj¢cia zaburzenia mowy nalezy zaznaczy¢, ze
moga dotyczy¢ zaréwno budowania, jak i odbioru wypowiedzi jezykowych. Dzieli
sie je takze ze wzgledu na to, ktdérej warstwy wypowiedzi dotycza — substancji
brzmieniowej, tresci, czy formy gramatycznej (G. Krasowicz 1997).

Najczestszymi zaburzeniami mowy u dzieci sg zaburzenia wymowy, zwane
potoczne wadami wymowy, a w literaturze przedmiotu znane pod nazwg dysla-
lia. Polegajg one na znieksztatceniach substancji dZzwigkowej, z ktérej budowane
sa wypowiedzi (E. Stodownik-Rycaj 2008).

U dzieci mogg takze wystepowal zaburzenia mowy wynikajace z deficy-
téw kompetencji jezykowej, czyli umiejetnosci postugiwania si¢ regutami jezy-
kowymi. Czgsto wyrdznianym zaburzeniem jest tzw. opéZniony rozwéj mowy,
czyli ponad 6-miesieczne opdZnienie w opanowywaniu poszczegdlnych stadiéw
ksztattowania mowy.

Dla naszych rozwazaf wazne jest takze zwrdcenie uwagi na rézng etiologie
zaburzenh mowy — od przyczyn organicznych zwigzanych z dysfunkcjami central-
nego lub obwodowego uktadu nerwowego, czy z wadami organicznymi w obrebie
aparatu artykulacyjnego i stuchowego, po przyczyny srodowiskowe, takie jak nie-
dostateczna stymulacja, czy przyczyny emocjonalne (G. Krasowicz 1997, s. 70).

Zaburzenia mowy moZemy réwniez podzieli¢ na specyficzne i niespecyficzne.
Niespecyficzne zaburzenia mowy zwigzane sa z i innymi zaburzeniami rozwoju,
np.: opéZnienie rozwoju umystowego, zaburzenia emocjonalno-osobowosciowe
(autyzm, psychotyzm), czy mézgowe porazenie dziecigce. Specyficzne zaburze-
nia mowy za$ zwigzane sg Z mechanizmami anatomiczno-fizjologicznymi wa-
runkujgcymi ksztattowanie mowy (G. Krasowicz 1997, s. 70).

Czestg przyczyng zaburzen mowy jest opdZnione dojrzewanie funkcjonalne
kory mézgowej w okolicach zwigzanych z mowa. Jest ono przewaznie sprz¢zone
z innymi problemami, np. z dysleksja rozwojowa czy z zaburzong lateralizacja.
Problemy te wspotwystepuja ze soba, gdyz — jak pokazuja badania — majg wspdl-
na etiologie (G. Krasowicz 1997, s.70).

Bogatsi o0 najbardziej podstawowg wiedze z zakresu zaburzefi mowy wracamy
do wyréznionych wczedniej rodzajéw niepowodzefi szkolnych i powigzan migdzy
nimi.
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Trudnosci edukacyjne a zaburzenia mowy i jezyka

Zaburzenia mowy zwyklo si¢ faczy¢ z zagadnieniami specyficznych trudnosci
W nauce czytania i pisania. Od lat 70. XX wieku na §wiecie prowadzone sg liczne
analizy rozwoju jezykowego dzieci dyslektycznych (A. Borkowska 1998). Wyniki
wielu badan z tego zakresu przytaczajg w swoich pracach Grazyna Krasowicz
(1997) oraz Aneta Borkowska (1998). Zainteresowanych odsytam wig¢c do prac
tych autorek, gdzie mozna znalez¢ szczegétowe wyniki odno$nie korelacji po-
miedzy problemami dyslektycznymi a deficytami lingwistycznymi. Znamienne
jest to, ze deficyty te obserwowane sg we wszystkich aspektach rozwoju jezyka:
(poziom fonologiczny, morfologiczny, syntaktyczny i semantyczny), a takze ze
dotycza zaréwno rozumienia, jak i mowy czynnej. Wraz z wiekiem obserwuje si¢
narastanie réznic w jezykowym funkcjonowaniu miedzy dobrze i Zle czytajacy-
mi (A. Borkowska, 1998). Poziom kompetencji jezykowej i komunikacyjnej jest
u dzieci z problemami w czytaniu i pisaniu istotnie nizszy niz u uczniéw bez tego
rodzaju obcigzef. Nizsza sprawnosc¢ jezykowa moze opdzniac i utrudnia¢ nauke
czytania. Z kolei bez tej umiejgtnosci nie mozna rozwija¢ kompetencji jezykowe;.

Chciatabym zwréci¢ uwage na ztozono$¢ relacji pomiedzy trudno$ciami jezy-
kowymi i zaburzeniami wymowy a problemami w nauce czytania i pisania.

1. Przede wszystkim moga mie¢ wspdlna przyczyne, np. ogélny deficyt poznawczy.

2. Wzajemnie na siebie oddziatuja, przy czym kierunek tego oddziatywania jest
dwustronny:

» problemy jezykowe utrudniajg nauke czytania i pisania. Wydaje sie to oczywi-
ste, gdy uSwiadomimy sobie, Ze proces czytania i pisania jest przede wszyst-
kim procesem jezykowym, zatem zaburzenia mowy i jezyka bedg uwidaczniac
sie¢ takze w trudno$ciach opanowywania mowy pisanej. Szczegélnym tego
przyktadem sg ktopoty w nauce czytania i pisania u dzieci z wadliwg wymowa.
Najbardziej oczywista kwestig jest tutaj bezposredni wplyw wadliwej artyku-
lacji na znieksztaicanie warstwy brzmieniowej tekstu czytanego na gtos, co
posrednio moze wptywac na jego rozumienie. Uwaza si¢, ze u dzieci z izolo-
wanymi wadami wymowy mogg wyst¢powac przejSciowe trudno$ci w czyta-
niu, ktdre po zastosowaniu odpowiedniej terapii szybko znikajg (G. Krasowicz
1997). Jesli wadliwa artykulacja wspétwystepuje z zakidéceniami w nabywaniu
jezyka, to wéwczas towarzyszace jej trudnosci sg znacznie powazniejsze;

* trudno$ci w nauce czytania i pisania przyczyniaja si¢ do ograniczania kon-
taktu ze stowem pisanym, co niewatpliwie wywiera wptyw na rozwdj jezyka.
Pami¢tajmy jednak, ze skupianie si¢ jedynie na umiej¢tnosSciach jezykowych

to swego rodzaju ograniczenie, jako ze w procesie komunikowania réwnie wazna

jest sprawno$¢ pragmatyczna. Stad lepiej méwi¢ o sprawnos$ci komunikacyjnej

a nie tylko jezykowej. Kompetencja komunikacyjna jest wazna dla sprawnego

procesu czytania i pisania, ale tez wiedza zdobywana w trakcie czytania rozwija

i udoskonala umiejetnosci komunikacyjne.



Zaburzenia mowy a trudnosci szkolne dziecka 27

W Swietle powyzszych rozwazan trudno nie zauwazy¢, ze jesli u dziecka
stwierdzamy zaburzenia rozwoju j¢zykowego lub zaburzenia mowy, to sytuacja
ta zawsze bedzie stawiata je w gorszej sytuacji wzgledem jego réwiesnikéw. Nie-
powodzenia edukacyjne dadzg o sobie zna¢ nie tylko w zakresie nauki czytania
i pisania, lecz réwniez w innych obszarach. Uczniowie z zaburzeniami jezyko-
wymi objawiajacymi si¢ np. w zakresie obnizenia rozumienia mowy moga miec
trudnosci w zrozumieniu obja$niefi nauczyciela, co w oczywisty sposéb utrudnia
im przyswajanie nowych informacji, rozumienie wyjasnianych proceséw i zalez-
noéci. Utrudniony jest wiec proces zdobywania wiedzy i umiejetnosci. Uczniowie
moga miec takze klopoty w rozumieniu polecefi nauczyciela, co sprawia, ze ich
praca na lekcji nie jest tak efektywna, jak bySmy tego oczekiwali.

Wiemy takze, jak duze znaczenie odgrywa jezyk i sam proces mdéwienia
w przyswajaniu i organizacji wiedzy o $§wiecie. Deficyty jezykowe dadzg wiec
o0 sobie znac takze i w tym zakresie. Uczniowie z zaburzeniami jezyka majg zde-
cydowanie mniejsze mozliwosci réwniez w tzw. procesie méwienia dla my$lenia.
Ich nizsze mozliwos$ci objawia si¢ réwniez w sytuacjach, gdy trzeba poprosic
0 pomoc, czy tez zgtosi¢ swoje trudnosci. Malo wrazliwy nauczyciel moze nie
by¢ wiec w ogble Swiadomy pojawiajacych sie probleméw, a uczen nie potrafi ich
zakomunikowac.

Obok wptywu zaburzen mowy na efektywno$¢ nauki, ktéry staratam sie
ukaza¢ powyzej, mozemy takze wskazal zalezno$¢ odwrotng. Istniejg sytu-
acje, gdy to trudno$ci w nauce powodujg zwigkszone napiecie i stres u dziecka.
Efektem tego moze by¢ pojawienie si¢ zaburzen mowy o podtozu emocjonalnym
takich jak np.: jgkanie, logofobia, fonastenia, a w skrajnych sytuacjach nawet
mutyzm.

Dla ukazania catoSci zagadnienia trzeba jeszcze wspomnie¢ o sytuacji, gdy
i zaburzenia mowy i niepowodzenia edukacyjne wystepuja obok siebie, jako spo-
wodowane tg sama przyczyng (np. upoS$ledzenie umystowe, zaburzenie proce-
s6w poznawczych).

Ukazang ztozonos¢ relacji dobrze obrazuje zaleznos¢ (lub jej brak) pomiedzy
wystepowaniem wadliwej artykulacji a trudnosciami w nauce czytania i pisania.
Wadliwa artykulacja to najczeSciej wystgpujace zaburzenie mowy u dzieci, dla-
tego warto to zagadnienie omoéwic nieco szerzej. Istnieje potoczne przekonanie,
ze jesli dziecko Zle méwi, to bedzie takze Zle pisalo. Jest to uogdlnienie, ktére
nie we wszystkich przypadkach jest zasadne. Nie zawsze jest tak, ze wadliwa
artykulacja znajdzie odbicie w piSmie. Istotne sg tutaj jej przyczyny. Jesli za jej
powstawanie odpowiadajg zmiany pochodzenia obwodowego (np.: wady zgryzu,
anomalie z¢gbowe oraz nieprawidtowa budowa jezyka czy podniebienia), wspo-
mniane trudno$ci nie wystapig. Jesli za§ wadliwa wymowa jest pochodzenia
centralnego, tzn. powstaje w wyniku uszkodzenia badZ niedoksztatcenia pew-
nych struktur odpowiedzialnych za okreslone funkcje (percepcyjno-motoryczne),
znajdzie to odbicie w piSmie. Znacznie gl¢bsze problemy w pisaniu bedg mieli
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réwniez uczniowie, u ktérych zmieniona wymowa jest jednym z przejawéw defi-
cytéw poznawczo-lingwistycznych.

Najczestszym powodem powstawania btedéw w pisaniu jest brak stabilnych
wzorcéw stuchowych gtosek. Utrudnia to réznicowanie dZwigkéw zblizonych fo-
netycznie np.: s i sz; z i s. Nie styszac, ktéra z tych gtosek wystepuje w wyrazie,
uczen nie wie, ktdrg litere powinien napisa¢, chyba ze zapamietal jego obraz
graficzny. Moze wigc zamienia¢ litery. Podobnie niemozno$¢ stuchowego rézni-
cowania dzwigkéw / i r powoduje mylenie tych gltosek w wypowiedzi i mylenie
odpowiadajacych im liter w piSmie.

Trudno$ci z wymowa i zapisem pojawiaja si¢ réwniez w sytuacji, gdy istniejg
ktopoty z czuciem utozenia narzadéw artykulacyjnych, co warunkuje precyzje
wykonywania zamierzonych ruchéw. Powstaje wéwczas wzorzec stuchowy, lecz
utrudnione jest tworzenie wzorca Kinestetyczno-ruchowego, niezb¢dnego dla
prawidiowej wymowy i prawidtowego zapisu.

Jesli powodem niewtasciwej artykulacji s zmiany w budowie lub funkcjono-
waniu obwodowych narzadéw artykulacyjnych lub anomalie zgryzowe, wéwczas
ryzyko wystagpienia bledéw w pisaniu jest niewielkie. Tworzenie bowiem wtasci-
wych wzorcéw stuchowych jest niezakiécone. Dziecko wie, jaki dZwigk powinien
by¢ wypowiedziany, zapisuje go wigc poprawnie. Ma problemy z jego prawidiowa
wymowa, np. § tworzy w sposéb miedzyzebowy lub boczny, ale te wadliwe reali-
zacje nie majg odbicia w zapisie. Analogicznie, zta artykulacja 7 np. jezyczkowa,
wargowa czy boczna, zawsze moze by¢ zapisana tylko w jeden sposdb.

Rozpowszechnione jest przekonanie, iz skutkiem wadliwej artykulacji sg trud-
noséci w nauce czytania i pisania. Tymczasem zalezno$¢ pomiedzy nimi polega
na tym, ze maja wspolng przyczyne¢, a konkretnie deficyty w zakresie funkcji
percepcyjno-motorycznych. Wieksza przeszkode w nauce czytania i pisania sta-
nowia dysfunkcje takich analizatoréw jak stuchowego, wzrokowego i kineste-
tyczno-ruchowego, anizeli same zaburzenia wymowy. Dysfunkcje te utrudniaja
nabywanie zaréwno wspomnianych umiejetnosci, jak i ksztattowanie prawidto-
wej artykulacji. Poniewaz tatwiej jest zaobserwowac zaburzenia wymowy, anizeli
dysfunkcje analizatoréw, mozna doj$¢ do mylnego wniosku, ze to owe zaburze-
nia wymowy odpowiedzialne sg za wystepowanie probleméw w pisaniu.

Wadliwa artykulacja moze by¢ jednym z przejawdéw gtebszych probleméw
dziecka. Dziatania podejmowane dla jej poprawy obejmuja usprawnianie zabu-
rzonych funkcji percepcyjno-motorycznych, co w efekcie prowadzi do ztagodzenia
trudnosci w uczeniu si¢. Uzasadnione jest wiec powiedzenie, Ze poprzez terapi¢
logopedyczng osiaga si¢ poSrednio poprawe czytania i pisania. Jesli bedzie pod-
jeta odpowiednio wcze$nie moze by¢ swoistg profilaktyka dla tychze problemdw.

Dzieci, u ktérych nie wyeliminowano w pore wadliwej artykulacji, w wielu
przypadkach trafig do specjalisty z powodu trudnosci szkolnych. Cze$¢ z nich
nauczy si¢ w koficu méwic poprawnie, ale jak zaznacza Sawa ,Problem polega
gléwnie na nabywaniu niewtasciwych nawykéw w pracy szkolnej, deformowa-
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niu si¢ postaw emocjonalnych i powstawaniu tendencji aspotecznych — wsku-
tek dtugotrwatlych niepowodzen szkolnych i niewtasciwych reakcji Srodowiska”
(B. Sawa 1990, s. 83).

Trudnosci w kontaktach spotecznych a zaburzenia mowy i jezyka

Zaburzenia mowy to mniejsza zrozumiato$¢ wypowiedzi, co czesto pocig-
ga za sobg obnizenie skutecznosci komunikowania si¢. WypowiedZ czesto jest
,Zamazana”, trudna w odbiorze, a w szczegdlnych przypadkach wrecz niezro-
zumiata. Sytuacja braku lub niewtasciwego zrozumienia czyni proces porozu-
miewania si¢ mato skutecznym, a przede wszystkim niesatysfakcjonujacym. Nie
uzyskujac pozytywnego wzmocnienia z codziennych aktéw komunikowania sie,
dziecko nie bedzie do nich dazyto. Stopniowo moze nawet zaniecha¢ ich inicjo-
wania. Wciggane do rozmowy przez innych, przezywa przykre chwile, gdy jego
wypowiedZ jest negatywnie oceniana. Zaczyna wiec unikac¢ tego typu sytuacji.
Kontakt stowny zaczyna kojarzy¢ z nieprzyjemnymi odczuciami, co pociagga za
sobg unikanie, a nawet lgk prze wypowiadaniem si¢. W ten sposéb znacznie zo-
staje zredukowana okazja do doskonalenia procesu komunikowania si¢. Dziecko
staje sie ubozsze o nowe, tak wazne w procesie rozwoju mowy, dos§wiadczenia.
Niektérzy wrecz uwazajg, ze pewien udzial w zawezeniu doSwiadczen i zwolnie-
niu tempa rozwoju kompetencji komunikacyjnej mogg mie¢ réwniez nauczyciele,
ktérzy wykazujg egocentryzm w komunikowaniu si¢ z uczniem. Inicjujg bowiem
rozmowg¢ gtéwnie z tymi, ktérzy najchetniej sami rozpoczynaja wymiane stowng
(B. Sawa 1990).

Niesatysfakcjonujgce doswiadczenia w zakresie kontaktéw werbalnych moga
by¢ jedna z przyczyn biernosci i izolacji od réwiesnikéw. Badania uczniéw z za-
burzeniami mowy pokazuja, ze cechuje ich nieSmiato$¢ i zahamowanie. Ujaw-
niajg wig¢cej zachowan wskazujacych na brak przystosowania anizeli badani
z defektami fizycznymi, czy tez grupa bez jakichkolwiek zaburzen (Sawa 1990).
Ryzyko nieprzystosowania jest dla nich 5-krotnie wyzsze niz dla dzieci bez zabu-
rzeni. Istnieje takze 12-krotnie wigksze ryzyko, ze wystapi obnizona aktywno$¢
spoteczna. Badania wykazaty réwniez, ze stopiefi i zakres zaburzef mowy nie
zawsze jest proporcjonalny do rozmiaréw trudnosci przystosowawczych i obser-
wowanych zaktécefi w rozwoju emocjonalno-spotecznym (B. Sawa 1990, s.103).

Takze nowsze badania wskazuja, ze problemy z jezykiem wywieraja nie-
korzystny wplyw na sytuacje spoteczng ucznia i ograniczenie kontaktéw. Na
przyktad w przypadku dzieci z SLI (ze specyficznymi zaburzeniami w zakresie
rozwoju jezykowego) wystepuje ryzyko niskiego statusu spotecznego w grupie
réwiesnikéw. Juz na poziomie przedszkola w badaniach socjometrycznych dzieci
rozwijajace sie¢ normalnie byly wskazywane czg$ciej niz te z SLI, jako preferowa-
ni towarzysze zabaw, ponadto w przypadku dzieci z SLI stwierdzono mniej wska-
zan odwzajemnionych. Na poziomie szkoty stwierdzono, ze dzieci z SLI rzadziej
wchodzily w relacje spoteczne z kolegami w poréwnaniu z grupg réwiesnikow.
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Dzieci z SLI oceniane byly jako stabsze pod wzgledem zdolnos$ci spotecznych nie
tylko przez réwiesnikéw, ale takze i nauczycieli. Byly one oceniane nizej pod
wzgledem dojrzatosci spotecznej, zdolnosci przywddczych i popularnosci. Zna-
mienne jest takze, ze poziom zadowolenia z relacji spotecznych, deklarowany
przez dzieci z SLI w wieku szkolnym, byt znaczgco nizszy od deklarowanego
przez réwiesnikéw z grupy kontrolnej (L. Leonard, 2006, ss. 30-31).

Wydaje si¢, ze w omawianym przypadku kierunek zaleznosci jest oczywisty:
zaburzenia mowy przyczyniaja si¢ do wystgpowania utrudniei w kontaktach
spotecznych i ich ograniczania. Mozna jednak wyobrazi¢ sobie réwniez zalez-
no$¢ odwrotng — uczef nieSmiaty, mato popularny w grupie, czy tez wrecz nie-
akceptowany przez réwieSnikéw to osoba bardziej narazona na wystepowanie
zaburzen mowy o podtozu emocjonalnym. Pojawienie si¢ jakania, badz jego nasi-
lenie w wyniku ograniczen i probleméw w relacjach z innymi to wias$nie przyktad
na istnienie tej zaleznosci. Warto tez uswiadomic sobie, ze ograniczenie kon-
taktéw spotecznych, to takze mniej okazji do rozwijania jezyka i doskonalenia
umiejetnosci postugiwania sie nim. Rozwdj jezyka nastepuje przeciez w wyniku
uczestnictwa w réznorodnych sytuacjach o charakterze spotecznym. To dzigki
nim zwigksza si¢ jezykowa sprawno$¢ systemowa, jezykowa sprawnos$¢ spotecz-
na, sytuacyjna oraz pragmatyczna.

Zaburzenia emocjonalno-motywacyjne a zaburzenia mowy i jezyka

Przedstawione powyzej sytuacje z pewnoscig nie sg korzystne dla rozwoju,
co nalezy rozpatrywac z punktu widzenia catej osobowosci. U dzieci z ograni-
czeniami w procesie komunikowania si¢ moze dochodzi¢ do zaburzef w przezy-
ciach emocjonalnych, a w konsekwencji do utrudnienn w funkcjonowaniu takze
w roli ucznia. Dzieje si¢ tak w wyniku powtarzajacych si¢ niepowodzefi przy
nieskuteczno$ci mechanizméw obronnych. Ograniczenia w porozumiewaniu si¢
powoduja mniejsze szanse na zaspokajanie podstawowych potrzeb, takich jak:
spotecznej aprobaty, potrzeby sukcesu, zdobywania nowych do$wiadczen, po-
czucia bezpieczefistwa. Powyzsze okolicznosci rodzg poczucie inno$ci, odrgbno-
§ci, poczucie nizszej wartosci i braku wiary we wiasne sily. Tego typu problemy
nie moga pozosta¢ bez wplywu na sytuacj¢ szkolng dziecka. Be¢dg prowadzi¢
do spadku motywacji i nastawienia wobec zadan szkolnych. Tak wigc jest to
sytuacja, gdy wystepowanie zaburzefih mowy lub rozwoju jezyka prowadzi do
pojawienia si¢ zaburzen emocjonalno-motywacyjnych.

Mozemy jednak wskaza¢ zalezno$¢ odwrotng — zaburzenia emocjonalne
ucznia stajg si¢ przyczyng wystgpienia zaburzefi mowy, np. jagkania czy tez mu-
tyzmu. Podczas klasyfikacji zaburzefi mowy ze wzgledu na ich etiologie, wyrdz-
nia si¢ miedzy innymi te pochodzenia emocjonalnego. Sytuacja nie jest jednak
tak oczywista, jak to mogtoby sie na pozér wydawac. Pojawiaja si¢ bowiem wat-
pliwosci, czy na pewno zaburzenia emocjonalne sg przyczyna zaburzef mowy,
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czy tez moze obie grupy zaburzen sg uwarunkowane tymi samymi czynnikami,
np. i jgkanie, i problemy emocjonalne sg efektem stabosci uktadu nerwowego.

Podsumowujac, chciatabym powtdrzy¢ teze o ztozonosci zagadnienia zalez-
nosci pomiedzy zaburzeniami mowy i jezyka a niepowodzeniami szkolnymi. Co
to oznacza w praktyce? Otdz nauczyciel, majgcy w swojej klasie ucznia z trudno-
Sciami w procesie komunikowania si¢, musi by¢ §wiadomy istnienia tych zalez-
nosci i probleméw, jakie moga si¢ pojawic. Dziecko bedzie w znacznie gorszym
potozeniu anizeli jego réwie$nicy bez zaburzefi mowy. Beda si¢ pojawia¢ ktopoty
W nauce, i to nie tylko w zakresie czytania i pisania, takze problemy w procesie
budowania wtasciwych relacji w grupie i komunikowania sie, a czesto réwniez
w sferze emocjonalno-motywacyjnej. Funkcjonowanie szkolne bedzie w duzej
mierze wyznaczane przez rodzaj, zakres i gt¢gbokos¢ zaburzen. Obserwujac pod-
opiecznego nauczyciel musi spojrze¢ na jego sytuacje ze znacznie szerszej per-
spektywy, anizeli tylko koncentrujac si¢ na samych zaburzeniach mowy. Nieza-
leznie od tego, co bedzie przyczyna, a co skutkiem, wystepowanie owych zabu-
rzen bedzie zawsze czynito sytuacje dziecka specyficzng i ztozona, a problemy
rzadko kiedy beda izolowane. Dostrzezenie mniej zauwazalnych symptomdéw,
powigzan i zaleznoSci jest wiec koniecznoscig, gdy rozwazamy zagadnienie
z punktu widzenia wspomagania rozwoju ucznia.
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Wojciech Brejnak

Dysleksja jako zaburzenie rozwoju
dziecka — rozpoznanie i terapia

Streszczenie

Upltyneto sto dwadziescia lat od pierwszego opisu probleméw dziecka
z dysleksja, ale wciaz jeszcze wielu nauczycieli i rodzicow nie rozumie
klopotow dzieci ze specyficznymi potrzebami rozwojowymi w procesie
edukacji. I cho¢ przeprowadzono wiele badafi naukowych nad dysleksja,
to jednak jeszcze zbyt czesto dzieci z tym problemem uwaza sie¢ za inteli-
gentne, ale leniwe lub niedouczone w wyniku wychowawczych zaniedban.
W tym opracowaniu, dla lepszego zrozumienia problematyki dysleksji,
przedstawione sg ustalenia pojeciowe a takze skutki, jakie dla rozwoju
dziecka i jego funkcjonowania w dorostym zyciu wigza si¢ z omawiang
niesprawnos$cia. Pierwsze objawy ryzyka dysleksji powinni oczywiscie
dostrzec rodzice. Wczesna diagnostyka psychopedagogiczna umozliwi
w toku zaje¢ — w przedszkolu i w mtodszych klasach szkoly podstawowe;j
— zaplanowanie konkretnej pomocy. Dla niektérych dzieci z rozpoznang
dysleksja moze si¢ okazac konieczna wysoce specjalistyczna terapia pe-
dagogiczna.

Konieczng tez wydaje si¢ zmiana postaw wielu rodzicow, a takze na-
uczycieli. Rodzice powinni od najwczes$niejszych lat towarzyszy¢ swym
dzieciom w rozwoju, aby wyzwoli¢ w nich ich wlasng aktywno$¢. Nauczy-
ciele natomiast muszg posig$¢ wiedze o problemach dzieci z fragmenta-
rycznymi deficytami rozwojowymi, poniewaz kazdy pedagog moze spo-
tkac takie dzieci w swojej klasie. Nauczyciele musza posiada¢ znajomos¢
chocby podstawowych form pracy, a przede wszystkim wiedziec, jakich
Srodkéw i metod nie nalezy stosowaé w odniesieniu do uczniéw z dyslek-
sja, a takze umie¢ dokonywa¢ oceny tych uczniéow wedlug odmiennych
kryteriéow, uwzgledniajacych swoiste wtasciwosci ich rozwoju.

1. Ustalenia poj¢ciowe i definicyjne
Dysleksja jest pojeciem znanym i do$¢ czesto uzywanym przez nauczycieli,
a takze przez uczniéw i ich rodzicéw. Czy jednak jest poprawnie rozumiane?
Pierwsze okre$lenia: aleksja, agrafia, §lepota i gtuchota stowna wskazuja, ze
najpierw dostrzezono symptomy dysleksji nabytej, tzw. pourazowej, traumatycz-
nej, czyli utraty juz posiadanych umiejetnosci czytania i pisania. Znaczy to, ze
np. w wyniku jakiego$ urazu ulegaja zaburzeniu juz wyksztatcone odpowiednie
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mechanizmy mézgowe — warunkujgce zaréwno funkcjonowanie jezykowe, jak
réwniez funkcjonowanie poznawcze, emocjonalno-motywacyjne czy spoteczno-
kulturowe. Zaburzenie czynno$ci czytania i czynnoSci pisania tgczy sie u takich
0s6b, po pierwsze z patologia strukturalng mézgowia (uszkodzeniem tkanki ner-
wowej), po drugie z patologia czynnosciowa, czyli zaburzeniami dziatania tkanki
nerwowej), a takze po trzecie ze zmianami strukturalno-czynno$ciowymi'. Bada-
nia naukowe tych zjawisk prowadzono juz na przetomie XVII-XVIII wieku.

Symptomy dysleksji rozwojowej, czyli specyficznych trudnosci w nabywaniu
umiejetnosci czytania i pisania pierwszy opisat w 1896 r. angielski lekarz oku-
lista Paul Morgan po obserwacji 14-letniego chtopca, ktéry nawet wtasne imie
zapisywat btednie. Nauczyciel chtopca sadzit, ze te jego trudnosci sg wynikiem
wady wzroku, bo uwazat, ze dziecko mogtoby odnosi¢ sukcesy w nauce, gdyby
byto uczone jedynie na drodze instrukcji stownych. Lekarz wykluczyt u chtopca
defekt wzroku, a trudno$ci w czytaniu nazwatl ,wrodzong $lepotg stéw”. Opra-
cowanie na ten temat mozna uzna¢ za poczatek badafn nad diagnozowaniem
i terapig dysleksji rozwojowe;j.

Podawana przez réznych badaczy rézna liczebno$¢ uczniéw z dysleksja ogdl-
nej populacji uczniéw (wedtug jednych 3%, zas wedtug innych az 30%) jest kon-
sekwencjq prezentowanego punktu widzenia odnog$nie etiologii tego zaburzenia.
Brak zgodnosci co do etiologii, a takze brak jednoznacznos$ci w zakresie stosowa-
nej terminologii, bywa powodem licznych nieporozumien, niescistosci, a nawet
rozbieznych stanowisk. Etiologia dysleksji jest wigc zagadnieniem kontrowersyj-
nym, bo zadna z koncepcji nie zawiera dostatecznie przekonujacych, jednoznacz-
nych dowodéw. Dlatego wielu badaczy przyjmuje stanowisko polietiologicznego
uwarunkowania dysleksji, opowiadajac si¢ za uznaniem — jako dominujacej —
koncepcji opéznienia rozwojowego centralnego uktadu nerwowego.

Zdaniem niektérych badaczy zréznicowana terminologia i réznigce si¢ de-
finicje powoduja, ze za tg wspdlng etykieta: ,dysleksja”, kryja si¢ catkowicie
rézne formy zaburzen. Do dzi$ nie ma zgodnosci, co do jednej wspdlnej definicji
dysleksji, dzigki ktérej mozna by w sposéb jednoznaczny identyfikowaé osoby
z tym problemem.

Definicja dysleksji ulegata modyfikacji wraz z rozwojem wiedzy, na temat etio-
logii i patomechanizmu specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu?. Wielu na-
ukowcéw i praktykéw zaakceptowato definicje dysleksji, opublikowang w 1994
roku przez Towarzystwo Dysleksji im. Ortona (Stany Zjednoczone): Dysleksja jest

Jednym z wielu roznych rodzajow trudnosci w uczeniu sig. Jest specyficznym
zaburzeniem o podlozu jezykowym, uwarunkowanym konstytucjonalnie. Cha-

1 patrz: Danuta Kadzielawa, Aleksja i agrafia u pacjentow neurologicznych, [w:] Biuletyn Informacyjny Oddziatu
Warszawskiego PTD nr 25/2003, pod red. Wojciecha Brejnaka, s. 57-67.

2 Szerokie omdwienie tej problematyki znajdzie Czytelnik w pracy zbiorowej Dysleksja: od badan mozgu do
praktyki, pod redakcja naukowa Anny Grabowskiej i Krystyny Rymarczyk, Instytut Biologii Do$wiadczalnej
im. M. Nenckiego PAN, Warszawa 2004 oraz w Biuletynie Informacyjnym Oddzialu Warszawskiego PTD nr
28/2004, pod red. Wojciecha Brejnaka.
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rakteryzuyje si¢ trudnosciami w dekodowaniu pojedynczych stow, co najczesciej
odzwierciedla niewystarczajqce zdolnosci przetwarzania_fonologicznego. Trud-
nosci w dekodowaniu pojedynczych stow sq zazwyczaj niewspdimierne do wieku
zycia oraz innych zdolnosci poznawczych i umiejetnosci szkolnych; trudnosci te
nie sq czynnikiem ogolnego zaburzenia rozwoju, ani zaburzeri sensorycznych.
Dysleksja manifestuje sig roznorodnymi trudnosciami w odniesieniu do roznych
Jorm komunikacji jezykowej; czgsto oprocz trudnosci w opanowaniu sprawnosci
w zakresie czynnosci pisania i poprawnej pisowni.?

W powyzszej definicji wskazuje si¢ na specyfike trudnosci w czytaniu i pisa-
niu oraz wyréznia dysleksje sposréd innych trudno$ci w uczeniu si¢. Jednak nie
wszyscy badacze zaakceptowali te definicje i dopatrujg si¢ w niej zasadniczych
btedéw. W przekonaniu prof. Anny Grabowskiej* gtéwna przyczyna trudnosci
w zrozumieniu problematyki dysleks;ji, jak i trudno$ci jej diagnozowania ma swe
Zrédta w wadliwej konstrukcji definicji dysleks;ji. Jak wiadomo, podstawa do roz-
poznania dysleks;ji jest stwierdzenie, ze dziecko wykazuje specyficzne zaburze-
nia czytania, pod warunkiem jednak, Ze zaburzenia te nie wynikaja z zaniedban
pedagogicznych lub obnizonego intelektu. Taka definicja — zdaniem A. Grabow-
skiej ma trzy podstawowe wady: (1) jest nieprecyzyjna; (2) dotyczy jedynie skut-
kéw zaburzenia (tj. trudno$ci w czytaniu i pisaniu), a nie jego przyczyn (tj. nie-
prawidlowosci funkcji mézgu); (3) jest definicjg réznicowa, opartg na zatozeniu,
ze ,,co$ jest czyms, jezeli nie jest czym$ innym”.

Diagnozujac dysleksje nalezy wiec stwierdzi¢, czy dziecko czyta na pozio-
mie odbiegajacym od jego mozliwosci intelektualnych i edukacyjnych. Ale co
to w praktyce oznacza? Jaki poziom czytania okreslimy jako ,wskazujacy na
dysleksje”? Niektore kraje dysponuja testami umozliwiajagcymi ocen¢ opéZznienia
poziomu czytania w latach. Na og6t opéZnienie przynajmniej dwuletnie traktuje
sie jako wskazujace na dysleksje. W Polsce takiego narzedzia nie mamy. Mozna
postugiwac si¢ testami przyjmujacymi, ze dziecko z dysleksjg — to takie, ktére
czyta na poziomie odbiegajacym w okreSlonym stopniu (o 2 lub 1,5 odchyle-
nia standardowego) od poziomu czytania dzieci w tym samym wieku. Niektérzy
badacze za punkt odniesienia przyjmujg iloraz inteligencji. Wedtug nich dzieci
z dysleksja to takie, ktérych poziom czytania odbiega o 2 (lub 1,5) odchylenia
standardowego od poziomu ich inteligencji.

Na szczegdlne trudnosci natrafimy, gdy musimy wypowiedzie¢ si¢ na temat
ewentualnej dysleksji u starszych dzieci, ktére zdotaty opanowac sztuke czyta-
nia w stopniu takim, by radzi¢ sobie w szkole. Na czym tu si¢ opiera¢? Czy na
tym, ze w innych niz czytanie testach wypadajg stabiej niz pozostate dzieci? Czy
na tym, ze miaty ktopoty z czytaniem we wcze$niejszym okresie?

3 Marta Bogdanowicz, Psychometryczna czy kliniczna diagnoza dysleksji, [w:] Biuletyn Informacyjny Oddziatu
Warszawskiego PTD Nr 6/1996, pod red. Wojciecha Brejnaka, s. 35.

4 Anna Grabowska, Dokqd zmierzamy, [w:] Biuletyn Informacyjny Oddziatu Warszawskiego PTD nr 29/2004,
pod red. Wojciecha Brejnaka, s. 39-43.
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Warto zauwazy¢, ze opisane wyzej zamieszanie wokét dysleksji dotyczy wta-
$nie kategorii dzieci starszych, czyli takich, ktére przystepuja do egzaminéw ze-
wnetrznych (np. gimnazjalnych czy maturalnych). Tu mamy najwigksze trudno-
Sci, bo tez stosunkowo rzadziej w praktyce diagnozuje si¢ dysleksje w tym wieku,
niz w poczatkach szkoly podstawowej, a wigc wéwczas, gdy dzieci zaczynaja
nauke czytania.

Kryteria sg jeszcze bardziej niepewne, gdy przyjdzie nam oceni¢, czy w danym
przypadku mamy do czynienia z zaniedbaniami pedagogicznymi, czy tez nie
— tym bardziej, ze coraz czg¢Sciej w tzw. porzadnych domach rodzice nie maja
czasu, by zajmowac sie swoimi dzie¢mi (przeciez niektére dzieci z tych doméw
tez bywajg zaniedbane pedagogicznie; a nadto — czy o zaniedbaniu pedagogicz-
nym mozna méwic, jesli nauczyciel nie jest odpowiednio przygotowany i popet-
nia liczne biedy metodyczne). Brak precyzji w definicji dysleksji nieuchronnie
musi prowadzi¢ do ogromnych réznic w czgstotliwosci jej diagnozowania.

Rozwazmy teraz drugg wade definicji, czyli fakt, ze dotyczy ona jedynie skut-
kéw (zaburzefi czytania), a nie przyczyn (dysfunkcji mézgowych). Dzi$ wiemy, Ze
przyczyn dysleksji nalezy upatrywaé¢ w dysfunkcjach mézgowych, jak réwniez,
ze te dysfunkcje moga miec bardzo zréznicowany charakter, prowadzac do réz-
nego obrazu dysleksji u poszczegdélnych oséb. U jednych moga wiec dominowad
zaburzenia uwagi, u drugich — zaburzenia jezykowe, a u trzecich — problemy
z koordynacjg ruchowa. Zatem istnieja zapewne rézne typy dysleksji, ktére wy-
nikajg z odmiennych pierwotnych przyczyn. Dlatego — zdaniem Anny Grabow-
skiej — powinno si¢ dazy¢ do takiej definicji dysleksji, ktéra odnositaby zaburze-
nia czytania do konkretnych dysfunkcji mézgowych (mozliwych do wykrycia za
pomoca konkretnych narzedzi badawczych). Takie podej$cie dawatoby szans¢
sformutowania definicji, ktéra nie bytaby oparta na zaprzeczeniu — ,zaburze-
nie czytania NIE WYNIKAJACE...” — lecz bytaby definicja opartg na pozytywnym
stwierdzeniu: ,zaburzenie czytania WYNIKAJACE Z...”. Taka definicja musiataby
zawiera¢ okreslong typologi¢ dysleksji, co znacznie utatwitoby zadanie terapeu-
tom. Jezeli bowiem stwierdza si¢ obecnos¢ okreslonego deficytu, lezacego u pod-
foza zaburzen dyslektycznych u danej osoby, znacznie tatwiej jest trafnie dobra¢
odpowiednie $rodki zaradcze. Istniejgce typologie, odnoszace si¢ np. do ogél-
nych zaburzen typu wzrokowego, stuchowego lub obu kategorii naraz, sg zbyt
mato precyzyjne, by mogty by¢ pomocne w praktyce. W terminologii stosowanej
w latach 60.-70. ubiegtego stulecia, poj¢cie ,dysleksja” oznaczato ,trudnosci
w czytaniu”, za$ pojecie ,,dysgrafia” oznaczato ,trudnosci w pisaniu”®.

Pojeciem dysleksja (w szerokim znaczeniu) okreslano specyficzne zaburzenia
manifestujgce si¢ trudnosciami w nauce czytania i/lub pisania, mimo stosowa-
nia obowigzujgcych metod nauczania, normalnej inteligencji i sprzyjajacych wa-
runkéw spoteczno-kulturowych.

Obecnie dysleksja rozwojowa — jest najczesciej stosowanym terminem dla

okreslenia specyficznych trudno$ci w uczeniu si¢ czytania i/lub pisania. Okre-
5 patrz: Halina Spionek, Zaburzenia rozwoju uczniow a niepowodzenia szkolne, Warszawa 1973.
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Slenie ,,rozwojowa” oznacza, ze trudno$¢ w czytaniu i/lub pisaniu wystepuja od
poczatku nauki szkolnej, natomiast ,dysleksja nabyta” — to utrata juz opanowa-
nej umiejetnosci czytania lub pisania — zwykle u 0séb dorostych, po przebytym
uszkodzeniu mézgu.

Termin ,dysleksja rozwojowa” rozumiany jest jako syndrom specyficznych
zaburzen w uczeniu si¢ czytania i pisania, w ktorym mozna wyr6zni¢ naste-
pujace formy trudnosci:

* dysleksja — specyficzne trudnosci lub zaburzenia w nauce czytania, ktérym
czesto towarzysza trudno$ci w pisaniu; cierpi na nig okoto 10% uczniéw;

 dysortografia — specyficzne klopoty z opanowaniem poprawnej pisowni

(w tym nagminnie popelniane btedy ortograficzne, pomimo werbalnej znajo-

mosci zasad ortografii); cierpi na nig okoto 16% ucznidw;

* dysgrafia — trudnosci lub zaburzenia w opanowaniu wtasciwego poziomu gra-
ficznego pisma (do tego stopnia, Ze nie tylko inni, ale i sami nig dotknigci nie
sa w stanie odczytac si¢ po pewnym czasie); cierpi na nig okoto 4% uczniéw;
Spotkac si¢ mozna jeszcze z takimi pojeciami jak: ryzyko dysleksji, dysleksja

skompensowana, hiperdysleksja czy pseudodysleksja.

Ryzyko dysleksji — rozpoznajemy, gdy symptomy trudnosci w czytaniu po-
jawiajg sie przed podjeciem nauki szkolnej, juz w klasie zerowej. Sg to objawy
dysharmonii rozwoju psychoruchowego, czyli opéZnienia rozwoju tych funkgiji,
ktére lezg u podstaw uczenia si¢ czytania i pisania. Dotyczy to niektérych funkcji
poznawczych, w tym przede wszystkim funkcji jezykowych (opdZnienie rozwoju
mowy), wzrokowych, ruchowych oraz ich koordynacji. Ryzykiem dysleksji szcze-
gblnie obcigzone sg dzieci z rodzin, w ktérych wystepowaty juz podobne zabu-
rzenia oraz dzieci pochodzace z nieprawidiowej cigzy i porodu.

Dysleksja skompensowana — posta¢ specyficznych trudno$ci w pisaniu,
ktéra dzieki wieloletnim ¢wiczeniom, pozostata w formie , tylko btedéw ortogra-
ficznych”; ich liczba nasila si¢ podczas klaséwek, na skutek stresu oraz zabu-
rzen uwagi i postrzegania.

Hiperdysleksja — trudnos$ci w czytaniu ze zrozumieniem. Oznacza to, zZe CZy-
tajacy dobrze opanowal technike¢ czytania, ale stabo rozumie tre$¢ czytanego
tekstu.

Pseudodysleksja — trudno$ci w czytaniu i pisaniu, ktére nie majq specyficz-
nego charakteru. Sg to najczesciej trudnosci w nauce uwarunkowane zaniedba-
niami Srodowiskowymi; brakiem motywacji do nauki ucznia, a niekiedy i jego
rodziny; przebywaniem np. w §rodowisku wielojezycznym czy méwigcym gwara;
trudnos$ci wynikajace z btedéw dydaktycznych szkoty.

2. Przyczyny i skutki zaburzen dyslektycznych a rozwdj dziecka

Przyczynami trudnosci w nauce czytania i pisania moga by¢: ogélny brak zdol-
nosci wynikajacy z obnizonego poziomu rozwoju umystowego, wadliwa metoda
nauczania, zaniedbania pedagogiczne, zta sytuacja rodzinna dziecka, brak mo-
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tywacji do nauki, a takze nieskorygowane wady wzroku, stuchu, wymowy oraz
choroby somatyczne.

Wazna jest tez analiza charakterystycznych dla dyslektykéw trudnosci
w zyciu codziennym, takich jak ktopoty z rozréznianiem lewej i prawej reki (na
zajeciach wychowania fizycznego nieprawidiowe reakcje na komendy ,,w prawo
zwrot” czy ,w lewo zwrot™), trudnosci z rozpoznawaniem stron §wiata, z naukg
uktadéw tanecznych, zapamigtaniem nazw miesiecy we wiasciwej kolejnosci
i czestym tzw. przejezyczaniem sie. Dorosli dyslektycy unikajg wypetniania for-
mularzy i czekéw, czytania réznego rodzaju instrukcji, czytania jadlospiséw
w restauracji — ttumaczac to wada wzroku i brakiem okularéw. Do kina chodza
jedynie na filmy bez napiséw. Dramaty Szekspira i inne dzieta literackie znaja
wylacznie z kina lub teatru. Prawie w ogdle nie czytaja beletrystyki. Niechetnie
pisza listy. Unikajag jazdy samochodem w nieznane miejsca. Wybieraja zawody,
w ktérych sprawno$¢ czytania i pisania nie jest szczegdlnie wymagana.

TrudnoSci i btedy w czytaniu i pisaniu zalezg od patomechanizmu zaburzen.
Dlatego tez na podstawie ich analizy mozna formutowac hipotezy co do warun-
kujgcych je zaburzen funkcji stuchowo-jezykowych, wzrokowo-przestrzennych
i motorycznych lub tez ich wspétdziatania.

Poziom rozwoju psychoruchowego wiekszosci dzieci kazdego rocznika miesci
sie w granicach normy dla wieku i jest w miar¢ harmonijny. Dzieci te z reguty nie
majg wiekszych trudnosci z nauka. Trudno$ci takie majg przewaznie dzieci o za-
burzonym lub opdéZnionym rozwoju, u ktérych wystepuja znaczne dysharmonie
rOZWojowe.

Trudno$ci szkolne wynikajace z ,konstrukcji psychofizycznej” dziecka czesto
poteguja sie w przypadku niewtasciwych oddziatywan domu i szkoty. I tak np.
niewlasciwe nauczanie dzieci z dysleksjag w okresie nauczania poczatkowego,
nieudzielenie im w pore specjalistycznej pomocy — z zasady powoduje, ze ich
trudnosci poglebiajg sie, a btedy w pisaniu i czytaniu utrwalaja. DoSwiadczenia
z pierwszych lat nauki majg duzy wptyw na przebieg kariery szkolnej ucznia. Po-
zytywne do$wiadczenia mobilizujg i rozbudzajg ciekawos¢ poznawczg dziecka,
za$ trudnosci znacznie przekraczajace jego mozliwosci moga nawet prowadzi¢
do zatamania.

Zagadnienie trudnos$ci w przyswajaniu przez uczniéw umiejetnosci czytania
i pisania jest problemem doniostym z uwagi na ujemne skutki zaburzen dys-
lektycznych dla prawidtowego rozwoju intelektualnego i emocjonalno-spotecz-
nego dzieci i mtodziezy. Brak bowiem opanowania na dobrym poziomie tych
umiejetnosci natychmiast pocigga za sobg trudnosci szkolne nie tylko z jezykiem
polskim, ale takze z wieloma innymi przedmiotami. Z kolei przezywane przez
dziecko niepowodzenia w nauce wplywaja na zaburzenia funkcji intelektual-
nych, jak i motywacj¢ do nauki. W konsekwencji nasilaja si¢ trudnosci szkolne
i zaburzenia zachowania.
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3. Zjawisko samoistnej kompensacji
a powodzenia/niepowodzenia w nauce

O wadze omawianego problemu $wiadczy fakt, iz w Polsce okoto 800 tys.
dzieci w mtodszym wieku szKolnym przejawia zaburzenia dyslektyczne, ktére
nie znikajg automatycznie w wyniku zwyktych oddziatywan dydaktycznych na-
uczyciela w toku realizacji programu nauczania z catg klasg. Dzieciom ryzyka
dysleksji i dyslektykom Zle wiedzie si¢ w przedszkolu czy w szkole, bo w wigk-
szoSci przypadkéw nie sg one w stanie uporac si¢ z problemem. Tylko w nielicz-
nych przypadkach moze wystgpowac zjawisko samoistnej kompensacji zaburzo-
nych funkcji. Wigkszo$ci niezbedna jest pomoc specjalistéw: nauczyciela-tera-
peuty, pedagoga szkolnego, psychologa czy lekarza, o duzej wiedzy teoretycznej,
a takze umiejetnosciach stosowania odpowiednich metod diagnostycznych i te-
rapii.

U niektérych uczniéw moze wystepowac zjawisko samoistnej kompensacji
zaburzonych funkgcji, zdarza sig¢ to jednak tylko w okreslonych warunkach. Wigk-
szo$¢ dzieci dyslektycznych wymaga specjalistycznych oddziatywan terapeu-
tycznych zwlaszcza, ze z zaburzeniami dyslektycznymi wspétwystgpowac moga
zaburzenia mowy, lateralizacji, orientacji przestrzennej czy zaburzenia emocjo-
nalne.

Zaburzenia mowy stanowig jeden z pierwszych objawéw opdZnien funkcji
percepcyjno-motorycznych (stuchowych i kinestetyczno-ruchowych). Zaburze-
nia emocjonalne (np. postawy lekowe, agresywne) sa natomiast przewaznie
konsekwencja nieprzezwyciezonych trudno$ci w nauce. Dziecko samo nie moze
wyréwnac zalegtosci w wiadomosciach szkolnych. Stale powtarzajgce si¢ niepo-
wodzenia i oceny niedostateczne — mimo ogromnego wkiadu pracy — zniecheca-
ja dziecko, powoduja spadek jego motywacji do nauki. Zaburzenia sfery emo-
cjonalnej i przystosowania spotecznego dzieci dyslektycznych nasilajg si¢ wraz
z wiekiem. U dzieci z klas O-1I, jako skutek niepowodzefi szkolnych, dominujg
zaburzenia emocjonalno-motywacyjne. Wsrdd dyslektykow klas III-IV zwigksza
sie procent dzieci z wyraznymi reakcjami nerwicowymi (m.in. fobig szkolna). Juz
od klasy IV obserwuje si¢ przerdzne formy protestu, reakcji agresywnych i nieak-
ceptowanych spotecznie form zachowan.

Dzieci z dysleksja to dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Same
czesto nie potrafig dostosowaé sie do wymagan programowych obowigzujacych
w masowych szkotach publicznych. W nauce wspierane muszg by¢ specjalistycz-
ng pomocg korekcyjno-kompensacyjng dostosowang do ich ograniczefi i mozli-
wosci.
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4. Rozpoznawanie_i opiniowanie objawdéw dysleksji rozwojowej

u uczniéw

Specyficzne trudno$ci w czytaniu i pisaniu wyrdznia si¢ na podstawie cha-
rakterystycznych objawdéw, w tym tzw. specyficznych btedéw, takich jak: mylenie
liter p-b-d-g, 1-t-1, k-g, z-s, nagminne opuszczanie i przestawianie liter i kofi-
céowek wyrazéw, czy popetnianie btedéw ortograficznych pomimo znajomosci
zasad pisowni. Wnikliwa, wieloletnia obserwacja uczniéw dyslektycznych dowo-
dzi, ze objawy specyficzne dla dysleksji rozwojowej zmieniajq si¢ na przestrzeni
zycia. Potwierdzajg to badania longitudinalne.

Najczesciej trudno$ci w czytaniu i pisaniu sg dostrzegane i diagnozowane
po okresie nauczania poczatkowego. Niekiedy rodzice, a zdarza sig, Ze i nauczy-
ciele twierdza, ze dziecko na poczatku dobrze czytato, a potem ,co$ si¢ stato”
i nagle opuscito si¢ w nauce. Otéz jesli dzieci dyslektyczne sa bardzo inteligentne
i majg dobrg pamie¢ wzrokowa, to potrafig nauczy¢ si¢ na pamigc catej ksigz-
ki i ,czytac¢” jg z pamigci. Wystarczy jednak zastoni¢ obrazek lub czes$¢ tekstu
i dziecko juz nie potrafi czytac.

Pierwsze objawy ryzyka dysleksji powinni oczywiscie dostrzec rodzice i swoje
spostrzezenia oraz obawy zglosi¢ lekarzowi pediatrze, konsultujacemu dziecko
w okresie wczesnodzieciecym. Pediatra, jako pierwszy specjalista, powinien do-
strzec juz w wieku niemowlecym ewentualne objawy neurologiczne i skonsulto-
wac je z lekarzem neurologiem. Gdy w wieku poniemowlecym i przedszkolnym
lekarz pediatra stwierdzi op6Znienia lub zaburzenia rozwoju ruchowego i rozwo-
ju mowy, powinien skierowa¢ matke¢ z dzieckiem do odpowiednich specjalistéw.
Czestym konsultantem pediatry w tych okresach rozwojowych dziecka powinien
by¢ logopeda.

Wielu naukowcéw i praktykéw poradnictwa uwaza, iz diagnoza dziecka
ryzyka dysleksji i z dysleksja rozwojowag powinna rozpoczynac si¢ wtasnie od
specjalistycznego rozpoznania medycznego. W historii badan nad dysleksjg — to
wtasnie badania medyczne rozpoczely etap poszukiwan etiologii i patomechani-
zmoéw dysleks;ji.

Diagnoza i opieka medyczna jest niezbedna, bo dzieci z dysleksja stanowig
grupe ryzyka deprywacji emocjonalnej. Kazdy program terapii pedagogicznej po-
winien uwzglednia¢ opini¢ i zalecenia nie tylko psychologiczne, ale i medyczne
Aby méc postawi¢ kompleksowag diagnoz¢ medyczng lekarz prowadzacy musi
niekiedy skorzystac z konsultacji lekarzy réznych specjalnosci, gtéwnie: okulisty,
laryngologa, foniatry, audiologa, ortodonty i neurologa-psychiatry dzieciecego.

Z moich do$wiadczeni wynika, Ze na etapie wczesnodzieciecego rozwoju
bardzo rzadko zwraca si¢ uwage na problemy rozwojowe dziecka, ktére w przy-
szlosci skutkowac mogg powaznymi nawet trudnoSciami w nauce czytania i pi-
sania. Dlatego szczegdlnie bacznej obserwacji pedagogicznej powinny by¢ pod-
dane dzieci na etapie wychowania przedszkolnego, przez nauczyciela klasy ,,0".
To on powinien rozpoznac wszystkie dzieci ryzyka dysleks;ji.
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Natomiast na etapie nauczania zintegrowanego (poczatkowego) w klasach
I-111, analizy objawéw specyficznych trudnos$ci w czytaniu i pisaniu ucznia powi-
nien dokona¢ nauczyciel-wychowawca, zas w klasach starszych — przede wszyst-
kim nauczyciel jezyka polskiego i pedagog szkolny. A zatem, bardzo istotnych
informacji o objawach dysleksji dostarcza badanie pedagogiczne, czyli, po pierw-
sze ocena gto$nego czytania (tempa, techniki i liczby btedéw) oraz stopnia zro-
zumienia przeczytanego tekstu, po drugie, sprawdzenie poziomu pisania, czyli
analiza zeszytéw, ocena pisania ze stuchu (dyktando), z wzoru (przepisywanie),
z pamigci oraz samodzielnego pisania wtasnej wypowiedzi — pod katem poziomu
graficznego pisma, stopnia poprawnosci pisowni i typu popetnionych biedéw.

Istotne jest tez badanie psychologiczne, ktére ma na celu poznanie i opis
poszczegblnych wskaznikéw funkcji psychicznych dziecka. Zawiera¢ powinno
opis jego zachowania oraz charakterystyke reakcji emocjonalnych. W przypadku
dzieci z dysleksja szczegdlnie istotna jest precyzyjna diagnoza ogdlnej spraw-
nosci intelektualnej oraz parcjalnych zaburzen rozwoju, bowiem dos$¢ czesto
mylono specyficzne trudnosci w nauce z globalnym upos$ledzeniem umystowym.

Diagnozy czastkowe (pedagogiczna, psychologiczna i lekarska) z zasady
koficzg si¢ opracowaniem wielospecjalistycznej opinii o badanym. Opinie takie
sporzadza si¢ na rézne okoliczno$ci: najcze¢sciej dla rodzicéw na uzytek szkoty,
do ktérej uczeszcza uczefi, ale réwniez i dla innych celéw. Szkota opinii takiej
potrzebuje gtéwnie dla ukierunkowania pracy nauczyciela-wychowawcy w kla-
sach mtodszych, a w klasach starszych — gtéwnie dla polonisty i wychowawcy,
(ale tez niekiedy siegaja do niej réwniez nauczyciele innych przedmiotéw, np.
jezykéw obcych). Opinia bywa tez niezbedna dla zakwalifikowania przez szkote
danego ucznia do terapii pedagogicznej (indywidualnej lub zespotowej). Staje si¢
ona tez podstawg do zakwalifikowania badanego do szkoty (klasy) dla uczniéw
z dysleksja, czy specjalistycznej placéwki (osrodka) terapii pedagogiczne;j.

Tak jak sa rézni adresaci tych opinii, tak tez i inne sg konstrukcje wydawa-
nych opinii. Cz¢$¢ z nich stwierdza tylko stan badanego, wyjasniajac niekiedy
patomechanizm okre$lonych trudno$ci w nauce, a zwlaszcza w nauce czytania
i pisania. Jednak wiele opinii, poza podsumowaniem wielospecjalistycznych
badan, zawiera wnioski do pracy terapeutycznej, a niekiedy tez program pracy
korekcyjno-wyréwnawczej, ktéry powinien by¢ uwzgledniany przez prowadzace-
go terapie pedagogiczng z uczniem.

Jesli poradnia psychologiczno-pedagogiczna, takze niepubliczna, wyda opinie,
ze dziecko ma trudnoS$ci w nauce typu dyslektycznego, to taka opinia zobowia-
zuje szkote do szczegdlnego traktowania ucznia z dysleksja. Wéwczas konieczne
jest rozpoczecie z takim dzieckiem specjalistycznej terapii psychopedagogicznej.
Pragne w tym miejscu mocno podkresli¢, Ze praca korekcyjno-kompensacyjna
(nie nazywajmy jej reedukacja, bo stowo to obecnie oznacza co$ innego) powin-
na by¢ réwniez traktowana jak uzupetnianie i poglebienie powyzszych diagnoz.
Postepowanie diagnostyczne powinno by¢ zespotowe i kilkuetapowe, jako wynik
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Scistego wspdéidziatania nauczyciela, pedagoga korekcyjnego, pedagoga szkolne-
g0, psychologa, lekarza, przy statym kontakcie z rodzicami.

Wazne jest otoczenie wtasciwg opiekg psychopedagogiczng przede wszyst-
kim na terenie szkoty. W szkole nauczyciele, wspdlnie z pedagogiem szkolnym,
powinni takiego potrzebujacego ucznia otoczy¢ zindywidualizowang opieka
w warunkach normalnych lekcji, np. dostosowujac niektére wymagania szkolne
do jego dysfunkcji. Kolejnym dziataniem szkoly powinno by¢ wiaczenie takie-
go ucznia do zespotu korekcyjno-kompensacyjnego prowadzonego przez odpo-
wiednio przygotowanego do takiej pracy, doSwiadczonego pedagoga-terapeutg.
W przypadku dzieci o sprzgzonych i gtebokich deficytach funkcji percepcyjno-
motorycznych nalezy stara¢ si¢ zatatwic takiemu dziecku indywidualng terapi¢
w poradni psychologiczno-pedagogicznej lub w innej poradni specjalistyczne;j.
Gdy zaistnieje potrzeba zorganizowania dziecku bardziej zaawansowanej formy
pomocy, to niezb¢dne wéwczas bedzie zsynchronizowanie dziatan niekiedy wielu
specjalistéw i instytucji. Mozna czyni¢ starania umieszczenia dziecka w klasie
terapeutycznej (w szkole, ktéra takie klasy prowadzi). Istniejg réwniez szkoty
o profilu terapeutycznym, cho¢ nie jest ich zbyt wiele.

5. Efektywnos$¢ terapii psychopedagogicznej

Terapia dziecka z dysleksja jest oddziatywaniem dtugofalowym. Jej wyniki
zalezg od wielu czynnikéw, m.in. od: (1) poziomu inteligencji oraz umiejetnosci
radzenia sobie z trudno$ciami; (2) wieku — im mtodsze dziecko, tym szybciej
nast¢puje usprawnienie zaburzonej funkcji; (3) zakresu zaburzef — im mniejszy
zakres zaburzen,, tym lepsze rokowania, np. zaburzenia wylacznie w zakresie
funkcji wzrokowych tatwiej wyeliminowad, niz gdyby wystepowaty jednoczesnie
z zaburzeniami funkcji stuchowych; (4) stopnia gtebokosci zaburzen — im gteb-
sze, tym trudniej o szybkie efekty terapii; (5) stanu psychicznego dziecka — przy
nadpobudliwo$ci psychomotorycznej i zwigzanych z nig zaburzeniach koncen-
tracji uwagi, postepy w terapii sa powolne, a efekty mato trwate; (6) wspédtpracy
z rodzinami — konsekwencja i systematyczno$¢ we wzajemnych kontaktach po-
woduje wigksze osiggnigcia ucznidéw; (7) zrozumienia ze strony szkoty — nauczy-
ciel znajacy problem dysleksji potrafi zindywidualizowac zaréwno praceg z dziec-
kiem, jak i wymagania wobec niego.

Terapia pedagogiczna powinna wyzwala¢ w dzieciach z dysleksja pozytywne
uczucia. Nie nalezy np. poréwnywa¢ dzieci miedzy sobg dla zdopingowania ich
do lepszej pracy. Dzieci te zbyt czesto przezywaja przykrosci, ktére zakidcajq ich
rozwdj emocjonalno-spoteczny. Praca terapeutyczna z dzie¢mi z dysleksjg musi
wiec mie¢ zupetnie inny charakter niz douczanie, korepetycje czy dodatkowe zajecia
lekcyjne. Musi angazowac¢ mozliwie najwiecej zmysiéw i narzaddéw, a takze emocje
i uczucia — stowem oddzialywac na dziecko wszechstronnie i polisensorycznie.

Zgodnie z opiniami wigkszosci praktykéw w pracy korekcyjno-kompensacyj-
nej z dzie¢mi dyslektycznymi szczegdlnie istotne jest jednoznaczne realizowanie
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trzech rodzajéw oddziatywan terapeutycznych, a mianowicie: (1) usprawnianie
zaburzonych funkcji istotnych w opanowaniu umiejetnosci czytania i pisania;
(2) doskonalenie techniki czytania i pisania oraz (3) oddziatywanie terapeutycz-
ne ogdlnie uspokajajace, a réwnocze$nie aktywizujace dziecko do nauki.

Ze wzgledu na rodzaj stosowanych oddzialtywan terapeutycznych wyodreb-
nia si¢ w terapii pedagogicznej dwa gtéwne etapy (okresy): wstepny i wiasciwy.
W okresie wstgpnym dominowac¢ powinna dziatalno$¢ psychoterapeutyczna (za-
jecia powinny by¢ kompilacja terapii zachowawczej i zajeciowej z zaangazowa-
niem funkcji percepcyjno-motorycznych, z wylgczeniem czytania i pisania). Na
tym etapie terapeuta powinien nawigza¢ kontakt z dzieckiem i przez obserwa-
cje okreslic¢ jego problemy, a takze przywrdci¢ dziecku wiare w jego mozliwosci.
Wiasciwy okres terapii poswigca si¢ kompleksowemu doskonaleniu opéZnionych
funkcji poprzez dobdr optymalnych ¢wiczeni dla danego rodzaju zaburzefi. Na
tym etapie rozpoczyna si¢ ¢wiczenia usprawniajgce umiejetnosci czytania i pi-
sania w oparciu o material literowy i wyrazowy. OczywiScie podzial ten jest
umowny, bo zabawowy charakter ¢wiczefi usprawniajacych zaburzone funkgcje,
powinien przewija¢ si¢ przez caly czas trwania terapii. Irena Czajkowska® wy-
mienia jeszcze okres trzeci — doskonalenie umiejetnosci czytania i pisania przez
dalsze prowadzenie C¢wiczefi korekcyjno-kompensacyjnych usprawniajacych
funkcje: wzrokowa, stuchowa i kinestetyczno-ruchowg oraz ich koordynacje
W czasie czytania i pisania

Nalezy mie¢ przy tym $wiadomo$¢, Ze zajecia korekcyjno-kompensacyjne sg
jedynie srodkiem pomocy dziecku dyslektycznemu. Nie moga by¢ forma realiza-
¢ji szkolnego programu dydaktycznego (tak jak rehabilitacja ruchowa nie moze
by¢ lekcja gimnastyki). Ich program i przyjete przez terapeute metody muszg by¢
maksymalnie dostosowane do potrzeb i mozliwosci dziecka. Forma prowadzo-
nych zajeé, jak réwniez uzywane pomoce powinny sie rézni¢ od tych, ktére sa
stosowane na lekcjach. Niewskazane jest uzywanie podrecznikéw szkolnych, jak
réwniez uzupelnianie zalegtosci szkolnych, czyli traktowanie tego typu zajec jak
dodatkowych lekgji.

Prawidtowo realizowana terapia psychopedagogiczna — to petne zrozumienie
trudno$ci dziecka oraz znajomo$¢ zasad tego rodzaju prac. Istotg oddzialywa-
nia terapeutycznego jest organizowanie aktywnosci dziecka w taki sposéb, aby
poprzez zaspokojenie potrzeb, wyzwolenie pozytywnych zmian motywacyjnych,
usprawnienie i korygowanie zaburzonych proceséw, kompensowanie brakow
w zakresie poszczegdlnych funkcji i przy oparciu si¢ na najmocniejszych stronach
dziecka, umozliwi¢ mu dalszy, petny i wszechstronny rozwéj. Catoksztatt oddzia-
tywan terapeutycznych ma na celu rozwdj i aktywizowanie tych wszystkich wia-
Sciwosci intelektualnych i osobowosciowych ucznia, ktére umozliwiajg mu petne
uczestnictwo w procesie dydaktyczno-wychowawczym realizowanym w szkole.

6 patrz: Irena Czajkowska, Kazimierz Herda, Zajecia korekcyjno-kompensacyjne w szkole, WSiP, Warszawa
1989, s. 60-82.
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Im mtodsze lub im bardziej zaburzone dzieci, tym wieksza konieczno$¢ cze-
stego, zindywidualizowanego z nimi kontaktu. Wszak te dzieci z trudem pracuja
w grupie, ,nie styszg” poleceni kierowanych do grupy i nie odnoszg ich do siebie.
Wymagaja cz¢stych powtérzen, naprowadzen, utwierdzania si¢, ze dobrze wyko-
naty dane polecenie, bo maja problemy z autokontrolg. Nie sg dojrzate do samo-
dzielnej pracy, wymagaja pomocy, ukierunkowania i dyskretnego korygowania
wykonywanych ¢wiczen, poniewaz fatwo si¢ onie$mielajq i rozpraszajg.

6. Zasady postepowania w terapii psychopedagogicznej dziecka
dyslektycznego

Terapia psychopedagogiczna to system zintegrowanych, zaplanowanych
w czasie i zindywidualizowanych dziatan zapobiegawczo-stymulujgco-uspraw-
niajacych i korekcyjno-kompensacyjnych, realizowany przez terapeute, nauczy-
ciela i rodzicéw (wobec dziecka z trudnoSciami w nauce) poprzez rézne formy
pomocy i przy udziale réznych specjalistéw. Wspélng cechag tych dziatan jest
swoista interwencja wychowawcza i dydaktyczna, i dlatego mozna ja opisac
w kategoriach procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Istotg oddzialywania terapeutycznego jest organizowanie aktywnosci dziec-
ka w taki sposéb, aby poprzez zaspokojenie potrzeb, wyzwolenie pozytywnych
zmian motywacyjnych, usprawnienie i korygowanie zaburzonych proceséw,
kompensowanie brakéw w zakresie poszczegélnych funkcji i przy oparciu si¢ na
najmocniejszych stronach dziecka, umozliwi¢ mu dalszy, pelny i wszechstronny
rozwdj. Caloksztatt oddzialywan terapeutycznych ma na celu rozwdj i aktywizo-
wanie tych wszystkich wiasciwosci intelektualnych i osobowos$ciowych ucznia,
ktére umozliwiaja mu pelne uczestnictwo w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym realizowanym w szkole.

W pracy terapeutycznej z dzie¢mi dyslektycznymi szczegélnie istotne jest
jednoczesne realizowanie nastepujacych rodzajéw oddzialywan: usprawnianie
zaburzonych funkcji istotnych w opanowaniu umiejetnosci czytania i pisania;
doskonalenie techniki czytania i pisania; oddzialywanie terapeutyczne ogdlnie
uspakajajace, a réwnocze$nie aktywizujace dziecko do nauki.

Prawidiowo realizowana terapia pedagogiczna — to petne zrozumienie trudno-
Sci dziecka oraz znajomos$c¢ zasad tego rodzaju pracy. Pozytywne wyniki mozna
osiagna( jedynie wtedy, gdy ¢wiczenia sg wiasciwie dobrane i stosowane, nie
pogltebiajg zaburzen i nie utrwalajg niewtasciwych nawykéw w czytaniu i pisa-
niu. Terapia pedagogiczna jest specyficzng edukacjg i powinna by¢ prowadzona
przez doswiadczonego terapeute, przy biezacym wspétdziataniu z nauczycielami
dziecka i z jego rodzicami.

Skutecznos$¢ terapii pedagogicznej zalezy tez w duzym stopniu od prawidto-
wej wspétpracy pedagoga-terapeuty z rodzicami dziecka dyslektycznego. Wszak
czesto rodzice nie rozumieja istoty trudnosci dziecka wynikajacych z nietypowych
zaburzen rozwoju. Terapeuta powinien dysponowac zorganizowanym systemem
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pouczen rodzicéw odno$nie specyficznych trudnosci w nauce oraz omawiac spo-
soby wyréwnywania brakéw w czytaniu i pisaniu w warunkach domowych.

Rodzicom nalezy uswiadomic, ze wystanie dziecka do poradni czy do szkolne-
go terapeuty nie likwiduje problemu. Rodzice powinni wspiera¢ dziecko najlepiej
jak potrafig w pokonywaniu przez nie trudnosci szkolnych oraz stwarza¢ okazje
do planowych ¢wiczefi w domu. Ich zadaniem jest réwniez dbanie o odpowiednia
atmosfere przy wykonywaniu tych ¢wiczen, by nie zniecheca¢ dziecka, lecz pozy-
tywnie motywowac¢ je do stalego wysitku zwigzanego z nauka.

Terapeuta i nauczyciele powinni mie¢ §wiadomos¢, ze dziecko ze specyficz-
nymi trudno$ciami w nauce podlega czestej krytyce w rodzinie. Niejednokrot-
nie rodzice nie sg w stanie zrozumie¢ — jak to si¢ dzieje, ze dziecko niby takie
bystre, rezolutne, sprawnie myslace, radzace sobie w wielu skomplikowanych
sytuacjach zyciowych, nie lubi czyta¢ i tak brzydko pisze? Dlatego terapeuta
w pierwszej fazie kontaktéw z rodzicami powinien wybra¢ z diagnozy te elemen-
ty, ktére pozytywnie charakteryzuja dziecko, za§ w czasie terapii informowac
rodzicéw o postepach i sukcesach dziecka. Powinien tez uswiadamiac rodzicéw,
ze dzieci dyslektycznych nie nalezy uwazac za chore, kalekie, niezdolne, zte, czy
leniwe. Nie powinno si¢ ich kara¢ i wySmiewac w nadziei, ze to zmobilizuje je do
lepszej nauki. Powinno si¢ je traktowac jak owoce, ktére dojrzewaja nieco wol-
niej, bo na jakim$ etapie swego krétkiego zycia (niekiedy juz ptodowego) miaty
niesprzyjajacg aure¢ dla wtasciwego dojrzewania i rozwoju.

7. Wybrane czynniki op6Zniajace lub zaklécajace przebieg terapii
psychopedagogicznej

W ramach uwarunkowan srodowiska domowego zasadniczg przeszkoda dla
terapii jest niekorzystny uktad stosunkéw wewnatrzrodzinnych, btedy wycho-
wawcze rodzicow — réznego rodzaju niekonsekwentne oddziatywania, brak zain-
teresowania praca szkolng dziecka, niedostrzeganie jego potrzeb psychicznych,
specyfiki i prawidtowo$ci rozwojowych dziecka.

W Srodowisku szkolnym jedng z zasadniczych przeszkéd w osiagnieciu peinej
efektywnosci terapii moga by¢ kryteria oceny postepéw szkolnych. Uczniowie
o nieharmonijnym rozwoju wymagajag odmiennych kryteriéw oceny szkolnej,
uwzgledniajacych swoiste wiasciwosci ich rozwoju. Powaznym czynnikiem za-
ktécajacym pomyslnos¢ oddziatywan korekcyjno-kompensacyjnych moze tez by¢
brak zsynchronizowania wspétpracy nauczycieli uczacych dziecko (nie tylko po-
lonisty) z pedagogiem-terapeutg.

Wynika to czesto z niedostatecznej wiedzy nauczycieli o zjawisku dysleksji.
Nauczyciele muszg posiada¢ wiedze o problemach dzieci z fragmentarycznymi
deficytami rozwojowymi, poniewaz kazdy z nich moze spotkaé takie dziecko
w swojej klasie. Muszg przy tym posiada¢ znajomos¢ cho¢by podstawowych form
pracy, a przede wszystkim wiedzie¢, jakich Srodkéw i metod nie nalezy stosowac
w odniesieniu do uczniéw z dysleksja.
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Wsréd czynnikéw zaktdcajacych przebieg procesu terapii znajdujg si¢ réwniez
wszystkie sytuacje zwigkszajace napigcie emocjonalne. Wielu doswiadczonych
terapeutéw stusznie uwaza, ze nalezy raczej ,postepowac za dzieckiem” i stara¢
si¢ stwarza¢ mu maksymalnie korzystne warunki dla rozwoju potencjalnych
mozliwo$ci, niz ,wymuszac¢” opanowanie pewnych sprawno$ci. Prawidtowoscia
rozwojowa jest swoiste dla kazdego tempo jego rozwoju i zawsze mozna spodzie-
wac sie spowolnienia lub przyspieszenia tego tempa. Nieudzielenie za$§ matym
dyslektykom w pore specjalistycznej pomocy moze spowodowac, ze wyrosng
z nich uczniowie o ogélnie zablokowanej zdolnosci uczenia sie.

Niepowodzenia w efektywnej pracy korekcyjno-kompensacyjnej z dzie¢mi
dyslektycznymi mogg wigzac si¢ z osobg terapeuty. Jego kompetencje zawodo-
we, a wiec jego wiedza, umiej¢tnosci i postawa, w znacznym stopniu warunkujg
skuteczno$¢ oddziatywan terapeutycznych. Praktyka wykazuje, iz wiedza zdo-
byta na studiach z zakresu pedagogiki, psychologii czy socjologii nie wystarcza
do bycia terapeutg. Réwniez z punktu formalno-prawnegu zaj¢cia korekcyjno-
kompensacyjne mogg prowadzi¢ nauczyciele majacy przygotowanie z zakresu
terapii pedagogicznej. Bardzo istotny element szeroko rozumianych kompetencji
zawodowych (poza wiedzg i umiejetnoSciami) stanowi postawa terapeuty. Dobry
terapeuta musi posiada¢ okre$lone predyspozycje psychiczne, m.in: zdolnos¢
empatii, zyczliwos¢, cierpliwo$¢ i wyrozumiatos¢. Cechowaé go powinna konse-
kwencja w dziataniu. Przejawia¢ musi przyjazny stosunek do dzieci z dysfunk-
cjami rozwojowymi oraz przekonanie o celowosci i skutecznosci swoich dziatan.
Musi tez by¢ twdrczy i otwarty na korygowanie swych dziataf, a $wiadomos¢
niedostatkéw swojej pracy terapeutycznej i zdolnos$¢ do autorefleksji — moze je-
dynie prowadzi¢ do pozytywnych zmian w tej pracy.

Czesto mozna spotkal si¢ z opiniami, zwtaszcza mtodych terapeutéw, ze
mimo prawidlowej organizacji zaj¢¢ i wtasciwie dobranych ¢wiczen nie widzg
oni rezultatéw swej pracy. Niekiedy terapeuci czuja si¢ znuZeni i zniecheceni
praca, ktéra ich zdaniem nie przynosi oczekiwanych efektéw. Muszg by¢ odporni
na krytyczne uwagi rodzicéw i nauczycieli, ktérzy oczekuja czg¢sto od terapeu-
ty bardzo szybkich efektéw jego pracy. Ztagodzenia napie¢ na drodze: uczen —
rodzice — nauczyciel, osiaggna¢ mozna przez biezacg i systematyczng prace nie
tylko z dyslektycznym uczniem, ale réwniez z jego rodzicami i nauczycielami,
a takze przez prace nad sobg i wlasnym warsztatem pracy.

Dysonans migdzy wymarzong przez rodzicéw wizja dziecka a jego rzeczywi-
stym obrazem, skutkujacy negatywnymi postawami wobec dziecka, jest zjawi-
skiem dos¢ czestym w rodzinach dzieci dyslektycznych, zwtaszcza w tych rodzi-
nach, w ktérych jest starsze ,,bezproblemowe” dziecko. Podczas licznych pogada-
nek i wyktadéw” apeluje o zmiang¢ postaw rodzicéw wzgledem probleméw dzieci.

7 Szerzej o tym: Postawy wychowawcze rodzicow i nauczycieli wobec trudnosci szkolnych a zwlaszcza trudnosci
w czytaniu i pisaniu, [w:] Biuletyn Informacyjny Oddziatu Warszawskiego PTD nr 8/1997, pod red. Wojciecha
Brejnaka, s. 17-21; O dysleksji i dyslektykach w rodzinie i szkole, [w:] Antoni Balejko, Monika Zinczuk (red),
Terapia pedagogiczna w teorii i praktyce, Uniwersytet w Biatymstoku, 2006, s. 105-115.
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Namawiam, by od najwcze$niejszych lat towarzyszyli swym dzieciom w ich
rozwoju i wyzwalali w nich ich wtasng aktywno$¢. Wielokrotnie badatem dzieci,
ktérych rodzice nie wiedzieli, Ze ich dziecko jest lewooczne, niewtasciwie trzyma
oléwek, nie odréznia barw. Doswiadczenie pedagogiczne wskazuje, iz dzieciom,
ktérych rodzice sporo wiedzg na temat specyficznych trudnosci w nauce czytania
i/lub pisania, tatwiej jest pokonac te trudnosci zaréwno w szkole, jak i w co-
dziennym zyciu.

8. Refleksje koficowe

Dysleksje, czyli specyficzne trudnosci w nauce czytania i pisania, nazywa
sie czasem ,,ukrytym kalectwem”. Trudno jest zaakceptowac istnienie zaburzen,
ktére nie sg widoczne i tak oczywiste, jak np. kalectwo fizyczne. Okreslenie
ukryte kalectwo wskazuje, ze przyczyny trudnosci w uczeniu si¢ lezg ,wewnatrz”
dziecka i sg uwarunkowane Konstytucjonalnie, jako skutek nieprawidtowo funk-
cjonujacego centralnego uktadu nerwowego. Natomiast trudnosci z diagnosty-
ka dysleksji powoduja, ze niektérzy nauczyciele negujg istnienie tego problemu
u dzieci, mylac te specyficzne trudno$ci w nauce czytania i pisania z trudno-
Sciami uczniéw wynikajacymi z ich globalnych opdZnien intelektualnych czy
zaniedban §rodowiskowych.

Dorosli dyslektycy skrzetnie ukrywaja to swoje ,kalectwo”. Potrafig stale
nosi¢ w reku gazete, ktdrej nigdy nie czytaja. Unikaja wypetnia formularzy
i czekow, czytania réznego rodzaju instrukcji, czytania jadtospiséw w restauracji
— tlumaczac to brakiem okularéw. Do kina chodza jedynie na filmy bez napi-
séw. Niechetnie piszg listy. Wolg rozmawiac przez telefon, niz porozumiewac si¢
za pomocg SMS-6w. Unikaja jazdy samochodem w nieznane miejsca. Wybieraja
zawody, w ktérych duza sprawno$¢ czytania i pisania nie jest bardzo wymagana.

W pracy zawodowej czgsto spotykatem dorostych, ktérzy stwierdzali, ze
w dziecifistwie mieli niejednokrotnie powazne trudno$ci w nauce czytania i pi-
sania, a mimo to ukoficzyli szkoty (niekiedy nawet na poziomie wyzszym). Obec-
nie w zasadzie piszg poprawnie, niekiedy tylko mniej czytajg ksigzek (zwlaszcza
beletrystycznych). To oni najczesciej bagatelizuja — zwlaszcza w poczgtkowym
okresie nauki — specyficzne trudnosci z naukg czytania i pisania swych dzieci.

Mam nadzieje, ze dzigki coraz liczniejszym publikacjom na temat dysleksji —
rzadziej bedziemy spotykac si¢ z pogladami, ze nie ma dzieci z dysleksja, tylko sa
dzieci ,niedouczone” w wyniku zaniedban $rodowiskowych (stabo przygotowa-
nych metodycznie nauczycieli, czy rodzicéw niedbajacych o edukacyjny poziom
swych dzieci). Nauczyciele, dzigki pogtebionej wiedzy na temat edukacyjnych
probleméw dzieci dyslektycznych, lepiej bedg mogli radzi¢ sobie w praktycznym
ich rozwigzywaniu. Poprzez ukierunkowang obserwacj¢ tatwiej jest dostrzec
dzieci, u ktérych istnieje prawdopodobiefistwo ryzyka dysleksji. Wczesna dia-
gnostyka psychopedagogiczna umozliwi w toku zaje¢ — w przedszkolu i w mtod-
szych klasach szkoly podstawowej — zaplanowa¢ konkretng pomoc tym dzieciom,
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zmierzajacg do maksymalnego zminimalizowania ich specyficznych trudnosci
w uczeniu si¢. Wiadomo bowiem, ze dzieci z dysleksjq sg dzie¢mi o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, bo wystepujace u nich réznego rodzaju dysharmonie
rozwojowe (bedace wynikiem mikrodeficytéw rozwojowych) powoduja, Ze na
swojej drodze zycia napotykaja na zadania dla nich za trudne, ktérych nie sg
w stanie rozwigzac bez zyczliwego wsparcia i specjalistycznej pomocy korekcyj-
no-kompensacyjne;j.

Powstaje pytanie, czy rzeczywiscie niezb¢dne jest fadne i bezbtedne pisanie
dla osiaggniecia sukcesu w pewnych dziedzinach wiedzy i umiejetnosci — nawet
na poziomie wyzszym? Jesli dzigki wspétczesnej technice komputerowej w wielu
zawodach w ogdle nie uzywa si¢ do pisania otéwka czy dtugopisu, to nie jest
istotnym, czy osoby uprawiajace te zawody maja tadny charakter pisma i czy po-
trafig pisa¢ bezbtednie. Wszystkim tym, ktérzy kiedykolwiek mieli do czynienia
z komputerem wiadomo, ze wystarczy wigczy¢ automatyczng korekte bieddw,
aby btednie napisany wyraz natychmiast zostat poprawiony. Dlaczego wiec nie
uczy¢ dzieci z dysleksjg pisania prac z wykorzystaniem komputera i nie zezwalac
im na wykonywanie cz¢sci prac domowych z pomocg tych — tak juz powszech-
nych — $rodkéw technicznych? Przeciez w zyciu wielu niepeinosprawnych oséb
nie jest istotny graficzny wyglad ich odrecznego pisma, bo np. osoby niewidome
uczac si¢ postuguja si¢ wytacznie technika zapisu dostosowang do typu ich nie-
sprawnosci. Dlaczego wiec uczniowie z dysleksja majg by¢ dyskryminowani?!
Czyz wobec nich nie jest konieczne réwniez zastosowanie odpowiedniego progra-
mu korekcyjno-kompensacyjnego oraz programu edukacyjnego?

Czy zatem niektdre sprawnosci za 10-15 lat, kiedy dzisiejsi uczniowie wejda
w aktywne zycie zawodowe, bedg im niezbedne. Planujac przysztos¢ edukacyjna
kazdego dziecka, w tym takze i tego z dysleksja, nalezy odpowiedzie¢ sobie na
pytanie: co komu w przysztosci bedzie potrzebne? A niestety, do mtodziezy i do-
rostych z zaburzeniami dyslektycznymi podchodzi si¢ u nas z lekcewazeniem,
gdy tymczasem na Zachodzie — z duzym zrozumieniem dla ich niesprawnosci
(np. w bankach czy na pocztach sg wydzielone okienka, gdzie osobom majgcym
trudnosci z wypetnieniem czeku czy przekazu pomaga si¢ w tych czynnosciach).
Nie zabijajmy w dzieciach indywidualno$ci i nie wySmiewajmy si¢ z ich dziecig-
cych fascynacji, czy specyficznych zainteresowan i zdolnosci. Nie o$mieszajmy
ich z powodu pewnych niesprawno$ci. Adam Mickiewicz i Hans Chrystian Ander-
sen tez robili btedy, a mimo to przeszli do historii dzigki pisaniu.

I jeszcze jedna refleksja. Na skutek naglasniania w $rodkach masowego
przekazu probleméw uczniéw z dysleksja, jest coraz wiecej naciskéw rodzicéw
domagajacych sie stygmatyzacji ich dziecka®. Etykietka ,dyslektyk” — stafa si¢
dla niektérych uczniéw wygodnym ,rozgrzeszeniem” mozliwosci bezkarnego
popetniania btedéw. Jest jednak i druga, pozytywna strona tej sprawy. Dzigki

8 Barbara Kaja, Dysleksja, watpliwosci, obszary badan. [w:] Biuletyn Informacyjny Oddziatu Warszawskiego
PTD nr 8/1997, pod red Wojciecha Brejnaka, s. 16.
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zdecydowanym postawom wielu rodzicéw, ktérzy bronigc praw i dobra swych
dzieci, poszukiwali pomocy w réznego typu poradniach — wiele dzieci zdiagnozo-
wano i objeto specjalistyczng opieka psychopedagogiczna, a rozpoznanie dyslek-
sji i stosowna pomoc, umozliwita wielu wartoSciowym uczniom Kontynuowanie
nauki.
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Krystyna Bakof

TrudnoSci w uczeniu si¢ matematyki
uczniéw Klas poczatkowych
i préby przezwyci¢zania tych trudnosci

Streszczenie

W artykule przedstawiono trudnosci uczniéw klas poczatkowych
w uczeniu si¢ matematyki. Wyjasniono pojecia trudnosci ukrytych i jaw-
nych, opisano tez przyczyny niepowodzen dziecka. W drugiej cz¢sci pracy
podano praktyczne sposoby rozwigzywania réznorakich probleméw ma-
tematycznych, ktorych zastosowanie umozliwi dziecku przezwyciezenie
opisanych klopotéw. Artykul moze zainteresowal zwlaszcza mlodych
stazem nauczycieli i studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej.

TrudnoS$ci w uczeniu si¢ matematyki nie sg nowym problemem, ale jest to
problem ciagle aktualny. Wielu nauczycieli ma do czynienia z uczniami, ktérzy
nie potrafig rozwigzywa¢ zadan, nie rozumieja podawanego materiatu, nie pa-
migtaja podstawowych praw, regut czy twierdzed. U tych uczniéw nie stwier-
dzono wyraznych dysfunkcji w ich rozwoju, a mimo to nie dostaja pozytywnych
ocen z matematyki. Uczef nie jest w stanie sprosta¢ wymaganiom edukacyjnym.
Czesto bez dodatkowej pomocy nie moze zrealizowa¢ programu przewidzianego
dla danej klasy, nie nabywa wymaganych kompetencji ani umiej¢tnosci.

Do trudnosci w uczeniu si¢ matematyki zalicza sie: brak rozumienia pojec,
nieumiejetno$¢ zastosowania regut i praw, btedy w prostych obliczeniach, nie-
mozno$¢ rozwigzania nawet prostych zadan tekstowych, trudnosci w abstraho-
waniu i uogélnianiu. Wszystko to powoduje nieche¢ do nauki matematyki, bier-
nos¢, a z czasem nawet zachowania lekowe.

Wymienione trudno$ci mogg mie¢ charakter jawny lub ukryty. Trudno$ci
ukryte sg woéwczas, gdy nauczyciele nie dostrzegaja brakéw w wiadomosciach,
umiejetnosciach i nawykach uczniéw, mimo, Ze braki te juz istniejg. Natomiast
w trudnoS$ciach jawnych nauczyciel stwierdza braki oceniajac je oceng niedo-
stateczng. Niepowodzenia ukryte dotyczg najpierw niewielkich luk w wiadomo-
Sciach powstatych na réznym tle, ktére niedostrzezone w pore powoduja niepo-
wodzenia jawne.

Przyczyny trudno$ci w nauce matematyki moga tkwi¢ w samym uczniu, jako:
* niezalezne od niego, np.: cechy osobowosciowe, dolegliwosci psychofizyczne,

niska wydolno$¢ wysitkowa, obnizone mozliwosci intelektualne (dolna gra-
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nica normy), deficyty funkcji percepcyjnych, zaburzenia sfery emocjonalnej
(nadpobudliwos$¢, nadruchliwos$¢, impulsywnosc), nieSmiatos¢, zagubienie;

 zalezne od niego, np.: nieznajomos$¢ technik uczenia si¢ zniechgcenie niepo-
wodzeniami, brak ciekawosci poznawczej, nieche¢ do czytania, takze trudno-
$ci z czytaniem, co pocigga za sobg nierozumienie tekstéw matematycznych,
brak motywacji, absencje, problemy wychowawcze.

Skutkiem trudnosci w uczeniu si¢ matematyki sg oceny niedostateczne i dru-
goroczno$¢. Z punktu widzenia ucznia trudnosci powoduja nieche¢ do nauki
i brak motywacji, obnizanie si¢ odpornosci nerwowej, a nawet zte zachowanie
sie na lekcji i agresje. Gdy dziecko zaczyna sobie u§wiadamiaé, ze samo sobie
nie poradzi, prosi rodzicéw o pomoc w odrabianiu lekcji. Pomoc ta, cz¢sto nie-
umiejetna, zwykle polega na podpowiedzi, jak co$ obliczy¢ czy wykona¢ jakie$
dziatanie. W rezultacie niczego nie naprawia. Dziecko zaczyna stawac si¢ coraz
bardziej niesamodzielne w wykonywaniu prac z matematyKki.

Dlaczego do tego dochodzi? Dlaczego dziecko pelne zapatu, checi do nauki,
przygotowane w przedszkolu, pogodne, bez wiekszych probleméw zdrowotnych,
juz w pierwszej klasie traci motywacje do nauki, a nawet niechetnie uczeszcza
do szkoty? Wydaje sig, ze przejscie z przedszkola do szkoty, od zabawy do nauki,
moze by¢ dla dziecka po prostu ucigzliwe, zbyt trudne. Monotonne siedzenie
w tawce catg lekcjg¢, nuzace skupienie na problemie przez dtuzszy czas staje si¢
nie do zniesienia. t.atwo wiec czego$ nie zrozumie¢, co$§ przeoczy¢, czegos$ nie
zdazy¢ przepisaé. Pojawia sie zniechecenie, czasem rozdraznienie, zamknigcie
sie, a nawet lgk. Do tego dochodzi nieumiejetna pomoc rodzicéw, dziecko nie
radzi sobie z matematyka i tak dziefi po dniu rosng trudnosci i zalegto$ci. Pomi-
jam kwestie nauczycieli, ktérzy swojg postawa, rygorystycznym postepowaniem
przypominajacym tresure, a nie wychowanie, i matymi umiejetno$ciami meto-
dycznymi zrazajag uczniéw i w ten sposéb posrednio odpowiadajg za trudnosci
dziecka w uczeniu si¢ matematyki.

W swojej praktyce dydaktycznej miatam okazj¢ pracowac z uczniami maja-
cymi trudno$ci w uczeniu si¢ matematyki i zauwazy¢ zasygnalizowane wyzej
sytuacje. Najbardziej niepokojace jest pytanie, dlaczego nauczyciel zbyt p6éZno
rozpoznal, ze uczefi ma braki? Zdarza si¢ to niekiedy w drugiej, trzeciej klasie
lub na konicu roku klasy trzeciej. Oczywiscie nauczyciel wyttumaczy ten stan li-
czebnoscig klas, matg iloscig czasu, wieloma obowigzkami itp. Hospitujac lekcje,
zadawatam nauczycielom pytania: dlaczego uczen w klasie IV nie umie tabliczki
mnozenia? OdpowiedZ brzmiata: bo si¢ nie nauczyt. Dlaczego tabliczka mnoze-
nia nie wisi w klasie lub uczef nie ma jej w zeszycie? OdpowiedzZ: bo uczniowie
beda $ciagac. Spokojnie ttumaczytam, ze przeciez uczef zapamigtuje takze wzro-
kowo i bytoby to z wielka korzyscia dla niego.

Nauczyciel jest odpowiedzialny za postepy dziecka w nauce, chociaz nie
zawsze ma $wiadomos¢ tej odpowiedzialnosci. O nowy typ odpowiedzialnoSci
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wspétczesnego nauczyciela apeluje Hannah Arendt: Wychowawcy wystepujg
wobec mlodych_jako przedstawiciele swiata, za ktory muszq brac odpowiedzial-
nos¢, chociaz nie oni go budowali.(...) Ten, kto odmawia odpowiedzialnosci za
Swiat, nie powinien miec dzieci i nie moze byc dopuszczony do ich wychowywa-
nia. (Cyt. za: H. Kwiatkowska, 1997, s.127).

Aby rozpozna¢ faktyczne braki ucznia, nalezy go obserwowad, analizowaé jego
wypowiedzi, umiej¢tnosci i dziatania, sprawdzac zeszyty i poprawia¢ btedy, oce-
nia¢ prace domowe i klaséwki, réwniez obserwowac, czy uczef podejmuje wysit-
ki na lekcji. Czasami trzeba przygotowaé dodatkowy materiat do wyéwiczenia,
do zapamigtania, da¢ analogiczne przyktady do obliczenia czy analogiczne zada-
nia do wykonania. A wszystko w atmosferze Zyczliwosci, spokoju, zrozumienia
dziecka. Nalezy takze przewidzie¢ indywidualng prace z dzieckiem.

Nauczyciel jest zobowigzany do udzielania dziecku pomocy dydaktycznej. Te
zobowigzania wynikaja z etyki powinnosci, z racji osobotwérczego charakteru
profesji nauczycielskiej. Nauczyciel z catg pewnoscig powinien przyjac¢ odpowie-
dzialnos$¢ za pomoc dziecku w ksztaltowaniu przez nie obrazu siebie, sprzyja-
jacego rozwojowi, czyli powinien podja¢ trud ksztaltowania wiary dziecka we
wlasng moc i sile. Nauczyciel jest dobrze przygotowany w swoim ksztalceniu do
formutowania diagnoz negatywnych ucznia — okreslania jego brakéw, zaniedban,
luk w wiedzy i umiejetnosciach, i przygotowany do diagnoz pozytywnych — roz-
poznawania, identyfikowania i opisywania mocnych stron ucznia. Upraszczajac
problem zauwazmy, Ze nauczyciel czesciej formutuje diagnoz¢ negatywng. Co po-
twierdza Kazimierz Obuchowski, ktéry twierdzi ze: z punktu widzenia etycznego
niepokojgcym zjawiskiem w pedagogicznej diagnostyce jest to, ze nauczyciel za
najwaznigjsze swe zadanie uwaza sporzqdzenie diagnozy negatywnej dziecka.
Dokonuyje tego najczesciej przy braku Swiadomosci, ze podstawowq odpowie-
dzialnoscig kazdego, kto bierze na siebie ryzyko mowienia prawdy czlowiekowi

Jjest to, by nie pozostawic go w Stanie_fragmentarycznej wiedzy, a zwlaszcza
wiedzy negatywnej obnazajgcej niemoc (K. Obuchowski, 1983, s. 92).

Przedstawi¢ wybrane trudno$ci w uczeniu si¢ matematyki uczniéw z klas
[-111, ktére generujg narastajace braki w wiedzy ucznia i pokaze przyktady, jak je
pokonywac.

Duzo trudno$ci sprawia dzieciom zrozumienie statosci ilosci. Takie badania
prowadzil Jean Piaget. Zrozumienie tego zjawiska jest niezbedne, aby dziecko
mogto zaczg¢ rozumowac za pomocg pojec:

Przykfad 1.

Uktadam w jednej petli 5 klockéw czerwonych, w drugiej 5 klockéw nie-
bieskich. Polecam je dziecku przeliczy¢. Dziecko policzy i odpowie, Ze czerwo-
nych klockéw jest 5, niebieskich jest 5. Teraz polecam klocki niebieskie utozy¢
na stosik, pytajac, ktérych klockéw jest wiecej. Dziecko ktére nie rozumie, zZe
zmiana utozenia klockéw nie odgrywa roli, powie, ze klockéw czerwonych jest
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wiecej, chociaz wczesniej przeliczato te klocki. Nie zauwaza, ze klockéw nie-
bieskich jest tyle samo, tylko Ze sg inaczej utozone. Podobnie, jezeli do petli
wloze np. 4 stonie, a do drugiej 4 mréwkKi i zapytam, czego jest wigcej, uczniowie
z trudno$ciami odpowiedza, ze stoni jest wiecej. Dziecku wydaje sie, ze wigkszy
obrazek, wigksze zwierze, to jest wiecej. Zeby pokazac, ze stoni jest tyle samo po-
lecam dziecku wyjmowac z petli jednego stonia i jedng mréwke i uktadac¢ w pary.
Dziecko utozy w pary i przekona sig, ze jest tyle samo.

Takie przyporzadkowanie wzajemnie jednoznaczne mozna przeprowadzi¢ na
nastepujacym zadaniu:

Przyktad 2.

Uktadam obrazki 4 ptaszkéw i obrazki 5 ziarenek. Pytam: czy kazdy ptaszek
dostanie ziarenko? Uczen uktada ptaszki i kazdemu ptaszkowi daje ziarenko.
Jedno ziarenko zostaje. Zatem ziarenek byto o jeden wigcej niz ptaszkéw. Uczeni
wykonywat czynno$¢ doktadania.

Uczefi moze przyporzagdkowanie zaznaczy¢ strzatkg. Przypinam do tablicy
5 obrazkéw pieskoéw i rysuje 5 kosci. Pytam czy wystarczy kosci dla pieskéw?
Uczeni rysuje strzalki od kosci do pieska. Odpowiada na zadane pytanie. Ko$ci
wystarczyto dla wszystkich pieskéw. Jest tyle samo pieskéw co kosci. Uczen za-
znaczal przyporzadkowanie wzajemnie jednoznaczne za pomocg strzalek. Ana-
logicznie mogg by¢ koszyczki i jabtka lub tréjkaty i kota.

Dodatkowo dziecko powinno przeliczad, ile czego jest. Taka czynnoSciowa
praca dziecka daje znaczne korzySci w zrozumieniu materiatu.

W klasie I nalezy zwrdci¢ uwage na rozktadanie liczb na skiadniki i dopet-
nianie do dziesigciu. Rozktadanie liczb na dwa sktadniki oraz na wigkszg liczbe
sktadnikéw organizuje na ,kolorowych liczbach”. Jest to doskonata pomoc,
ktérej nauczyciele nie wykorzystujg. Kazdy klocek reprezentuje inng liczbe i jest
innego koloru.

Gdy dzieci poznajg liczbe 10, nalezy im uswiadomic, Ze jest to peina dzie-
sigtka, zwiazac¢ przy tym 10 patyczkéw w jedng dziesiatke lub 10 kwadracikéw
zamieni¢ na pasek dtugosci 10, oraz wykorzysta¢ klocki ,kolorowe liczby” za-
mieniajac 10 klockéw dtugosci jeden (klocki biate) na klocek dtugosci 10 (po-
marafnczowy).

Uczniowie powinni liczy¢ rézne przedmioty w zakresie 10, dodawa¢, odejmo-
wacd, poréwnywac:

Przyklad 3.

Nauczyciel powinien tez zadawac pytania dotyczace dopelniania do dziesie-
ciu np. masz 7, ile brakuje do dziesieciu? Masz 4, ile brakuje do dziesigciu. Czyli
ile doda¢ do 4, aby otrzymac 10. Uczefi musi wéwczas wykona¢ operacje prze-
ciwng 10 -4 = 6.
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Jest to przyktad parafrazowania pytaf (innymi stowami, ale to samo). Stowo
brakuje dla dziecka w tej sytuacji raczej jest abstrakcja. Blizsze wydaje sie¢ stowo
doda¢ lub ile dodasz. Blizsze jest doda¢, bo mozna dodawac po jednym i patrzec,
ile jeszcze trzeba dotozyc¢ i po jednym elemencie liczy¢. Ile brakuje jest pytaniem
o catos¢ brakujacego sktadnika. Ale takie ¢wiczenia sg niezbedne.

Oczywiscie sg do tego potrzebne liczmany, liczydio lub sznurek z koralikami,
na ktérym uczen bedzie liczyl. Jezeli uczef nie opanuje dobrze pierwszej dzie-
sigtki, a nauczyciel przejdzie do dziatahh w drugiej dziesiatce, to juz zaczynaja
sie ukryte braki, ktére potem trudniej uczniowi wyréwnacé. Do dziatan w zakresie
dziesieciu nalezy uzywac takze palcéw jako pierwszej naturalnej pomocy.

Spore ktopoty majg dzieci z przekroczeniem progu dziesigtkowego i problem
ten wymaga prawidtowego wyja$nienia.

Np.7+5=(7+3)+2=10+2=12.
Gdy dziecko nie rozumie, wyjasniam na liczydle. Oto propozycja metodyczna:

Przyktad 4.

Odliczam na liczydle 7 koralikéw, mamy dodac¢ 5, na tym druciku mozemy
najpierw doda¢ 3, to daje 10 i jeszcze z drugiego drucika dodac 2, to jest 12.
Dobre objasnienie na liczydle sposobu dodawania daje gwarancje rozumienia
problemu przez dziecko. Nauczyciel powinien sprawdzi¢ kazde dziecko, aby wy-
jasnito na liczydle jak liczy, wtedy moze mie¢ pewno$¢, ze uczniowie potrafig
dodawac z przekroczeniem progu dziesigtkowego, potem pozostaje kwestia wy-
¢wiczenia, aby uczniowie utrwalili te umiejetnosci.

Podobnie postepuje przy odejmowaniu.

Np.12-5=(12-2)-3=10-3=7.

Odsuwam 12 koralikéw w ten sposéb, ze na pierwszym druciku 10, a na
drugim 2. Mamy odja¢ 5. Najpierw odejmuje 2, to jest 10, potem odsuwam 3,
otrzymuje 7.

W klasie I trudnoS$ci w uczeniu si¢ matematyki mogg dotyczy¢ rozwigzywania
zadan tekstowych z powodu:

* niezrozumienia tresci;

* niedostrzegania danych liczbowych;

* nieokreslenia szukanych;

* trudnosci w znalezieniu zalezno$ci migdzy liczbami.

Praca nad zrozumieniem tresci zadania polega na kilkakrotnym przeczytaniu
go. Jezeli uczen stabo czyta, caly wysitek koncentruje na rozpoznawaniu wyra-
z6w i zdan, za$ mniejszg uwage kieruje na jego tres¢. Uczniowie moga przeczy-
ta¢ najpierw po cichu tres¢ zadania, potem gtosno, pojedynczo lub zbiorowo,
moga takze powtdrzy¢ tres$¢ z pamieci. Kilkakrotne powtarzanie tresci danego
zadania utatwia uczniom rozumienie tre$ci. Nastepnie analizuj¢ zadanie, np. Co
wiemy z pierwszego zdania? O czym jest mowa w drugim zdaniu? Co mamy ob-
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liczy¢? Czego nie wiemy? Jak bedziemy liczy¢? Obliczenia zapisujemy na tablicy
i redagujemy odpowiedZ. W klasie I zwtaszcza w pierwszym pdtroczu odpowie-
dzi sg ustne ze wzgledu na wolne tempo pisania uczniéw. Dazymy do tego, aby
jedno zadanie rozwigzac kilkoma sposobami:

Przyktad 5.

Podaje rozwigzanie jednego zadania kilkoma sposobami.

Zadanie. Filip kupit notes za 5 zt i dtugopis. Dat do kasy 10 zt i otrzymat
reszty 3 zt. lle kosztowal diugopis? Po zapoznaniu uczniéw z trescig zadania
i jego analizie ustalam, ze obliczymy:

1) na konkretach
Uczen bierze notes i dtugopis oraz 10 monet po jeden ztoty i rozktada je pod
przedmiotami.
Odlicza 5 monet (cena za notes) i ktadzie je pod notesem. Odsuwa 3 monety
(reszta), pozostate monety umieszcza pod dtugopisem i przelicza. Formutuje
odpowiedZ. Dtugopis kosztowat 2 ztote.

2) na rysunku
Uczen rysuje notes i dtugopis i 10 monet jednoztotowych. Pod rysunkiem
notesu oddziela 5 monet, odkresla 3 monety (reszta) i przelicza te, ktdre sg
pod dtugopisem. Formutuje odpowiedzZ.

3) za pomocg formuly matematycznej. Po analizie zadania ustalam sposéb roz-
wigzania
10 - 3 = 7, czyli po odjeciu reszty zostaje 7 zlotych, ktére zaptacit za dwa
przedmioty. Notes kosztowat 5 zlotych, stad jezeli od 7 odejmiemy 5, to
bedzie 2, czyli cena dtugopisu, co zapiszemy jako 7 - 5 = 2.
Potem doprowadzamy do wzoru w jednym zapisie: (10 — 3) — 5 = 2.
Redagujemy odpowiedz.

4) na kolorowych liczbach
Uczen bierze klocek dtugosci 10 (pomaraficzowy), pod nim uktada klocek
5 (z6tty), dosuwa klocek 3 (niebieski) i uzupeinia brakujagcym klockiem 2
(rézowym).
5) za pomoca réwnania.
Uczen uktada réwnanie:
5+x+3=10
notes, dtugopis, reszta i rozwigzuje za pomoca grafu, przedtem dodajac 51 3
to daje 8 i zapisuje prosciej jako
X + 8 = 10 i rysuje graf.
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Strzatka na dole to dziatanie przeciwne 10 — 8 = 2.

Po rozwigzaniu tego samego zadania wieloma sposobami, kazdy uczeh wy-
bierze sposéb dla niego dobry. Kazde dziecko zapamigeta chociaz dwa sposoby,
ktérymi moze rozwigzywac¢ zadania tekstowe, a to daje mu poczucie sukcesu,
niezbedne dla uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢ matematyki.

Pozostale zagadnienia programowe nie powinny sprawia¢ uczniom wigekszych
ktopotéw. Sa to pojecia praktyczne i geometryczne. Trzeba je tylko wiasciwie me-
todycznie wprowadzic.

Przy dzialaniach dodawania i odejmowania w zakresie 100 pojawiajg si¢
trudnosci, zwlaszcza, gdy uczniowie nie majg dobrze opanowanych dziatan
w zakresie 20. Nauczyciel mégt nie wiedzie¢ o ukrytych brakach uczniéw. Przed
rozpoczeciem dziatafh w zakresie 100 nalezy oméwic pojecie jednoSci i dziesia-
tek. Poczatkowo liczymy na liczydle petnymi dziesigtkami, dodajemy i odejmu-
jemy, zawsze stosujac zasade krok po kroku. Zdolny uczen da sobie rade z do-
dawaniem i odejmowaniem, przecietny juz moze mie¢ problemy, a céz dopiero
staby uczen, ktéremu dodawanie 47 + 38 juz sprawia wiele klopotéw. Jezeli
odkryjemy, ze uczen tego nie potrafi wracamy do poczatku i tak:

Przyktad 6
* dodajemy i odejmujemy petne dziesigtki np. 30 + 40 i 70 — 40;
* dopetniamy do setki 70 + 30 i 100 — 30;
* do pelnych dziesigtek dodajemy i odejmujemy jednoSci 50 + 4 i 54 — 4;
* do liczby dwucyfrowej dodajemy i odejmujemy jednosci 43 + 5 i 48 — 5;
* do liczby dwucyfrowej dodajemy i odejmujemy jednosci z przekroczeniem
progu dziesigtkowego
38+5=38+2)+3=40+3=43143-5=(43-3)-2=40-2 = 38;
* do liczby dwucyfrowej dodajemy i odejmujemy dziesiatki
56 + 30 =50+ 30 + 6 =80 + 6 = 86,
86-30=80-30+ 6 =250+ 6 = 56;
* dodawanie liczby dwucyfrowej do dwucyfrowej
34+42=30+40+4+2=70+ 6 =76;
* odejmowanie liczby dwucyfrowej od dwucyfrowej
76 — 42 = (70— 40) + (6 —2) = 30 + 4 = 34;
* dodawanie i odejmowanie liczb dwucyfrowych z przekroczeniem dziesigtek
a. przedstawi¢ rézne sposoby dodawania
148 +37=40+30+8+7=70+(8+2)+5=70+ 10+ 5 =85
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2)48 + 37 =50+30+7-2=87-2=285
3)48 + 37 =50+40-2-3=90-5 =85
4)48 + 37 =48 +40-3=88-3 =85
5)48 +37 =48 +30+7=78+7=(78+2)+5=80+5=85
Po pokazaniu wszystkich przyktadéw uczen moze wybra¢ sposéb dla niego
najprostszy. Zauwazytam, ze uczniowie zdolni czgsto liczg jak w sposobie 2;
b. rézne sposoby odejmowania
1Y75-18=75-20+2=55+2 =257
2)75-18 = (75-10) -8 = 65 -8 = 57
3)75-18=(80-18)-5=62-5=57
4)75-18 = (80-20)-3 =60-3 =57
5)75-18 = (78 —=18) -3 = 60 -3 = 57
6) 75— 18 = (60 — 10) + (15-8) =50 + 7 = 57

Nauczyciel musi postgpowac cierpliwie, aby dziecko krok po kroku wchodzito
na wyzszy stopiefi zrozumienia, wéwczas ¢wiczenia przetozg si¢ na nowe umie-
jetnosci i uczen zdobedzie potrzebng wiedze.

W klasie 11, a takze w klasie III wielu uczniéw ma problemy ze zrozumieniem
poréwnywania réznicowego i poréwnywania ilorazowego. Uczefi rozumie po-
réwnywanie réznicowe jako: o tyle wigcej, o tyle mniej. Przekiada si¢ ono takze
na zadania typu: o tyle drozszy, o tyle tafiszy, o tyle wyzszy, o tyle nizszy, o tyle
blizej, o tyle dalej, o tyle starszy, o tyle mtodszy itp. Jezeli dziecko te zadania Zle
rozwigzuje, to nie rozumie pojecia o tyle wigcej.

Praca nad przezwyci¢zaniem tego typu trudnosci powinna mie¢ nastgpujacy
przebieg:

Przyktad 7.
Uktadam 4 patyczki, pytam ile patyczkéw mam?
ITIT 4

Polecam dziecku ulozy¢ o 2 patyczki wiecej. Jak to zrobisz? Uczef najpierw
utozy 4 patyczki i jeszcze dotozy 2

ITI1 4 patyczki

ITII II o 2 patyczki wigcej, czyli 4 + 2 = 6. To jest 6 patyczkow .
Zadanie 1:
Olek ma 5 klockéw, a Sta$ o dwa klocki wiecej. Ile klockéw ma Stas?

ITIIT 5 klockéw Olka

ITIIT II o2 klocki wigcej Stasia, czyli5 +2 =7
Sta$ ma 7 klockéw.
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Zadanie 2:
Tomek ma 7 samochoddéw, a Jurek ma o 2 samochody mniej. Ile samochodéw
ma Jurek?

IITIIII 7 samochodéw Tomka

[II11 0 2 samochody mniej Jurka, czyli 7 -2 = 5.

Jurek ma 5 samochoddéw.

Aby dziecko zrozumialo, nalezy tego typu ¢wiczefi potaczonych z konkretng
sytuacja i czynno$ciami wykonywanymi przez nie zrobi¢ kilkanascie. Wtozony
trud przyniesie efekty. Jezeli natomiast ten problem zrealizujemy pobieznie, da-
remne bedg nasze wysitki, a w rezultacie mozemy si¢ spodziewac nawarstwiaja-
cych sie trudnos$ci w klasach wyzszych i dalszej edukacji dziecka.

Z kolejnym pojeciem poréwnywaniem ilorazowym uczniowie réwniez majq
trudnosci. Poréwnywanie ilorazowe dla dziecka znaczy
* tyle razy wiecej;

* tyle razy mniej.
Praca wyréwnawcza powinna przebiega¢ podobnie jak wyzej.

Przyktad 8

Nauczyciel rozktada 4 patyczki i poleca Oli utozy¢ 2 razy wiecej patyczkow.
Pyta, ile patyczkéw utozyta Ola?

IT11 4 patyczki utozone przez nauczyciela
ITIT IIII dwa razy wigcej patyczkéw utozonych przez Ole, czyli 8
bo2x4 =8
Ola utozyta 8 patyczkéw.
Zadanie 1.
Adas ma 5 balonikéw. Bolek ma dwa razy wigcej balonikéw. Ile balonikéw
ma Bolek?
ITIII 5 balonikéw Adasia
ITIIT IIIII dwa razy wiecej balonikéw Bolka, czyli 10,
bo2x5 =10
Zadanie 2.
Jas ma 6 pitek, a Filip ma dwa razy mniej pitek. Ile pitek ma Filip?
ITIIII 6 pitek Jasia
I11 2 razy mniej pitek Filipa, czyli 3

bo 6 : 2 = 3. Filip ma 3 pitki.
Pewne problemy moga mie¢ dzieci z dzieleniem, zwlaszcza w drugiej klasie.

Powinny czynnoS$ciowo rozumie¢ dwa znaczenia dzielenia jako podziat i miesz-
czenie. Zilustruje te zagadnienia zadaniami.
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Przyktad 9

Zadanie 1. (Pierwsze znaczenie, dzielenie jako podzial).
Romek ma 12 kasztanéw. Rozlozyt je do 4 koszyczkéw po réwno. Ile kaszta-
néw wtozyt do kazdego koszyczka?

ITITITITIIII 12 kasztanéw Romka

I 1_ 1_ 1 _ 4Koszyczki,
Romek rozktadat tak: jeden kasztan do pierwszego koszyczka, drugi kasz-
tan do drugiego koszyczka, trzeci kasztan do trzeciego koszyczka, czwarty
kasztan do czwartego koszycka i znowu wkiadat po jednym kasztanie do
koszyczkéw, az do wyczerpania 12 kasztanéw. Na koficu miat w kazdym
koszyczku po 3 kasztany,

IIT IIT III III comozemy zapisac; 12:4 = 3.

Zadanie 2. (Drugie znaczenie dzielenia jako mieszczenie)
Ewa miata 15 orzechéw. Rozdzielita je po 5 na talerzyki. Ile talerzykéw
zajety orzechy?

ITITITITIIIIIIIT 15 orzechéw Ewy.
Ewa rozktada tak: bierze 5 orzech6w na jeden talerzyk, bierze nastgpne 5
orzechéw na drugi talerzyk i 5 orzechéw na trzeci talerzyk. W ten sposéb
rozdzielita wszystkie orzechy.

ITITTI IIIIT IIIII
Ewa rozlozyta orzechy na 3 talerzyki.

Miedzy podzialem a mieszczeniem jest réznica w czynno$ciach rozktadania,
chociaz prowadza do tego samego dzialania, dzielenia. Sg wazne, bo pozwalaja
na lepsze rozumienie dzielenia. W podrecznikach i ¢wiczeniach trudno jest je
znaleZ¢, czesto tez nauczyciele pomijajg to zagadnienie.

W Kklasie III trudno$ci moga sprawi¢ dziatania w zakresie 1000. Punktem wyj-
$cia jest zrozumienie pozycyjnego uktadu dziesigtkowego. Uczniowie niekiedy
nie potrafig odczytac czy zapisac liczb trzycyfrowych.

Doskonatym przygotowaniem do pokonania tych trudnosci sg nast¢pujace
¢wiczenia:

Przyktad 10.

Nalezy przygotowac 10 kwadracikéw 2 cm X 2 cm, oraz pasek prostokatny
dtugosci 20 cm i szerokosci 2 cm.
Uktadam 10 kwadracikéw obok siebie i naktadam na nie pasek papieru, czyli
zamieniam 10 jednostek na jedng dziesiatke.
10 patyczkéw luzem zwigzuje gumka w jedng dziesigtke.
ITITITIITI TTIITIIIIT
10 jednosci jedna dziesigtka zwigzana
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Nastepnie powinni§my przeprowadzi¢ wiele ¢wiczen dotyczacych dodawania
i odejmowania w zakresie drugiej dziesigtki. Tego typu Cwiczeni trzeba zrobic¢
tyle, az dziecko juz bez pomocy powie, ze 10i 5 to 15,a 101 7 to 17 itp.

Nastepnie ksztaltuje setke. Przygotowuje 10 paskéw diugosci 20 cm i szero-
kosci 2 cm oraz kwadrat 20 cm na 20 cm. Uktadam 10 prostokgtéw — paskéw —
czyli 10 dziesigtek obok siebie, naktadam na utozone paski przygotowany kwa-
drat. Wyjasniam: 10 dziesiatek to jedna setka. Uczef widzi 100 kratek.

Na drugiej tabliczce wypisuje wszystkie liczby od jeden do stu lub uczniowie
sami je wypisza w swoich tabliczkach. Uktadajg 7 paskéw czyli 7 dziesigtek i 3
kwadraciki czyli 3 jednosci — liczbe 73, potem 43, 65 itp.

Tych ¢wiczen nalezy przeprowadzi€ tyle, by uczen umiat odpowiedziec, ze 75
to 7 dziesiatek i 5 jednoSci.

Trzeba réwniez wykorzystac¢ liczydto. Na kazdym druciku jest 10 koralikéw,
10 drucikéw po 10 koralikéw, czyli na liczydle dzieci zobaczg 100 koralikéw.

W wyniku tych ¢wiczen uczeri powinien naby¢ umiejetnosé, iz 10 jednostek
nizszego rzedu tworzy jedng jednostke wyzszego rzedu.

Oczywiscie bardzo wazne sg ¢wiczenia dodawania i odejmowania w zakresie 100.

Nastepnie wprowadzam pojecie tysigca. Do tego nalezy przygotowac 10 tabli-
czek po 100 kratek. Wielko$¢ kwadratu 10 cm na 10 cm. Uktadam 10 tabliczek
po 100 kratek, liczymy po 100. Dziesi¢c tabliczek po 100 kratek daje jeden tysiac.

Tu wprowadzam tabele pozycyjnego uktadu dziesigtkowego. Uczniowie po-
winni do tej tabeli wpisywac liczby, odczytywac i pisa¢ je stowami, zwltaszcza te,
ktére majg trudng pisownie, np. szescset piecdziesigt dziewigd, trzysta trzydzie-
Sci szesc itp.

Praca nauczyciela z uczniami majacymi trudno$ci w matematyce powinna
by¢ nacechowana cierpliwo$cig, zrozumieniem, indywidualnym podejsciem,
zréznicowaniem trudnosci ¢wiczen, a czgsto diugofalowym programem z pod-
kreslaniem mocnych stron dziecka i ciggltym motywowaniem go.

Podkreslam, Ze nie poruszatam probleméw dzieci ze specyficznymi potrzeba-
mi w nauce. Z tymi uczniami z orzeczeniami w klasach integracyjnych pracuje-
my metodami pedagogiki specjalnej, dostosowujgc w ich edukacji indywidualne
programy nauczania.

W ramach podsumowania chciatam zaproponowa¢ nieco glebsza refleksje
nad diagnoza i wyréwnywaniem brakéw zarysowanej wyzej praktycznej kon-
cepcji, w kontekscie teorii psychopedagogicznej, ktérej autorem jest Jerome
S. Bruner; przypisuje on szczegé6lnie duze znaczenie aktywnoS$ci poznawczej
dziecka. Dziatalno$¢ poznawczg dziecka okresla jako ,,odkrywanie nieznanego”.
Jest to wychodzenie ,poza dostarczone informacje”, w ktérym dziecko tworzy
nowa dla siebie wiedz¢, dochodzi do nowych stwierdzen. Jak wida¢, koncepcja ta
jest aktualna w uczeniu si¢ matematyki. A co szczegdlnie istotne, postulowany
tutaj typ uczenia si¢ matematyki, czyli ,uczenia si¢ jako odkrywania” ma nie-
wiele wspélnego z tak zwanym ,uczeniem si¢ o czym$”, ktére angazuje prawie
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wylacznie pamig¢ dziecka. Uczenie sie ,przez odkrywanie” jest szczegdlng sytu-
acja, w ktorej aktywnosc¢ dziecka jest nagradzana przez wewnetrzne zadowolenie
z odkrycia. Dziecko diagnozuje wéwczas samego siebie, odkrywa swoje dobre
i mocne strony. Réwniez wedtug J.S. Brunera do dobrych rezultatéw dochodzi si¢
przez ¢wiczenia i dzialanie czynno$ciowe. Dziecko w pewnym momencie stwier-
dza: ,aha, juz wiem, to takie tatwe, potrafi¢ to obliczy¢”. A zwigkszonej liczby
éwiczen potrzebuja wszyscy uczniowie o przecigtnych zdolno$ciach.
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Anna Polcyn-Radomska

Rozigka z ojcem

przebywajacym na misji wojskowej,
jako potencjalne Zrédto trudnosci

w rozwoju i funkcjonowaniu dziecka

Streszczenie

Artykut przedstawia spoteczne i psychologiczno-pedagogiczne pro-
blemy dziecka i rodziny powodowane diugotrwala nieobecnos$cia ojca
w domu. Nieobecnos¢ ojca negatywnie odbija si¢ na wynikach szkolnych
dzieci. Brak opieki ojcowskiej w okresie nauki szkolnej wptywa na poziom
motywacji do nauki oraz na wybér przyszitego zawodu. Ze wszystkich
badan prowadzonych nad osiaggni¢ciami szkolnymi dzieci pozbawionych
opieki ojcowskiej wynika, ze osiggniecia te sg o wiele nizsze od postepow
dzieci majacych opieke ojca. Podczas nieobecnosSci rodzica zwieksza sie
sktonno$¢ do wagarowania, dzieci inaczej spedzajag wolny czas, zmianie
ulegaja role w rodzinie. Na wyniki nauki szkolnej zdecydowanie nega-
tywnie dziata stres, zwlaszcza dtugotrwaly stres dezorganizuje procesy
poznawcze. U dzieci Zotnierzy pelnigcych sluzbe w rejonie misji silnym
stresorem jest SwiadomoS¢ zagrozen, jakie si¢ z tym wigzg. Po powrocie
ojca z misji Zrédtem negatywnych doswiadczen dla dzieci moga by¢ tzw.
zaburzenia stresowe pourazowe u weteranéw (PTSD). Wraz z nasilajacymi
sie objawami PTSD wzrasta prawdopodobiefistwo pojawienia si¢ uzalez-
niefi. Na podstawie wynikéw licznych badafn przeprowadzonych w USA
i Australii na dzieciach weteranéw wojny wietnamskiej, mozna stwier-
dzié, ze na funkcjonowanie dzieci, bardziej niz same objawy PTSD, moze
wplywacé naduzywanie przez chorego ojca-weterana substancji uzaleznia-
jacych. W zwigzKku z piciem ojca u dzieci czeSciej spotyka sie¢ zaburzenia
zachowania. Alkoholizm rodzica ma istotny wptyw na funkcjonowanie
ucznia w szkole. Szkolne problemy dzieci alkoholikéw wigza si¢ z gor-
szym funkcjonowaniem proceséw poznawczych i przyswajaniem wiedzy,
z licznymi trudno$ciami w sferze spoleczno-emocjonalnej. W badaniach
nie stwierdzono przejmowania objawéw traumy ojcéw przez ich dzieci,
natomiast decydujacy wplyw na dzieci ma fakt, jak matka radzi sobie
w sytuacji roztgki i gdy ich ojciec wraca z misji z PTSD.
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Rozlgka misyjna rodziny niekoniecznie musi obfitowa¢ w negatywne
skutki. Stan rozigki to nie to samo co rozbicie rodziny czy osierocenie,
chociaz moze do tego doprowadzi¢. Wszystko zalezy od tego, jak dziec-
ko zostanie przeprowadzone przez czas oczekiwania na powrét ojca. Im
wiecej uwagi, troski i uczucia, tym tatwiej dzieci znosza rozlgke z tata.
Nieuczestniczenie ojca w procesie wychowania dziecka nie zawsze daje
ewidentne objawy zaburzefn zachowania. Diugi okres nieobecnosci ojca
jest dla dziecka ciezkim przezyciem, jednak wigzg si¢ z nim takze pewne
korzysci. Dziecko staje sie bardziej samodzielne, poszerza relacje z oto-
czeniem, dziadkami i czlonkami dalszej rodziny.

Wstep

W ostatnich latach w mediach i literaturze wiele uwagi poswigca si¢ kon-
sekwencjom emigracji zarobkowej Polakéw. Emigracja ta stala sie przyczyna
zwiekszajacej sie liczby rozwodéw. Gtéwna przyczyna rozstan jest rozpad wiezi
spowodowany rozigka. Liczba orzekanych rozwodéw i separacji w Polsce syste-
matycznie wzrasta. Demografowie prognozuja, ze z powodu rozigki rozpadnie
si¢ co trzecie ,emigracyjne” matzenistwo.

Ewa Winnicka pisze, ze .. Wstydliwym efektem ubocznym fali emigracyjnej

jest osamotnienie dziesigtek tysiecy dzieci, ktdre nie mieszczq sig w planach
rodzicow i zostajg w krgju. Emigracja rozrywa rodzing. Zwlaszcza takq, ktora
wczesniej byla krucha...!

Catkowite poSwigcenie si¢ pracy zawsze odbywa si¢ kosztem rodziny, chociaz
to wtasdnie dla niej mezczyzna pracuje. Wéréd emigrujacych do pracy za granice
zdecydowanie przewazaja mezczyZni, i to oni zyja z dala od reszty rodziny. Gdy
rozdzieleni emigracjag maizonkowie decydujg o rozstaniu, po rozwodzie dzieci
znacznie czesciej zostajg z matka. Wtasciwe spelnienie roli ojca utrudnia mez-
czyZnie fakt jego nieobecno$ci w rodzinie. Autorytet gjca zalezy od_jego postawy
i zaangazowania w role wychowawczq. Qjciec staje sig autorytetem wtedy, £qy

Jjest obecny i kiedy jest wzorem.? Dlatego rozlak¢ zwigzang z wykonywaniem
obowigzkéw zawodowych mozna zaliczy¢ do czynnikéw pogtebiajacych kryzys
ojcostwa.

W przesztosci w Polsce najlepiej opisang grupa dzieci z niedostatkiem opieki
ojca z powodéw zawodowych byly dzieci marynarzy.® Jak jest obecnie pod tym
wzgledem w polskiej armii? Specyfika stuzby wojskowej wymaga dyspozycyjno-
$ci i mobilnoSci, co przyczynia si¢ do cz¢stych nieobecnosci zotnierza w domu.

1 E. Winnicka, Eurosieroty — raport, ,,Polityka” nr 46, 17 listopada 2007.

2 W. Pottawska, Plciowos¢ jako dar i zadanie, [w:] D. Kornas—Biela (red.), Oblicza ojcostwa, Towarzystwo
Naukowe KUL, Lublin 2001, s. 235.

3 B. Basiniska, Dom to baza — funkcjonowanie rodzin Zolnierzy petniqcych stuzbe w warunkach ekstremalnych,
[w:] O. Truszczynski, L. Konopka, K. Sikora, A. Rakowski, L. Kosiorek (red.), Stuzba Zoinierzy i funkcjonowanie
stuzb panstwowych wykonujqcych zadania w warunkach ekstremalnych, Tom 8, Departament Wychowania
i Promocji Obronnosci MON, Warszawa 2004, s. 59.
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Jakim zatem ojcem i me¢zem jest m¢zczyzna bedacy Zolnierzem? Czy istnieje
»syndrom rodziny wojskowe;j”?

Nauki empiryczne wymieniajg wiele funkcji ojcowskich, okreslajac je poje-
ciami: ,rodzic”, ,zywiciel”, ,obrofica”, ,wychowawca”, ,obiekt identyfikacji”,
Ltowarzysz zabaw”. Te wszystkie okreslenia mozna sprowadzi¢ do trzech pod-
stawowych funkcji ojca w rodzinie:

* prokreacyjnej;
* wychowawczej;
* utrzymania i ochrony rodziny*.

Papiez Jan Pawet Il w Familiaris consortio (FC 25) podkre$la cztery podstawo-
we zadania stojace przed mezczyzng jako ojcem:

1. wielkoduszna odpowiedzialno$¢ za zycie poczete pod sercem matki;

2. troskliwe petnienie obowigzku wychowania dzieci, dzielonego ze wspétmat-
zonka;

3. praca, ktéra nie rozbija rodziny, lecz utwierdza ja w spdjni i statosci;

4. dawanie Swiadectwa dojrzatego zycia chrzescijafiskiego.®

Ojciec bedacy zolnierzem ma takie same zadania wobec rodziny, jak wszyscy
ojcowie. Jednak ze wzgledu na charakter wykonywanej pracy nie wszystkie funk-
cje moze realizowa¢ w zadowalajacy rodzing sposéb.

Celem niniejszego artykutu jest przyblizenie problematyki ojcostwa w zawo-
dzie Zolnierza i analiza mozliwych zagrozen dla rozwoju, nauki i funkcjonowa-
nia dzieci z rodzin wojskowych w zwigzku z czestym doSwiadczaniem roztgki
wynikajacej ze specyfiki pracy w armii, a przede wszystkim przezywania roztagki
w zwigzku z wyjazdem ojca-zolnierza na misj¢ wojskowa.

1. Przyczyny rozlgki w rodzinach wojskowych

Autorzy amerykanscy® zidentyfikowali cztery zagrozZenia dla rozwoju dzieci
z rodzin wojskowych. Sg to: wysoka mobilnos¢, czasowa nieobecno$¢ ojca, prze-
bywanie w obcym kulturowo Srodowisku, przejscie ojca na wcze$niejszg emery-
ture, w wyniku czego nastgpuja duze zmiany w stylu zycia. Czynnikiem, ktéry
w ostatnich latach ma najistotniejszy wptyw na funkcjonowanie dzieci z polskich
rodzin wojskowych, jest czasowa nieobecnos$¢ ojca i zwigzana z nig roztaka.

W przesztoSci w Polsce najlepiej opisang grupa dzieci z niedostatkiem opieki
ojca z powodéw zawodowych byly dzieci marynarzy.” W potocznej opinii takze

4 B. Mierzwinski, Mezczyzna jako mqz i ojciec, [w:] K. Ostrowska, M. Ry$ (red.) Przygotowanie do zZycia
w rodzinie, Oficyna Wydawniczo-Poligraficzna ,,Adam”, Warszawa 1997, s. 60-61.

5 Tamze, s. 60.

6 N.A. Ryan-Wenger, Impact of threat of war on children In military families. Journal of Pediatric Health Care
nr 16, 2002, s. 245-252

7 B.Basinska, Dom to baza— funkcjonowanie rodzin Zolnierzy petniqcych stuzbe w warunkach ekstremalnych, [w:]
0. Truszezynski, L. Konopka, K. Sikora, A. Rakowski, L. Kosiorek (red) — Stuzba zotnierzy i funkcjonowanie
stuzb panstwowych wykonujqcych zadania w warunkach ekstremalnych, Tom 8, Departament Wychowania
i Promocji Obronnosci MON, Warszawa 2004, s. 59.
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obecnie roztgka zwigzana ze stuzbg w armii kojarzona jest gtéwnie z rodzinami
marynarzy.

Tymczasem wszystkie rodziny wojskowe z zalozenia skazane sg na zycie w roztace.

Bycie zotnierzem nierozerwalnie wigze si¢ z wyjazdami na parotygodniowe
poligony czy kilkumiesieczne kursy doksztaicajace, praca w wojsku obliguje do
przeniesieni stuzbowych i wykonywania obowigzkéw w odlegtych od rodziny gar-
nizonach. Réwniez ze wzgledu na trudng sytuacje mieszkaniowg wiele rodzin woj-
skowych nie moze zamieszkac¢ razem. To w znacznym stopniu utrudnia, a nawet
uniemozliwia pelnienie przez Zolnierza funkcji matzenskich i rodzicielskich.®

Ostatnio najpowszechniejsza przyczyna rozigki w rodzinach wojskowych sg
wyjazdy meza i ojca na misje poza granicami kraju. W ciggu ostatnich kilkuna-
stu lat nastgpit prawie trzykrotny wzrost polskiego zaangazowania w misjach
wojskowych — z ok. 2500 w 1997 1. do ponad 7000 Zotnierzy i pracownikéw
cywilnych w 2007 1. ° Do tej pory wzielo w nich udziat ponad 100 tys. zotnierzy
i pracownikéw cywilnych wojska. '°

W chwili obecnej niewiele jest rodzin wojskowych, ktére nie majg doswiad-
czef zwigzanych z pobytem bliskiej osoby w rejonie misji. Wielu zotnierzy petnito
tego typu stuzbe nawet kilkakrotnie — wcze$niej w Kambodzy, Bo$ni i Hercegowi-
nie, Libanie i Syrii, w ostatnich latach w Kosowie, Iraku, Czadzie i Afganistanie.
Obecnie najwiekszy kontyngent polskich wojsk stacjonuje w Afganistanie. Misja
stabilizacyjna w tym kraju uznawana jest za najtrudniejszg i najniebezpieczniej-
szg ze wszystKich.

Pobyt na misji stabilizacyjnej przecigtnie trwa pét roku. Biorgc pod uwage
réwniez wcze$niejszy okres przygotowan do wyjazdu, nieobecno$¢ Zzotnierza
w domu moze potrwac nawet ponad rok.

Nieobecno$¢ ojca w domu powoduje, ze rodzina jest w jakim$ sensie niepet-
na. Ta sytuacja odbija si¢ na wszystkich — zonie, dzieciach i na samym wiecz-
nie zapracowanym ojcu. Jak dotad nie ma udokumentowanych danych na temat
wplywu zycia w roztgce misyjnej na funkcjonowanie rodzin wojskowych w Polsce.
Wszelkie bilanse dotyczace udziatu naszych zotnierzy w misjach poza granicami
kraju koncentrowaty sie na korzysciach i stratach zwigzanych z wykorzystywa-
niem sprz¢tu bojowego i wyszkoleniem ludzi. Podsumowaniu i ocenie podlega
wszystko, co da si¢ zmierzy¢ i wyrazi¢ w liczbach. Tylko sporadycznie wspomina
sie o spotecznych i emocjonalnych kosztach wynikajacych z roztaki z rodzina.

A koszty takiej roztgki ponoszg zaréwno ci, co wyjezdzaja, jak réwniez ci, co
zostaja na miejscu.

Podstawowym elementem budowania i umacniania wiezi z drugim cztowie-
kiem jest mozliwo$¢ aktywnego dzielenia z nim jego codziennoSci. Wigkszos¢
rodzin na co dziefi zbliza wspélne podejmowanie decyzji i rozwigzywanie co-

8 A. Polcyn-Radomska, Skazani na rozigke, ,,Polska Zbrojna” nr 36(607), 07.09.2008, s. 27-29.

9 S. Ilnicki, Stowo koncowe: profilaktyka i leczenie zaburzenn powodowanych przez stres bojowy w Wojsku
Polskim, [w:] C.R. Figley, W.P. Nash (red), Stres bojowy. Teorie, badania, profilaktyka i terapia, op. cit., s. 376.

10 Szczegotowe dane liczbowe sa dostgpne na stronie internetowej www.mon.gov.pl.
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dziennych probleméw. Planowanie urlopu, trudno$ci syna w nauce czy problemy
sercowe coOrki — tego rodzaju zyciowe sprawy podczas Kilkumiesigcznej roztgki
przestaja by¢ wspdlne. Ojciec Zyjacy z dala od domu moze stopniowo zaczaé
odsuwa¢ od siebie problemy zwigzane z zyciem rodzinnym. Czesto cztonkowie
rodziny $wiadomie nie informujg go o trudnosciach, nie oczekuja pomocy w po-
dejmowaniu waznych decyzji, zeby go niepotrzebnie nie obcigzac. W poréwna-
niu z okruciefistwami wojny, z jakimi maja do czynienia ,,misjonarze”, problemy
dnia codziennego wydaja si¢ banalne, niekiedy nawet $mieszne. Dlatego moga
nie chcie¢ mie¢ z nimi nic wspélnego, ani bra¢ udziatu w ich rozwigzywaniu.

2. Skutki dtugoterminowej nieobecnosci ojcow w domu

Misja wojskowa, podobnie, jak praca na emigracji, jest wyjazdem zwigzanym
z pracg zawodowa. Ale obydwa wyjazdy i zwigzana z nimi roztgka bardzo si¢
od siebie réznig. Przede wszystkim pobyt na misji ma konkretne ramy czasowe
i mozna okresli€ jej koniec z doktadnoScig do paru tygodni. Natomiast czas trwa-
nia nieobecnosci rodzica zwigzanej z emigracjg zarobkowa czesto przedtuza sie¢
w nieskoficzono$¢, co sprawia, ze lek odczuwany zwykle przez dzieci w takich
sytuacjach, przeksztalica si¢ w poczucie opuszczenia.!!

Te szczegdlng rozigke rézni od innych wyjazdéw réwniez to, Ze z misji nie
mozna wréci¢ w kazdej chwili, tak jak z innego pobytu w pracy za granica. Zwykle
wczesniejsze powroty zwigzane sg z jakimis przykrymi wydarzeniami w Kkraju,
jak np. $mier¢ bliskiej osoby lub powazny wypadek. Wczes$niejszy powrot z misji
nastepuje takze w przypadku powaznego zranienia zoinierza. Dlatego wyrusza-
jacym na kolejng zmian¢ zawsze zyczy si¢, by ,wracat o czasie”, a nie by ,,wracat
szybko” — jak zwykle méwi si¢ do jadacych w zwykta podréz.

Emigracje zarobkowg rodzicéw i wynikajaca z niej roztgke z dzie¢mi mozna
postrzegac jako:

a) problem pedagogiczny — wyniki osiggane przez uczniéw pozostajg na pozio-
mie przecietnym badz stabym;

b) problem spoteczny — nieobecno$¢ rodzicéw powoduje, ze dzieci czgséciej przeja-
wiajg formy aspotecznego zachowania;

c) problem psychologiczny — zachwianie réwnowagi emocjonalne;j.'?

W podobny sposéb mozna postrzegac roztgke zwigzang z pobytem ojca-zot-
nierza na misji.

Wiele Zrédet wskazuje, ze nieobecnos¢ ojca negatywnie odbija si¢ na wyni-
kach szkolnych dzieci. Brak wtasciwej opieki ojcowskiej w okresie nauki szkolnej
wplywa na poziom motywacji do nauki oraz na wybér przysztego zawodu.'®

11 S. Ilnicki, Wsparcie psychologiczne uczestnikow misji pokojowych w wybranych panstwach europejskich, [w:)
0. Truszezynski, L. Konopka, K. Sikora, A. Rakowski, L. Kosiorek (red) — Stuzba zotnierzy i funkcjonowanie
stuzb panstwowych wykonujqcych zadania w warunkach ekstremalnych, Tom 8, Warszawa 2004, s. 76.

12 A. Kwak, Niepelnosc¢ rodziny jako wyznacznik stosunkow wewnqtrz rodzinnych [w:] Rodzina jako system
interakcji, Lublin 1988, s. 180-183.

13 M.V. Covington, K. Manheim Teel, Motywacja do nauki, GWP, 2004, s. 14-16
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K. Pospiszyl podaje, zZe (...) wszystkie badania prowadzone nad osiggnigecia-
mi szkolnymi dzieci pozbawionych opieki gjcowskiej wskazujg, ze sq one o wiele
nizsze od postgpow dzieci majgcych mozliwosc czgstego odczuwania tejze opieki.**

Badania nad relacjami cérek z ojcami wyjadniaja, dlaczego kobiety stosun-
kowo rzadko podejmujg nauke¢ na kierunkach Scistych (a sa to kierunki, po kté-
rych najtatwiej znaleZ¢ dobrg prace). Zespdét naukowcéw z Uniwersytetu Johna
Hopkinsa wyjasnit, ze przyczyna tkwi przede wszystkim w wystepujacej u kobiet
silnej identyfikacji z matka. Na podstawie szczegétowej analizy Zycioryséw
kobiet z wybitnymi osiggni¢ciami w dziedzinach Scistych, okazato sig¢, ze wszyst-
kie te kobiety byty silniej zwigzane z ojcem niz z matka, a po drugie — ich ojcowie
wyrézniali si¢ pod jakim$ wzgledem z otoczenia, w ktérym zyli.'®

W 2008 r. Biuro Rzecznika Praw Dziecka zlecito Wyzszej Szkole Pedagogiki
Resocjalizacyjnej w Warszawie ,Pedagogium” przeprowadzenie badan dotycza-
cych wptywu dtugotrwatej nieobecnosci rodzica na funkcjonowanie dzieci. Auto-
rem i koordynatorem badan byt dr Barttomiej Walczak. Z badan tych wynika, ze
w zwigzku z dtugotrwalg nieobecno$cig rodzica:!®
» Zwigksza si¢ sktonno$¢ do wagarowania dzieci w wieku 14-17 lat;

* Zmienia si¢ struktura czasu wolnego — dzieci, ktérych chocby jeden z rodzi-
céw przebywal poza Polska, zwykle spedzaly mniej czasu wolnego w domu.
W tym przypadku nie musi to mie¢ wcale negatywnych konsekwencji, a je-
dynie $wiadczy o tym, ze dom przestaje by¢ waznym osrodkiem na mapie
»miejsc spedzania wolnego czasu”;

* Nastepuje zmiana rél w rodzinie. W sposéb naturalny wzrasta rola matki
i cztonkéw dalszej rodziny (dziadkéw);

* Dzieci, ktérych chocby jeden rodzic pozostaje za granica, maja obnizong moty-
wacje do nauki, gorsze wyniki, obnizong frekwencj¢ oraz obnizong dyscypling.!”
Do podobnych konkluzji doszedt socjolog i pedagog spoleczny Mariusz Je-

drzejko po przeprowadzeniu badan w jednej ze szkét w wojskowym garnizonie.'®

Powszechnie wiadomo, ze na wyniki nauki szkolnej zdecydowanie negatyw-
nie dziata nadmierny stres. Zwtaszcza dtugotrwaty stres dezorganizuje procesy
poznawcze. Badania N.A. Rayan-Wenger (poréwnujace rézne aspekty funkcjono-
wania dzieci zolnierzy stuzby czynnej, dzieci weteranéw i cywili), wykazaty, ze
dzieci z rodzin wojskowych nie réznig si¢ pod wzgledem natezenia symptoméw
psychopatologicznych od dzieci z rodzin cywiléw. Ale wyréznia je to, ze my$la
0 zagrozeniu, jakie moze spotkac ich ojcéw. *°

Kazdy zotnierz jest narazony na zagrozenie zycia i zdrowia — bez wzgledu na
to, czy bezposrednio uczestniczy w dziataniach wojennych, czy tylko je obser-

14 K. Pospiszyl, Ojciec a wychowanie dziecka, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2007, s. 140
15 Tamze, s. 141-142

16 Na podstawie informacji dostgpnych na stronie internetowej www.polishexpress.co.uk

17 Tamze

18 M. Jedrzejko, Digital native, czyli nasze dzieci, ,,Polska Zbrojna” nr 49/2008, s. 61.

19 B. Basinska, Dom to baza,op.cit., s. 60-61.
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wuje. Poniewaz pobyt Zolnierza-ojca w rejonie konfliktéw zbrojnych wigze sie
z realnym zagrozeniem utraty zycia lub zdrowia, swiadomo$s¢ tego faktu u dzieci
znacznie nasila stres zwigzany z nieobecnoscia ojca. Dzieci, ktérych ojciec prze-
bywa w rejonie misji, Swiadome istniejgcych zagrozen, moga w zwigzku z tym
odczuwac lgk. Podwyzszony poziom leku wywiera negatywny wplyw na poziom
osiggnie¢ w pracy umystowej, a tym samym na wyniki w nauce szkolnej.?° Na
wzrost poziomu do$wiadczanego stresu wplywaja aktualne wiadomos$ci w me-
diach.

Tego rodzaju stresory nie wystepuja w przypadku do§wiadczania roztgki emi-
gracyjnej.

Nie mozna moéwi¢ o nieszkodliwym okresie roztaki, cho¢ rodzice cz¢sto tak
to postrzegaja. Kazde dziecko ma wtasny ,wewn¢trzny zegar”, ktdry zalezy nie
tylko od wieku, ale indywidualnych predyspozycji i stopnia rozwoju emocjonal-
nego. Wszystko zalezy od sity wiezéw taczacych dziecko z rodzicami.?!

Istotnym warunkiem skuteczno$ci procesu wychowania jest autorytet rodzi-
céw. Trudno zdoby¢ i utrzymac autorytet, gdy czesto jest si¢ nieobecnym. Bo
,nieobecni nie maja racji”.

3. Stan zdrowia ojcéw po misji a funkcjonowanie dziecka i rodziny

Z badan nad zdrowotnymi i psychospotecznymi skutkami uczestnictwa w mi-
sjach wynika, ze dla wigkszoSci uczestnikéw udziat w operacjach pokojowych
stanowi pozytywne doSwiadczenie zyciowe.?> Wielu zotnierzy traktuje pobyt na
misji jako swego rodzaju wyrdéznienie, kolejne wyzwanie i interesujace doswiad-
czenie. Jednak specyficzne wymagania stuzby w warunkach wojny i narazenie
na réznego rodzaju czynniki wywolujgce stres (tzw. stresory) moga negatyw-
nie wptywac¢ na psychike Zotnierzy. U znaczacej liczby weteranéw, traumatyczne
przezycia powodujg tzw. zaburzenia stresowe pourazowe (ang. Post-traumatic
Stress Disorders — PTSD).?* Mimo, ze objawy tego zaburzenia opisywane byly juz
duzo wcze$niej, PTSD zostato uznane za odrgbng jednostke chorobowa dopiero

w 1980 r.>*

20 K. Pospiszyl, Ojciec a wychowanie dziecka, op.cit., s. 142
21 A. Skreczko, Gdy rodzice emigrujq, artykut dostgpny na stronie internetowej www.polishexpress.co.uk
22 S. llnicki, Wsparcie psychologiczne uczestnikow misji pokojowych, op. cit., s. 73.
23 tamze, s. 74.
24 Dla przypomnienia — kryteria diagnostyczne tego zespotu wedtug klasyfikacji zaburzen psychicznych ICD10 to:
1. Osoba, ktora doswiadczyta, byta $wiadkiem lub zostata skonfrontowana z traumatycznym zdarzeniem,
w ktorym ktos poniost smier¢, doznat powaznych obrazen lub istniata grozba $mierci, obrazen;
2. Reakceje osoby na to zdarzenie charakteryzuje intensywny strach, bezradnos$¢, przerazenie lub odraza;
3. Po zdarzeniu wystgpuja symptomy z 3 grup:
A. Intruzywne (wtargnieniowe) polegaja na ponownym przezywaniu traumy na jeden lub wigcej podanych
Sposobow:
- powtarzajace sig i stresogenne wspomnienia zdarzenia: obrazy, mysli lub wrazenia percepcyjne;
- powtarzajace sig stresujace sny o zdarzeniu, flashbacki,
- dziatanie i odczuwanie takie, jakby zdarzenie traumatyczne powtarzato sig¢ np. halucynacje, epizody
reminiscencji, skojarzenia;
- silny stres psychologiczny podczas ekspozycji na wewngtrzne lub zewngtrzne czynniki/ sygnaty (triggery),
ktore przypominaja jaki$ aspekt zdarzenia;
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Obecnie PTSD jest jednym z bardziej znanych i rozpowszechnionych zaburzei
zdrowia psychicznego na $wiecie.?> W poszczegdlnych badaniach odsetki wete-
ranéw z PTSD wahaja si¢ od kilku do kilkunastu procent.?® W Klinice Psychiatrii
i Stresu Bojowego 60% leczonych stanowig zotnierze, w tym 40% to weterani po-
kojowych misji wojskowych. W okresie od stycznia 2006 1. do czerwca 2012 .
w tej klinice leczono 260 uczestnikéw misji, niektérych kilkakrotnie. Zaburzenia
zwigzane ze stresem jako gtéwng chorobe zdiagnozowano u 38,9% weteranéw, za-
burzenia adaptacyjne u 26,9%, zaburzenia nerwicowe i somatyzacyjne u 19,6%.%"

Istotng okolicznos$cig rzutujacg na motywacje weterandéw do leczenia, szcze-
gblnie w wojskowych zaktadach psychiatrycznych, jest obawa przed pigtnem
chorego psychicznie oraz negatywnymi skutkami tej stygmatyzacji dla dalszej
kariery wojskowej. Dlatego brak jest doktadnych danych dotyczacych liczby
leczonych weteranéw z powodu PTSD, poniewaz cze$¢ z nich leczy sie w ga-
binetach prywatnych, nieprzygotowanych do specjalistycznej terapii zaburzen
zwigzanych ze stresem bojowym.?® Urazy zwigzane z walka, w odréznieniu od
cywilnych zdarzen traumatycznych (gwalt, pozar) czesto wigzg si¢ nie tylko
z biernym do$wiadczaniem okropnosci, ale takze, w pewnym stopniu, z popet-
nianiem tych okropnosci.?*

TrudnoSci interpersonalne u weteranéw wojennych z PTSD wigza si¢ bezpo-
$rednio z trudno$ciami w relacjach z bliskimi.*® W wielu pracach pomija si¢ ich

- fizjologiczne reakcje na bodzce, ktore symbolizuja badZ przypominaja zdarzenie traumatyczne.
B. Unikowe — polegaja na uporczywym unikaniu bodzcéw zwiazanych z trauma i ogdlne odrgtwienie
psychiczne wyznaczone przez co najmniej dwa/trzy z ponizszych objawow:
- wysitki w celu uniknigcia mysli, uczu¢ lub rozméw zwiazanych z trauma;
- unikanie aktywnosci, miejsc lub ludzi, ktérzy moga przypomnie¢ traume;
- niezdolnos¢ do przypomnienia sobie waznego aspektu zdarzenia;
- poczucie wyobcowania od innych ludzi, poczucie obojgtnoscei;
- obnizone zainteresowanie lub uczestnictwo w znaczacych aktywnosciach zyciowych;
- ograniczony zakres afektu — stgpienie przezywania mitosci i innych pozytywnych emocji,
a nawet odczu¢ sensorycznych (smaku, zapachu);
- pesymizm co do przysztosci i perspektyw zyciowych;
- fuga — amnezja w szczegdlnie trudnych przypadkach.
C. Pobudzenia — utrzymujace si¢ symptomy wzmozonego pobudzenia wyrazone obecnoscia minimalnie
dwoch ponizszych objawow:
- trudnosci z zasypianiem, sen ptytki, przerywany;
- irytacje i gwaltowne wybuchy gniewu;
- trudnosci z koncentracja;
- wzmozona czujno$¢, nadpobudliwos¢ na bodzce obojetne (np. dzwigk syreny, dzwonek do drzwi);
- wzmozony odruch orientacyjny.
PTSD diagnozuje sig, gdy czas trwania zaburzenia (symptomow) jest dhuzszy niz jeden miesiac.
Zaburzenie powoduje klinicznie istotny dystres lub zatamanie w Zyciu spotecznym, zawodowym, rodzinnym.

25 C.R. Figley, W.P. Nash (red), Stres bojowy. Teorie, badania, profilaktyka i terapia, PWN, WIM, Warszawa
2010, s. 191.

26 S. Ilnicki, Wsparcie psychologiczne uczestnikow misji pokojowych, op.cit. s. 73, takze: B. Basinska, Dom to
baza, op.cit., s. 56.

27 S. llnicki, Rola stuzby zdrowia w systemie ochrony zdrowia psychicznego w wojsku — stan obecny i propozycje
zmian, [w:] Psychologia w Zolnierskiej stuzbie, Materiaty z 11 Konferencji Psychologéw Wojska Polskiego,
Warszawa, 2013, s. 55.

28 Tamze, s. 55-56.

29 R.M. MacNair, 2002, [za:] C.R. Figley, W.P. Nash (red), Stres bojowy, op.cit., s. 89.

30 C.R. Figley, W.P. Nash (red), op. cit, ss. 160-179, takze: B. Basinska, Dom to baza, op.cit., s. 55-66.
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relacje z dzie¢mi.

Badania A.C. Davidson i D.J. Mellor opublikowane w 2001 r. wskazuja, ze
dzieci weteranéw z Wietnamu mialy wiecej probleméw z zachowaniem, wy-
kazywatly nizszg samoocene, zachowania agresywne, gorsze relacje spoleczne
oraz zywity ambiwalentny stosunek do matki.’!' Z badan przeprowadzonych na
dzieciach weteranéw przez A.M. Ruscio i wspétautoréw w 2002 r.32 wynika, ze
w poréwnaniu do grupy kontrolnej, istniejg u nich réznice w komunikacji i umie-
jetnosci rozwigzywania probleméw. Dzieci te postrzegaly swa rodzing jako mniej
spéjna, komunikacje ocenialy jako wymijajaca, niejasng i niebezposrednia.

Inne badania wykazaty, ze dzieci weteranéw z PTSD ujawniajq bardziej nega-
tywne wyobrazenia o §wiecie i wiecej przykrych doznaf psychicznych niz dzieci
weteranéw bez PTSD.*

Ojcowie — weterani z PTSD moga mie¢ tendencj¢ do rozpieszczania swoich
dzieci. Zgodnie z tym, co pisze K. Pospiszyl**: (...)7endencje do rozpieszczania
dzieci, a szczegolnie corek, zdradzajq takze mezczyzni po zbyt wielu, jak na ich
stly psychiczne, bolesnych doswiadczeniach zyciowych bez wzgledu na wiek.

Wydawatoby sie, ze gdy ,misjonarz” ma PTSD, fakt ten moze miec¢ katastro-
falne skutki dla spotecznego funkcjonowania dzieci i ich nauki szkolnej. Tym-
czasem w badaniach nie stwierdzono przejmowania objawéw traumy ojcéw
przez ich dzieci.®

Badania przeprowadzone na amerykarskich weteranach z Wietnamu i ich
matzonkach wskazujg, ze na funkcjonowanie rodzinne negatywny wpltyw wy-
wierajg przede wszystkim symptomy stresu zwigzane z pobudzeniem i unika-
niem.*® Ponadto z wielu badan dotyczacych relacji matzeriskich wynika, ze zony
weteranéw powazniej niz oni sami ocenialy nasilenie symptoméw PTSD, iden-
tyfikowaly je nawet wtedy, gdy matzonkowie zaprzeczali ich wystepowaniu. To
zony, sposréd wszystkich cztonkéw rodziny, ponosza najwigksze koszty misyj-
nej traumy przezywanej przez me¢za. Moze to prowadzi¢ do wystgpienia u nich
zjawiska wtérnej traumatyzacji. Reakcje zon majg zasadnicze znaczenie, jesli
chodzi o zachowanie stabilnosci rodziny, tworza one swoistg strefe ochronng
pomiedzy otoczeniem a dysfunkcyjnymi zachowaniami partnera.’’

Wszystko wskazuje na to, ze decydujacy wptyw na dzieci ma to, jak matka radzi
sobie w sytuacji roztgki oraz wtedy, gdy ich ojciec wraca z misji z symptomami PTSD.

Bardziej niz zaburzenia zwigzane ze stresem pourazowym moze wplywac na
dzieci naduzywanie przez chorego ojca-weterana substancji uzalezniajacych. Na
hospitalizacj¢ z powodu zaburzef potraumatycznych decyduja si¢ czesto wetera-

ni pod wptywem okolicznos$ci stanowigcych nast¢pstwo nieleczonych zaburzen
31 B. Basinska, Dom to baza, op.cit., s. 59.

32 Tamze, s. 59-62.

33 C.R. Figley, W.P. Nash (red), Stres bojowy, op. cit, s. 173-174.

34 K. Pospiszyl, Ojciec a wychowanie dziecka, op.cit., s. 58-59

35 Tamze, s. 61.

36 C.R. Figley, W. P. Nash (red), Stres bojowy,op.cit., s. 61.

37 Tamze, ss. 160-179.
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lub ich ,samoleczenia” alkoholem.*® Bo wraz z nasilajacymi si¢ objawami PTSD

wzrasta prawdopodobiefistwo pojawienia si¢ uzalezniefi (zazywanie z nadzie-

ja na ztagodzenie cierpienia psychicznego) oraz ryzyko wystapienia przemocy

w rodzinie.*® Ich niszczacy wptyw na relacje interpersonalne w rodzinie jest po-

wszechnie znany, warto jednak przypomnie¢ obszary zycia rodzinnego, ktére sg

szczegdlnie zagrozone z powodu problemu alkoholowego w rodzinie.
Sa to:

1. Zycie uczuciowe. Alkohol niszczy zycie uczuciowe rodziny. Cztonkowie rodzi-
ny przezywajg ciagly lek i poczucie zagrozenia. Towarzyszy im takze ztosc,
gniew i wstyd, a takze poczucie krzywdy i poczucie winy;

2. Oparcie i wzajemna pomoc. W rodzinie z problemem alkoholowym brak jest
Zrédet oparcia i wzajemnej pomocy. Zycie rodzinne jest Zrédtem najwiekszych
problemdéw, takze w zewnetrznym Srodowisku spotecznym i najwigkszym ob-
cigzeniem dla poszczegdlnych jednostek;

3. Kontakt i zrozumienie. W rodzinie alkoholowej obserwuje si¢ ciggte udawanie,
pojawia si¢ wiele ktamstw i manipulacji, co prowadzi do zubozenia kontaktéw
i braku wzajemnego zrozumienia cztonkéw rodziny;

4. Kontakty ze $wiatem zewng¢trznym. Rodzina z problemem alkoholowym
zamyka si¢ w swojej tragedii i cierpieniu, odizolowuje si¢ od zewng¢trznego
$wiata i innych ludzi. Wynika to z uczucia wstydu, poczucia winy i spotecz-
nych stereotypdéw dotyczacych postaw wobec alkoholika i jego rodziny;

Zasoby materialne. W rodzinach alkoholowych czesto wystepuja trudnosci
finansowe o réznym wymiarze.*

Zgodnie z tym, co podaje B.E. Robinson #!, w zwigzku z piciem ojca u dzieci
czgsciej spotyka si¢ zaburzenia zachowania niz zaburzenia emocjonalne (ktére
uwidaczniajg si¢ czesciej w przypadku alkoholizmu matki).

Alkoholizm rodzica ma istotny wptyw na funkcjonowanie ucznia w szkole. Do
szkolnych probleméw dzieci alkoholikéw mozna zaliczyc:*

a. nizsze zdolnosci intelektualne — zwtaszcza chtopcow,
b. gorsze umiejetnosci werbalne i nizszy stopiefi rozumienia czytanego tekstu,

c. gorsze wyniki w nauce, czgsty brak pracy domowe;j,

38 S. Ilnicki, Rola stuzby zdrowia w systemie ochrony zdrowia psychicznego w wojsku — stan obecny i propozycje
zmian, [w:] Psychologia w Zoinierskiej stuzbie, Materialy z II Konferencji Psychologéw Wojska Polskiego,
Warszawa, 2013, s. 55.

39 na co wskazuja badania autoréw amerykanskich i izraelskich nad wptywem symptomoéw pobudzenia, [w:]
C.R. Figley, W.P.Nash (red), Stres bojowy, op.cit., s. 164.

40 J. Mellibruda,. Psychologiczna analiza funkcjonowania alkoholikow i cztonkow ich rodzin. Instytut
Psychologii Zdrowia, Warszawa 1999, [za]: M. RyS, Role petnione w rodzinie z problemem alkoholowym
a poczucie wlasnej wartosci i relacje interpersonalne z najblizszymi u Dorostych Dzieci Alkoholikow,
Kwartalnik naukowy ,,Fides et Ratio”, nr 4(8)2011, Wokol uzaleznien, s. 95.

41 B.E. Robinson, Pomoc psychologiczna dla dzieci alkoholikow, PARPA, Warszawa 1998, s. 66.

42 Tamze, s. 109-111 is. 155.
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d. gorsze wyniki testéw na inteligencje,

e. gorszg pamiec i opanowanie stownictwa oraz koordynacj¢ wzrokowo-ruchowa,
f. czgstsze zmienianie szkoty,

g. czestsze powtarzanie klasy,

h. nizsza frekwencje w szkole, zwtaszcza w poniedziatki,

i. zaburzenia koncentracji uwagi,

j. niepokdj i impulsywno$¢, czasem zachowania kompulsywne (np. objadanie sig,
uzywanie substancji psychoaktywnych),

k. problemy spoteczne — nieSmiatos¢, niskg samooceng, trudnosci w nawigzywa-
niu kontaktéw, kiétliwos¢, nieche¢ do wspétdziatania.

W zwiazku z PTSD u ojca, dzieci moga odczuwac ,niejednoznaczng utrate”.
Termin ten (ang. abiguous loss) zostal wprowadzony przez P. Bossa na okreslenie
sytuacji, w ktérej dana osoba jest obecna psychicznie, lecz nieobecna fizycznie
(np. przebywa w wiezieniu, zagingta w akgcji), albo obecna fizycznie, lecz nieobec-
na psychicznie, jak wtedy, gdy cierpi na zaburzenia uposledzajace sprawnos¢
psychiczna, ktérych jednym z przyktadéw jest PTSD. Prowadzi to do niejasno$ci
roli w rodzinie i obowigzkéw chorej osoby. Granice relacji sg nieprecyzyjne.*

Warto podkresli¢, ze weterani cierpigcy z powodu PTSD nie sg ofiarami wta-
snej lekkomysInosci. Ich choroba jest nastepstwem udziatu w konflikcie zbroj-
nym z woli wtadz naszego pafistwa. Z tego tytutu oczekujg szacunku i szczegol-
nego traktowania, ktére nie zawsze jest im okazywane.

Niezaleznie od przyczyny nieobecno$ci ojca, sytuacja jest w pewnym sensie
nienormalna i niekorzystna dla wszystkich cztonkéw rodziny, ale przede wszyst-
kim pozbawia dziecko jednej z dwu najwazniejszych dla niego oséb oraz waz-
nego wzoru meskosci. K. Pospiszyl twierdzi, ze w przypadkach, gdy ojciec nie
uczestniczy w wychowaniu dziecka, dla prawidlowego rozwoju konieczne jest
znalezienie dla dziecka substytutu ojca wsrdd dorostych mezczyzn. Bardzo od-
powiednim substytutem ojca bywa nauczyciel w szkole.*

Zakonczenie

Na podstawie do$wiadczen z pobytu naszych zZotnierzy na misjach, zostat
opracowany ,,Program ostony psychologicznej uczestnikéw misji poza granicami
panistwa i ich rodzin”(MON, DWiPO, IWSZ, Warszawa, 20 lipca 2010 r.). Dziata-
nia profilaktyczne podejmowane w jego ramach majg miedzy innymi na celu wy-
eliminowanie lub chociaz ztagodzenie konsekwencji roztgki z rodzing. Dziatania
te s3 podejmowane przed wyjazdem, w trakcie pobytu Zotnierza w rejonie misji
oraz po jego powrocie.

43 C.R. Figley, W.P.Nash (red), Stres bojowy, op. cit., s. 172-173.
44 K. Pospiszyl, Ojciec a wychowanie dziecka, op. cit., s. 143.
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Roztgka misyjna rodziny niekoniecznie musi obfitowaé¢ w negatywne skutki.
Stan rozigki to nie to samo, co rozbicie rodziny czy osierocenie, chociaz moze
do tego doprowadzi¢. Mimo, ze diugi okres nieobecnosci ojca jest dla dziecka
ciezkim przezyciem, to wigza si¢ z nim takze pewne korzysci. Dziecko poszerza
relacje z otoczeniem, dziadkami i cztonkami dalszej rodziny. Nie bez znacze-
nia jest tez poprawa sytuacji materialnej rodziny. Wszystko zalezy od tego, jak
dziecko zostanie przeprowadzone przez czas oczekiwania na powr6t. Im wiecej
uwagi, troski i uczucia, tym tatwiej dzieci znoszg roztgke z ojcem. Jak wynika
z dotychczasowych rozwazan i przytaczanych wynikéw badaf, nieuczestnicze-
nie ojca w procesie wychowania dziecka nie zawsze daje ewidentne objawy za-
burzen zachowania.

To nie regula, ani prosta zalezno$¢, ze roztgka skazuje nasze bliskie relacje
z innymi na niepowodzenie. Kazdy inaczej przezywa ten czas. Warto dbac o bli-
skos$¢ emocjonalng z tymi, ktérzy sg daleko, aby dzielgca odlegtos¢ nie stata si¢
przyczyna kleski relacji budowanej niekiedy calymi latami.
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Problematyka trudnosci szkolnych
w pracach dyplomowych studentéw
Pedagogiki Wszechnicy Polskiej
Szkoly Wyzszej w Warszawie

Streszczenie

Artykul zawiera analiz¢ prac dyplomowych studentéw Pedagogi-
ki pierwszego i drugiego stopnia przygotowanych w okresie minionych
trzech lat we Wszechnicy Polskiej w Warszawie. Podstawowe pytanie do-
tyczyto tematyki przygotowanych prac, w tym tematyki trudnosci szkol-
nych oraz metodologii badanh stosowanej przez studentéw. Przeprowadzo-
no analiz¢ ponad pét tysiaca prac dyplomowych, z ktérych prawie 15%
poruszalo zagadnienia trudnosci szkolnych, w tym potowa traktowata
o trudnos$ciach w nauce, a potowa o trudnosSciach w zachowaniu dzieci
i mfodziezy. Wybierajac tematy studenci gtéwnie kieruja si¢ wtasnymi za-
interesowaniami, ale tez aktualnoscia i spoteczng waga danego zjawiska.
Osobiste doswiadczenia majg zasadniczy wplyw na wybdr tematu pracy
dyplomowej. Mozna powiedzie¢, ze studenci che¢tnie podejmujg tematy po-
wszechnie uznawane za spotecznie wazne i aktualne.

1. Uwagi wstepne

TrudnoSci szkolne to obszar zagadniefi obejmujacy swoim zakresem proble-
my w nauce i problemy w zachowaniu dziecka. Zaréwno jeden, jak i drugi rodzaj
trudnosci ma swoje uwarunkowania i przejawy, rzadko tez wystepuja one w izo-
lacji, czesciej sa powigzane, a nawet wzajemnie si¢ warunkujg. Nierozwigzane
na czas trudno$ci w nauce prowadza do trudnosci w zachowaniu i odwrotnie.
Problem trudnosci szkolnych jest pedagogicznym wyzwaniem dla wszystkich
uczestnikéw edukacji, czyli dla dziecka, rodzicéw, nauczycieli i wystepuje na
kazdym etapie ksztalcenia. Waga tego zagadnienia stata si¢ inspiracjg do do-
konania analizy prac dyplomowych studentéw na kierunku Pedagogika uczel-
ni. Analiza ta pozwoli odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim stopniu problematyka
trudnosci szkolnych pozostaje w obszarze zainteresowan studentéw.
Zasadne wydato si¢ ustalenie nastepujacych kwestii:

1. Jaki okres powstania prac dyplomowych przyjac¢ do analizy?
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2. Jakiego rodzaju problematyka jest podejmowana przez wszystkich studentéw
réznych specjalnosci pedagogicznych?

3. Jakie miejsce wsrdd realizowanych tematéw zajmuje problematyka trudnosci
szkolnych?

4. Jakie problemy z zakresu trudno$ci szkolnych podejmuja studenci?

5. Czym charakteryzuje sie metodologia badan realizowanych przez studentéw
prac z zakresu trudno$ci szkolnych?

Dopelnieniem dla tych kwestii jest préba poréwnania prac dyplomowych stu-
diéw 11 II stopnia.

Przyjecie powyzszych zatozefi spowodowato niejako samorzutne okreslenie
okresu powstania prac dyplomowych poddanych analizie, bo pierwsi absolwenci
studiéw II stopnia opuscili uczelnie¢ w 2012 r. A zatem przedmiotem analizy byly
prace z ostatnich trzech lat, czyli powstate w latach 2011-2014.

Wstepnej analizy dokonano na podstawie spisu tytutéw prac dyplomowych
studiéw I i II stopnia wszystKich specjalnosci pedagogicznych.! Spis ten zawierat
313 tytuléw prac licencjackich oraz 250 tytuléw prac magisterskich.

2. Rodzaj tematyki w pracach dyplomowych

Bioragc pod uwage tre$¢ tytuléw dokonano wiasnej typologii tematéw ze
wzgledu na rodzaj badanych zjawisk. Chodzito mianowicie o odpowiedZ na py-
tanie, w jakim stopniu interesujg studentéw zjawiska pedagogiczne o charakte-
rze pozytywnym, a w jakim o charakterze negatywnym, gdzie takze sytuujg si¢
trudnosci szkolne. Wszystkich tematéw nie mozna przyporzadkowac tylko do
tych dwéch grup, dlatego wyodrebniono trzecig kategorie, czyli tematy, ktdre za-
wierajg opis stanu rzeczy, a ze sformutowanego tytutu trudno si¢ domysle¢, czy
sa to zjawiska pozytywne czy negatywne. Szczegétowe dane zawiera Tabela 1.

Tabela 1. Typologia tematéw ze wzgledu na rodzaj badanych zjawisk

Studia
Lp. Rodzaj zjawisk | stopnia (n =313) Il stopnia (n = 250)
liczba % liczba %
1. |Zjawiska pozytywne 56 17,9 27 10,8
2. | Opis stanu rzeczy 115 36,7 109 43,6
5 | Zawiska negatywne w 142 45,4 114 45,6
" | tym trudnosci szkolne (40) (44)
Razem 313 100,0 250 100,0

1 Pedagogika wczesnoszkolna i przedszkolna, Pedagogika resocjalizacyjna i profilaktyka uzaleznien, Edukacja
dla rynku pracy, Pedagogika opiekunczo-wychowawcza
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Z danych wynika, ze gtéwnie zjawiska o charakterze negatywnym sg przedmio-
tem zainteresowania studentéw kierunku Pedagogika. W tym obszarze sytuuja
sie takze trudnosci szkolne. Na ten temat powstato 40 prac na studiach I stopnia
oraz 44 — na studiach II stopnia.

W drugiej kolejnoSci studenci podejmujg tematy opisujgce istniejacy stan
rzeczy, zaréwno elementy pozytywne, jak i negatywne interesujgcych ich zja-
wisk. Jako przyktadowe tytuty mozna tu wymienic:

* Proces adaptacji dziecka do Srodowiska przedszkolnego a postawy rodzicielskie;
* Swietlica szkolna w procesie wychowawczym siedmiolatkéw;

* Status prawny i socjalny nauczyciela;

* Zastosowanie e-learningu w ksztatceniu dorostych;

* Rola zameznych kobiet we wspétczesnym modelu rodziny;

* Modele malzeristwa w opinii studentéw.

Najmniejszym zainteresowaniem studentéw cieszg si¢ tematy okreSlone
mianem zjawisk pedagogicznych o charakterze pozytywnym. W tej grupie znala-
zly si¢ m. in. tytuty takich prac, jak:

* Znaczenie harcerstwa w wychowaniu mtodziezy gimnazjalnej;

* Przekazywanie tradycji polskim dzieciom mieszkajgcym w Irlandii;

* Analiza satysfakcji zawodowej pracownikéw Zaktadéw Azotowych , Putawy SA’;

* Nauczanie jezyka angielskiego dzieci w wieku wczesnoszkolnym z uzyciem
piosenek;

* Mozliwosci wspomagania rozwoju tworczego dzieci przedszkolnych;

* Uczen uzdolniony; Szkoty Odkrywcéw Talentéw.

Préba odpowiedzi na pytanie — dlaczego studentéw Pedagogiki interesuje

gtéwnie tematyka probleméw trudnych, moze wigza¢ si¢ z ich przekonaniem,
ze ten kierunek studiéow wtasnie stuzy rozwigzywaniu takich probleméw. Na-
tomiast zjawiska pozytywne nie zaprzatajg uwagi, bo sg norma, czym$ oczywi-
stym, a wiec wydajg si¢ mato godne uwagi.
Tematyka negatywnych zjawisk w pracach studentéw jest bardzo rozlegta od
zjawiska hazardu, mobbingu, prostytucji, samobédjstw, alkoholizmu, subkultury
wieziennej, az po takie zagadnienia, jak agresja w szkole, przemoc w rodzinie,
przestepczos$¢ nieletnich, nieréwnos¢ pici, pobyt w placéwkach opiekuniczych,
patologie w pracy, w korporacjach.

Trudnosci szkolne w poréwnaniu z wymienionymi zjawiskami wydaja si¢
problemami mniejszej wagi, ale w istocie tak nie jest, bo one najcz¢sciej sa po-
czatkiem niepomyslnej drogi zyciowej jednostki.
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3. Trudno$ci w nauce

Z ogélnego spisu tytuléw prac studenckich, ktéry zawierat 563 pozycji, wyod-
rebniono 84 prace opisujgce trudnosci szkolne, w tym 40 prac na studiach I stop-
nia i 44 prace na studiach II stopnia. Prace te staly si¢ przedmiotem szczegétowej
analizy w kontekscie sformutowanych na wstepie pytan.

Przyjmujac, ze trudnos$ci szkolne dzielg si¢ na trudnos$ci w nauce i trudnosci
w zachowaniu - tematyka prac studentéw przedstawia si¢ nastepujaco (Tabela 2).

Tabela 2. Rodzaj trudnosci szkolnych w pracach studentéw

L.p Rodzaj trudnosci Studia | stopnia Studia Il stopnia
1. |Trudnosci w nauce 20 13
Trudnosci w zachowaniu 20 31
Razem 40 44

Na studiach I stopnia powstalo tyle samo prac na temat trudno$ci w nauce
co na temat trudno$ci w zachowaniu dzieci. Natomiast na studiach II stopnia
dominuja prace na temat trudno$ci w zachowaniu.

TrudnoSci w nauce nie sg jednorodne i okreslane sg w literaturze pedagogicz-
nej mianem ,trudno$ci w uczeniu si¢”. Ze wzgledu na przejawy i uwarunkowa-
nia dzielg si¢ na niespecyficzne i specyficzne.

Te pierwsze obejmujg wszelkiego rodzaju trudno$ci w uczeniu si¢ spowodo-
wane m.in.:

* opdznieniem intelektualnym;

* schorzeniami neurologicznymi;
* uszkodzeniem narzadu zmystu;
* uszkodzeniem mézgu;

* zaburzeniami emocjonalnymij;
* czynnikami Srodowiskowymi.

Natomiast trudnosci specyficzne majg inne podtoze i dotycza dzieci, ktére
nie osiggaja powodzenia w nauce pomimo prawidiowego poziomu inteligencji,
prawidlowego rozwoju ogélnego i wtasciwych warunkéw srodowiskowych. Uwa-
runkowania tych trudnosci wynikajg z zaburzen funkcji stuchowych, myslenia,
méwienia, czytania, pisania i liczenia. Nie obejmujg natomiast trudno$ci w ucze-
niu sie bedacych bezposrednim rezultatem uszkodzen wzroku, narzadéw ruchu,
upos$ledzenia umystowego czy zaniedban srodowiskowych. Powszechnie okre$la
sie te trudnosci mianem dysleksji. Moga one polega¢ na trudno$ciach w czyta-
niu, pisaniu, w matematyce, ale takze na trudnosciach w uczeniu si¢ muzyki,
(przyswajaniu melodii, rytmu), geografii, plastyki czy wykonywaniu ¢wiczen
gimnastycznych.

Zaréwno na studiach I, jak i II stopnia dominujg tematy o trudno$ciach
w nauce, okreslanych mianem niespecyficznych (14 prac na studiach licencjac-
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kich i 9 prac na studiach magisterskich), a w nich takie zagadnienia, jak poka-
Zuje ponizsze zestawienie.

Tabela 3. Tematyka prac dotyczacych niespecyficznych trudno$ci w nauce

Studia Studia

Lp Tematyka prac | stopnia Il stopnia
1. |Niepetnosprawnos¢ dziecka 3

2. |Mdzgowe porazenie dzieciece 3

3. | Dziecko z zespotem Downa 1 1

4. |Dziecko przewlekle chore 1

5. | Dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 2

6. |Trudnosci szkolne uwarunkowane srodowiskowo 3

7. | Autyzm dzieciecy 6 3

Z zestawienia wynika, ze w okresie minionych trzech lat powstaly 23 prace
na temat niespecyficznych trudnosci w nauce, w tym najwiecej na temat auty-
zmu dziecigcego, niepetnosprawnosci dziecka, mézgowego porazenia dzieciece-
go oraz trudnosci szkolnych uwarunkowanych srodowiskowo.

Z kolei na temat specyficznych trudnosci w nauce, czyli ogélnie méwigc pro-
bleméw dziecka z dysleksja rozwojowa powstato 10 prac, w tym 6 na studiach
[ stopnia i 4 prace na studiach II stopnia.

Szczegétowe zagadnienia na temat specyficznych trudnosci w nauce doty-
czyly:

* ryzyka dysleksji w klasach poczatkowych;
* probleméw diagnozy i terapii dysleks;ji;

* rozwoju kompetencji jezykowych dziecka;
* leworecznosci.

4. Trudnos$ci w zachowaniu

Drugi obszar zainteresowan studentéw dotyczacych trudnos$ci szkolnych to
trudnosci w zachowaniu dziecka. Gdy méwimy o trudnos$ciach wychowawczych
mamy na mysli zachowanie dziecka odbiegajace od przyjetych norm i wzoréw
postgpowania. Trudno$ci te okre$lane sg tez innymi terminami, jako m.in. nie-
przystosowanie spoteczne, trudnosci wychowawcze, zaburzenia w zachowaniu.
Ten rodzaj trudnosci zwykle wigze si¢ z przyczynami o charakterze Srodowi-
skowym, ktérymi sg nieprawidtowosci Srodowiska rodzinnego, szkolnego, grup
réwiesniczych, oddzialywanie medidéw, ale takze biologiczne uwarunkowania
jednostki, w postaci mikrodefektéw rozwojowych i zaburzefi emocjonalnych.

Na temat trudno$ci wychowawczych powstato 19 prac dyplomowych na stu-
diach licencjackich i 31 na studiach magisterskich.

Préba typologii sprowadza si¢ do przedstawienia szczegétowych zagadnien, kté-
rymi zajmowali si¢ studenci (Tabela 4).
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Tabela 4. Tematyka prac wedlug rodzajéw trudnosci w zachowaniu

Lp Rodzaj trudnosci Liczba prac Liczba prac

Agresja i przemoc w szkole, 12 8
1. -

w rodzinie 1 3
2. | Przestepczosc nieletnich 1 2
3. | Btedy wychowawcze rodzicéw 5
4 Uzaleznienia od narkotykdw, 3
" |od alkoholu 1
5. | Dzieci ulicy 1 2
6. |Samobdjstwa 1 1
7. | Trudnosci a mass media 1 2
8. |Nadpobudliwos¢, ADHD 2 1
9. |Niedostosowanie spoteczne 3
Razem 19 31

Z powyzszego zestawienia wynika, ze nastgpito spore rozproszenie tematyki,
ale jedno zagadnienie w zdecydowany sposéb dominuje, a jest to problem agresji
i przemocy w szkole. Na ten temat powstato 12 prac licencjackich oraz 8 prac
magisterskich. Tematyka tych prac realizowana byta przez studentéw zaréwno
na podstawie badan w szkotach podstawowych, jak i w gimnazjach, a nawet
w przedszkolu. W wielu przypadkach mysl o podjeciu takiego tematu powstata
w wyniku obserwacji poczynionych przez studentéw podczas praktyki w szko-
tach. Nalezy z tego wnosic, Ze jest to zauwazalny problem w szkotach i to zaréw-
no w miescie, jak i na wsi.

Wprawdzie dominuja prace o zjawiskach agresji w szkole, ale réwniez rodzi-
na jawi si¢ jako drugie w kolejnosci Srodowisko, gdzie zaburzenia zachowania
ujawniajg si¢ réwnie czesto. Wystarczy przywotaé takie zagadnienia podejmo-
wane w pracach dyplomowych, jak:

* trudnosci i btedy wychowawcze rodzicéw;
* niedostosowanie spoteczne;
 przestepczosc¢ nieletnich;

* uzaleznienia;

e dzieci ulicy;

* samobdjstwa.

Uwzgledniajac motywy, a wiec przyczyny dla ktérych studenci w swoich pra-
cach dyplomowych podejmuja te, a nie inne zagadnienia, nalezy stwierdzi¢, ze
tylko okoto jedna trzecia dyplomantéw pisze o nich. W pierwszej kolejnosci jako
motyw podajg zainteresowanie danym zagadnieniem, nastgpnie powszechno$¢
wystepowania okre$lonego zjawiska w spoleczeristwie oraz osobiste doswiad-
czenie zwigzane z jakim$ problemem. Wigkszo$¢ autoréw, niestety, nie pisze
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o powodach wyboru danego tematu, by¢ moze przez zapomnienie lub pomijanie
znaczenia tej kwestii.

5. Metodologia badan w pracach studentéw

Prace opisujace trudnosci szkolne analizowano pod katem celu i przedmiotu
badan. Cel badan pedagogicznych mozna podzieli¢ na trzy kategorie, jako:
* badania teoretyczne, okreSlane mianem podstawowych;

* badania eksperymentalne, zwane weryfikacyjnymi;
* badania diagnostyczne (T. Pilch, T Bauman, s. 36).

Odnoszac to kryterium do prac studenckich mozna powiedzie¢, ze dominujace
sg badania o charakterze diagnostycznym. Ponad trzy czwarte tego rodzaju prac
powstalo na studiach I stopnia i na studiach II stopnia. Nie ma w ogdle badan
o charakterze eksperymentalnym, a jedng trzecig stanowig prace o charakte-
rze teoretycznym, czyli takie, ktére sa oparte o analize¢ literatury. Co wigcej, ten
rodzaj prac realizowany jest cze$ciej na studiach licencjackich niz na studiach
magisterskich. Ten stan rzeczy ma swoje przyczyny; jesli uwzgledni sie krétki
czas pisania pracy, zwlaszcza na studiach I stopnia, to prowadzenie ekspery-
mentéw staje si¢ niemozliwe. Trudno tez studentom przypisa¢ badania podsta-
wowe, kiedy dopiero rozpoczynajg pierwsze badania na zasadach naukowych.

Pozytywnie natomiast nalezy oceni¢ prowadzenie przez studentéw badan dia-
gnostycznych, bo jest to najbardziej samodzielny naktad pracy studenta, zwia-
zany z organizacjg badan, przygotowaniem narzedzi badawczych i analizg uzy-
skanych wynikéw.

W badaniach diagnostycznych studentéw dominuja tzw. badania opisowe,
wyjasdniajace pojedyncze zjawiska i zdarzenia. Jest to opis sprawozdawczy, czyli
fotografia zdarzenia, zbiorowosci (T Pilch, tamze).

Wynika to z faktu, ze autorzy stawiaja pytania dotyczace pojedynczych
faktéw, pojedynczych zmiennych, a nie pytaja o zwigzki miedzy zmiennymi.
Pytania o zwigzki migdzy zmiennymi, czyli co od czego zalezy, okreSlane sg
mianem badan wyjasniajacych, a te z pewnoScig dla studentéw sg trudne. Tylko
w kilku pracach magisterskich pojawily si¢ problemy badajace zwiazki migdzy
zmiennymi i odpowiedzi na nie.

Bioragc pod uwage stosowane metody badawcze mozna stwierdzié, Ze naj-
czgsciej stosowana jest metoda sondazu diagnostycznego (17 prac na studiach
[ stopnia i 25 na studiach II stopnia) w drugiej kolejnoSci wykorzystana zostata
metoda indywidualnych przypadkéw (odpowiednio 8 i 4 prace), potem monogra-
fia pedagogiczna (4 i 2 prace).

Sondaz diagnostyczny z wykorzystaniem ankiety audytoryjnej stosowany
jest gtéwnie w szkotach wobec dzieci i miodziezy. Czesto tez adresatami ankiety
sa rodzice, rzadziej nauczyciele.
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Dobér préby badawczej w metodzie sondazu jest dos¢ zréznicowany, od popu-
lacji ponizej 30 oséb do okoto 100 respondentéw.
Dane ilustruje zestawienie (Tabela 5):

Tabela 5. Wielko$¢ préby badawczej w pracach studentéw

. P . Studia | stopnia Studia Il stopnia
Wielko$¢ proby badawczej Liczba prac Liczba prac
Do 30 oséb 6 9
31-50 7 6
51-70 5 2
Powyzej 70 oséb 4 11

Uogdlniajac, prace magisterskie cz¢sciej powstajg na podstawie badan wigk-
szych populacji respondentéw.

Metoda indywidualnych przypadkéw wykorzystana zostata do opisu, z reguty,
jednego przypadku, np. dziecka z porazeniem mézgowym, chorego przewlekle
(fenyloketonuria), dziecka autystycznego, z zespotem nadpobudliwos$ci psycho-
ruchowej ADHD, dziecka z dysleksja czy tez do opisu hipoterapii i dogoterapii.
Czasem w pracach opisanych jest kilka przypadkéw dzieci, ich szczegétowe cha-
rakterystyki jako przyktad omawiania danego problemu.

Metoda monografii pedagogicznej zostala zastosowana zaledwie w kilku pra-
cach dyplomowych, gtéwnie na studiach I stopnia.

6. Podsumowanie

Analiza prac dyplomowych studentéw dotyczacych problematyki trudno$ci
szkolnych prowadzi do pewnych wnioskéw ogdlnych w aspekcie metodyki przy-
gotowania tego rodzaju prac.

Prace studentéw w zdecydowanej wiekszosci oparte sg o badania wtasne au-
toréw i zwykle maja charakter badan iloSciowych. Badania o charakterze jako-
Sciowym sg nieliczne i na ogét sprowadzaja si¢ do analizy indywidualnych przy-
padkéw. Duza réznorodnos$¢ podejmowanej problematyki wskazuje na rozlegte
zainteresowania studentéw, bedace — jak mozna przypuszczac¢ — wynikiem ich
dotychczasowych doswiadczen Zyciowych oraz programu studiéw pedagogicz-
nych.

Pozytywnie nalezy oceni¢ dobdr tematyki prac zgodny ze studiowang spe-
cjalnos$cig. Zdecydowana wigkszos$¢ prac spelnia to kryterium. Czasem tematyka
wykracza poza specjalnos¢, ale miesci si¢ w obszarze problematyki badan peda-
gogicznych. Pewne zastrzezenia mozna przypisa¢ formutowaniu tytutéw prac.
Niektére tytuly sg bardzo krétkie, hastowe i na ich podstawie mozna tylko do-
myslac sie czego bedzie dotyczy¢ praca. W innych tytutach znajdujemy wyczer-
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pujaca informacje o przedmiocie badan, uczestnikach, terenie badan. Ten sposéb
formutowania tematéw wydaje si¢ zasadny, bo tatwo pozwala na identyfikacje
problematyki, a studentowi wyznacza obszar jego zainteresowan badawczych.

Waznym elementem w pracy dyplomowej jest wyraZne okreslanie probleméw
stanowigcych przedmiot zainteresowan i badan autora. We wszystkich analizo-
wanych pracach jest zakreslona problematyka badawcza, albo w formie ogélne-
go sformutowania zawartego we wst¢pie, albo w postaci szczegétowych pytan
w rozdziale metodologicznym. Szczegétowe formutowanie probleméw jest ze
wszech miar zasadne, poniewaz wyraZnie okre$la droge badawczg autora, ogra-
niczajgc mozliwos¢ pisania o wszystkim. Warto tez zauwazy¢, Ze o ile przedmiot
i problematyka pracy jest przez autoréw z reguty okreslona, o tyle odpowiedzi na
postawione pytania badawcze nie sg doktadnie opisane, a zakoficzenie niewiele
rézni sie od wstepu.

W problemach badawczych z reguty jest zawarte pytanie o pojedyncza ceche
zjawiska czy tez jedng zmienna, nie za$ o zwigzki miedzy zmiennymi, czyli po-
szukiwanie wzajemnych zalezno$ci jednej zmiennej od drugiej i wplywu jednej
cechy na druga. Jakkolwiek trudno takie oczekiwania przypisa¢ wszystkim
pracom, to jednak warto, zwtaszcza w pracach magisterskich, wskazywa¢ stu-
dentom ten kierunek rozwazan, przy wykorzystaniu elementarnych wskaznikéw
statystycznych.

Nalezy takze zwrdci¢ uwage na dobdr literatury naukowej wykorzystany
przez studentéw przy pisaniu prac dyplomowych. Wazne tutaj wydajg si¢ dwie
kwestie, liczba zgromadzonej literatury przedmiotu i okres jej powstania. Zata-
czone bibliografie sg bardzo zréznicowane w obu tych aspektach. Spisy biblio-
grafii zawieraja od kilkunastu do kilkudziesieciu pozycji, poczawszy od potowy
XX wieku po chwile obecna. Nie przesadzajac, jaka objetos¢ bibliografii w pra-
cach studentéw jest pozadana, na pewno trzeba zwréci¢ uwagg, by znalazty si¢
tam opracowania, do ktérych autor si¢ odwotuje, nie za$ wszystkie, ktére na
dany temat powstaty. Wigkszej uwagi wymaga kwestia czasu powstania tych
publikacji. Niektére opracowania sg klasyczne, ponadczasowe i ich przywotanie
nie budzi watpliwosci, nawet jesli liczg sobie wiele lat. Jesli jednak w pracach
studentéw dominujg tylko dawne publikacje, sprzed 30-40 lat, to powstaje wat-
pliwos¢, co do tego jak autor postrzega wspdiczesne rozumienie opisywanego
przez siebie zjawiska, zwtaszcza, jesli jest wiele wspéiczesnych ksigzek i artyku-
16w na ten temat.

Genowefa Pantak*

*Dr Genowefa Pantak, wykladowca we Wszechnicy Polskiej Szkole Wyzszej
w Warszawie.
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Rozpowszechnienie substancji
psychoaktywnych w szkotach
gimnazjalnych

Wtdrna analiza wynikéw badan zrealizowanych przez studentéw
Wszechnicy Polskiej Szkoly Wyzszej w Warszawie

Streszczenie

Artykut zawiera wyniki badaf audytoryjnych przeprowadzonych przez
studentéw Wszechnicy Polskiej z zastosowaniem procedury ESPAD (Eu-
ropean School Survey Project on Alcohol and Drugs) w oSmiu trzecich kla-
sach gimnazjéw w malych miejscowosciach. Punktem odniesienia pozio-
mu rozpowszechnienia wybranych substancji byly wyniki badan Janusza
Sierostawskiego na reprezentatywnej probie gimnazjalistéw klas trzecich
w Warszawie — ESPAD 2003. Wprawdzie ankieta ESPAD — Wszechnica nie
zawierala pytan o trudnosci szkolne badanych gimnazjalistéw, ale na
podstawie rozpowszechnienia substancji psychoaktywnych wsréd 15-16-
latkéw mozna zakladaé jak bardzo szkodliwy wptyw na wszechstronny
rozwoéj mlodego organizmu ma naduzywanie tytoniu, alkoholu i narko-
tykéw czy Srodkéw uspakajajacych i nasennych. W przypadku uczniéw,
os6b niepelnoletnich, wszelkie, nawet jednorazowe proby z substancjami
psychoaktywnymi, nalezy traktowa¢ jako zachowania grozne dla zdrowia,
nauki i dalszego zycia. Badania ESPAD — Wszechnica ujawnity jak wielka
jest skala takich zachowan wsréd nastolatkéw z malych miejscowosci
w poréwnaniu do zachowanf mtodziezy z wielkiego miasta, jakim jest War-
szawa.

1. Geneza projektu ESPAD

Na kolejnym 20. spotkaniu ekspertéw w zakresie epidemiologii probleméw
narkomanii (,Grupa Pompidou” przy Radzie Europy w Strasburgu 25-27 maja
1994 roku) z inicjatywy Szwecji zawigzat si¢ projekt Europejskich Badan nad
Rozpowszechnieniem Substancji Psychoaktywnych w Szkotach (ESPAD - 7#e
European School Survey on Alcohol and Drugs). Tego samego roku zakofczo-
no prace nad uzgodniong wersja kwestionariusza ankiety audytoryjnej ESPAD.
Polske do tego projektu zgtosit autor tego opracowania, a w maju-czerwcu 1995
przeprowadzit pierwsza edycje tych badan w kraju; kolejne badania w odstgpach
czteroletnich prowadzi Janusz Sierostawski z Instytutu Psychiatrii i Neurologii
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w Warszawie. Obecnie w projekcie uczestniczg 34 kraje oraz Moskwa. Do poréw-
nafn miedzynarodowych wchodzg wyniki badan nad miodziezg w wieku 15-16
lat, czyli w przypadku Polski uczniowie trzecich klas gimnazjalnych. Na uzytek
wewnetrzny réwnolegle badana jest miodziez w wieku 17-18 lat, czyli licealisci
i uczniowie szkét zawodowych klas drugich.

2. Projekt ESPAD — Wszechnica

Na seminarium dyplomowym w roku akademickim 2006/07 powstata skré-
cona wersja badafi ESPAD — Wszechnica. W grupach seminaryjnych 2007/08
i 2008/09 kolejni studenci pisali swoje prace dyplomowe w oparciu o procedure
ESPAD — 2003. W odniesieniu do mozliwosci organizacyjnych i finansowych stu-
dentéw projekt ESPAD — Wszechnica zaktada jako konieczne minimum objecie
ankietg audytoryjnag jednej klasy trzeciej gimnazjalnej lub drugiej klasy licealne;.

Procedura ESPAD zakiada wykonanie nast¢pujacych krokéw badawczych
gwarantujgcych poréwnywalno$¢ wynikéw oraz trafnosc i rzetelno$¢ pomiaru:

* wejscie na teren szkoly i w miare mozliwosci losowy wybér klasy z klas réw-
nolegtych;

» wejscie do wybranej klasy z przedstawicielem szkoty;

* autoprezentacja badacza i przeprowadzenie ankiety audytoryjnej z zachowa-
niem pelnej anonimowosci ucznia i klasy (a takze szkoty);

* zebranie ankiet z zabezpieczeniem dostepu;

» przeprowadzenie analiz wynikéw z odniesieniami do reprezentatywnych
badan na prébach gimnazjalistéw i licealistéw warszawskich (Janusz Siero-
stawski: Raport ESPAD — 2003, Instytut Psychiatrii i Neurologii w Warszawie)
i poglebianie analiz o wiasne spostrzezenia stanu zjawiska z okresu, gdy sami
byli w wieku gimnazjalnym czy licealnym.

Procedura zaktada $ciste przestrzeganie zasad etycznych udost¢pniania wy-
nikéw badan instytucjom i osobom zainteresowanym. Oprécz wspdlnej czg¢sci
ankiety ESPAD — Wszechnica kazdy z seminarzystéw mégt wiaczy¢ do ankiety
kilka pytan wtasnych sondujacych opinie mtodziezy na temat palenia papiero-
séw, picia piwa, wina, wédki, préb z marihuang, amfetaming, ecstasy, prywatek
mtodziezowych czy norm wieku w dostepie do tytoniu i alkoholu. Uczestnicy
projektu ESPAD — Wszechnica zachgcani byli do poglebienia badan ankietowych
wynikami wywiadami na temat: ,Czy mozna si¢ bawi¢ dobrze bez uzywek?”.
Niniejsze opracowanie obejmuje 8 prac dyplomowych opartych na w petni poréw-
nywalnych wynikach badan mtodziezy gimnazjalnej i licealne;j.
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3.Metoda wtérnej analizy wynikéw badan zrealizowanych przez
studentéw Wszechnicy Polskiej

Opracowanie jest wstepnag préba oceny rozpowszechnienia substancji psycho-
aktywnych w 8 klasach gimnazjalnych w poréwnaniu do préby reprezentatywnej
ESPAD — 2003. W poréwnaniu, ktére ma charakter do$¢ uproszczony, przyje-
to poziom rozpowszechnienia ,jako réwny” z tolerancjg plus-minus 5 punktéw
procentowych, jako ,nizszy” wyniki ponizej tego progu i ,wyzszy” powyzej tego
progu. To uproszczone poréwnanie wydaje si¢ zasadne tylko w odniesieniu do
takich masowych zjawisk wsréd miodziezy, jak palenie papieroséw, picie napo-
jow alkoholowych, uzywanie marihuany oraz przyjmowanie tabletek uspokaja-
jacych i nasennych bez zalecenia lekarza. Innych narkotykéw takich, jak am-
fetamina, LSD, ecstasy, kokaina czy heroina, ze wzgledu na bardzo mata skalg
rozpowszechnienia zjawiska nie poréwnywano z wynikami préby reprezenta-
tywnej ESPAD — 2003, a jedynie zasygnalizowano obecno$¢ takich przypadkéw
w badanych przez studentéw Wszechnicy Polskiej klasach gimnazjalnych.

Przeprowadzone poréwnania dajg jedynie ogélne wyobrazenie o skali roz-
powszechnienia substancji psychoaktywnych w badanych przez studentéw kla-
sach. A wiec przedstawione nizej poréwnania przyjmowac nalezy z duzg ostroz-
noscig. Niewatpliwy walor opracowania polega na tym, ze studenci Wszechnicy
Polskiej mogli oprze¢ swoje badania na najlepszych europejskich standardach
metodologicznych.

4. Rozpowszechnienie substancji psychoaktywnych wsréd uczniéw
o$miu klas gimnazjalnych

Tabela 1. Rozpowszechnienie préb palenia papieroséw w zyciu wsréd
gimnazjalistéw warszawskich (N=2800) w roku 2003 (ESPAD — 2003)
w poréwnaniach z wynikami badan studentéw: ESPAD — Wszechnica

Palenie papierosow. W poréwnaniu do E'SPAD —2003 w osimi.u klasach
Liczba préb w 2yciu ESPAD -2003 ESPAD — Ws'z'echl"’uca Irozpo”wsze'chn'l’enle byto:
»Nizsze”, ,,réwne”, wyisze
N=2800 Nizsze Réwne (+-5%) Wyzsze

% l.b. I.b. l.b.
Nigdy nie palit(a) 36% 2 4 2
1-2 razy 12% 0 4 4
3-9 razy 13% 2 3 3
10-39 razy 11% 2 5 1
40 razy i wiecej 29% 7 1 0

Zrédlo: Janusz Sierostawski, Raport ESPAD — 2003, Prace dyplomowe o$miu studentéow Wszechnicy
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Wskazniki rozpowszechnienia préb palenia papieroséw wsréd gimnazja-
listéw warszawskich ESPAD — 2003 byty generalnie wyzsze (,nigdy nie palil”
i,40 razy i wiecej™):

* Niepalgcych w czterech klasach gimnazjalnych byto relatywnie tyle samo, co
wsréd gimnazjalistéw warszawskich — ESPAD — 2003; w dwéch klasach byto
wiecej jak w ESPAD — 2003, a w dwdch niepalacych byto mniej;

* Prawie co trzeci gimnazjalista z ESPAD — 2003 palit co najmniej 40 razy
w zyciu. Tak wysokie rozpowszechnienie ujawnito si¢ tylko w jednej klasie
ESPAD — Wszechnica, a w siedmiu byto nizsze.

* Bezposrednio z badan studentéw wynika, ze tak jak wsréd gimnazjalistéw
warszawskich proporcje palacych dziewczat i chtopcéw byly bardzo zblizone,
to w klasach ESPAD — Wszechnica chtopcy czeséciej mieli bardziej intensywne
doswiadczenia z paleniem papieroséw.

Tabela 2. Rozpowszechnienie préb palenia papieroséw w ciggu ostatnich
30 dni wsréd gimnazjalistéw warszawskich (N=2800) w roku 2003
(ESPAD — 2003) w poréwnaniach z wynikami badan studentéw ESPAD

— Wszechnica
W pordéwnaniu do ESPAD — 2003
Palenie papieroséw ESPAD —2003 w osmiu klasach ESPAD.— Wszechnica
rozpowszechnienie byto:
,hizsze”, ,rowne” ,wyzsze”

Liczba préb w ciggu N=2800 Nizsze Réwne (+-5%) | Wyisze
ostatnich 30 dni - l.b. l.b. l.b.
nie palit(a) w ciggu ostat- 0
nich 30 dni 67% ! 4 3
Mnlgj rnz 1 papieros na 7% 0 7 1
tydzien
MI:HEJ r.nz 1 papieros 4% ) 5 1
dziennie
1-5 papierosow dziennie 9% 2 5 1
6-10 papieroséw dziennie 6%
11.|ub Wlecej papieroséw 7% 4 4 0
dziennie

Zrédlo: Janusz Sierostawski, Raport ESPAD — 2003, Prace dyplomowe o$miu studentéw Wszechnicy

Co trzeci gimnazjalista warszawski palit co najmniej 1 papierosa w tygodniu,
a co szdsty-siédmy palit regularnie co najmniej 6 papieroséw dziennie: to bardzo
wysoki i niepokojacy juz wskaznik poczatkéw uzaleznienia. Na szczeScie roz-
powszechnienie wsréd gimnazjalistéw z matych miejscowosci jest generalnie
nizsze: w czterech klasach bylo ono podobne, a w czterech nizsze. A wigc w ba-
danych przez studentéw klasach gimnazjalnych bylto relatywnie mniej ,,natogo-
wych” palaczy i relatywnie mniej byto tam palgcych dziewczat.
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Tabela 3. Rozpowszechnienie préb picia alkoholu wéréd gimnazjalistéw
warszawskich (N=2800) w roku 2003 (ESPAD - 2003) w poréwnaniu
z wynikami badan studentéw ESPAD — Wszechnica

Picie alkoholu W poréwnaniu do ESPAD — 2003
.- w o$miu klasach ESPAD — Wszechnica
w réznych okresach ESPAD -2003 rozpowszechnienie byfo:
zyca ,hizsze”,,réwne”,, wyzsze”
N=2800 Nizsze Réwne (+-5%) Wyzsze
% I.b. I.b. l.b.
Kiedykolwiek w zyciu) 92% 5 2 1
W czasie 12rT1—cy 87% 7 1 0
przed badaniaem
W czasie 30 (':inl 69% 3 0 0
przed badaniem

Zrédlo: Janusz Sierostawski, Raport ESPAD — 2003, Prace dyplomowe o$miu studentéw Wszechnicy

Rozpowszechnienie picia alkoholu ws$réd warszawskich gimnazjalistéw
uzna¢ nalezy za bardzo wysokie (chociaz nie najwyzsze wsrdd europejskich ré-
wiesnikow z 35 krajéw). Na szczeScie wszystkie wskazniki ESPAD — Wszechnica”
byty o kilka-kilkanascie procent nizsze, ale i tak z moralnego punktu widzenia
niepokojace. Zycie towarzyskie nastolatkéw obfituje w nader liczne okazje do
picia alkoholu we wtasnym gronie.

Tabela 4. Rozpowszechnienie epizodéw upicia si¢ wsréd gimnazjalistéw
warszawskich (N=2800) w roku 2003 (ESPAD - 2003) w poréwnaniu
z wynikami badan studentéw ESPAD — Wszechnica

W poréwnaniu do ESPAD — 2003
Epizody Upicia si ESPAD —2003 w o$miu klasach ESPAD — Wszechnica
pizody up & rozpowszechnienie byto:
,nizsze”, ,rowne”, wyzsze”

‘- . N=2800 Nizsze Réwne (+-5%) Wyzsze
W rdéznych okresach zycia % b b, Lb.
Kiedykolwiek w zyciu 60% 4 2 2
W czas.le 12 m-cy przed 50% 4 4 0
badaniem
w czas',le 30 dni przed 27% 4 3 1
badaniem

Zrédlo: Janusz Sierostawski, Raport ESPAD — 2003, Prace dyplomowe o$miu studentéw Wszechnicy

Wiegkszos$¢ nastolatkéw, tak warszawskich, jak i tych z matych miejscowosci,
do$wiadczyta co najmniej raz w Zyciu stanu silnego rauszu; co czwarty war-
szawski gimnazjalista zaliczyt taki epizod w czasie ostatnich 30 dni przed bada-
niem. Takie biezgce epizody upijania si¢ w czterech klasach byty nieco nizsze, ale
w trzech te wskazniki byty podobne, a w jednej klasie byly nawet wyzsze.
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Tabela 5. Rozpowszechnienie epizodéw picia pieciu lub wigcej drinkéw
z rzedu w czasie ostatnich 30 dni przed badaniem wsréd
gimnazjalistéw warszawskich (N=2800) w roku 2003 (ESPAD — 2003)
w poréwnaniu z wynikami badan studentéw ESPAD — Wszechnica

Epizody picia 5-ciu W poréwnaniu do ESPAD — 2003
i wiecej drinkéw ESPAD-2003 w o$miu klasach ESP,.AD.— Wszechnica
rozpowszechnienie byto:
zrzedu e ” .,
,hizsze”, ,rowne”, ,wyzsze
W czasie ostatnich N=2800 Nizsze Réwne (+-5%) lei)sze
30 dni % l.b. l.b. o
Ani razu 57% 3 5 0
1-2 razy 24% 1 5 2
3-5 razy 11% 2 5 1
6-9 razy 4% 1 7 0
10 lub wiecej razy 4% 3 5 0

Zrédlo: Janusz Sierostawski, Raport ESPAD — 2003, Prace dyplomowe o$miu studentéw Wszechnicy

Picie co najmniej 5-ciu drinkéw z rzedu, co najmniej raz w okresie 30 dni przed
badaniem deklarowata prawie potowa gimnazjalistéw warszawskich. W matych
miejscowosciach zjawisko to byto zréznicowane i ostroznie przyja¢ mozna, zZe
takie wskazniki byty réwne w pigciu klasach, a w trzech proporcje pijacych duze
ilodci alkoholu byty nizsze.

Prawie co dwunasty nastolatek pil duze ilosci alkoholu co najmniej 6 razy
w okresie ostatnich 30 dni i wskaZniki te byty podobne dla warszawskich gim-
nazjalistéw i ich réwiesnikéw z matych miejscowosci. To bardzo niepokojace zja-
wisko i oznacza¢ moze zagrozenie uzaleznieniem w blizszej czy dalszej perspek-
tywie. Picie duzych ilosci alkoholu przy jednej okazji lokuje polskich nastolatkéw
na jednym z wyzszych miejsc wsrdd europejskich réwiesnikéw z 35 krajow.

Tabela 6. Rozpowszechnienie préb z substancjami psychoaktywnymi
w zyciu wsréd gimnazjalistéw warszawskich (N=2800) w roku 2003
(ESPAD - 2003) w poréwnaniu z wynikami badafn studentéw
ESPAD — Wszechnica

W poréwnaniu do ESPAD — 2003
Préby z substanc;aml psycho- EspAD —2003 | W os$miu klasach ESP{-\D - WSszechnica
aktywnymi rozpowszechnienie byfo:
»nizsze”, ,rowne”, \wyzsze”

. . . N=2800 Nizsze Réwne (+-5%) | Wyisze
Kiedykolwiek w zyciu % b b, b,
Marihuana 27,7% 2 4 2
Leki uspalfajajace lub nasenne 23.8% 4 3 1
bez przepisu lekarza

Zrédlo: Janusz Sierostawski, Raport ESPAD — 2003, Prace dyplomowe o$miu studentéw Wszechnicy
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Generalnie, rozpowszechnienie narkotykéw wsrdd warszawskich gimnazjali-
stéw jest duzo wyzsze niz wsrdd ich réwiesnikéw z matych miejscowosci. Mtodzi
badacze z Wszechnicy Polskiej wyja$niaja to silng kontrolg lokalng i mniejsza
dostepnoscig takich srodkéw. Nastolatek z matej miejscowosci nie jest anonimo-
wy, zwykle jest rozpoznawalny przez policjantéw, nauczycieli, sgsiadéw i inne
znaczgce osoby. Marihuana jest jednak prawie wszedzie obecna z wyjatkiem
jednej gimnazjalnej klasy w matej (chyba wiejskiej) miejscowo$ci. Réwniez leki
uspokajajace i nasenne bez zalecenia lekarza sa od wielu lat znacznie rozpo-
wszechnione zwlaszcza wsréd nastolatek. Zjawisko to lokuje nasz kraj w czo-
téwce kilkudziesieciu krajéow europejskich uczestniczacych w projekcie ESPAD
—2003. W badaniach ESPAD — Wszechnica ,,pigutki” wymieniane byly w szesciu
klasach przez co najmniej dwéch-trzech uczniéw.

Kroétki przeglad obecnosci narkotykéw w Srodowisku gimnazjalistéw o$miu
miejscowosci zaczaé nalezy od amfetaminy — narkotyku zajmujgcego trzecie
miejsce pod wzgledem rozpowszechnienia w reprezentatywnej prébie gimnazjali-
stéw warszawskich (ESPAD — 2003, N= 2800) Zeby nastepnie przej$¢ do innych,
na szczescie, rozpowszechnionych §ladowo:

* Amfetamina —5,1% w prébie ESPAD — 2003; wymieniana przez gimnazjalistéw
tylko w pieciu z oSmiu badanych klas przez dwdch, najwyzej trzech ucznidw;
e LSD lub inne halucynogeny — 2,4% w prébie ESPAD — 2003; wymieniane tylko

w trzech klasach przez jednego-dwdéch uczniéw;

* Crack — 0,9% w prébie ESPAD — 2003; wymieniany tylko w dwéch klasach
przez jednego-dwdch uczniéw;

* Kokaina -2,2% w prébie ESPAD — 2003; wymieniana w trzech klasach przez
dwdch-trzech uczniéw;

* Heroina —1,6% w prébie ESPAD — 2003; wymieniana w jednej klasie przez
dwéch ucznidw;

* Ecstasy — 2,8% w prébie ESPAD — 2003; wymieniana w czterech klasach przez
jednego-trzech uczniéw;

* Grzyby halucynogenne — 2,5% w prébie ESPAD — 2003; wymieniane w czterech
klasach przez jednego-czterech uczniéw;

* Sterydy anaboliczne, $rodek niezaliczany do narkotykéw — 1,9% w prébie

ESPAD - 2003; wymieniane w pi¢ciu klasach przez jednego-czterech uczniéw.

W kilku gimnazjach wiejskich badani uczniowie nie wymieniali zadnych nar-
kotykéw z wyjatkiem marihuany. Pamigta¢ jednak nalezy, ze badajacy uczniéw
studenci sami byli absolwentami tych gimnazjéw, co ostabia¢ mogto poczucie
anonimowosci. Z szerszych badan zjawiska rozpowszechnienia narkotykéw
wsréd mlodziezy wynika taka oto prawidtowos¢: im dalej od centréw wielko-
miejskich, tym mniejsze rozpowszechnienie.
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Tabela 7. Rozpowszechnienie wiedzy na temat tatwego zakupu marihuany
lub haszyszu wsréd gimnazjalistéw warszawskich (N=2800) w roku
2003 (ESPAD — 2003) w poréwnaniach z wynikami badan studentéw
ESPAD — Wszechnica

Znajomosé miejsca , W poréwnaniu do ESPAD — 2003
atwego zakupu ESPAD —2003 | W 0smiu klasach ESPAP - WSszechnica rozpo-
. wszechnienie byto:
marihuany lub haszyszu e w ” N
,Nizsze”, ,rowne”, wyisze
W miejscu zamieszka- N=2800 Nizsze Réwne (+-5%) Wyizsze
nia lub nauki % I.b. I.b. I.b.
Nie znam takich miejsc 38% 0 3 5
Ulica, park 33% 4 3 1
Szkota 27% 6 1 1
Dyskoteka, bar 33% 5 2 1
Mieszkanie dilera 21% 5 2 1
Inne miejsce 10% 4 3 1

Zrédlo: Janusz Sierostawski, Raport ESPAD —2003, Prace dyplomowe osmiu studentow Wszechnicy

Z oczywistych wzgledéw dostepno$¢ marihuany (i innych narkotykéw) jest
najwyzsza w wielkich miastach jak Warszawa, Krakéw, Gdansk. W Warszawie
miejsca fatwego zakupu popularnego wsréd miodziezy ,ziota” (w opinii nasto-
latkéw ,mato szkodliwego”) zna wigkszos¢ gimnazjalistéw. W matych miejsco-
woSciach takie miejsca zna duzo mniej mtodziezy, ale tez tylko w niektdérych
szkotach taka wiedza jest mato rozpowszechniona. Relatywnie czesciej niz
w Warszawie miejscem tatwego zakupu moga by¢ dyskoteki w matych miejsco-
wosciach. Dostepno$¢ marihuany na terenie swoich szkét wymieniali uczniowie
az siedmiu gimnazjéw i wiedze takg ujawniat co piaty — co trzeci gimnazjalista.
Marihuana jest obecna w kulturze mtodziezowej juz od kilkudziesieciu lat.

5. Wstepne hipotezy wyjasniajgce wysoki poziom rozpowszechnienia
substancji psychoaktywnych wsréd mlodziezy

Rewolucja mtodziezowa lat szes¢dziesigtych XX wieku doprowadzita do po-
wstania kultury miodziezowej, poteznego regulatora zachowan mtodziezy w ko-
lejnych latach. W moich kilkudziesieciu badaniach nad alkoholem i narkotykami
w kontekscie spotecznym, normy tej kultury uznatem za decydujacy czynnik wy-
jasniajgcy zachowania miodych ludzi zwigzane z substancjami psychoaktywny-
mi. Ta permisywna kultura reguluje, Smiem twierdzic¢, calg sfer¢ zycia obycza-
jowego (seks), mode, z calym przemystem kosmetycznym napedzanym ,kultem
miodosci”, zmienia naszg estetyke (afirmacja nagosci). Jedynie pole polityki nie
zostalo opanowane przez miodziez. W ramach tej kultury zmianie ulegty wzory
uzywania napojéw alkoholowych. W okresie do poczatku II Wojny Swiatowej
w $wiadomosci spotecznej dominowato przekonanie o prozdrowotnych wiasci-
woSciach alkoholu jako ,wody zycia” (aqua vitae). W wychowaniu domowym
rodzice nie bronili dostepu dzieciom do alkoholu. Dominujgcym wzorem picia
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wsrdd dorastajacej miodziezy bylto picie ,,razem z rodzicami lub za ich aproba-
ta”. W latach szes$¢dziesiatych i siedemdziesiatych ulegaja zmianie przekonania
spoteczne na temat wplywu alkoholu na organizm dziecka i wéwczas w Polsce
i innych krajach europejskich wyraznie spada powszechnos¢ dostepu alkoholu
dla mtodziezy. Gwattowna emancypacja mtodziezy poczawszy od lat 60. trwa
do dzi$. Juz w latach osiemdziesigtych zaczyna dominowaé¢ wzér picia , tylko
z réwie$nikami”, bez udziatu i kontroli ze strony dorostych. Catonocne prywatki
miodziezowe, bez obecnosci fizycznej dorostych w domu sg tego przyktadem. To
tam dochodzi do $miatych préb z alkoholem i papierosami, a takze pierwszych
zetknig¢ erotycznych i seksualnych. Kolejnym przyktadem mogag by¢ wakacje
jako okres wolnosci od kontroli rodzicéw i innych dorostych.

Rozwdj rozmaitych §rodkéw komunikacji doprowadzit do btyskawicznej dy-
fuzji wzoréw zachowan w skali globalnej. Do$¢ powiedzie(, ze tylko roku potrze-
bowaly media na upowszechnienie wizerunku hipisa w §wiecie oraz zwigzanej
z nim ideologii, jezyka, estetyki i wzoréw uzywania substancji psychoaktywnych.
Dzisiejsze centra kultury mtodziezowej promieniujg réznymi modami ze Stanéw
Zjednoczonych czy Londynu. Tym ttumaczy¢ mozna mniej wiecej wyréwnany
poziom rozpowszechnienia substancji psychoaktywnych w wielkich miastach
europejskich, jak Londyn, Warszawa, Paryz, Rzym czy Amsterdam. Réwniez ba-
dania ESPAD w skali Europy ujawniajg takg powszechno$¢ wzoréw uzywania
substancji psychoaktywnych, jak tytoni, alkohol i narkotyki.

Polskie nastolatki w wieku 15-16 lat pod wzgledem rozpowszechnienia sub-
stancji psychoaktywnych lokujg si¢ gdzie$ posrodku listy 35 krajéw uczestniczg-
cych w projekcie ESPAD. CzgS$ciej niz ich réwiesnicy siegaja po ,pigutki” — gtéw-
nie dziewczgta, a chtopcy czesciej pija duze ilosci alkoholu przy jednej okazji. Na
szcze¢$cie badania ESPAD w roku 2007 ujawniajg pierwsze oznaki odwrdcenia
negatywnych trendéw.

Lista autoréw prac i miejscowosci, w ktorych studenci realizowali badania
oraz wielkosSci badanej préby:

Aneta Bogulak, Konstancin-Jeziorna (N=14)

Paulina Cybulska, Mlodzieszyn (N=21)

Monika Grudzinska, Strykowice Gorne (N=20)

Emilia Koztowska-Demus, Wieliczki (N=20)

Monika Michalak, Nowodwor (N=21)

Marta Stoka, Koztow (N=20)

Sylwia Suchenek, Ttuszcz (N=30)

Monika Szubierajska, Marki (N=35)

Antoni Zielinski*

*Dr Antoni Zielinski, wykladowca we Wszechnicy Polskiej Szkole Wyzszej
w Warszawie.
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Uregulowania prawne pomocy
psychologiczno-pedagogicznej
dla uczniéw z trudnosSciami w nauce

Streszczenie

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna dla dzieci i mlodziezy jest usta-
wowym obowigzkiem systemu oswiaty, uwzgledniajagcym specjalne po-
trzeby edukacyjne dzieci.

Artykut zawiera informacje o tym, w jakich indywidualnych sytuacjach
zapewniana jest tego rodzaju pomoc, kto moze wystepowac o udzielenie
pomocy oraz jak przebiega organizacja pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej. Przedstawiona jest rola poradni psychologiczno-pedagogicznej,
szczegbélnie w zakresie diagnozowania, wydawania stosownych opinii
i orzeczenf, prowadzenia terapii oraz wspomagania nauczycieli i rodzicéw
w pracy z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Opinie i orzeczenia poradni maja szczegdlne znaczenie dla spetniania
przez dziecko obowigzku szkolnego, w nich bowiem okreslone sg formy
ksztalcenia i sposoby pomocy, stosownie do potrzeb dziecka.

Artykut zawiera spis szczegétowych rozporzadzen Ministra Edukacji
Narodowej okreslajacych aktualny stan prawny realizowania pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej wobec dzieci i mtodziezy.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna a potrzeby dzieci

OdpowiedZ na pytanie, na czym polega pomoc psychologiczno-pedagogiczna
i do kogo jest adresowana, zamyka si¢ w dwdch ,,stowach kluczach”: jedno to
rozpoznawanie, drugie to zaspokajanie. Najpierw rozpoznajemy potrzeby ucznia,
a potem staramy si¢ jak najlepiej je zaspokoi¢, okresli¢ dla niego takie formy
wsparcia, ktére rzeczywiscie przyniosa zamierzone efekty. Osobami uprawnio-
nymi do korzystania z pomocy staja si¢ wszyscy uczniowie, ktérzy wymagaja
wsparcia ze wzgledu na rozpoznane indywidualne potrzeby rozwojowe i eduka-
cyjne. Uczen powinien mie¢ zapewniong pomoc psychologiczno-pedagogiczna,
zgodnie z jego indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz
mozliwo$ciami psychofizycznymi, rozpoznanymi przez nauczyciela lub specja-
liste, prowadzacego zajecia z uczniem. Rozpoznanie indywidualnych potrzeb
i mozliwosci psychofizycznych ucznia moze dotyczy¢ zaréwno jego trudnosci
w uczeniu sie, jak i szczegdélnych uzdolnief ucznia.
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W rozporzadzeniu w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach
wymienia si¢ specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw wynikajgce z réznych przy-
czyn, a mianowicie:

. Z niepetnosprawnosci;
. z niedostosowania spolecznego;
. z zagrozenia niedostosowaniem spotecznym;

. ze sczeg6blnych uzdolnien;

. z zaburzen komunikacji jezykowej;
. z choroby przewlektej;

1

2

3

4

5. ze specyficznych trudnos$ci w uczeniu sig;

6

7

8. z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;
9

. z niepowodzen edukacyjnych;

10. z zaniedban Srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego ro-
dziny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami §rodowiskowymi;

11. z trudnos$ci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiang
Srodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wcze$niejszym ksztalceniem za
granica.

Ten katalog nie jest katalogiem zamknietym. Nie sposéb wskaza¢ wszystkich
specjalnych potrzeb ucznia, bo taka identyfikacja najlepiej jest zrobiona wtasnie
w przedszkolu, szkole czy placéwce. Najwazniejsze jest to, zeby wszystkie po-
trzeby dzieci i mtodziezy byly jak najlepiej zaspokojone.

Potrzeby uczniéw sg najczesciej identyfikowane przez nauczycieli, wycho-
wawcéw grup wychowawczych i specjalistéw podczas pracy z uczniem, w szcze-
gblnosci podczas prowadzenia zaj¢c. Indywidualne potrzeby ucznia moga poja-
wic sie¢ w zwigzku ze specyfika konkretnego Srodowiska.

Kto moze wnioskowac o udzielenie uczniowi pomocy
psychologiczno-pedagogicznej?

O udzielenie pomocy psychologiczno-pedagogicznej moga wystapic:
* rodzice ucznia, a takze sam uczen;
* dyrektor placéwki i nauczyciel;
* pielegniarka Srodowiskowa oraz poradnia zdrowia;

* asystent rodziny i pracownik socjalny oraz kurator sgdowy.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczng organizuje dyrektor placéwki. I co istot-
ne, jest ona dobrowolna i bezptatna.

W szkole pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest organizowana i udzielana
uczniom w formie:
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* klas terapeutycznych (z wyjatkiem szkét specjalnych);
* zaj¢c rozwijajacych uzdolnienia;
* zajec dydaktyczno-wyréwnawczych;
* zajeC specjalistycznych: korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycznych, socjo-
terapeutycznych oraz innych zaje¢ o charakterze terapeutycznym;
* zaje¢ zwigzanych z wyborem kierunku ksztaltcenia i zawodu oraz planowa-
niem ksztalfcenia i kariery zawodowej;
* porad i konsultacji (gimnazja i szkoty ponadgimnazjalne).
Rodzicom uczniéw i nauczycielom pomoc udzielana jest w formie porad, kon-
sultacji, warsztatéw i szkolen.
W rozporzadzeniu zdefiniowano poszczegdélne rodzaje zajec z zakresu pomocy
psychologiczno-pedagogiczne;j:

1. Zajecia rozwijajace uzdolnienia organizuje si¢ dla uczniéw szczegdlnie uzdol-
nionych przy wykorzystaniu aktywnych metod pracy. Liczba uczestnikéw
zaje¢ wynosi do 8 uczniéw.

2. Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze organizuje si¢ dla uczniéw majacych trud-
noséci w nauce, w szczegdlnosci w spelnianiu wymagan edukacyjnych okre-
Slonych w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego dla danego etapu
edukacyjnego. Prowadzi si¢ je réwniez dla uczniéw szkét specjalnych. Liczba
uczestnikéw zaje¢ wynosi do 8 ucznidw.

3. Zajecia o charakterze specjalistycznym:

* Zajecia korekcyjno-kompensacyjne organizuje si¢ dla uczniéw z zaburzeniami
i odchyleniami rozwojowymi lub specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig.
Liczba uczestnikéw zaje¢ wynosi do 5 uczniéw.

* Zajecia logopedyczne organizuje si¢ dla uczniéw z zaburzeniami mowy, ktére
powodujg zaburzenia komunikacji jezykowej oraz utrudniajg nauke. Liczba
uczestnikéw zaje¢ wynosi do 4 uczniéw.

* Zajecia socjoterapeutyczne oraz inne zaje¢cia o charakterze terapeutycznym
organizuje si¢ dla uczniéw z dysfunkcjami i zaburzeniami utrudniajacymi
funkcjonowanie spoteczne. Liczba uczestnikéw zaje¢ wynosi do 10 uczniéw.

4. Zajecia zwigzane z wyborem Kierunku ksztatcenia i zawodu oraz planowa-
niem ksztalcenia i kariery zawodowej organizuje si¢ w celu wspomagania
odpowiednio uczniéw lub stuchaczy w podejmowaniu decyzji edukacyjnych
i zawodowych, przy wykorzystaniu aktywnych metod pracy.

Zajecia rozwijajace uzdolnienia, zaj¢cia dydaktyczno-wyréwnawcze oraz za-
jecia specjalistyczne prowadza nauczyciele i specjali$ci posiadajacy kwalifikacje
odpowiednie dla rodzaju prowadzonych zajec.

W szkole moga by¢ organizowane klasy terapeutyczne. Organizuje si¢ je dla
uczniéw wykazujacych jednorodne lub sprzezone zaburzenia, wymagajacych do-
stosowania organizacji i procesu nauczania do ich specjalnych potrzeb edukacyj-
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nych oraz dtugotrwatej pomocy specjalistycznej. Zajecia w klasach terapeutycz-
nych prowadza nauczyciele wiasciwych zaje¢ edukacyjnych. Nauczanie w kla-
sach terapeutycznych jest prowadzone wedtug realizowanych w danej szkole
programéw nauczania, z dostosowaniem metod i form ich realizacji do indywi-
dualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycz-
nych uczniéw. Liczba uczniéw w Klasie terapeutycznej nie moze przekraczac 15.
Klasy terapeutyczne organizuje si¢ z poczatkiem roku szkolnego.

Kto planuje i koordynuje udzielanie pomocy
psychologiczno-pedagogicznej?

Planowanie i koordynowanie, w tym ustalanie form pomocy, okresu ich
udzielania oraz wymiaru godzin udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej uczniowi jest zadaniem wychowawcy klasy lub dyrektora placéwki. Wycho-
wawca klasy lub dyrektor placéwki informuje innych nauczycieli, wychowawcéw
lub specjalistéw o potrzebie objecia ucznia pomocg psychologiczno-pedagogicz-
ng w trakcie biezgcej pracy z uczniem. Wymiar godzin udzielania pomocy ustala
dyrektor. O potrzebie objecia ucznia pomoca psychologiczno-pedagogiczng infor-
muje sie rodzicéw ucznia albo pelnoletniego ucznia.

W rozporzadzeniu okre$lono zadania dla specjalistéw:

* pedagoga i psychologa;

* logopedy;

* doradcy zawodowego;

* terapeuty pedagogicznego.

Zadania poradni psychologiczno-pedagogicznych

Od strony instytucjonalnej pomoca psychologiczno-pedagogiczng realizowa-
ng w réznej formie zajmujg si¢ poradnie psychologiczno-pedagogiczne na pod-
stawie przepiséw rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie szcze-
gbtowych zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych,
w tym publicznych poradni specjalistycznych. Zadania poradni zostaly uporzad-
kowane tematycznie i opisane w podziale na obszary, ktérych dotycza. Sa to:
* diagnozowanie dzieci i mtodziezy;
* udzielanie bezposredniej pomocy dzieciom i mtodziezy oraz ich rodzicom;
* realizowanie zadan profilaktycznych oraz wspierajacych wychowawcza i edu-

kacyjna funkcje przedszkola, szkoty i placéwki, w tym wspieranie nauczycieli
w rozwigzywaniu probleméw dydaktycznych i wychowawczych;

* organizowanie i prowadzenie wspomagania przedszkoli, szkét i placéwek
w zakresie realizacji zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekuficzych.

Efektem diagnozowania dzieci i mlodziezy jest w szczegdlnoSci:

1. wydanie opinii;
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9.

. wydanie orzeczenia o potrzebie: ksztalcenia specjalnego, zaje¢ rewalidacyjno-

wychowawczych, indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania
przedszkolnego lub indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy;

. objecie dzieci i mtodziezy albo dzieci i mtodziezy oraz rodzicéw bezposrednia

pomocg psychologiczno-pedagogiczna;

. wspomaganie nauczycieli w zakresie pracy z dzie¢mi i mlodziezg oraz rodzi-

cami.
Poradnie wydajg opinie w sprawie:

. Wczesnego wspomagania rozwoju dziecka, od chwili wykrycia niepetno-

sprawnosci do podjecia nauki w szkole.

Wczesniejszego przyjecia dziecka do szkoty podstawowe;j.

. Odroczenia rozpoczecia spetniania obowigzku szkolnego.

Spetniania przez dziecko obowigzku nauki poza szkota.

. Zwolnienia ucznia z nauki drugiego jezyka obcego (uczniowi z wadg stuchu,

z gleboka dysleksja rozwojowa, z afazja, z niepelnosprawnosciami sprzezo-
nymi lub z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera).

. Objecia ucznia naukg w klasie terapeutyczne;j.

Specyficznych trudnosci w uczeniu sig.

. Dostosowania wymagan edukacyjnych wynikajacych z programu nauczania

do indywidualnych potrzeb edukacyjnych ucznia.
Udzielenia zezwolenia na indywidualny program lub tok nauki.

10. Przyjecia ucznia, po klasie I gimnazjum i ukoficzeniu 15 roku zycia i nieroku-

jacego ukoniczenia gimnazjum w normalnym trybie, do oddziatu przysposa-
biajgcego do pracy.

11, Pierwszefstwa w przyjeciu ucznia z problemami zdrowotnymi do szkoty po-

nadgimnazjalne;j.

12.Zezwolenia na zatrudnienie mtodocianego (osoba niemajaca lat 16), ktéry

nie ukoniczyt gimnazjum w formie przyuczenia do wykonywania okreslonej
pracy oraz tego, ktéry ukoniczyt gimnazjum w formie nauki zawodu.

13. Braku przeciwwskazan do wykonywania przez dziecko do ukoriczenia przez

nie 16 roku zycia pracy lub innych zaj¢¢ zarobkowych.

14. Objecia dziecka pomoca psychologiczno-pedagogiczng w przedszkolu, szkole

lub placéwce o§wiatowe;j.

15. Inne opinie (np. dla Poradni Zdrowia Psychicznego, Poradni Foniatrycznej, Sadu).

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana bezposrednio dzieciom i mio-

dziezy oraz rodzicom to w szczegd6lnosci:

1.

indywidualne lub grupowe zajecia terapeutyczne dla dzieci i mtodziezy;
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. terapia rodziny;

. grupy wsparcia;

. prowadzenie mediacji;

. interwencja kryzysowa;
. warsztaty;

. porady i konsultacje;

. wyktady i prelekcje;

O 00 N O U & 1 N

. dziatalnos¢ informacyjno-szkoleniowa.

Waznym zadaniem poradni jest wydawanie orzeczen o potrzebie ksztalcenia
specjalnego. Ksztalcenie specjalne organizuje si¢ dla dzieci i mtodziezy niepet-
nosprawnych:

. niestyszacych;
. stabo styszacych;
. niewidomych;
. stabo widzacych;

.z upoSledzeniem umystowym w stopniu lekkim;
.z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym;

1
2
3
4
5. z niepelnosprawnoscig ruchowa, w tym z afazja;
6
7
8. z autyzmem, w tym z zespolem Aspergera;

9

.z niepetnosprawno$ciami sprz¢zonymi.

Procedury okreslajace zasady wydawania orzeczen i opinii o potrzebie zajec
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka, od chwili wykrycia niepelnospraw-
nosci do podjecia nauki w szkole zostaty okreslone w rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty orze-
kajace dziatajgce w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych.
Orzeczenia i opini¢ wydajag zespoty orzekajace dziatajace w poradniach psycho-
logiczno-pedagogicznych.

Orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydaje si¢ na okres roku
szkolnego, etapu edukacyjnego albo okresu ksztatcenia w danej szkole. Orzecze-
nie o potrzebie ksztalcenia specjalnego dla uczniéw szkét podstawowych z upo-
Sledzeniem umystowym w stopniu lekkim wydaje si¢ na okres kazdego etapu
edukacyjnego w tej szkole. Orzeczenie o potrzebie zaje¢ rewalidacyjno-wycho-
wawczych dla dzieci z uposledzeniem umystowym w stopniu giebokim wydaje
sie na okres do 5 lat. Orzeczenie o potrzebie indywidualnego przygotowania
przedszkolnego oraz orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania wydaje
sie na czas okre$lony wskazany w za$wiadczeniu o stanie zdrowia dziecka, nie



Uregulowania prawne pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniéw... 103

krétszy jednak niz 30 dni.

Orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania ucznia szkoly prowadza-
cej ksztalcenie w zawodzie wydaje sie na czas okreslony wskazany w zaswiad-
czeniu o stanie zdrowia dziecka, nie krétszy jednak niz 30 dni i nie diuzszy
niz rok szkolny. Zasady organizacji indywidualnego obowigzkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy
okresla rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie sposobu i trybu
organizowania indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przed-
szkolnego i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy. Na podstawie orze-
czenia dyrektor ustala zakres, miejsce i czas prowadzenia zaj¢¢ indywidualnego
przygotowania przedszkolnego lub zaje¢ indywidualnego nauczania oraz formy
i zakres pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.

Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka, od chwili wykrycia niepelnospraw-
nosci do podjecia nauki w szkole reguluja przepisy rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej w sprawie organizowania wczesnego wspomagania rozwo-
ju dzieci. Ta niezwykle wazna forma pomocy psychologiczno-pedagogicznej kie-
rowana do dzieci niepelnosprawnych, traktowana jest jako forma profilaktyki
trudnosci w nauce. Wczesne wspomaganie moze by¢ organizowane w przedszko-
lu i w szkole podstawowej, w tym w specjalnych, w innych formach wychowa-
nia przedszkolnego, w osrodkach (tj. MOW, MOS, SOSW, osrodkach pracujacych
z dzie¢mi z upo$ledzeniem umystowym w stopniu gtebokim) oraz w publicznej
i niepublicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjali-
styczne;j.

Zajecia w ramach wczesnego wspomagania organizuje si¢ w wymiarze od
4 do 8 godzin w miesiacu, w zaleznos$ci od mozliwosci psychofizycznych i po-
trzeb dziecka. Zajgcia te sa prowadzone indywidualnie z dzieckiem i jego ro-
dzing. W przypadku dzieci, ktére ukonczyly trzeci rok zZycia, zajecia moga by¢
prowadzone w grupach liczacych 2 lub 3 dzieci, z udziatem ich rodzin.

Zajecia rewalidacyjno-wychowawcze organizowane sg na podstawie rozpo-
rzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkéw i sposobu organi-
zowania zaj¢¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mtodziezy z uposle-
dzeniem umystowym w stopniu gtebokim. Zajecia te organizuje si¢ dla dzieci
i mtodziezy z upos$ledzeniem umystowym w stopniu gtebokim, posiadajacych
orzeczenie o potrzebie zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych wydane przez ze-
spoly orzekajace dziatajgce w publicznych poradniach psychologiczno-pedago-
gicznych, w tym publicznych poradniach specjalistycznych. Zajg¢cia organizuje
sie dla dzieci i mtodziezy, o ktérych mowa w ust. 1, od poczatku roku szkolnego
w roku kalendarzowym, w ktérym koricza 3 lata, do kofica roku szkolnego w roku
kalendarzowym, w ktérym Koniczg 25 lat. Celem zajec jest wspomaganie rozwoju
dzieci i mlodziezy z uposledzeniem umystowym w stopniu gtebokim, rozwijanie
zainteresowania otoczeniem oraz rozwijanie samodzielno$ci w funkcjonowaniu
w codziennym zyciu, stosownie do ich mozliwosci psychofizycznych oraz indy-
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widualnych potrzeb rozwojowych. Udziat w zajeciach dzieci i mtodziezy z upo-
Sledzeniem umystowym w stopniu glebokim objetych obowigzkiem rocznego
przygotowania przedszkolnego, obowigzkiem szkolnym lub obowigzkiem nauki
uznaje si¢ za spelnianie tych obowiazkéw. Zajecia sg prowadzone w formie zajec
indywidualnych lub zaje¢ zespotowych, organizowanych we wspétpracy z rodzi-
cami (prawnymi opiekunami). Zajecia zespotowe prowadzi si¢ w zespotach licza-
cych od 2 do 4 uczestnikéw zajec.

Odrebng grupa uczniéw majacych trudnosci w nauce sa dzieci ze specyficz-
nymi trudno$ciami w uczeniu si¢. W rozporzgdzeniu w sprawie warunkéw i spo-
sobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych dookreslono
pojecie specyficzne trudnosci w uczeniu sie:

przez specyficzne trudnosci w uczeniu sig naleZy rozumiec trudnosci w ucze-
niu si¢ odnoszgce si¢ do uczniow w normie intelektualnej, ktorzy majq trudnosci
w przyswajaniu tresci nauczania, wynikajgce ze specyfiki ich_funkcjonowania
percepcyjno-motorycznego i poznawczego, nieuwarunkowane schorzeniami neu-
rologicznymi.

Przepisy wymienionego rozporzadzenia zobowigzuja nauczyciela do:

* indywidualizacji dzialafn pedagogicznych, zaréwno na obowigzkowych,
jak i na dodatkowych zajeciach edukacyjnych;

* pozostawienia na poziomie szkoty decyzji w zakresie $rédrocznego promo-
wania ucznia kl. I i II szkoty podstawowej w ciggu roku szkolnego, bez ko-
niecznosci uzyskania opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej, za zgoda
rodzica;

* pozostawienia na poziomie szkoty decyzji w zakresie pozostawienia w tej
samej klasie ucznia Kl. I-IIl szkoty podstawowej, bez koniecznoS$ci uzyskania
opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej, po zasiegnieciu opinii rodzica;

* zwolnienie ucznia z afazja z nauki drugiego obowigzkowego jezyka obcego
(uczniowie z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim nie sg objeci tym
obowigzkiem);

» zwigkszenia kompetencji szkoty w zakresie dostosowania warunkéw przepro-
wadzania sprawdzianu i egzaminéw zewnetrznych do indywidualnych po-
trzeb psychofizycznych i edukacyjnych ucznia — Rada Pedagogiczna wskazuje
sposoby dostosowania na podstawie szczegétowej informacji Dyrektora o wy-
mogach Centralnej Komisji Egzaminacyjne;j.

Przedstawione prawne rozwigzania wynikajg z potrzeby dostosowania obec-
nego systemu pomocy i poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego do potrzeb
dzieci tak, aby te rozwigzania staly si¢ elementem spdjnego, nowoczesnego
i bardziej efektywnego systemu wspomagania przedszkoli, szkét i placéwek.
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Podstawy prawne organizacji pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j
uczniom, nauczycielom i rodzicom reguluja:

ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o§wiaty (Dz. U. z 2004 1. Nr 256, poz.
2572, z pdZn. zm.)

rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz. U. poz. 532)

rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie szcze-
gbtowych zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym
publicznych poradni specjalistycznych (Dz. U. poz. 199)

rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrzes$nia 2008 r. w sprawie
orzeczeni i opinii wydawanych przez zespoty orzekajace dziatajace w publicznych po-
radniach psychologiczno-pedagogicznych (Dz. U. Nr 173, poz. 1072)

rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrze$nia 2008 r. w sprawie spo-
sobu i trybu organizowania indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania
przedszkolnego i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy (Dz. U. Nr 175, poz. 1086)
rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 pazdziernika 2013 r. w sprawie
organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz. U. poz. 1257)
rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie
warunkéw organizowania ksztaicenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach,
szkotach i oddziatach oraz osrodkach (Dz. U. Nr 228, poz. 1489, z 2012 r. poz. 981
iz 0131 poz. 958)

rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie
warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy nie-
petnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i od-
dziatach ogélnodostepnych lub integracyjnych (Dz. U. Nr 228, poz. 1490, z 2012 1. poz.
98212z 2013 1. poz. 957)

rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 2013 r. w sprawie
warunkéw i sposobu organizowania zaj¢¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci
i mtodziezy z uposledzeniem umystowym w stopniu gtebokim (Dz. U. poz. 529)
rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie wa-
runkoéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz
przeprowadzania egzaminéw i sprawdzianéw w szkotach publicznych (Dz. U. Nr 83,
poz. 562, z pdzn. zm.)

rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 19 grudnia 2001 r. w spra-
wie warunkdéw i trybu udzielania zezwolen na indywidualny program lub tok nauki oraz
organizacji indywidualnego programu lub toku nauki (Dz. U. z 2002 1. N1. 3 poz. 28).

Romuald Ponczek*

*Mgr Romuald Ponczek, psycholog, cztonek Polskiego Towarzystwa Dysleksji.
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Iwona Btaszczak

Skutecznosc terapeutyczna bajki
w pokonywaniu trudnosci
wychowawczych dzieci w wieku 4-9 lat

Streszczenie

Bajkoterapia stanowi cenny element pracy terapeutycznej nauczyciela
w pokonywaniu trudnosci wychowawczych u dzieci w okresie przedszkol-
nym. Dzi¢ki bajkoterapii dziecko moze odreagowac napigcia i stresy, tago-
dzic leki i obawy, przekraczac granice zwigzane ze zwykla codziennoscia,
w ktérej musi walczy¢ chociazby o akceptacje grupy réwiesniczej. Bajko-
terapia wspiera wychodzenie z nieSmiatosci, nudy, apatii. Jest szansa na
radzenie sobie dziecka z emocjami. Dzi¢ki bajkom i opowiadaniom tera-
peutycznym nauczyciele moga efektywnie wspiera¢ rozwoéj dziecka oraz
budowac jego pozytywny obraz, co stanowi klucz do wychowawczej sa-
tysfakcji.

Przeprowadzone badania wsréd studentéw Pedagogiki potwierdzily, ze
bajkoterapia jest potrzebng i efektywna metoda pracy z dziecmi w wieku
przedszkolnym. Warto jednak zastanowic si¢ nad poszerzeniem przekazy-
wanych na kierunkach pedagogicznych tresci, dotyczacych zastosowania bi-
blioterapii i bajkoterapii w pokonywaniu trudnosci wychowawczych u dzieci
w wieku przedszkolnym. Przyczyni sie to do poszerzenia wiedzy studentéw
w tym zakresie oraz do podniesienia ich kompetencji zawodowych.

1. Wprowadzenie

Wplyw literatury na rozwdj dzieci jest czesto niedoceniany przez rodzi-
c6w, a nawet samych nauczycieli. Zyjemy w czasach, ktére mozna by okresli¢
mianem ,ery obrazu”, prawdziwej ekspansji oddziatywan na cztowieka rézno-
rodnych $§rodkéw multimedialnych. Czesto w tej rzeczywistosci zapomina sig, Ze
przez czytanie dziecku, zaspokajamy jego potrzeby intelektualno-emocjonalne
oraz wspieramy jego holistyczny rozwéj. Czytanie literatury sprawia dzieciom,
duzg rados$¢ i na dtugo pozostawia w ich pamieci liczne przezycia i doznania. Sg
to nie tylko wspomnienia z przezytych historii, ale — co moze w tym przypadku
istotniejsze — doswiadczania wspélnych chwil spedzonych z rodzicami i nauczy-
cielami. Warto przypomnie¢ stowa I. KoZmifskiej i E. Olszewskiej, ktére podkre-
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Slaja, ze: Codzienne czytanie dziecku dla przyjemnosci, jest ngjlepszq inwestyciq
w jego przyszilosc! (...)1.

Istotna w tej sytuacji jest rola samej osoby dorostej, bowiem potrzeby czy-
telnicze dzieci nie sg zjawiskiem ze swej natury spontanicznym. Pgjawienie sig
takiej potrzeby u dziecka, jest nagrodq za wysilek wlozony w proces inigjacji
literackiej, ktora ma za zadanie wytworzyc silng motywacje do lektury?.

Teksty literackie, pozwalaja dziecku przenie$¢ sie w fikcyjny Swiat, dzieki
ktéremu w bezpieczny sposéb moze odreagowac negatywne emocje, leki czy fru-
stracje. Pedagodzy i psycholodzy zgodnie podkreslaja, iz literatura ma zbawien-
ny wpltyw na sfere rozwoju intelektualno-emocjonalnego dziecka. Dzigki i za
pomoca ksigzek mozna zatem uporzadkowac $wiat dzieciecych mysli i uczud,
a takze poméc w rozwigzaniu probleméw wychowawczych.

Teoretycy wychowania wskazuja na fakt podejmowania w pracy z dzie¢mi
najczesciej dziatann wychowawczych opartych na schemacie ,tu i teraz”. Model
takiego dziatania pedagogicznego, wedtug zatozen ,problem — dziatanie”, jest
w zasadzie powszechnie stosowany przez nauczycieli, poniewaz tak skonstru-
owany jest ludzki mézg i tez do takiego dziatania zostaliSmy przyzwyczajeni.
Warto sobie jednak uswiadomic, ze wszedzie tam, gdzie srodkiem dydaktycznym
w pracy nauczyciela staje sie réwniez ksigzka, schemat ten nabiera innego zna-
czenia.

Model pracy nauczycielskiej, ktéry opiera dziatalno$¢ wychowawczg na te-
razniejszosci jest okreslany jako podejsScie poznawczo-behawioralne. Skupia si¢
ono na myslach i emocjach cztowieka, do ktérych ma on tatwy dostep oraz na
jego dziataniach. Dzieci sg bardzo podatne na dziatanie emocji, a przez to ich
zdrowie emocjonalne jest o wiele bardziej narazone na uszczerbek niz u osoby
dorostej. W zwigzku z powyzszym nalezy zauwazy¢, ze wlasnie w terapii, ktéra
wykorzystuje ksigzki w oswajaniu dziecka z otaczajacym Swiatem, pomocne
moze okazac¢ si¢ nawigzanie do terapii poznawczo-behawioralnej, ktéra przez
W. Kalwak jest definiowana nast¢pujaco: Zerapia poznawczo-behawioralna jest

Jormq psychoterapii, ktdora skupia si¢ przede wszystkim na myslach, emocjach
i zachowaniach czlowieka. Zaklada, ze nie same wydarzenia w zewngtrznym
Swiecie i doSwiadczenia na nas wplywajq, ale to, jak je interpretujemy, jakie
nadagjemy im znaczenie, jakq przypisujemy im rolg°.

Dziecko obserwuje Swiat i podejmuje probe¢ jego wszechstronnej analizy, w jej
trakcie napotyka na liczne problemy i trudnosci, ktérym musi stawic¢ czoto.
Zatem schemat ,,problem — dziatanie”, jest nieodtgcznym elementem jego rozwo-
ju. Jednak, aby dzieciece dziatanie byto wtasciwe, potrzebuje ono nakierowania,
czasem wyja$nienia i uporzadkowania réznych spostrzezef. Jest to rola, jaka
maja do spetnienia dorosli.

1 I. Kozminska, E. Olszewska, Wychowanie przez czytanie. Warszawa 2010, s. 46.

2 1. Konopnicka, Terapia czytelnicza, ,, Zycie Szkoty ”, 2007, nr 5, s. 12-16.

3 W. Kalwak, Psychoterapia behawioralno-poznawcza (CBT) [online] Krakow [dostgp: 05.05.2013]. Dostgpny
w www: http://www.zdronet.pl/psychoterapia-behawioralno-poznawcza-cbt,829,choroba.html.
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2. Cele i zadania biblioterapii

Geneza teorii okreSlanej jako ,leczenie ksigzka”, znajduje swoje Zrédia
w czasach bardzo odlegtych. Ta forma terapii stosowana byta juz w starozytnym
Rzymie i Grecji. To wila$nie nad jedng z najstarszych bibliotek tamtego okresu
widniat napis ,Lekarstwo dla duszy”*. Podstawy tej terapii zostaty jednak stwo-
rzone dopiero w XX wieku, kiedy to N.A. Rubakin przeprowadzat badania nad
reakcjami indywidualnych czytelnikéw. W dzisiejszym $wiecie terapia ta docze-
kata si¢ wielu powaznych opracowan naukowych i jest uznawana za metode
adresowang zaréwno do dzieci, jak i do oséb dorostych.

Biblioterapia doczekata si¢ wielu préb zdefiniowania. Pojecie wywodzi sige
z dwéch wyrazéw greckich — biblion, co oznacza ksiazke, i therapeo — lecze®. Naj-
czgsciej przywolywana definicja wyjasniajaca pojecie biblioterapii to ta, Ze jest
ona specyficzng metodg terapii, w ktérej w toku oddziatywan na jednostke wy-
korzystuje sie¢ literature pigkna. I. Borecka podkresla, ze biblioterapia jest dzia-
faniem terapeutycznym, w ktérym przez ukierunkowane wykorzystanie materia-
tu czytelniczego psychicznie wspiera si¢ osobe w rozwigzywaniu jej problemoéw
osobistych. Material czytelniczy jest w tym przypadku ujmowany jako $rodek,
ktéry ma za zadanie wesprze¢ proces terapeutyczny. Proces ten w gtéwnej mierze
opiera si¢ na terapeutycznym wykorzystywaniu wartosci literatury, a ta dostar-
cza dziecku niezbednych bodZcéw do rozwoju emocjonalnego, jak réwniez przy-
czynia si¢ do poszerzenia zakresu jego spostrzezefi, a takze poje¢. Tak ujmowana
biblioterapia wzbogaca jego wyobraZnig.

Zatem biblioterapia jest dziataniem zamierzonym, w ktérym wykorzystuje si¢
ksiazki lub materialy niedrukowane, a ktére prowadzi do realizacji czterech pod-
stawowych celow:

a. profilaktycznych;

b. rewalidacyjnych;

c. resocjalizacyjnych;
d. ogélnorozwojowych.

Terapia nie jest niczym nowym czy nieznanym. Na jej temat powstato wiele
publikacji, poradnikéw, w tym ciekawy — pod redakcjg E.J. Koniecznej, w ktérym
autorka traktuje biblioterapi¢ jako zamierzone oddzialtywanie na jednostke lub
grupe, z pomocg specjalnie dobranego tekstu. To bowiem ma odrézni¢ biblio-
terapie nieSwiadomg od $wiadomej i by¢ elementem dziatan profilaktycznych,
wychowawczych badzZ terapeutycznych®.

Aspekt pedagogiczny koncentruje si¢ na ksigzce i jej roli, jako metodzie le-
czenia, opartej na procesie edukacyjnym, ktéry ma wspomdc w poradzeniu sobie
z sytuacja trudna. Zmiany, ktdére sg celem terapii, maja by¢ widoczne w zacho-

4 A. Laba, Bajki rymowane w biblioterapii, Krakow 2008, s. 11.

5 M. Molicka, Bajkoterapia, O lekach dzieci i nowej metodzie terapii, Poznan 2002, s. 103.

6 E.J. Konieczna (red)., Biblioterapia w praktyce. Poradnik dla nauczycieli, wychowawcow i terapeutow, Krakow
2006, s. 13.
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waniu, uczuciach i wierzeniu. Uzycie ksigzki ma spowodowa¢ zmian¢ widzenia
sytuacji, w ktérej znalazlo si¢ dziecko, jak i pogtebic jego samoswiadomosc.

Przytoczone definicje opisywanego pojecia wskazujg na réznorodnos¢ inter-
pretacji roli, jaka w procesie edukacyjnym moze petni¢ biblioterapia, jednak na
potrzeby tego artykutu, najbardziej przydatna wydaje si¢ definicja zaproponowa-
na przez M. Molicka (...) biblioterapia jest metodq psychoterapeutyczng, ktora
ma za zadanie wzmocnic i wzbogacic zasoby, by (cztowiek) lepiej potrafitl radzic
sobie z trudnosciami’.

Biblioterapi¢ mozna wykorzysta¢ w wielu przypadkach, jednak za gtéwny cel
jej zastosowania uznaje si¢ tagodzenie stresujacych wydarzen i ich nastepstw.
Kontakt dziecka z ksigzkg pomaga w poznawaniu odmiennych sposobéw mysle-
nia i dzialania, oferuje bogaty wachlarz wzorcowych zachowaf, a co najwazniej-
sze, daje wsparcie w sytuacjach emocjonalnie trudnych. Stanowi réwniez Zrédio
spokoju, relaksuje i wyzwala w czytelniku dobry nastrdj. Po taki charakter pracy
z ksigzka nalezy siegnad, by lepiej zrozumie¢ zachowania dziecka, a takze jego
motywacje, by poprawic obraz jego osoby i zwiekszy¢ poczucie wtasnej wartosci,
a takze dostrzec inne aspekty otaczajacej dziecko rzeczywistosci, ktére wykra-
czaja poza jego osobe. Istotnym elementem tych oddzialywan jest mozliwo$¢
u$wiadomienia sobie przez dziecko, Ze nie jest ono jedyna osoba z podobnymi
problemami. Kontakt z ksiazkg pomaga zredukowac poziom odczuwanej przez
dziecko presji emocjonalnej i intelektualnej, co w rezultacie przyczynia si¢ do
polepszenia odczuwanego komfortu psychicznego dziecka.

Literatura stymuluje wyobraZni¢ cztowieka i przez poréwnania buduje do-
$wiadczenia, pomaga odnaleZ¢ sie¢ w sytuacji, jak réwniez poradzi¢ sobie z nie-
zrozumiatymi problemami, ktére przynosi nam zycie. Ponadto daje mozliwo$¢
zastanowienia si¢ nad problemem, przeanalizowania tego, co boli najbardziej
i zrozumienia Zrédta bélu. Pozwala na rozpoznanie uczudé, w pierwszej kolejno-
Sci u fikcyjnych bohateréw, a dopiero péZniej u samego siebie. W koficowej fazie
pozwala na konkretne nazwanie tych uczuc. Czytanie w tym przypadku to pomoc
w budowaniu samo$wiadomosci dziecka oraz wiedza, ktére w istotny sposéb
pomagaja cztowiekowi dokonac ,lustrzanego odbicia”. Dziecko moze odnie$¢
wszystko to, co juz wie, do siebie samego. To, co jest przez dziecko przezywane,
potrzebuje subiektywnego spojrzenia, a ksigzka jako ,podmiot” z zewnatrz do-
skonale pelni te funkcje. Réwnowaga psychiczna dziecka jest wspomagana prze-
konaniem, Ze sytuacja, z ktérg przyszio mu si¢ zmierzy¢ nie dotyczy tylko jednej
konkretnej jednostki, czyli nas samych, ale szerszego ogétu spoteczenistwa.

Biblioterapia koryguje zachowania, a jednocze$nie podajac wzorce wspiera
integracj¢ ze spoteczefistwem, daje szanse¢ dzieciom, ktére z réznych przyczyn
wycofujg si¢ z kontaktu z grupa réwiesnicza. Sa one czesto samotne, nie§miate,
pelne lgku i poczucia nizszo$ci wobec innych. Czytanie stanowi skuteczng forme
ludzkiej aktywnosci, ktéra przynosi ulge i pozwala zaakceptowac siebie. W nie-

7 M. Molicka, Op. cit., s. 105.
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powtarzalny spos6b niweluje stres, strach i lgk oraz agresje. Wspomaga dziecko
W procesie rozwoju oraz autokreacji.

Identyfikacja dziecka z fikcyjnym bohaterem moze spowodowac swoiste, emo-
cjonalne katharsis nadmiaru ciezaru emocjonalnego, ktéry ogranicza egzysten-
cje dziecka. Dzigki temu mozliwe jest racjonalne spojrzenie na wiasng sytuacje,
a takze zastosowanie w zyciu dziatan, ktére beda jak najbardziej akceptowane
przez siebie, ale takze i przez srodowisko spoteczne.

Nie sposéb wymieni¢ wszystkich celéw i zadaf, jakimi kieruje si¢ bibliote-
rapia. Faktem jest jednak, ze ta metoda w ostatnich latach bardzo zyskata na
wartosci i stata si¢ cenionym sposobem oddzialywan dydaktyczno-wychowaw-
czych. Ponadto wskazuje si¢ na jej wtasciwosci terapeutyczne, ktére przynosza
wymierne rezultaty, co utwierdza wielu pedagogéw w przekonaniu, ze wykorzy-
stanie literatury w pokonywaniu trudno$ci wychowawczych przyczynia si¢ do
prawidlowego rozwoju dzieci i mtodziezy oraz dorostych.

3. Rola bajki w pokonywaniu trudnosci wychowawczych
— praktyczne zastosowanie

Bajka to forma literacka, ktéra od stuleci towarzyszy cztowiekowi w postaci
legendy, podania ludowego czy mitu. Od wiekéw nieSwiadomie wykorzystywano
jej dobroczynny wptyw na psychike dziecka. W potocznym jezyku pojecia ,,bajka”
i ,bash” sg uzywane zamiennie, jednak jako utwory literackie cechuje je odmien-
ne znaczenie. Bajka jest krétkim, dowcipnym utworem, najczesciej poetyckim,
o charakterze satyrycznym lub dydaktycznym. Jej bohaterami sg zazwyczaj zwie-
rzeta lub ludzie i zakoficzona jest moratem. Basn natomiast, jest opowiadaniem
narracyjnym, folklorystycznym, w ktérym zachowany jest obiektywny stosunek
autora do opisywanych zdarzen. W takim rozumieniu, wtasnie bajka moze petnic
role skutecznego narz¢dzia w pracy pedagogicznej, ktére przyczynia si¢ do roz-
budzenia dziecigcej wyobrazni, wyzwala twércze dziatanie, oraz pomaga w roz-
wigzaniu trudno$ci, z jakimi na co dziefi mierzg si¢ dzieci.

Dokonujac wstepnej analizy pedagogicznej roli i znaczenia bajki w pokony-
waniu trudno$ci wychowawczych dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym, mozna wskaza¢ na jej dwie podstawowe ptaszczyzny: poznawczg i emo-
cjonalng. Dziecko poznaje otaczajgca rzeczywistoS¢ przez dzialania bohateréw
bajki — dostarcza ona wzorcéw moralnych, wskazuje na to, co jest dobre, a co
zte, uSwiadamia stuchaczom konsekwencje podejmowanych dziatan. Oczywi-
Scie, przedstawiany Swiat jest uproszczony, ale przez to zrozumialy i przystepny.
Bajka pomaga zrozumie¢ dziecku $wiat adekwatnie do jego potrzeb oraz mozli-
wodci intelektualnych, sprzyja budowaniu obrazu wtasnej tozsamosci. Dziecko
przez identyfikacje z bohaterem przyjmuje jego wzorce moralne, sposéb myslenia
oraz dzialania.

Szczegdlnie istotna rolg bajki jest pobudzanie stuchaczy do wczuwania si¢
w emocje, jakich doswiadczajq postacie bajkowe, a przez to dzieci stajg si¢ em-
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patyczne wobec innych ludzi. Za najistotniejsza role bajki nalezy jednak uznaé
jej wpltyw na redukcje réznorodnych odczuwanych przez najmtodszych stanéw
lekowych. Dziecko, utozsamiajgc si¢ z bohaterem bajki, ma poczucie, Ze istnie-
ja ,nadprzyrodzone sity”, ktdére potrafig odmieni¢ kazda trudng sytuacje. Bajka
ma t¢ wspanialg zalete¢, ze daje dziecku poczucie sprawstwa i sily, sublimuje
potrzeby i przez to redukuje poczucie leku. Taka role petni w szczegélnosci bajka
terapeutyczna, uznawana za skuteczng metode dydaktyczno-wychowawczg ob-
nizajacag poczucie leku i frustracji u dzieci.

Konkludujac, rola i znaczenie bajki terapeutycznej w edukacji dziecka w okre-
sie przedszkolnym i wczesnoszkolnym jest nieoceniona. Ta prosta forma lite-
racka nie tylko bawi, uczy, wychowuje, ale pomaga rozwigzywac liczne proble-
my wychowawcze. Czytajac bajki, nauczyciele i rodzice moga w bezpieczny dla
dziecka sposéb przepracowaé wiele réznych nurtujacych je probleméw. Taka
metoda pracy dydaktyczno-wychowawczej z dzie¢mi, stanowi skuteczng pomoc
w sytuacjach szczegdlnych, zwigzanych z przezywaniem przez dziecko trudnych
stanéw emocjonalnych, jak: Iek, strach, nieSmiato$¢, ztos¢, gniew, agresja. Warto
jednak pamietad, ze opowiadania i bajki terapeutyczne odnoszg si¢ réwniez do
codziennych trosk i trudnosci wychowawczych. Moga by¢ zastosowane nie tylko
w pokonywaniu trudnych emocji dzieci, ale pomagaja réwniez w pokonaniu po-
czucia alienacji w $Srodowisku szkolnym, w sytuacjach konfliktowych z réwie$ni-
kami oraz uczg samodzielnosci.

Z pedagogicznego punktu widzenia nalezy uznac bajk¢ za szczeg6lnie pozy-
teczng w rozwigzywaniu probleméw i trudnosci wychowawczych. Okazuje sig,
ze potrafi ona ,leczy¢ zaréwno dusze, jak i ciato”. Bajkoterapia jest tg specyficz-
ng formg terapii, ktéra polega na czytaniu, opowiadaniu oraz tworzeniu bajek.
Jest to coraz bardziej popularna, dzigki swej prostocie i efektywnos$ci, metoda
pracy z dzie€mi, majaca szczegélnie zastosowanie w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym. Dzigki niej mozna skutecznie wspiera¢ dziecko we wcze-
snych okresach jego rozwoju. Terapia przez bajki redukuje napig¢cia i pomaga
dziecku zbudowaé pozytywny obraz siebie i §wiata. To metoda, ktéra réwniez
rozwija §wiadomo$¢ rodzica. Bajka uznawana jest nie tylko za cenne narzedzie
dydaktyczno-wychowawcze, ale réwniez za cenng forme pracy terapeutycznej.
Bajka to krotka opowiastka wierszem lub prozq, ktdrej bohaterami sq zwierzgta,
ludzie, rzadziej rosliny lub przedmioty, zawierajgca moralne pouczenie wypowia-
dane wprost lub dobitnie zasugerowane®.

Terapia z udzialem bajek, czyli bajkoterapia, zostala zapoczatkowana przez
B. Bettelheima, ktéry o samej metodzie pisal: 7o nowa metoda terapeutyczna,
ktora oddzialuyje za pomocq tresci. Ogolnie przyjmuyje sig, ze bajkoterapia to te-
rapia przez bajke®.

8 A. Laba, op. cit.,s. 11.

9 J. Karbowniczek, M. Grabowski, Bajkoterapia jako metoda wspomagajqca rozwdj dzieci niepetnosprawnych
i petnosprawnych, [w:] Wspolczesna rzeczywistos¢ w wybranych problemach spotecznych. (red.) G. Durska,
Krakow 2010, s. 207-216.
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Od takiego ujmowania terapii dzisiejsze préby interpretacji samego pojecia
bajkoterapia réznig si¢ jedynie materialem terapeutycznym, wykorzystywanym
podczas pracy z dzie¢mi. Jak zauwaza autorka wielu prac pos§wi¢conych bajkote-
rapii M. Molicka: Bgjkoterapia to metoda profilaktyczna i terapeutyczna adreso-
wana do matfych dzieci w wieku od czterech do dziewieciu lat*®.

Charakterystycznym elementem tej metody jest zapoznanie dziecka z przygo-
towanym wcze$niej materiatem literackim o charakterze terapeutycznym przez
nauczyciela. Podstawowym zadaniem stojacym przed pedagogiem jest znalezie-
nie przy wykorzystaniu materiatu terapeutycznego odpowiedzi na dwa zasadni-
cze pytania. Po pierwsze, jaka jest rzeczywisto$¢, w ktérej zyjemy i jakie zasady
w niej obowigzuja? Po drugie, w jaki sposéb mozna poradzi¢ sobie z otaczajacy-
mi nas zagrozeniami?

Bajka, jak wskazaliSmy powyzej, moze by¢ skutecznym narzedziem, ktérym
postugujemy sie w procesie dydaktyczno-wychowawczym, ale réwniez ma zasto-
sowanie w procesie socjalizacji dziecka.

Psychologia rozwojowa wskazuje na fakt, iz dziecko do siédmego roku zycia
znajduje si¢ w fazie ikonicznej, w ktérej bez zadnego problemu wchodzi w relacje
z wlasng fantazja, dzieki czemu moze wyobrazi¢ sobie zupelnie nierealne swiaty.
Zatem bajka wywiera istotny wptyw na psychike dziecka, co ma swoje zastoso-
wanie w podstawowych zatozeniach oddzialywan wychowawczych o charakte-
IZe terapeutycznym.

Dla dzieci w wieku 4-9 lat bajki stanowig $wiat idealny, inny niz ten, w ktérym
Zyja. Bajki utwierdzajg je w przekonaniu, ze dobro, prawda, mitos¢ i inne warto-
Sci pozytywne zawsze zwyciezaja. Opis sytuacji, w ktérych zto przegrywa, poru-
sza miodego odbiorce i powoduje, ze on sam identyfikuje si¢ z bohaterem. Bajki
skutecznie umozliwiajg dzieciom poznawanie §wiata wewnetrznego cztowieka
oraz przyblizajg mu zycie codzienne. Dziecko zdaje sobie jednak sprawe, ze owo
zycie to réwniez sytuacje trudne, z ktérymi nalezy si¢ zmierzy¢. Kontakt z tego
typu tekstami pomaga dziecku zrozumie¢ $wiat i uporzadkowac go, a przede
wszystkim pomaga zrozumie¢ samego siebie. Pokazuje, co jest wartoSciowe, a co
nie, a tym samym wyznacza normy i zachowania spotecznie i moralnie akcepto-
walne. Tym samym dziecko zaspokaja bardzo wazng potrzebe, a mianowicie po-
czucie bezpieczenistwa. Dzieci bowiem preferujg jasno okreslone zasady, nawet
jezeli sie¢ im sprzeciwiajg. To wta$nie one pozwalajq im czu¢ si¢ bezpiecznie i zy¢
w przekonaniu, Ze sg kochane.

Dzigki bajkoterapii dziecko odreagowuje napigcia i stres, tagodzi leki i obawy,
przekracza granice zwigzane ze zwykla codzienno$cia, w ktérej musi walczy¢
z odrzuceniem przez réwiesnikéw. Dodatkowym atutem bajkoterapii jest to, Ze
podczas stuchania bajki dziecko ma mozliwos¢ dialogu z osobg dorosta o wta-
snych odczuciach. Dajemy mu szanse na autokreacje jego harmonii emocjonalnej
oraz wzajemng wymiane doswiadczen.

10 M. Molicka, Biblioterapia i bajkoterapia. Rola literatury w procesie rozumienia Swiata spotecznego i siebie,
Poznan 2011, s. 223.



114 Iwona Btaszczak

4.Typologia bajek terapeutycznych

Bajki terapeutyczne mozemy podzieli¢ ze wzgledu na nastepujace funkcje:
relaksacyjna, psychoedukacyjng i psychoterapeutyczng'!.

Bajka relaksacyjna — ma kluczowe zastosowanie w przypadku dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Dzieci w tej kategorii wiekowej radza sobie
stabiej z emocjami i nie znajg zadnych technik, dzigki ktérym mogtyby sie w petni
zrelaksowad. Budowanie przeciwwagi dla pobudzenia, odsunigcie na dalszy plan
zmartwien oraz lekéw, a takze zmniejszenie napigcia mig¢sni jest istotnym czyn-
nikiem w relaksacji. Im glebiej dziecko zostanie wprowadzone w ten stan, tym
tatwiej bedzie mu si¢ uspokoic i wyciszy¢, bedzie réwniez w o wiele lepszym na-
stroju do dalszego funkcjonowania. Bajki relaksacyjne stuza wyciszeniu, odpre-
zeniu oraz regeneracji zasobéw osobistych. Maja one na celu przede wszystkim
wywotanie uspokojenia.

Bajka psychoedukacyjna — jej zadaniem jest zmiana dotychczasowych za-
chowan dziecka. Przedstawienie bohatera w sytuacji trudnej emocjonalnie,
z problemem podobnym do tego, ktéry dreczy dziecko — rozwija jego wiedze na
ten temat, a takze sprzyja nauczeniu si¢ odpowiedniego zachowania w sytu-
acji trudnej. Przedstawienie tej sytuacji gléwnie na zasadzie interpretacji stuzy
redukcji negatywnych stanéw emocjonalnych. Zmiana sposobu, w jaki dziecko
mysli, utatwi mu odczuwanie, co w efekcie doprowadzi do zmiany w zachowa-
niu. Bajki psychoedukacyjne ksztattujg inteligencje emocjonalng dziecka, ucza
je strategii dzialania, ktére beda jak najbardziej efektywne. Powinny opowia-
da¢ o emocjach wyzwalanych przez konkretne sytuacje, ale nie powinny miec
charakteru moralizatorskiego. W tym rodzaju bajek, dla jeszcze tatwiejszego ich
zrozumienia, uzywa si¢ symboli czy metafor, ktére petnig role wspierajacg.

Bajki psychoterapeutyczne — w przeciwieristwie do bajek relaksacyjnych
i psychoedukacyjnych, sg o wiele dtuzsze, ich fabuta jest rozbudowana. Taka
struktura ulatwia wystgpienie mechanizmu nasladownictwa i identyfikacji. Za-
wierajg inny sposéb mySlenia, a przez to dajg okazje do innego odczuwania sy-
tuacji lekotworczej. Posiadaja niektére cechy charakterystyczne dla basni, ktére
kompensuja potrzeby, a takze dla bajek psychoedukacyjnych, ktére zawieraja
wzory. Poszerzone sg o wsparcie emocjonalne; owo wsparcie powinno uswia-
domi¢ dziecku, Ze nie tylko ono przezywa sytuacje trudne. To u§wiadomienie
pomaga w odbudowie poczucia wlasnej wartosci, jak réwniez umozliwia dziecku
wyrzucenie z siebie negatywnych emocji, chwilowe oczyszczenie i nadanie tym
emocjom konkretnych nazw. Podstawowymi celami, ktére spetnia bajka psycho-
terapeutyczna sa: zaspokojenie potrzeb i dowarto$ciowanie dziecka, udzielenie
wsparcia opartego na zrozumieniu i akceptacji poprzez bajkowe postacie oraz
przekazanie wiedzy na temat sytuacji problematycznej i sposobdéw, dzigki ktérym
mozna sobie z nig poradzi¢. Zadaniem tego rodzaju bajek jest redukcja leku'2.

11 M. Molicka, Bajki terapeutyczne, ,, Zycie Szkoty”, 2004, nr 2, s. 9-14.
12 M. Molicka, op. cit., s. 9-14.
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Bajka spetnia swoja role¢ terapeutyczng wéwczas, kiedy stuchacz asymiluje
jej przekaz, co oznacza, ze wlacza w swoje struktury poznawcze przedstawione
w opowiadaniu tresci, co powoduje zmiane dotychczasowego spostrzegania, ro-
zumienia, odczuwania i postepowania dziecka.

Bajki sg bardzo pomocne w pokonywaniu trudnosci wychowawczych, jakie
sprawia dziecko, badZ z jakimi ono samo musi si¢ zmierzy¢. Ponizej zostang
zaprezentowane przyktadowe bajki, ktére nauczyciele moga wykorzysta¢ w po-
konywaniu trudnosci wychowawczych zwigzanych z emocjami. Bajki stanowia
skuteczne narzedzie, przy pomocy ktérego nauczyciel pomaga dziecku przezy¢
trudne sytuacje, przezwycigzy¢ réznego rodzaju leki, strach czy frustracje. Bajki
moga réwniez mie¢ zastosowanie w réznorodnych sytuacjach konfliktowych
pojawiajacych si¢ w szkole lub rodzinie. Stuchanie bajek obniza poziom lgku
i agresji dziecka, poniewaz §wiat w bajce jest na pét realny, na pét fantastyczny.
Dzigki temu, Ze bajka tworzy najblizszag percepcji dziecka rzeczywisto$¢, daje
ona wsparcie w sytuacjach trudnych, pomaga upora¢ si¢ z emocjami, ktére sa
dla dziecka niezrozumiate i niepokojace.

Dzieci lubig czasami odczuwac strach, poniewaz wiedzg, ze za chwile nastgpi
przyjemne uczucie ulgi. Szczesliwe rozwigzanie przedstawianej za pomocg bajki
sytuacji buduje poktady optymizmu i nadzieje, zZe problemy dziecka tez zostang
rozwigzane. W bajce jest opisane niebezpieczenistwo, ktére dziecko identyfikuje
nie doznajac przy tym szkody, poznaje ten lek i uczy si¢ spojrze¢ na swoje pro-
blemy z dystansem.

Ponizej zostang zaprezentowane przykiadowe bajki, ktére nauczyciele moga
sami stworzy¢ i wykorzysta¢ w pokonywaniu trudno$ci wychowawczych.

Tabela 1. Przykladowe trudno$ci wychowawcze
oraz proponowane tematy bajek

PROBLEM PROPONOWANY TYTUL BAJKI

nowe sytuacje, np. adaptacja w dziecka
w nowej klasie

Domek na drzewie

trudnosci szkolne i odrzucenie w grupie Alicja w krainie czaréw i basni
przemoc fizyczna w szkole Kamien i todka

przemoc psychiczna Bajka o $winkach

lek przed publicznym wystgpieniem w klasie Kubus i przyjaciele

nowe sytuacje, np. adaptacja w dziecka

. . Dziewczynka z sgsiedztwa
w nowej klasie

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Warto réwniez, aby nauczyciele korzystali z gotowych propozycji. 1 tak
M. Molicka w ksigzce pt. Bajki terapeutyczne, wskazuje wybrane bajki, ktére
moga by¢ pomocne w rozwigzaniu réznych trudno$ci wychowawczych:
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Tabela 2. Przyktady bajek i poruszanych w nich probleméw

ZADANIE TYTUL
Niedzwiadek Milusinski i zajgczek Kicus,
Ksiezniczka dzungli

wyciszanie niespokojnych dzieci

poczucie akceptacji Wrodzka

odczucie ciepta i bezpieczenstwa GwieZdzista noc

pozbywanie sie trosk i ztosci W teczowej krainie

zanurzenie sie w kraine marzen Patac marzen, Skarb krélowej mérz

Zrédto: M. Molicka, Bajkoterapia, O lekach dzieci i nowej metodzie terapii, Media Rodzina, Poznaf
2003, 5. 14.

Praktyczna uzyteczno$¢ bajkoterapii w pokonywaniu réznorodnych proble-
moéw wychowawczych, ktére sprawia dziecko, badZ ktére samo przezywa, polega
gtéwnie na tym, ze tre$¢ bajki przenika stopniowo do dziecka i zaczyna na nie
wptywac. Szczegdlnie dzieci w wieku przedszkolnym silnie utozsamiajg si¢ z bo-
haterami bajek i dzigki temu zaczynaja rozumied, jak cztowiek moze si¢ czuc
w okreslonych sytuacjach. Uczg sie dostrzegac i nazywac emocje swoje i innych.
Dziecko intuicyjnie odczuwa, ktéra z prezentowanych mu bajek odnosi si¢ do
jego sytuacji. Odnajduje podobiefistwo ze swoim problemem i uczy si¢ stawi¢ mu
czota. Bajki dotykaja waznych probleméw wychowawczych jak: strach, zios¢,
rywalizacja mi¢dzy réwiesnikami, agresja, lek, odrzucenie, nieSmiatos¢ i wiele
innych.

Istnieje wiele przyktadéw bajek terapeutycznych, ktére moga by¢ zastosowa-
ne w pokonywaniu okres§lonej trudnosci wychowawczej, szczegélne zastosowa-
nie moga tu pelnic¢ bajki psychoedukacyjne, ktérych celem jest dokonanie zmian
w zachowaniu dziecka. Ten typ bajki powinien dawac wzory pewnych zachowarf,
dzieki ktérym mozemy rozwigzac¢ problem. Nie moze to by¢ jednak moralizator-
stwo, ale propozycja. Bohater takiej bajki ma problem podobny do tego, ktéry
przezywa dziecko. Zdobywa ono do$wiadczenia poprzez $wiat bajkowy, gdzie
uczy sig, jakie wzory zachowan nalezy zastosowaé, poszerza swojg samos$wia-
domos¢, co sprzyja uczeniu si¢ zachowania w trudnej sytuacji. Bajki tego typu
sga gtéwnie wsparciem dla procesu wychowania. Bajki te majg wskaza¢ nowe
wzory my$lenia o sytuacjach problemowych, przedstawi¢ inne wzory reagowa-
nia emocjonalnego. Dzieci same powinny zinterpretowac bajke, dopiero wéwczas
nabierze ona dla nich znaczenia osobistego.

Ponizej przykitad bajki psychoedukacyjnej zatytutowanej Przygoda olowka,
ktérg nauczyciel moze zastosowaé w sytuacji, kiedy dziecko nie wierzy w siebie,
jest nieSmiate i wycofane w kontaktach z réwie$nikami.

A bylo to tak: W sklepie papierniczym wsrod roznych przedmiotow lezat sobie
kolorowy piornik, ktdry nie mogt si¢ doczekac, az ktos go kupi. Pewnego dnia do
sklepu razem z mamaq przyszta mata Zuzia, ktora kupita piornik i powiedziala,
ze razem z nim bedzie chodzic do przedszkola. W pidrniku mieszkalem ja, szary
olowek, obok kolorowe kredki, pisaki, gumka do mazania, nozyczki, linijka, tem-
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perowka, diugopis i pedzelek. Nasze mieszkanie bylo bardzo kolorowe, wprost
bajecznie kolorowe, kazdy miatl swoje miejsce, rowno poukiadane kredki pysznily
sig swoimi barwnymi tebkami. Pachngca gumka roztaczata zapach i wykrzyki-
wala, ze majq byc grzeczne, bo inaczej to_jg popamigtajq! Pisaki wystrojone
w Sliczne czapeczki juz szykowaly si¢ do rysowania, nozyczki do cigcia, linijka
do podkresiania, temperowka do strugania, dtugopis do pisania, a pedzel do
malowania. Naszego domku strzegl suwak, ktory zamykatl i otwieral pidrnik.
Nocg czesto wyobrazalismy sobie, jak to bedzie i kto z nas pierwszy zobaczy
przedszkole, kto pierwszy bedzie rysowal, malowal, wycinat? Kolorowe kredki
przechwalaly sig, ktora z nich jest najpigkniejsza, pisaki chichotaly i zaczely
wysmiewac si¢ ze mnie. Zrobilo mi si¢ smutno, ze takiego szaraka nikt nie bedzie
brat do rysowania. Az wreszcie nadszedt ten dzieni. Suwak czgsto otwieral swe
drzwi, co rusz wychodzily kredki i inne przybory. Przez uchylong szparg stychac
bylo gwar, Smiechy, muzyke, tylko ja_jeszcze nie widzialem przedszkolnej sali.
Zaczglem zastanawiac sig, dlaczego Zuzia mnie nie wybiera, bylo mi smutno
i z boku przyglgdatem si¢ wesolym przyborom. Kolejnego dnia Zuzia wyciggnela
mnie nareszcie z piornika, zrobilem kreseczke, laseczke i juz chcialem narysowac
pieska, wtem z piornika wypadla pachngca gumka i zniszczyla wszystko to, co
narysowatem. Bylo mi bardzo smutno, poczulem sig Zle, chcialo mi sig plakac,
przeciez wydawato mi sig, ze umiem rysowac. Mijaly kolejne dni w przedszkolu,
a_ja wcigz siedziatem uwigziony w swqjej przegrodce. Nocg wszystkie przybory
zmeczone po calodziennej pracy smacznie spatly, a_ja krecilem sig z boku na bok
i nie mogtem zasngc. Tylko poczciwy suwak otwierat swe drzwi i mowit do mnie:
.Nie martw sig, bedzie dobrze, przyjdzie czas, ze bedziesz najwaznigjszy dla
Zuzi, na pewno...”. I tak si¢ stalo. Nazagjutrz w przedszkolu pani powiedziala do
dzieci: ,Dzisigj potrzebne wam bedg tylko olowki, bedziemy rysowac szlaczki”.
Gdy Zuzia wzigla mnie do reki, bylem tak roztrzesiony, ze az si¢ ztamatem. Weedy
to suwak szybko si¢ rozsungt i wypchngl temperowke, ktora w mig mnie za-
ostrzyla. I juz roztariczylem si¢ na kartce — koleczka, kreseczki, laseczki to mgja
specjalnosc. I nie tylko, bo odtqd Zuzia nie mogia si¢ obejs¢ bez mojej pomocy.
Rysowalismy portrety wszystkich czlonkow rodziny Zuzi, szarugi jesiennego
deszczu, a nawet kopalnig. Bylo wspaniale. Teraz juz wiem, Ze jestem wazny,
a nawet niezbedny. Jestem po prostu szczegsciarzem!

Opinie studenéw pedagogiki o bajkoterapii

W 2013 roku pod moim kierunkiem zrealizowano ws$réd studentéw Peda-
gogiki badania sondazowe dotyczace wiedzy studentéw na temat biblioterapii
i bajkoterapii oraz ich wykorzystaniu w pracy pedagogicznej. Badaniami objeto
stuosobowa grupe studentéw Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie,
a realizacje prowadzili studenci kota naukowego.

Analiza przeprowadzonych badan wykazata, ze studenci Pedagogiki biblio-
terapi¢ rozumiejg jako terapi¢ ksigzkami, natomiast bajka jest dla nich réwno-
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znaczne z wymyslong historig, ktéra oddziatuje na psychike matego dziecka.
Jednocze$nie okazato si¢, ze nie oceniajg oni roli bajek w terapii dzieci w wieku
przedszkolnym jako bardzo przydatnych, za$ jedynie jako przydatne.

Badania potwierdzily jednak, ze studenci oceniajg skuteczno$¢ bajkoterapii
na poziomie dobrym i przejawiajg do niej pozytywny stosunek, natomiast nie
dostrzegaja podstawowej roli bajki, ktérag ona peini w uspotecznieniu dziecka
w wieku przedszkolnym.

W odczuciu ankietowanych studentéw za gtéwny cel bajkoterapii mozna
uzna¢ m.in.: relaksacje, redukcje lekdw, uspotecznienie czy uspokojenie. Inni
stwierdzali, ze gtéwny cel terapii to sposéb na problemy i utrzymywanie z druga
osobg lepszego kontaktu. Ponad jedna trzecia badanych nie wiedziala, co jest
gléwnym celem bajkoterapii, cho¢ wigkszo$¢ uznata, ze bajkoterapia jest raczej
powszechnym zjawiskiem w$réd nauczycieli dzieci w wieku przedszkolnym.

Bajkoterapia, w opinii studentdw, jest potrzebna i zarazem efektywna metoda
pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym.

Uogolniajac, mozna powiedzie¢, ze wiedza studentéw uczestniczacych w ba-
daniu na temat biblioterapii i bajkoterapii jest na dobrym poziomie. Jednak warto
sie zastanowi¢, w kontek$cie przeprowadzonych badan, nad poszerzeniem pro-
blematyki biblioterapii i bajkoterapii na kierunkach pedagogicznych, jako sku-
tecznego narz¢dzia w pokonywaniu trudnos$ci wychowawczych dzieci. Na pewno
pomoze to w udoskonaleniu posiadanych przez studentéw wiadomosci oraz pod-
niesie ich kompetencje zawodowe.

5. Podsumowanie i wnioski

Bajka jest skutecznym narzedziem, ktérym postugujemy sie w socjalizacji
dziecka, ale takze w pokonywaniu probleméw wychowawczych, jakie dziecko
przezywa i dostarcza opiekunom. Bajkoterapia sprawia, ze problemy wychowaw-
cze tatwiej jest rozwigzywac, tatwiej tez dorostym zrozumiec¢ dziecko, a dziecku
tatwiej zrozumie¢ wtasne uczucia. W zyciu codziennym wielokrotnie napotyka-
my na rézne problemy, pokonujemy liczne trudnosci wychowawcze. Nauczyciele
i rodzice kazdego dnia stawiajg czolo kolejnym wyzwaniom wychowawczym.
Dzigki bajce nauczyciel rozwija nie tylko umiejetnosci poznawcze dziecka, ale
réwniez wpltywa na jego rozwdj emocjonalno-spoteczny czy dziecigcg tozsa-
mos$¢. Dziecko do siédmego roku zycia znajduje si¢ w fazie ikonicznej, w ktérej
bez zadnego problemu wchodzi w relacje ze swoja fantazja, dzigki czemu moze
wyobrazi¢ sobie zupeinie nierealne, bajkowe swiaty. Dzieki temu, ze w jego Zyciu
obecna jest bajka, mogg by¢ rozwigzywane w ,bezbolesny sposéb” rézne proble-
my wychowawcze. Dzigki bajkoterapii dziecko odreagowuje napigcia i stresy, ta-
godzi swoje leki i obawy, przekracza granice zwigzane ze zwykta codziennoscia,
w ktérej musi walczy¢ chociazby o akceptacje innych oséb, a wiec bajkoterapia
wspiera wychodzenie z nieSmiatosci — nudy czy apatii. Jest to réwniez szansa,
zeby dziecko mogto poradzi¢ sobie z emocjami, ktére powstaly wskutek zdarzen
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nie do konica przemys$lanych. Co wigcej, bajki wptywaja na wyobraznie, a wiec
réwniez jg rozwijaja. Przez ten rodzaj terapii mozna dotrze¢ do nieuswiadomio-
nych lekéw dziecka. W ten sposéb wzmacnia sie jego odwage do zycia i podnosi
samoocene, a tym samym wiare w siebie i wlasne mozliwosci. Bajki przeciez
uczg wiary we wszystko, co dobre, a przede wszystkim we wtasng osobe.

Reasumujac, z powyzszych rozwazan wynika, ze bajka moze stanowi¢ cenny
element terapeutyczny, posiadajacy szereg czynnikéw §wiadczacych o pozytyw-
nym aspekcie wykorzystania jej w pokonywaniu réznorodnych trudnosci wy-
chowawczych wystepujacych u dzieci w okresie przedszkolnym. Na jej korzys¢
$wiadczy to, Ze spelnia ona szereg funkcji w Zyciu dziecka oraz zaspokaja jego
podstawowe potrzeby emocjonalne. Dzi¢ki bajkom i opowiadaniom terapeutycz-
nym nauczyciele moga efektywnie wspiera¢ rozwdéj dziecka, przekazywaé pozy-
tywne wartoSci, dzieki ktérym dziecko buduje pozytywny obraz siebie, a to jak
si¢ wydaje stanowi klucz do wychowawczej satysfakcji.
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Anna Bargielska

Pedagogika dramy w pokonywaniu
trudnosci komunikacyjnych uczniéw

Streszczenie

Punktem wyjScia niniejszego tekstu jest teza, Ze trudnosci szkolne
uczniéw to takze trudnosci komunikacyjne. Tre$¢ okreslajg dwa zasadni-
cze aspekty tematu — Zrédta zakiécefi komunikacyjnych w edukacji mtod-
szych dzieci oraz mozliwoSci interwencji pedagogicznej. Artykul przedsta-
wia mozliwosci, jakie w tym zakresie oferuje metoda dramy edukacyjne;j.

Badania nad klasa szkolng wskazujag na dwie podstawowe przyczy-
ny trudnos$ci komunikacyjnych uczniéw, psychogenetyczne i spotecz-
ne. Pierwsze to problemy psychofizyczne uczniéw — zaburzenia mowy,
niepelnosprawno$¢ lub choroba. Niepokojacy jest fakt, ze zwieksza si¢
liczba dzieci niewymagajacych interwencji specjalistycznej, ktore takze
doswiadczaja trudnosci szkolnych zwigzanych z komunikacja interperso-
nalng. Dlaczego tak si¢ dzieje? Dlaczego nawet dzieci zdolne i zdrowe
majg problemy szkolne? Dlaczego méwienie w klasie szkolnej czesto nie
oznacza porozumienia i wzajemnego zrozumienia mi¢dzy uczniami oraz
miedzy uczniami i nauczycielem? Dlaczego idea indywidualizacji w prak-
tyce przeksztalca si¢ czesto w co$, co zaprzecza jej samej, czyli w milczaca
i samotng prace dziecka? Do takich pytan sktaniajg niepokojace zjawiska
obecne w edukacji, jak i procesy zachodzace w szerszej rzeczywistosci
spoteczno-kulturowej.

Tekst niniejszy jest proba refleksji nad zarysowanymi problemami. Za-
wiera wyjasnienie, w jaki sposéb drama — metoda pedagogiczna szczegol-
nie doceniona w XXI wieku — utatwia pokonywanie barier komunikacyj-
nych mi¢dzy uczestnikami edukacji.

Wstep

W artykule przyjmuje tez¢, iz niepowodzenia edukacyjne to takze niepowo-
dzenia komunikacyjne dzieci. Codzienna rzeczywisto$¢ szkolna pokazuje, Ze pro-
blemy z komunikacja interpersonalng wptywajg negatywnie nie tylko na proces
uczenia sie. Zaburzajg one bowiem Kksztattowanie si¢ postaw spotecznych, two-
rzenie wigzi kolezeniskich i przyjacielskich. Niezaspokojenie potrzeby kontak-
tu z innymi dzie¢mi i nauczycielem, czgsto prowadzi do poczucia nizszosci. To
z kolei powoduje, ze dziecko, bronigc si¢ przed ztym samopoczuciem, przyjmuje
maske obojetnosci, lekcewazenia, a nawet wrogosci.
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W ksigzce Edukacja — Jest w niej ukryty skarb, czytamy: (...) nic nie jest
w Stanie zastgpic systemu edukacji_formalnej, w ktorym kazdy zdobywa przy-
gotowanie w roznych dziedzinach wiedzy wystgpujgcych w roznej postaci. Nic
nie moze zastqpic relacji migdzy nauczycielem a uczniem, opartej na autorytecie
i dialogu. Mowili to wielokrotnie wszyscy wielcy mysliciele przesztosci zaimujgcy
sig problemami edukacji. !

Dziatanie pedagogiczne jest dziataniem komunikacyjnym, a istotg edukacji
jest trwata komunikacja, ktéra ma na celu uczenie si¢. Sprawne porozumiewa-
nie si¢ jest w naukach humanistycznych, a wigc i w pedagogice, definiowane
jako podstawowa umiejetno$¢ spoteczna. Bez niej niemozliwy jest rozwéj ani
spoteczefistwa, ani jednostki. Wyniki wielu badan, zaréwno tych dawniejszych,
jak i z ostatnich lat, wskazuja, Ze uczniowie, ktérzy radza sobie z komunikacja,
jednoczesnie tatwiej radzg sobie z wymaganiami szkolnymi, majq lepsze samo-
poczucie, osiggaja wzajemne zrozumienie, uczg si¢ wyrazac siebie, oddziatywac
na siebie wzajemnie, rozwigzywac problemy.? Udzielajac informacji o sobie, do-
wiadujg sie o tym, jak widzg ich inni. Sprawne komunikowanie jest przydatne
w zaspakajaniu potrzeb, bo jasno wyrazone pragnienia maja wigksza szanse
spotkac si¢ z odpowiedzig innych oséb. Umiejetnosci te sg podstawa wielu péz-
niejszych sukceséw zyciowych. Z Kkolei problemy ze zrozumieniem drugiego
utrudniajg wspétdziatanie i wzajemng pomoc. Brak mozliwosci wymiany mysli
i uczu¢ skazuje na samotnos$¢ i wyobcowanie.

W praktyce jednak szkolna komunikacja nie zawsze dziata bez przeszkéd
i nie zawsze wplywa pozytywnie na proces ksztatcenia i wychowania. Niepo-
kojace jest, ze wiele dzieci boi si¢ zabiera¢ glos podczas zaje¢ edukacyjnych.
To wprawdzie tylko jeden z wielu réznych czynnikéw, ktére ograniczajq prowa-
dzenie prawdziwego dialogu z nauczycielem, jest to jednak niezwykle dotkli-
wy, a zarazem trudny problem. Jego Zrédta sg najczesSciej gteboko ukryte w do-
$wiadczeniach dziecka; z jednej strony w Srodowisku domowym dziecka i w jego
srodowiskowych przyzwyczajeniach jezykowych, z drugiej za$ strony — w stylu
pracy nauczyciela, w kulturze grupy, w jakiej odbywa si¢ edukacja. Ale, co szcze-
gblnie wazne, zmiana tej sytuacji nie wymaga jakich$ szczegélnych kosztéw.
Wystarczy, ze podczas zaje¢ pozwolimy dzieciom méwic, ze bedzie panowata
atmosfera dajgca poczucie bezpieczefistwa. Jest to pewne niezb¢dne minimum,
aby dzieci chcialy si¢ wzajemnie porozumiewaé, aby mogly uczy¢ sie¢ wyrazac
siebie, wywiera¢ wplyw na sytuacje i rozwigzywac problemy. Proces ten jednak
musi mie¢ naturalny charakter. Nauczyciel nie moze stwarza¢ pozoréw rozmowy
z dzieémi, lecz rzeczywiscie z nimi rozmawia¢, reagowac na wypowiedzi dzieci,

1 Jacques Delors, Edukacja, czyli niezbedna utopia, [w:] Raport dla UNESCO, Migdzynarodowej Komisji do
spraw Edukacji dla XXI wieku, pod przewodnictwem Jacquesa Delorsa, SOP, Warszawa 1998, s. 16-17.

2 Oto niektére z bardziej znaczacych opracowan: Malgorzata Zytko, Pozwélmy dzieciom mowié i pisaé —
w kontekscie badan umiejetnosci jezykowych trzecioklasistow, Wyd. Centralna Komisja Egzaminacyjna,
Warszawa 2010; Elzbieta Putkiewicz, Proces komunikowania sie na lekcji, WSiP, Warszawa 1990; Ewa
Stodownik-Rycaj, Rozwijanie mowy komunikatywnej dziecka, Wyd. Zak, Warszawa 1998.
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oczekiwac tych wypowiedzi. Powinien ustosunkowywa¢ sie¢ do nich, a nie tylko
ocenia¢ w kategoriach: dobrze lub Zle.

W pewnym skrécie, na tym polega — postulowane obecnie w teoretycznych
analizach — podejscie interakcyjne do komunikacji. Na ile ta teoretyczna orienta-
cja znajduje swoje odzwierciedlenie w praktyce szkolnej, jak jest obecna w mysle-
niu ludzi odpowiedzialnych za edukacj¢? Czy szkola, w szczegdlnoSci na etapie
edukacji poczatkowej, jest rzeczywisécie miejscem zdobywania i rozszerzania do-
$wiadczen jezykowych dzieci? Czy jezyk jest traktowany w szkole jako $rodek
socjalizacji, a wiec zdobywania nie tylko doswiadczen jezykowych, ale takze spo-
tecznych? Czy szkota i przedszkole sg tylko miejscem uczenia si¢ jezyka, czy tez
uczenia si¢ i rozwoju za poSrednictwem jezyka? Czy indywidualizacja w praktyce
edukacji jest zawsze wtasciwie pojmowana, czy nie jest czasami skazywaniem
dziecka na samotne zmaganie si¢ z zadaniami?

Tekst jest préba odpowiedzi na zasygnalizowany wyzej problem. Na tre$¢ dal-
szej czeSci mojego wywodu sktadajg si¢ dwie kwestie. Sg to, najpierw, pytanie
o charakter trudnosci komunikacyjnych w edukacji. Nastepnie — préba wyjasnie-
nia, w czym tkwi tajemnica dramy, co takiego dzieje si¢ z dzie¢mi i nauczycielem
podczas zaje¢ z zastosowaniem tej metody, ze zmniejszajag si¢, a cz¢sto nawet
znikajg bariery komunikacyjne mig¢dzy nimi.

Zaburzenia komunikacji interpersonalnej we wspétczesnej edukacji

Paradoksalnie — sg powody do zadowolenia. Wyniki badan wskazuja, ze
wzrasta rozpoznawalno$¢ zaburzefi mowy, dzieci za$ coraz czeéciej otrzymuijg
fachowa pomoc logopedyczna. Jednoczesnie z prowadzonych badafh wynika, Ze
coraz wiecej dzieci, u ktérych nie stwierdza si¢ deficytéw czy zaburze wyma-
gajacych specjalnej interwencji specjalistéw, doS§wiadcza trudnosci zwigzanych
z komunikacjg interpersonalng. W edukacji zaréwno nauczyciel, jak i ucznio-
wie wnoszg wiele ztych nawykéw utrudniajgcych porozumiewanie si¢ i wspét-
dziatanie. Stuchaja po to tylko, by osadzac i ocenia¢ méwigcego. Przerywajq
sobie wzajemnie. Ignorujg wypowiedzi, a wiec stuchajg nieuwaznie. Szczegdlnie
niepokojacym zjawiskiem wydajq si¢ réznice miedzy uczniami i nauczycielami
w wyja$nianiu przyczyn tych trudnosci. Z badan nad komunikacjg szkolng, pro-
wadzonych przez E. Putkiewicz wynika, ze uczniowie najcz¢sciej swoje problemy
w zakresie komunikacji uzasadniajg lgkiem przed nauczycielem, przed pytaniem,
ktére zada oraz przed o$Smieszeniem przed innymi dzie¢mi. Z kolei nauczyciele
— Zrédet tych trudnosci upatrujag w dzieciach oraz warunkach organizacyjnych
instytucji prowadzacej edukacje. Najczesciej wymieniajg niedojrzatos¢ dziecka,
brak motywacji do kontaktéw stownych, nieSmiatos¢ i lekliwos¢, brak zdyscy-
plinowania dzieci oraz takie czynniki, jak przetadowanie programéw, zattoczone
grupy i klasy, zmianowos¢, gdyz dzieci pracujace po potudniu sg mato dynamicz-
ne, zme¢czone.* W tym kontekScie potoczne przekonanie nauczycieli, ze dziecko

ma wiele okazji do rozmawiania w sposéb naturalny, jest mitem. To nauczyciel,
3 E. Putkiewicz, Proces komunikowania si¢ na lekcji.... op. cit., s. 122-126.
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a nie wychowanek, dominuje werbalnie podczas zajec. Taki system blokuje i uda-
remnia ksztaltowanie si¢ kompetencji komunikacyjnej dziecka.

W ostatnich latach obserwujemy wiecej niz dotychczas badan po$wigconych
problemowi jako$ci komunikacji w grupie, w ktérej odbywa si¢ proces edukacji.
Przyktadem szczegélnie waznych pod tym wzgledem sa prace Doroty Klus-Stan-
skiej oraz Macieja Kawki.* Wynika z nich, ze niska jako$¢ interakcji miedzy-
osobowej w edukacji ma zwigzek ze sztucznoscig kontaktéw komunikacyjnych,
polegajaca na ograniczeniu ich tylko do sytuacji ksztatcenia. Aktom mowy dzie-
ciecej i nauczycielskiej brakuje réznorodnosci i spontaniczno$ci. Dominuje sy-
tuacja przypominajaca niekoficzace si¢ egzaminowanie, pytanie i odpytywanie.
Akty mowy cechuje powtarzalno$¢ i przewidywalnos¢. Dobitnym przykiadem
sztuczno$ci komunikacyjnej jest nakaz méwienia petnymi zdaniami, sprowadza-
nie mowy do poleceni, pytan,, upomnien i wyjasnien. To takze obecno$¢ specy-
ficznych formut i rytuatéw powitan i pozegnan. Jak w tej sytuacji ksztattowac
kreatywnos¢, zdolno$¢ do rozmowy, konwersacji, ekspresji? Jak nauczyciel moze
sobie radzi¢ z tym paradoksem?

OdpowiedZ brzmi: aby skutecznie ksztalfci¢ sprawno$¢ porozumiewania si¢
w zréznicowanych, naturalnych sytuacjach komunikacyjnych, trzeba takie sytu-
acje inicjowac podczas zaje¢ z dzieémi juz od przedszkola. Aby wywotaé werbal-
ne zachowania dzieci, trzeba im oddac gtos. Aby pobudzac kreatywnosc¢ i akty-
wizowac do wspétdziatania, nalezy pozwoli¢ dziecku na spontaniczno$¢ i wypré-
bowywanie wtasnych pomystéw. Trzeba takze spojrze¢ krytycznie na tzw. karty
pracy dziecka, pakiety edukacyjne, zeszyty ¢wiczen. Czym jest to zjawisko, czy
tylko moda, ktdéra ostatnio opanowata edukacj¢? Karty pracy obowiazuja w catej
edukacji od przedszkola poczynajac. Dominujg w nich polecenia typu ,pokolo-
ruj”, ,uzupeinij”, ,wez w ramke”. Do rzadkoS$ci nalezg zadania ,przedyskutuj”,
»poszukaj sposobu”, ,pokaz, jak to mogto wygladac¢”, ,zaplanuj wspdlnie z ko-
legami”. Wedtug nauczycieli i rodzicéw, z ktérymi rozmawiam, juz w edukacji
wczesnoszkolnej uczniowie wypelniajg dziennie po kilka, a nawet kilkanascie
stron ,kart pracy” i drugie tyle czgsto wykonujg w domu.

Czym jest karta pracy? Siegnijmy do jej naturalnych Zrédet. Karta pracy wy-
stepuje w pedagogice C. Freineta. Obecnie produkowane masowo w zeszytach
¢wiczen karty pracy nie majg jednak ze swoim pierwowzorem nic wspélnego.
Tam stanowily indywidualny wktad dziecka we wspdlne z innymi uczniami —
rozwigzywanie problemu. Obecnie, pod przykrywka indywidualizacji nauczania,
skazuje si¢ dzieci na samotng prace w milczeniu i w izolacji od innych dzieci.
Uwazam, Ze musimy zrezygnowac z myS$lenia o edukacji w kategoriach ,,albo
albo”. Albo pogadanka heurystyczna prowadzona réwnym frontem, albo indywi-
dualna praca z karta.

4 Por. Maciej Kawka, Dyskurs szkolny. Zagadnienia jezyka, Wyd. Naukowe AP, Krakéw 1999. Ksiazka opisuje
interakcje werbalne w poczatkowym etapie edukacji z odwotaniami do innych plaszczyzn komunikowania
si¢ (werbalnych i pozawerbalnych), a takze rodzajow i poziomow ksztatcenia; Dorota Klus-Stanska, Marzena
Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, WSiP, Warszawa 2005.
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Przed zagrozeniem wypaczenia idei indywidualizacji, ptynacym z naduzy-
wania kart sterujacych pracg dziecka przestrzegat juz dawno Douglas Barnes.
W znanej takze w Polsce ksiazce Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania
si¢ do ksztalcenia Barnes pisze: Samotna praca uczniow nie stanowi_jedynego
rozwigzania alternatywnego w stosunku do lekgji, w czasie ktorej nauczyciel stoi
przed klasq, kieryjgc wszystkimi wypowiedziami uczniow. Zarowno tradycyjna
lekcja zdominowana przez nauczyciela, jak i styl pracy wynikajgcy z postugiwa-
nia sig arkuszami zadaniowymi oparte sq na ukrytym braku zaufania do zdolno-
Sci uczenia sig dzieci.® Z cytowanej ksigzki wynika, ze indywidualizacja nie moze
usprawiedliwia¢ izolowania uczniéw. Bo Czy wszystkie dzieci mogq pracowac
same? Skqd bierze si¢ nasze ,zainteresowanie”, jesli nie z zarazenia entuzja-
zmem innych? (...) Kiedy najbardziej modyfikujemy nasze postawy i wartosci
— czy wtedy, kiedy jestesmy sami, czy kiedy wspoldziatamy z innymi ludzmi.”®

Problem ten zauwaza wspédtczesnie coraz wiecej oséb — naukowcdw, pedago-
gbéw, nauczycieli i rodzicéw. Podczas Il Kongresu Edukacyjnego t.6dzkiego Towa-
rzystwa Pedagogicznego w kwietniu br. gtos w tej kwestii zabrata Mirostawa Ma-
zurkiewicz, nauczycielka wychowania przedszkolnego, w wystapieniu pod zna-
miennym tytutem , Pakiety edukacyjne szansg czy zagrozeniem dla wspétczesnej
edukacji przedszkolnej?”” Zdaniem autorki masowo stosowane tzw. karty pracy,
sa mato tworcze, nastawione na reprodukcje i odtwarzanie wiedzy. W efekcie
prowadza do biernosci dzieci, pozbawiaja motywacji do zadawania pytan i pro-
wadzenia rozmoéw.

Szkodliwo$¢ zasygnalizowanego zjawiska potwierdza réwniez wypowiedz
innego specjalisty — neurodydaktyka Marzeny Zylifiskiej. Odwotujac sie do osig-
gnie¢ neurologii, medycyny oraz badafi z zakresu neuropedagogiki, Zylinska
stwierdza: Rozwigzywanie typowych zadan w zeszytach cwiczeri nie wymaga
Zlebokiego przetwarzania informacji, a wiec nie prowadzi do zapamigtywania in-

Jormacji. Nauczyciele powinni rzadziej stosowac zadania receptywne i reproduk-
tywne, ktore sq raczej narzgdziami pomiaru niz cwiczeniami, a czegsciej otwarte
i produktywne. Najlepsze efekty osigga sig wtedy, gdy uczniowie sami tworzq
zadania.® Uprzedzajac nieco dalsze rozwazania, zasygnalizuje w tym miejscu,
ze gdy pracujemy metodg dramy, rozwigzanie zaproponowane przez autorke po-
wyzszej wypowiedzi staje sie mozliwe.

Istnieje jeszcze inna, do$¢ szczegdlna grupa trudnos$ci komunikacyjnych. Pro-
blem jest juz obecny takze w Polsce, a jego zakres bedzie si¢ zapewne powiek-
szatl, poniewaz coraz wigcej czasu dzieci, nawet te przedszkolne, spedzaja przed
komputerem i innymi urzgdzeniami elektronicznymi. Marc Prensky w swoim

5 D. Barnes, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania sie do ksztalcenia, Tt. J. Radzicki, WSiP, Warszawa
1988, 5. 172.

6 jw.,s. 173.

7 Tekst wystapienia na stronie: http://www.ieu.pl/wydarzenia-oswiata

8 M. Zylinska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne mézgowi, Torun 2013, Wyd. UMK, s. 42.
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glosnym artykule okreslit to pokolenie terminem ,,Cyfrowi Tubylcy”.® Gry wideo,
telefony komdrkowe, komputery, odtwarzacze muzyki, tablety nie sga dla nich
zabawkami, lecz elementami ich zwyktego srodowiska. Cyfrowi Tubylcy czesciej
obcujg ze §wiatem wirtualnym niz realnym.

Stuszno$¢ tez Prensky’ego potwierdzajg badania innych naukowcéw amery-
kanskich. Zostaly one oméwione w wydanej réwniez w Polsce ksigzce iMozg,
ktérej autorami sg prof. Gary Small i dr Gigi Vorgan z Uniwersytetu Kalifornij-
skiego w Los Angeles (UCLA).'° Naukowcy ci stwierdzajg, ze rewolucja techno-
logiczna, jakiej obecnie doswiadczamy, definiuje na nowo nasz sposéb porozu-
miewania si¢ i sposéb ludzkiego myS$lenia, odczuwania, i — co szczegdlnie wazne
— wptywa réwniez na funkcje mézgu. Najwieksze zmiany wida¢ w obszarach
mézgu odpowiedzialnych za procesy mys$lenia, porozumiewania sie¢, przetwarza-
nia informacji. Cyfrowi Tubylcy dobrze rozwigzujg problemy typowe, ale stabiej
radzg sobie z bardziej skomplikowanymi. Technologia umozliwia im sprawdza-
nie wiedzy w réznych Zrédtach, jednocze$nie za$ pozbawia czasu na samodzielne
myS$lenie i wyrobienie sobie wtasnych pogladéw. Liczne badania przedstawione
w ksigzce dostarczajg danych, ze Cyfrowi Tubylcy, od najmtodszego wieku prze-
cigzeni emocjonalnie i poznawczo, sg ,analfabetami” w dziedzinie bezposredniej
komunikacji miedzyludzkiej. MoZe to powodowac stres, wywolywac problemy ze
skupieniem uwagi. NajgroZzniej jednak brzmi ostrzezenie o kurczeniu si¢ zdolno-
Sci do bezposrednich kontaktéw spotecznych z innymi ludZmi. Musimy przyznaé
autorom racje, ze (...) elektroniczne sposoby porozumiewania si¢ nie mogq zastq-
pic emogjonalnego ciepta bezposSrednich kontaktow migdzyludzkich i czesto po-
Zlebiajq poczucie wyizolowania.'' Cytowani autorzy ratunek widza w ponownej
edukacji, ktoérg definiujg jako ,Odnawianie kontaktéw twarzg w twarz”. Cyfro-
wi Tubylcy muszg nauczy¢ si¢ odczuwania wielu ztozonych stanéw i uczuc. Sg
to samoswiadomos$¢, kreatywno$¢, intuicja spoteczna, zdolno$¢ do odczuwania
empatii, ufnosci, winy, mitosci... Chodzi o nauczenie si¢ zwyktych miedzyludz-
kich kontaktéw, jakie maja miejsce w rozmowach o zwyktych ludzkich sprawach
— przemys$leniach, uczuciach, zdarzeniach. Cyfrowi Tubylcy musza nauczy¢ sie
rozpoznawania swoich i cudzych uczué, stuchania innych i méwienia do nich.

W dalszej czesci artykutu rozwazam mozliwosci pokonywania zarysowanych
wyzej probleméw komunikacyjnych dzigki zastosowaniu dramy.

Drama jako metoda edukacji — rodowdd i struktura

Za podstawe wspdtczesnej teorii dramy przyjmowany jest poglad na eduka-
cje renesansowego filozofa i pisarza M. Montaigne’a, ktéry uwazal, ze dziecko
powinno, nie tyle powtarzac, co odgrywac zadang lekcje.'> Natomiast sformu-

9 Marc Prensky, Digital Natives, Digital Immigrants, On the Horizon, MBC Uniwersity 2001, No 5, October

10 Zob. Gary Small i Gigi Vorgan, iMozg. Jak przetrwac technologicznq przemiane wspotczesnej umystowosci,
Tt. Sy Borg, Wyd. Vesper, Poznan 2011, s. 32-37.

11 G. Small, op. cit. s. 122.

12 M. Montaigne, Proby, Warszawa 1957.



Pedagogika dramy w pokonywaniu trudnosci komunikacyjnych uczniéw 127

fowanie podstawowej tezy, gtoszacej, ze ekspresja dramy moze by¢ niezwykle
efektywng metoda nauczania, wspétczesna dydaktyka zawdzigcza Calldwellowi
Cookowi. W latach czterdziestych XX wieku Peter Slade wprowadzit drame¢ do
szkét. Swoja karier¢ zaczynal w teatrze zawodowym, a réwnocze$nie prowadzit
zajecia w zespole szkolnym. Uwazal drame za swoja forme artystyczng i doma-
gat si¢, zeby stata si¢ odrebnym przedmiotem, na takich samych prawach jak
literatura, historia, muzyka, czy plastyka. Podwazyt sens wcze$niejszych szkol-
nych praktyk teatralnych stosowanych w Anglii, polegajacych na wystawianiu
przedstawiefi przez dzieci. Zaproponowal, aby zaczeto wykorzystywa¢é techni-
ki teatralne nie tylko do wystgpowania dziecka przed publicznosciag, ale w celu
zaktywizowania jego rozwoju. Préby i zajecia teatralne mialy odtad stuzyc¢ ¢wi-
czeniom edukacyjnym, zabawom i improwizacjom rozwijajacym wyobraZnig,
sprawno$¢ intelektualng i ruchowa oraz szybki refleks. Angielski autor Brian
Way, dzisiaj uznawany za klasyka dramy, rozwinagt zasady swego poprzedni-
ka Petera Slade'a i stworzyt podstawy filozofii i metodyki dramy. Jego ksigz-
ka Drama w wychowaniu dzieci i mlodzieZy jest przez praktykéw i teoretykow
traktowana jako niezbedny podr¢cznik kazdego nauczyciela, ktéry uczy sie¢ tej
metody pracy z dziecmi. Stanowi swego rodzaju elementarz. Zrédel powstania
dramy nalezy tez upatrywac¢ w idei ,Nowego Wychowania” zapoczatkowanego
przez J. Deweya, ktéry uzalezniat dobdr treséci i metod nauczania od mozliwo-
$ci psychicznych dziecka, jego zdolnoSci percepcyjnych oraz wrodzonej potrzeby
dziatania. Drama Koresponduje takze z Nowoczesng Szkotg Francuskg Technik
Freineta. Z polskich pedagogdéw Janusz Korczak juz na poczatku lat trzydziestych
XX wieku prezentowat podobne zasady pedagogiki w swoim bogatym, prekur-
sorskim piSmiennictwie.

Drama ma swoje proste i bardziej ztozone formy. Opisat je G. Bolton. Cztery
poziomy dramy tworzg tréjkat. Podstawa sa ¢wiczenia, a szczytem drama wta-
Sciwa.'?

Cwiczenia to poziom najlatwiejszy (A); moze je prowadzi¢ z powodzeniem
kazdy nauczyciel. MieSci si¢ tu wszystko, co sprzyja rozwojowi psychofizycz-
nemu dziecka: dziatanie na zmysty, ¢wiczenie wyobraZni, fantazji, sprawnosci
intelektualnej, ekspresji uczu¢, wrazliwosci i intuicji. W skiad tego poziomu
wchodzg proste doswiadczenia, wprawki dramatyczne, ¢wiczenia dramowe, gry
i inne formy artystyczne. Proste do§wiadczenia sa to krétkie formy ,rozwijaja-
ce wrazliwos¢, zmystowg wyobrazZnie, refleks itp.”. Wprawki dramatyczne wy-
korzystuja proste doSwiadczenia, ktérych przywotywanie ¢wiczy improwizacje
i wyobraznie. Cwiczenia dramowe natomiast sg to takie wprawki dramatyczne,
w ktérych zawiera si¢ konflikt. Gry sa niezalezne od dramy, rozwijaja spraw-
nos¢ fizyczng, intelektualng i emocjonalng cztowieka. Jest to baza dla dziatan
dramowych. Inne formy artystyczne (rysunek, taniec, §piew, malowanie, pisanie

13 Schemat pochodzi z opracowania: H. Machulska, A. Pruszkowska, J. Tatarowicz, Drama w szkole podstawowej,
Warszawa 1997, s. 23.
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tekstéw, poezja, fotografia, rzeZbienie) rozwijaja potrzebne w dramie dyspozycje
artystyczne. Dziatania te nie powinny miec charakteru odtwérczego, powinny
by¢ ekspresja cztowieka.
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Kolejny poziom (B) to gry dramowe. Na poziomie tym ¢wiczenia dramowe
sa bardziej rozwinigte, majg szerszy kontekst, nakreslone zostaja role (czasami
liczne), sytuacje wyjSciowe, zostajg stworzone pewne ogélne ramy, w ktérych
rozwija si¢ improwizacja uczestnikéw.

Teatr (poziom C) zorientowany jest na przedstawienie. To w jaki$ sposéb rézni
go od dramy. Umiejetnosci teatralne zarazem jednak wzbogacaja drame. Cwicze-
nia teatralne pobudzajg przeciez wyobraznig, uczg patrzenia i stuchania, a takze
wspomagaja rozwdj wielu funkgcji jezyka. Z pewnos$cig mozna tu wskazac funkcje
symboliczne, afektywne, estetyczne jezyka stownego. Uczg réwniez rozumienia
mowy ciata.

Czym jest drama wtasciwa (poziom D)? Krystyna Pankowska nazywa ten
poziom dramy terminem ,peina drama kreatywna”. Struktura peinej dramy
kreatywnej — stwierdza Pankowska — jest podobna (...) do struktury klasycz-
nego dramatu, w ktorym zawigzyje si¢ akcjia, pgjawia sig duze zaangazowanie
emocjonalne uczestnikow, w pewnym momencie_jednak nieoczekiwane wydarze-
nie odmienia niespodziewanie, lecz zdecydowanie kierunek biegu akgji, wikia
Jej dotychczasowy rozwdj, stawia uczestnikow wobec nowych okolicznosci, do-
prowadzajgcych do konfliktu postaw czy interesow. W wyniku nieoczekiwanych
ZWrotow w sytuacji tworzy sig napigcie, w rezultacie dochodzi do punktu kulmi-
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nacyjnego i rozwigzania akgji.** Do zadaf osoby prowadzacej zajecia na tym po-
ziomie nalezy zaplanowanie — w porozumieniu z uczestnikami — tematu, celéw,
strategii, technik i sytuacji wyjSciowych. Nauczyciel przeprowadza drame, by
doprowadzi¢ do odkrycia przez uczestnikéw znaczeni ukrytych w zdarzeniach
i sytuacjach. Prowadzi to ostatecznie do gl¢bszego zrozumienia poznawane;j rze-
czywistos$ci spotecznej lub praw rzadzacych nauka.

Drama w edukacji mlodszych dzieci

Metoda ta moze i powinna by¢ stosowana przez nauczycieli juz od najwcze-
$niejszego etapu ksztalcenia dzieci, a mianowicie od przedszkola. Dlaczego
drama? Na podstawie wlasnych doswiadczen zwiazanych ze stosowaniem dramy
oraz osobistych lektur na temat tej metody, stwierdzam, ze drama taczy w sobie
i wspiera zaréwno walory indywidualizacji, jak i wychodzi naprzeciw spotecz-
nym potrzebom dzieci. Tajemnica uroku dramy tkwi w tym, Ze jej istote stanowi
dziatanie komunikacyjne. W codziennej rzeczywistosci szkolnej w zakresie po-
rozumiewania si¢ mamy bardziej do czynienia z imitacjg dziatania komunika-
cyjnego, niz z samym dziataniem komunikacyjnym. Dzieci i nauczyciel porozu-
miewajg si¢ wprawdzie, lecz proces ten nie zawsze koficzy si¢ porozumieniem.
Nalezy zapytaé, czym pod tym wzgledem wyrdznia si¢ drama. Drama polega na
odgrywaniu przez uczniéw okre$lonych rél w ramach tematu przedstawionego
im przez nauczyciela. Odgrywanie rél wymaga od dzieci zdobycia specyficznej
wiedzy, uzgodnienia tej wiedzy i podzielenia si¢ nig z innymi, wreszcie na wy-
korzystaniu tej wiedzy przy podejmowaniu decyzji i rozwigzywaniu probleméw
pojawiajacych si¢ w sposéb naturalny w trakcie dziatania w grupie.

W Polsce mamy niewiele badari nad efektywnos$cig dramy. Najwigksze dotad
i jedyne tego typu badania przeprowadzit Jerzy Trzebinski.!® Celem trwajacych
trzy lata badan byto ustalenie, na czym polegaja dobroczynne efekty stosowania
dramy w edukacji oraz jakie procesy psychiczne zachodza w uczestnikach dramy:.
Z badan Jerzego Trzebifiskiego wynika, Ze podczas zaje¢ prowadzonych metoda
dramy, zachodzgce wéwczas procesy psychologiczne sg zwigzane z zaangazo-
waniem w pracg. Sg to procesy emocjonalne towarzyszace wtasnym dziataniom
dziecka oraz ksztattujace jego stosunek do siebie.

Whioski wynikajace z badan sg nast¢pujace:

1. Systematyczne stosowanie dramy zwi¢ksza przyrost wiedzy (w tym: przewi-
dzianej programem dydaktycznym szkoty), oraz rozwdj umiejetnosci operowa-
nia tg wiedzg (w tym zdolnos$ci twércze, otwarto$¢ na nowe doswiadczenia).

2. Systematyczne stosowanie dramy przyspiesza rozwdj tzw. inteligencji spo-
fecznej, czyli umiejetnosci rozpoznawania i rozumienia stanéw psychicznych
innych, umiejetnosci wspétpracy z innymi, umiejetnosci nieagresywnej obrony

14 K. Pankowska, Pedagogika dramy. Teoria i praktyka, Warszawa 2000, Wyd. Zak, s. 116.

15 Prof. dr hab. Jerzy Trzebinski, Szkota Wyzsza Psychologii Spolecznej w Warszawie, Raport koncowy
z realizacji programu badan. Metoda dramy sposobem edukacji czlowieka XXI wieku; http://www.assitej.pl/
wp-content/uploads/2010/12/RAPORT-Trzebinski.pdf
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i publicznego prezentowania wtasnego stanowiska; umiejetnosci zwigzanych
z uczestniczeniem w demokratycznych instytucjach: witadza (np. kierowanie
zespotem zadaniowym), wrazliwos$¢ na ,wspdlny interes” (np. wykonanie gru-
powego zadania), odpowiedzialnos¢, zdolno$¢ do zawierania kompromisu.

3. Systematyczne stosowanie dramy powoduje przyrost poczucia bezpieczen-
stwa, optymizmu i wiary we wtasne mozliwosci. W zwigzku z tym tto emocjo-
nalne wtasnej pracy na lekcjach ma pozytywny charakter.

4. Systematyczne stosowanie dramy zwigksza zaangazowanie ucznia w sprawy
szkolne, w tres¢ lekcji, a takze powoduje zwigkszenie poczucia kontroli nad
wlasng pracg w szkole i nad uzyskiwanymi rezultatami; uczef czuje si¢ bar-
dziej ,. kowalem swego losu”

Uzyskane wyniki zgodne sg z obserwacjami nauczycieli, ktérzy sktadali ra-
porty z obserwacji klasy. Dominujagcym motywem uczniéw w klasie dramowej
jest ciekawo$¢ poznawcza. To odréznia ich wyraZnie od réwiesnikéw. Nie mozna
powiedzie¢, ze u tych drugich lgk i bezradno$¢ dominuja, ale s3 na pewno znacz-
nie czestsze niz u uczniéw uczestniczacych w dramie. Lek i poczucie bezradno-
Sci — jak wynika z badan psychologicznych — sg uczuciami antagonistycznymi
wobec ciekawoSci i pozytywnego zaangazowania. U uczniéw dramowych znacz-
nie rzadziej niz u réwie$nikéw wystepuja nieadaptacyjne zachowania wynika-
jace z leku, bezradnosci lub apatii. Mozna nawet zaryzykowac teze, ze zacho-
wania takie sg sporadyczne i nie stanowia zauwazalnych cech funkcjonowania
w szkole, ani dla samych uczniéw ani dla obserwatora (np. nauczyciela).

Czy drama moze mie€ zastosowanie w realizacji idei ksztalcenia
zintegrowanego?

Odpowiadajgc na to pytanie, eksponuje tez¢, ze drama nie tylko nie prze-
szkadza w realizacji celéw edukacji wczesnoszkolnej, ale podnosi ten proces na
mozliwie wyzszy poziom. Gdy pracujemy metodg dramy, w sposéb naturalny
wspomagamy sily dziecka do przekraczania tego, co L.S. Wygotski okreslat jako
»strefe najblizszego rozwoju”. Umozliwiajac bowiem dziecku to, co ono potrafi
robi¢ najlepiej, a wiec nasladowanie, odtwarzanie, przetwarzanie, udawanie réz-
nych oséb (a nawet innych istniefl), prowadzi w naturalny sposéb do scalenia
w jednym procesie dziatan intelektualnych, umiejetnosci i przezyc¢. Jesli w tym
procesie uczestniczy nauczyciel ze swoim do$wiadczeniem i umiejetnoSciami,
i dodatkowo jaki$ tekst kultury (wiersz, obraz, opowiadanie, basf, bajka), to
te sktadniki sytuacji edukacyjnej stanowia czynnik otwierajacy przed dzieckiem
$wiat spoza granicy jego aktualnych mozliwosci. Pokazuja ten $wiat jako co$
zachecajgcego, co warto poznac i wejs¢ dofi. Méwigc o dramie, nieczgsto zwra-
camy uwage na ten jej aspekt. Nalezy wiec podkresli¢, ze wtasnie z tego wzgle-
du, iz w naturalny sposéb jest w nig wpisana idea catoSciowego traktowania
cztowieka i edukacji, nie sposéb przeceni¢ dramy w edukacji mtodszych dzieci.
Przedszkolaki i wiele dzieci w wieku szkoty podstawowej nie posiadajg jeszcze
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pelnej zdolnosci do mys$lenia abstrakcyjnego. Wtasciwa dla dziecka forma obra-
zowania $wiata jest tutaj jeszcze ujmowanie rzeczy i zjawisk cato$ciowe, inte-
grujace w sposéb naturalny calg jego osobowos¢, wszystkie jego zmysty. Wspét-
czesne badania psychologiczne i pedagogiczne szczegdlnie mocno akcentujg rolg
przezycia w procesie dydaktycznym. W miare dorastania dziecka, drama otwiera
przed mtodym cztowiekiem coraz glebsze przezycia. W krag jego doswiadczen,
wprowadza problemy spoteczne, narodowe i etyczne czy filozoficzne.

Jak i dlaczego to wszystko dzieje si¢ w dramie?

Celem dramy w edukacji jest uzyskanie badZ pogtebienie rozumienia motywa-
cji réznych zachowan i ksztaltowanie umiejetnosci samodzielnej analizy zjawisk
kultury. Podstawg dramy jest improwizowana sytuacja, w ktérej dochodzi do wy-
tworzenia pewnej fikcji. Tworzg jg uczniowie we wspdlnej przestrzeni, uzywajac
jako $rodka wyrazu swoich ciat i gloséw. Stuza temu takie techniki jak rzezba,
pomnik, pantomima, zywy obraz. Powstaje wéwczas $§wiat wyobrazony, jakas
nowa rzeczywisto$¢, ktérg mozna poznawac, przeksztatcaé, analizowac.

Drama jako kategoria dydaktyczna jest metodg, ale liczni pedagodzy dramy
okreslaja ja terminem pedagogii. W tradycji przejetej z jezyka greckiego pojeciem
pedagogii nazywano sztuke prowadzenia miodych ku dorostosci. W tradycyjnym
rozumieniu pedagogia byta wi¢c rozumiana jako sztuka skutecznego wychowy-
wania, stabo poddajaca si¢ werbalizacji, ale mozliwa do podpatrywania i na$la-
dowania. W XIX wieku rozwingto si¢ nowe rozumienie pedagogii jako calosci
spotecznej praktyki edukacyjnej, aczacej w sobie refleksj¢ nad sensem dziatai
pedagogicznych oraz opisy konkretnych dziatan o charakterze interakcyjnym na-
uczyciela i uczniéw, jak réwniez opisy form organizacyjnych, stuzacych realizacji
wychowania i ksztatcenia mtodych oséb. U podstaw pedagogii dramy znajduje
sie filozofia cztowieka jako osoby, wyposazonej w fizyczne ,ja”, mowe, wyobraz-
nie, koncentracje, intelekt, zmysty, emocje oraz atrybuty takie jak: niepowtarzal-
no$¢, samoswiadomos$¢, autonomia, zakorzenienie w czasie i przestrzeni, sym-
boliczne ujmowanie rzeczywistos$ci, autokreacja, integralnosc.

Drama bazuje na naturalnej dla cztowieka sktonnosci do nasladownictwa. Na-
Sladownictwo z kolei jest mozliwe dzigki szczegélnej cesze natury ludzkiej, jaka
jest wyobraZnia sytuacyjna. To wta$nie za jej poSrednictwem cztowiek ,widzi”
siebie w relacji do innych ludzi i §wiata. Dziecko czyni to ,teatralnie” w zabawie,
osoba dorosta — wewnetrznie, poprzez wyobrazenie zachowan i dziatan.

Wchodzenie w rol¢ — podstawowa forma dzialania w dramie

Dzieci moga wchodzi¢ w role fikcyjnych bohateré6w poznanych tekstow lite-
rackich, postaci historycznych oraz postaci wymyslonych przez siebie. Okazu-
je sie, ze uczniowie, ktérzy cze¢sto pracujg tg metodg sg w stanie zmierzy¢ sie
z naprawde¢ trudnymi problemami zyciowymi, poznawczymi, spotecznymi. Nizej
podaje dwa przyktady dzieciecego dziatania w roli, pochodzace z zaj¢¢ oberwa-
nych przez mnie w III klasie.
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W pierwszym z podanych przyktadéw dzieci rozwazaty sytuacje niewidome-
go chiopca. Zajecia rozpoczeta nauczycielka, wchodzac w role fikcyjnej posta-
ci. Oto skrét jej wypowiedzi w roli: Jest mieszkankq pewnego wielopietrowego
bloku mieszkalnego w duzym miescie. Duzo czasu spedza na swoim balkonie.
Lubi obserwowac dzieci bawiqgce si¢ na podworzu przed domem. Zauwazyla, ze
na jednym z balkonow od pewnego czasu siedzi samotnie z ksigzkq maty chio-
piec. Dziwny chlopiec — siedzi nieruchomo. Rece ma oparte na rozlozonej ksigzce,
glowe uniesiong do gory. I patrzy szeroko otwartymi oczami prosto w oslepigjgce
storice. Obserwatorka dziwnie zachowujgcego si¢ chlopca zrozumiala, Ze on jest
niewidomy. Od matki chiopczyka dowiedziala sig, ze jej syn czuyje si¢ bardzo sa-
motny i chciatby bardzo bawic sig z dziecmi na podworzu. Te opowiesc zakoriczy-
ta pytaniem: Jak_ja moge pomoc temu dziecku znaleZc kolegow? Odpowiedzi na
to pytanie szukali uczniowie w improwizowanej rozmowie z matkg niewidomego
chlopca, w ktdrej oni sami wystepowali w roli dzieci z podwérza.

W innej sytuacji dzieci najpierw wystuchaty krétkiego fragmentu ksigzki Ania
z Zielonego Wzgorza, w ktérym jest mowa o tym, jak Ania niechcacy byta Swiad-
kiem rozmowy Maryli i Mateusza. Z rozmowy tej wynikato, ze nie sg oni zbyt
zadowoleni, poniewaz wedtug nich zaszta pomytka. Maryla i Mateusz nie czekali
na Anie, lecz na chtopca. W wyniku jakiego$ nieporozumienia zamiast chtopca
z sierocifica przyjechata do nich mata dziewczynka.

Co czuta Ania, przystuchujqc sig, jak Maryla i Mateusz rozmawigjg w. jej obec-
nosci na temat tego nieporozumienia? Odpowiedz na to pytanie formutujg dzieci
za pomocg pantomimy. Wchodza wigc w rol¢ Ani, lecz w szczeg6lny sposéb. Ze
swoich cial tworza, ,rzezbig” posta¢ dziewczynki. Pokazujg mimicznie i rucho-
wo, jak zmienia si¢ Ania w miare, jak do§wiadcza kolejno uczu¢ — nadziei, rado-
Sci, przerazenia, smutku, ztosci, buntu, rozpaczy.

Ten przykiad uSwiadamia, jak wazne jest, aby nauczyciel przygotowujac
drame uswiadomit sobie, jaki moze by¢ stosunek uczniéw do danej postaci. Czy
zadziala mechanizm identyfikacji? Czy stosunek emocjonalny uczniéw wyrazi
si¢ w empatii, czy alienacji? Przezycie w dramie moze bowiem dostarczy¢ dzie-
ciom oprécz doswiadczen przyjemnych, takze przezy¢ trudnych. Dziatanie w roli
moze stuzy¢ wielu celom. Mozna je zastosowac jako maske, spoza ktérej ucznio-
wie bezpiecznie wyprébowujg pewne dziatania w wyimaginowanych sytuacjach.
Jest wéwczas sposobem zgltebiania réznych postaw i przyswajania niedoswiad-
czonych stanéw emocjonalnych. Moze by¢ réwniez czynnikiem motywacyjnym
do poszukiwania, dyskutowania, rozwigzywania problemdéw, radzenia sobie
z wlasnymi innymi — a moze podobnymi — przykrymi emocjami. Moze tez stano-
wi¢ okazje do méwienia, przekazywania informacji o pewnych faktach zwigZle,
aktywnie i z nastawieniem emocjonalnym.

Celom komunikacyjnym stuzy takze rozmowa po wyjsciu z roli. Rozmowa
taka ujawnia ukryte aspekty przedstawionej roli, poglebia jej rozumienie, wy-
jasnia ewentualne nieporozumienia. W dyskusje powinni zosta¢ zaangazowani
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wszyscy uczniowie, ktérzy dziatali w roli. Niech to bedzie nawet tylko jedno
zdanie, ale kazde dziecko powinno mie¢ mozliwo$¢ powiedzenia, co czuto czy
tez co zauwazyto dziatajac w danej roli. Oto przyktadowe pytania kierujace roz-
mowg: Co czules/czutas w tej roli? Jakie mysli przychodzily ci do glowy? Co teraz
wiesz? Co wiesz wigcej niz przed tym doswiadczeniem? A czego chcialbys sig
Jeszcze dowiedziec, o czyms, co wigzalo sig z tym doswiadczeniem, co yjawnito
to doswiadczenie?

Kazde dziatanie w roli stanowi takze niepowtarzalng relacje miedzy ucznia-
mi, a takze — co jest to szczegdélnie wazne z punktu widzenia komunikacji —
miedzy uczniami a nauczycielem. Oto przyktadowe mozliwe kombinacje:

1. Nauczyciel w roli ucznia z pewnymi problemami — Uczniowie poza rola (jako
oni sami).

2. Nauczyciel w roli bezdomnego — Uczniowie jako reporterzy przeprowadzajacy
wywiad z postacig kreowang przez nauczyciela. Rola uczniéw jest tutaj dos¢
powierzchowna, zostaje zastosowana raczej jako czynnik motywujacy do dzia-
fania. Nie chodzi o to, aby uczniowie zgtebiali osobowos¢ i prace reportera,
a skoncentrowali si¢ na problemie bezdomnego cztowieka.

3. Nauczyciel w roli kapitana statku lub budowniczego statku — Uczniowie jako
marynarze zmagajacy sie burza na morzu. Uczniowie rozwigzuja zindywi-
dualizowane role wynikajace z pobytu/pracy na statku, np. lekarz okretowy
ws$réd marynarzy. Drama moze mie¢ tutaj na celu pogltebienie zaangazowania
poszczegdblnych oséb wewnatrz grupy.

4. Nauczyciel w roli kierownika zaktadu pracy, np. jako naczelny redaktor gazety
— Uczniowie w rolach ekspertéw, np. psychologéw, ktérych zadaniem jest
udzielenie porady cztowiekowi, ktéry stracit cos, co stanowito sens jego zZycia.

5. Nauczyciel w roli basniowej np. jako Czas, czarodziej, krdl, wrézka — Ucznio-
wie w roli innych postaci basniowych. Zostang wydobyte relacje miedzy tymi
postaciami, konflikt, morat.

6. Nauczyciel w roli Adama Mickiewicza — Uczniowie w roli czytelnikéw i recen-
zentéw jego bajki ,Lis i koziot”. Pojawi si¢ okazja do wyrazenia opinii i ocen,
analiza intencji i motywdéw zachowania. Zostang wydobyte cechy charakteru
postaci oraz morat bajki.

Podsumowujac, kazde wejsScie w role stwarza pewna szczegdlng ptaszczy-
zne wychowawcza, w ktérej mozna pokazac trzy poziomy znaczeniowe dziatan
uczestnikéw zaje¢ edukacyjnych. Najbardziej widoczny — poziom bezposredni
— wynika z konkretnej roli np. roli niewidomego chiopca czy Ani z Zielonego
Wzgdbrza. Poziom uogélnien wymaga poréwnafi, spostrzezen intelektualnych.
To poziom uniwersalny, ukazujacy pewne ogélne sytuacje, takie jak sytuacja
cztowieka niewidomego lub dziecka samotnego, wychowujgcego si¢ w sierocifi-
cu. I wreszcie poziom osobisty, w ktérym przywotywane sg osobiste odczucia
i wiedza na dany temat np.ja w okresie, kiedy bylem chory, mdj stosunek do 0sob
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niepetnosprawnych, mgje wspomnienia z sytuacji, gdy czulem/am si¢ opuszczo-
ny/a, samotny/a, mgje osobiste mysli i odczucia, jakie mi towarzyszyly podczas
bycia w tej roli. Poziom osobisty refleksji najwyraZniej pojawia si¢ w trakcie
omawiania rél.

Drama jako dziatanie komunikacyjne!®

Nic nie nauczy tak dobrze komunikacji, jak uczestniczenie w dziataniu ko-
munikacyjnym. Drama jest dzialaniem komunikacyjnym szczegélnego rodzaju
— jest porozumiewaniem si¢ i zarazem twdrczos$cig i nauka. Oto punkty zbiezne
dziatania komunikacyjnego i dramy. W dramie podobnie jak w dziataniu komu-
nikacyjnym czynnosci polegaja na wymianie informacji, prowadzacej do wytwo-
rzenia wiedzy. Czynnosci sa w obu sytuacjach zmienne, niestandardowe. Nie
majg statego wzorca ani regutl instruktazu. Kontekst dziatafh ma charakter psy-
chospoteczny. Dziatanie dramowe — tak samo jak dziatanie komunikacyjne — sta-
nowi cato$¢ wielowymiarowa, posiada aspekt intelektualny, moralno-etyczny,
osobisty.

Dziatanie komunikacyjne jest dzialaniem spotecznym, posiadajacym atrybut
etycznosci. Dziatanie to jest bowiem regulowane przez pewne Kryteria, Ktére
w teorii komunikacji cz¢sto sg okreSlane jako uniwersalne roszczenia etyczno-
$ci mowy. Cztowiek uczestniczacy w interakcjach spotecznych pragnie poczucia
bezpieczenstwa, porozumienia, zrozumienia ze strony innych uczestnikéw tego
dziatania. Tego samego pragnie takze dziecko w interakcjach z innymi osobami.
Dziatanie komunikacyjne w edukacji musi respektowac¢ prawo kazdego dziecka
do tych wtasnie oczekiwan i potrzeb. Naleza tutaj: potrzeba dociekania prawdy
0 czym$ w otaczajacym Swiecie, oczekiwanie respektowania waznych dla dziec-
ka wartoSci, regul, zasad, wymaganie zrozumiato$ci, pragnienie porozumienia
i zrozumienia oraz pragnienie wyrazania siebie.

Dobrze przeprowadzone zajecia z zastosowaniem dramy realizujg te kryteria
w petni. Wytworzona w takim dziataniu wiedza (szczegélnie wiedza o Swiecie
obiektywnie istniejgcym, o rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, o obowigzuja-
cych normach moralnych, o sytuacji, w ktérej zachodzi dane dziatanie komuni-
kacyjne) staje si¢ wspdlng wiedzg dzieci uczestniczacych w interakcjach oraz
wiedzg obecnego w tym procesie nauczyciela. Wiedza ta stanowi odtad podstawe
do dalszych rozméw, dalszych dziatafi. W ten sposéb tworzy si¢ kultura danej
grupy przedszkolnej czy klasy szkolnej. Powstajg jakie$ obyczaje, jaka$ tradycja,
jakies$ reguty.

Z moich doswiadczeni z dramg wynika, ze i podczas zajg¢ prowadzonych tg
metodg zdarzajg si¢ trudno$ci komunikacyjne. Niedawno moja studentka, za-
razem nauczycielka w przedszkolu, opisata sytuacje, w ktdrej jedno z dzieci

16 Dziatanie komunikacyjne rozumiem za J. Habermasem jako dziatanie spoteczne, realizowane za posrednictwem
jezyka. Por. J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego, T. 1, Przet. A. M. Kaniowski, Warszawa 1999,
PWN. T. II, Warszawa 2002, PWN.
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nie zaakceptowalo wiedzy, powstatej podczas zajg¢. Tematem opisanych zajec
byty pienigdze oraz sposoby postugiwania si¢ réznymi Srodkami ptatniczymi.
Nauczycielka zastosowata drame. Dzieci bawily si¢ w sklep, postugiwaly si¢
pieniedzmi (ksero prawdziwych, plastikowe monety oraz banknoty narysowane
przez dzieci). W ,rozmowie po dramie” nauczycielka pokazata dzieciom karty
platnicze. Obiecata, ze pdjda na wycieczke do banku, aby dowiedzie¢ si¢ wiecej
o kartach ptatniczych oraz do duzego sklepu, zobaczy¢, jak wygladaja zakupy
z ,karta”. Odpowiadajac na dociekliwe pytania dzieci, dodata, ze kazdy, kto ma
konto w banku, moze mie¢ taka karte.

Nastepnego dnia jedno z dzieci powiedziato , Pani ktamie. Ja mam swoje konto
w banku i moi rodzice na to konto wplacajg mi pienigdze. I ja wtedy powiedzia-
fam mamie, zeby mi zatatwita takg karte, ale mama powiedziata, ze dzieci nie
moga takiej karty dostac, tylko dorosli moga. Wigc to nieprawda, co Pani powie-
dziala, ze wystarczy mie¢ konto i mozna mie¢ tez kart¢.” Nie trzeba byto orga-
nizowaé wielkiego dyskursu, poniewaz sytuacja zostala wyjasniona w ramach
samego dziatania komunikacyjnego. ,W pierwszej chwili, stwierdzila nauczy-
cielka, niemile zabrzmiato mi to, co powiedziato dziecko — pani ktamie — i to po-
wiedziane gto$no, przy catej grupie. Jednak podjetam to wyzwanie. W rozmowie
wyjaénitam, ze nie byto to ktamstwo, lecz pewne nieporozumienie. Zbyt pochop-
nie uogdlnitam, ze wszyscy moga mie¢ kart¢ platniczg, zapomniatam o tym, ze
dzieci tez majg konta w banku zaktadane przez rodzicéw.”

Juz ten z pozoru drobny przyktad pokazuje, Ze drama, ktéra proponuje
uczniowi role twérczego sprawcy dziatan i zarazem rol¢ samodzielnie mys$lacej
i czujgcej osoby moze by¢ dla nauczyciela nie lada wyzwaniem. Ta nauczycielka
wykazata si¢ zdolno$cig do dziatania komunikacyjnego. Stwierdzita, ze opisa-
ne przez nig wydarzenie wcale nie umniejszyto jej autorytetu w oczach dzieci.
One za$ byly wyraZnie zadowolone, Ze sytuacja zostata wyjasniona i Ze to one
mialy udziat w jej wyjasnieniu, Ze zostaly powaznie potraktowane jako znaczacy
uczestnicy dyskusji. Miaty przy tym takze okazj¢ doswiadczy¢, ze w rozmowie
na jaki$ temat moze doj$¢ do nieporozumief, niezrozumienia czegos, przeocze-
nia. Przekonaly sie, ze takie sytuacje mozna i nalezy wyjasnia¢. Wniosek jest
nastepujacy: rozmowa wyjasniajgca powiedzie sie tylko wtedy, gdy partnerzy
interakcji, przedstawiajac wiasne racje, beda sie czuli bezpiecznie. Wynegocju-
ja wéwczas nowe ustalenia, znaczenia — nowa wiedze. Pojawi si¢ miedzy nimi
nowe porozumienie, ktére przez nich zostanie uznane i zaakceptowane jako obo-
wigzujace w przysztosci. W ten sposéb rodza si¢ — kultura komunikacji, moty-
wacja do porozumiewania si¢ oraz kompetencja komunikacyjna. Podsumowujac,
drama moze by¢ w tym procesie swego rodzaju Srodkiem reorientacji postaw
uczestnikéw edukacji, ich nastawien i przyzwyczajen utrudniajacych, a czasami
wrecz blokujacych porozumienie miedzyludzkie.
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Wsparcie edukacyjne ucznia
z nadpobudliwoscig psychoruchowg
(ADHD)

Streszczenie

Artykut porusza istotne i aktualne problemy, z jakimi zmaga si¢ uczen
z zespoltem hiperkinetycznym (ADHD) w Srodowisku rodzinnym i szkol-
nym. Krétka charakterystyka przyczyn i rodzajéow dysfunkcji dzieci nad-
pobudliwych nakresla obraz ich funkcjonowania w roli uczniéw, ktérzy
wymagaja od nauczyciela znacznego nakltadu pracy, zaangazowania, zro-
zumienia, akceptacji i cierpliwosci. Dla osiagniecia pozytywnych rezulta-
téw wychowawczych uczniowie ci potrzebujg przemyslanego, konsekwent-
nego dziatania. Z prezentowanych tresci wynika, ze stabsze osiggniecia
w nauce dziecka nadpobudliwego nie wynikajg z braku zaangazowania,
lenistwa, niecheci do nauki, ztosliwosci, czy niestarannosci. To problem
o wiele bardziej zlozony, wymagajacy odnalezienia wtasciwej strategii do
podjecia efektywnych dziataf zaradczych. Istota prezentowanego mate-
rialu jest uswiadomienie obszaréw wsparcia edukacyjnego wobec ucznia
z zespolem hiperkinetycznym (ADHD), ktore pozwola efektywnie reali-
zowaé zaplanowany proces edukacyjny bez wiekszych trudnosci wycho-
wawczo-dydaktycznych. Sg to dzialania ukierunkowane na dostosowanie
sposobu organizacji i wlasciwej realizacji procesu dydaktycznego uczniow
ze wzgledu na ich stan zdrowia przy jednoczesnym utrzymaniu obowig-
zujacych standardéw ksztalcenia. Do szczegdlnie znaczacych naleza in-
terakcje zachodzace pomiedzy nauczycielem a uczniem, szkola a rodzing
dziecka z ADHD, wysoki stopiefni spdjnosci zespotu klasowego, prawidto-
wa diagnoza pedagogiczna i specjalistyczna, odpowiednio dobrane formy
pomocy psychologiczno-pedagogicznej stosownie do potrzeb, wyrazine
i realne wskazéwki do pracy dla nauczycieli i rodzicéw oraz prawidlowe,
legislacyjnie uregulowane zasady oceniania, egzaminowania, klasyfiko-
wania i promowania uczniéw. Doktadna analiza zaprezentowanego mate-
rialu powinna prowadzi¢ do wniosku, Zze gwarancjg osiagniecia sukcesu
edukacyjnego ucznia z zespotem hiperkinetycznym (ADHD) jest adekwat-
ne wsparcie edukacyjne.
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ADHD - wyja$nienie znaczenia

Priorytetowym zadaniem edukacji szkolnej jest zapewnienie kazdemu dziecku
zréwnowazonego, efektywnego i wszechstronnego rozwoju, tak na ptaszczyZnie
poznawczej, jak i wychowawczej. Realizacja tej przestanki wymaga Scistej wspét-
pracy w relacji nauczyciel — uczeni — rodzic. Niemniej jednak w kazdej populacji
ucznidéw zdarzaja si¢ pojedyncze jednostki, ktérym trudno poddac si¢ ogélnie
stosowanym przez system szkolny zabiegom o charakterze dydaktyczno-wycho-
wawczym. Okreslony odsetek tych dzieci charakteryzuje problem nadpobudli-
wosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi, zwany tez zespotem
hiperkinetycznym, czy tez cz¢sto ADHD.

W literaturze mozna spotkac nastepujace definicje zespotu nadpobudliwo$ci
psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi:

»Zesp6t nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji
uwagi (Attention Deficyt Hiperactivity Disorder — ADHD) jest rozpoznaniem
medycznym, stosowanym wobec dzieci i dorostych, majacych powazne trud-
nosci poznawcze i zaburzenia zachowania w waznych aspektach swojego
Zycia (np. w stosunkach rodzinnych i osobistych, w szkole lub w pracy). Te
trudnosci mozna przypisac¢ zaréwno problemom kontroli impulséw, nadpo-
budliwosci, jak i zaburzeniom uwagi”!.

,»ADHD jest to zaburzenie charakteryzujace si¢ nieadekwatnymi do wieku
rozwojowego deficytami uwagi, impulsywnoscig i nadpobudliwoscig rucho-
wa, ktdre nie ustepuja przez ponad szes¢ miesigcy, a ich nasilenie powoduje
znaczne trudnosci w funkcjonowaniu w najwazniejszych obszarach zycia”?.

Uczen z ADHD wyzwaniem dla szkoty

Srodowisko szkolne, w ktérym nalezy dostosowywac sie do ustalonych zasad,
przestrzegac przyjetego porzadku i systematycznie koncentrowa¢ uwage na wy-
konywanej pracy to ekstremalnie trudna ptaszczyzna funkcjonowania dla dziec-
ka borykajgcego si¢ z problemem ADHD. Pomimo bowiem petnego zaangazowa-
nia i niematego wysitku z jego strony, cz¢sto nie jest ono w stanie w okreslonym
czasie przyswoi¢ sobie wiadomosci i umiejetnosci zaktadanych w programie na-
uczania. Od szkolnych standardéw i powszechnie przyjetych zasad wspétzycia
spotecznego znacznie odbiega takze zachowanie ucznia nadpobudliwego. Cz¢sto
nie potrafi on hamowa¢ swojej nadmiernej aktywnosci i emocjonalnej niestato-
Sci. W konsekwencji skutkuje to stopniowym nawarstwianiem si¢ probleméw na-
uczyciela z nadpobudliwym wychowankiem i narastaniem konfliktéw wewnatrz
samej grupy klasowej. To z kolei prowadzi¢ moze wprost do edukacyjnej porazki
dziecka z ADHD.

1 P. Cooper, K. Ideus, Zrozumie¢ dziecko z nadpobudliwosciq psychoruchowq. Poradnik dla rodzicow
i nauczycieli, Warszawa 2001, Wyd. APS,; s. 25.

2 J.J. Treuting, S.P. Hinshaw, 2001, [w:] T. Han¢, Dziecinstwo i dorastanie z ADHD, Krakow 2009, Oficyna
Wydawnicza Impuls, s. 9.
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Szkota to prawdziwy plac boju, na ktérym permanentng walk¢ ze swoja dys-
funkcjg musi toczy¢ dziecko nadpobudliwe. Codzienne szkolne rytuaty, stresu-
jace sytuacje, nauczycielskie wymagania, konflikty z réwiesnikami, edukacyjne
niepowodzenia i porazki w duzym stopniu wplywaja na nasilenie si¢ objawéw
ADHD. Nie dziwi zatem, iz w tym konteks$cie zaobserwowano pewnego rodzaju
prawidtowos¢. Jak si¢ bowiem okazuje — im bardziej szkota jest karzaca i odrzu-
cajaca, im wigcej negatywnych komunikatéw w postaci pigtnowania, wySmiewa-
nia, odrzucania ze strony nauczycieli i uczniéw, tym gorsze jest funkcjonowanie
dziecka z ADHD w Srodowisku szkolnym.®

Jednak szkota to takze idealna ptaszczyzna, ktéra moze zosta¢ wykorzystana
do korygowania i wlasciwego ksztattowania zachowan dziecka nadpobudliwe-
go. Warunkiem zrozumienia dziecka dotknigetego syndromem ADHD jest petne
uswiadomienie nauczycieli i wychowawcéw, czym w istocie jest problem nad-
pobudliwos$ci psychoruchowej. Jest to konieczne w celu uelastycznienia obowia-
zujacych norm i standardéw, giéwnie po to, by przy zachowaniu zasad bezpie-
czenstwa i zdrowego rozsagdku umozliwi¢ dziecku nadpobudliwemu spoteczne
funkcjonowanie w Srodowisku szkolnym i skorzystanie z programu nauczania.
W praktyce oznacza to dostosowanie sposobu nauczania i poszczegdélnych form
przekazywania informacji oraz metod wychowania do rzeczywistych jego moz-
liwosci i w odpowiedni sposéb wykorzystanie potencjatu dziecka. W tym kon-
tekécie niezmiernie wazne jest zrozumienie i zaakceptowanie ze strony zespotu
klasowego pewnej odmiennosci nadpobudliwego kolegi, a ze strony nauczycieli
okreslonych ograniczefi ucznia z ADHD. Ogromna w tym zakresie rola nauczy-
ciela prowadzacego, ktéry winien dbac o integracj¢ wewnatrz grupy wychowan-
kéw i przede wszystkim na biezaco monitorowac wzajemne relacje zachodzace
pomiedzy klasg a uczniem nadpobudliwym, po to, by w odpowiednim momencie
méc zareagowac i zapobiec ewentualnym konfliktom.

Kazdemu dziecku rozpoczynajacemu edukacje szkolng nietatwo jest zaakcep-
towac nowe Srodowisko i przystosowac si¢ do szkolnych standardéw. Tym bar-
dziej trudny jest szkolny debiut dziecka obcigzonego syndromem ADHD, u ktére-
go do stresu i dziecigcych obaw wynikajacych z nieznanej sytuacji, nowego miej-
sca, kontaktu z obcymi ludzi, dochodzi jeszcze drastyczne nasilenie si¢ objawdw.

Niezbedne jest zatem w tym zakresie wtasciwe przygotowanie dziecka przez
rodzicéw, ktérzy odpowiednio wczedniej powinni nawigza¢ wspdtprace ze szkotg
i wprowadzi¢ dziecko w nowe obowigzki. Nieoceniona w tym zakresie jest réw-
niez rola wychowawcy zespotu klasowego, ktéry winien poméc dziecku nad-
pobudliwemu, po pierwsze — odnalezZ¢ swoje miejsce w zespole klasowym, po
drugie — zaakceptowac swojg innoS¢ i po trzecie — nauczy¢ sie jak z nig zy¢ bez
utraty poczucia wiasnej wartosci.

Edukacja wczesnoszkolna niesie dla dziecka z ADHD szereg trudnych wyzwan.
Z racji swej dysfunkcji dzieci nadpobudliwe funkcjonujgce w roli uczniéw to wy-

3 T. Opolska, E. Potempska, Dziecko nadpobudliwe. Program korekcji zachowan. Warszawa 1999, CMPPP, s.78.
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chowankowie z reguty trudni do wspétpracy, wymagajacy od nauczyciela prowa-
dzacego znacznego naktadu pracy, pelniejszego zaangazowania, wigkszej akcepta-
cji i glebszych poktadéw cierpliwosci. Dla osiggnigcia pozytywnych rezultatéw wy-
chowawczych wymagaja one bardziej przemyslanego, konsekwentnego dziatania.

Uczei nadpobudliwy swoim jakze czesto niezréwnowazonym, ucigzliwym
i nadmiernie egzaltowanym zachowaniem przyprawia rodzicéw o stan zdener-
wowania, wyprowadza co mniej cierpliwych z réwnowagi, czasem nawet staje si¢
przyczyng ich psychicznego i fizycznego wyczerpania. Takg samg — w pewnym
sensie — prébe charakteru przechodzg takze nauczyciele i wychowawcy na co
dzien pracujacy z uczniem nadpobudliwym. Dziecko z ADHD ma wyjatkowe
trudnosci z podporzgdkowaniem si¢ przepisom szkolnego regulaminu i wyko-
nywaniem zalecefi nauczyciela. Fakt ten moze juz od pierwszego szkolnego dnia
negatywnie naznaczy¢ relacje na ptaszczyznie uczen — nauczyciel. Rozbudzona
aktywno$¢ i emocjonalna niestatos¢ dziecka nadpobudliwego moze ponadto pro-
wadzi¢ do otwartych konfliktéw z réwiesnikami. W sytuacji, gdy nadpobudliwo-
§ci psychoruchowej towarzysza zaburzenia rozwoju umystowego, moga pojawic
si¢ trudnosci i niepowodzenia w nauce, ktére wzmacniajg jeszcze dodatkowo
objawy ADHD.

Omawiajac funkcjonowanie dziecka nadpobudliwego na ptaszczyZnie eduka-
cji wezesnoszkolnej nalezy rozpatrzyC problem realizacji przez nie obowigzkéw
szkolnych. Szkota to ptaszczyzna bedgca prawdziwym sprawdzianem dla dziecka
z ADHD. Jej zasadniczym celem, obok oczywiscie wychowania, jest nauczanie. Od
ksztaltu i organizacji szkolnej pracy oraz od zrozumienia przez nauczycieli pro-
bleméw ucznia nadpobudliwego w duzym stopniu zalezy jego edukacyjny sukces.

Dziecko nadpobudliwe z racji swej dysfunkcji ma ograniczone mozliwosci
przyswajania wiedzy i praktycznego jej wykorzystywania. Jednocze$nie dzieci
te czgsto sg szczegdlnie uzdolnione i przejawiajg niezwykle twércze umiejetno-
§ci. Warunkiem osiagniecia przez nadpobudliwego ucznia zadowalajacych wy-
nikéw w nauce jest z catg pewnoScig zastosowanie wobec niego okreslonych
metod i form pracy dydaktycznej. Wysitki edukacyjne matego ucznia z ADHD
powinny by¢ wyzej oceniane niz faktyczne osiggniecia.* Dziecko takie wymaga
okreslenia jasnych i spéjnych regut, precyzyjnego planowania czasu, klarownego
formutowania stawianych wobec niego oczekiwar ze strony dorostych, a takze
konsekwentnego korygowania swoich zachowan. Aby maly uczefi byt w stanie
sprostac stawianym wobec niego oczekiwaniom, w ramach programu nauczania
z woli dyrektora i oczywiscie przy zaangazowaniu nauczyciela prowadzacego,
opracowa¢ nalezy i konsekwentnie wdraza¢ odpowiednie techniki przekazywa-
nia wiedzy oraz metody wychowawcze, ktére w swej istocie dostosowane beda
do indywidualnych potrzeb i potencjalnych mozliwosci dziecka z syndromem
ADHD. W te swego rodzaju terapi¢ szkolng w sposéb jak najbardziej aktywny
powinni zosta¢ wiaczeni réwniez rodzice dziecka nadpobudliwego.

4 H. Spionek, Zaburzenia rozwoju uczniow a niepowodzenia szkolne, Warszawal973, PWN, s. 234.
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Symptomy ADHD i ich konsekwencje

Zespot nadpobudliwos$ci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi
w sposéb szczegdlnie bolesny prawdziwe swoje oblicze prezentuje u dziecka po-
dejmujacego obowiazek szkolny. Wstepujace w role ucznia dziecko z syndromem
ADHD jakze czesto otrzymuje juz na wstepie swojej edukacyjnej $ciezki tatke
dziecka ,niegrzecznego”, ,rozpuszczonego”, ,niewychowanego”, ,roztrzepane-
go”, Z czasem pigtnuje si¢ je jako ,awanturnika”, ,buntownika”, ,zawadiake”.
Konsekwencjg tego pierwotnego zaszeregowania dziecka z ADHD jako ,czarnej
owcy” w zespole klasowym bedzie obarczenie go stygmatem, ktdry rzutowac
moze juz na calg pdézniejszg szkolng droge ucznia.

W pierwszej fazie edukacji szkolnej wzmozona ruchliwo$¢ dziecka, trudno-
Sci w koncentracji uwagi, brak podporzadkowania si¢ rygorom szkolnych zasad
sg raczej stusznie traktowane z pewng doza tolerancji. Uznaje si¢ bowiem, iz
sa to symptomy charakterystyczne dla okresu stopniowej adaptacji dziecka do
nowej sytuacji, nowych wymagan i warunkéw. Niemniej jednak z fatwos$cig do-
strzec daje sig, iz dzieci z ADHD manifestujg swoje uczucia i emocje zdecydowa-
nie bardziej intensywnie i spektakularnie, anizeli jest to do przyjecia u innych
uczniéw. Stosunkowo czesto reagujg one agresja, tatwo wpadajg w ztos¢, daja
sie sprowokowac nic nieznaczgcym nawet bodZcom ze strony otoczenia. Ko-
nieczne jest zatem, juz na tym etapie, udzielenie pomocy uczniom, u ktérych
trudnosci w zakresie adaptacji szkolnej sg szczegdlnie nasilone. Wcale nierzadko
bowiem juz w fazie edukacji przedszkolnej udaje si¢ uzyska¢ wstepna orientacje,
ktéra powinna nastepnie zosta¢ skonfrontowana z informacjami pochodzacymi
od rodzicéw, a dotyczgcymi zachowania dziecka poza szkotg, w celu postawienia
wlasciwej diagnozy w zwigzku z odmiennymi zachowaniami ucznia i podjecia
odpowiednich $§rodkéw zaradczych w tym zakresie.

Nadpobudliwo$¢ psychoruchowa — w opinii znawcéw tematu — nie tylko
nastrecza licznych ktopotéw w wychowaniu dziecka, ale jest tez jedng z przy-
czyn jego niepowodzen szkolnych.® Obiektywnych przyczyn szkolnych ktopotéw
dziecka nadpobudliwego nie nalezy jednakze sprowadzal jedynie do jego za-
burzonej konstrukcji psychologicznej. Edukacyjne porazki majg bowiem swoje
Zrédta takze w niedopasowanej do potrzeb i mozliwosci dziecka nadpobudliwe-
go strukturze organizacyjnej szkoty, w ramach ktdrej objawy zespotu ADHD nie
tylko nie sg tagodzone, ale dodatkowo zostajg wzmocnione. Przyczynia si¢ do
tego stosowanie niewtasciwych form dydaktycznych, nieodpowiednich metod
wychowawczych, nadmierne obcigzenia dziecka programem nauczania i brak
Scistej wspétpracy na ptaszczyZnie nauczyciel — uczed nadpobudliwy. S. Mihi-
lewicz stwierdza, iz $Srodowisko szkolne, przetadowany program nauki, duze
tempo realizacji programu oraz inne trudnosci szkolne dziecka nadpobudliwego
moga stac si¢ przyczyng powaznych trudnosci szkolnych®. W praktyce dziatac

5 S. Mihilewicz (red.) Dziecko z trudnosciami w rozwoju, Krakow 2001. s. 55.
6 Tamze, s. 62.
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zaczyna w tym zakresie mechanizm definiowany mianem sprzezenia zwrotnego,
albo btednego kota.

Zachwianie harmonijnej z zalozenia dynamiki, jaka winna charakteryzowac
mechanizmy nerwowe u dziecka, ma niebagatelne znaczenie w prawidtowym
przebiegu proceséw ksztaltowania si¢ zdolnoSci mowy, umiej¢tnosci pisania
i czytania oraz mechanizméw mySlenia. Jesli bowiem w fazie wzrostu mézgu
pojawia si¢ okreslone przeszkody, moga one w konsekwencji doprowadzi¢ do
zmniejszenia si¢ liczby potaczefi nerwowych oraz spowolni¢ niezbedne bioche-
miczne procesy dojrzewania.

Przebiegajacy bez zaktécen proces ksztattowania si¢ uktadu nerwowego jest
zatem koniecznym warunkiem wtasciwego rozwoju dziecka na ptaszczyZnie psy-
chicznej. Kazde, minimalne nawet, odchylenie od normy moze skutkowa¢ poja-
wianiem sie, wczesniej czy pdZniej, ré6znego rodzaju trudnosci. Zespét nadpo-
budliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi traktowany jest
jako jeden z przejawdéw zaburzefi dynamiki mechanizméw nerwowych. W sytu-
acji, gdy z nadpobudliwo$cia taczy sie nieharmonijny rozwdéj intelektualny, dos¢
czg¢sto pojawiajg si¢ takze trudnos$ci w nauce dziecka dotknigtego tg przypadto-
$cig.” Ten brak réwnowagi w przebiegu rozwoju umystowego dodatkowo kompli-
kuje sytuacje dziecka nadpobudliwego.

W oparciu o kryterium obszaru, jakiego dotyczy dysharmonia rozwoju uktadu
nerwowego H. Spionek wskazata na zaburzenia globalne, skutkujace opéZnie-
niem rozwoju dziecka, co w praktyce oznacza zwolnienie mechanizméw ksztat-
towania si¢ wszystkich funkcji w tym samym stopniu, oraz zaburzenia frag-
mentaryczne, przejawiajace si¢ opdézZnieniem rozwoju tylko wybranych funkcji®.
Konsekwencja wystepowania szczatkowych jedynie brakéw w rozwoju uktadu
nerwowego dziecka jest, przy zachowaniu normalnego poziomu jego inteligencji,
pojawianie si¢ specyficznych trudno$ci w zakresie spostrzegania wzrokowego
lub stuchowego, a ponadto nadmierna aktywno$¢ ruchowa dziecka. Bezposred-
nig przyczyng tego rodzaju zaburzeih moze by¢ minimalne nawet uszkodzenie
osrodkowego uktadu nerwowego. Deficyty rozwojowe wystepujace na plaszczyz-
nie spostrzegania, percepcji stuchowej i sprawnos$ci manualnej jako zasadni-
cze przyczyny szkolnych niepowodzen dzieci nadpobudliwych wskazuje takze
H. Nartowska®. Analiza wynikéw badan prowadzonych wsréd dzieci osiagaja-
cych stabe wyniki w nauce dowodza, iz fragmentaryczne dysfunkcje rozwojowe
wystepujace u dzieci nadpobudliwych utrudniajg, w mniejszym lub wigkszym
stopniu, realizowanie zadafi i wykonywanie obowigzkéw, z ktérymi catkiem
dobrze radzg sobie dzieci prawidtowo rozwiniete. Trudnosci tego rodzaju zaob-
serwowac daje si¢ juz na etapie wczesnego dziecifistwa, ale z catg mocg ujawnia-
ja sie one wtasnie w momencie podj¢cia przez dziecko nadpobudliwe obowiazku
nauki szkolnej.

7 S. Mihilewicz (red.) Dziecko z trudnosciami..., op.cit.,. s. 63.
8 H. Spionek, Zaburzenia rozwoju uczniow a niepowodzenia szkolne, op. cit., s. 235.
9 H. Nartowska, Wychowanie dziecka nadpobudliwego, Warszawa 1986, Nasza Ksiggarnia , s. 26.
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Skutkiem zakiécefi mechanizmu percepcji wzrokowej u dzieci z ADHD sg trud-
nosci w poprawnym wystawianiu si¢, pisaniu, rysowaniu, czytaniu i rozumieniu
czytanych tresci. Dziecko nadpobudliwe napotyka czesto trudnosci przy rozpo-
znawaniu i nazywaniu przedmiotéw znajdujacych si¢ na obrazkach i przy rozu-
mieniu tresci przekazywanej przez ilustracje. Jego nadmierny niepokéj ruchowy
i rozproszenie uwagi dodatkowo utrudniajg wyciszenie i skoncentrowanie si¢ na
wykonywanym zadaniu. Wskutek probleméw z uporzadkowaniem mysli dziecko
nadpobudliwe popelnia liczne btedy w pracach domowych i szkolnych. W jego
zeszytach czesto pojawiajg si¢ niedokoficzone zdania, urwane stowa, brakujace
litery. Dziecko z ADHD w swoim permanentnym roztargnieniu pomija uzupet-
nianie pisanego tekstu o pojedyncze znaki diakrytyczne, jak kropki, kreski czy
ogonki. Jego staba pamig¢é wzrokowa powoduje z kolei czgste btedy ortograficz-
ne, a dodatkowo problemy z rozpoznawaniem poszczegdélnych liter i wzrokowym
wyréznianiem sylab i wyrazéw powodujg, iz czytanie dziecka nadpobudliwe-
go staje si¢ malo rytmiczne i niedoktadne. W konsekwencji tempo rozwijania
umiejetnosci czytania u dziecka z ADHD jest zdecydowanie wolniejsze anizeli
u innych dzieci.

Dysfunkcje procesu percepcji stuchowej dziecka nadpobudliwego powoduja
trudnosci w plynnym wypowiadaniu si¢. Jest to konsekwencja znacznie ogra-
niczonego zasobu stownictwa oraz probleméw w procesie rozumowania i pra-
widlowego wnioskowania w oparciu o materiat werbalny. U dzieci nadpobu-
dliwych wystepuja takze trudnosci na ptaszczyZnie pisania ze stuchu. Sg one
skutkiem braku zdolnoSci dokonania wtasciwej analizy stuchowej dyktowanych
przez nauczyciela wyrazéw czy zdaf. Ponadto, staba pamie¢ stuchowa, ktéra
czesto wystepuje u dzieci nadpobudliwych, pociaga za soba problemy w przy-
swajaniu jezykéw obcych oraz w zapamietywaniu pamigciowym. Stad gorsze
wyniki w uczeniu si¢ wierszy, opowiadan, tabliczki mnozenia, zasad ortografii
czy materiatu gramatycznego.

Dysfunkcje rozwoju ruchowego dzieci nadpobudliwych skutkujg stabszg ich
sprawno$cig manualng. Dzieci z ADHD cechuje stosunkowo mata precyzja dioni
i palcéw, mniej skoordynowane ruchy, wolniejsze tempo wykonywania poszcze-
gblnych czynnosci.

Konsekwencja tego sa zaburzenia umiejetnosci pisania. Dziecko z ADHD pisze
niestarannie, nie miesci si¢ w liniaturze, nie tgczy ze soba poszczegdlnych liter.
Rysunki wykonuje mato precyzyjnie, w jego pracach graficznych dominujg linie
proste, uboga jest kolorystyka. Kiopoty z precyzja utrudniajg dziecku takze maj-
sterkowanie, szycie, wycinanie, kreslenie i lepienie, prawidtowe wykonywanie
schematycznych ¢wiczen podczas zaj¢¢ z wychowania fizycznego. W poczatko-
wej fazie procesu nauki pisania dzieci nadpobudliwe czesto odwracaja w sposéb
lustrzany lub zmieniajg kolejnos¢ pojedynczych liter i cyft, opuszczajg koficéwki
wyrazéw, a nawet pomijaja cale zdania. Zdarza si¢ takze, ze u dzieci z ADHD
wystepuja zaburzenia orientacji przestrzennej i w konsekwencji borykaja si¢ one



144 Danuta Al-Khamisy

z trudno$ciami w prawidtowej orientacji na mapach i planach, majg problemy
z okreSlaniem stron Swiata, z odréznianiem prawej i lewej czeéci ciata.

Réwnolegle z zaburzeniami rozwoju motorycznego u dziecka nadpobudli-
wego wystepowaé moga takze dysfunkcje procesu myslenia. Nadpobudliwo$¢
na plaszczyznie poznawczej, ktéra w sposéb najbardziej dotkliwy przejawia
sie w sferze edukacyjnej, skutkuje przede wszystkim trudno$ciami w skupieniu
uwagi, wzmozonym odruchem orientacyjnym oraz pochopno$cig i pobieznoscia
myS$lenia dzieci z ADHD.'° Dziecko nadpobudliwe zdecydowanie nie chce angazo-
wac si¢ w zajecia wymagajace diuzszej koncentracji umystowej, a zadane ¢wicze-
nia wykonuje diuzej, czasem z miernym efektem. tatwo przenosi swojg uwage
z obiektu na obiekt, robi wrazenie jakby interesowalo je kilka lub kilkanascie
rzeczy naraz, co prowadzi m.in. do udzielania nieprzemys$lanych odpowiedzi.!!
Dzieci z ADHD opornie podporzadkowujg si¢ narzuconym szkolnym regutom
i nauczycielskim instrukcjom. Przy wykonywaniu polecefi nauczyciela wymaga-
ja czestego naprowadzania i przypominania. Zapytane, w sytuacji gdy nawet nie
do nich skierowane byto pytanie, udzielajg btyskawicznej odpowiedzi. Niemniej
jednak brak uprzedniego przemyslenia sprawia, iz odpowiedZ ta jest czesto nie-
wtasciwa lub niepeina.

U niektérych dzieci mechanizm nadpobudliwo$ci psychoruchowej przejawia
si¢ mocno rozbudowang wyobraznig, co w konsekwencji prowadzi¢ moze do za-
stapienia w umysle ucznia Swiata realnego wyimaginowanym obrazem z jego
fantazji. Dziecko takie jest zamyslone, pograzone w swoim $wiecie, czasami po-
rusza ustami, robi miny, na lekcji nie §ledzi toku zaje¢ lub wiacza sie¢ na krétka
chwile, aby nastepnie znéw uciec od rzeczywistosci. 2.

Jak juz wspomniano dzieci z ADHD stale borykaja si¢ z nadmiarem energii.
W czasie lekcji wiercg si¢ i niecierpliwig, czesto przeszkadzajg prowadzgcemu
zajecia nauczycielowi. Wyrazajg takze aktywnos$c¢ i che¢ wykonywania réznych
polecent nauczyciela, gdyz to umozliwia im przemieszczanie si¢ po klasie lub
szkole.'® Podczas przerw biegaja i krzyczg. Sktonno$¢ do nadmiernej ruchliwo-
$ci uniemozliwia im osiagniecie stanu wyciszenia po to, by mogly skupic si¢
na nauce. Objawy syndromu ADHD przeszkadzajg dziecku w skoncentrowaniu
sie na diuzej w celu prawidiowego wykonania zadania. Uczefi nadpobudliwy
z jednej czynnoSci bardzo szybko przechodzi do kolejnej, nie koficzac wcale po-
przedniej. Podczas zaje¢ rozmawia z kolegami, dokucza innym, zwraca uwage
na kazdy szmer. Brak wspéidziatania ucznia nadpobudliwego z nauczycielem,
dekoncentracja, rozpraszanie uwagi swojej i pozostatych uczniéw pochtania
mnéstwo energii, czasu i przede wszystkim cierpliwosci ze strony prowadzace-
go zajecia. Wszystko to dezorganizuje prace catej grupy klasowej i sprawia, iz
nauczanie w takich warunkach staje si¢ dla nauczyciela prawdziwym edukacyj-

10 B. Mozelewska, D. Zarzycka, Zachowanie dziecka nadpobudliwego, ,,Edukacja i Dialog”, 2001, nr 7.
11 Tamze.

12 T. Opolska, E. Potempska, Dziecko nadpobudliwe, op. cit., s. 19.

13 S. Mihilewicz (red.) Dziecko z trudnosciami w rozwoju, op. cit., s. 56.
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nym wyzwaniem. Pomimo oméwionych zaburzef nalezy podkresli¢, iz wigkszo$¢
dzieci nadpobudliwych z reguly prezentuje sprawno$¢ umystowa na co najmniej
dobrym poziomie. Niemniej jednak objawy syndromu ADHD sprawiaja, iz wyniki
osiggane przez nie w nauce sg raczej stabe. Specjalisci podkreslaja, Ze pomimo iz
potencjat intelektualny, poziom rozumowania dziecka nadpobudliwego nie od-
biega zazwyczaj od normy dla danego wieku, liczne badania potwierdzity fakt, iz
osiagniecia szkolne dzieci nadpobudliwych ksztattuja si¢ ponizej ich potencjal-
nych mozliwosci“.

Faktem jest, iz zaburzenia w rozwoju uktadu nerwowego dziecka nadpobu-
dliwego utrudniajgce w konsekwencji dostosowywanie si¢ ucznia do oczekiwan
rodzicéw i wymagan nauczycieli z catg pewnoscig moga skutkowac zatamaniem
sie jego edukacyjnej kariery. Szkolne trudnosci, niskie wyniki w nauce, brak suk-
ceséw zdecydowanie obnizajg jego samooceng, ostabiajg motywacje do nauki.

W procesie nauczania dziecka nadpobudliwego ogromna jest rola nauczycie-
la. Jak wiadomo tempo jego pracy podczas zaje¢ szkolnych dostosowane jest do
przecigtnych mozliwosci percepcyjnych dziecka o rozwoju harmonijnym. Dzieci
nadpobudliwe, w warunkach szkolnych wykazujg emocjonalne niezréwnowaze-
nie i matg dojrzato$¢ uczuciowa.

Ich psychika nie jest odporna na sytuacje trudne i stresujace, tatwo wpada-
ja w zlo$¢, czesto reaguja agresja wobec kolegéw, tracg zapatl do pracy, z byle
powodu porzucaja rozpocze¢te zadania. Obserwuje si¢ u nich znaczne wahania
mobilizacji i koncentracji w pracy — czgsto wiec nazywa si¢ je dzieémi niesta-
tymi, ktére wymagaja wi¢ckszego wktadu pracy, wigckszej cierpliwosci, bardziej
przemys$lanego i konsekwentnego dziatania dla osiggnigcia pozytywnych re-
zultatéw wychowawczych. Nalezy jednakze z catg stanowczoscig podkreslic, iz
stabsze osiagnigcia w nauce dziecka nadpobudliwego nie wynikaja z jego braku
zaangazowania, lenistwa, niecheci do nauki, ztosliwosci, czy niestarannosci. To
problem o wiele bardziej ztozony, zrozumienie istoty ktérego wymaga odnale-
zienia wtasciwej przyczyny, po to by jak najszybciej podja¢ konieczne i wtasciwe
dziatania zaradcze.

Relacje réwiesnicze ucznia z ADHD

Dziecko podejmujace obowigzek szkolny wchodzi w nowe Srodowisko spo-
teczne, jakim jest klasa. Sktad grona réwiesnikéw to z reguly dzieto przypadku
i jednoczesnie prawdziwa panorama postaw, moralnych sylwetek, charakteréw
i osobowosci. W miare jednakze uptywu czasu poprzez ¢wiczenie codziennych
kontaktéw, nawigzywanie relacji, doswiadczanie wspdlnych probleméw i suk-
ceséw zespdt klasowy formutuje sie w swego rodzaju grupe spoteczng. Klaso-
wa grupa réwiesnicza, jak kazda inna grupa spoteczna, staje si¢ fundamentem
ksztattowania si¢ okre$lonej pozycji spotecznej poszczegdlnych jej cztonkow.
Wtasciwie funkcjonujacy model zespotu klasowego gwarantowaé powinien kaz-

demu dziecku konkretng pozycje w schemacie spotecznej grupy. Decyduje o niej
14 T. Wolanczyk, A. Kotakowski, M. Skotnicka, Nadpobudliwos¢ psychoruchowa u dzieci, 1999 Lublin, Bifolium, s. 36.
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catoksztalt stosunkéw i relacji zachodzacych pomiedzy nim a poszczegélnymi
czlonkami grupy. Miejsce ucznia w zespole klasowym odgrywa niezmiernie
istotng rol¢ w procesie jego spotecznego rozwoju, poza tym ksztattuje poczucie
przynaleznosci do grupy, z ktérg dziecko si¢ utozsamia. Pozycja bedaca przeja-
wem akceptacji grupy klasowej zdecydowanie pozytywnie wptywa na prawidto-
we formowanie si¢ jego osobowosci.

Na okreslong pozycj¢ ucznia z ADHD w ramach grupy klasowej wplyw maja
wychowawca klasy, nauczyciele poszczegdlnych przedmiotéw, réwiesnicy, ro-
dzice i przede wszystkim samo dziecko nadpobudliwe. Dzieci z syndromem
nadpobudliwos$ci stabiej odnajduja si¢ na ptaszczyZnie spotecznej, gorzej na-
wigzujg i podtrzymuja interpersonalne relacje i zdecydowanie czg¢Sciej wcho-
dza w konflikty. Z tego tez powodu grono ich serdecznych kolegéw czy przy-
jaciét jest bardzo waskie, poniewaz dzieci te swoim zachowaniem wyjgtkowo
ruchowga. Wazne jest, aby tak pokierowac tg aktywnoScig, by w jak najwiek-
szym stopniu wykorzystac¢ ich energi¢ dla celéw spolecznie uzytecznych. Jak
si¢ bowiem okazuje uczniowie ci sg bardzo pomocni przy realizowaniu zadaf
wymagajacych zaangazowania i sporej aktywnosci, jak chociazby: organizowa-
nie szkolnej wycieczki, przygotowanie klasowej imprezy, wykonanie gazetki itp.
Dzieci nadpobudliwe, zwlaszcza te starsze, moga z powodzeniem peini¢ klasowe
funkcje spoteczne, dziata¢ w samorzadzie, przewodniczy¢ grupie. Nalezy jednak
odpowiednio wczesnie przygotowywac je do tego rodzaju zadan i sukcesywnie
wdraza¢ do pracy zespotowej, przyzwyczaja¢ do sumiennego i konsekwentne-
g0 wywigzywania si¢ z powierzonych obowigzkéw. Z przyczyn oczywistych nie
nalezy w ramach jednego zespotu klasowego taczy¢ kilkorga dzieci z syndro-
mem ADHD. Po to by unikna¢ dezorganizacji pracy i konfliktéw wewnatrz grupy
powinno si¢ je raczej pojedynczo wtacza¢ do zespotu uczniéw spokojniejszych
i bardziej zréwnowazonych.

Zasady pracy z uczniem z ADHD

Z cala pewno$cig praca z dzie¢mi nadpobudliwymi nie nalezy do fatwych, nie-
mniej jednak zastosowanie prawidtowych metod postepowania pozwala w kon-
sekwencji uzyskac pozytywne rezultaty, zaréwno na ptaszczyznie indywidualne;,
jak i grupowej. Kazdemu nauczycielowi potrzebna jest jednak przede wszystkim
znajomo$¢ problemu ADHD, a ponadto spore poktady cierpliwosci, zapatu do
pracy i swego rodzaju intuicja. Wykonywany przez nauczyciela na biezgco mo-
nitoring grupy klasowej, a zwtaszcza obserwacja struktury nieformalnych relacji
uczniéw pozwala dostrzec jednostki napi¢tnowane, izolowane i w konsekwencji
daje mozliwo$¢ niezwtocznego podjecie skutecznych czynnosci zaradczych.

W zakresie analizy miejsca dziecka w ramach zespotu klasowego literatura
przedmiotu akcentuje cztery ptaszczyzny, ksztattujace pozycje dziecka nadpobu-
dliwego psychoruchowo w strukturze grupy klasowej. Sg to mianowicie:
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1. postawa i zamierzone dzialania wychowawcy klasy;
2. relacje zachodzace pomigdzy szkotg a rodzing dziecka;
3. stopiefi zwigzania zespotu klasowego;

4. aktywno$¢ samego ucznia nadpobudliwego?®.

Pierwszy wniosek: pozycja dziecka z syndromem ADHD w strukturze Klasy
ro$nie wraz z podejmowaniem skutecznych dziataf celowych ze strony wycho-
wawcy. Wiagczenie dziecka nadpobudliwego w struktury grupy réwiesniczej jest
niezmiernie istotne dla jego prawidtowego funkcjonowania w ramach zespotu
klasowego, a co za tym idzie gwarantuje jego wiasciwy rozwéj osobowoscio-
wy i efektywne przygotowanie do petnienia innych jeszcze rél spotecznych. Na
wychowawcy i nauczycielach cigzy zatem obowigzek zabiegania o wtasciwag
integracj¢ klasy. Kazde bowiem dziecko ma prawo czué si¢ akceptowane przez
zespot klasowy. Idea ta przy$wieca calemu systemowi ksztalcenia zintegrowane-
g0, ktérego gléwnym zalozeniem jest umozliwienie kazdemu dziecku dorastania
we wlasnym, indywidualnym tempie rozwoju, zaréwno osobowego, jak i inte-
lektualnego. Przestanka ta odnosi si¢ takze do dzieci nadpobudliwych, ktérych
przeciez odsetek w populacji szkolnej jest znaczacy.

Uczen, ktérego inni darzg sympatig i uznaniem, czuje si¢ bezpieczny i doce-
niony w grupie, ma zaufanie do kolegéw, zachowuje si¢ swobodnie. Jego praca
przynosi lepsze efekty, bardziej angazuje si¢ w wykonywane zadanie, zalezy mu
na opinii i uznaniu ze strony tak nauczycieli, jak i réwiesnikéw. Konsekwencje
jego napietnowania czy izolacji moga natomiast przynies¢ gteboko destrukcyjne
skutki na ptaszczyzZnie rozwoju emocjonalnego i w dalszej kolejnosci poglebiac
jeszcze problem nadpobudliwosci. Odrzucenie dziecka przez grupe moze zanizy¢
jego samoocene, prowadzi¢ do depresji i zaburzeni osobowos$ci. Odpowiedzig od-
rzuconych dzieci z ADHD moze sta¢ si¢ gteboko negatywny stosunek do szkoty,
podejmowanie préb odnalezienia swojego miejsca w réznych grupach niefor-
malnych, subkulturach, sektach czy gangach mtodocianych. Nie mozna zatem
tolerowa¢ odrzucenia przez zespét klasowy mato uktadnego dziecka, poniewaz
prowadzi to do uksztattowania si¢ jednostki aspotecznej, ktéra nie umie wspot-
dziatac¢ z innymi i dostosowac si¢ do grupy.

Na pozycje dziecka z syndromem ADHD w strukturze klasy niebagatelny
wplyw ma takze fakt podejmowania przez samo dziecko inicjatywy wspétdziata-
nia z grupa i z nauczycielem. Dzieci nadpobudliwe bardzo mocno zabiegaja o na-
wigzanie kontaktéw z réwiesnikami i stale poszukuja mozliwos$ci zaprzyjaZnie-
nia sie. Porazki na tej ptaszczyznie szczegdélnie mocno je dotykajg. Brak wsparcia
ze strony grupy réwiesniczej moze prowadzic u tych dzieci do pogorszenia samo-
oceny, utraty zaufania do ludzi, lekéw i obaw w kontaktach spotecznych.

Na okreslona pozycj¢ dziecka w zespole klasowym wplyw majg prawidiowe

interakcje zachodzace pomiedzy szkota a rodzing dziecka z ADHD, oraz wysoki

15 A. Borkowska, Pozycja dziecka nadpobudliwego psychoruchowo w klasie szkolnej, ,.Zycie Szkoty”, 2002,
nr1,s.10-14.
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stopiefi spéjnosci zespotu klasowego. I w jednym, i w drugim przypadku znaczga-
ca jest rola nauczyciela. Powinien on zachecic rodzicéw do $cistej wspétpracy ze
szkota w ramach wymiany do$wiadczen w kwestii poznania i zrozumienia syn-
dromu ADHD, stosowania spéjnych metod wychowawczych po to, by mozliwie
najmocniej zminimalizowa¢ wplyw objawéw nadpobudliwo$ci na osiggnigcia
szkolne dziecka.

Wsparcie edukacyjne ucznia z ADHD

Wszelkie wymienione oddziatywania wobec ucznia z ADHD mozna okres$li¢
mianem wsparcia edukacyjnego. Sg to dziatania ukierunkowane na dostosowa-
nie sposobu organizacji i wtasciwej realizacji procesu dydaktycznego uczniéw
ze wzgledu na ich stan zdrowia przy jednoczesnym utrzymaniu obowigzujgcych
standardéw ksztalcenia. Jest to rodzaj interakcji podjetej przez jedng lub dwie
strony w sytuacji problemowej, w ktérej dochodzi do wymiany informacyjnej,
emocjonalnej lub instrumentalne;.

W tym kontekscie niezmiernie wazna jest poprawna diagnoza dotyczaca
Zrédet szkolnych niepowodzen dziecka, z jednoczesnym uwzglednieniem faktu,
iz syndrom ADHD objawia si¢ nie tylko zaburzeniami na plaszczyZnie relacji
uczefi — nauczyciel, dziecko — szkolny kolega, ale takze nieprawidiowosciami
w zachowaniu dziecka w §rodowisku rodzinnym. W konsekwencji formy wspar-
cia udzielane uczniowi nadpobudliwemu podejmowane musza by¢ przez nauczy-
ciela w porozumieniu i w $cistej wspétpracy z rodzing dziecka. Tylko bowiem
pelna swiadomos¢, jakiego rodzaju zaburzenia sg Zrédiem problemdéw ucznia
i mozliwie wczesne podjecie terapii stwarzajg dla ucznia realne szanse na prawi-
dtowy rozwdj osobowosci. Bedag one tym wigksze, im bardziej wspdlne oddziaty-
wania bedg uwzgledniac potrzeby dziecka.

Uczefi z ADHD w polskim systemie oS§wiatowym otrzymuje opini¢ z poradni
psychologiczno-pedagogicznej w sprawie dostosowania wymagan edukacyjnych
wynikajgcych z programu nauczania do indywidualnych potrzeb psychofizycz-
nych i edukacyjnych ucznia, u ktérego stwierdzono zaburzenia i odchylenia
rozwojowe. Opinia dotyczy tez dostosowania wymagan edukacyjnych i egza-
minacyjnych do indywidualnych potrzeb psychofizycznych ucznia oraz zapew-
nienia mu pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkole. Zawiera informacje
na temat typowych objawéw zespotu nadpobudliwosci psychoruchowej z zabu-
rzeniami koncentracji uwagi (ADHD). W opinii sg réwniez informacje na temat
poziomu rozwoju intelektualnego (okreslony badaniem psychologicznym), na
temat znajomoSci przez ucznia zasad i regut wymaganych w spoteczenstwie.
Powinny by¢ réwniez wymienione mocne strony dziecka oraz jego zainteresowa-
nia, a takze informacje dotyczace ewentualnych trudnosci szkolnych w czytaniu,
pisaniu, liczeniu. Opinia wydana dziecku ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi zawiera réwniez informacje dotyczace odpowiedniej formy pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej stosownie do potrzeb oraz szczegétowe uzasadnienie
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wskazanej formy pomocy. Istotne jest wyrazne wskazanie form pomocy dziecku

oraz wskazéwki do pracy dla nauczycieli i rodzicéw. Z przeanalizowanej diagno-

zy ucznia wynikajg nastepujace zasady pracy:

1. Zasada regularnosci — sg to dziatania w ustalonym rytmie gwarantujace prze-
widywalno$¢ sytuacji oraz zapewniajace poczucie bezpieczenistwa i statosci.
Znajomo$¢ planu lekcji pomaga w organizacji swoich zaje¢ oraz dostosowa-
niu zachowania do wymogéw nauczyciela.

2. Zasada powtdrzen (repetycji). Wielokrotne powtarzanie jasnych, prostych po-
leceni i upewnianie sig, czy dziecko dobrze je zrozumiato.
3. Zasada jasno sprecyzowanych regut i norm.

4. Zasada konsekwencji dziatania. Spokojne i konsekwentne egzekwowanie
ustalonych regut.

5. Zasada indywidualizacji. Dostosowanie warunkéw ksztatcenia do mozliwosci
psychofizycznych i tempa pracy ucznia.

6. Stosowanie wzmocniefi pozytywnych. Wskazane sg cz¢ste nagrody, gtéwnie
spoteczne, jak pochwata, u§miech, przytulenie lub drobne nagrody material-
ne — choc¢by za przejaw pozadanego zachowania.

7. Stworzenie odpowiedniej struktury zewnetrznej: (miejsce jasne i pozbawione
wielu bodZcéw, ograniczanie w klasie bodZcéw rozpraszajacych).

8. Wtasciwa komunikacja (stuchanie ucznia, komunikaty dotyczgce zachowania
dziecka w danej chwili).

9. Stwarzanie sytuacji zapewniajgcych sukces.

10. Zasada aktywizowania poprzez organizowanie dodatkowych aktywnosci po-
zwalajacych na roztadowanie emocji.

11. Zasada naprzemiennosci wysitku i relaksu.

12. Zasada dostosowania struktury zajec:
* wskazane jest naprzemienne planowanie zaje¢ spokojnych oraz wymaga-
jacych aktywnosci ruchowej;
* nakoficulekcjinalezy sprawdzi¢, czy uczefi zanotowat pracg domowa oraz co

inakiedymaprzygotowac.Nalezydbacoto,bypracadomowabytazadawana
w trakcie lekcji (a nie po dzwonku).

13. Zasada wspélpracy z rodzicami ucznia.'®

Wsparcie ucznia z ADHD to rowniez prawidlowe zasady oceniania, klasy-
Sikowania i promowania uczniow, ktore regulyje rozporzqdzenie MEN z dnia
30 kwietnia 20153 r. w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianow i eg-

16 D. Al-Khamisy, U. Gosk, Model pracy z uczniem z ADHD, [w:] Podniesienie efektywnosci ksztatcenia uczniow
ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi. Materiaty szkoleniowe MEN.
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zaminow w szkolach publicznych. Ma ono tez swoje zastosowanie do oceniania
ucznia z ADHD. Jest to szczegOlnie istotne podczas oceniania zachowania ucznia
z ADHD. Kazdy nauczyciel ma bowiem obowiqzek przy ustalaniu oceny klasyfi-
kacyjnej zachowania ucznia, u ktorego stwierdzono zaburzenia lub odchylenia
rozwojowe, uwzglednic wplyw tych zaburzen lub odchyleri na jego zachowanie.
Nie nalezy obnizac ocen przedmiotowych oraz ocen zachowania z powodow ob-
Jawow ADHD (zasada niekarania za objawy). Podczas oceniania ucznia z ADHD
korzystna jest dodatkowa ocena opisowa pokazujgca mocne i stabe strony pracy
wykonanej przez ucznia.

Podczas pisania sprawdzianéw uczen powinien mie¢ podzielone zadania na etapy
oraz wydluzony czas pisania sprawdzianu. Nalezy rozwazy¢ roziozenie materia-
tu sprawdzianu na mniejsze cz¢sci oraz mozliwo$¢ odpowiedzi ustnej zamiast
testéw, ktére dla wigkszosci dzieci z ADHD stanowig bardzo trudny wariant.
Jezeli istnieje taka koniecznos$¢, mozna dac dziecku wigcej czasu na wykonanie za-
dania. Nalezy tez pamigta¢ o dostosowaniu otoczenia jako rodzaju wsparcia edu-
kacyjnego. Trzeba zadbac o uporzadkowanie srodowiska zewnetrznego, co oznacza,
ze na fawce powinny znajdowac si¢ tylko niezb¢dne przedmioty/przybory. W zasiggu
reki moze znajdowac si¢ kolorowy flamaster, by zaznacza¢ wazne informacje.

Uczefi powinien siedzie¢ z dala od miejsca, ktére powoduje rozproszenie
uwagi, tzn. drzwi, okna, akwarium, a jednocze$nie blisko nauczyciela, by mogt
on kontrolowa¢ prace ucznia. W przypadku ucznia, ktéry potrzebuje wiecej prze-
strzeni, mozna umiesci¢ go w tylnej czesci klasy, lecz nalezy co kilka minut
upewnic sig, iz uczen zrozumiat zadanie i pracuje nad nim. Uczniowi nalezy
zapewni¢ state miejsce w tawce przez caly rok szkolny, co zapewnia poczucie
bezpieczenstwa i przewidywalnosci. Wskazane bytoby miejsce obok ucznia spo-
kojnego, a jednocze$nie w polu widzenia nauczyciela.

Formy wsparcia podjete wobec dziecka z syndromem ADHD muszg koncentro-
wac sie¢ na zapewnieniu biezacej kontroli jego nadmiernej aktywno$ci, naktania-
niu go do przestrzegania ustalonych norm i zasad, pomocy w doprowadzaniu do
korica rozpoczetych zadaf, uczeniu systematycznosci i odpowiedzialnosci. Wy-
mienione kategorie to niezbedne umiejetnosci, ktére dziecko w wieku szkolnym
powinno posiadac i gwarancja osiagni¢cia sukcesu edukacyjnego.

Dzieci nadpobudliwe, tak jak kazde inne, potrzebujg mitoSci, wsparcia, zrozu-
mienia i akceptacji ze strony rodzicéw, nauczycieli, réwiesnikéw. W opinii spe-
cjalistow zdecydowana wigkszo$¢ dzieci nadpobudliwych wymaga terapii psy-
chologicznej i konsekwentnego wychowywania, uwzgledniajacego specyficzne
trudnosci dziecka, zas leczenie farmakologiczne stosowane powinno by¢ jako
ostateczno$c, ograniczajgc si¢ do przypadkow najciezszych. Zaprezentowane ob-
szary wsparcia ucznia z zespotem hiperkinetycznym (ADHD) pozwolg mu efek-
tywnie realizowac zaplanowany proces edukacyjny bez wigkszych trudnos$ci wy-
chowawczo-dydaktycznych.
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Ewa Bilska

Dzialania nauczyciela
wobec trudnosci szkolnych dziecka
powodowanych przemocg w rodzinie

Streszczenie

Przemoc ze strony najblizszych cztonkéw rodziny to doSwiadczenie,
ktore odciska pietno na catym zyciu dziecka. Wczesne rozpoznanie oznak
doswiadczanej przemocy (fizycznej, psychicznej, seksualnej i chroniczne-
go zaniedbywania) moze ochroni¢ dziecko przed powaznymi konsekwen-
cjami tych traumatycznych do$wiadczen. Sytuacja dzieci krzywdzonych
w rodzinie jest szczegélnie trudna, bo osobami krzywdzacymi sg bardzo
czesto ich prawni opiekunowie, majacy nad dzieckiem wiadze rodziciel-
ska zagwarantowang przez prawo. Znikome jest prawdopodobiefistwo, ze
sami rodzice zglosza si¢ po pomoc do instytucji zajmujacych sie proble-
matyka przemocy. Dziecko przez wiele lat jest krzywdzone przez osoby,
ktorych obowiazkiem jest wspieranie dziecka i troska o jego rozwdj. Zmo-
dyfikowana w 2010 r. ustawa o przeciwdziataniu przemocy w rodzinie
zaktada, Ze instytucja, ktéra moze odegra¢ wazng role w przeciwdziataniu
przemocy wobec dzieci jest szkota. Ustawa daje przedstawicielom oswiaty
przywilej, a jednoczesnie obowigzek, inicjowania dzialafi wspierajacych
wobec dzieci — ofiar przemocy — w postaci procedury Niebieskich Kart.
Tym samym nauczyciele obok policji, stuzby zdrowia i pracownikéw so-
cjalnych wilaczeni zostali do grona instytucji zaufania spotecznego, mo-
gacych w realny sposéb przyczynic si¢ do ochrony swoich podopiecznych.
Procedura moze jednak by¢ skuteczna dopiero wtedy, gdy osoby odgrywa-
jace w niej wazng role beda przekonane o potrzebie jej stosowania i beda
potrafity sie¢ nig postugiwac.

Skuteczna pomoc dziecku Kkrzywdzonemu wymaga od nauczycieli
przede wszystkim umiejetnosci rozpoznawania sygnaléw Swiadczacych
o stosowaniu przemocy wobec dziecka, wiedzy o konsekwencjach przemo-
cy doznawanej przez dziecko, jak i znajomosci samej procedury, a takze
praw i obowigzkéw wynikajacych z jej uruchomienia.

W artykule zebrano przydatng nauczycielom, podstawowa wiedze¢ na
temat sposobéw rozpoznawania przemocy stosowanej wobec dziecka
przez jego rodzicéw, konsekwencji doSwiadczanej przemocy, ktdre w istot-
ny sposéb utrudniaja prace dydaktyczng i wychowawcza z dzieckiem
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oraz obowigzkéw nauczycieli wynikajacych z wigczenia ich przez ustawe
o przeciwdzialaniu przemocy w rodzinie do grona stuzb bezposrednio za-
angazowanych w uruchamianie i realizacj¢ procedury Niebieskich Kart.

Liczba notowanych przypadkéw przemocy wobec dzieci w naszym kraju na
przestrzeni ostatnich dziesieciu lat spada. Wskazujg na to publikowane corocz-
nie przez Policje dane statystyczne dotyczace tego zjawiska. W 2006 r. zanoto-
wano 40 tys. przypadkéw krzywdzenia dzieci do lat 13, za§ w 2011 r. byto tych
przypadkéw juz tylko okoto 20 tys.!

Cho¢ spadajaca liczba zidentyfikowanych przypadkéw przemocy wobec dzieci
moze wskazywac na sukcesy w zakresie dziatan profilaktycznych i interwencyj-
nych, to o prawdziwym sukcesie bedzie mozna méwi¢ dopiero wtedy, gdy ten-
dencja ta be¢dzie utrzymywata si¢ przez kolejne lata.

Entuzjazm w ocenie skutecznosci dziatania polskiego systemu ochrony dziec-
ka krzywdzonego skutecznie tonujg media pokazujace coraz bardziej brutalne
przypadki krzywdzenia dzieci. Jednym z Kierunkéw prac nad zmniejszeniem
skali zjawiska przemocy wobec dzieci jest zaangazowanie nauczycieli w budo-
wanie lokalnego systemu pomocy dziecku krzywdzonemu i wtgczenie ich do
dziatann w ramach procedury Niebieskich Kart. Aktywne uczestnictwo nauczycie-
li w procedurze uzaleznione jest w gtéwnej mierze od umiejetnosci diagnozowa-
nia przemocy wobec dzieci. Przydatna wéwczas jest wiedza na temat rodzajéw,
form, objawéw diagnostycznych i skutkéw przemocy wobec dziecka.

Formy przemocy wobec dziecka

W literaturze przedmiotu opisywane sa cztery rodzaje przemocy wobec dziec-
ka: przemoc fizyczna, psychiczna, seksualna i zaniedbywanie.

Przemoc fizyczna wobec dziecka moze polegac¢ na: popychaniu, policzkowa-
niu, kopaniu, drapaniu, szarpaniu za odziez, koficzyny lub wilosy, uderzaniu
otwartg dionig lub pigscia, uderzaniu dziecka réznymi przedmiotami najczesciej
takimi, jakie sprawca przemocy ma pod reka, tj. butelka, watkiem do ciasta lub
narzgdziem przygotowanym specjalnie do bicia np. pasem, kablem, rézga itp.,
ciskanie w dziecko réznymi przedmiotami np. szklanka, talerzem, ziemniakiem,
na przypalaniu papierosami, oblewaniu goraca cieczg itp. Wigkszo$¢ wspomnia-
nych form przemocy dotyczy zaréwno dzieci jak i dorostych. Jest jednak kilka
takich form przemocy, ktére sg stosowane niemal wyltgcznie wobec dzieci np.
szczypanie, klapsy, wykrecanie uszu, rak itp.

Szczeg6lnie drastyczne okazuja si¢ formy przemocy stosowane wobec naj-
mtodszych dzieci, ktére nie potrafig sie broni¢ ani tez opowiadac o stosowanej
wobec nich przemocy, jak np. zanurzanie w goracej wodzie, sadzanie na rozpalo-

1 Szczegotowe dane statystyczne dotyczace krzywdzenia dzieci mozna znalez¢ na stronie internetowej Policji:
http://www.statystyka.policja.pl/st/wybrane-statystyki/przemoc-w-rodzinie/50863, dok.html
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nej ptycie kuchennej, przypalanie zelazkiem lub pogrzebaczem, oblewanie zraca
substancja, wychtadzanie zimg na balkonie.

Wobec dzieci stosowana jest réwniez przemoc fizyczna bierna np. zakaz
opuszczania domu czy pokoju. Niektdre objawy przemocy fizycznej ukiadajg si¢
w charakterystyczny zespoly objawdéw.

Zespot dziecka potrzasanego wystepuje u dzieci najmtodszych (w wieku od
5 do 9 miesigca zycia), u ktérych duzy cigzar gtowy w stosunku do masy ciata
i stabe jeszcze mig$nie szyi powoduja, zZe w trakcie potrzasania dzieckiem, naj-
wigkszym obrazeniom podlegaja miekkie czesci gtowy, ktére z duzg sitg ,obijaja
sie” o kosci czaszki i ulegajg uszkodzeniu. Bezpo$rednim nastepstwem potrza-
sania moze by¢ ospatos$¢ i wzmozona senno$¢ dziecka. Objawy widoczne na ze-
wnatrz zalezne sg od sily z jaka dziecko jest potrzgsane oraz od czasu trwa-
nia potrzasania. Moga to by¢ miedzy innymi: krwiaki podtwardéwkowe, obrzek
mézgu, krwawe wybroczyny w oczach, napady padaczkowe, oczoplas, drgawki,
bezdech, uposledzenie umystowe, Spiaczka a nawet $mier¢ dziecka.

Zespdt dziecka bitego, okreslany tez jako zespét mnogich patologicznych
ztaman u niemowlat, identyfikowany jest zazwyczaj przypadkowo przez lekarzy,
ktérzy poszukujac przyczyn zilego stanu zdrowia dziecka odkrywajg niezaopa-
trzone pod wzgledem medycznym $lady urazéw (np. krzywo zro$niete koficzyny
dziecka po wielokrotnych ztamaniach), ktére z duzym prawdopodobiefistwem nie
sg efektem urazéw przypadkowych (powstatych w trakcie zabawy albo w wyniku
nieuwagi rodzicéw). U dzieci tych dodatkowo pojawiaja si¢ inne objawy znecania
sie, takie jak: siniaki, zadrapania, skaleczenia, a nawet §lady po odmrozeniach.

Przeniesiony zespdét Miinchhausena (zespét Miinchhausena per procura;
zesp6t Miinchhausena oy Proxy) polega na wywotywaniu przez rodzicéw obja-
woéw choroby u dziecka w celu poddania go hospitalizacji. Wywotane objawy
maja zazwyczaj charakter przewlekly i nawracajacy. Rodzice zglaszaja takie
objawy chorobowe u dziecka, jak: béle brzucha, wymioty, biegunke, spadek masy
ciala, napady drgawkowe, duszno$¢, infekcje, goraczke, krwawienie, zatrucie
oraz nieskuteczno$¢ lub nietolerancje¢ zalecanego wcze$niej leczenia. W trakcie
choroby i hospitalizacji dziecka rodzice maja okazje demonstrowac szczegdlnag
troske i cierpienie z powodu choroby dziecka i odbiera¢ sygnaly zainteresowania
i wspétczucia ze strony personelu szpitala. Gdy tylko objawy choroby ustepuja
rodzice ponownie je wywotujg, aby zmusi¢ personel do skupiania uwagi na ich
dziecku i na nich samych. Rodzice zazwyczaj majg dos¢ rozlegta wiedz¢ o réz-
nych zaburzeniach i chorobach. Aby nikt nie odkryt ich tajemnicy, co pewien
czas zmieniajg repertuar choréb i zaburzef dziecka przysparzajac mu tym do-
datkowego cierpienia. Przyktadem takich zaburzefi moze by¢ np. patologiczna
senno$¢ lub niezborno$¢ ruchowa wywotana podawaniem barbituranéw lub
zakazenia wywotane wstrzykiwaniem zanieczyszczonych substancji. Najczest-
szg droga uzyskiwania objawdéw chorobowych jest: podawanie Srodkéw narko-
tycznych, nieuzasadnione podawanie lekéw, zakazanie organizmu, zawyzanie
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dawek lekéw przepisanych przez lekarza oraz zgltaszanie wyimaginowanych ob-
jawoéw chorobowych. Zespét ten dotyczy gtéwnie dzieci w wieku przedszkolnym,
w ktérym zdolnosci zidentyfikowania i opisania przez dziecko nietypowych za-
chowan rodzicéw sg bardzo mate, a ré6znorodne destrukcyjne zachowania rodzi-
céw uznawane sg przez dziecko za norme.

Przemoc fizyczna jest stosukowo tatwa do rozpoznania. Dzieci przebywajac
w szkole przez kilka godzin dziennie moga by¢ obserwowane przez wychowaw-
céw, nauczycieli, pedagoga czy pielegniarke szkolng. Objawy diagnostyczne
przemocy fizycznej to przede wszystkim obrazenia widoczne na ciele dziecka,
o charakterystycznym wygladzie: uszkodzenia skéry, spowodowane okre$lonymi
przedmiotami a tym samym majgce nietypowe ksztaity np. slady po sprzaczce
od paska, cienkie Slady po kablu, urazy skéry roztozone réwnolegle obok siebie
np. w wyniku wielokrotnego bicia pasem, siniaki w réznych stadiach gojenia sig,
Slady po oparzeniach w nietypowych miejscach w ktérych oparzenie przypadko-
we jest mato prawdopodobne, np. na stopach, na karku, posladkach, oparzenia
»ksztaltne” z ostro ograniczonym brzegiem np. od zelazka, pogrzebacza, lokéw-
ki, tysienie plackowate skéry gtowy, powstate na skutek wyrywania wtoséw. Do-
$wiadczenia przemocy fizycznej ujawniaja si¢ réwniez w niektérych zachowa-
niach dziecka np. w unikaniu fizycznych kontaktéw z dorostymi, w sztywnieniu
w wyniku bliskiego kontaktu z dorostymi (np. podczas lekcji WF), nieche¢c do
powrotu do domu lub tez noszenie ubran zakrywajacych koficzyny gérne i dolne
w upalne dni. O stosowaniu przemocy wobec dziecka moga $wiadczy¢ zezna-
nia rodzicéw, ktérzy podajg uzasadnienia obrazen nieadekwatne do ich ksztattu
albo méwia o powtarzajacych sie przypadkowych zdarzeniach bedacych Zrédtem
licznych urazéw.

Oddzialywanie przemocy psychicznej na dziecko, ktéra jest mniej spekta-
kularna, moze przynies¢ w wielu przypadkach bardziej destrukcyjne efekty niz
krzywdzenie fizyczne (Iwaniec, 2012).

Do katalogu zachowan kwalifikowanych jako formy przemocy psychicznej,
zalicza sie: ignorowanie i ,niezauwazanie” dziecka, emocjonalne odrzucenie,
wy$miewanie, bagatelizowanie, ponizanie, stosowanie wyzwisk, grozenie, stra-
szenie, nadmierne wymagania nieadekwatne do wieku i mozliwosci psychofi-
zycznych dziecka, brutalne dyscyplinowanie.

Przemoc psychiczna nie zostawia §ladéw na ciele dziecka, dlatego trudniej ja
rozpoznac. Do objawdéw diagnostycznych przemocy psychicznej zalicza si¢: uni-
kanie fizycznych kontaktéw z dorostymi, niskg samooceng dziecka, ssanie palca,
kotysanie si¢, moczenie nocne, ,doroste” zachowania dziecka (np. opiekowanie
sie rodzefistwem, odprowadzanie go do szkoty, wyreczanie rodzicéw w wykony-
waniu réznych zadan domowych np. w ptaceniu rachunkéw), zachowanie an-
tyspoleczne, opdZnienie rozwoju emocjonalnego i intelektualnego, zachowanie
ekstremalne — od zwigkszonej agresywnosci do catkowitej ulegtosci), préby sa-
mobdjcze lub ich demonstrowanie. Wigkszo$¢ z wymienionych objawéw to tzw.
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objawy niespecyficzne. Moga $wiadczy¢ zaréwno o do§wiadczanej przemocy psy-
chicznej, jak i o stresie wynikajacym z innych trudnych doswiadczen dziecka.

Przemoc seksualna to kazde wykorzystywanie dziecka bedacego w wieku
bezwzglednej ochrony (w prawie polskim — ponizej 15 roku Zzycia), do osigga-
nia satysfakcji seksualnej przez osobe¢ dorosta. Przemoc seksualna moze polegaé
na: podgladaniu dziecka, uwodzeniu dziecka, Swiadomym czynieniu z dziecka
$wiadka aktéw ptciowych, zachecaniu dziecka do rozbierania si¢, do ogladania
zdjec i filméw pornograficznych, obnazaniu si¢ lub ocieraniu si¢ o dziecko, do-
tykaniu dziecka, zmuszaniu dziecka do dotykania narzadéw ptciowych sprawcy,
erotycznym catowaniu lub petnym stosunku seksualnym, ktéremu czasem towa-
rzyszy przemoc fizyczna a czasem nie.

Do objawéw diagnostycznych przemocy seksualnej zalicza si¢: zranienia fi-
zyczne, np. zasinienie, obrzek, otarcia naskérka w okolicy narzadéw ptciowych
i na wewnetrznej powierzchni ud, bolesnos¢ narzadéw piciowych, zaburzenia
w oddawaniu moczu, dyskomfort w czasie chodzenia i siedzenia, obecno$¢ wy-
dzieliny w pochwie lub jej stan zapalny, choroby przenoszone droga piciowa,
cigze, zabawy odtwarzajace doSwiadczenia zwigzane z przemocg seksualng (np.
z udziatem lalek), poziom wiedzy o seksie nieadekwatny do wieku, wyszukane
stownictwo dotyczace zycia seksualnego, wyzywajace zachowania, nadmierng
seksualizacj¢ stosunkéw z innymi ludZmi (np. czeste wprowadzenie watkéw sek-
sualnych do opowiadanych historii, zabaw, rysunkéw, fantazjowanie na temat
wtasnych doswiadczen seksualnych, ocenianie ludzi wg kryterium atrakcyjnosci
seksualnej, natarczywe inicjowanie kontaktéw o charakterze seksualnym, agre-
sja seksualna), nasilong masturbacje dziecigcg, prostytucje, napomkni¢cia na
temat sekretu, ktéry dziecko ma z dorostymi i ktérego nie moze wyjawic (Pospi-
szyl 1999; Izdebska 2009, Friedrich 2012, Czernikiewicz, Pawlak-Jordan 1998).
Wigkszos¢ z tych objawdw, poza cigza i chorobami wenerycznymi to podobnie
jak w przypadku przemocy psychicznej objawy niespecyficzne, ktére moga réw-
niez wynika¢ z innych doswiadczen dziecka, niezwigzanych ze sferg Zycia sek-
sualnego.

Ostatnim rodzajem przemocy jest zaniedbywanie dziecka, czyli niezaspoka-
janie podstawowych fizycznych i psychicznych potrzeb dziecka i nierespekto-
wanie jego praw. Najczesciej spotykane formy zaniedbywania to: niewtasciwe
odzywianie dziecka, niewtasciwe ubieranie (nieadekwatne do pory roku), brak
troski o stan zdrowia dziecka, brak szczepieni, badan profilaktycznych, nieodpo-
wiednie leczenie lub niepodejmowanie leczenia w przypadku choréb, brak troski
o wtasciwa edukuje, niezaspokajanie potrzeby bezpieczefistwa, nieokazywanie
mifoSci rodzicielskiej, brak troski o dziecko i brak zainteresowania dzieckiem
(gdzie jest, z kim, co robi), brak kontroli dziecka, brak metryki, numeru PESEL,
niezarejestrowanie dziecka u lekarza (Kolankiewicz 2012).
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Skutki przemocy w rodzinie

Skutki przemocy wobec dziecka stosowanej w domu rodzinnym obserwowane
moga by¢ réwniez przez nauczycieli w szkole. W wielu wypadkach utrudniaja
one funkcjonowanie szkolne dziecka.

Do pierwszej grupy zaliczy¢ mozna skutki zwigzane ze stabszg kondycja fizycz-
ng i gorszym rozwojem psychofizycznym, wynikajace gtéwnie z niezaspokojenia
potrzeb dziecka i nierespektowania jego praw. Zdarza sig, ze dzieci przychodza do
szkoty: brudne, niedozywione, z wyraZznymi oznakami §wierzbu, wszawicy, po-
stepujacej prochnicy, ze stabo wyrobionymi nawykami higienicznymi. Widoczny
jest niedostateczny przyrost wagi i wzrostu, opézniony w stosunku do réwiesni-
kéw rozwdj psychomotoryczny, stabe opanowanie umiejetnosci, ktére u innych
dzieci w tym samym wieku juz dawno si¢ rozwingty (Kolankiewicz 2012).

Na tle silnego stresu pojawiajg si¢ zaburzenia snu, béle zotadka, wymioty
i biegunka, zaburzenia faknienia, moczenie nocne, nietrzymanie stolca i ogélne
pogorszenie samopoczucia. W przypadku niektdrych dzieci doznajacych przemo-
cy w rodzinie zaobserwowac¢ mozna cofniecie si¢ do zachowan charakterystycz-
nych dla wieku niemowlecego, np. ssanie kciuka, picie z butelki ze smoczkiem,
kiwanie si¢ lub tez dziecieca mowa peina zdrobnieri (Iwaniec 2012).

Cze¢s¢ zaniedban znacznie utrudnia realizacj¢ obowigzku szkolnego. Dziecko
nie chodzi do szkoty, spéZnia si¢ na lekcje, realizuje obowigzek szkolny nieregu-
larnie lub tez chodzi do szkoty, ktéra stawia wymagania niezgodne z jego mozli-
woSciami. Na lekcjach bywa senne, apatyczne, odznacza si¢ mniejszg wytrwato-
$cig i zaangazowaniem w prace szkolne, nie posiada wymaganych podrecznikéw
i przyboréw szkolnych, czesto jest nieprzygotowane do lekcji, ma stabe wyniki
w nauce (Iwaniec 2012). Mimo mozliwo$ci rodziny nie uczgszcza na zajecia
sprzyjajace rozwojowi dziecka, nie korzysta z zaleconych badan i konsultacji
pedagogicznych i psychologicznych (Kolankiewicz 2012).

Ostabienie kondycji fizycznej dziecka moze réwniez wynikaé¢ bezposrednio
z doznawanej przemocy fizycznej, ktérej skutkami sa: zadrapania, skaleczenia,
siniaki, ztamania ko$ci, sttuczenia narzadéw wewnetrznych, wybite z¢by czy
wyrwane wtlosy.

Dzieci krzywdzone ponosza réwniez psychologiczne konsekwencje doznawa-
nej przemocy:

* sg nieSmiate, majg niskg samoocen¢ i niskie poczucie wtasnej wartosci, wy-
nikajace z internalizacji ciggtego krytykowania i niezadowolenia rodzicéw;

* brakuje im poczucia autonomii, sprawstwa, sa przekonane, ze nic od nich
nie zalezy, bo rodzice nie dawali im okazji do dokonywania samodzielnych
wyboréw;

* w wyniku cigglego zastraszania i ponizania, sprawiajg wrazenie przygne-
bionych, nieszczesliwych, lekliwych i ulegtych, ale réwniez petnych agresji
gniewu, wrogosci i frustracji;
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* Swiat postrzegaja jako zagrazajacy, pesymistycznie oceniajg swojq przysziosc,
przeceniajg przeciwnosci losu (Jarosz, Nowak 2012);

* pdZniej niz réwiesnicy rozwijajg umiejetnosci jezykowe, odznaczajg si¢ mniej-
szg aktywno$cig poznawczg i obnizong zdolno$cig uczenia si¢ (Iwaniec 2012);

* majg problemy w radzeniu sobie w trudnych sytuacjach;

* czesciej pojawiaja sie u nich réznorodne zaburzenia i choroby psychiczne —
od obnizonego nastroju do depresji w skrajnych przypadkach (Kolankiewicz
2012).

Powazne psychologiczne konsekwencje dotyczg dzieci majgcych za sobg do-
Swiadczenia przemocy seksualnej. W wyniku przezycia skrajnie urazowej prze-
mocy seksualnej moze rozwing¢ si¢ syndrom PTSD (post traumatic stres disor-
der). Dziecko boryka si¢ z uporczywie powracajacymi wspomnieniami zdarzenia
urazowego (czesto w postaci koszmaréw sennych), unika bodZcéw kojarzonych
z urazem, ma problemy z zasypianiem, czgsto wybudza si¢, odczuwa zwigkszona
pobudliwo$¢, wzmozong czujno$¢, ciggly niepokdj (Iwaniec 2012).

W konsekwencji wykorzystywania seksualnego — moze rozwing¢ si¢ w dziec-
ku poczucie bycia gorszym, innym, przekonanie o wiasnej odpowiedzialno$ci za
prowokacje seksualna, obcigzenie zwigzane z Konieczno$cig utrzymania infor-
macji o swoim doswiadczeniu w tajemnicy.

Dos$wiadczenia terapeutéw pracujacych z dzie¢mi wykorzystywanymi seksu-
alnie pokazuja, Ze dzieci odreagowujg napiecie emocjonalne wcielajac si¢ w jednag
z dwu rdl: dziecka ,wsciektego” lub dziecka ,,zebrzgcego”. WSciekte dziecko kie-
ruje swoja zto$¢ przeciwko catemu $wiatu. Nie moze zrewanzowac si¢ sprawcy
molestowania, wiec napigcie emocjonalne roztadowuje na innych osobach, ktére
nie sg zwigzane z jego traumatyczni do§wiadczeniami. Poniewaz przemoc seksu-
alna zazwyczaj utrzymywana jest w tajemnicy, osoby z otoczenia dziecka (dalsza
rodzina, koledzy, nauczyciele) nie rozumiejg Zrédet ztosci, uwazajg, ze dziecko
jest Zle wychowane, niegrzeczne, agresywne, ze sprawia powazne kiopoty wy-
chowawcze.

Inna, odmienna rola, to dziecko ,zebrzace”. Stowami, gestami, zachowaniem
dziecko prosi o uwage, opieke, akceptacje, mito§¢. Sprawia wrazenie narzucaja-
cego sie, szczegdlnie jesli chodzi o kontakty o charakterze erotycznym (Pacewicz
1992).

Przemoc seksualna wobec dzieci moze przynosi¢ skrajnie rézne skutki. Nie-
ktére dzieci obsesyjnie chronig swoja prywatno$¢, nikomu nie chcg zdradzi¢
swojej tajemnicy, inne nie sa w stanie utrzymac jakichkolwiek granic i opowia-
daja o do$wiadczeniach erotycznych kazdemu, kto tylko jest gotowy wystuchac
tych zwierzen. Jedne stajg si¢ emocjonalnie ,zamroZone”, inne za$§ emocjonalnie
y,nadwrazliwe” (Tamze).

Skutki przemocy wobec dziecka, stosowanej przez osoby najblizsze, ujaw-
niajg si¢ réwniez w réznorodnych zaburzeniach zachowania. Moga pojawic sie:



160 Ewa Bilska

zaburzenia taknienia mtodych dziewczat np. anoreksja i bulimia, ktére czesto
stanowig prébe odzyskania kontroli nad wtasnych cialem i dowartosciowania
sie poprzez osigganie sukceséw na polu odchudzania, podnoszenia poczucia
wlasnej wartosci, ktérego nie rozwingli rodzice;

inne nietypowe zachowania zywieniowe np. gromadzenie jedzenia, wyjadanie
ze $mietnikéw, Zebranie o jedzenie od obcych, zjadanie drobnych przedmiotéw;

samookaleczenia np. cigcie sie, drapanie, uderzanie glowa o twarde przed-
mioty (Sciang¢, meble) — jako efekt giebokiego poczucia nieszczeécia a takze
niezadowolenia z samego siebie;

ucieczki z domu i naduzywanie substancji psychoaktywnych wystepujace
u dzieci starszych (Iwaniec 2012);

nieakceptowane spotecznie zachowania seksualne: agresywne inicjowanie
kontaktéw o charakterze seksualnym, publiczna masturbacja, czeste ekspo-
nowanie swoich genitaliéw (Beisert, Izdebska 2012, Czernikiewicz, Pawlak-
Jordan 1998);

zachowania przestepcze z uzyciem przemocy i zachowania przestepcze o cha-
rakterze seksualnym (Chamilton-Giacritsis, Brown 2005).
Przemoc doswiadczana w domu odciska réwniez swoje pi¢tno na relacjach

interpersonalnych mtodego cztowieka:

dziecko rzadziej przebywa poza domem, ma mato znajomych i pewne trudno-
Sci w nawigzywaniu kontaktéw;

w relacjach z réwiesnikami jest wycofane i ulegte, bo taki wzér funkcjonowa-
nia jest mu znany;

czasem izoluje si¢, przejawia lgk, mniejsze zaangazowanie w zabawe i mniej-
szg gotowos¢ do wspdipracy w realizacji wspélnych zadan, a takze mniejsza
zdolno$¢ do szukania pomocy w trudnych chwilach; czesto pozostaje samotne
W grupie;

ma trudnosci z empatycznym rozumieniem i trafnym interpretowaniem za-
chowan innych oséb, np. oskarza kolegéw o zle intencje i samo przejawia
duzo niepokoju, ztosci, czasem agres;ji;

nie potrafi wyraza¢ wlasnych potrzeb i broni¢ wtasnego zdania;

poniewaz bliskich serdecznych kontaktéw brakuje mu w domu, czesto zabiega
o uwage réwiesnikéw, ale brakuje mu wiary w siebie, wiec jesli znajdzie grono
znajomych, to jest od niego catkowicie zalezne;

czesto ktamie i wypiera sie wtasnych zachowan w obawie przed miazdzaca
zazwyczaj krytyka, a takie zachowanie nie sprzyja budowaniu dobrych relacji
z réwies$nikami, na ktérych tak bardzo mu zalezy;

angazuje si¢ w konflikty i béjki w sytuacjach niekontrolowanych lub niezagro-
zonych karg, np. w relacjach z mtodszymi dzie¢mi (Pospiszyl 1999);

gdy ma lat ,nascie” ucieka z domu, przejawia zachowania antyspoteczne i prze-
stepcze, angazuje si¢ w niedojrzate zwigzki, wczesne matzefistwa, pojawiajq sie
niechciane cigze, prostytuuje si¢ (Iwaniec 2012, Beisert, [zdebska 2012).
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Badania dotyczace skutkéw krzywdzenia dzieci pokazuja, ze przewidujac
konsekwencje fizycznej, psychicznej i seksualnej przemocy wobec dzieci trzeba
liczy¢ sie ze zjawiskiem multifinalnosci, tj mozliwoscia pojawienia si¢ réznych
skutkéw w konsekwencji takich samych doswiadczen, a z drugiej strony, ze zja-
wiskiem ekwifinalno$ci, tj. pojawieniem si¢ tych samych skutkéw w konsekwen-
¢ji réznych doswiadczen osobistych (Glaser 2006).

Coraz wigksze tempo zycia i coraz wi¢gksze wymagania stawiane pracowni-
kom sprawiaja, ze rodzice spedzaja poza domem coraz wigcej czasu, a ich dzieci
coraz wiecej czasu spedzaja w przedszkolu i szkole. Dlatego tez nauczyciele
odgrywajg coraz wigkszg role w diagnozowaniu probleméw rodziny, w ktdrej
funkcjonuje ich wychowanek. To oni w wielu przypadkach dostrzegaja drobne,
a potem coraz bardziej wyraziste sygnaty §wiadczace o krzywdzeniu ich pod-
opiecznych. Nauczyciele w wielu przypadkach muszg odgrywac role specjalistéw
odpowiedzialnych za pierwszy kontakt rodzicéw z problematyka przemocy w ro-
dzinie. Wielu rodzicéw skarzy si¢ na problemy wychowawcze z dzie¢mi nie majac
Swiadomosci, Ze oni sami swoim zachowaniem krzywdzg dziecko. Inni rodzice
Swiadomi negatywnych skutkéw przemocy w ich rodzinie, pragng co$ zmienic,
ale nie wiedzg jak to zrobi¢, potrzebuja pomocy i nauczyciele moga by¢ dla nich
przewodnikami po lokalnym systemie wsparcia.

Rola nauczyciela zostata dostrzezona i doceniona przez ustawodawcéw,
ktérzy prze wiele lat pracowali nad rekonstrukcjg procedur zwigzanych ze sku-
tecznym przeciwdzialaniem przemocy rodzinie.

Z procedurami dotyczacymi pomocy ofiarom przemocy — dorostym i dzieciom
warto si¢ zapozna¢ chocby dlatego, ze nowe rozwigzania prawne obowigzujace
juz od 2010 roku, ale na tyle rewolucyjne, zZe wcigz uznawane za ,nowe”, narzu-
caja pracownikom o$wiaty obowigzki zwigzane z uczestniczeniem w systemie
pomocy ofiarom przemocy.

Ustawa z dnia 29 lipca 2005 r. o przeciwdziataniu przemocy w rodzinie oraz
Ustawa z dnia 10 czerwca 2010 r. 0 zmianie ustawy o przeciwdziataniu prze-
mocy w rodzinie oraz niektérych innych ustaw, o nauczycielach, a konkretnie
o przedstawicielach o§wiaty wspomina 2 razy:

* raz w kontekscie udziatu nauczyciela w uruchamianiu procedury Niebieskich

Kart;

» raz w kontekScie pracy nauczycieli w zespole interdyscyplinarnym do spraw
przeciwdziatania przemocy w rodzinie oraz prac w grupach roboczych poma-
gajacych konkretnym rodzinom w planowaniu dziataf interwencyjnych.

Artykut 9d. w punkcie drugim okresla, jakie instytucje zobowigzane sg do
realizacji procedury Niebieskich Kart. Czytamy w nim, ze Procedura ,,Niebieskie
Karty” obejmuje 080t czynnosci podejmowanych i realizowanych przez przedsta-
wicieli jednostek organizacyjnych pomocy spolecznej, gminnych komigji rozwiq-
zywania problemow alkoholowych, Poligji, oswiaty i ochrony zdrowia, w zwigzku
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z uzasadnionym podejrzeniem zaistnienia przemocy w rodzinie. A zatem, do uru-

chamiania procedury Niebieskich Kart zobowigzani sg dzis:

* policjanci realizujgcy interwencje domowe;

* pracownicy socjalni, ktérzy w ramach pracy socjalnej odwiedzajg rodziny
w ich naturalnym $rodowisku;

* przedstawiciele komisji rozwigzywania probleméw alkoholowych pracujacy
z rodzinami alkoholowymi;

* nauczyciele lub wychowawcy, ktérzy maja codzienny kontakt z dzie¢mi i moga
zauwazy¢ objawy $§wiadczace o stosowaniu przemocy fizycznej lub psychicz-
nej wobec dziecka;

* lekarze pierwszego kontaktu i lekarze specjalisci, ktérzy w trakcie realizowa-
nych badafi medycznych moga zauwazy¢ Slady przemocy fizycznej na ciele
pacjenta.

A zatem nauczyciele w ramach swoich obowigzkéw zawodowych powinni wy-
pelni¢ Niebieska Karte, jesli zauwaza jakiekolwiek objawy §wiadczace o stoso-
waniu przemocy wobec dziecka.

Art. 9a. ustawy wtacza nauczycieli do sktadu zespotu interdyscyplinarnego
do spraw przeciwdziatania przemocy w rodzinie. Wynika z niego, ze W sklad ze-
spotu interdyscyplinarnego wchodzq przedstawiciele: jednostek organizacyjnych
pomocy spolecznej, gminnej komisji rozwigzywania problemow alkoholowych,
Poligji, oswiaty, ochrony zdrowia, organizacji pozarzqdowych, a takze kuratorzy
sadowi i prokuratorzy.

Oba zadania nauczycieli s ze sobg SciSle powigzane. Udzial w pracach ze-
spotu interdyscyplinarnego jest zazwyczaj bezposrednim nastepstwem zainicjo-
wania przez nauczyciela procedury Niebieskiej Karty.

Jak to si¢ zaczyna? Kiedy wychowawca zauwaza jakie$ niepokojace sygnaty
$wiadczace o tym, ze wobec dziecka stosowana jest przemoc, zazwyczaj zapra-
sza na rozmow¢ do szkoty rodzicéw dziecka. Praktyka pokazuje, Ze rodzicéw
zapraszanych do szkoty na rozmowe w zwigzku z podejrzeniem stosowania prze-
mocy wobec dziecka, umownie mozna podzieli¢ na cztery grupy: rodzice wspét-
pracujacy, rodzice ttumaczacy sie, rodzice agresywni i rodzice nieobecni.

* Rodzic ,wspélpracujacy” jest strong wspierajacqg dziecko. W rozmowie z na-
uczycielem przyznaje, ze drugi z rodzicow stosuje przemoc wobec domowni-
kéw a dziecko nie jest jedyna ofiarg. Sprawca przemocy np. ojciec lub dziadek
stosuje przemoc wobec matki dziecka i wobec rodzefistwa. Jednocze$nie matka
deklaruje, Ze postara si¢ zrobi¢ wszystko, co tylko jest mozliwe, aby zmienic¢
sytuacje rodzinng. Wtedy nauczyciel wraz z matka ustala plan pomocy, kieruje
matke dziecka do najblizszej instytucji pomagajacej ofiarom przemocy. Adresy
takich specjalistycznych placéwek dostepne sa na stronach internetowych.
Praktyka pokazuje, Ze przed skierowaniem matki dziecka do placéwki wspie-
rajagcej warto bytoby najpierw skontaktowac sie telefonicznie z placéwka,
upewnic sie, jakg oferte placéwka ma dla oséb do§wiadczajacych przemocy, co
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nalezy zrobi¢, aby uméwic si¢ na pierwsze spotkanie, jak dtugo trzeba na nie
czekac i jakie sg ogdlne zasady Korzystania z pomocy w placéwce, ustali¢ czy
pomoc jest bezptatna, czy obowigzuje rejonizacja.

* Rodzic ,tlumaczacy si¢”, to zazwyczaj rodzic stosujacy przemoc wobec dziec-
ka. W obronie wtasnego zachowania bagatelizuje przemoc, méwiac, ze nic si¢
przeciez takiego strasznego nie stalo. Cz¢sto dobiera racjonalne argumenty,
uzasadniajace agresje wobec dziecka. Méwi np., ze dziecko jest niepostuszne,
ze ,lanie mu si¢ nalezato”, cytuje przystowia np. ,lepsze bite niz zdechte”, po-
wotuje si¢ na tradycje rodzinne: ,Moi rodzice tez mi czasem wlali i wyrostem
na porzadnego cztowieka”.

Rodzic stosujgcy przemoc wobec dziecka, na prébe skierowania rozmowy na
temat stara si¢ przekona¢ nauczyciela, ze przemoc wobec dziecka nie jest niczym
niestosownym i nie nalezy si¢ nig zajmowac.

* Rodzic agresywny, to zazwyczaj sprawca przemocy, ktéry w sposéb zdecydo-
wany chce odwies¢ nauczyciela od zainteresowania sytuacjg jego dziecka. Na
spotkanie przychodzi zdenerwowany, uzywa sformufowan typu: ,prosze si¢
nie czepiac”, ,to nie Pani sprawa”. Zdarzaty si¢ przypadki straszenia lub gro-
zenia nauczycielowi, a nawet decyzje o zmianie szkoty przez dziecko w na-
stepstwie odkrycia wstydliwego sekretu rodzinnego. Niektdrzy rodzice wcigz
jeszcze uwazaja, ze bicie dziecka mozna zaliczy¢ do metod wychowawczych
dopuszczalnych w naszym kraju. Nauczyciel w tej sytuacji powinien skon-
frontowac rodzica z obowigzujagcym prawem, opowiedzie¢ o skutkach stoso-
wania przemocy fizycznej i psychicznej, i sprecyzowac oczekiwania wobec ro-
dzica. Wskazane jest wyrazenie catkowitej dezaprobaty w sprawie przemocy
wobec dziecka i poinformowanie rodzica stosujgcego przemoc o procedurach,
ktére zostang uruchomione w sytuacji powtarzania si¢ aktéw przemocy wobec
dziecka.

* Rodzic nieobecny, to rodzic, ktéry nie reaguje na wezwania szkoty. Mozna si¢
woéwczas jedynie domyslac, jaki jest stosunek rodzica do problemu przemo-
cy. By¢ moze mama nie przyszta, bo to ona stosuje przemoc wobec dziecka
i nie zamierza zmienia¢ swojego zachowania. Moze sama jest ofiarg przemocy,
jest zastraszona, boi si¢ z kimkolwiek rozmawia¢ o przemocy wobec dziecka
i siebie samej. Moze by¢ tez przekonana o swojej bezsilnosci i cho¢ chciataby
co$ zrobi¢ w tej sprawie, to po prostu nie potrafi otwarcie przyznad, ze nie
jest w stanie zapewni¢ bezpieczefistwa wtasnemu dziecku. Po dwéch nieuda-
nych prébach nawigzania kontaktu z rodzicem, nauczyciel powinien zgtosi¢
swoje podejrzenia do osSrodka pomocy spotecznej w celu przeprowadzenia
przez pracownika socjalnego wywiadu Srodowiskowego na temat warunkéw
zycia rodziny. Moze swoje podejrzenia zgtosi¢ réwniez na Policj¢ lub do sadu
rodzinnego. Rodzing odwiedza wéwczas dzielnicowy, a sprawa sgdowa toczy
sie wltasnym trybem.

Jesli rodzic nie nawiazuje kontaktu ze szkota, a na ciele dziecka pojawiaja sie
kolejne §lady pobicia, nauczyciel, pedagog lub dyrektor szkoty zobowigzany jest
uruchomié procedure Niebieskiej Karty.
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Doktadne wytyczne dotyczace przebiegu procedury znaleZé mozna w rozpo-
rzadzeniu Rady Ministréw z dnia 13 wrze$nia 2011 r. w sprawie procedury , Nie-
bieskie Karty” oraz wzoréw formularzy ,Niebieska Karta”2. W tym dokumencie,
podobnie jak w ustawie przedstawiciel o§wiaty wymieniany jest jako wazny pod-
miot realizujgcy okreslone czynno$ci w ramach procedury.

Wszczecie procedury polega na wypetnieniu formularza A stanowigcego za-
facznik do wspomnianego rozporzadzenia, oraz na przekazaniu tego formularza
do zespotu interdyscyplinarnego powotanego przez gmine. Jesli ofiarg przemocy
jest osoba dorosta, wypetnienie formularza powinno odbywac si¢ w obecnosci
osoby poszkodowanej. Poniewaz nauczyciele zazwyczaj wszczynajg procedure
Niebieskiej Karty w sytuacji, kiedy osoba poszkodowana jest dziecko, to wy-
pelnienie Niebieskiej Karty powinno odby¢ si¢ w obecnosci prawnego opiekuna
dziecka. Najczesciej odbywa sie to w towarzystwie rodzica, niestosujacego prze-
mocy.

Rozporzadzenie przewiduje jednak sytuacje, w ktérych niewykonalne jest wy-
pelnienie Niebieskiej Karty w towarzystwie prawnego opiekuna dziecka, np. gdy
rodzic uchyla si¢ od kontaktu, bo to on jest sprawca przemocy, wéwczas karta
wypelniana jest w towarzystwie innego pelnoletniego, bliskiego cztonka rodziny,
np. dziadkéw, rodzeristwa, kuzynéw itp.

Moze réwniez zdarzy¢ sie, ze rodzice dziecka bedacy jego prawnymi opieku-
nami przebywaja za granica a dziecko znajduje si¢ pod opieka innych cztonkéw
rodziny, stosujacych przemoc wobec dziecka. Wéwczas nalezy zorientowac sig,
czy dziecko posiada innych bliskich cztonkéw rodziny, ktérzy nie stosujg prze-
mocy, nawigza¢ z nimi kontakt i w ich towarzystwie wypelni¢ Niebieska Karte.
Beda wéwczas chwilowo stanowili strone reprezentujgca interesy dziecka. Na-
uczyciel moze réwniez wypetni¢ Niebieskg Kart¢ bez obecno$ci reprezentanta
dziecka, ale sytuacja taka traktowana jest jako szczegdlny przypadek.

Formularz A, stuzacy uruchomieniu procedury Niebieskiej Karty jest dos¢
obszerny, jednak nie ma koniecznosci wypelniania wszystkich rubryk. Formularz
ten jest uniwersalny i stuzy przedstawicielom réznych stuzb (policjant, lekarz,
pracownik socjalny, nauczyciel), a kazda ze stuzb w ramach swoich obowigzkéw
zawodowych ma dostep do innych informacji na temat sytuacji osoby poszkodo-
wane;j.

Nauczyciel do formularza powinien wpisa¢ podstawowe dane osoby poszko-
dowanej (dziecka) oraz osoby stosujacej przemoc, formy stosowanej przemocy
(popychanie, bicie, straszenie, grozenie, upokarzanie, kontakty o charakterze
seksualnym) i objawy diagnostyczne, ktére pozwolity przypuszczac, ze wobec
dziecka stosowana jest przemoc (siniaki, zadrapania, okreSlone zachowania czy
zeznania dziecka).

2 Rozporzadzenie Rady Ministrow z dnia 13 wrzesnia 2011 r. w sprawie procedury ,,Niebieskie Karty” oraz
wzorow formularzy ,,Niebieska Karta” opublikowane zostalo w Dzienniku Ustaw nr 210 pozycja 1245.
W rozporzadzeniu oprocz jego tresci znalez¢ mozna wzory formularzy niezbgdnych do uruchomiena procedury
Niebieskich Kart.
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Jesli uda sie ustali¢ z osoba reprezentujacg dziecko — od jak dawna przemoc
jest stosowana, jak czesto si¢ powtarza, kto w rodzinie byt §wiadkiem tych zda-
rzefi, lub tez zebra¢ informacje na temat sprawcy przemocy, np. czy jest uza-
lezniony od alkoholu, narkotykéw, lekéw, czy byt wczes$niej karany lub leczony
psychiatrycznie, czy posiada bron itp. to oczywiscie zapisanie takich informa-
cji w formularzu jest wskazane, ale warto pamigtaé, ze precyzyjne wypelnienie
formularza nie powinno by¢ celem samym w sobie. Formularz to jedynie druk
stuzacy wszczeciu procedury, a obawa o ,braki” w formularzu nie powinna po-
wstrzymac nauczyciela przed uruchomieniem procedury.

Prawnemu opiekunowi lub osobie reprezentujacej dziecko przekazuje si¢ for-
mularz B, ktéry spelnia funkcje informacyjng. ZnaleZé tam mozna podstawo-
we informacje o przemocy, jej formach, prawach ofiary przemocy, obowigzkach
przedstawicieli réznych stuzb zwigzanych z pomoca osobom doznajacym prze-
mocy, wyciag z kodeksu karnego zwracajacy uwage na najczesciej popetniane
przestepstwa przeciwko rodzinie, adresy lokalnych i ogélnopolskich instytucji
wspierajacych i miejsce na wlasne notatki dotyczgce aktu przemocy, ktéry byt
podstawg do wszczecia procedury Niebieskiej Karty. Sporzadzenie wtasnych no-
tatek tuz po zdarzeniu pozwoli w przysziosci przypomniec¢ sobie szczegéty doty-
czace aktéw przemocy.

Informacje takie moga by¢ przydatne, np. w przypadku postgpowania sado-
wego cywilnego (rozwdd, ustalenie przez sad sposobu sprawowania opieki nad
dzieckiem) lub karnego (sprawa o znecanie si¢ na rodzing).

Formularza B, bedacego kartg informacyjng na temat poszukiwania pomocy,
nie nalezy przekazywac rodzicowi, ktdéry stosuje przemoc wobec dziecka.

Wypelniony formularz A nalezy niezwlocznie (nie péZniej niz w ciagu 7 dni od
daty jego wypetnienia) przekaza¢ do przewodniczacego miejscowego zespotu in-
terdyscyplinarnego, ktérego siedziba najczesciej znajduje si¢ w osSrodku pomocy
spotecznej. W dokumentacji szkoty nalezy pozostawi¢ kopie¢ wypeinionego for-
mularza zgtoszeniowego.

Od tego momentu sprawg przemocy wobec dziecka zajmuje si¢ juz zespot
interdyscyplinarny, cho¢ oczywiscie wcigz nalezy by¢ czujnym i w przypadku
podejrzenia zagrozenia zdrowia lub bezpieczefistwa dziecka korzysta¢ z pomocy
Policji lub pogotowia ratunkowego.

Przewodniczacy zespolu interdyscyplinarnego po otrzymaniu formularza A,
w ciggu trzech dni od daty jego otrzymania przekazuje go cztonkom zespotu
interdyscyplinarnego.

Zespot interdyscyplinarny to grupa specjalistéw, ktérzy z racji wykonywa-
nych zawodéw stykaja si¢ w swojej pracy ze zjawiskiem przemocy w rodzinie.
Zespot interdyscyplinarny ma staty sktad. Poniewaz ofiarami przemocy czg¢sto sa
dzieci, w sktad zespotu wchodzg réwniez przedstawiciele o§wiaty, np. pedagog
szkolny, dyrektor szkoty, wytypowany nauczyciel itp. W mniejszych miejscowo-
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Sciach i gminach o matlej liczbie mieszkancéw, srodowisko lokalne jest bardziej
zintegrowane, a jednocze$nie nie ma zbyt wielu specjalistéw zajmujacych si¢
problematyka przemocy w rodzinie, zgtaszane sprawy rozpatruje zespét interdy-
scyplinarny w statym sktadzie. W wigkszych miejscowos$ciach do rozpatrywania
spraw poszczegdlnych rodzin powotywane sg zazwyczaj grupy robocze. W sktad
grupy roboczej wchodzg specjalisci, ktdrzy pracuja lub stykaja sie z okreslong ro-
dzina. Jesli np. ofiarg przemocy jest dziewczynka uczeszczajaca do 3 klasy szkoty
podstawowej, to do pracy w grupie roboczej moze by¢ powotany np.: dzielnicowy
i pracownik socjalny majgcy pod swoja opieka rejon, w ktérym zamieszkuje ro-
dzina dziecka, wychowawca, ktéry zatozyl Niebieska Karte, pedagog ze szkoty
starszego brata dziewczynki, znajdujacej si¢ w odleglej dzielnicy, terapeuta uza-
leznieni ojca dziecka, kurator sgdowy oraz specjalista do spraw przemocy w ro-
dzinie, ktérych miejsca pracy znajduja sie w jeszcze innych czesciach miasta. Ta
z pozoru przypadkowa grupa specjalistow spotyka si¢ i integruje wokdét proble-
mu przemocy w okreslonej rodzinie.

Na pierwszym posiedzeniu zespotu interdyscyplinarnego lub grupy roboczej,
na ktérg zaprasza si¢ prawnego opiekuna badz reprezentanta dziecka, omawiana
jest szczegotowo sytuacja rodziny i planowane sg dziatania wspierajace z udzia-
tem przedstawicieli réznych instytucji. Dzi¢ki takiej organizacji procedury, osoba
reprezentujgca dziecko moze jednoczesnie spotkac si¢ z réznymi specjalistami,
nie musi udawac si¢ do kazdej z wymienionych instytucji oddzielnie, nie musi
opowiadac o trudnych do$wiadczeniach dziecka wielokrotnie. Dzigki mozliwos$ci
wspdlnego omoéwienia planu pomocy, dziatania poszczegélnych instytucji wspie-
rajacych rodzing nie sa podejmowane w oderwaniu od siebie, a mogg stano-
wi€ spdjng sekwencje dziatan. Poza tym, efekt interdyscyplinarnych dziatan jest
czym$ wiecej niz prosta suma dziatan poszczegdlnych instytucji, stanowi war-
tos$¢ ,naddang”. Pozwala wypracowac w przypadku kazdej rodziny takie sposoby
pomocy, ktére bytyby niemozliwe w przypadku samodzielnych dziatan poszcze-
gblnych instytucji.

Jesli reprezentant dziecka nie pojawi sie na pierwszym spotkaniu, zespdt
mimo wszystko ma obowigzek podjecia rozméw na temat sposobu pomocy
krzywdzonemu dziecku.

W trakcie pierwszego spotkania zespotu z reprezentantem dziecka zapisywa-
ne sg dodatkowe informacje na temat sytuacji rodziny, szczegdlnie pod katem
form i skutkéw stosowanej wobec dziecka przemocy, czasu trwania i okolicz-
nosci stosowania przemocy oraz charakterystyki sprawcy przemocy. Wszystkie
zebrane informacje zapisywane sg w formularzu C. Tu réwniez opisany jest indy-
widualny plan pomocy dziecku i jego rodzinie, opracowany na podstawie zebra-
nych informacji i pomystéw omawianych w trakcie spotkania. W planie pomocy
uwzglednione i zapisane sg zadania poszczegdlnych instytucji wspierajacych.

Sposéb i stopieni realizacji indywidualnego planu pomocy omawiany jest na
kolejnych spotkaniach zwotywanych wedtug indywidualnego planu pracy z ro-
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dzing. Na kolejnych spotkaniach plan pomocy jest modyfikowany w zaleznosci
od sytuacji domowej i od stopnia realizacji planu.

Zespot interdyscyplinarny lub grupa robocza zapraszajq na kolejne posiedze-
nie osobe stosujgca przemoc wobec dziecka. W rozmowie ze sprawcg przemocy
gromadzone sg informacje na temat aktéw przemocy i przekazywane informacje
na temat konsekwencji stosowania przemocy. Sprawca przemocy motywowany
jest réwniez do wzigcia udzialu w programie korekcyjno-edukacyjnym oraz tera-
pii uzaleznien, jesli zachodzi taka potrzeba. Informacje zgromadzone w trakcie
spotkania z osoba stosujaca przemoc wobec dziecka zapisywane sg w specjalnie
do tego celu przygotowanym formularzu D.

Zespot interdyscyplinarny spotyka si¢ na posiedzeniach w sprawie konkretnej
rodziny tak czesto, jak uznaje to za konieczne, az do czasu ustania przemocy
wobec dziecka.

Wszystkie formularze zwigzane z procedurg Niebieskiej Karty oraz inne
wazne dokumenty niezbedne do zaplanowania i zrealizowania procesu pomocy
osobie doznajacej przemocy gromadzone sg w teczce zagadnieniowej i przecho-
wywane w siedzibie zespotu interdyscyplinarnego.

Nauczyciel uruchamiajgcy procedure Niebieskiej Karty moze spodziewac sig,
ze zostanie powotany do pracy w grupie roboczej lub do udziatu w pracach ze-
spotu interdyscyplinarnego. Nie oznacza to jednak, Ze praca w grupie roboczej
bedzie wigzata si¢ automatycznie z ogromnym dodatkowym obcigZeniem. Posie-
dzenia zespotu interdyscyplinarnego nie zawsze odbywaja si¢ w pelnym skta-
dzie. Jesli przewodniczgcy uzna, Ze nie jest to konieczne, na spotkanie z osobg
reprezentujacg dziecko zaprasza tylko wybranych specjalistéw. W niektérych
przypadkach praca zespolu moze ograniczy¢ si¢ do jednego lub dwu spotkan,
a w innych moze odby¢ sie kilka spotkan rozciagnietych w czasie.

Prace w zespole interdyscyplinarnym realizowane sg przez nauczycieli
w ramach obowigzkéw zawodowych. Nie mozna si¢ wiec z nich ,,zwolni¢” lub
zrezygnowac. Ale jednocze$nie warto pamigtac, ze dyrektor szkoty ma obowia-
zek umozliwi¢ nauczycielowi wykonanie tego obowigzku.

W zwigzku z wejsciem w zycie zmian w ustawie o przeciwdziataniu przemocy
szkota powinna przygotowac si¢ do nowych obowigzkéw, ktére wynikaja z wpro-
wadzonych zmian.

W ramach przygotowania nalezy:

* zapoznac nauczycieli z nowymi obowigzkami wynikajacymi ze zmian w usta-
wie o przeciwdziataniu przemocy w rodzinie;

* udostepni¢ formularze Niebieskiej Karty, z ktérych nauczyciele beda mogli
skorzystac zawsze wtedy, gdy zajdzie taka potrzeba;

» zaopatrzy¢ szkote w poradniki dotyczace procedury Niebieskiej Karty;

* opracowaé i udostgpni¢ nauczycielom informator zawierajacy adresy lokal-
nych placéwek wspierajacych, pomagajacych ofiarom przemocy w rodzinie ze
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szczegblnym uwzglednieniem placéwek udzielajacych pomoc dzieciom Krzyw-
dzonym;

* nawigzac wspdtprace z lokalnym zespotem interdyscyplinarnym, zorganizo-
waé spotkanie edukacyjne na temat metod i form pracy zespotu oraz zadan
nauczycieli, jakie moga spetni¢ w pracy grupy robocze;j.
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J6zef Andrzej Stuchlinski

O podstawach etyKki niezaleznej

Etyka niezalezna Tadeusza Kotarbifiskiego! nalezy do najcenniejszych Swiec-
kich propozycji wzorcowego ksztattowania ludzkich postaw moralnych, wypra-
cowanych w okresie ostatniego pétwiecza.

Zawiera nawigzania do ideatéw klasycznych, jak tez poglebienia wspédtcze-
snych stanowisk Swieckich. Wypracowana w oparciu o zalozenia niezalezne
m.in. od uwarunkowan religijnych, np. chrze$cijafiskich, jest zarazem istotnie
zbiezna z propozycjami humanistycznie cennymi, wyrazanymi takze w nurcie
religijnym. Tak wigec np. wzorcowy na gruncie etyki niezaleznej ideal moralny
opiekuna spolegliwego ma wiele wspdlnego z ziemskim wymiarem chrzescijan-
skiego wzorca mitosci bliZniego.

Opiekunistwo, i to jak najszerzej pojete, oto sedno moralnych tresci gtéwnych
etyki niezaleznej w ujeciu Tadeusza Kotarbifiskiego.

Nietrudno jest poja¢ tre$¢ owego wzorca moralnego w przypadku, gdy mamy
do czynienia z relacjami mig¢dzyludzkimi o wyraZnym nastawieniu wzajemnie
pozytywnym.

Mozna, jak sie zdaje, w miare bez trudu dazy¢ do ustalenia tresci pojecia
opiekunistwa w przypadku zwigzkéw miedzyludzkich o charakterze neutralnym,
czy nawet obojetnym.

Trudno jest jednak, jak zwykle, poradzi¢ sobie z ustaleniem moralnej zawar-
tosci treSciowej pojecia opiekufistwa w przypadku wrogiego usposobienia ludzi
wzgledem siebie.

Céz to bowiem znaczy opiekowac sie wrogiem, czy chociazby tylko przeciwni-
kiem w jakiej$ sprawie?

W przypadku ideatu chrzescijafiskiego, jakim jest wzorzec mitoSci bliZniego,
np. dobry (mifosierny) Samarytanin, nietrudno jest umotywowac takg postawe.
Bedzie to bowiem pewna odmiana swoistego rachunku eschatologicznego, su-
gerowana w Jezusowej ,Modlitwie Panskiej”: ... i odpusc nam nasze winy, jako
i my odpuszczamy naszym winowajcom... Przebaczajac wrogom, mamy ,,prawo”
(wiary, a czy takze moralnosci?) liczy¢ na analogiczne odpuszczenie naszych
wlasnych przewin i grzechéw.

Ale jak mozna umotywowaé opiekuistwo wobec wroga czy przeciwnika na
gruncie etyki niezaleznej, a wigc zgota Swieckiej?

Projekt etyki niezaleznej, z jej naczelnym ideatem moralnym opiekuna spo-
legliwego, zawiera okreslone propozycje ogdlne. Dajg si¢ one stre$ci¢ w sposéb
w miare uchwytny tylko w czesci poczgtkowej, negatywnej, w postaci wzglednie

1 Por. Tadeusz Kotarbinski Pisma etyczne, Warszawa 1987, s. 140-208.
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prostego wymogu: z wrogiem lub przeciwnikiem walczymy tylko o to, i do tego
momentu, aby wytrgci¢ mu grozng dla nas brof z jego reki; potem, powinnisSmy
przej$¢ do aktywnego nad nim opiekunistwa, polegajacego przede wszystkim na
przekonywaniu, ze istniejgce migedzy nami przeciwnos$ci wcale nie wymagaja
dziatan wzajemnie dla obu ze stron szkodliwych.

Z pewnoscia mozemy przystac na to, ze takie ujecie ,,bardzo fadnie brzmi”!

Jednakze, réwnie dobrze wiemy, ze przystowiowy ,diabet”, a wiec trudnos¢
zasadnicza, zawsze tkwi ,w szczegétach”. Jak zatem przeku¢ owo szczytnie
stuszne hasto na konkrety zyciowe w trudnych sytuacjach konfliktowych?

Przyjrzyjmy si¢ na poczatek temu, co nam si¢ proponuje na gruncie etyki
niezalezne;j.

Nie zadawac¢ wrogowi wigcej cierpien, nieszczes¢, niz tego wymaga koniecz-
nos¢ walki; z chwilg zas gdy koniecznos¢ walki to umozliwia, przechodzimy na
postawe czynnej zyczliwos$ci wobec strony przeciwne;j.

Oto przepis biotechniczny dla przejawiania postawy opiekuficzej takze wobec
naszych wrogéw i przeciwnikéw.

U jego podstaw tkwi za$ motyw gieboko moralny, wysuwany na plan pierw-
szy zaréwno przez stanowiska religijne jak i areligijne: z walki, tak jak ze wszel-
kich w ogéle wzajemnych odniesieri miedzyludzkich, musi zosta¢ usuniety raz
na zawsze wszelki gniew, rodzacy ostatecznie nienawisc¢, a dalej zadze zagtady,
wrecz eksterminacji!

Zatem, w przypadku kazdego konfliktu pozostafimy tylko przy niezgadzaniu
si¢ z kim$ na co$, a nawet przeciwstawiajmy si¢ naszemu oponentowi, jednak
kulturalnie i taktownie

Ku pomocy, wezwijmy jakich§ swiadkéw bezstronnych, nawet sad; ochtofimy,
nie dziatajmy pochopnie, szczegdlnie w stanie uczuciowego rozchwiania...

W czym jednak tkwi sedno zta moralnego, przejawiajacego si¢ w ludzkim
gniewie?

Ot6z stan ten zawiera sktadniki wyjatkowo odrazajace, do ktérych nalezg:

Niszczycielskie zamiary wobec przeciwnika, dybanie na jego zycie, zdrowie,
sprawnos¢ cielesna, na to, czego niszczenie bytoby dla niego nieszczgs$ciem, wiec
np., oprécz niszczenia wymienionych waloréw, zagrazanie szczesciu jego bli-
skich, dobrom, ktérych bedac pozbawionym znalaztby si¢ w stanie nedzy, itp.
A dalej — odrazajace jest wrogie, nienawistne nastawienie uczuciowe wzgledem
przeciwnika, wspétprzyczyna czesta i czesty skutek wprowadzania w czyn takich
zamierzen. Wreszcie i to, ze zwycigstwo jednych jest wowczas kleska zyciowa
innych, pokonanych. Normg bywa, zZe strony walczace demoralizujg si¢ wzajem-
nie, wzajemnie si¢ oszukujac i wychowujac w uczuciach ztosci i strachu?.

Jak zatem mozna, i nalezy, rozbija¢ 6w syndrom gniewu?

Stanowiska religijne maja swe pouczenia Zrédtowe, np. ewangeliczne i kate-
chetyczne w chrzescijafistwie; gniew jest tam jednym z siedmiu grzechéw gtéw-

2 Tadeusz Kotarbinski, dz. cyt., s. 376.
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nych. Istota Najwyzsza swym Wszech-Autorytetem wspiera w sposéb definityw-
ny wymdg bezwzglednego usuwania gniewu z relacji miedzyludzkich. Gigbia
i autentyzm wiary decydujg wéwczas o skutecznosci moralnej takiej argumen-
tacji.

A z czym mamy, czy raczej mie¢ mozemy do czynienia w przypadku etyki nie-
zaleznej, takze od motywacji religijnej?

0t6z, tylko i wytacznie odwotanie si¢ do tego, co jest moralnie cenne w §wietle
etyki niezaleznej oraz, dajace dobry przyktad, konsekwentne wcielanie w zycie
owych uznawanych wartosci moralnych przez samego ich gtosiciela lub gtosi-
cieli. Takim przed wiekami byt Sokrates Ateficzyk; takim byt Jezus z Nazaretu.

Zycie godziwe! To hasto streszczajgce tresci ideowe oraz realia zycia moralnie
dobrego.

Podstawg musi by¢ sumienie kazdego cztowieka, instancja wcale nie tylko re-
ligijna; a wigc najgtebiej zakorzenione, i nigdy do kofica niezniszczalne poczucie,
co wypada, a czego nie wypada, czego si¢ wrecz nie godzi, czyni¢ ze sobg samym
jako osobg i z innymi ludZmi jako osobami.

Osoba za$, to kto$, kto samodzielnie mysli, ocenia, dokonuje wyboru, dziata,
odpowiada za swe dziatanie... Ma wiec warto$¢ samoistng. Zastuguje na szacu-
nek i na rzeczywiste poszanowanie.

Czy naruszamy zatem, czZy tez nie naruszamy owej warto$ci w nas samych,
i winnych ludziach, wéwczas, gdy co$ czynimy? Np. gdy toczymy ze sobag walke?

Rozwazmy, czy w obrazie zderzania si¢ dodatnich i ujemnych warto$ci moral-
nych, wysuwanych na plan pierwszy na gruncie etyki niezaleznej, uda nam si¢
odnaleZ¢ dostatecznie silne i realnie przekonywujgce racje i argumenty, mogace
przemawiac z mocg skuteczng dla uciele$Sniania wymogu opiekuristwa w walce.
Ujecie proponowane w tym wzgledzie przez Tadeusza Kotarbifiskiego w petni
zastuguje na uwage i istotne wrecz uwzglednienie.

Otéz, postepujac w sposéb zupelnie zwykly, codzienny, dostrzegamy w na-
szych wiasnych dokonywanych ocenach moralnych, jak tez w ocenach ludzi,
ktérych cenimy w sposéb niekwestionowany, pewne uderzajace regularnos$ci
i zbieznosci:

Po pierwsze — czcimy bohateréw, ktérzy z wielkim wysitkiem znoszg bdl fi-
zyczny i inne cierpienia, a nie zatamuja si¢ w obstawaniu przy swoim, potepia-
my za$ tych, co ze strachu robig wszystko, czego si¢ domaga grozacy. Po drugie
— szacunek zyskuje cztowiek ofiarny, dobry dla innych, a wstret moralny budzi
sobek, egoista, zlosliwiec. Po trzecie, i moze nade wszystko — ceni si¢ sobie etycz-
nie prawos$¢, potepia nieprawos$¢. Prawo$¢ — jako postgpowanie sprawiedliwe,
jako wypowiadanie si¢ prawdomdéwne, jako dotrzymywanie danego stowa, gdy
przeciwnie, oburzenie wzbudza wyrzadzanie niesprawiedliwos$ci, ktamliwosc,
niespolegliwos¢. Po czwarte — gardzimy pijakami, natogowcami, ludZmi bez woli,
a w wysokiej mamy cenie ludzi opanowanych. I wreszcie, po pigte — podoba-
ja nam si¢ moralne sublimacje motywdw, typy o upodobaniach szlachetnych,
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w przeciwienstwie do tych, co sie kierujg motywacjq prymitywna, elementarng.
Méwi sie wtedy o uleganiu niskim instynktom itp. Mamy tedy nastepujace linie
oscylacji naszych wiasnych ocen etycznych:

1. mestwo — tchérzostwo,

2. dobre serce — zty czlowiek,

3. prawos¢ — nierzetelnos¢,

4. panowanie nad sobg — brak woli,

5. szlachetno$¢ — niskie motywy.

Czy nie pomingto sie czego waznego? Chyba nie. Mégtby kto zapytac: gdzie tu
ocena godno$ci wtasnej, jako dobra moralnego, jako tego, co zastuguje na szacu-
nek, i jako tego, czego brak $cigga stuszng pogarde? Sadze. ze to walor pochod-
ny: oceniamy w ten sposéb tych, co z innych wzgledéw zastuguja na szacunek
i sami sg tego Swiadomi i doktadaja staran, by by¢ takimi oraz by ich traktowano
wedle naleznej im miary szacunku?.

Czy, i na ile, uda si¢ ,przeku¢” owe charakterystyki rzeczy moralnie ,piek-
nych-przeciw-brzydkim” na wychowawczo i perswazyjnie skuteczne zachety do
obrania odpowiedniego sposobu zycia i postgpowania, i to w sytuacjach tak dla
nas ludzi trudnych, jak podejmowana z koniecznosci walka wzajemna?

Sprébujmy to pokrétce uczynic.

Ale w walce trudnej z ,,przeciwnikiem” tak groZznym, jakim dla kazdego z nas
bywa nasz wtasny gniew (pamietajmy o Homerowej lliadzie: wszak to wtasnie
gniew Achillesa byt przyczyna przeogromnych nieszcz¢$¢ Grekéw walczacych
pod Troja!), moze warto bytoby zaczyna¢ od moralnie zlego kofica? A wiec, nie
tyle pyta¢, na ile pociggajacymi sg charakterystyki tego, co okreslone zostato
powyzej jako moralnie dobre? Lecz zdecydowanie pytac, na ile zniechecajacymi,
by nie powiedzie¢: wrecz odstraszajacymi, sg charakterystyki tego, co okreslone
zostato powyzej jako moralnie zte? Moze takie podejscie biotechniczne bedzie
etycznie bardziej skuteczne?

0t6z, jak sie okazuje, nurt gléwny oceniania etycznego, dajacy si¢ wyrazZnie
zarysowaé w oparciu o prostg juz refleksje nad sumieniem wtasnym oraz tych
sposréd znanych nam ludzi, ktérzy w petni zastuguja na szacunek z racji swego
godziwie pedzonego zycia, uktada si¢ wedle wyraZnie okreslonych linii oscyla-
cyjnych ,,dobro moralne — zto moralne”.

Po pierwsze — oscylacjg* etyczng wyraznie si¢ zarysowujacg jest ta, ktdra jest
zeSrodkowana wokét pojec: mestwo — tchérzostwo.

Czcimy zatem bohateréw, ktérzy z wielkim wysitkiem znosza bdl fizyczny
i inne cierpienia, a nie zalamujg si¢ w obstawaniu przy swoim. Co wigcej, ktérzy
zdolni sa do najwyzszych ofiar zdrowia i zycia, aby stang¢ w obronie innych
ludzi, nie tylko tych najblizszych, ale takze zupelnie sobie nieznanych; takze

3 Tamze, s. 142.
4 Oscylacja — wahanie.
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do obrony wartosci cenionych przez t¢ zbiorowo$¢, narodowa, jak ojczyzna, czy
religijng, do ktérej nalezg.

Zdecydowanie natomiast potepiamy tych, co ze strachu robig wszystko, czego
si¢ domaga grozacy; co wigcej, ktérzy zdolni sg takze do czynéw haniebnych
dodatkowo dla doraZnych korzysci.

Wysitek bohaterstwa bywa czgstokro¢ ogromny. Trudno bytoby zatem sadzic,
ze blask moralny takich czynéw mégiby by¢ dla wigekszosci ludzi dostatecznie
mocng sitg pociaggajaca do takich poswigceri, dokonywanych czg¢stokro¢ wbrew
swoim doraZnym, a nawet zyciowym korzysSciom.

Jednakze, czy ohyda postepkéw tchérzliwych nie moze by¢ dostateczng sitg
odpychajgca od postgpkéw tchérzliwych? Wszak robienie tego wszystkiego,
czego domaga si¢ grozacy, prawie nieuchronnie nakreca swego rodzaju spirale
gnebienia, wzbudza bowiem w grozacym sadystyczne upodobanie w bezgranicz-
nym pognebianiu zastraszonego, az do jego upodlenia! Wigc moze owa otwiera-
jaca sie przed tchérzem, i to prawie natychmiast, réwnia pochyta samo—upodle-
nia zreflektuje go dostatecznie? Moze zacheci go do podZwigniecia sie z upadku
moralnego i wyrazenia sprzeciwu wobec grozacego, jesli juz nie z odrobing czy
resztkami chociazby bohaterstwa, ktérego zadatki w kazdym cziowieku gdzies$
tam przeciez tkwig? Albo chociazby z potrzeby poczucia elementarnej przyzwo-
itosci i szacunku do siebie samego?

Po drugie — oscylacja etyczng jest takze ta, ktéra jest zeSrodkowana wokot
pojec: cztowiek majacy dobre serce — cztowiek zly, o niewrazliwym sercu.

Szacunek bowiem zyskuje od wiek wieka cztowiek ofiarny, dobry dla innych,
wiasnie majacy dobre serce, co najmniej zyczliwy dla innych, zdolny do zrozu-
mienia drugiego cztowieka, i jesli juz nie przychodzacy z pomoca, to przynaj-
mniej wspétczujacy.

Wstret moralny zawsze budzit i budzi sobek, egoista, z gruntu zly czlowiek,
wrecz zlosliwiec. A wigc kto§, kto czgstokro¢ z rozmystem szkodzi lub stara sie
zaszkodzi¢ innym ludziom, i to w sposéb niejako calkiem ,bezinteresowny”, bo
nie podyktowany zadng, nawet najpodlejszg korzyscig.

I znowu, wysitek urzeczywistniania moralnej zalety dobrego serca moze by¢
nazbyt wielki, zaréwno w wymiarze czysto fizycznym, jak tez w wymiarze du-
chowym. Trudno bytoby zatem spodziewa¢ sie, ze takie duchowo doskonalace
nastawienie mogltoby sie sta¢ powszechnie sitg sprawczg ludzkich dziatan.

Jednakze i tym razem, czy ohyda skutkéw sobkostwa, egoizmu, a wreszcie
wrecz ztosliwosci, nie moze by¢ dostateczng sitg odpychajaca od postepkéw ztego
serca? Wszak godzenie si¢ na to wszystko, do czego moze prowadzi¢ i z reguly
prowadzi ztosliwo$¢ jednych ludzi wobec innych réwniez prawie nieuchronnie
nakreca swego rodzaju spirale gnebienia, wzbudza bowiem w ztosliwcu, i to
wprost, sadystyczne upodobanie w bezgranicznym pogne¢bianiu ofiary, az do jej
upodlenia! Wigc moZe owa otwierajgca si¢ przed ofiara, i to prawie natychmiast,
réwnia pochyta samo-upodlenia zreflektuje go dostatecznie? Moze zacheci go do



176 Jozef Andrzej Stuchlinski

podZwigniecia sie z upadku moralnego i wyrazZenia sprzeciwu wobec dreczyciela,
jesli juz nie z potrzeby uniknigcia udreki to chociazby z potrzeby poczucia ele-
mentarnej przyzwoitosci i szacunku do siebie samego? A moze utwierdzi ofiarg
w potrzebie zachowania dobrego serca wobec innych, takze dreczyciela?

Po trzecie, i moze nade wszystko — oscylacja etyczng chyba najwyrazniej si¢
zarysowujaca jest takze z kolei ta, ktéra jest zeSrodkowana wokédt pojec: prawosé
— nierzetelnos¢.

Ceni si¢ sobie etycznie prawosc¢, pojmowang szeroko i wielorako — a wigc: jako
postgpowanie sprawiedliwe, jako wypowiadanie si¢ prawdoméwne, jako dotrzy-
mywanie danego stowa — zachowania moralne najwyzszej préby.

Gdy przeciwnie, potgpia si¢ etycznie nieprawo$¢, oburzenie moralne wzbudza
wyrzadzanie niesprawiedliwosci, ktamliwos¢, niespolegliwos¢.

Wysitek réznorako pojmowanej prawosci takze bywa czestokro¢ ogromny.
Trudno bytoby zatem sadzi¢ i tym razem, ze sam blask moralny takich czynéw
mégtby by¢ dla wigkszosci ludzi dostatecznie mocng sitg pociagajaca do takich
poswieceni, dokonywanych czestokro¢ wbrew swoim doraznym, a nawet zycio-
wym Kkorzysciom.

Jednakze, czy ohyda postepkéw nieprawych takze i tym razem nie moze by¢
dostateczng sitg odpychajaca od ich popeiniania? Wszak robienie tego wszyst-
kiego, do czego sktaniajg nas porywy nieprawosci wzbudza w cztowieku tak po-
stepujacym chorobliwe wrecz upodobanie w ich stosowaniu, az do jego zatrace-
nia si¢! Wiec moze owa otwierajaca si¢ przed tajdakiem, i to prawie natychmiast,
réwnia pochyla samozatracenia zreflektuje go dostatecznie? Moze zachgci go do
podZwigniecia si¢ z upadku moralnego i rezygnacji z owych nierzetelnych zamie-
rzefi zbyt ,dalekosieznych”? Moze obudzi chociazby jakie$ resztki uczciwosci,
ktérej zadatki w kazdym cztowieku gdzie$ tam przeciez tkwig? Albo chociazby
z potrzeby poczucia elementarnej przyzwoitoSci i szacunku do siebie samego?

Po czwarte — oscylacja etyczng chyba najbardziej dzi§ zagrozona jest ta, ktéra
jest zeSrodkowana wokoét poje¢: panowanie nad sobg — brak woli.

Jak to zdarza si¢ jeszcze, przynajmniej na razie, w wysokiej mamy cenie ludzi
opanowanych, nie ulegajacych Zzadnym natogom, czy to zwiazanych z naszym
wlasnym osobistym zyciem, czy tez w ramach codziennych wiezi mi¢dzyludz-
kich.

Natomiast gardzimy pijakami, narkomanami, mito$nikami gier hazardowych,
wszelkiego typu natogowcami, a wigc ludZmi bez woli.

Jednakze, by¢ cztowiekiem opanowanym w Swiecie dzisiejszym, to niezwykle
trudna rzecz. Coraz bardziej taka zaleta moralna wydaje si¢ nieosiagalng.

Ale i tym razem, czy ohyda skutkéw wszelkich natogéw nie moze by¢ do-
stateczng sila odpychajaca od postepkéw ptynacych z braku woli? Wszak go-
dzenie si¢ na to wszystko, do czego moga prowadzi¢ i z reguty prowadza nas
nasze wtasne natogi wszelakiego typu, prawie nieuchronnie nakr¢ca, i to w nas
samych, swego rodzaju spiral¢ nieograniczonego wrecz wciggania, wzbudza
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w nas wrecz ,,gtéd” zdobywania tego, co wydaje si¢ dany natég zaspokajac, takze
az do upodlenia! Ba! Co wigcej, do samozagtady! Wiec moze owa otwierajaca si¢
przed natogowcem jako samo-ofiarg, i to prawie natychmiast, réwnia pochyta
zagtady w upodleniu zreflektuje nieszcze$nika dostatecznie? Moze zacheci go do
podZzwigniecia si¢ z upadku moralnego i wyrobienia w sobie samym sprzeciwu
wobec samego siebie jako dre¢czyciela, jesli juz nie z potrzeby uniknigcia zagta-
dy, to chociazby z potrzeby poczucia elementarnej przyzwoitosci i szacunku do
siebie samego?

Na szczeScie, takie cuda si¢ zdarzajg! Wyrywanie sie ze szpon natogéw, i to
tych najstraszniejszych, bywa udziatem wielu moralnych nieszczesnikéw.

[ wreszcie, po pigte — wahaniem etycznym bedgcym dzi$ prawie w zaniku jest
to, ktdre jest zeSrodkowane wokét pojec: szlachetno$¢ — niskie motywy.

Jakze juz staro$wiecko zaczynaja brzmie¢ zapewnienia, ze podobaja nam sie¢
moralne sublimacje motywéw, typy osobowosci o upodobaniach szlachetnych,
bezinteresownych, wrecz uduchowionych. I to wcale niekoniecznie w znaczeniu
religijnym, ale nawet te wyrazajace si¢ po prostu w dobrych manierach, w tak-
townym odnoszeniu si¢ do ludzi, w refleksyjnosci Zycia, czy w zamitowaniu do
artyzmu.

Takich oceniamy pozytywnie pod wzgledem moralnym, w przeciwiefistwie do
tych, co si¢ kierujg motywacja prymitywna, elementarng. Méwi si¢ wtedy o ule-
ganiu niskim instynktom, zadzom, itp.

Jednakze, by¢ cztowiekiem szlachetnym w $wiecie dzisiejszym, to niezwykle
trudna rzecz; bo to znaczy prawie tyle samo, co by¢... don Kichotem! Coraz bar-
dziej taka zaleta moralna wydaje si¢ nie tylko, i nie tyle nawet, nieosiagalna, ale
wrecz zbedna, a nawet wrecz $mieszng. I tym razem konsumpcjonizm powszech-
ny doby dzisiejszej utrudnia dgazenia moralne tego typu w stopniu najwyzszym;
wszak ,prawdziwie” szlachetnymi sa... wszelkie §wiecidetka, blichtr.

By¢ moze, i tym razem, ohyda skutkéw wszelkiej nieszlachetnos$ci ludzkich
poczynafi moze stac sie, przynajmniej w okre$lonych sytuacjach, dostatecznag
sitg odpychajaca od postepkéw plynacych z dominacji zadzy uzycia za wszelka
ceng¢. Bo to jest sedno wszelkiej nieszlachetno$ci w ludzkim zyciu. Wszak godze-
nie sie na to wszystko, do czego moga prowadzi¢, i na ogét prowadzg nas nasze
wlasne najprymitywniejsze, z reguly czysto zmystowe, porywy niskie wszela-
kiego typu, takze prawie nieuchronnie nakreca, i to w nas samych, swego ro-
dzaju spirale nieograniczonego wrecz wciggania. Moze wzbudza¢ bowiem w nas
wrecz swoiste ,,rozsmakowanie si¢” w ztych postepkach, takze az do upodlenia!
W okreslonych sytuacjach zyciowych, moze to prowadzi¢ do samozagtady! Wiec
moze owa otwierajgca si¢ przed prymitywem jako samo-ofiarg swych wtasnych
czynéw réwnia pochyta zreflektuje nieszczesnika dostatecznie? Moze zacheci go
do podZwigniecia sie z upadku moralnego i wyrobienia w sobie samym sprzeci-
wu wobec samego siebie, jesli juz nie z potrzeby uniknigcia zagtady, to chociazby
z potrzeby poczucia elementarnej przyzwoitosci i szacunku do siebie samego?
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Sapienti sat! Magdremu do$¢!

Stajac zatem w obliczu jakiego$ konfliktu, walki z drugim cztowiekiem, ale
dazac do eliminacji z niej wszelkiego gniewu i do wypracowania w sobie posta-
wy opiekunistwa wzgledem wroga czy przeciwnika, nie mamy chyba watpliwo-
§ci, ktére z dwu czlonéw oméwionych oscylacji etycznych bedg temu sprzyjaty,
a ktére z pewnoscia nie?

Pierwsze, zdecydowanie tak, drugie z pewnoscig nie!

Jesli teraz zalozymy, ze nie pominelo si¢ niczego waznego w namysle nad
najwazniejszymi ludzkimi wyborami moralnymi, to narzuca si¢ pewna refleksja
ogdlna, moggca zasugerowac podsumowanie niniejszych rozwazan.

W toku rozwini¢tych wyzej rozwazan, zarysowata si¢ ptaszczyzna motywacji
moralnej pozwalajgcej w sposéb czysto ludzki, a wigc $wiecki, zarzadzac etycz-
nie ludzkim zyciem. Jest to mianowicie sprawa dotyczaca oceny godnosci wta-
snej, osobowej i osobistej, jako nadrzednego dobra moralnego. Jako czegos$, co
jest zwigzane z dazeniem do zastugiwania na szacunek, a wigc tez jako tego,
czego brak Scigga stuszng pogarde. W istotnej mierze, jest to walor pochodny:
oceniamy bowiem w ten sposéb tych, co z innych wzgledéw, szczegdlnie tych
wyluszczonych powyzej, zastuguja na szacunek; i sami sg tego $wiadomi i do-
ktadajg staran, by by¢ takimi oraz, by ich traktowano wedle naleznej im miary
szacunku.

Nie samym bowiem chlebem cziowiek Zyje, i to juz tu na ziemi, ale takze —
parafrazujac znane powiedzenie religijne — warto$ciami. A te sg rézne. Pokazuja
to omdéwione oscylacje wartoSciowan etycznych.

Czy pozytywna motywacja etyczna, szczegdlnie w sytuacjach tak newralgicz-
nych jak walka, nie moze by¢ wzbudzona juz chociazby przez dogtebne przezy-
cie, czestokro¢ w pelni praktyczne, tresci oméwionych pozytywnych poje¢ mo-
ralnych?

Nie bgdZmy pesymistami. Zawsze byto wielu ludzi, dla ktérych taka motywa-
cja byta, i na szczescie jest, w pelni przekonywujaca i skutecznie sktaniajaca do
dziatan godziwych. I pozostang takimi, gdy znajda si¢ w sytuacji konfliktowej
z innymi ludZmi — w petni uszanujg godnos¢ przeciwnika, bo w ten sposéb usza-
nujg godno$¢ swa wtasna.

Ale i przezycie praktyczne tresci oméwionych negatywnych poje¢ moralnych,
zaréwno wlasne jak tez obserwowane u innych, moze wzbudzi¢, i po wielokro¢
wzbudza, dogiebne pragnienie powrotu godziwosci, i to wtasnie przez popadnie-
cie w najwieksze nieszczgscie moralne, w niegodziwo$¢. To moze obudzi¢ w nas
najglebsza potrzeb¢ powrotu do szanowania takze przeciwnika w walce, a nie
tylko siebie; zreszta, to drugie nie da si¢ osiggnac bez pierwszego.

Wszystko to moze odbywac sie, i po wielokro¢ odbywa si¢, na zarysowanej
powyzej plaszczyZnie czysto Swieckiej, areligijnej.
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Co zatem moze doda¢, i dodaje, motywacja religijna postgpkéw moralnych
i wyrazajacych je wymogoéw etycznych? Szczegdlnie tak trudnych, jakie napoty-
kamy w walce?

Motyw Szczesliwosci Wiecznej jako nagrody za moralng godziwo$¢ na ziemi
jest z pewnoScig wazny dla wielu ludzi; oczywiscie, tych religijnych. Ale czy
obywa si¢ on faktycznie bez wspomnianych takze motywéw czysto ziemskich,
osobowych i osobistych. Potrzeba posiadania wartoSci wtasnej, a wiec potrze-
ba cieszenia si¢ godnoScig osobista, posiadania szacunku do siebie, takze ze
strony innych, jest jedna z najgtebszych potrzeb egzystencjalnych cztowieka.
I to catkiem niezaleznie od wszelkich innych potrzeb. Totez, cztowiek tez dawno
zrozumiat, przynajmniej w wysitkach swych najlepszych reprezentantéw, ze nie
osiagnie tego bez poszanowania takze swych przeciwnikéw.

Dzieki temu, widoki etyki niezaleznej nie sg pozbawione podstaw; takze
w sytuacjach najtrudniejszych, w walce. Opiekunem spolegliwym wrogdéw i prze-
ciwnikéw by¢ mozna; i trzeba.

J6zef Andrzej Stuchlifiski*
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