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Wstêp

Próba odczytywania �na nowo� przes³anek teoretycznych formu³owa-
nych przez wybitnych przedstawicieli pedagogiki specjalnej i stosowanie
ich w praktyce pedagogicznej realizowanej w ramach procesów rewalida-
cji, resocjalizacji, rehabilitacji czy oddzia³ywañ ortodydaktycznych wyzna-
czy³y obszar poszukiwañ walorów terapeutycznych tkwi¹cych (zgodnie
z za³o¿eniem, ¿e istnieje tyle dziedzin wychowania, ile sfer rzeczywisto�ci,
w jakich funkcjonuje cz³owiek) w zró¿nicowanej materii warsztatu peda-
gogicznego.

Za punkt wyj�cia przyjêto zakres i tre�æ pojêcia �terapia pedagogiczna�
zdefiniowanego przez Ottona Lipkowskiego (Resocjalizacja. Warszawa
1976, s. 217). Wed³ug niego do terapii pedagogicznej mo¿na zaliczyæ �wszel-
kie dzia³ania pedagogiczne maj¹ce na celu likwidacjê lub ograniczenie za-
burzeñ rozwojowych oraz umo¿liwienie lub u³atwienie najkorzystniejsze-
go rozwoju jednostkom z odchyleniami od normy�.

Zaliczenie terapii pedagogicznej do grupy procesów znacz¹cych (obok
rewalidacji, rehabilitacji i resocjalizacji) dla realizacji procesu wychowania
i nauczania osób niepe³nosprawnych oraz próby okre�lenia jej struktury
i dynamiki pozwalaj¹ na ukazanie wieloznaczno�ci i zró¿nicowañ w sposo-
bie traktowania zagadnieñ wychowalno�ci, ograniczeñ rozwoju, poziomów
wysi³kowych czy wreszcie osi¹gania podstawowych celów pedagogiki spe-
cjalnej (mo¿liwie najwy¿szego poziomu przystosowania spo³ecznego i sa-
modzielnego, niezale¿nego funkcjonowania w otwartym �rodowisku spo-
³ecznym). Cele te, jak s¹dzê, mog¹ byæ osi¹gane nie tylko dziêki w³a�ciwie
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dobranym metodom, technikom, a w obrêbie ich stosowania �rodkom
(w ogólnym zarysie powsta³e na gruncie �filozofii wychowania� i postaw
wobec niepe³nosprawno�ci), ale tak¿e tworzeniu klimatu terapeutycznego.
Klimat ten nie poddaje siê regu³om wyznaczaj¹cym poprawno�æ metodo-
logiczn¹ badañ nad zagadnieniami terapii pedagogicznej. Jest materi¹ nie-
posiadaj¹c¹ czytelnych, mierzalnych wska�ników, a jednak, zdaniem tera-
peutów, jest zmienn¹ znacz¹c¹ dla efektów koñcowych podejmowanych
dzia³añ terapeutycznych. Dlatego przeniesienie ciê¿aru gatunkowego po-
szukiwañ na walory terapeutyczne zawarte w proponowanych przez na-
uczycieli wychowawców formach zajêciowych realizowanych na ró¿nych
blokach przedmiotowych i tematycznych wydaje siê zasadne i po¿yteczne.

W prezentowanych tekstach skupiono uwagê na: wp³ywaniu na sfery
uczuciowe dziecka, wykorzystaniu po¿ytecznych organizacyjnie form dzia-
³ania, wyzwalaniu siê z zahamowañ i blokad, dzia³aniu twórczym, zada-
niach nauczyciela wychowawcy, normowaniu zaburzeñ w procesach psy-
chicznych itp.

Autorami s¹, w przewa¿aj¹cej czê�ci, nauczyciele akademiccy � pra-
cownicy Katedry Pedagogiki Specjalnej Wydzia³u Pedagogiki i Psychologii
Uniwersytetu �l¹skiego � maj¹cy do�wiadczenie zawodowe i praktykê pe-
dagogiczn¹ nabywan¹ w ró¿nych placówkach szkolnictwa specjalnego.

Adam Stankowski







ADAM  STANKOWSKI

Terapia pedagogiczna � wprowadzenie1

Pedagogical therapy � introduction

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

Key words: pedagogical therapy, partial disorders.

1 Na podstawie autorskiej wk³adki metodycznej: A. S t a n k o w s k i: Terapeutycz-
no�æ procesu wychowania. �Auxilim Sociale� 2000 (13), nr 1 (wk³adka metodyczna 1-XLVII).
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We wspó³czesnym szkolnictwie dostrzegaj¹c problem zaburzeñ hamu-
j¹cych b¹d� ograniczaj¹cych rozwój psychofizyczny dzieci � w tym tak¿e
tzw. zaburzeñ parcjalnych zwanych czêsto fragmentarycznymi � trzeba
rozwa¿yæ ofertê, jak¹ stanowi formu³a terapii pedagogicznej. �Terapia pe-
dagogiczna� � pojêcie to zrobi³o prawdziw¹ karierê od czasu, gdy Maria
Grzegorzewska i Janina Doroszewska opieraj¹c podstawy teoretyczne te-
rapii pedagogicznej na tezie wspó³zale¿no�ci kory i podkorza, uzasadni³y
konieczno�æ prowadzenia dzia³añ �lecz¹cych� w obszarze procesu wycho-
wania i nauczania. Wed³ug wspomnianej tezy o�rodki podkorowe by³y miej-
scem, w którym lokalizowano istnienie �stacji� steruj¹cej procesami i zjawi-
skami okre�lanymi zwykle terminem �sfera uczuciowa�, a wiêc zjawisk
i procesów maj¹cych w pedagogice znaczenie podstawowe. Badaczki wy-
ci¹gnê³y wiêc wniosek, ¿e przez w³a�ciwe oddzia³ywanie na sferê uczu-
ciow¹ dziecka mo¿na w sposób istotny przyczyniæ siê do regulowania za-
chwianej przez czynniki chorobowe równowagi miêdzy kor¹ i podkorzem.
Wspó³cze�nie w procesie wychowawczym osi¹ganie okre�lonych celów pe-
dagogicznych realizuje siê za pomoc¹ stymulowania o�rodków pobudzenia
� energetycznych (motywacja, emocje, potrzeby itp.), ustalaj¹c dla nich
odpowiednie poziomy wysi³ków w celu przyspieszenia czy hamowania,
a generalnie harmonizowania sprzê¿enia zwrotnego miêdzy wspomniany-
mi o�rodkami pobudzenia i hamowania (wyposa¿enie instrumentalne cz³o-
wieka) (por. D o r o s z e w s k a, G r z e g o r z e w s k a, 1955).

Od tego czasu ukaza³o siê wiele publikacji ukazuj¹cych zagadnienie
terapii pedagogicznej, rozszerzaj¹c jej zasiêg i zakres. Tak wiêc odnotowaæ
mo¿na publikacje dotycz¹ce:
� rozstrzygniêæ metodycznych zwi¹zanych z utrudnieniami kszta³towa-

nia umiejêtno�ci szkolnych uczniów w zakresie nauki pisania i czytania,
rozwoju mowy i komunikacji jêzykowej,

� stymulowania rozwoju psychofizycznego, zachowania i terapii zaburzeñ
zwi¹zanych z podstawowymi procesami regulacji psychicznej i obejmu-
j¹ce programem terapii procesy: orientacyjno-poznawcze, emocjonalne,
motywacyjne, intelektualne, wykonawcze i kontroli,

� rozwa¿añ teoretycznych kszta³tuj¹cych wyk³adniê dla diagnozy peda-
gogicznej i psychopedagogicznej,

� próby syntezy ukazuj¹cej przedmiot, cele, zadania i miejsce terapii pe-
dagogicznej w procesach realizowanych przez pedagogów specjalnych
(rewalidacji, resocjalizacji, rehabilitacji).

Walory terapeutyczne oddzia³ywañ pedagogicznych nie budz¹ ju¿ dzisiaj
zastrze¿eñ. Jednak¿e ich wykorzystanie napotyka ci¹gle przeszkody zwi¹-
zane z brakiem odpowiedniej organizacji procesu wychowawczego i kadry,
która mo¿e realizowaæ postulaty terapii pedagogicznej w warunkach wy-
chowania instytucjonalnego.
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Terapia pedagogiczna wyodrêbniona z dzia³alno�ci dydaktyczno-wy-
chowawczej przez praktykê zaczê³a w latach osiemdziesi¹tych XX wieku
prze¿ywaæ swój renesans. Na ten stan rzeczy, jak s¹dzê, mia³y wp³yw wspó³-
dzia³aj¹ce z pedagogik¹ dyscypliny naukowe � w których wa¿ne miejsce
zajmowa³y rozwój cz³owieka i upowszechnienie potrzeby terapeutyczno�ci
procesu wychowania podjête przez O. Lipkowskiego i kontynuowane przez
jego uczniów lub pedagogów identyfikuj¹cych siê ze szko³¹ i atmosfer¹ PIPS
im. M. Grzegorzewskiej.

Z analizy literatury przedmiotu wynika, ¿e prowadzenie terapii zale¿ne
jest od znajomo�ci naukowych podstaw, które pozwol¹ zrozumieæ ca³okszta³t
specyficznych zmian ca³ych struktur psychicznych dzieci przejawiaj¹cych
zaburzenia w rozwoju. Uzasadniaj¹c potrzebê terapeutyczno�ci procesu
wychowania, wskazuje siê na fakt, ¿e wychowanie nie zawsze jest procesem
prostoliniowym. Wykazuje bowiem wiele deformacji, niekonsekwencji w za-
le¿no�ci od warunków, w jakich siê realizuje. Je¿eli dzia³ania, pedagogiczne
przynosz¹ pozytywne efekty, jeste�my w krêgu normalnego procesu wycho-
wania. Inaczej jednak dzieje siê wtedy, kiedy z ró¿nych powodów nie mo¿e-
my uzyskaæ sukcesu wychowawczego. Wtedy ca³okszta³t dzia³añ �napraw-
czych� musi wykazywaæ cechy d³ugotrwa³ego, interdyscyplinarnego, sen-
sownie przemy�lanego i opartego na naukowych przes³ankach procesu,
w którym musimy zblokowaæ wiele warto�ci (terapeutycznych, rewalidacyj-
nych, resocjalizacyjnych itp.) w zale¿no�ci od potrzeb. Najczê�ciej w³a�nie
wtedy dostrzegamy konieczno�æ prowadzenia zabiegów o charakterze �na-
prawczym�. S¹dzê, ¿e te szczególne przebiegi procesu wychowania
mo¿e zawieraæ terapia pedagogiczna, która powinna byæ stosowa-
na wszêdzie tam, gdzie kurcz¹ siê granice wychowalno�ci, a jed-
nostka bez pomocy nie jest w stanie rozwijaæ siê prawid³owo.

Pocz¹tkowo terapia pedagogiczna przyjmowa³a postaæ terapii wycho-
wawczej realizowanej w formach terapii spoczynkowej i terapii czynno�cio-
wej. W tych dwóch formach wspó³wystêpowa³a, przez niektórych badaczy
traktowana jako odrêbna forma oddzia³ywañ, tzw. terapia obcowania. Tym
dwóm zasadniczym grupom oddzia³ywañ terapeutycznych � pisze Doro-
szewska � przeciwstawia siê czasem, zreszt¹ nies³usznie, terapiê, która jest
osobistym oddzia³ywaniem terapeuty (g³ównie za pomoc¹ bod�ców s³ow-
nych). Przyjêto nazywaæ ten rodzaj terapii psychoterapi¹.

W dyskusjach na temat zasadno�ci ró¿nicowania form, rodzajów, szcze-
gólnych postaci terapii (jak równie¿ tworzenia typologii i klasyfikacji opar-
tych na zró¿nicowanych kryteriach doboru) wykrystalizowa³ siê pogl¹d, ¿e
terapia pedagogiczna w odmianie wychowawczej ma szerszy zakres pojê-
ciowy ni¿ psychoterapia, poniewa¿ w³¹cza wiele czynników �ci�le wycho-
wawczych, których w psychoterapii siê nie stosuje. Jednocze�nie za� we
wszystkich swych odmianach ma stale u podstaw wp³yw osobisty wycho-
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wawcy, �bo przecie¿ wszystkie odmiany terapii wychowawczej maj¹ za za-
danie kszta³towanie procesów nerwowo-emocjonalnych chorego przez �wia-
dome, celowe oddzia³ywanie z zewn¹trz w celu przywrócenia ustrojowi
psychofizycznemu zachwianej w ten czy inny sposób równowagi� (D o r o -
s z e w s k a, 1963, s. 98). Pogl¹d ten jest zbie¿ny z ma³o znan¹ form¹
psychoterapii racjonalnej opisywanej w literaturze przedmiotu jako psy-
chagogika. S¹dzê, ¿e tê postaæ terapii czeka rozkwit, poniewa¿ spe³nia
kryterium kompleksowo�ci � najbardziej wspó³cze�nie cenionej formu³y
programowej organizowania do�wiadczeñ w procesie wychowania. Zada-
nia, jakie stawiano przed terapi¹ pedagogiczn¹, obejmowa³y dwie wzajem-
nie warunkuj¹ce siê grupy celów:
� usuwanie przyczyn wywo³uj¹cych zaburzenie,
� �naprawianie� mechanizmów, które na skutek dzia³ania szkodliwych

czynników zosta³y zaburzone.
Ten sposób my�lenia zaowocowa³ przejêciem przez pedagogów specjal-

nych � z prekursorem Ziemowitem W³odarskim � strategii etiotropowej,
która pó�niej zosta³a przez Czes³awa Czapowa uznana za jedn¹ z zasad
resocjalizacji. Ziemowit W³odarski zajmuj¹c siê problematyk¹ leczenia zabu-
rzeñ procesów nerwowych, uzna³, ¿e w terapii pedagogicznej mo¿na roz-
dzielnie prowadziæ oddzia³ywania etiotropowe i patogenetyczne. W swo-
jej koncepcji terapii pedagogicznej opiera³ siê na za³o¿eniach naukowych
Iwana Paw³owa: �[...] sposób zachowania siê zwierzêcia i cz³owieka zale¿y
nie tylko od wrodzonych w³a�ciwo�ci uk³adu nerwowego, lecz i od wp³y-
wów, które dzia³a³y na ustrój w ci¹gu jego bytu osobniczego, tzn. sposób
zachowania zale¿ny jest od nieustannego wychowania i uczenia siê w naj-
szerszym znaczeniu tych s³ów� (P a w ³ o w, 1952, s. 569), zak³adaj¹c, ¿e
oprócz leczenia farmakologicznego i ogólnego oddzia³ywania wychowaw-
czego powinno siê prowadziæ tzw. æwiczenia procesów nerwowych. Wynika
to z faktu, ¿e w samym pojêciu typu uk³adu nerwowego, ulegaj¹cego zmia-
nom w ci¹gu ¿ycia pod wp³ywem czynników �rodowiska zewnêtrznego,
zawarte jest prze�wiadczenie o mo¿liwo�ci dokonywania zmian w tym uk³a-
dzie przez planowe, specjalistyczne dzia³anie pedagogiczne. Z. W³odarski
swoje stanowisko popar³ wynikami badañ eksperymentalnych. Jednym
z podstawowych zadañ eksperymentu by³o oddzia³ywanie zmierzaj¹ce �
przez celow¹ organizacjê zajêæ � do wzmo¿enia u dzieci nadpobudliwych
procesów hamowania (W ³ o d a r s k i, 1960). Inni badacze, którzy za punkt
wyj�cia przyjêli argumentacjê W³odarskiego, doszli do wniosku (np. E. Wê-
grzynowicz), ¿e oddzia³ywania etiotropowe i patogenetyczne mog¹ ró¿ni-
cowaæ terapiê pedagogiczn¹ i psychoterapiê. Jednak moim zdaniem istot-
niejsze s¹ ustalenia, ¿e:
� zarówno psychoterapiê, jak i terapiê pedagogiczn¹ zalicza siê do metod

umo¿liwiaj¹cych zmianê ustosunkowañ wobec otaczaj¹cej rzeczywisto�ci,
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� i w psychoterapii, i w terapii pedagogicznej wykorzystuje siê szerok¹ gamê
�rodków psychopedagogicznych,

� w psychoterapii i w terapii pedagogicznej wymagane s¹ oddzia³ywania
specjalistyczne,

� dzia³ania psychologiczne i pedagogiczne musz¹ siê ci¹gle uzupe³niaæ,
(mimo ¿e opieraj¹ siê na innych przes³ankach wynikaj¹cych z pokrew-
nych aczkolwiek ró¿nych specjalno�ci).

Nale¿y w tym miejscu dodaæ, ¿e z krêgu oddzia³ywañ psychoterapeutycz-
nych pedagodzy najczê�ciej opowiadaj¹ siê za wprowadzaniem do swojego
warsztatu nastêpuj¹cych grup metod: racjonalne, sugestywne, odreago-
wuj¹ce, psychoanalityczne oraz interpersonalnie korektywne.

Uwa¿a siê, ¿e w terapii wychowawczej du¿¹ przydatno�æ ma ta grupa
metod, w których wychowawca (terapeuta) odwo³uje siê do struktur umy-
s³owych wychowanka: b¹d� rozs¹dny, krytycznie patrz na otaczaj¹ca ciê
rzeczywisto�æ itp. Te warunki spe³niaj¹:
� eksplikacja albo wyja�nienie: wyk³ad i wyja�nienie np. pod³o¿a cho-

roby, jej etiologii, pogadanka na temat higieny psychicznej, jej zasad;
� perswazja: do wyk³adu w³¹czamy czynnik przekonywania;
� reorientacja: polega na próbach przewarto�ciowania hierarchii warto-

�ci, zmianie pogl¹dów wychowanka i jego postaw wobec ¿ycia, otoczenia,
znanej mu rzeczywisto�ci, w jakiej siê porusza;

� psychagogika: forma kompleksowego oddzia³ywania na jednostkê.
Podstaw¹ dzia³ania terapeutycznego s¹ systematyczne, metodyczne

rozmowy wzbogacane materia³em pogl¹dowym w postaci ilustracji, tablic,
filmów i innych �rodków dydaktycznych. W psychagogice nale¿y braæ pod
uwagê w³a�ciwo�ci psychofizyczne wychowanka, poniewa¿ ka¿dorazowo
tre�æ informacji musi byæ filtrowana przez walory terapeutyczne celu. Du¿e
znaczenie ma zasada kszta³towania perspektyw. Do�wiadczenie wskazuje,
¿e cz³owiek stosunkowo dobrze znosi trudno�ci, je¿eli ma perspektywê zmia-
ny swego losu na lepszy. Stosuje siê tutaj dyskusje na forum grupy na
temat sensu ¿ycia, warto�ci ¿yciowych, mo¿na wykorzystaæ znany w pe-
dagogice �system linii perspektywicznych� Makarenki. Innymi ciekawy-
mi zagadnieniami racjonalnie �atakuj¹cymi� wychowanków s¹ problemy
zawarte w pytaniach problemowych: Jakie s¹ mój tryb i styl ¿ycia? Jak
postêpujê z innymi lud�mi? Czy mam dla nich czas? Jak mnie widz¹ inni?
Jaki chcia³bym byæ? Co lubiê? Co mi siê podoba? Jakie mam plany na przy-
sz³o�æ?

W terapii pedagogicznej, w prezentowanym ujêciu, chodzi o utrwale-
nie korzystnych spo³ecznie nawyków, ale na tle w³a�ciwej, zdrowej sylwet-
ki emocjonalnej. Uzyskanie zdrowej emocjonalnie postawy jest domen¹ psy-
choterapii. Zakres oddzia³ywañ terapii pedagogicznej u�ci�la siê do zabie-
gów typu rehabilitacyjnego (np. kszta³towanie i utrwalanie prawid³owych
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nawyków mowy, kszta³towanie równowagi procesów nerwowych w dzie-
ciach nadpobudliwych itp.). W tym rozumieniu psychoterapia i terapia
pedagogiczna powinny byæ stosowane wszêdzie tam, gdzie nie uzyskano
sukcesu w dzia³aniach ogólnowychowawczych. Przes³anka ta jest szcze-
gólnie wa¿na dla pedagogiki specjalnej, a przedstawiony pogl¹d na cele
i zadania psychoterapii i terapii pedagogicznej podziela wielu badaczy.

Najszerszy zakres nada³ terapii pedagogicznej Otton Lipkowski. Za-
kres ten zosta³ wyznaczony istotnymi zmianami, jakie wyst¹pi³y w pojmo-
waniu oddzia³ywañ wychowawczych adekwatnych do potrzeb pedagogiki
specjalnej, a tak¿e udzia³em ró¿nych dyscyplin naukowych, które wspó³-
dzia³aj¹ z pedagogik¹ specjaln¹ w celu uzyskania optymalnych rezultatów
w dzia³aniach wychowawczych.

Definicja terapii pedagogicznej sformu³owana przez O. Lipkowskiego
stworzy³a szerokie mo¿liwo�ci operacyjne, poniewa¿ do terapii pedagogicz-
nej mo¿na zaliczyæ �wszelkie dzia³ania pedagogiczne maj¹ce na celu likwi-
dacjê lub ograniczenie zaburzeñ rozwojowych oraz umo¿liwienie lub u³a-
twienie najkorzystniejszego rozwoju jednostkom z odchyleniami od normy�
(L i p k o w s k i, 1967, s. 217). Z definicji tej wynika, ¿e terapia pedagogicz-
na znajdzie zastosowanie we wszystkich dzia³ach pedagogiki specjalnej,
a w pedagogice przewlekle chorych w szczególno�ci. Zdaniem Lipkowskie-
go, terapia pedagogiczna ró¿ni siê od psychoterapii przede wszystkim me-
todami, �rodkami, terenem dzia³ania.

Wspó³cze�nie w terapii pedagogicznej zachowano wiele przes³anek sfor-
mu³owanych przez wymienionych autorów. Do podstawowych nale¿¹:
� wp³ywanie dodatnie na sferê uczuciow¹ dziecka,
� wytwarzanie korzystnych dla leczenia stereotypów dynamicznych, np.

oszczêdzanie psychiki, wypracowywanie korzystnych organizacyjnie
form dzia³ania,

� normowanie stanu psychiki przez unikanie bod�ców negatywnych,
� normowanie zaburzeñ w procesach psychicznych spowodowanych prze-

budow¹ dotychczasowych,
� wyzwalanie zahamowanych dynamizmów wynikaj¹cych z: niedoæwicze-

nia funkcji, braku funkcji oraz zaniku funkcji,
� poszerzanie zadañ nauczyciela wychowawcy i specjalne przygotowanie

go do pe³nienia wynikaj¹cych z zadañ funkcji,
� dobrze przemy�lana, jasna organizacja warunków ¿ycia i pracy wycho-

wanków, bogata w odpowiednie tre�ci, formy, metody i rytm, wystêpuj¹-
ce w podejmowanych dzia³aniach pedagogicznych,

� wyrabianie plastyczno�ci kory mózgowej (usprawnianie) przez stawia-
nie zadañ,

� walka z werbalizmem i dzia³anie twórcze.
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Terapia pedagogiczna w procesie wychowania

W naukach pedagogicznych termin �terapia� nie mia³ znaczenia obiego-
wego prawdopodobnie dlatego, ¿e przedstawiciele innych dyscyplin nau
kowych uwa¿ali s³owa �terapia� i �terapeuta� za zastrze¿one dla lekarzy
oraz w szczególnych przypadkach dla psychologów klinicznych. Niezale¿nie
jednak od zasadno�ci sporów terminy te pojawiaj¹ siê coraz czê�ciej w peda-
gogice, a w pedagogice specjalnej nie budz¹ ju¿ dzisiaj ¿adnych zastrze¿eñ.
Okre�lenie funkcji terapii pedagogicznej w zwi¹zku z potrzebami lecznictwa
by³o ju¿ tylko kwesti¹ czasu, zw³aszcza ¿e w odniesieniu do lecznictwa
w pedagogice specjalnej wyodrêbniono i opisano nastêpuj¹ce funkcje:
� terapeutyczn¹ w znaczeniu medycznym,
� wspieraj¹c¹ leczenie,
� kompensuj¹c¹ braki, przyspieszaj¹c¹ rozwój.
Funkcje te znalaz³y odbicie w aktach normatywnych Deklaracji praw dziec-
ka z 1959 roku. W punkcie pi¹tym tej Deklaracji czytamy: �[...] dziecko
upo�ledzone fizycznie, umys³owo lub spo³ecznie powinno mieæ zapewnio-
ne specjalne leczenie, wychowanie i opiekê odpowiednie do danego przy-
padku�. Tworz¹c programy s³u¿¹ce poprawie rozwoju psychofizycznego
dzieci, realizujemy tak¿e jedno z postanowieñ Konwencji praw dziecka ONZ
z roku 1989 (Art. 23 pkt. 1), które brzmi: �Dziecko psychicznie lub fizycznie
niepe³nosprawne winno mieæ zapewnione pe³ne i normalne ¿ycie w wa-
runkach zabezpieczaj¹cych jego godno�æ, umo¿liwiaj¹cych aktywne uczest-
nictwo w ¿yciu spo³ecznym�.

Dnia 10 czerwca 1997 roku Prezydent RP Aleksander Kwa�niewski
podpisa³ Europejsk¹ kartê spo³eczn¹. Wed³ug artyku³u 15 karty �osoby nie-
pe³nosprawne maj¹ prawo do samodzielno�ci, integracji spo³ecznej i do
udzia³u w ¿yciu wspólnoty�. Tak¿e zarz¹dzenie nr 15. MEN z dnia 25 maja
1993 roku w sprawie udzielania pomocy psychologicznej i pedagogicznej
zawiera cele, zadania, rodzaje pomocy i zasady jej organizowania oraz sta-
nowi doprecyzowanie, komu ona powinna byæ udzielona. Pomoc ta powin-
na s³u¿yæ wspomaganiu rozwoju psychofizycznego i efektywno�ci uczenia
siê, w szczególno�ci przez korygowanie odchyleñ od normy, wyrównywa-
nie braków w opanowaniu programu nauczania oraz eliminowanie przy-
czyn i przejawów zaburzeñ, w tym zaburzeñ zachowania.

Mo¿liwo�æ prowadzenia specjalistycznych form zajêæ o charakterze te-
rapeutycznym z jednoczesn¹ mo¿liwo�ci¹ organizowania w strukturach
placówek o�wiatowych pionów organizacyjnych w postaci �wietlic terapeu-
tycznych, klas terapeutycznych czy innych zespo³ów i grup uczniowskich
w celu zrealizowania za³o¿eñ terapeutycznych (klasy wyrównawcze, gru-
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py dyspanseryjne, dla których zespo³y diagnostyczno-rewalidacyjne, reso-
cjalizacyjne, rehabilitacyjne � powo³ywane przez rady pedagogiczne szkó³
� opracowuj¹ programy reedukacyjne i korekcyjne) zdynamizowa³y roz-
wój terapii pedagogicznej i zainteresowanie efektywno�ci¹ ró¿nych form,
rodzajów, metod, technik oddzia³ywania terapeutycznego. Dodaæ nale¿y,
¿e tak¿e inne akty prawne normuj¹ce i sankcjonuj¹ce funkcjonowanie np.
fundacji, stowarzyszeñ, maj¹cych w swoich zapisach statutowych tre�ci
o wspomaganiu rozwoju dzieci i m³odzie¿y szczególnie z krêgu �specjalnej
troski� � niepe³nosprawnych, przenios³y praktykê terapeutyczn¹ poza ob-
rêb szko³y, wzbogacaj¹c ofertê o programy autorskie.

Taki punkt widzenia uzasadnia funkcjonowanie terapii pedagogicznej
w praktyce o�wiatowej, poniewa¿ wynika z podstawowych zadañ progra-
mowych. Bli¿sze i �ci�lejsze powi¹zania systemowe pedagogiki z medycyn¹
oraz wspólne psychologiczne i kliniczno-fizjologiczne mechanizmy wi¹¿¹ce
etiologiê z patogenez¹ i symptomatologi¹ na gruncie terapii pedagogicznej
mo¿na odnale�æ w pedagogice specjalnej. We wspó³czesnej pedagogice spe-
cjalnej d¹¿y siê do integracji my�li naukowej i osi¹gniêæ w dzia³aniach
empirycznych, diagnostycznych, terapeutycznych i normatywnych. Coraz
wiêcej wysi³ków po�wiêca siê psychopedagogicznym opracowaniom metod
oddzia³ywania rewalidacyjnego i resocjalizacyjnego oraz metod i technik
oddzia³ywania terapeutycznego. W codziennej praktyce linia rozgranicza-
j¹ca aspekty psychologiczne i pedagogiczne jest ma³o uchwytna, poniewa¿
zarówno pedagog, jak i psycholog z jednej strony zajmuj¹ siê analiz¹ me-
chanizmów zaburzeñ, z drugiej za� � organizuj¹ swoim wychowankom
w³a�ciwe warunki ¿ycia � dobieraj¹ tre�ci kszta³cenia, opieraj¹c siê na psy-
chologicznych regu³ach wp³ywu wychowawczego. Dziêki wspó³pracy psy-
chologii z pedagogik¹ mo¿na opieraæ zasadno�æ dzia³añ na tych dyspozy-
cjach rozwojowych jednostki, które s¹ w dobrej formie, co z kolei warunku-
je stymulowanie przebiegów pedagogicznych dzia³aj¹cych b¹d� tonizuj¹-
co, b¹d� harmonizuj¹co na system nerwowy dziecka, wzmagaj¹c jego dy-
namizm adaptacyjny.

Znamienne jest stanowisko lekarzy, którzy dostrzegaj¹ w pedagogicz-
nym dzia³aniu walory lecznicze. Nie zawsze natomiast dostrzegaj¹ te wa-
lory pedagodzy. Jednocze�nie lekarze odczuwaj¹ w swojej pracy zawodo-
wej brak podstawowej wiedzy z zakresu pedagogiki (szczególnie na od-
dzia³ach dzieciêcych). W niektórych krajach sprawy te zosta³y ju¿ uregu-
lowane w sposób formalny przez odpowiednie akty prawne. W Polsce two-
rzy siê stanowiska pedagoga szpitalnego, który wspó³pracuje z personelem
medycznym, jednak¿e praktyczna rola jego oddzia³ywañ ogranicza siê
do dydaktyki. Jest jednak wiele placówek szpitalnych, które niezale¿nie
od istniej¹cych braków w prawnym uregulowaniu pracy wychowawcy
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w szpitalu podejmuj¹ dzia³ania w celu zabezpieczenia prawid³owego roz-
woju psychofizycznego swoich ma³ych pacjentów.

Czym jest pedagogika w medycynie, mo¿emy prze�ledziæ na przyk³a-
dzie tzw. krótkiej psychoterapii w pediatrii, która stawia sobie trzy zada-
nia:
� rozmowê z matk¹, tak aby mia³a ona mo¿liwo�æ wypowiedzenia siê, aby

mo¿na by³o sprostowaæ jej pogl¹dy i za jej po�rednictwem wp³yn¹æ uspo-
kajaj¹co na dziecko;

� przygotowanie do zabiegów samego dziecka;
� narady z rodzicami i wychowawcami w toku  przebiegu przewlek³ej cho-

roby dziecka (B i l i k i e w i c z, 1976).
Komentarz wydaje siê zbyteczny, poniewa¿ zadania te realizuje siê

w �ci�le pedagogicznym warunkowaniu z zastosowaniem czysto pedago-
gicznych �rodków.

Powi¹zanie pedagogiki z medycyn¹ realizuje siê na jeszcze jednej p³asz-
czy�nie, na której lekarz buduje swoje zainteresowanie terapi¹ peda-
gogiczn¹ i psychoterapi¹. Chodzi tutaj o profilaktykê uprzedzaj¹c¹ b¹d�
powstrzymuj¹c¹ realizowan¹ w my�l zasad strategii ergotropowej. Stra-
tegia taka zmierza do likwidowania b¹d� niestwarzania sytuacji, w któ-
rych jednostka nara¿ona jest na szczególnego rodzaju urazy psychiczne,
zwane urazami jatrogennymi. W problematyce higieny psychicznej
mianem tym okre�la siê czynniki psychotraumatyzuj¹ce, powoduj¹ce
urazy psychiczne powstaj¹ce jako wynik z³o¿onych kontaktów chorego
ze �s³u¿b¹ zdrowia�. Z czynnikami traumatyzuj¹cymi, szczególnie tymi,
które dzia³aj¹ na sferê psychiczn¹, styka siê cz³owiek niezale¿nie od tego,
czy jest zdrowy, czy chory. Praktycy uwa¿aj¹, ¿e negatywny wp³yw (leka-
rza, podjêtego leczenia, metod postêpowania w stosunku do pacjenta) na
psychikê warunkowany jest mechaniczno-rutynowym traktowaniem
chorego. Zapomina siê, ¿e pacjent stanowi ca³o�æ psychofizyczn¹, i nie po-
dziela siê jego obaw, niepokojów, wynikaj¹cych ze specyficznego inter-
pretowania rzeczywisto�ci w chwili, gdy pacjent znajduje siê w sytua-
cji traumatyzuj¹cej. Bior¹c pod uwagê przes³anki higieny psychicznej,
nale¿y choremu i jego najbli¿szym oszczêdziæ bod�ców traumatyzuj¹-
cych.

Powa¿nym osi¹gniêciem w tym zakresie jest sformu³owanie zasad po-
stêpowania lekarza w stosunku do pacjenta z uwzglêdnieniem przes³anek
wypracowanych na gruncie pedagogiki i psychologii. Przes³anki te znala-
z³y wyraz w Zasadach etyczno-deontologicznych Polskiego Towarzystwa
Lekarskiego. W Zasadach czytamy: �[...] w stosunku do osób powierzonych
opiece lekarza, lekarz jest obowi¹zany zachowaæ takt, dyskrecjê jako wy-
raz szacunku dla osobowo�ci chorego; stosunek lekarza do chorego cecho-
waæ musz¹ ¿yczliwo�æ, wyrozumia³o�æ i cierpliwo�æ. Lekarz nie powinien

2 �Chowanna� 2009
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lekcewa¿yæ ani pomijaæ ¿adnych skarg, wypowiedzi czy ¿yczeñ chorego,
pamiêtaj¹c o tym, ¿e skuteczno�æ leczenia zale¿y w du¿ej mierze od stopnia
zaufania chorego do lekarza; wybór metody leczenia nie mo¿e mieæ na
wzglêdzie tylko dora�nego efektu terapeutycznego, ale musi uwzglêdniaæ
tak¿e dalsze nastêpstwa, jak np. zaburzenia psychiki pacjenta. [...] Per-
sonel placówki powinien braæ pod uwagê tak¹ organizacjê ¿ycia swoich
pacjentów, aby wydatnie wp³ywaæ na podtrzymywanie dobrego samopo-
czucia [...], przez poradnictwo u�wiadamiaæ najbli¿sze otoczenie chorego
o jego sytuacji i tym samym przenosiæ oddzia³ywanie terapeutyczne poza
teren placówki�. Ka¿da z przytoczonych zasad stanowi podstawê dzia³a-
nia pedagogicznego i mo¿e s³u¿yæ za wzór terapeutyczno�ci w procesie wy-
chowania.

W pedagogice specjalnej wysi³ki badaczy ukierunkowane zosta³y na
osi¹ganie celów wyznaczonych przez podstawowe kierunki dzia³alno�ci
rewalidacyjnej, resocjalizacyjnej i rehabilitacyjnej. Pogl¹d ten utrwali³ siê
w takim stopniu, ¿e mo¿na dzisiaj od�wie¿yæ wyk³adniê dla terapii pedago-
gicznej, jak¹ przedstawi³em w publikacji pt. Elementy terapii pedagogicz-
nej w pracy nauczyciela � wychowawcy.

Klasyczne ujêcie terapii pedagogicznej

W teorii terapii pedagogicznej przyjêto za podstawê klasyfikacyjn¹ punkt
widzenia J. Doroszewskiej, wyró¿niaj¹c dwie grupy oddzia³ywañ terapeu-
tycznych:
� terapiê spoczynkow¹ (odci¹¿eniow¹),
� terapiê czynno�ciow¹ (uczynniaj¹c¹).

Za tym stanowiskiem przemawiaj¹ konkretne przes³anki wynikaj¹ce
z praktyki. U podstaw ka¿dego oddzia³ywania pedagogicznego oraz w ka¿-
dej formie terapii pedagogicznej wystêpuje zagadnienie organizowania
wysi³ku jednostki i jej ustroju u¿ytkowanego w celach terapeutycznych.

W ka¿dej z wymienionych grup mo¿emy dokonaæ przegl¹du swoistych
form oddzia³ywania i dzia³ania pedagogicznego.

Terapia spoczynkowa. Mówi¹c o terapii spoczynkowej, praktycy
maj¹ na my�li ogólne oszczêdzanie energii ustroju, ekonomiczne jej wy-
datkowanie po to, aby zachowaæ mo¿liwie pe³ne rezerwy energetyczne
w celu os³aniania ustroju przed zjawiskami szkodliwymi. Podstawy teore-
tyczne terapii spoczynkowej da³o prawo tzw. czynnego odpoczynku. Sto-
suje siê tutaj terapiê za pomoc¹ zmiany bod�ców, odci¹¿enia za pomoc¹
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zwolnienia d³ugotrwa³ych napiêæ i instrumentalne hamowanie wszelkiego
typu.

W praktyce pedagogicznej najczê�ciej mamy do czynienia z mechaniz-
mami zwalniania napiêæ emocjonalnych czy te¿ psychoruchowych. Wed³ug
wielu badaczy stany emocjonalne � np. oczekiwanie, têsknota, trema, nie-
pokój � sprzyjaj¹ powstawaniu zjawisk niepo¿¹danych, jak zastoinowe
ogniska, patologiczne dominacje i inne warianty stanów nerwicowych.
Zwraca siê tutaj szczególn¹ uwagê na odpoczynek, jaki stanowi¹ prze¿ycia
o ³adunku emocjonalnym wyra�nie dodatnim.

Do zadañ terapeutycznych w tym ujêciu nale¿y organizowanie tego
typu do�wiadczeñ, które z czasem przejm¹ rolê wzmocnienia, �zreszt¹ zro-
zumia³e jest to, ¿e dzia³aj¹c w obrêbie mechanizmów przystosowawczych �
dodatnie uczucia � jako sygna³ dobrego dostosowania siê do warunków
otaczaj¹cych i wewnêtrznych, wp³ywaæ musz¹ harmonizuj¹co i uspraw-
niaj¹co na ca³o�æ procesów ustroju� (D o r o s z e w s k a, 1989, s. 584). Istot-
nym sk³adnikiem terapii odci¹¿aj¹cej jest to, ¿e jednostka mo¿e w niej uczest-
niczyæ b¹d� w charakterze �aktora�, b¹d� w charakterze beztroskiego �wi-
dza�. Zale¿y to od form dzia³añ, które w tej terapii przyjmiemy za bardziej
zasadne i skuteczne. Konsumpcyjny stosunek jednostki do prze¿ywanych
zjawisk (w przypadku niektórych chorób) stanowi po¿¹dany walor odprê-
¿aj¹cy i jest najbardziej przydatny w realizacji oddzia³ywañ przez sztukê.

Formy terapii spoczynkowej mo¿emy podzieliæ na dwie grupy:
� w sk³ad pierwszej grupy wejd¹ techniki, w których izolowanie jednostki

od wszelkiego rodzaju napiêæ jest cech¹ charakterystyczn¹: terapia za
pomoc¹ hamowania pozakresowego (sen), terapia najni¿szego
poziomu czynno�ciowego, inaczej nazywana terapi¹ najni¿sze-
go stopnia wysi³ku, terapia zmniejszonych obarczeñ,

� w sk³ad drugiej grupy wejd¹ techniki tzw. odnowy uk³adu nerwowego:
terapia za pomoc¹ zmiany bod�ców uprzednio obci¹¿aj¹cych na
inne, terapia odci¹¿aj¹ca za pomoc¹ uchylania przykrych sko-
jarzeñ, terapia odci¹¿aj¹ca za pomoc¹ zwolnienia d³ugotrwa-
³ych napiêæ i hamowania.

Terapia czynno�ciowa. Zak³ada siê w niej, w przeciwieñstwie do te-
rapii spoczynkowej, aktywne dzia³anie jednostki podlegaj¹cej oddzia³ywa-
niom terapeutycznym. Opiera siê ona na organizowaniu wszelkich form
aktywno�ci dziecka maj¹cych na celu zdynamizowanie, usprawnienie
wy¿szej czynno�ci nerwowej i procesów kinestetycznych. Formy terapii
czynno�ciowej uzale¿nione s¹ od wystêpowania w niej elementów obci¹-
¿eniowych oraz warto�ci tkwi¹cych w samych czynno�ciach, jakie jednost-
ka wykonuje. Wed³ug tych kryteriów wyró¿niamy:
� terapiê ruchow¹,
� terapiê rozrywkow¹ (zabawow¹),

2*
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� terapiê zajêciow¹,
� terapiê przez pracê (ergoterapiê).

Uwspó³cze�nienie terapii pedagogicznej

We wspó³czesnej pedagogice wychowanie ujmuje siê jako proces dyna-
miczny. Taka formu³a wychowania � przynajmniej z za³o¿enia � powinna
przyspieszaæ rozwój spo³eczny dziecka oraz zwiêkszaæ jego mo¿liwo�ci roz-
wojowe. Przyjêta w Polsce koncepcja �osobowo�ci zaanga¿owanej�, sformu-
³owana przez Bogdana Suchodolskiego w teorii wychowania dla przysz³o-
�ci (1968), otwiera nowe obszary dla praktyki pedagogicznej. Wspó³cze-
sno�æ �osobowo�ci zaanga¿owanej� akcentuje relacje zachodz¹ce pomiêdzy
przekszta³caniem rzeczywisto�ci a rozwojem samego siebie przez kreacjê.
W takim ujêciu kreacja staje siê nowym �rodkiem wychowania, a stosowa-
nie go w praktyce lub stwarzanie mo¿liwo�ci twórczych jest obowi¹zkiem
wychowawców. W teorii wychowania wyró¿nia siê dzia³ania wchodz¹ce
i niewchodz¹ce w sk³ad procesu wychowania. Mówi¹c o procesie wycho-
wania, mamy na my�li uk³ad uporz¹dkowany w pewn¹ strukturê. W struk-
turze tej dzia³ania wychowawcze maj¹ nie tylko walor wychowuj¹cy, po-
znawczy czy te¿ kszta³c¹cy, ale tak¿e walor rewalidacyjny, resocjaliza-
cyjny, rehabilitacyjny itp. W�ród nich niektóre dzia³ania zawieraj¹ prócz
tego walor leczniczy � terapeutyczny. Dobranie dzia³añ wychowawczych
maj¹cych walory terapeutyczne i u³o¿enie ich w odpowiedniej, metodycz-
nej kolejno�ci tworzy strukturê procesu wychowania z ciê¿arem gatun-
kowym przeniesionym na osi¹gniêcie celu terapeutycznego. Tak wiêc dzia-
³ania z krêgu terapii pedagogicznej oraz dzia³ania wychowawcze wcho-
dz¹ w sk³ad struktury procesu wychowania i odnosz¹ siê do zmian, jakie
powinny wywo³aæ w osobowo�ci jednostki poddanej tego rodzaju zabiegom.
Odnosz¹ siê ponadto zawsze do indywidualnych osobowo�ci, mimo ¿e mog¹
byæ realizowane przez formy dzia³añ grupowych. Znaj¹c mechanizmy
i warto�ci poszczególnych technik i �rodków wychowawczych, mo¿emy
przenosiæ ciê¿ar gatunkowy celu wychowania w sposób uzasadniaj¹cy te
zabiegi i osi¹gaæ usprawnienie tych dyspozycji jednostki, na których nam
zale¿y.

Taki punkt widzenia zgodny jest ze sformu³owaniami wielu teorety-
ków wychowania, a np. Heliodor M u s z y ñ s k i  (1975) przedstawi³ to
w nastêpuj¹cy sposób: �[...] proces wychowania to ci¹g dzia³añ wycho-
wawczych podejmowanych indywidualnie lub zbiorowo w celu stopnio-
wego wywo³ania przemiany w osobowo�ci wychowanka, przy czym kolej-
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no�æ tych dzia³añ jest odpowiednio dostosowana do przebiegu wywo³y-
wanej przez nie przemiany� (s. 240). (Oczywi�cie, liczba zblokowanych ele-
mentów sk³adowych terapii pedagogicznej wyznaczona jest przez w³a�ci-
wo�ci biopsychofizyczne jednostki, natomiast cel terapii pedagogicznej
warunkuje istota zmian, jakie przez oddzia³ywanie terapeutyczne chcemy
uzyskaæ). Teoretycy wychowania stoj¹ na stanowisku, ¿e proces wychowa-
nia realizujemy przez �wiadome i celowe organizowanie pod okre�lonym
wzglêdem aktywno�ci i do�wiadczeñ jednostki, wprowadzaj¹c j¹ w kon-
kretne sytuacje lub ich ci¹g. Zachowuj¹c optymalne warunki prawid³o-
wego przebiegu procesu wychowania, jednostka staje siê przystosowana
spo³ecznie. Gdy jednak wewn¹trz którego� z czynników sk³adaj¹cych siê
na strukturê procesu wychowania (np. w my�l czteroczynnikowej teorii
wychowania)2 wyst¹pi¹ mechanizmy uniemo¿liwiaj¹ce b¹d� ograniczaj¹ce
(w my�l przytoczonych zmiennych) prawid³owy przebieg procesu wycho-
wania � jednostka przejawia tendencje �wiadcz¹ce o z³ym przystosowa-
niu spo³ecznym. Jednostki takie wymagaj¹ dodatkowego wzmocnienia
pedagogiczno-terapeutycznego, a w przypadku jednostek z krêgu �specjal-
nej troski� � oddzia³ywania pedagogicznego zgodnego z za³o¿eniami pe-
dagogiki specjalnej.

Uzasadniaj¹c potrzebê przenoszenia do�wiadczeñ pedagogiki (w tym
wypadku leczniczej) na proces wychowania, mo¿na wykazaæ, ¿e ka¿da jed-
nostka funkcjonuj¹ca w utrudnionych warunkach ma mniej lub bardziej
zaburzon¹ sferê ¿ycia emocjonalnego. Wspó³cze�nie zaburzenia emocjonalne
traktowane s¹ jako odpowied� organizmu na sytuacjê, w jakiej siê znajdu-
je. Z sytuacji takiej mog¹ jednak¿e wynikaæ dezintegracje o znaku zarów-
no pozytywnym, jak i negatywnym.

Celowo wskazujê na zaburzenia emocjonalne, poniewa¿ przejawiaj¹ je
prawie wszystkie jednostki specjalnej troski, dzisiaj zwane niepe³nospraw-
nymi, aczkolwiek zakres i skala intensywno�ci tych procesów s¹ bardzo
zró¿nicowane. Dla jednostek, które wykazuj¹ zaburzenia emocjonalne, sto-
sowanie terapii pedagogicznej jest wydatn¹ pomoc¹ w przystosowaniu siê,
a w przystosowaniu spo³ecznym w szczególno�ci. Przystosowanie spo³ecz-
ne rozumiem jako efektywno�æ lub stopieñ, w jakim jednostka realizuje
wymogi niezale¿no�ci osobistej, odpowiedzialno�ci spo³ecznej, oczekiwanej
od jej wieku ¿ycia oraz �rodowiska. O rozpoznaniu procesów psychicznych
�nie powinien decydowaæ uzyskany wska�nik (tj. odpowiedni iloraz inte-
ligencji, iloraz rozwoju, sten, tetron, centyl czy wynik skali T), ale ca³o-
kszta³t badañ klinicznych� (K o s t r z e w s k i, 1977, s. 115).

2 Zalicza siê tutaj �rodowisko, osoby znacz¹ce, w³a�ciwo�ci psychofizyczne z kodem
genetycznym, aktywno�æ w³asn¹.
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Poddaj¹c weryfikacji empirycznej formy terapii pedagogicznej, jeste-
�my dzisiaj sk³onni traktowaæ je jak skumulowane bloki zajêciowe, na któ-
rych nauczyciel wychowawca (terapeuta) dobiera tre�ci, ustala cele, przyj-
muje swoist¹ typologiê technik i metod oddzia³ywania na konkretnych za-
jêciach. Dlatego terapia zajêciowa, która zawiera w swoim przebiegu ele-
menty ruchu, zabawy, pracy, jest jednym zwartym blokiem kompleksowo
realizowanej terapii pedagogicznej o charakterze terapii czynno�ciowej,
zarówno ogólnej, jak i specjalistycznej. Terapia pedagogiczna w przywo³a-
nym ujêciu przyjê³a dwojak¹ postaæ: z jednej strony jest form¹ wspie-
raj¹c¹ proces wychowania, z drugiej za� � formu³¹ odrêbnych dzia-
³añ pedagogicznych i psychopedagogicznych, w efekcie których
powinni�my osi¹gn¹æ cel terapeutyczny.

W praktyce potwierdzono s³uszno�æ tezy, ¿e w organizowaniu pro-
cesu terapii najistotniejsze znaczenie ma forma terapii zajêciowej z czy-
telnie dobranymi walorami reedukacyjnymi, korekcyjnymi, kompen-
sacyjnymi, wzmacniaj¹cymi, usprawniaj¹cymi funkcje. Dobór technik
i metod, a tak¿e stosowanego oprzyrz¹dowania zale¿ny jest od tego, czy
stosujemy formu³ê terapii zajêciowej ogólnej, czy terapii zajêciowej spe-
cjalnej.

Na przytoczony kszta³t terapii pedagogicznej wp³yw mia³y:
� postêp w zakresie nauk biologicznych i medycznych, który w opisywa-

nych cezurach czasowych przynosi³ z ka¿dym rokiem nowe osi¹gniêcia
z zakresu diagnozy i leczenia zaburzeñ genetycznych;

� funkcjonuj¹ce teorie, np. akceleracji, stymulacji rozwoju, równowagi, sta-
bilizacji, spontanicznej aktywno�ci czy wreszcie samoregulacji (nie wy-
ja�niaj¹ one w dostateczny sposób licznych w¹tpliwo�ci badawczych umo¿-
liwi³y jednak podejmowanie prób wyja�nienia wielu zjawisk zwi¹zanych
z terapi¹ i podstawowymi procesami pedagogiki specjalnej);

� trudno�æ wyodrêbnienia specyfiki rozwoju warunkowanej konkretnym
rodzajem upo�ledzenia (wymaga g³êbokiej wiedzy na temat etiopatoge-
nezy defektu, jego struktur);

� procedury diagnozy porównawczo-ró¿nicowej, opieraj¹cej siê na takich
kryteriach, które pozwoli³y na zdecydowane rozgraniczenie jednych sta-
nów od drugich, niejednokrotnie bardzo podobnych do siebie pod wzglê-
dem manifestacji i syndromów, a jednak gatunkowo ró¿nych;

� w¹tpliwo�ci zwi¹zane z pytaniem o to, jaki kszta³t ma przybraæ terapia
pedagogiczna w procesie wychowania.

Do�wiadczenia wyniesione z pracy z jednostkami upo�ledzonymi umy-
s³owo i niedostosowanymi spo³ecznie wykazuj¹, ¿e w organizacji wzmoc-
nieñ pedagogiczno-terapeutycznych powinni�my braæ pod uwagê co naj-
mniej nastêpuj¹ce czynniki:
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� osobowo�æ wychowawcy (inicjatora) i jego przygotowanie zawodowe,
� strukturê organizacyjn¹ placówki, w jakiej realizowany jest program kon-

kretnego procesu wychowania,
� klimat (atmosferê wychowawcz¹),
� blok terapii zajêciowej ogólnej,
� blok terapii zajêciowej specjalnej, a za³o¿enie, ¿e z tak dobranymi czyn-

nikami mo¿na prowadziæ dzia³alno�æ terapeutyczn¹, poniewa¿ staj¹ siê
one elementami procesu wychowania, w którym mo¿na kumulowaæ wa-
lory terapeutyczne zawarte w oddzia³ywaniach wychowawczych, zosta-
³o potwierdzone przez praktykê pedagogiczn¹.

Bloki terapii zajêciowej traktowane s¹ jako formy prowadzenia zajêæ
pedagogicznych o szczególnie wyra�nych walorach terapeutycznych.
W praktyce pedagog nie zawsze zdaje sobie sprawê z warto�ci zawartych
w podejmowanych przez niego dzia³aniach pedagogicznych (np. warto�ci
korekcyjne, usprawniaj¹ce, rewalidacyjne, poznawcze).

Terapia pedagogiczna w pedagogice specjalnej

W krêgu pedagogiki specjalnej terapia pedagogiczna jest sta³ym ele-
mentem wspomagaj¹cym dzia³ania rewalidacyjne i resocjalizacyjne, a tak-
¿e rehabilitacyjne. W ka¿dym z dzia³ów pedagogiki specjalnej, sklasyfiko-
wanych przez M. Grzegorzewsk¹, mo¿na dookre�liæ formy dzia³añ maj¹-
cych wyra�ne warto�ci terapeutyczne w odniesieniu do podnoszenia walo-
rów osobowo�ciowych podmiotów, jakimi poszczególne dzia³y siê zajmuj¹.
W ka¿dym z dzia³ów terapia pedagogiczna przyjmuje specyficzne formy
realizacji. Procedury dzia³añ terapeutycznych ka¿dorazowo opracowuje siê
w ten sposób, aby by³y zgodne z � postulowanymi ju¿ uprzednio, a zajmu-
j¹cymi w pedagogice specjalnej miejsce szczególne � podstawowymi kie-
runkami dzia³alno�ci rewalidacyjnej stanowi¹cej wzorzec dla organizacji
procesów. Nale¿¹ do nich:
�� maksymalne rozwijanie tych si³ biologicznych, zadatków i cech, które s¹

najmniej uszkodzone,
� wzmacnianie (fortioryzacja) i usprawnianie uszkodzonych zakresów psy-

chicznych i fizycznych,
� wyrównywanie (kompensacja) i zastêpowanie (substytucja) deficytów bio-

logicznych i rozwojowych� (L i p k o w s k i, 1977, s. 42).
Przytoczone kierunki oddzia³ywania rewalidacyjnego oparte s¹ na

przes³ankach teoretycznych sformu³owanych na gruncie nauk psycholo-
gicznych i w szczególno�ci dotycz¹ zagadnieñ zwi¹zanych z g³ównymi
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procesami regulacji. Wy³oniæ tutaj nale¿y: procesy orientacyjno-po-
znawcze, intelektualne, emocjonalne, motywacyjne, wykonawcze
i kontroli, co zgodne jest z podstawowym zadaniem diagnostyki psycho-
pedagogicznej nastawionej na mo¿liwie pe³ny i precyzyjny pomiar funk-
cji warunkuj¹cych optymalne funkcjonowanie jednostki. W stosunku do
wszystkich kategorii niepe³nosprawno�ci programy terapeutyczne nakie-
rowane na wzmacnianie, usprawnianie, kompensowanie i substytucjê do-
stosowuje siê do potrzeb i mo¿liwo�ci rozwojowych dziecka zgodnie z zasa-
d¹ stopniowania trudno�ci, indywidualizacji, pomocy i pe³nej akceptacji
podmiotu terapii.

W tak przemy�lanym procesie, zdaniem M. Grzegorzewskiej, rewalida-
cja musi byæ oparta na:
�� poznaniu ka¿dej jednostki i warunków jej rozwoju, historii jej ¿ycia, na

poznaniu charakteru i stopnia kalectwa (upo�ledzenia) oraz zwi¹za-
nych z tym czynników etiologicznych,

� uwzglêdnieniu w metodzie pracy typu uk³adu nerwowego,
� zorientowaniu siê w zahamowanych przez upo�ledzenie potrzebach,
� zorientowaniu siê w charakterze oddzia³ywania �rodowiska na jednost-

kê upo�ledzon¹,
� jak najszerszym uwzglêdnieniu czynników podnosz¹cych próg toleran-

cji na frustracjê,
� zastosowaniu warunków kszta³tuj¹cych nowe motywacje,
� dostosowaniu pracy do si³ i mo¿liwo�ci jednostki,
� stosowaniu w ca³ej pe³ni metod kompensacyjnych, koryguj¹cych, uspraw-

niaj¹cych i dynamizuj¹cych� (G r z e g o r z e w s k a, 1964, s. 92�93).
Spe³niaj¹c wymagania formalne zwi¹zane z organizacj¹ wspomnianych
procesów, diagnoz¹ i prognoz¹, formu³owan¹ do celów konstrukcji progra-
mów, terapia pedagogiczna pe³ni funkcjê zasady.

Tak wiêc terapia pedagogiczna mo¿e byæ odrêbn¹ form¹ lecznicz¹,
zasad¹ organizowania zdarzeñ i do�wiadczeñ dziecka w procesach
wychowania i nauczania, metod¹ wspieraj¹c¹ inne formy lecze-
nia oraz systemem oddzia³ywañ pedagogicznych i psychologicz-
nych, a tak¿e socjologicznych, w których walory terapeutyczne
wysuwaj¹ siê na plan pierwszy. �Terapia pedagogiczna wspiera dzia³a-
nie terapeutyczne lekarza lub wspó³dzia³a z psychoterapeut¹, ale tak¿e
jest terapi¹ prowadzon¹ niezale¿nie od innych form leczniczych� (L i p -
k o w s k i, 1977a, s. 44).

Lipkowski zaleca, aby terapia pedagogiczna obejmowa³a trzy fazy
realizacyjne:

1) przygotowawcz¹,
2) oddzia³ywania na �rodowisko,
3) stosowania �rodków terapeutycznych.
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Taki punkt widzenia zgodny jest z przes³ankami wynikaj¹cymi z metodyki
pracy z osobami niepe³nosprawnymi i uzasadnia artyku³owanie nastêpnej
zasady pedagogiki specjalnej: wspó³pracy z rodzin¹ i �rodowiskiem wycho-
wawczym.

W procesie rewalidacji powinni�my braæ pod uwagê przynajmniej na-
stêpuj¹ce zasady: pomocy, akceptacji, indywidualizacji, terapii peda-
gogicznej oraz wspó³pracy z rodzin¹ i �rodowiskiem wychowaw-
czym.

W moim przekonaniu idea terapii pedagogicznej zi�ci³a siê w terapii
logopedycznej. Logopedia jako dyscyplina naukowa i dzia³ pedagogiki spe-
cjalnej ju¿ teraz jest przyk³adem czystej formy kompleksowo zorgani-
zowanej terapii pedagogicznej. Gdyby�my dysponowali umiejêtno�ciami
operacyjnymi w takim stopniu, w jakim dysponuj¹ nimi logopedzi w swoim
warsztacie, to dynamika procesów, o jakich mowa, w sposób istotny przy-
bra³yby na sile. Jednocze�nie uwa¿am, ¿e organizacja warsztatu logope-
dycznego wraz z metodyk¹ pracy logopedycznej powinny staæ siê (przynaj-
mniej w ogólnych zarysach) wzorem dla terapii pedagogicznej podejmo-
wanej w dzia³aniach pedagogiki specjalnej. Formy terapii pedagogicznej
najczê�ciej ujawniaj¹ siê w podejmowanym dzia³aniu wychowawczym. Dla
praktyki pedagogicznej najistotniejsze znaczenie bêd¹ mia³y zajêcia orga-
nizowane w warunkach wychowania instytucjonalnego. Zajêcia takie na-
le¿y rozumieæ jako metodycznie zorganizowany sposób wspó³dzia³ania
wychowanka z prowadz¹cym zajêcia (nie zawsze) wychowawc¹, wykorzy-
stuj¹c w celach wychowawczych:
� tematykê zajêæ, z której wynikn¹ odpowiednie tre�ci (kszta³c¹ce,

poznawcze, wychowawcze itp.),
� wp³ywy osobowo�ciowe prowadz¹cego, jak równie¿ wzajemne

oddzia³ywanie na siebie wychowanków,
� tworzywo, w jakim pracuje wychowanek na zajêciach,
� stopieñ zainteresowania tematem,
� klimat, atmosferê wychowawcz¹.

Za stanowiskiem tym przemawia fakt, ¿e w aktualnym stanie organi-
zacji procesu dydaktyczno-wychowawczego w placówkach pedagogiki spe-
cjalnej wa¿ne miejsce zajmuj¹ w³a�nie zajêcia, które realizuje siê w postaci
przeró¿nych lekcji przedmiotowych w szkole oraz najrozmaitszych form zajêæ
w internacie, domu kultury, �wietlicy itp.

We wspó³czesnej pedagogice d¹¿y siê do przenoszenia do�wiadczeñ dziec-
ka z warunków sztucznie tworzonych na bezpo�redni kontakt dziecka
z rzeczywisto�ci¹. Niestety, nie zawsze jest to mo¿liwe, a w przypadku jed-
nostek z krêgu �specjalnej troski� kontakt jednostki z rzeczywisto�ci¹
jest w wielu przypadkach szczególnie utrudniony. Rekompensatê tego
stanu rzeczy stanowi¹ zajêcia, na których wychowawca stara siê rozsze-
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rzyæ krêgi poznawcze swoich wychowanków, a wychowanek ma mo¿no�æ
identyfikowania siê z tworzon¹ przez siebie lub tworzon¹ dla niego sy-
tuacj¹ poznawcz¹. Zajêcia te mog¹ sk³adaæ siê z dzia³añ ogólnowycho-
wawczych, rozwojowych b¹d� te¿ dzia³añ dobranych specjalnie tak, by
uzyskaæ zaplanowany cel. Zadania, jakie wychowawca powinien progra-
mowo realizowaæ, mog¹ byæ spe³nione w formach terapii zajêciowej, w jej
przebiegach czynno�ciowych. Terapia zajêciowa spoczynkowa ma istotne
znaczenie dla niektórych jednostek nozologicznych, jednak¿e stosowa-
nie jej poza pedagogik¹ lecznicz¹ nie stanowi powa¿niejszej warto�ci prak-
tycznej. Z tego wzglêdu terapia zajêciowa uwa¿ana jest za formê organi-
zacyjnie najbardziej przydatn¹ do pos³ugiwania siê w jej zakresach tech-
nikami resocjalizacyjnymi, rewalidacyjnymi, psychoterapeutycznymi itp.

Teoretycy terapii pedagogicznej traktuj¹ wychowanka jako jednostkê
poddaj¹c¹ siê sile oddzia³ywañ terapeutycznych. Praktycy traktuj¹ wycho-
wanka jako aktywnego wspó³twórcê podnoszenia swoich walorów osobo-
wo�ciowych na drodze twórczego dzia³ania w celowo dobranym tworzy-
wie. Na zajêciach organizowanych przez wychowawcê lub inicjowanych
przez niego praca wychowanka w tworzywie zaczyna nabieraæ warto�ci
strategicznych. Tworzywem tym mog¹ byæ w ramach zajêæ plastycznych
np. papier, glina, drewno, w ramach zajêæ muzycznych � konkretny in-
strument, taniec, �piew i analogicznie w ramach innych zajêæ. Widzimy
wiêc, ¿e oprócz metodyki, walorów osobowych prowadz¹cego, atmosfery wy-
chowawczej itd. równie¿ tworzywo bêdzie odgrywaæ istotn¹ rolê w kszta³to-
waniu emocjonalnych wiêzi.

Terapia zajêciowa mo¿e mieæ (w zale¿no�ci od celów) charakter ogólny
i specjalistyczny. Inne s¹ te¿ dla tych dwóch form terapii zajêciowej zada-
nia do spe³nienia:
� zadaniem terapii zajêciowej ogólnej bêdzie umo¿liwienie tworzenia kli-

matu emocjonalnych wiêzi w�ród wychowanków grupy dzia³ania, wspó³-
partnerstwa z wychowawc¹, instruktorem;

� zadaniem terapii zajêciowej specjalnej z kolei bêdzie przyspieszenie roz-
woju jednostki przez usprawnienie funkcji i stworzenie warunków do
prawid³owego jego przebiegu.

Zak³adaj¹c, ¿e w terapii zajêciowej wystêpuj¹ komponenty zarówno
terapii ruchowej, zabawowej, jak i terapii przez pracê, mo¿emy zaryzyko-
waæ twierdzenie, i¿ w ca³okszta³cie oddzia³ywañ wychowawczych terapia
zajêciowa jest jednym zwartym blokiem, w którego sk³ad wchodz¹
poszczególne elementy ujêcia klasycznego, warunkowane meto-
dyk¹ prowadzenia zajêæ z m³odzie¿¹ o okre�lonych dysfunkcjach
i upo�ledzeniach. Istotne w jej przebiegu s¹:
� postawa terapeutyczna inicjatora,
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� przebieg zajêæ zgodny z uk³adem programowych elementów
wzmacniaj¹cych,

� wysoki stopieñ zainteresowania wychowanków form¹ zajêæ,
� twórcza, dobra atmosfera wychowawcza.

Z prowadzonych przeze mnie eksperymentów pilota¿owych w tym za-
kresie wynika, ¿e najwyra�niejsze walory terapeutyczne zawarte s¹ w od-
dzia³ywaniach wychowawczych z krêgu sztuki. Mechanizmy wyzwalaj¹-
ce aktywno�æ wychowanków zawarte s¹ tak¿e w oddzia³ywaniach wy-
chowawczych przez sport, turystykê zajêcia praktyczno-techniczne. Praw-
dopodobnie istota walorów terapeutycznych zawartych w oddzia³ywaniach
wychowawczych zale¿eæ bêdzie od wymagañ reedukacyjnych i korekcyj-
nych wynikaj¹cych z charakteru upo�ledzenia jednostki i jej zaintereso-
wania twórczym dzia³aniem w danej dziedzinie.

Podstawy poszukiwañ walorów terapeutycznych w celu prowadzenia
dzia³alno�ci pedagogicznej zawieraj¹cej siê w procesach rewalidacji, reso-
cjalizacji, terapii, rehabilitacji tkwi³y w teoriach wychowania i nauczania.
W szkolnictwie specjalnym najchêtniej korzystano z przes³anek sformu³o-
wanych �w pismach i odezwach wybitnych filozofów, lekarzy i pedagogów
XVIII i XIX w. Pestalozziego, Guggenbühla, Itarda, Diderota� (L i p k o w -
s k i, 1977b). Jednak trzeba tutaj podkre�liæ, ¿e wyk³adniê tych przes³anek
najpe³niej okre�lili: Decroly i Freinet, gdy¿ na gruncie tych teorii powsta-
wa³y najbardziej czytelne metody, techniki pracy z dzieæmi �specjalnej tro-
ski�, np.: o�rodki pracy M. Grzegorzewskiej, funkcjonalne analizy zacho-
wania i wiele innych na sta³e zadomowionych w szkolnictwie specjalnym.
To w³a�nie w o�rodkach pracy najpe³niej realizuje siê has³o poznania poli-
sensorycznego, kodowania �ladów pamiêciowych, utrwalania tre�ci, dobo-
ru znaczeñ, walorów kompensowania, zastêpowania, usprawniania, wzmac-
niania, korygowania, reedukacji. Z analizy warsztatu pracy pedagogów
specjalnych pod k¹tem stosowania metod uznanych za w³a�ciwe przez
praktyków pedagogicznych wy³ania siê obraz, który jest swoistym rankin-
giem �popularno�ci�. W rankingu tym wystêpuj¹: MDS � Metoda Do-
brego Startu; Metoda Glenna Domana (alternatywna nauka czytania);
Ruch Rozwijaj¹cy Weroniki Sherborne (B o g d a n o w i c z, K i s i e l, P r z a -
s n y s k a, 1994); Metoda Berty i Karela Bobathów; Metoda Va� clava Vojty;
Metoda Wymuszonego Kontaktu (holding therapy); Psychostymulacyjna
Metoda Kszta³towania Rozwoju Mowy i My�lenia; Metoda Petö; Psycho-
stymulacyjna Metoda Kszta³towania Rozwoju Mowy i My�lenia; Kine-
zjologia Edukacyjna Paula Dennisona; Pedagogika Zabawy (Z a o r s k a,
1995), programy: Aktywno�æ, �wiadomo�æ cia³a, Kontakt i komunikacja;
Holistyczna terapia widzenia � trening widzenia.
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Zastosowanie psychoterapii w terapii pedagogicznej

W krajach zachodnich o terapii pedagogicznej mówi siê w aspekcie te-
rapii zachowania, w której wykorzystuje siê oddzia³ywania wynikaj¹ce
z technik psychoterapeutycznych. Dzieje siê tak dlatego, ¿e w krajach,
o jakich mowa, szerzej rozwiniêta jest sieæ pomocy psychologicznej. Psycho-
terapia wykrystalizowa³a siê na prze³omie XIX i XX wieku jako metoda
pomagaj¹ca w leczeniu chorób psychicznych. Za �ojca� psychoterapii uwa-
¿any jest Zygmunt Freud. Jednak¿e pierwszym badaczem, który wykorzy-
sta³ mo¿liwo�æ uzyskiwania poprawy w leczeniu pacjentów przez oddzia³y-
wanie psychoterapeutyczne, by³ Pierre Janet. Obecnie jeste�my �wiadka-
mi dynamicznego rozwoju psychoterapii. Funkcjonowanie psychoterapii
warunkowane jest zainteresowaniem badaczy wszelkimi odmianami nie-
przystosowania jednostek, których organizm funkcjonuje �poza norm¹�.
Jednak¿e psychoterapia nie jest ju¿ dzisiaj domen¹ psychiatrii.

Kazimierz D ¹ b r o w s k i  (1979) przez psychoterapiê rozumie ��wia-
dome i systematyczne wykorzystanie zwi¹zku miêdzy jednostk¹ a tera-
peut¹ w celu zmiany struktur osobowo�ci leczonego. Poci¹ga to za sob¹
zanikanie objawów choroby i lepsze przystosowanie siê do otoczenia, przy
jednoczesnym maksymalnym wykorzystaniu indywidualnych mo¿liwo�ci
rozwojowych jednostki� (s. 37).

Problemy psychoterapii wraz z przes³ankami warsztatowymi opisuje
Stanis³aw K r a t o c h w i l  (1974), który w swojej pracy dokonuje tak¿e po-
dzia³u orientacji teoretycznych tej metody. W ogóle mo¿na powiedzieæ, ¿e
ka¿de podej�cie psychoterapeutyczne uzale¿nione jest od orientacji nauko-
wej dotycz¹cej koncepcji psychofizjologicznej cz³owieka. Najczê�ciej wyró¿-
nia siê: psychoanalizê, psychoterapiê dynamiczn¹, psychoterapiê
paw³owowsk¹, psychoterapiê behawioraln¹ oraz psychoterapiê
antropologiczn¹ wraz z ró¿nymi wariantami stanowisk syntetyzuj¹cych,
eklektycznych itp., co nie wyczerpuje wszystkich mo¿liwych kombinacji.
Mo¿na tak¿e powiedzieæ, ¿e w oddzia³ywaniach terapeutycznych przewa-
¿aj¹ dwie tendencje z mocno zarysowanymi aspektami pedagogicznymi, tj.
orientacja behawioralna i psychoanalityczna.

Przedstawiciele pierwszej (behawiory�ci) uwa¿aj¹, ¿e jednostka zacho-
wuje siê w sposób wskazuj¹cy na nieprzystosowanie dlatego, ¿e tak na-
uczy³a siê reagowaæ na okre�lone bod�ce w okre�lonych sytuacjach. W tym
ujêciu leczyæ, znaczy oduczaæ (wygaszaæ) nawykowego odruchu, aby przez
to uzyskaæ równowagê ustroju jednostki.

Przedstawiciele drugiej (psychoanalitycy) warunkuj¹ nieprzystoso-
wanie przykrymi prze¿yciami, kompleksami, lêkami itp. Uwa¿aj¹, ¿e jed-



Adam Stankowski: Terapia pedagogiczna � wprowadzenie 29

nostka nie umie sobie poradziæ z sob¹ w sytuacji, w jakiej siê znajduje,
poniewa¿ nie ma kontroli nad tymi sytuacjami. Leczyæ, wed³ug nich, to
nauczyæ jednostkê umiejêtno�ci manipulowania sob¹ i ustosunkowania siê
z rezerw¹ do przykrych dla niej sytuacji za pomoc¹ analizy otoczenia (sy-
tuacji) i oceny w³asnych mo¿liwo�ci na gruncie pewnego emocjonalnego
dystansu do sprawy i problemów. Zarówno w jednym, jak i w drugim (cho-
cia¿ nie we wszystkich procedurach) ujêciu dzia³ania korekcyjne wynikaj¹
z teorii uczenia siê, co stwarza do�æ znaczne mo¿liwo�ci dla praktyki peda-
gogicznej i terapii we wspomnianych zakresach.

Zgodnie ze wspó³czesnymi ustaleniami psychoterapia jest samodziel-
nym kierunkiem dzia³ania, pozostaj¹cym w �cis³ym zwi¹zku z zadaniami
stawianymi przed lecznictwem. Specyfika psychoterapii wynika z jej przed-
miotu, celów i stosowanych technik.

We wszystkich definicjach psychoterapii zwraca siê uwagê na element
�wiadomego i planowego oddzia³ywania s³owem i zachowaniem na psychi-
kê chorego. £atwo mo¿na dostrzec zwi¹zek dzia³ania psychoterapeutycz-
nego z procesem przystosowania (tak¿e spo³ecznego) jednostek do warun-
ków spo³ecznych przez wykorzystanie walorów leczniczych technik stoso-
wanych w tym celu. Praktycy wskazuj¹ na fakt, ¿e wiele technik psychote-
rapeutycznych ma czytelne walory pedagogiczne. Do takich technik zali-
cza siê:
� grupê technik treningowych, opartych na zasadzie warunkowania

klasycznego (P a w ³ o w, 1952), jak równie¿ na ró¿nych teoriach uczenia
siê (D o l l a r d, M i l l e r, 1969); techniki te w swoich za³o¿eniach zawie-
raj¹ analizê wzorów zachowania siê � powtarzanie i relaksacjê za pomo-
c¹ treningu, najczê�ciej stosuje siê je w zaburzeniach mowy i innych
zaburzeniach czynno�ciowych.

� grupê technik relaksacyjnych, w�ród których szczególnie przydat-
ny w praktyce pedagogicznej jest trening autogeniczny J.H. Schultza;
techniki te pozwalaj¹ na usuniêcie wewnêtrznego napiêcia przez opano-
wanie czynno�ci i doprowadzenie do ogólnego odprê¿enia organizmu;
znaczenie pedagogiczne polega na istotnym usprawnieniu funkcji psy-
chicznych.

Mo¿na analizowaæ techniki psychoterapeutyczne pod wieloma wzglê-
dami. Dla pedagoga wa¿ny jest fakt rozliczania podejmowanych dzia³añ
z racjonalno�ci i zasadno�ci. Ka¿dy kontakt jednostki z terapeut¹ opiera
siê na rozs¹dnym i krytycznym analizowaniu problemów pacjenta, co
z kolei ma du¿e znaczenie dla konstrukcji programu terapii. Przes³anka
ta winna staæ siê obowi¹zuj¹c¹ w dzia³aniach pedagogicznych, poniewa¿
tak rozumiane formy terapii prowadzi siê z regu³y w pedagogicznym wa-
runkowaniu wynikaj¹cym z metodyki i organizacji zajêæ w postaci muzy-
koterapii, psychodramy i innych, z wykorzystaniem walorów tworzywa
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i spo³eczno�ci grupowej, a tak¿e z wielu technik wchodz¹cych w sk³ad
treningu interpersonalnego. Pedagodzy stosuj¹cy w swoim warsztacie
zawodowym elementy psychoterapii powinni przyjmowaæ podzia³ metod
psychoterapii wed³ug A. Lewickiego, który zosta³ zmodyfikowany przez
M. J a r o s z a  (1971) por. rys. 1. Praktyczne zalety tego podzia³u wyni-

Rys. 1. Metody psychoteriapii (J a r o s z, 1971)

kaj¹ z czytelno�ci celu terapii w stosowanych metodach psychoterapeutycz-
nych z rozbiciem na szczegó³owe techniki psychoterapeutyczne.

Oddzia³ywanie psychoterapeutyczne po�rednie polega na kszta³-
towaniu i przeobra¿aniu �rodowiska jednostki w taki sposób, aby j¹ ustrzec
przed dotychczasowymi konfliktami i wynikaj¹cymi z prze¿ywania kon-
fliktów urazami psychicznymi. Udzia³ pedagogicznych s³u¿b pracowników
ró¿nych resortów jest tutaj bardzo znaczny.

W grupie metod oddzia³ywania psychoterapeutycznego bez-
po�redniego prze�led�my kolejne sposoby oddzia³ywania terapeutycz-
nego:

a) oddzia³ywanie elementarne � d¹¿enie do kszta³towania przy-
chylnej jednostce zdrowej, spokojnej atmosfery; w dzia³aniu tym szcze-
gólnie wa¿na jest metodyka pracy z dan¹ jednostk¹; kieruj¹c siê zalecenia-
mi metodyki, unikamy b³êdów wyzwalaj¹cych sytuacjê z bod�cami uszka-
dzaj¹cymi; w praktyce zwraca siê uwagê na realizowanie zasad wycho-
wania (rewalidacyjnego, resocjalizacyjnego itp.), rozumienie trosk, opty-
mizm, akceptacjê, wskutek czego wp³ywa siê mobilizuj¹co na funkcje
psychiczne jednostki; taka postawa pedagogiczna zbie¿na jest z postaw¹
terapeutyczn¹;

METODY PSYCHOTERAPII

po�rednia
(�rodowiskowa)

bezpo�rednia

elementarna podtrzymuj¹ca aktywna

objawowa
� relaksacyjna,
� odreagowania czynnego,
� terapia behawioralna

g³êboka
(przyczynowa)
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b) oddzia³ywanie podtrzymuj¹ce � wytworzeniu zwi¹zków emo-
cjonalnych terapeuty z jednostk¹ w celu przejêcia na siebie roli osoby zna-
cz¹cej; wychowawca, terapeuta odgrywa rolê doradcy w wielu sprawach
¿yciowych swoich podopiecznych; nie d¹¿y do dawania recept, ale poma-
ga swoim wychowankom w znajdowaniu i spostrzeganiu istotnych elemen-
tów sk³adowych w wystêpuj¹cych, trudnych dla wychowanka, sytuacjach
¿yciowych w celu dokonania w³a�ciwego wyboru dzia³ania lub zbli¿enia
(urealnienia) np. poziomu aspiracji do mo¿liwo�ci zainteresowanych;

c) oddzia³ywanie aktywne � obejmuje techniki psychoterapii obja-
wowej i g³êbokiej;. w technice g³êbokiej d¹¿y siê do z³agodzenia zaburzeñ zachowania; ma

ona du¿e znaczenie w pracy z osobami niedostosowanymi spo³ecznie;
podejmowane dzia³anie nastawione jest na wykrycie przyczyn wywo³u-
j¹ce wystêpowanie danego zjawiska (negatywnego); zmierza siê w tym
przypadku do zmiany osobowo�ci, innego jej ukszta³towania, przez wy-
tworzenie nowych postaw lub przekszta³cenie starych; podstawowym za-
daniem tego rodzaju terapii, np. u jednostek niedostosowanych spo³ecz-
nie, bêdzie d¹¿enie do przyjêcia przez jednostkê po¿¹danej (aprobowa-
nej spo³ecznie) hierarchii warto�ci i aspiracji; mo¿liwo�æ realizowania tej
terapii przez wychowawców, pedagogów budzi uzasadnione obawy, jako
¿e warsztat pedagogiczny nie przej¹³ technik i umiejêtno�ci stosowania
oddzia³ywañ specjalistycznych i z tego wzglêdu ograniczone s¹ mo¿liwo-
�ci stosowania ich w praktyce pedagogicznej.. technika objawowa mo¿e przebiegaæ w trojaki sposób:

� relaksacyjny,
� odreagowania czynnego,
� terapii behawioralnej.
Oddzia³ywanie aktywne objawowe ma za zadanie korekcjê manifestacji
symptomów przez ³agodzenie lub usuwanie mechanizmów dzia³aj¹cych
nieprawid³owo, bez wp³ywania na ca³e struktury osobowo�ci. Mimo ¿e zna-
jomo�æ przebiegu oddzia³ywania objawowego wymaga wysokich kwalifi-
kacji zawodowych terapeuty, jak równie¿ powa¿nego do�wiadczenia, sta-
nowi dla praktyki pedagogicznej, szerokie pole dzia³ania i d¹¿yæ nale¿y do
kszta³cenia pedagogów tak, aby mogli uzyskaæ kwalifikacje w tym zakre-
sie. Osi¹gniêcia psychoterapii s¹ w pe³ni aktualne i przydatne w wielu for-
mach oddzia³ywania pedagogicznego.

Na zakoñczenie pragnê podkre�liæ, ¿e w o�wiacie �otwartej� � tzw. szkol-
nictwie powszechnym � do standartowych form terapii pedagogicznej (lub
elementów niektórych technik terapeutycznych) stosowanych przez nauczy-
cieli bez szczególnego zachêcania mo¿emy zaliczyæ:
� dzia³alno�æ dydaktyczno-wyrównawcz¹,
� gimnastykê korekcyjn¹,
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� elementy muzykoterapii jako formy wszechobecnej w najprzeró¿niejszych
programach edukacyjnych.
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On therapeutic values in educational practice of a special needs teacher
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W pracy z dzieæmi o specjalnych potrzebach edukacyjnych postawa
pedagoga terapeuty nabiera szczególnego znaczenia. Dzieci te, ze wzglêdu
na pewne ograniczenia, s³abo�ci, niemo¿no�ci, potrzebuj¹ troskliwego wspar-
cia i profesjonalnej pomocy w rozwoju. Postawa terapeutyczna pedagoga
powinna wyp³ywaæ z okre�lonego my�lenia o podopiecznym, my�lenia, któ-
rego centrum stanowi¹ warto�æ i dobro osoby ludzkiej. Przyjête aksjologicz-
ne priorytety nadaj¹ sens i cel oddzia³ywaniu wychowawczemu. Postawa
pedagoga � wyp³ywaj¹ca w sposób zasadniczy z uznawanych warto�ci �
nie jest dana w gotowej postaci. Wymaga cierpliwej pracy nad rozwijaniem
kompetencji interpersonalnych, wychowawczych i specjalistycznych. Trud
budowania w³a�ciwej postawy powinien prowadziæ do nasycenia relacji
z dzieckiem warto�ciami terapeutycznymi. Warto�ci te bêd¹ przedmiotem
podjêtej refleksji.

Podstawa aksjologiczna
oddzia³ywania wychowawczego

Koncepcj¹ w szczególny sposób eksponuj¹c¹ warto�æ samego cz³owieka
jako osoby i osobowo�ci jest propozycja personalistyczna. Warto przytoczyæ
� w kontek�cie podjêtego zagadnienia � kilka refleksji przedstawicieli per-
sonalistycznego my�lenia o osobach niepe³nosprawnych. Piêknie pisze Jean
Vanier: �Cz³owiek dla swojego rozwoju potrzebuje wody i chleba. Je¿eli nie
przyjmuje po¿ywienia, umiera. ̄ eby za� wzrastaæ duchowo, podobnie jak
ro�lina potrzebuje on s³oñca, wody, powietrza i ziemi�. Ale nadto: �Pokar-
mem jest wszystko to, co budzi z u�pienia istotê naszego bytu i stawia nam
j¹ przed oczy. Mo¿e nim byæ s³owo, lektura, spotkanie, wydarzenie, za³a-
manie, cierpienie, które ujawniaj¹ nam to, co najistotniejsze, i budz¹ ze
snu g³êbiê naszego serca, przywracaj¹c nadziejê� (Wo j c i e c h o w s k i, 2004,
s. 134). Oto �katalog warto�ci terapeutycznych� � tak rzec mo¿na. Dodaj-
my do niego jeszcze rado�æ, której miejsce jest niejako ukryte w pismach
J. Vaniera1.

Czes³aw Kosakowski � od wielu lat lansuj¹cy my�l osobow¹ w pedago-
gice specjalnej � wpisuje personalistyczne ujêcie w teoriê i praktykê rewa-
lidacji. Podmiotowo�æ czyni norm¹ postêpowania w tym¿e procesie, a szcze-
gólne jej znaczenie podkre�la w procesie autorewalidacji. �Autorewalidacja
to jedna z dróg w procesie rehabilitacji, to akcja dynamizowania, to pozy-

1 Opieram siê na interpretacji A. Wojciechowskiego.
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skiwanie osoby do pracy nad sob¹. W³¹czenie jej w ten proces. Przekaza-
nie, na miarê mo¿liwo�ci, odpowiedzialno�ci za siebie. Autorewalidacja to
równie¿ wzbudzanie aktywno�ci poznawczej, motywacji do poznawania
i zrozumienia rzeczywisto�ci� (K o s a k o w s k i, 2003, s. 36).

Dla Andrzeja Wojciechowskiego, artysty i twórcy Pracowni Rozwijania
Twórczo�ci Osób Niepe³nosprawnych w Toruniu, relacja terapeuta � pod-
opieczny jest relacj¹ osobow¹. Pisze o niej w ten sposób: �Staj¹ wobec siebie
co najmniej dwa byty osobowe � wolne i rozumne. Nawet gdyby który�
z nich by³ w sytuacji jakby s³abszej rozumno�ci � spowodowanej jakimi�
przyczynami� (Wo j c i e c h o w s k i, 2004, s. 7).

Tych kilka wybranych wypowiedzi � jak¿e ró¿norodnych, sformu³owa-
nych w odmiennej stylistyce � przybli¿a nas do precyzyjniejszego ujêcia
zasady podmiotowo�ci. Norm¹ postêpowania rewalidacyjnego � w my�l przy-
wo³anych ujêæ, które reprezentuj¹ wa¿ny g³os w pedagogice specjalnej �
jest zasada podmiotowo�ci. Oznacza ona, wed³ug Jerzego Stochmia³ka,
ujmowanie cz³owieka �jako niepowtarzalnej jednostki, wraz ze wszystkimi
jej mocnymi i s³abymi stronami, maj¹cej prawo do samorealizacji i rozwoju
w integracji z innymi lud�mi� (K o s a k o w s k i, 2003, s. 40). Implikacj¹
uznania wyj¹tkowo�ci cz³owieka jest stwarzanie mu mo¿liwo�ci rozwo-
jowych: dynamizowanie, sk³anianie do aktywno�ci i brania odpowiedzial-
no�ci za siebie i efekty w³asnych poczynañ.

Warto�ci terapeutyczne � drogi urzeczywistniania

Warto�ciami terapeutycznymi nazywam jako�ci tkwi¹ce w oddzia³ywa-
niu wychowawczo-terapeutycznym, które charakteryzuje siê nastêpuj¹cy-
mi cechami:
� sprzyja odreagowaniu napiêæ emocjonalnych,
� s³u¿y zaspokojeniu najwa¿niejszych potrzeb sfery psychicznej,
� dostarcza nowych do�wiadczeñ korekcyjnych przeciwstawnych do�wiad-

czeniom urazowym oraz do�wiadczeniom kompensacyjnym.
W�ród wielu ujêæ samego terminu �terapia pedagogiczna� oraz cech jej

przynale¿nych wybieram te, które � wydaje siê � najlepiej opisuj¹ relacjê
wychowawczo-terapeutyczn¹ pomiêdzy pedagogiem a dzieckiem o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych. Relacja ta stanowi przestrzeñ urzeczywist-
niania kilku wa¿nych dla rozwoju osoby ludzkiej warto�ci. Tym samym
staj¹ siê one w sytuacjach trudnych dla wychowanka warto�ciami tera-
peutycznymi. Oto najwa¿niejsze z nich: akceptacja i bezpieczeñstwo, obec-
no�æ i wsparcie, twórczo�æ i aktywno�æ. Do wyeksponowania i nazwania

3*
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tych warto�ci przyczyni³y siê w znacznym stopniu rozmowy i zabawy pro-
jekcyjne prowadzone w�ród podopiecznych �wietlicy �rodowiskowej, która
jest miejscem wspierania ich rozwoju.

Akceptacja i bezpieczeñstwo

Poczucie akceptacji i bezpieczeñstwa jest wa¿nym wyznacznikiem kli-
matu wychowawczego (terapeutycznego) tworzonego przez wychowawcê.
Trzeba w tym miejscu zaznaczyæ, ¿e klimat okre�lonego �rodowiska wycho-
wawczego wspó³tworz¹ wszyscy wychowawcy. Niebagatelna jest równie¿
kreatywna rola samych podopiecznych.

Ciekaw¹ definicjê klimatu psychologicznego podaje w swojej pracy Alek-
sandra Ewa Ga³a. Opieraj¹c siê na francuskim s³owniku psychologicznym,
klimatem nazywa �tkaninê wzajemnych relacji interpersonalnych, wp³y-
waj¹cych na samopoczucie i skuteczno�æ dzia³añ poszczególnych osób�
(G a ³ a, 1992, s. 57). Tak okre�lany jest najczê�ciej klimat �rodowiska ro-
dzinnego, wydaje siê jednak, ¿e przedstawione ujêcie mo¿na wykorzystaæ
w opisie klimatu tworzonego przez wychowawców. Bo o �rodzinno�æ� kli-
matu wszak chodzi.

W przytoczonej definicji istotne s¹ dwie sfery ¿ycia i funkcjonowania:
samopoczucie i skuteczno�æ dzia³añ osób tworz¹cych klimat. Pierwsza sfe-
ra zwi¹zana jest zaspokojeniem najwa¿niejszych potrzeb psychicznych
dzieci i doros³ych. Do prawid³owego rozwoju dzieci szczególnie wa¿ne s¹
potrzeby: bezpieczeñstwa, akceptacji, kontaktu emocjonalnego i przyna-
le¿no�ci. W oddzia³ywaniu terapeutycznym nale¿y podkre�liæ wagê zaspo-
kojenia potrzeby bezpieczeñstwa, jest ona fundamentalna i podstawowa.
�Poczucie bezpieczeñstwa jest chyba najwa¿niejszym elementem terapii
w pierwszej jej fazie lub kiedy dochodz¹ do grupy nowe osoby. Ci, którzy
wcze�niej doro�li w atmosferze akceptacji, potrafi¹ daæ to samo nowym oso-
bom wchodz¹cym w spo³eczno�æ� (K u j a w a, 2004, s. 73). I ja ujê³abym
w ten sposób znaczenie i si³ê oddzia³ywania poczucia bezpieczeñstwa
w klimacie terapeutycznym relacji wychowawca � dziecko wymagaj¹ce tro-
skliwego wsparcia. Poczucie akceptacji i bezpieczeñstwa daje dziecku si³ê
do podejmowania trudów zwi¹zanych z rozwojem. Piêknie istotê trudów
rozwojowych uj¹³ Janusz Korczak, daj¹c dziecku �prawo do tajemnic i wa-
hañ ciê¿kiej pracy wzrostu� (K o r c z a k, 1984, s. 78).

W wymiarze szerszym (spo³eczno�ciowym, wspólnotowym) � poczucie
bezpieczeñstwa sprawia, ¿e nowi podopieczni wchodz¹ do �rodowiska z uf-
no�ci¹ i szybko siê aklimatyzuj¹. Dobra, ciep³a relacja pedagog � wycho-
wanek zaspokaja ponadto potrzebê kontaktu emocjonalnego oraz przyna-
le¿no�ci. Istota potrzeby kontaktu emocjonalnego polega na obustronnej,
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bliskiej i trwa³ej, a przede wszystkim pozytywnej relacji dziecka z osobami
doros³ymi (M i c h a ³ o w s k i, 1998, s. 116). W realizacji potrzeby przyna-
le¿no�ci znacz¹ce s¹ procesy identyfikacji z osobami doros³ymi. Dobrze jest,
je¿eli wychowawca � terapeuta staje siê dla swojego podopiecznego osob¹
znacz¹c¹.

Gerald Corey � wspó³czesny psychoterapeuta � zastanawia siê nad tym,
jak sprawiæ, aby �terapeuta by³ jednocze�nie terapeutyczny, ¿eby by³ mo-
delem �wiadomego funkcjonowania i rozwoju dla swojego klienta� (C o r e y,
2005, s. 38). W�ród wymienianych przez autora cech i zalet osobistych te-
rapeuty znalaz³y siê: szacunek do siebie, otwarto�æ na zmiany, podejmowa-
nie decyzji zorientowanych na ¿ycie, szczero�æ i uczciwo�æ, umiejêtno�æ przy-
znawania siê do b³êdów, zaanga¿owanie w pracê i dostrzeganie rado�ci
z niej wynikaj¹cej, utrzymywanie zdrowych granic, zainteresowanie do-
brem innych, postawa szacunku, troski i zaufania wobec ludzi. Przedsta-
wione cechy powinny siê sk³adaæ na sylwetkê ka¿dego terapeuty. Trud bu-
dowania tej sylwetki nale¿y podj¹æ.

Druga sfera, na któr¹ wskazuje definicja klimatu psychologicznego, to
sfera skuteczno�ci dzia³ania, a co za tym idzie � wspó³dzia³ania. Dobre re-
lacje miêdzy cz³onkami danego �rodowiska wychowawczego sk³aniaj¹ do
wspó³pracy, a tak¿e do podejmowania dzia³añ s³u¿¹cych dobru wspólne-
mu. �Zadania zmuszaj¹ do w miarê samodzielnego szukania sposobów ich
spe³nienia, a ich pozytywne efekty daj¹ dziecku poczucie kompetencji, mocy
i zwiêkszaj¹ jego poczucie w³asnej warto�ci� (G a ³ a, 1992, s. 58). Ciep³y,
pe³en akceptacji i bezpieczeñstwa klimat relacji wychowawca � podopiecz-
ny sprzyja podejmowaniu przez dziecko trudów, tak bardzo potrzebnych
dla rozwoju. Wychowawca zdaje siê mówiæ do dziecka � �Jeste� dla mnie
wa¿ny�.

Obecno�æ i wsparcie

�Jestem tu i jestem dla ciebie� � taki komunikat kieruje do dziecka
wychowawca, zaznaczaj¹c swoj¹ OBECNO�Æ i gotowo�æ do niesienia
WSPARCIA. Te dwie warto�ci terapeutyczne przejawiaj¹ siê w s³owach
i czynach pedagoga, stwarzaj¹c wiê� terapeutyczn¹ pomiêdzy nim a pod-
opiecznym. Przedstawione w dalszej partii tekstu pogl¹dy wybranych psy-
chologów i terapeutów ³¹czy to, i¿ osobowo�ci, �cz³owieczeñstwu� terapeuty
przypisuj¹ pierwszorzêdne znaczenie.

Wspomniany ju¿ G. Corey pisze: �Najwa¿niejszym ze wszystkich in-
strumentów, jakimi dysponuje terapeuta, jest on sam jako osoba, a najsku-
teczniejsza technika to umiejêtno�æ modelowania rzeczywisto�ci i energii
¿yciowej� (C o r e y, 2005, s. 65). Jego zdaniem, wymiar ludzki jest najpotê¿-
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niejszym wyznacznikiem tego, jak bêdzie wygl¹daæ spotkanie terapeutycz-
ne. Wa¿ne jest równie¿ to, jakim warto�ciom terapeuta ho³duje i jaki ma to
wp³yw na proces terapeutyczny. �Chêæ ¿ycia w zgodzie z tym, czego uczy-
my, prezentowanie pozytywnych wzorców klientowi � to w³a�nie czyni
z nas osoby terapeutyczne� (C o r e y, 2005, s. 69). A ponadto dla postawy
terapeutycznej istotne s¹: wra¿liwo�æ, opiekuñczo�æ, dzia³anie w dobrej wie-
rze, uczciwo�æ i otwarto�æ.

Nale¿y w tym miejscu podkre�liæ, i¿ pogl¹dy G. Coreya pozostaj¹ pod
silnym wp³ywem psychologii egzystencjalnej. Pogl¹dy psychologów i tera-
peutów tej orientacji maj¹ w podjêtych rozwa¿aniach szczególne miejsce,
gdy¿ w³a�nie w nich uwidacznia siê pierwszoplanowa rola terapeutyczna
samej relacji z podopiecznym i cech osobowych terapeuty. �Relacja jest sama
w sobie wa¿na, poniewa¿ jako�æ spotkania w sytuacji terapeutycznej jest
bod�cem do pozytywnej zmiany� (C o r e y, 2005, s. 215).

Dla Irvina Yaloma podstawow¹ warto�ci¹ terapii indywidualnej jest to,
¿e mo¿na w niej do�wiadczyæ wsparcia. Oprócz wsparcia, w�ród istotnych
cech skutecznego terapeuty, wymienia siê empatiê oraz �towarzyszenie�.
Empatiê okre�la jako �widok z okna pacjenta�, id¹c nurtem wyznaczonym
przez Carla Rogersa. Relacjê terapeuta � pacjent opisuje jako �wspóln¹
podró¿, w której ma miejsce wzajemne zaufanie i wzajemne otwarcie siê na
siebie� (Ya l o m, 2003, s. 13�17).

W metaforze podró¿y, tak czêsto podejmowanej przez terapeutów ze
szko³y egzystencjalnej i humanistycznej, podkre�la siê konieczno�æ wej�cia
w �wiat uczuæ i prze¿yæ wspó³towarzysza podró¿y � dziecka czy te¿ osoby
doros³ej. Umiejêtno�æ empatyzowania z uczuciami dziecka wymagaj¹cego
wzmo¿onej troski to jedna z kluczowych kompetencji pedagoga specjalne-
go. Stanowi podstawê budowania relacji terapeutycznej, w której obecne
s¹ wsparcie i profesjonalna pomoc. Istot¹ wsparcia emocjonalnego jest prze-
kazywanie emocji podtrzymuj¹cych i uspokajaj¹cych, bêd¹cych przejawem
troski i pozytywnego ustosunkowania siê do osoby wspieranej. Zachowa-
nia wspieraj¹ce � nale¿y podkre�liæ � maj¹ te¿ na celu stworzenie poczucia
przynale¿no�ci, opieki i podwy¿szania samooceny.

Na relacjê terapeuta � dziecko mo¿na równie¿ spojrzeæ z perspektywy
zaproponowanej przez Martina Bubera. Ten wybitny przedstawiciel filo-
zofii i pedagogiki dialogu inspiruje równie¿ wspó³czesne szko³y terapeu-
tyczne. Dla M. Bubera relacja dialogowa jest czym� wiêcej ni¿ tylko spo-
sobem komunikacji miêdzyludzkiej. �Dialog jest raczej komuni¹, prawdzi-
w¹ wspólnot¹, istotno�ciowym porozumieniem, pewnym misterium ducho-
wym, a nie po prostu komunikacj¹� (B u b e r, 1991, s. 45). Terapeuci pod-
kre�laj¹, ¿e relacja zgodna z modelem Ja � Ty oznacza, i¿ istnieje bezpo-
�rednia, wzajemna i dziej¹ca siê �tu i teraz� interakcja (C o r e y, 2005,
s. 215). Dialog wychowawczy powinien prowadziæ do zrozumienia pod-
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opiecznego, do subtelnego wej�cia w jego �wiat. Ale i wychowawca nie po-
winien uciekaæ przed konfrontacj¹ z w³asnymi uczuciami. Jej �ród³em jest
w³a�nie spotkanie z drugim cz³owiekiem. Spotkanie ze s³abo�ci¹, niepe³no-
sprawno�ci¹, inno�ci¹ musi prowadziæ do g³êbokiej refleksji nad sob¹ i przyj-
rzenia siê swoim uczuciom. Dialog jest równie¿ � jak podkre�la Emmanuel
Levinas � spotkaniem z Innym, który nas zaprasza do wej�cia w jego po³o-
¿enie, stan duszy, my�li, uczuæ (L e v i n a s, 1991).

Klimat terapeutyczny doskonale opisuje Carl Rogers. Tworz¹ go przede
wszystkim trzy kluczowe atrybuty terapeuty: spójno�æ (szczero�æ i praw-
dziwo�æ), bezwarunkowe pozytywne spojrzenie (akceptacja i troska),
w³a�ciwe zrozumienie empatyczne (umiejêtno�æ g³êbokiego ogarniania
subiektywnego �wiata innej osoby). C. Rogers tak pisze o umiejêtno�ciach
terapeuty: �Je¿eli bêdê umia³ zapewniæ pewien typ relacji, to druga osoba
odkryje w sobie zdolno�æ do wykorzystania takiej relacji, by rosn¹æ ducho-
wo i zmieniaæ siê, wtedy nast¹pi rozwój osobowo�ci� (C o r e y, 2005, s. 242).
Autor zaznacza, i¿ zasada ta odnosi siê do wszystkich relacji interpersonal-
nych, nie tylko do kontaktu psychoterapeutycznego. Jest to uwaga zna-
cz¹ca dla naszych rozwa¿añ.

Równie cenna dla opisu relacji pedagog specjalny � dziecko jest cha-
rakterystyka empatii dokonana przez C. Rogersa. Uwa¿a on, ¿e empatia
jest sama w sobie czynnikiem uzdrawiaj¹cym. �Jest jednym z najskutecz-
niejszych aspektów terapii, poniewa¿ najbardziej przera¿onego klienta
wyzwala, utwierdza i przywraca do ludzkiej spo³eczno�ci. Je¿eli osoba mo¿e
byæ zrozumiana, to znaczy, ¿e jest dla niej miejsce� (cytujê za: T h o r n e,
2006, s. 65).

Rola empatii w relacji zwi¹zanej z niesieniem pomocy jest pierwszo-
planowa. Nie bez powodu umiejêtno�ci empatyczne staj¹ siê przedmiotem
badañ w pedagogice, a ich rozwijanie � wa¿nym celem wychowawczym
w kszta³ceniu przysz³ych pedagogów specjalnych (L e w i c k a, 2006) � wy-
daje siê jednak, ¿e ci¹gle niedocenianym w wystarczaj¹cym stopniu.

W humanistycznym podej�ciu C. Rogersa podkre�la siê inspiruj¹c¹ rolê
klimatu terapeutycznego. Wspomniane kluczowe cechy terapeuty tworz¹
klimat, w którym cz³owiek bêdzie mia³ si³y i motywacjê do pracy nad w³a-
snym rozwojem. W tym kontek�cie pojawia siê kategoria samorealizacji,
któr¹ autor definiuje jako �wrodzone d¹¿enie do rozwijania wszystkich swo-
ich mo¿liwo�ci s³u¿¹cych podtrzymaniu i wzmocnieniu w³asnego organi-
zmu� (R o g e r s, 1991, s. 31). Ka¿da osoba wykazuje takie d¹¿enie, u dziec-
ka o specjalnych potrzebach edukacyjnych d¹¿enie to mo¿e mieæ charakter
kompensacyjny i usprawniaj¹cy. Charakterystyka relacji wsparcia pozwo-
li³a wiêc na wy³onienie nastêpnych warto�ci terapeutycznych.
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Aktywno�æ i twórczo�æ

Warto�ci te nale¿y powi¹zaæ ze wspomnian¹ kategori¹ samorealizacji.
Wróæmy raz jeszcze do przytoczonego ujêcia zasady podmiotowo�ci, w któ-
rym ka¿da osoba ma prawo do samorealizacji2. Je�li tak, to zadaniem wy-
chowawców i terapeutów jest stwarzanie warunków do tego, aby ka¿de
dziecko realizowa³o siebie w czynach, dzia³aniu. To w³a�nie przez aktyw-
no�æ zaspokajana jest potrzeba samorealizacji. Swoj¹ podmiotowo�æ odczu-
wamy wtedy, gdy mamy poczucie sprawstwa, poczucie tego, i¿ dzia³aj¹c,
zmieniamy co� w rzeczywisto�ci (wewnêtrznej lub zewnêtrznej ) i zmiany
te maj¹ pozytywne znaczenie.

�Proponujê, aby� spróbowa³...� � taki terapeutyczny komunikat wycho-
wawcy zachêca dziecko do podjêcia aktywno�ci. W pracy z dzieæmi o okre-
�lonych deficytach wa¿ne s¹ propozycje zajêæ o charakterze kompensacyj-
nym. Mog¹ dotyczyæ ró¿nych dziedzin: artystycznej, intelektualnej, spor-
towej, praktyczno-u¿yteczno�ciowej. Szczególne zadanie spe³nia terapia
twórcza. W zale¿no�ci od potrzeb, wskazañ pedagogicznych i chêci dziec-
ka, pedagog mo¿e wykorzystywaæ ró¿ne jej formy � ekspresjê plastyczn¹,
bajkoterapiê, muzykoterapiê, choreoterapiê czy terapiê przez dramê (to tylko
najpopularniejsze formy). Daj¹ one �mo¿liwo�æ symbolicznego wyrazu trud-
nych prze¿yæ, do�wiadczeñ i emocji w bezpiecznych warunkach; obni¿aj¹
napiêcie i pozwalaj¹ nazwaæ problem. Terapia przez kontakt ze sztuk¹ za-
k³ada swoiste odreagowanie w samym procesie tworzenia, bez nastawienia
na efekt wytworu, który jednak¿e czêsto zaskakuje twórców� (G o d a w a,
2007, s. 171).

Dzieciom z zaburzeniami w zachowaniu i problemami natury emocjo-
nalnej bardzo pomocne mog¹ siê okazaæ zajêcia socjoterapeutyczne. Ta for-
ma wykracza ju¿ poza indywidualny kontakt wychowawca � wychowa-
nek, czêsto jest jego koniecznym uzupe³nieniem i wzmocnieniem. W in-
nych wypadkach socjoterapia pe³ni funkcjê wiod¹c¹. Przyjmuje siê, ¿e so-
cjoterapia jest �bezpo�redni¹ form¹ pomocy miêdzy psychoterapi¹ a trenin-
giem interpersonalnym, adresowan¹ zwykle do dzieci z k³opotliwymi za-
chowaniami, i przyjmuj¹c¹ postaæ ustrukturalizowanych spotkañ grupo-
wych, które s³u¿¹ realizacji celów terapeutycznych, edukacyjnych i rozwo-
jowych� (S a w i c k a, 2004, s. 7). Zajêcia te pozwalaj¹ na: odreagowanie
napiêæ emocjonalnych, wzmocnienie poczucia w³asnej warto�ci, aktywne
zdobywanie nowych umiejêtno�ci psychologicznych, poznanie zagadnieñ,
które pozwol¹ dziecku lepiej funkcjonowaæ w �rodowisku rodzinnym
i rówie�niczym.

2 Cytowane ujêcie J. Stochmia³ka.
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Komunikat: �Proponujê, aby� spróbowa³...� niesie z sob¹ istotne prze-
s³anie. Pedagog zachêca dziecko do ukierunkowanej aktywno�ci, motywu-
je przez pokazywanie celu i sensu dzia³añ, ale nie stosuje przymusu. Pro-
ponowana forma aktywno�ci musi byæ dla dziecka �ród³em pozytywnych
do�wiadczeñ, wzmacniaæ wiarê we w³asne si³y i mo¿liwo�ci, dawaæ rado�æ.
To wa¿ny kontekst terapeutyczny.

Zakoñczenie � o rozwoju i rado�ci s³ów kilka

�Jednym z najlepszych �róde³ pokrzepienia jest poczucie, ¿e cz³owiek
wzrasta i posuwa siê naprzód. Je¿eli przekonuje siê, ¿e jest jedynie staty-
stycznym numerem, ogarnia go zniechêcenie. Potrzebuje »pasterza czy
przyjaciela«, który by potwierdzi³, ¿e postêpuje naprzód� (cytujê za: Wo j -
c i e c h o w s k i, 2004, s. 137). S³owa J. Vaniera oddaj¹ g³êbok¹ prawdê re-
lacji wychowawczej � wspieraj¹cej i motywuj¹cej dziecko do rozwoju.

Rozwój wychowanka jest owocem d³ugotrwa³ych, systematycznych,
intensywnych oddzia³ywañ pedagogicznych i wytê¿onej pracy samego za-
interesowanego. Praca z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych
wymaga dodatkowo okre�lonych zdolno�ci i umiejêtno�ci wychowawczych,
cierpliwo�ci, wytrwa³o�ci, odporno�ci psychicznej. Jest wiêc ROZWÓJ war-
to�ci¹ terapeutyczn¹ wieñcz¹c¹ ca³y cykl oddzia³ywañ wychowawczo-tera-
peutycznych.

Poczucie w³asnego rozwoju (na miarê indywidualnych mo¿liwo�ci) jest
bardzo pomocne w budowaniu w³a�ciwej, pozytywnej samooceny. A jest
ona warunkiem powodzenia w budowaniu relacji z lud�mi i funkcjonowa-
niu w ¿yciu spo³ecznym.

W tym kontek�cie szczególnego znaczenia nabiera zachêta, by pe-
dagog specjalny by³ �pasterzem i przyjacielem� wskazuj¹cym kierunek
i wspieraj¹cym rozwój. A rozwój daje rado�æ! � jak g³osi tytu³ cennej ksi¹¿-
ki Jacka Kielina (K i e l i n, 2002). Radosny akcent... To chyba dobre zakoñ-
czenie rozwa¿añ o terapeutycznych warto�ciach.
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Pomys³y interpretacyjne a warto�ci
(na przyk³adzie ba�ni)

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

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

Key words: text interpretation, dialogue universal values, tolerance, sensitivity.
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Chyba ¿aden z przedmiotów szkolnych, w sposób tak oczywisty i nie-
nachalny, nie realizuje funkcji wychowawczej, jak jêzyk polski. We�my
pierwsz¹ kategoriê � kategoriê osoby. �Ja�, odnosz¹ce siê do podmiotowo�ci
ucznia, zaraz po nim �ty�, sytuuj¹ce podmiot w relacji z innym, �on�, �oni�,
osadzaj¹ce go w spo³eczeñstwie. Jedna z pierwszych lekcji gramatycznych
zapowiada blisko�æ warto�ci spo³ecznych, etycznych i poznawczych. Wy-
starczy ubraæ te zaimki w tworzywo jêzyka, stworzyæ przekaz jêzykowy
nieprzezroczysty, by wprowadziæ ucznia w �wiat warto�ci estetycznych.

Interpretacja tekstu a warto�ci

Najpe³niej kszta³towanie siê osobowo�ci m³odego czytelnika, jego �wia-
dome ustosunkowanie siê wobec warto�ci, widoczne jest w przestrzeni in-
terpretacji, czyli w zderzeniu podmiotu z literatur¹. Stanis³aw Bortnowski,
rozwa¿aj¹c zwi¹zki literatury i wychowania, dochodzi do nastêpuj¹cych
wniosków: �Nie mo¿na wierzyæ literackim legendom o cudownej mocy od-
dzia³ywania s³owa pisanego na psychikê ludzk¹ � fikcja nie �wiadczy
o rzeczywisto�ci. Do pobo¿nych ¿yczeñ nale¿¹ tak¿e s³owa pisarzy, filozo-
fów i moralistów o literaturze jako wielkiej wychowawczyni etycznej: nie s¹
one oparte na faktach i stanowi¹ jedynie element kaznodziejskiej retoryki.
Wizerunek i ocena moralna �wiata w dzie³ach artystycznych nie maj¹ jed-
norodnego charakteru, mog¹ krzepiæ etycznie, mog¹ te¿ sk³oniæ ku z³u.
Innymi s³owy: literatura nie jest dekalogiem. Sposób czytania dzie³a mo¿e
byæ wychowawczy lub antywychowawczy. Dlatego jedni w tym samym utwo-
rze szukaj¹ idea³ów i umoralniaj¹cych maksym, drudzy delektuj¹ siê opi-
sem tego, co zakazane. Czasami sprzeczno�ci tkwi¹ w nas samych� (B o r t -
n o w s k i, 2005, s. 55�56).

Zatem, zaznaczmy, warto�ci mog¹ zostaæ przyjête przez ucznia, zinter-
nalizowane b¹d� odrzucone. Sam kontakt z literatur¹ nie musi byæ jeszcze
wychowawczy. Najwa¿niejsze, by uczeñ skontaktowa³ siê z warto�ciami,
podj¹³ z nimi dialog i ustosunkowa³ siê do nich w sposób �wiadomy. Stani-
s³aw B o r t n o w s k i  (2005, s. 52�58) zaznacza, ¿e kszta³towanie postaw
zawsze jest spraw¹ indywidualn¹, mimo ¿e lekcja ma charakter zbiorowy,
budowanie zachowañ, afirmacja czy negacja tekstowych warto�ci zawsze
bêd¹ spraw¹ jednostkow¹, odrêbn¹ w ka¿dym pojedynczym przypadku.
Wa¿ne wiêc, aby dzieciêcego czytelnika doprowadziæ do intymnego, bio-
graficznego spotkania z tekstem. Sposobem na �przemycanie� warto�ci, in-
spiracji, bêdzie dla nauczyciela interpretacja, wspólne i osobiste jednocze-
�nie czytanie tekstu literackiego.
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Pojmowanie literatury jako otwartej przestrzeni dialogu, koresponduje
z za³o¿eniami pracy nowej szko³y, odchodz¹cej od modelu �szko³y jako �wi¹-
tyni wiedzy�. Zmiany w edukacji zmierzaj¹ do pojmowania nauczania jako
procesu zorientowanego na wszechstronny rozwój osobowo�ci i stawiania
cz³owieka wobec wiedzy � wobec tekstu.

El¿bieta Miko� i Ma³gorzata Feiner wskazuj¹ kierunek po¿¹danych
przeobra¿eñ we wszystkich sferach mentalno�ci Polaka pod wp³ywem za-
biegów edukacyjnych. Przedstawmy najistotniejsze, realizowane na lek-
cjach ba�niowej literatury, koreluj¹ce z proponowanymi tu pomys³ami in-
terpretacyjnymi zmiany:

1. Od stereotypu cz³owieka sterowanego z zewn¹trz, wyposa¿onego od-
górnie w system po¿¹danych z punktu widzenia ideologii warto�ci � do
cz³owieka zdolnego do samodzielnego, �wiadomego bycia w �wiecie, otwarte-
go na zmiany, planuj¹cego w³asny rozwój pod k¹tem indywidualnych aspi-
racji i d¹¿eñ.

2. Od cz³owieka bêd¹cego biernym odbiorc¹ informacji przekazywa-
nych w gotowej i wyselekcjonowanej postaci � do cz³owieka, który potrafi
korzystaæ z ró¿nych �róde³ informacyjnych, odczytywaæ teksty jêzykowo
ró¿norodne oraz przetwarzaæ je stosownie do ¿yciowych potrzeb i okolicz-
no�ci.

3. Od cz³owieka dzia³aj¹cego wed³ug wzorów i schematów oraz bez-
krytycznie odtwarzaj¹cego to, co gotowe � do cz³owieka kreatywnego, po-
mys³owego, zdolnego do aktywno�ci twórczej.

4. Od cz³owieka zamykaj¹cego siê w krêgu w³asnego �ja� � do cz³owie-
ka, który potrafi funkcjonowaæ w spo³eczeñstwie demokratycznym, przeja-
wiaæ zdolno�ci do wspó³decydowania o jego losach, do obrony swoich racji,
który zna swoje prawa i obowi¹zki oraz potrafi z nich korzystaæ (M i k o �,
F e i n e r, 2002, s. 208�211).

Autorki tworz¹ wizerunek cz³owieka modelowego, ale tylko cz³owiek
bliski tego wzorca � w pe³ni otwarty, samodzielnie my�l¹cy, niespokojny �
jest zdolny stan¹æ wobec literatury w sposób twórczy, odkrywczy, czerpi¹c
z niej ró¿norodne warto�ci.

Dlaczego ba�ñ?

Ba�ñ stanowi gatunek, w kontek�cie problemu warto�ci, specyficzny.
W samej definicji ba�ni zawarte s¹ ju¿ zadania wychowawcze, które w utwo-
rze ba�niowym wyra¿one s¹ czasami ex verbis, czasami ukryte pod po-
wierzchni¹ fantastycznej opowie�ci czy wydobywane dopiero podczas do-
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�wiadczenia lekturowego. Pojêcie ba�ni zosta³o wprowadzone podstaw¹
programow¹ do tematów klasy IV szko³y podstawowej, o wiele wiêksze jed-
nak mo¿liwo�ci interpretacyjne daje omawianie ba�ni w klasach starszych.
Mo¿na pozwoliæ sobie wtedy na szersze spojrzenie, rozszerzyæ interpre-
tacjê, odej�æ od dos³owno�ci, fabularno�ci tekstu, b¹d� szukaæ w niej wiêcej
� drugiego, a nawet trzeciego dna. Dlatego warto wplataæ ba�nie jako ko-
mentarz, �ród³o motywu, pretekst to dyskusji czy samodzielny tekst, tak¿e
w nauczaniu jêzyka polskiego w pó�niejszych klasach. Wa¿ne bêdzie d¹¿e-
nie do indywidualnego spotkania z ba�ni¹ uszanowanie podmiotowo�ci
ucznia, który zderzy w³asne do�wiadczenia z tekstem ba�niowym. Przyj-
rzyjmy siê zatem ba�niom, w jaki sposób ich interpretacja mo¿e kszta³to-
waæ m³odego czytelnika, otwieraæ go na problem warto�ci. Zostan¹ tu przed-
stawione dwa twórcze sposoby czytania ba�ni: poprzez dyskusjê oraz rein-
terpretacjê, czyli tworzenie tekstu na nowo.

Dyskusja

Dyskusja jest metod¹ dydaktyczn¹, która zapewnia uczestnikom wol-
no�æ formu³owania my�li, wymiany, wzajemnej inspiracji, jest przestrzeni¹
my�lowej wolno�ci; taka powinna byæ. Mo¿e stawiaæ ucznia przed proble-
mami, których wcze�niej sobie nie u�wiadamia³, rozszerzaj¹c tym samym
jego obraz �wiata. Nie interesuj¹ tu nas odmiany, modyfikacje tej metody
pracy z tekstem (jej dok³adne omówienie znajdziemy niemal w ka¿dym
podrêczniku metodycznym), a jeden z jej aspektów: stworzenie bezpiecz-
nych warunków wymiany my�li, kszta³tuj¹cej osobowo�æ ucznia. S³u¿yæ
temu bêd¹ nastêpuj¹ce zachowania:

1. Przed rozpoczêciem dyskusji nale¿y wypracowaæ (mo¿na to uczyniæ
wraz z uczniami) regu³y porz¹dkuj¹ce dyskusjê, obowi¹zuj¹ce ka¿dego jej
uczestnika. Zasady mog¹ przyj¹æ nastêpuj¹c¹ formê:

Dyskusja jest wymian¹ my�li, a nie prób¹ narzucenia swego punktu
widzenia innym.
Szanujemy prawo do indywidualnego, niezale¿nego  s¹du.
Podwa¿amy pogl¹dy, nie warto�æ osób je wyg³aszaj¹cych.
Stosujemy zasady kultury s³owa.
Uznajemy prawo ka¿dego z uczestników do wypowiedzi.
Do ka¿dej dyskusji przygotowujemy siê.
Bierzemy odpowiedzialno�æ za wypowiedziane s³owa.

2. Nale¿y wyznaczyæ role moderatora oraz obserwatora dyskusji. Funk-
cjê moderatora dyskusji mo¿e przyj¹æ sam nauczyciel. Obserwatorem jest

I.

II.
II.
IV.
V.

VI.
VII.
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wybrany uczeñ, który przys³uchuj¹c siê wymianie pogl¹dów, notuje cieka-
we my�li, podsumowuje dyskusjê.

3. Warto temat dyskusji podaæ wcze�nie, aby ka¿dy uczeñ mia³ mo¿li-
wo�æ przemy�lenia problemu, przygotowania argumentów oraz ewentual-
nych materia³ów pomocnych.

4. Odchodzimy od oceniania. Aktywnych uczestników mo¿na nagro-
dziæ plusami czy w inny, ustalony wraz z uczniami, sposób. Wa¿ne, by nie
stawiaæ ocen negatywnych. Umiejêtno�ci komunikacyjne rozwijaj¹ siê
u dzieci w ró¿nym tempie, dla niektórych uczniów w³¹czenie siê w rozmo-
wê mo¿e stanowiæ trudno�æ tak¿e ze wzglêdów psychologicznych.

Niepokoje interpretacyjne

Uwa¿ny czytelnik ba�ni, a takim jest uczeñ, dostrze¿e bardzo szybko
ba�niowe sprzeczno�ci, niekonsekwencje. Jeszcze uwa¿niejszym czytelni-
kiem powinien byæ nauczyciel � przewodnik po ba�niowej bibliotece. Jako
ten, który ma, w stosunku do uczniów, wiêksze do�wiadczenie czytelnicze,
mo¿e owe punkty zapalne eksponowaæ, wydobywaæ, podsuwaæ uczniom do
dyskusji, budowaæ, opieraj¹c na nich sytuacje problemowe. Nieoczywisto-
�ci s¹ wa¿ne dla nauczyciela, to miejsca, których nie nale¿y pomijaæ, a prze-
ciwnie, skupiaæ na nich uwagê metod¹ �kija w mrowisko�. Wej�cie w takie
niejasno�ci mo¿e otworzyæ nowe pola znaczeniowe, obudziæ ciekawo�æ ucznia,
a co za tym idzie, motywacjê, by czytaæ, my�leæ, spieraæ siê. Takie spotkanie
z ba�ni¹ przede wszystkim zmusza do wyj�cia poza schematy my�lowe, a to
bardzo cenne. Wielkim b³êdem nauczyciela by³oby uciekanie chy³kiem przed
zarysowuj¹cymi siê problemami w bezpieczne opisy postaci czy szukanie
definicyjnych wyró¿ników ba�ni. Choæ to, oczywi�cie, równie wa¿ne, ale
mówimy o wyj�ciu poza minimum interpretacyjne.

Propozycja tematów/problemów do dyskusji opiera siê na kluczu warto-
�ci, przede wszystkim etycznych i spo³ecznych, pomagaj¹cych funkcjono-
waæ m³odemu cz³owiekowi we wspó³czesnym �wiecie. Warto�ci aktualnych
zarazem, powszechnie dyskutowanych, wobec których nale¿y siê jako�
wypowiedzieæ. Wymieñmy niektóre: tolerancja, empatia, szacunek dla od-
mienno�ci, ambicja, rozwój, odwaga, wyra¿anie emocji, z³o�ci, budowanie
to¿samo�ci itp.
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Chory �wiat Andersena?

Zastanawiaj¹ce, ¿e ba�nie Hansa Christiana Andersena towarzysz¹
dzieciom przez ca³e dzieciñstwo, tak¿e to pó�niejsze. Ich si³¹ jest oddzia-
³ywanie na emocje, kszta³towanie uczuciowo�ci i wra¿liwo�ci. O ile ba�nie
braci Grimm, pe³ne przygód, zaklêæ, rozbudzaj¹ ciekawo�æ, ten rodzaj przy-
jemno�ci czytelniczej, jakiej w pó�niejszych latach ¿ycia dostarczaæ bêdzie
np. literatura sensacyjna, o tyle ba�nie Andersena przygotowuj¹ odbior-
ców liryki, czytelnika, który bardziej ni¿ zdarzeñ, bêdzie w literaturze szu-
ka³ emocji. Istnieje jednak pewne �niebezpieczeñstwo� odczytywania ba�ni
Andersena: mo¿na zaraziæ siê ich mrokiem, smutkiem, defetyzmem. W ba-
�niach tych mamy wielu bohaterów, którzy tak naprawdê stanowi¹ anty-
wzorce. Schn¹ce w komunikacyjnej niemocy pierniki, ¿o³nierzyk rzuca-
j¹cy siê w ogieñ, samounicestwiaj¹cy siê ba³wan ze �niegu itp. Wszystkie
te istoty, pe³ne smutku, milcz¹ce, t³umi¹ce swoje potrzeby, mog³yby byæ
ilustracjami zachowañ patologicznych z punktu widzenia psychologii. Mamy
postaci depresyjne, kumuluj¹ce agresjê, kieruj¹ce j¹ do wewn¹trz, pod¹-
¿aj¹ce drog¹ ofiary, czy masochistyczne wrêcz, jak Ma³a Syrena. W ba-
�niach spotykaj¹ siê one z pociech¹, nagrod¹, czasami dopiero w ¿yciu po-
�miertnym, jak dzieje siê w przypadku Dziewczynki z zapa³kami. W ¿yciu
realnym ró¿nie bywa, najczê�ciej jest zupe³nie odwrotnie. Wpisanie siê (nie-
u�wiadomione) w ¿yciowy scenariusz np. ofiary raczej zapowiada jego rea-
lizacjê do koñca.

Jak zatem czytaæ ba�nie Andersena, by nie szkodzi³y? Bo, ¿e czytaæ je
nale¿y, to niepodwa¿alne. Wydaje siê, ¿e nale¿a³oby akcentowaæ w³a�nie te
warto�ci, które buduj¹ wra¿liwo�æ dziecka, ale jednocze�nie rozmawiaæ, po-
dawaæ w w¹tpliwo�æ zachowania, dzia³ania bohaterów, zadawaæ pytanie:
Jak mog³oby inaczej potoczyæ siê historia, gdyby...? Prowadziæ dialog
z uczniami na temat ba�niowego �wiata Andersena, by by³ on raczej �wia-
tem dyskutowanym ni¿ przyjmowanym jako modelowy. Nale¿y stawiaæ
uczniom pytania, wytr¹caj¹ce ich z urokliwego, nasyconego ciemn¹ emo-
cjonalno�ci¹ �wiata ba�ni.

Ba�nie Andersena mog¹ staæ siê okazj¹, by porozmawiaæ o naturze
wspó³czucia, które niepoparte dzia³aniem, nie ma warto�ci dla przedmiotu
tego¿ uczucia. Mo¿na to uczyniæ na przyk³adzie wspomnianej wcze�niej
Dziewczynki z zapa³kami.

Przyk³adowe tematy dyskusji:
� Wspó³czucie � komu bardziej potrzebne?
� Natura smutku. Czy smutek przeszkadza, czy pomaga w ¿yciu?
� Po�wiêcenie � heroizm czy g³upota?
� Czy Ma³a Syrena mog³aby staæ siê wzorem osobowym?



Ewa �wi¹c: Pomys³y interpretacyjne a warto�ci... 49

Definicje p³ci

Rozwa¿ania na temat p³ci: kobieco�ci, mêsko�ci, dobrze zacz¹æ od ba�ni
braci Wilhelma i Jakuba Grimm, kreuj¹cych postaci schematyczne, typo-
we. Ciekawym przyk³adem, ze wzglêdu na sw¹ odrêbno�æ, bêdzie postaæ
królewny z ¯abiego króla. Reprezentuje ona typ kobieco�ci/dziewczê-
co�ci �wiadomy swoich uczuæ i potrzeb, umiej¹cy je wyra¿aæ, realizowaæ
i osi¹gaæ cele. Ba�ñ ta jest jedn¹ z nielicznych prezentuj¹cych taki model
kobiecej bohaterki. Podobny typ, bior¹c pod uwagê emocjonalno�æ (zgod-
no�æ zachowania z emocjami, potrzebami), znajdziemy w literaturze dzie-
ciêcej oko³oba�niowej, jak np. Alicja w Krainie Czarów L. Carrola. Alicja
pod¹¿a za impulsem, ciekawo�ci¹, z wszystkimi konsekwencjami, które mog¹
byæ tylko pozytywne. Bohaterka przechodzi inicjacjê, dojrzewa, zdobywa
do�wiadczenia, których nie zdobêdzie ksiê¿niczka zamkniêta w wie¿y, cze-
kaj¹ca na wybawienie, jakim jest najczê�ciej ksi¹¿ê, dobra wró¿ka (Kop-
ciuszek, Jednooczka, Dwuoczka, Trójoczka itd.). Tych dzia³aj¹cych kobie-
cych postaci w ba�niach nie ma. Bogato natomiast reprezentowany jest
drugi biegun � typy uleg³e, czekaj¹ce na pomoc, milcz¹ce, ofiarne, nosz¹ce
cechy uznawane zwyczajowo za kobiece. Najczê�ciej, co warto zaznaczyæ,
w ba�niach ta strategia kobiecego dzia³ania zostaje nagrodzona, w ¿yciu
realnym � niekonieczne. Ów rozd�wiêk mo¿e staæ siê punktem wyj�cia do
dyskusji na temat ró¿norakich sposobów osi¹gania ¿yciowych celów czy
zmian w sposobie funkcjonowania pojêcia p³ci we wspó³czesnym �wiecie.

Mêscy bohaterowie ba�ni z regu³y s¹ dzielni, wyruszaj¹ w �wiat, maj¹
umys³y otwarte na nowe. Nawet je�li bêdzie to G³uptasek z ba�ni Trzy piór-
ka, wygra on dziêki w³¹czeniu w dzia³anie swego ¿eñskiego (irracjonalne-
go) pierwiastka. Zej�cie do szczeliny ziemi, zaufanie ¿abie pozwoli G³upta-
skowi osi¹gn¹æ cel.

Interesuj¹ce bêdzie pokazanie dziewczêcych bohaterek w relacji z mê¿-
czyzn¹-ojcem-królem, uwik³anych podwójnie w patriarchat. Sam �wiat braci
Grimm wydaje siê jedynie pozornie ró¿norodny. Ksiê¿niczka z ̄ abiego kró-
la za wyrwanie siê z dyktatu s³owa-logosu, reprezentowanego przez ojca-
-stra¿nika s³owa danego ¿abie, zostaje wprawdzie  nagrodzona � w finale
odra¿aj¹ca ¿aba przemienia siê w piêknego ksiêcia. Ale zaraz potem ksiê¿-
niczka na nowo wchodzi w porz¹dek reprezentowany przez ojca, wycho-
dz¹c za m¹¿ za ksiêcia, dotrzymuj¹c danego s³owa. Mamy jedynie pozornie
wolny wybór, to, co czuje królewna, nie jest mi³o�ci¹, a poczuciem ulgi, otrzy-
muje mniejsze z³o.

W tym samym zbiorze ba�ni, w Królu Drozdobrodym, za próbê nieza-
le¿no�ci ksiê¿niczka zostaje upokorzona degradacj¹ spo³eczn¹. Tylko taka

4 �Chowanna� 2009
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mo¿e na nowo wej�æ w �wiat mêskich warto�ci. Pokorna, podporz¹d-
kowana mo¿e zostaæ królow¹: ¿on¹ króla. Znamienne, ¿e nie znamy jej
imienia.

To dobry punkt wyj�cia do feminizuj¹cych rozwa¿añ na temat kobieco-
�ci, zmian kobiecych wizerunków, spo³ecznego funkcjonowania kobiet, ro-
dz¹cej siê kobiecej niezale¿no�ci i samodzielno�ci. Tematy trudne, ale na
pewno inspiruj¹ce, mo¿liwe do poprowadzenia w klasach starszych w ra-
mach kó³ek polonistycznych czy dyskusyjnych. To �wietny temat dla klas
gimnazjalnych. Osadzenie trudnych, kontrowersyjnych problemów na bez-
piecznym gruncie ba�niowym po pierwsze � ³agodzi, redukuje negatywne
emocje, które mog¹ pojawiæ siê w trakcie dyskusji, po drugie � daje uczniom
du¿¹ swobodê wypowiedzi, nie narusza granic uczestników dyskusji, jak
mog³oby to czyniæ pos³ugiwanie siê materia³em z codziennych do�wiadczeñ
ucznia. W przypadku tematów zbyt osobistych uczeñ zawsze mo¿e wróciæ
z konkretno�ci wypowiedzi na teren bezpieczny � figur ba�niowych, ich
wzajemnych powi¹zañ. Jest jeszcze trzeci pozytywny aspekt ba�niowego
osadzenia problemu: wskazujemy na jego uniwersalno�æ, powszechno�æ,
a co za tym idzie � wa¿no�æ.

Równie ciekawe bêdzie skonfrontowanie opinii ch³opców i dziewcz¹t
czy pokazanie, jak zmieni³ siê model mêsko�ci. Bêdzie to tak¿e okazja, by
porozmawiaæ na temat nie³atwy dla ch³opców: emocji, ich wyra¿ania, zw³asz-
cza radzenia sobie z emocjami trudnymi. Przyk³adowe tematy dyskusji:
� Pojêcie stereotypu. Jak budowaæ niezale¿no�æ my�lenia wobec utartych

pogl¹dów, opinii?
� Kobiece i mêskie drogi do sukcesu, czy jedna droga?
� Zmienny wizerunek dziewczyny, kobiety, czy przywi¹zanie do tradycyj-

nego modelu p³ci?
� Czy ³zy mê¿czyzn wci¹¿ dziwi¹?

Reinterpretacje � ba�nie s¹ obok mnie

Reinterpretacje ba�ni czy mitów, czyli przepisywanie tekstów na nowo,
sta³o siê bardzo popularnym zabiegiem z pogranicza twórczo�ci i interpre-
tacji. Przywo³ajmy chocia¿by publikacje wydawnictwa �Znak�, które pro-
ponuje nowe oryginalne odczytania mitów. Przepisywanie ba�ni ze zmie-
nion¹ perspektyw¹ osobow¹, historyczn¹, z zachowaniem tego, co uniwer-
salne, mo¿e staæ siê interesuj¹cym i rozwijaj¹cym zadaniem tak¿e dla ucznia.
Pomys³ ten, jak najbardziej, mo¿liwy jest do zrealizowania w warunkach
szkolnych. Zadaniu temu sprzyjaj¹ cechy ba�ni, zw³aszcza ich archaicz-



Ewa �wi¹c: Pomys³y interpretacyjne a warto�ci... 51

no�æ. Fabu³a ba�ni dotyczy odleg³ej dla wspó³czesnego odbiorcy przesz³o�ci,
dla m³odego czytelnika najczê�ciej niezrozumia³ej. Pocz¹wszy od ówcze-
snej struktury spo³ecznej, koñcz¹c na codziennych drobiazgach. �wiat ka-
roc, pantofelków, s³ug wydaje siê egzotyczny, obcy. Nawet wyja�niony, obu-
dowany przypisami i odsy³aczami, budziæ bêdzie sprzeciw; taki sprzeciw
powinien budziæ w dziecku dojrzewaj¹cym w �wiecie nowoczesnym. Gdy
platoñska jednia dobra i piêkna dawno zosta³a ju¿ rozbita, trudno wyt³u-
maczyæ dziecku, dlaczego wied�ma zawsze jest brzydka, a Kopciuszek �
piêkny, jak ka¿da z postaci, której sprawa zostaje szczê�liwie zakoñczona
w finale ba�ni. Wystarczy odrzuciæ to, co historyczne, a mamy wci¹¿ uni-
wersaln¹, choæ wspó³czesn¹ historiê.

W tego rodzaju grach pomocne s¹ cechy samego dziecka. M³odzi czytel-
nicy niejako automatycznie identyfikuj¹ siê z postaciami, wspó³prze¿ywa-
j¹, reaguj¹ na wydarzenia ba�niowe bardzo emocjonalnie. Nale¿y zatem
stworzyæ uczniowi warunki, by mia³ sposobno�æ wej�cia w ba�ñ, w jej �wiat,
przymierzaæ siê do ró¿nych ról, spróbowaæ identyfikacji z ró¿nymi bohate-
rami.

Nie sposób przeceniæ funkcji wychowawczej takich zabaw literackich,
wymieñmy kilka warto�ci i postaw kszta³towanych w trakcie proponowa-
nych zajêæ: empatia, sceptycyzm, tolerancja, komunikacja, obiektywizm,
dobro, piêkno, mi³o�æ, autorytet, ciekawo�æ, m¹dro�æ, kreatywno�æ, ambi-
cja, lojalno�æ itp.

Oto kilka propozycji �o¿ywiania� ba�ni, gry z ba�ni¹, do wykorzystania
na lekcji jêzyka polskiego ju¿ w szkole podstawowej. Niech to bêdzie wspo-
mniany wcze�niej Kopciuszek.

Niespodzianki z kapelusza

Gra polega na tworzeniu ba�ni na nowo. Punktem wyj�cia jest jedna
z ba�ni, wspólna dla wszystkich uczniów. Do szkieletu fabularnego, ucznio-
wie �doklejaj¹� wylosowane, indywidualnie ju¿, zmienne, wcze�niej przy-
gotowane przez nauczyciela. Zmiennymi mog¹ byæ wygl¹d postaci, ich istot-
ne cechy, wa¿ne dla fabu³y rekwizyty, miejsca zdarzeñ. Przyk³adowe zmia-
ny: Kopciuszek jest ch³opcem, Kopciuszek jest sprytny, Macocha nie ma
córek itp. Pomys³y mo¿na mno¿yæ, wa¿ne, by by³y one znacz¹ce dla biegu
ba�niowych zdarzeñ.

Uczeñ musi odpowiedzieæ na pytanie, jak potoczy siê historia, gdy zmie-
nimy jeden z elementów, co wyniknie ze zmiany. Dalej, jak dotrzeæ, inn¹
drog¹, do szczê�liwego zakoñczenia. Uczniowie tworz¹ swoje teksty w for-
mie pisemnej.

4*
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Niezbêdnym ogniwem æwiczenia jest zapoznanie uczniów z wynikami
pracy kolegów, przynajmniej z kilkoma opowie�ciami oraz wspólne omó-
wienie powsta³ych tekstów, w czasie którego ka¿dy uczeñ bêdzie mia³ mo¿-
liwo�æ podzielnia siê swoimi spostrze¿eniami, wnioskami.

Inn¹ wersj¹ tej zabawy jest tworzenie ba�ni jedynie z kilku elementów.
Mog¹ nimi byæ: specyficzna przestrzeñ, magiczne rekwizyty, negatywne
postaci, fina³, do którego nale¿y bohaterów doprowadziæ, zgodnie z regu³¹
gatunkow¹ itp. Kombinacja tych motywów, zupe³nie dowolna, nale¿y do
ucznia. Najczê�ciej, oczywi�cie, uczniowie w swoich tekstach bêd¹ tworzyæ
fabu³y schematyczne, romansowe. Niemniej jednak, zawsze w takich swo-
bodnych tekstach dziecko ujawni jako� siebie, w sposób nieu�wiadomiony
skontaktuje siê ze swoim �wiatem wewnêtrznym, oddaj¹c jego koloryt
w s³owach. Æwiczenie ma jeszcze jeden aspekt wychowawczy. Nauczyciel
bardzo szybko wy³apie z tekstu niepokoj¹ce sygna³y, �wiadcz¹ce o kontak-
cie z przemoc¹, o depresyjno�ci dziecka. Teksty takie mog¹ stanowiæ mate-
ria³ poznawczy dla nauczyciela wychowawcy, na pewno za� bêd¹ s³u¿yæ
lepszemu poznaniu ucznia przez ka¿dego polonistê.

Kameleon

Uczniowie opowiadaj¹ pisemnie tê sam¹ ba�ñ, przyjmuj¹c ró¿ne per-
spektywy narracyjne: jako Kopciuszek, jako siostra, macocha, ojciec czy
ksi¹¿ê. Nale¿y w taki sposób przydzieliæ uczniom poszczególne �postaci opo-
wiadaj¹ce�, by nie pomin¹æ niczyjego punktu widzenia. Po wykonaniu za-
dania uczniowie czytaj¹ swoje ba�nie. Æwiczenie nale¿y zakoñczyæ dysku-
sj¹ na temat: Czy co� siê zmieni³o w moim odbiorze ba�ni?

Dla dziecka zadanie trudne. Automatycznie wybierze ono pozycjê nar-
racyjn¹ Kopciuszka, postaci budz¹cej ciep³e uczucia w ka¿dym czytelniku.
Ewentualnie: ksiêcia, tak uczyni¹ zapewne ch³opcy. Du¿o ³atwiej bowiem
identyfikowaæ siê z postaciami podobnymi do nas, trudniej za� z tymi, któ-
rych nie lubimy, czy z takimi, które wyzwalaj¹ w nas lêk albo wrogo�æ.
Æwiczenie zmusza do zbli¿enia siê do ka¿dej, nawet nieprzyjaznej, postaci.
Wymaga pewnego przekroczenia ze strony dziecka, wyj�cia poza siebie,
dalej, odrzucenia wszelkich uprzedzeñ, spojrzenia swoimi oczami, bez ob-
ci¹¿eñ kulturowych. Oczywi�cie, odrzucenie konotacji przypisanych ba�nio-
wym figurom (tak¹ figur¹ jest Kopciuszek) stanowi nie³atwe zadanie, nie-
mniej jednak za³o¿eniem æwiczenia jest to, by pokazaæ, ¿e nie ma postaci
jednoznacznie pozytywnych i negatywnych. Ka¿da ma swoje racje, jej dzia-
³ania czêsto s¹ g³êboko umotywowane, wi¹¿¹ siê z potrzebami, jakim� bra-
kiem. Uczeñ ma szansê dostrzec ludzkie cechy w nieludzkiej macosze, spró-
bowaæ zrozumieæ milczenie ojca Kopciuszka, jego obojêtno�æ na poni¿enie
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córki, zazdro�æ sióstr. Próba patrzenia na rzeczywisto�æ cudzymi, obcymi
oczyma rozwija empatiê. Dziecko uczy siê wspó³odczuwaæ, d¹¿yæ do rozu-
mienia postaw innego. Zarazem uczy siê obiektywizmu, tego, ¿e prawda
tkwi zawsze gdzie� pomiêdzy wszystkimi subiektywnymi ocenami, i ¿e do-
tarcie do niej jest niemo¿liwe, mo¿na siê doñ zaledwie zbli¿yæ.

Jest i kolejny walor wychowawczy takiej pracy z tekstem. Dziêki ob-
serwacji tej  samej sytuacji z ró¿nych perspektyw, czêsto skrajnych (tak
jest w przypadku Macochy i Kopciuszka), uczeñ mo¿e przyjrzeæ siê tak¿e
swoim uczuciom. Wchodz¹c w  rolê ofiary, oprawcy, obserwatora, mo¿e za-
stanowiæ siê nad emocjami, jakie bycie w danej pozycji w nim wyzwala,
przymierzyæ siê do ka¿dej, odrzuciæ b¹d� przyswoiæ. Zadanie zatem s³u¿y
samopoznaniu: uczeñ ma mo¿liwo�æ odkrycia w sobie cech, których byæ
mo¿e wcze�niej sobie nie u�wiadamia³. Pod warunkiem, oczywi�cie, ¿e nie
poprzestanie na mechanicznym, bezrefleksyjnym wykonaniu æwiczenia,
a zada sobie pytanie: Dlaczego lubiê postaæ X? Dlaczego Y budzi moj¹
z³o�æ?

Ba�niowy ³añcuch

W czasie zabawy uczniowie wspólnie tworz¹ ba�niowe scenariusze.
Opowie�æ kontynuuj¹ kolejni uczniowie wyznaczani przez nauczyciela, a¿
dochodz¹ do szczê�liwego fina³u. Punktem wyj�cia jest fraza podana przez
nauczyciela. Powinna ona ju¿ zapowiadaæ jaki� problem wychowawczy,
z którym uczniowie siê spotkaj¹, i z którym bêd¹ musieli sobie poradziæ.

Propozycje pocz¹tków zapowiadaj¹cych problem tolerancji
wobec inno�ci

� ¯aba nie�mia³o zerknê³a na swoje odbicie w ka³u¿y: nie mia³a jednej
powieki! Zrozumia³a, sk¹d prze�miewcze kumkania...

� Urodzi³em siê wróblem w go³êbim gnie�dzie. Pos³uchajcie mojej opowie-
�ci...

� Przyszed³ do naszej wsi nie wiadomo sk¹d, podobno kiedy� zagryz³ swe-
go przyjaciela, posz³o o ko�æ. Dzi� zobaczy³em go po raz pierwszy...

Nauczyciel mo¿e wykorzystywaæ tego rodzaju pomys³y tak¿e na godzi-
nach wychowawczych, wplataj¹c w fabu³ê dostrze¿one w grupie konflikty.
To dobry sposób na szukanie rozwi¹zañ, jako ¿e zakoñczenie, pamiêtajmy,
zawsze bêdzie szczê�liwe, a ¿eby takie by³o, nale¿y wspólnymi si³ami zna-
le�æ rozwi¹zanie problemu.
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Zabawa ma dodatkowe aspekty wychowawcze: integruje grupê, bêd¹c
zarazem æwiczeniem koncentracji � nie sposób bowiem uczestniczyæ ak-
tywnie w klasowej fabulacji, nie skupiaj¹c uwagi na w¹tkach opowie�ci.

Zakoñczenie i wnioski

Przedstawione propozycje interpretacyjne ba�ni, poza funkcj¹ dydak-
tyczn¹, maj¹ za cel kszta³towanie osobowo�ci ucznia. Dziêki nim ma on
szansê wpisania siê w tradycjê (ba�niow¹), �ledziæ jej ci¹g³o�æ, uczestnicz¹c
w niej. Ponadto, uczeñ ma mo¿liwo�æ podjêcia dialogu z wzorami zacho-
wañ, wyra¿aj¹c swój rodz¹cy siê �wiatopogl¹d. Praca w zespole pozwala
na konfrontacjê pomys³ów; uczestnictwo w sytuacji spo³ecznej, jak¹ jest
dyskusja, rozwija kompetencje spo³eczne dziecka. Przede wszystkim za�
zajêcia te maj¹ kszta³towaæ jednostki wolne, niezale¿ne intelektualnie,
otwarte, jednocze�nie wra¿liwe na innego, empatyczne i tolerancyjne, zdolne
do ponoszenia odpowiedzialno�ci za w³asne decyzje, nawet je�li to tylko
decyzje tekstowe.
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Zastosowanie programu ART w pracy
z dzieæmi i m³odzie¿¹ agresywn¹

The use of the ART programme in work with aggressive children
and adolescents

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

Przemoc staje siê obecnie najwa¿niejszym tematem spo�ród zagadnieñ
zwi¹zanych z bezpieczeñstwem. Narastaj¹ca fala agresji obserwowana
w�ród dzieci i m³odzie¿y budzi niepokój rówie�ników, rodziców i nauczycie-
li. Wzrost agresji i przemocy zauwa¿alny jest w szko³ach podstawowych,
gimnazjach oraz w szko³ach �rednich. Obecnie praktycznie w ka¿dej szko-
le wystêpuje zarówno agresja, jak i przemoc. Zdecydowanie wiêcej obser-
wujemy zachowañ agresywnych. Uczniowie najczê�ciej rozwi¹zuj¹ kon-
flikty za pomoc¹ przezwisk, k³ótni, bójek. Przemoc, z jak¹ spotyka siê dziec-
ko w szkole, mo¿e wygl¹daæ z pozoru niewinnie. Zwykle zaczyna siê od
dokuczania, by z czasem doprowadziæ do poni¿ania innych i wy�miewania.
W szko³ach tworz¹ siê te¿ bardzo czêsto grupy ustalaj¹ce w³asne niejawne
normy i sposoby dzia³ania, które przekazywane s¹ uczniom wytypowanym
do roli ofiary. Osoby i grupy wytypowane do roli ofiary z regu³y dowiaduj¹
siê, ¿e musz¹ milczeæ na temat agresji, bo inaczej czekaj¹ je powa¿ne re-
presje. Organizacja przemocy wzorowana jest czêsto na tradycyjnych for-
mach dzia³ania grup przestêpczych. Obowi¹zuje hierarchia i dzia³aj¹ �ochro-
niarze�; zakamuflowane formy komunikacji skutecznie blokuj¹ ujawnie-
nie sprawców. Uczniów, którzy s¹ poni¿ani, bardzo czêsto przera¿a nawet
samo pój�cie do szko³y.

Do czynienia z przemoc¹ mamy zawsze w przypadku, gdy pojawiaj¹
siê dwie role: s p r a w c y  � osoby nadu¿ywaj¹cej w³asnej si³y w relacji
z innymi, oraz o f i a r y  � osoby poszkodowanej, która nie potrafi sama
siê broniæ. Obie role maj¹ negatywny wp³yw na dalsze funkcjonowanie
dzieci. Przemoc narusza podstawowe prawo ka¿dego dziecka do ¿ycia
w poczuciu bezpieczeñstwa na terenie szko³y. W zwi¹zku z tym uczniowie
musz¹ wiedzieæ, ¿e �przemocy nie mo¿na u¿ywaæ, nikt nie ma prawa upo-
karzaæ innych i znêcaæ siê nad s³abszymi�. Dlatego tak wa¿ne wydaje siê
wprowadzenie do szkó³ programów edukacyjnych, profilaktycznych i in-
terwencyjnych w zakresie narastaj¹cego problemu.

�Przemoc to wyraz o 7 literach i 1000 nieporozumieñ� wed³ug Guintera
Pilza, uznanego specjalisty w dziedzinie badañ nad przemoc¹ na Uniwer-
sytecie w Hanowerze. Pojêcie �przemoc� u¿ywane jest czêsto zarówno
w mowie potocznej, jak i w literaturze przedmiotu jako synonim agresji.
Prezentowany rysunek 1 przedstawia jednak jasno, ¿e przemoc jest po-
chodn¹ agresji, a u�ci�laj¹c � agresji destruktywnej. Przyjmê zatem stano-
wisko za Rosemarie Portman, autork¹ ksi¹¿ki Przemoc w�ród dzieci: aby
dobrze zrozumieæ zjawisko przemocy, najpierw nale¿y zapoznaæ siê szcze-
gó³owo ze zjawiskiem agresji.
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Rys. 1. Przemoc jako pochodna agresji

Oblicza agresji i przemocy

W literaturze spotkaæ mo¿na wiele definicji agresji, która jest zjawi-
skiem powszechnym, obecnym zarówno �wiecie ludzi, jak i zwierz¹t. Spró-
bujmy zatem prze�ledziæ te definicje w poszukiwaniu najbardziej przy-
stêpnej.

Wed³ug encyklopedii psychologicznych i pedagogicznych, termin �agre-
sja� oznacza zamierzone dzia³anie, którego celem jest wyrz¹dzenie komu�
lub czemu� krzywdy, szkody, straty, bólu. Dzia³anie takie ma zwykle cha-
rakter gwa³towny i otwarty. Termin �agresja� pochodzi z jêzyka ³aciñskie-
go, gdzie �aggresio� oznacza �napad�, a s³owo �agresor� oznacza �rozbójni-
ka�. W ujêciu Adama Fr¹czka agresja to czynno�ci maj¹ce na celu wyrz¹-
dzenie szkody i spowodowanie utraty cenionych spo³ecznie warto�ci, zada-
nie bólu fizycznego lub spowodowanie cierpienia moralnego (F r ¹ c z e k,
P u f a l - S t r u z i k, 1996). Podobnie definiuje agresjê Janusz Heitzman,
jako czynno�ci maj¹ce na celu spowodowanie utraty wa¿nych spo³ecznie
warto�ci i wyrz¹dzenie komu� krzywdy, spowodowanie bólu fizycznego in-
nemu cz³owiekowi lub spowodowanie jego cierpienia moralnego (H e i t -
z m a n, 2002). David R. Mandel uwa¿a agresjê za zachowanie, które wy-
nika z wrogich sk³onno�ci i chêci szkodzenia innym lub niszczenia. Henry
N. Ricciuti z kolei uwa¿a agresjê za takie dzia³ania, impulsy lub my�li,
których celem jest skrzywdzenie fizyczne lub psychiczne przez wyrz¹dze-
nie realnej b¹d� symbolicznej krzywdy okre�lonej osobie lub reprezentan-
towi. Wed³ug ujêcia obiektywnego, agresja to pewien rodzaj zachowañ, które
mog¹ byæ obserwowane, mierzone i rejestrowane. Ten rodzaj zdarzeñ okre-
�laj¹cych agresjê Tadeusz Tomaszewski definiuje jako zachowania skiero-
wane przeciw komu� lub czemu�. Mog¹ one mieæ dwa kierunki: na zewn¹trz,
czyli przeciw osobom lub przedmiotom bêd¹cym przyczynom trudno�ci, lub
przeciw sobie samemu (To m a s z e w s k i, red., 1975). Wed³ug Zbigniewa

AGRESJA

agresja konstruktywna agresja ekspresywna agresja defensywna agresja destruktywna

przemoc
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Skornego, agresja polega na wyst¹pieniu inicjowanego ataku wyrz¹dza-
j¹cego szkody fizyczne lub moralne okre�lonym osobom lub grupom spo-
³ecznym (S k o r n y, 1976). Eliot Aronson nazywa agresj¹ zachowanie ma-
j¹ce na celu wyrz¹dzenie szkody lub przykro�ci. Odró¿nia zatem zamierzo-
ne szkodzenie od niezamierzonego, które nie jest zachowaniem agresyw-
nym (A r o n s o n, 1995). Philippe Braud stwierdzi³, ¿e agresywno�æ mo¿e
byæ zdefiniowana jako dyspozycja psychiczna rz¹dz¹ca podej�ciami i za-
chowaniami zarazem dynamicznymi, jak i destrukcyjnymi. Dynamiczno�æ
mo¿e byæ �ród³em zmian i twórczo�ci, destruktywno�æ odpowiada za wy-
rz¹dzone szkody i burzenie systemu spo³ecznego (B r a u d, 1995).

�ród³a i przyczyny zachowañ agresywnych
w�ród dzieci i m³odzie¿y

 Jest wiele ró¿nych teorii agresji. Wyja�niaj¹ one mechanizmy powsta-
wania agresji u cz³owieka. Wed³ug niektórych koncepcji przyczyny powsta-
wania tego zjawiska tkwi¹ w reakcji na frustracjê, w innych jest mowa
o popêdzie czy agresji jako instynkcie. Teorie powstawania agresji przed-
stawia rysunek 2.

Rys. 2. Teoria powstawania agresji

W przypadku wiêkszo�ci badañ nad agresj¹ dzieci zajmowano siê okre-
�leniem jej uwarunkowañ. Udowodniono, ¿e poziom agresji u danej jednost-
ki pozostaje w znacznej mierze sta³y przez wiele lat (C a i r n i s  i in.,1989;
C u m m i n g s  i in.,1989). W badaniach pod³u¿nych wykazano, ¿e na pod-
stawie oceny dokonanej przez rówie�ników w wieku 8 lat mo¿na dobrze
przewidzieæ poziom agresji i wielu aspo³ecznych zachowañ w wieku 30 lat
(E r o n i  i in., 1987 ). Ten stopieñ stabilno�ci sk³ania do genetycznego czy
biologicznego wyja�nienia zachowania (Va s t a, H a i t h, M i l l e r, 1995).

Powsta³o wiele koncepcji, w my�l których próbowano odnale�æ odpo-
wied� na to pytanie. Teorie te mo¿na uporz¹dkowaæ w dwóch podstawo-
wych grupach.

Agresja jako

nawyk popêd instynkt reakcja na frustracjê



Joanna Godawa, Marta Niemiec: Zastosowanie programu ART... 59

Teorie biologiczne

Poszukiwanie determinantów agresji we wrodzonych cechach organi-
zmu z naciskiem na zmienne o charakterze biologicznym, neurologicznym
czy fizjologicznym. Niekiedy uszkodzenia systemu nerwowego mog¹ pro-
wadziæ do tzw. agresji patologicznej, choæ jest ona równie¿ modyfikowana
przez czynniki spo³eczne. Nale¿y jednak podkre�liæ, ¿e ³¹czenie genezy
agresji jedynie z biologiczn¹ stron¹ funkcjonowania cz³owieka nie zosta³o
potwierdzone empirycznie.

Teorie psychospo³eczne

Te o r i a  �f r u s t r a c j a  � a g r e s j a� � stworzona przez naukowców
z Uniwersytetu w Yale swego czasu cieszy³a siê du¿¹ popularno�ci¹. Pod-
staw¹ tej teorii w jej wersji klasycznej s¹ dwie g³ówne tezy: 1. Agresja jest
zawsze poprzedzona frustracj¹. 2. Ka¿da frustracja powoduje wyst¹pienie
agresji. Frustracja pojawia siê, gdy na drodze do upragnionego celu poja-
wiaj¹ siê przeszkody, które opó�niaj¹ lub uniemo¿liwiaj¹ jego osi¹gniêcie.
W tym ujêciu stanowi ona podstawowy i jedyny bodziec agresogenny. Cz³o-
wiek w wyniku powtarzania siê sytuacji frustracyjnych mo¿e nauczyæ siê
sta³ych zachowañ agresywnych.

Teoria ta przesz³a wiele istotnych modyfikacji. Dzi� ju¿ wiadomo, ¿e nie
ka¿da frustracja wywo³uje wy³¹cznie agresjê, natomiast agresja nie musi
byæ efektem frustracji.

Te o r i a  s p o ³ e c z n e g o  u c z e n i a  s i ê  �  w powstawaniu zacho-
wañ agresywnych akcentowane s¹ czynniki �rodowiskowe. Z badañ wyni-
ka, ¿e dzieci najskuteczniej i najszybciej ucz¹ siê zachowañ agresywnych
przez na�ladownictwo i modelowanie. W koncepcji tej nie pomija siê jednak
roli uwarunkowañ biologiczno-genetycznych ani czynników psychologicz-
nych (K l u c z y ñ s k a, 2001).

Pod³o¿a agresji i przemocy w�ród dzieci i m³odzie¿y � (kategorie
ryzyka) wed³ug D.J. Flannery�ego:

1. Ryzyko oko³oporodowe (np. niedotlenienie wywo³ane przed³u-
¿aj¹cym siê porodem lub zwi¹zane z zaburzeniami oddychania noworod-
ka) oraz cechy temperamentalne, co objawia siê impulsywno�ci¹, nadak-
tywno�ci¹, s³ab¹ samokontrol¹, rozproszeniem uwagi, ma³¹ plastyczno�ci¹
i ³atwym popadaniem w frustracjê.

2. Ograniczona inteligencja, szczególnie werbalna. Wi¹¿¹ siê z ni¹
niskie osi¹gniêcia szkolne, s³aba zdolno�æ poznawania relacji miêdzyludz-
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kich oraz b³êdne rozpoznawanie i ocenianie sytuacji spo³ecznych, ma³a
zdolno�æ rozwi¹zywania problemów i deficyty innych umiejêtno�ci spo-
³ecznych. Efektem jest niska pozycja w grupie rówie�niczej i s³aba wiê� ze
szko³¹.

3. B³êdy wychowawcze rodziców pope³niane we wczesnym okre-
sie rozwojowym dziecka: przyzwolenie na atak, a nawet prowokowanie
agresji (ma³y agresor jest zabawny); brak wytyczonych granic dla zacho-
wañ dziecka lub, w przypadku wyra¿ania dezaprobaty, brak odwo³ywa-
nia siê do warto�ci i norm spo³ecznych (komunikaty typu: �Jasiu, nie bij
ch³opczyka, bo siê spocisz�, zamiast �Nie wolno nikogo biæ, poniewa¿ wy-
rz¹dza siê krzywdê�). Wczesne utrwalenie zachowañ agresywnych i anty-
spo³ecznych.

4. Powa¿na dysfunkcja rodziny: uzale¿nienie jednego lub obojga
rodziców, przewlek³e choroby (zw³aszcza psychiczne), dzia³ania kryminal-
ne rodziców i przebywanie w wiêzieniu. Wi¹¿¹ siê z tym zaniedbywanie
i odrzucenie dziecka, czêste i surowe, choæ niekonsekwentne i nieefektyw-
ne karanie, przemoc. Dziecko ¿yje w klimacie obojêtno�ci albo wrogo�ci,
tote¿ ma tendencjê do interpretowania zachowañ innych ludzi jako wro-
gich oraz przypisywania im z³ych intencji.

5. Do�wiadczanie przemocy w bliskim �rodowisku: ze strony ró-
wie�ników lub personelu szko³y, s¹siadów. Obserwacja aktów przemocy
w szkole czy na osiedlu. Efektem jest sta³y wzrost poczucia zagro¿enia.

6. Du¿a ekspozycja agresji i przemocy w mediach: Efektem jest
przekonanie, ¿e zachowania agresywne i akty przemocy s¹ norm¹, a tak¿e
przekonanie o powszechnej akceptacji przemocy czy nawet wspó³zawod-
nictwie w zachowaniach agresywnych. Odwra¿liwienie na przemoc i jej
konsekwencje. Rozwój �syndromu pod³ego �wiata� (spadek zaufania do lu-
dzi, strach przed atakiem, potrzeba chronienia siebie, reagowanie agresj¹
z wyprzedzeniem �na wszelki wypadek�) (S z y m a ñ s k a, 2004).

Uwarunkowania agresji. Jednostka mo¿e podlegaæ agresji, gdy sprzy-
jaj¹ temu okre�lone czynniki, takie jak: uwarunkowania socjalizacyjno-
-kulturowe, uwarunkowania wychowawcze oraz uwarunkowania osobo-
wo�ciowe szerzej zdefiniowane w dalszej partii tekstu.

Uwarunkowania socjalizacyjno-kulturowe:
� poziom wyra¿ania w kulturze, nauce, sztuce i edukacji takich warto�ci,

jak: ¿ycie ludzkie, godno�æ, szacunek, wspó³praca, lojalno�æ, sprawiedli-
wo�æ, równo�æ,

� poziom urzeczywistnienia najistotniejszych warto�ci w ¿yciu codziennym,
czyli przede wszystkim w relacjach interpersonalnych we wszystkich sfe-
rach ¿ycia spo³ecznego i przez wszystkie grupy spo³eczne,
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� poziom przestrzegania norm chroni¹cych najistotniejsze warto�ci, wyra-
¿aj¹cy siê brakiem przyzwolenia na zachowania nacechowane agresj¹
i przemoc¹,

� jako�æ i si³a wiêzi emocjonalnych pomiêdzy cz³onkami danej spo³eczno-
�ci,

� jako�æ systemu edukacyjnego w aspekcie osi¹gania efektów osobowo-
�ciowego rozwoju m³odego pokolenia,

� spo³eczna aprobata agresji fizycznej i werbalnej w rozwi¹zywaniu wa¿-
nych problemów i konfliktów,

� liczba i jako�æ wzorców zachowañ nacechowanych agresj¹ prezentowa-
nych w �rodkach masowego przekazu oraz przez osoby uznane jako au-
torytet.

Uwarunkowania wychowawcze, obejmuj¹ce przede wszystkim relacje
w szkole i w domu, które cechuje:
� niski poziom przygotowania i kompetencji do pe³nienia swoich ról (doty-

czy to zarówno nauczycieli, jak i rodziców),
� stosowanie ró¿nych form agresji w relacjach interpersonalnych,
� s³aba wiê� emocjonalna pomiêdzy dzieæmi, nauczycielami i rodzicami,
� metody wychowawcze pozwalaj¹ce na system karania oparty na agresji

fizycznej, werbalnej i psychicznej,
� niskie kompetencje moralne rodziców i nauczycieli,
� zaburzona struktura rodziny.

Uwarunkowania osobowo�ciowe, g³ównie te, które uniemo¿liwiaj¹
realizowanie regulacyjnej funkcji osobowo�ci:
� niezaspokojenie podstawowych potrzeb, takich jak: bezpieczeñstwo, mi-

³o�æ, powa¿anie,
� wysoki poziom lêku,
� nieumiejêtno�æ radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych, stresogen-

nych,
� niski poziom poczucia sensu ¿ycia,
� niski poziom rozwoju moralnego,
� zaburzona hierarchia warto�ci przejawiaj¹ca siê w przedmiotowym trak-

towaniu osób, a upodmiotowieniem rzeczy i zdarzeñ,
� niska samokontrola wewnêtrzna.

Czynniki i rodzaje agresji

W celu lepszego zrozumienia zjawiska agresji nale¿y siê zastanowiæ
nad tym, jakie czynniki j¹ warunkuj¹, co sprzyja powstawaniu agresji
i przemocy w szkole oraz w naszym ¿yciu codziennym.
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Czynnik wrodzony � u wszystkich ludzi raczej jednakowy. Wiêksze
ró¿nice w tym zakresie determinuj¹ w szczególnym stopniu agresjê patolo-
giczn¹. Czynnik ten trzeba w wychowaniu uwzglêdniaæ, dostosowuj¹c dzia-
³ania do wrodzonych mo¿liwo�ci dziecka.

Czynnik aktywno�ciowy � stwarzaj¹cy ró¿ne mo¿liwo�ci w zakresie
zdobywania przez dziecko do�wiadczeñ. Bardziej aktywne dziecko wcze-
�niej i czê�ciej bêdzie nara¿one na przypadkowe konflikty i zwi¹zane
z nimi frustracje. Prawdopodobnie czê�ciej bêdzie nagradzane i karane,
bêdzie zatem mia³o wiêksze szanse wyuczenia siê agresywnych i nieagre-
sywnych sposobów zachowania.

Czynnik frustracyjny � zale¿y w du¿ym stopniu od �rodowiska
i postaw rodzicielskich.

Czynnik na�ladowczy � zale¿y g³ównie od �rodowiska. Mo¿na go
modyfikowaæ przez wychowanie, dostarczaj¹c odpowiednich wzorów do
na�ladowania lub wp³ywaj¹c na �rodowisko dziecka.

Czynnik instrumentalny � zale¿y g³ównie od pozosta³ych czynni-
ków, jest te¿ w najwiêkszym stopniu podatny na wp³ywy wychowawcze.
Badacze przyczyn agresji upatruj¹ go w czynnikach psychofizycznych,
zaburzeniach procesu socjalizacji i wychowania oraz szeroko pojêtych uwa-
runkowaniach socjalizacyjno-kulturowych (O s t r o w s k a, 2003).

Agresja mo¿e przybieraæ ró¿ne formy, wyró¿niamy wiele jej rodzajów.
Oto najczê�ciej spotykane w literaturze przedmiotu podzia³y agresji (Ency-
klopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 1). Przedstawiono je w ujêciu tabela-
rycznym.

Ta b e l a  1
Podzia³ agresji

Kryterium podzia³u

1

Ze wzglêdu na kierunek

Ze wzglêdu na podmiot
agresji

Ze wzglêdu na formy

Rodzaje agresji

2

1. a) skierowana na istoty ¿ywe:
� na innych ludzi,
� na samych siebie (autoagresja),

b) skierowana na przedmioty martwe;
2. a) skierowana na grupê,

b) skierowana na poszczególne osoby.

a) agresja indywidualna (agresorem jest okre�lona jednost-
ka),

b) agresja grupowa (agresorem jest grupa osób).

1. a) agresja bezpo�rednia,
b) agresja po�rednia,
c) agresja przemieszczona,
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cd. tab. 1

Agresja a agresywno�æ. Pojêciu �agresja� czêsto towarzyszy pojêcie
�agresywno�æ�, ale nie nale¿y myliæ tych terminów. Agresjê rozumie siê jako
czynno�æ, a agresywno�æ � jako w³a�ciwo�æ. Agresywno�æ to cecha osobo-
wo�ci, nabyta i utrwalona przez uczenie siê spo³eczne. Charakteryzuje siê
czêstymi i nieadekwatnymi do sytuacji reakcjami agresywnymi o znacz-
nym nasileniu. Agresywno�æ to gotowo�æ cz³owieka do reagowania agresj¹.
O cz³owieku mówimy, ¿e jest agresywny, gdy:
� nie potrafi kontrolowaæ swoich reakcji agresywnych,

1

Ze wzglêdu na z³o¿o-
no�æ

Ze wzglêdu na sposób
realizacji

Ze wzglêdu na mecha-
nizmy regulacji agresji
i wrogo�ci

Ze wzglêdu na warunki
zewnêtrzne

Ze wzglêdu na cel

2

2. a) agresja czynna,
b) agresja bierna;

3. a) agresja s³owna,
� bezpo�rednia,
� po�rednia;

b) agresja fizyczna,
� bezpo�rednia,
� po�rednia;

4. agresja
� jawna,
� ukryta;

a) zachowania agresywne proste,
b) zachowania agresywne z³o¿one;

a) agresja behawioralna,
b) agresja wyobra¿eniowa,
c) agresja symboliczna,
d) agresja tematyczna;

a) agresja reaktywno-emocjonalna,
b) agresja uruchamiana przez wewnêtrzn¹ potrzebê spra-

wiania bólu i cierpienia,
c) agresja jako narzêdzie realizacji ¿yciowych celów jednost-

ki;

1. a) agresja impulsywna,
b) agresja instrumentalna;

2. a) agresja frustracyjna,
b) agresja wyuczona;

3. a) agresja wywo³ana zachowaniem innych osób,
b) agresja wywo³ana wypowiedziami innych osób,
c) agresja wywo³ana niepowodzeniami we w³asnym dzia-

³aniu;

� agresja zamierzona,
� agresja niezamierzona.
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� cechuje go permanentna wrogo�æ wobec innych,
� reakcje agresywne s¹ nieadekwatne w stosunku do zaistnia³ych sytu-

acji,
� jego zachowanie charakteryzuje siê du¿¹ liczb¹ zachowañ agresywnych.

Postawy agresywne ró¿nicuje siê tak¿e ze wzglêdu na:
1) aspekt moralny:

� agresja aspo³eczna (niszcz¹c¹),
� agresja prospo³eczna (chroni¹ca interesy spo³eczeñstwa);

2) aspekt intencji:
� agresja afektywna (jako konsekwencja prze¿ywanych emocji wzburze-

nia),
� agresja instrumentalna (jest sposobem realizacji celów, planów i zadañ

cz³owieka, który j¹ przejawia);
3) aspekt motywacyjny dzia³ania:

� agresja atakuj¹ca (ma na celu atak),
� agresja obronna (ma na celu obronê) (K l u c z y ñ s k a, 2001).

Zjawisko agresji w szkole

Stosowanie agresji i przemocy jest jednym z wa¿niejszych wspó³cze-
snych problemów wystêpuj¹cych w dzisiejszych �rodowiskach szkolnych.
W marcu 2006 roku Centrum Badania Opinii Spo³ecznej przeprowadzi³o
na zlecenie dzienników regionalnych ogólnopolskie badanie socjologiczne
na próbie uczniów, nauczycieli i rodziców. Celem badania by³a wszechstron-
na diagnoza zjawiska przemocy w szko³ach. Oto jak przedstawia siê obraz
polskiej szko³y:

W wynikach badañ uderza, ¿e w miarê up³ywu czasu, wchodzenia na
coraz wy¿sze poziomy edukacji, uczniowie wydaj¹ siê coraz bardziej znie-
chêceni i wyobcowani. Coraz rzadziej interesuj¹ ich lekcje, rzadziej czuj¹
siê doceniani i coraz mniej lubi¹ chodziæ do szko³y. Narasta te¿ lêk przed
lekcjami oraz poczucie nudy. W po³¹czeniu z narastaj¹c¹, szczególnie na
poziomie gimnazjum, atmosfer¹ agresji, szko³a w dwójnasób traci zdolno�æ
budowania poczucia bezpieczeñstwa � uczniowie mog¹ spodziewaæ siê
w niej coraz wiêcej rzeczy z³ych, a coraz mniej � dobrych.

¯ycie szkolne cechuje równie¿ narastaj¹ca izolacja od szerszego otocze-
nia. Uczniowie coraz rzadziej informuj¹ o swoich problemach rodziców,
a rodzice coraz rzadziej pojawiaj¹ siê na wywiadówkach i dniach otwar-
tych. Wynikiem tego jest znaczna rozbie¿no�æ w obrazie ¿ycia szkolnego
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obu grup � potwierdzaj¹ to uczniowie, deklaruj¹c, ¿e rodzice niewiele
wiedz¹ o tym, co dzieje siê w szkole. Rodzice natomiast przeceniaj¹ jako�æ
edukacji uzyskiwanej przez ich dzieci, nie zauwa¿aj¹ zjawisk negatyw-
nych i ma³o realistycznie uwa¿aj¹, ¿e ich latoro�le chêtnie chodz¹ do szko-
³y. Mo¿na to wyt³umaczyæ nie tylko tym, ¿e rodzice niezbyt chêtnie ucie-
kaj¹ siê do szukania pomocy czy interwencji, ale równie¿ tendencj¹ do ra-
cjonalizacji, co pomaga zminimalizowaæ problem, z którym w innym przy-
padku rodzice musieliby siê zmierzyæ.

Z badañ wynika równie¿, ¿e najczêstszym przejawem agresji w�ród
uczniów jest przemoc s³owna. Agresja werbalna uczniów wobec innych
uczniów zdarza siê bardzo czêsto: 44% spo�ród badanych uczniów dekla-
ruje, ¿e w ci¹gu bie¿¹cego roku szkolnego zdarzy³o im siê byæ obra¿anym,
na temat 31% koledzy rozpowszechniali szkodliwe k³amstwa (plotki); po-
nad 60% by³o �wiadkiem takich zachowañ w stosunku do innych.

Je�li chodzi o agresjê fizyczn¹, to: 8% uczniów przyznaje, ¿e zostali
pobici, 11% zosta³o przemoc¹ zmuszonych do zrobienia czego�, a 29% �
potr¹conych lub przewróconych. Jeszcze czê�ciej uczniowie byli �wiadka-
mi takich zdarzeñ. Zdarzaj¹ siê równie¿ kradzie¿e, wymuszenia pieniêdzy
oraz niszczenie w³asno�ci osobistej. Z badañ wynika, ¿e na akty przemocy
nara¿one s¹ szczególnie pewne grupy uczniów: osoby, które gorzej sobie
radz¹, uczniowie klas I.

W roku szkolnym 2005/2006 ponad po³owa uczniów wesz³a co najmniej
raz w konflikt z innymi uczniami. Natê¿enie konfliktów wzrasta szcze-
gólnie w gimnazjum. W wiêkszo�ci przypadków wi¹¿e siê to z budowa-
niem pozycji w grupie. Tym, co w polskich szko³ach szczególnie sprzyja
uzyskaniu �szacunku� w�ród rówie�ników, jest przede wszystkim atrakcyj-
no�æ, si³a i sprawno�æ fizyczna oraz arogancja wobec nauczycieli (przeciw-
stawianie siê autorytetowi). �ród³em konfliktów bywaj¹ równie¿ oceny, jed-
nak nie maj¹ one znacz¹cego wp³ywu na autorytet w grupie, podobnie jak
dzia³alno�æ w samorz¹dzie, organizacjach pozarz¹dowych czy grupach
m³odzie¿owych. Dzieje siê tak, poniewa¿ � jak pokazuj¹ wyniki badañ �
uczniowie nie traktuj¹ osi¹gniêæ na polu �instytucjonalnym� jako sprawie-
dliwych czy wiarygodnych mierników warto�ci.

Agresja pojawia siê równie¿ w stosunkach miêdzy uczniami a nauczy-
cielami. Badania dowodz¹, ¿e podstawowym problemem w stosunkach
uczniów z nauczycielami � i drugim co do wa¿no�ci �ród³em konfliktów
� jest subiektywizm ocen. Nauczyciele s¹ do�æ powszechnie odbierani
jako �faworyzuj¹cy� jednych, a �gnêbi¹cy� innych. Uczniowie czêsto wcho-
dz¹ w spór z nauczycielem, poniewa¿ nie chc¹ pogodziæ siê z otrzyma-
na ocen¹. Ponadto nauczyciele s¹ czêsto ignorowani i prowokowani,
a uczniowie � obra¿ani werbalnie przez nauczycieli, wyrzucani z klasy czy
straszeni.

5 �Chowanna� 2009
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Na podstawie przytoczonych badañ mo¿na powiedzieæ, ¿e podstawo-
wym problemem polskiej szko³y jest izolacja od szerszego otoczenia (�szko³a
zamkniêta�), subiektywizm szkolnych ocen przek³adaj¹cy siê na konflikty
miêdzy uczniami oraz miêdzy uczniami i nauczycielami, a tak¿e narasta-
j¹ce wyobcowanie uczniów z procesu edukacji.

Na szczególn¹ uwagê zas³uguje fenomen gimnazjum. Z jednej strony
w³a�nie gimnazjum odgrywa w dzisiejszym systemie edukacji rolê kluczo-
w¹ dla dalszej drogi ¿yciowej, z drugiej za� � tam w³a�nie wszystkie nega-
tywne zjawiska przybieraj¹ na sile.

Trening Zastêpowania Agresji (ART)
jako przyk³ad programu zmniejszania liczby czynów

z u¿yciem agresji i przemocy

Znanych jest wiele przyczyn, które prowadz¹ do zachowañ agresyw-
nych. Nie mo¿na wiêc wy³oniæ jednej strategii warunkuj¹cej sukces w re-
dukcji tych¿e zachowañ. Najistotniejszy element bezsprzecznie stanowi stwo-
rzenie dzieciom i m³odzie¿y oraz zajmuj¹cym siê nimi doros³ym mo¿liwo�ci
uczenia siê, jak nale¿y postêpowaæ z w³asn¹ agresj¹ i rozwi¹zywaæ poko-
jowo konflikty. Powsta³o wiele programów, których celem jest zminimali-
zowanie (redukcja) zachowañ agresywnych, wystêpuj¹cych w ró¿nych gru-
pach osób; szczególnie uwzglêdnia siê w nich dzieci i m³odzie¿, maj¹c na
uwadze problem eskalacji zachowañ agresywnych i przemocy w³a�nie
w tej grupie wiekowej. Programy, o których mowa, ucz¹ przede wszystkim
umiejêtno�ci radzenia sobie z bezradno�ci¹ i lêkiem w momencie zagro¿e-
nia, a tak¿e sposobów obrony przed agresj¹ innych lub przed w³asn¹, któ-
ra budzi siê czêsto w ofiarach, gdy nie potrafi¹ sobie poradziæ z otaczaj¹-
cym je z³em. Przyk³adem takiego programu jest m.in. Trening Zastêpo-
wania (Przenoszenia) Agresji ART (Aggression Replacement Tra-
ining), przygotowany w USA w odpowiedzi na narastaj¹cy problem prze-
mocy zwi¹zanej z dzia³alno�ci¹ gangów (G o l d s t e i n  i  S o r a n o, 1994)
(G o l d s t e i n, G l i c k, G i b b s, 2004).

Informacje wstêpne o ART

Trening Zastêpowania Agresji to program wielostronnej interwencji
skierowanej na zmianê zachowania dzieci i m³odzie¿y agresywnej i nie-
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dostosowanej. Program ten upowszechnia siê dynamicznie w Stanach Zjed-
noczonych, Kanadzie, Ameryce Po³udniowej i Europie, w tym równie¿
w Polsce, gdzie zosta³ zatwierdzony do realizacji w Krajowym Programie
Zapobiegania Niedostosowaniu Spo³ecznemu i Przestêpczo�ci Dzieci i M³o-
dzie¿y, przyjêtym przez Radê Ministrów w dniu 13 stycznia 2004 roku.

Z badañ przedstawianych przez prof. Arnolda P. Goldsteina w licz-
nych publikacjach jasno wynika, ¿e w�ród m³odzie¿y poddanej Treningo-
wi znacznie poprawia siê jako�æ wiêzi rodzinnych, a uczestnicy treningów
czê�ci osi¹gaj¹ sukces ¿yciowy (ukoñczenie szko³y, lepsza praca, mniej kon-
fliktów z prawem) (G o l d s t e i n, G l i c k, G i b b s, 2004; M c G i n n i s,
G o l d s t e i n, 2003).

Adresatami ART s¹: dzieci i m³odzie¿, zw³aszcza z grup podwy¿szonego
ryzyka, ich rodzice i opiekunowie, a tak¿e pracownicy edukacji (pedago-
dzy, nauczyciele, psycholodzy), pracownicy pomocy spo³ecznej, s³u¿by zdro-
wia, policji i stra¿y miejskiej, s³u¿b penitencjarnych, organizacji pozarz¹-
dowych, poradni specjalistycznych, urzêdnicy �rodowisk lokalnych, wolon-
tariusze.

Komponenty Treningu Zastêpowania Agresji

Pierwszym z komponentów jest trening umiejêtno�ci zachowañ pro-
spo³ecznych. Sk³ada siê on z nastêpuj¹cych elementów:
� podstawowe umiejêtno�ci prospo³eczne: s³uchanie, rozpoczynanie

rozmowy, zadawanie pytañ, dziêkowanie, przedstawianie siê, przedsta-
wianie innych osób, mówienie komplementów;

� nauka zastosowania podstawowych umiejêtno�ci prospo³ecz-
nych: proszenie o pomoc, przy³¹czanie siê, udzielanie instrukcji, wyko-
nywanie poleceñ, przepraszanie, przekonywanie innych;

� umiejêtno�ci emocjonalne: znajomo�æ w³asnych uczuæ, wyra¿anie
w³asnych uczuæ, rozumienie uczuæ innych osób, radzenie sobie z czyj¹�
z³o�ci¹, wyra¿anie sympatii i mi³o�ci, radzenie sobie ze strachem, nagra-
dzanie samego siebie;

� alternatywne umiejêtno�ci wobec agresji: proszenie o pozwolenie,
dzielenie siê czym�, pomaganie innym, negocjowanie, stosowanie samo-
kontroli, obrona w³asnych praw, reagowanie na zaczepki, unikanie k³o-
potów z innymi, unikanie bójek;

� umiejêtno�æ radzenia sobie ze stresem: sk³adanie skargi, odpowia-
danie na skargê, radzenie sobie ze wstydem (zak³opotaniem), radzenie
sobie z pominiêciem (odrzuceniem), stawanie w obronie przyjaciela,
reagowanie na namawianie, reagowanie na niepowodzenia, radzenie

5*
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sobie ze sprzecznymi informacjami, radzenie sobie z oskar¿eniem, przy-
gotowanie do trudnej rozmowy, radzenie sobie z presj¹ grupy;

� umiejêtno�ci planowania: decydowanie o podjêciu dzia³añ, ustalenie
przyczyny problemu, wyznaczenie celu, okre�lanie swoich mo¿liwo�ci,
zbieranie informacji, szeregowanie problemów wed³ug ich znaczenia, po-
dejmowanie decyzji, koncentrowanie siê na zadaniu.

Zmiana zachowañ  spo³ecznie niew³a�ciwych na zachowania spo³ecz-
nie po¿¹dane odbywa siê w sposób �ci�le zaprogramowany i jednoznaczny
przez cztery procedury:
� modelowanie: demonstrowanie umiejêtno�ci przez trenera,
� odgrywanie ról: nabywanie umiejêtno�ci przez trenuj¹cych,
� informacja zwrotna: opinie grupy i trenera wskazuj¹ce na to, co zo-

sta³o wykonane dobrze, a co mo¿na zrobiæ inaczej,
� trening uogólniaj¹cy: æwiczenia w grupie i æwiczenia domowe w celu

zwiêkszenia transferu umiejêtno�ci do realnych sytuacji ¿yciowych.
Nastêpnym z elementów ART jest trening kontroli z³o�ci. Polega on

na przygotowaniu siê przez trenuj¹c¹ m³odzie¿ na ka¿d¹ sesjê opisu nie-
dawnych sytuacji, które powodowa³y z³o�æ. Trening oparty jest na bezpo-
�rednich do�wiadczeniach uczestników zajêæ. Podczas zajêæ warsztatowych
ich uczestnicy: identyfikuj¹ czynniki wyzwalaj¹ce z³o�æ, ucz¹ siê rozpo-
znawaæ sygna³y wskazuj¹ce na podwy¿szony stan napiêcia emocjonalne-
go, ucz¹ siê u¿ywaæ technik s³u¿¹cych do zmniejszania poziomu gniewu,
ucz¹ siê stosowania technik nagradzania siebie za nieagresywne zacho-
wania.

Ostatni z elementów ART stanowi trening zasad etycznych (warto-
�ci) � s¹ to procedury ucz¹ce w³a�ciwej hierarchii warto�ci, sprawiedli-
wo�ci, rozumienia z³o¿onych, spo³ecznych problemów, wymagaj¹ce licze-
nia siê z prawami innych osób oraz uwzglêdniania potrzeb i praw innych
osób.

Informacje koñcowe

ART jest programem interdyscyplinarnym. Nie stanowi wy³¹cznej w³a-
sno�ci ¿adnej z dyscyplin naukowych. Nie s³u¿y rozwi¹zywaniu indywidu-
alnych problemów psychicznych uczniów i nie jest form¹ psychoterapii.
Nie zastêpuje innych programów profilaktycznych ani terapeutycznych.
Jest treningiem, praktycznym æwiczeniem, uczeniem siê nowych, kon-
struktywnych zachowañ. To nauka podejmowania odpowiedzialnych de-
cyzji i nauk¹ osi¹gania sukcesów szkolnych i ¿yciowych.
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Zamiast zakoñczenia

Agresja jest problemem wielop³aszczyznowym. Dlatego te¿ ró¿ne by-
waj¹ reakcje i zachowania agresywne. Wa¿ne jest, aby poznaæ wczesne ich
oznaki i przyczyny, poznaæ �ciche� i �g³o�ne� formy agresji. Chc¹c walczyæ
z agresj¹, musimy wiedzieæ, ¿e z³o�æ jest zdrowa, ¿e jednoznaczne s³owa
oczyszczaj¹ atmosferê, a rozwi¹zane konflikty ³¹cz¹ sk³ócone wcze�niej oso-
by lub strony. Agresja jest nieod³¹czn¹ czê�ci¹ naszego ¿ycia. Je�li jednak
przybiera ona formê pogardy dla cz³owieka, to prowadzi do przemocy oraz
destrukcji, nale¿y wiêc j¹ odrzuciæ.

W ostatnich latach w Polsce obserwuje siê wzrost agresji i przemocy
w�ród dzieci i m³odzie¿y. Ma³oletni maltretuj¹ s³abszych, dokonuj¹ rozbo-
jów, zabójstw, gwa³tów itp. Na to patologiczne zjawisko wp³ywaj¹ tak¿e
negatywne oddzia³ywania programów telewizyjnych, filmów wideo, gier
komputerowych, które czêsto ukazuj¹ brutaln¹ agresjê i przemoc. Bardzo
du¿a wina le¿y niestety równie¿ po stronie rodziców, którzy w pogoni za
pieni¹dzem zaniedbuj¹ swoje obowi¹zki wobec w³asnych dzieci. Nauczy-
ciele czêsto bywaj¹ bezradni wobec zjawiska agresji i przemocy, niejedno-
krotnie oni sami staj¹ siê ofiarami, czuj¹ siê zastraszeni. Jednak bywa
i tak, ¿e to nauczyciele dopuszczaj¹ siê aktów przemocy wobec swoich wy-
chowanków.

Agresja jest stale obecna w ¿yciu codziennym, w �rodkach masowego
przekazu. Teraz, kiedy staje siê ona nagminna, kiedy lêkamy siê wyj�æ na
ulicê, kiedy spo³eczeñstwo zosta³o zalane fal¹ przemocy, konieczne wydaje
siê pog³êbianie wiedzy na temat �róde³ zagro¿enia oraz zapobieganie zasy-
gnalizowanym negatywnym zjawiskom. Istotn¹ rolê odgrywaj¹ zatem pro-
gramy, które ucz¹, jak konstruktywnie radziæ sobie z w³asn¹ agresj¹, bro-
niæ siê przed ni¹, rozwi¹zywaæ konflikty i problemy w sposób pokojowy,
szanowaæ i rozumieæ drugiego cz³owieku. Przyk³adem takiego programu
mo¿e byæ w³a�nie zaprezentowany powy¿ej program ART.

Bibliografia

A r o n s o n  E., 1995: Cz³owiek istota spo³eczna. Warszawa.
B r a u d  P., 1995: Rozkosze demokracji. Warszawa.
Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 1, s. 42.
F r ¹ c z e k  A., P u f a l - S t r u z i k  I., 1996: Agresja w�ród dzieci i m³odzie¿y. Perspekty-

wa psychoedukacyjna. Kielce.



Artyku³y70

G o l d s t e i n  A.P., G l i c k  B., G i b b s  J.C., 2004: Art. Program Zastêpowania Agresji.
Warszawa.

H e i t z m a n  J., 2002: Stres w etiologii przestêpstw agresywnych. Kraków.
K l u c z y ñ s k a  S., 2001: Dlaczego krzywdzimy? �Niebieska Linia� nr 6.
M c G i n n i s  E., G o l d s t e i n  A.P., 2003: Kszta³towanie umiejêtno�ci prospo³ecznych

ma³ego dziecka. Profilaktyka agresji i zaburzeñ zachowania w przedszkolu i przygo-
towaniu do szko³y. Warszawa.

O s t r o w s k a  K., 2003: Agresja i przemoc w polskiej szkole � diagnoza zjawiska. �Nie-
bieska Linia� nr 4.

S k o r n y  Z., 1976: Proces socjalizacji dzieci i m³odzie¿y. Warszawa.
S z y m a ñ s k a  J.: Agresywne zachowania dzieci i m³odzie¿y. �Remedium� 2004.
Va s t a  R., H a i t h  M., M i l l e r  S., 1995: Psychologia dziecka. Warszawa.

Literatura uzupe³niaj¹ca:

Publikacje zwarte

C u d o w s k a  A., 2006: Przemoc w szkole w pedagogicznym badaniu jako�ciowym. W:
Edukacja w spo³eczeñstwie �ryzyka�. Red. M. G w o � d z i c k a - P i o t r o w s k a,
A. Z d u n i a k. Poznañ.

D a n i l e w s k a  J., 2002: Agresja u dzieci � Szko³a porozumienia. Warszawa.
G r o c h u l s k a  J., 1982: Reedukacja dzieci agresywnych. Warszawa.
H i l g a r d  E.R., 1972: Wprowadzenie do psychologii. Warszawa.
J a r o s z  E., 1998: Przemoc wobec dzieci. Reakcje �rodowisk szkolnych. Katowice.
K a r a s o w s k a  A., 2006: Jak wychowywaæ i uczyæ dzieci z zaburzeniami zachowania.

Warszawa.
K m i e c i k - B a r a n  K., 2000: M³odzie¿ i przemoc. Mechanizmy socjologiczno-psycholo-

giczne. Warszawa.
K o w a l s k a - K a n t y k a  M., 2006: Wp³yw mediów na zachowania agresywne w�ród

m³odzie¿y. W: Edukacja w spo³eczeñstwie �ryzyka�. Red. M. G w o � d z i c k a - P i o -
t r o w s k a, A. Z d u n i a k. Poznañ.

M a æ k o w i c z  J., 2006: Konsekwencje przemocy w wychowaniu w �wietle badañ w³a-
snych. W: Edukacja w spo³eczeñstwie �ryzyka�. Red. M. G o � d z i c k a - P i o t r o w -
s k a, A. Z d u n i a k. Poznañ.

M o r a w s k i  J. (red.) 2005: Trening zastêpowania agresji. Warszawa.
N o w a k o w s k a  M., 1998: Strategia dzia³ania Ministerstwa Edukacji Narodowej wo-

bec agresji i przemocy w szko³ach i placówkach o�wiatowych. W: Agresja i przemoc
w szko³ach polskich i niemieckich. Red. K. O s t r o w s k a, J. Ta t a r o w i c z. War-
szawa.

O w e l i u s  D., 1998: Mobbing. Fala przemocy w szkole. Warszawa.
P a p i e ¿  J., P ³ u k i s  A., 1998: Przemoc dzieci i m³odzie¿y. W perspektywie polskiej

transformacji ustrojowej. Toruñ.
P o s p i s z y l  I., 1999: Razem przeciw przemocy. Warszawa.
P o r t m a n n  R., 1999: Gry i zabawy przeciwko agresji. Kielce.
P o r t m a n n  R., 2006: Przemoc w�ród dzieci. Uchwyciæ sedno. Kielce.
P r z y b y ³ a  K., 1998: Modele profilaktyki wobec przemocy w�ród dzieci i m³odzie¿y

a wykorzystanie treningów mediacyjnych i negocjacyjnych. W: Agresja i przemoc we
wspó³czesnym �wiecie. T. 2. Red. Z. B r a ñ k a, M. S z y m a ñ s k i. Kraków.

S k o r n y  Z., 1968: Psychologiczna analiza agresywnego zachowania siê. Warszawa.
S k o r n y  Z., 1976: Proces socjalizacji dzieci i m³odzie¿y. Warszawa.



Joanna Godawa, Marta Niemiec: Zastosowanie programu ART... 71

To k a r c z y k  E., 1998: Dzia³ania podejmowane na terenie szkó³ na rzecz przeciwdzia-
³ania agresji i przemocy. W: Agresja i przemoc w szko³ach polskich i niemieckich.
Red. K. O s t r o w s k a, J. Ta t a r o w i c z. Warszawa.

To m a s i k  E., 1992: Zagadnienia pedagogiki specjalnej w literaturze. Przewodnik bi-
bliograficzny. Cz. 1 i 2. Warszawa.

To m a s z e w s k i  T., red., 1975: Psychologia. Warszawa.
Va s t a  R., H a i t h  M., M i l l e r  S., 1995: Psychologia dziecka. Warszawa.

Czasopi�miennictwo

B a i l e y  S., 1997: Nieletni u¿ywaj¹cy przemocy. Profilaktyka i terapia. �Opieka � Wy-
chowanie � Terapia� nr 3.

G o l i ñ s k a  L., 1997: Formy agresji. �Remedium� nr 3.
O b u c h o w s k a  I., 1989: Przemoc w wychowaniu. �Kwartalnik Pedagogiczny�, nr 4.
O g r o d o w s k i  M., 2003: Drañ w ³awce. �Przegl¹d� nr 38.
S z y m a ñ c z a k  M., 2001: Pojêcie krzywdzenia dzieci. �Niebieska Linia� nr 1(12).

�ród³a internetowe

http://www.autoagresja.u2.pl/
http://www.leymann.se/mobbing
http://wychowawca.pl/miesiêcznik/2007/02/2007/04.htm
http://www.babyroom.pl





KRYSTYNA  MOCZIA

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

Nuda to swego rodzaju choroba duszy, której �ród³em
jest brak wra¿eñ na tyle ¿ywych, aby móc w jaki� sposób
cz³owiekiem zaw³adn¹æ.

C.A. Helvétius

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

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

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

Na ogó³ rzadko mówi siê o nudzie. Czêsto nie docenia siê jej negatyw-
nego znaczenia w codziennej rzeczywisto�ci. To z pozoru nieco niemi³e uczu-
cie bywa przyczyn¹ wielu niepo¿¹danych, a i zaskakuj¹cych oraz zagra-
¿aj¹cych zdrowiu zachowañ.

Ma³ym dzieciom, które nie s¹ niczym zajête, przychodz¹ do g³owy ró¿-
ne, najczê�ciej niebezpieczne i szkodliwe pomys³y. Nudz¹c siê, dzieci nisz-
cz¹ ró¿ne przedmioty, rysuj¹ po �cianach, meblach, wyrzucaj¹ zawarto�æ
szuflad lub szafek, bawi¹ siê niebezpiecznymi materia³ami i substancjami,
�zjadaj¹� niejadalne sk³adniki, wk³adaj¹ do ust, nosa czy uszu ma³e przed-
mioty. Nudz¹cy siê malec mo¿e wyrz¹dziæ sobie krzywdê, a w otoczeniu
wiele szkód. Nuda to w istocie brak zajêcia, które poch³ania³oby uwagê
ma³ego �winowajcy�. Zdanie: �Mamo, nudzi mi siê, wymy�l co��, wydaje siê
komunikatem: �Zajmij siê mn¹�. Dziecko mówi, ¿e siê nudzi, i tak czuje, ale
w gruncie rzeczy chodzi o to, ¿e wyczerpa³y mu siê �akumulatory� umo¿li-
wiaj¹ce samodzielne dzia³anie. Zdarza siê, ¿e powie równie¿: �Ponud� siê
ze mn¹�, czym mo¿e wprawiæ niejednego rodzica w zak³opotanie.

Oblicza nudy mog¹ siê ró¿nie przedstawiaæ. Oskar, dziecko od d³u¿szego
czasu choruj¹ce na bia³aczkê, bohater ksi¹¿ki Ericka Emmanuela S c h m i t -
t a  (2005, s. 7) Oskar i pani Ró¿a tak przedstawia siê Panu Bogu w li�cie
do Niego: �Na imiê mam Oskar, mam dziesiêæ lat, podpali³em psa, kota,
mieszkanie (zdaje siê nawet, ¿e upiek³em z³ote rybki) i to jest pierwszy list,
który do Ciebie wysy³am, bo jak dot¹d z powodu nauki nie mia³em czasu�.

Nudz¹ca siê m³odzie¿ mo¿e siê upijaæ, odurzaæ �rodkami psychoaktyw-
nymi, niszczyæ mienie publiczne, dopuszczaæ siê aktów przemocy, wandali-
zmu i chuligañskich wybryków. Alkohol i narkotyki �dodaj¹� odwagi m³o-
docianym przestêpcom, a sprzyja temu nadmiar wolnego czasu i zwyk³a
nuda. Zdarza siê, ¿e adolescenci nudz¹c siê, schodz¹ na drogê przestêpstw
czy dzia³añ w nieformalnych ugrupowaniach lub te¿ ulegaj¹ seksualnej
rozwi¹z³o�ci.

Niektórzy m³odzi, znudzeni monotoni¹ ¿ycia postanawiaj¹ je przedwcze-
�nie przerwaæ... Paulo C o e l h o  (2000) w ksi¹¿ce Weronika postanawia
umrzeæ opisuje ¿ycie m³odej dziewczyny, która bez wielkiego patosu, za to
z ¿alem nad md³ym ¿yciem, postanawia zakoñczyæ swój ¿ywot...

Na jednym z forów po�wiêconych uzale¿nieniom lecz¹cy siê, lecz nie-
pracuj¹cy zawodowo, narkoman pisze tak: �Widzê w nudzie zagro¿enie
i przypomina mi dawne »klimaty«�. Z kolei niepij¹cy od kilkunastu lat alko-
holik komentuje: �Nigdy siê nie nudzi³em. �wiat jest tak niedoskona³y, ¿e
zawsze mia³em co� do poprawienia nawet w okresie aktywnego na³ogu.
A odk¹d po zaprzestaniu picia odkry³em, ¿e mam duszê, to tym bardziej siê
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nie nudzê. Pewnie w wiêziennej izolatce te¿ bym siê nie nudzi³�. Mo¿na
wnioskowaæ, ¿e ka¿dy cz³owiek ma swój próg �wra¿liwo�ci� na nudê i inn¹
przyczynê jej wystêpowania. Zdaniem Ericha F r o m m a  (1998, s. 272�
273) m.in. wykszta³cenie i wykonywany zawód maj¹ wp³yw na odczuwanie
nudy. Osoby doros³e w stanie nudy mog¹ staæ siê zgorzknia³e, obojêtne na
otoczenie, popadaj¹ w frustracje, stany depresyjne, schorzenia psychoso-
matyczne. Zreszt¹ wymienione zachowania mog¹ dotyczyæ cz³owieka nie-
zale¿nie od wieku, trzeba jednak pamiêtaæ, ¿e za nudê dzieci i m³odzie¿y
jeste�my w pewnej czê�ci odpowiedzialni � my, doro�li, a za nasz¹ nudê.... �
my sami.

Co to jest nuda?

�Nuda... Na sam¹ my�l robi siê nieciekawie. A nawet odrobinê nudno,
skoro nawet badañ psychologicznych po�wiêconych temu zagadnieniu jest
nie za wiele� � tak pisz¹ Wojciech i Marek Wareccy, autorzy artyku³u Nu-
daaa... (Wa r e c k i, Wa r e c k i, 2007).

W Wikipedii figuruje nastêpuj¹ca definicja nudy: �Nuda � negatywny
stan emocjonalny, polegaj¹cy na uczuciu wewnêtrznej pustki i braku zain-
teresowania, zwykle spowodowany jednostajno�ci¹, niezmienno�ci¹ otocze-
nia, brakiem bod�ców, a czasami chorob¹�1.

W Popularnym s³owniku jêzyka polskiego (S o b o l, red., 2005, s. 548)
czytamy: �Nuda � niemi³y stan, niemi³e uczucie spowodowane zwykle bez-
czynno�ci¹, brakiem interesuj¹cego zajêcia, brakiem wra¿eñ, monotoni¹
¿ycia�.

Powo³uj¹c siê nadal na wspomniany felieton Wojciecha i Marka Warec-
kich, nud¹ zajmowali siê z punktu widzenia neuropsychologii m.in. Mar-
vin Zuckerman i Hans Eysenck: �Psycholog Marvin Zuckerman, twórca
teorii poszukiwania doznañ, twierdzi, i¿ ka¿dy z nas rodzi siê z w³asnym,
indywidualnym zapotrzebowaniem na nudê, która powstaje w naszych
zwojach mózgowych na drodze z³o¿onych reakcji neurochemicznych, gdzie
szczególn¹ rolê odgrywaj¹ takie neuroprzeka�niki jak noradrenalina oraz
dopamina [...]. Wymienione neuroprzeka�niki kszta³tuj¹ nasz¹ ogóln¹ ak-
tywno�æ, w tym i ciekawo�æ, czyli w efekcie nasz¹ chêæ szukania mniej lub
bardziej silnych wra¿eñ, a gdy ich nie ma � nudzimy siê. Hans Eysenck �
czyni odpowiedzialnym za nudê uk³ad w mózgu (tak zwan¹ pêtlê korowo-
-siatkowat¹), decyduj¹cy o poziomie aktywacji. Psycholodzy o orientacji

1 http://pl.wikipedia.org/wiki/Nuda
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poznawczej zwracaj¹ uwagê, ¿e nuda jest wynikiem nie tyle braku bod�-
ców w ogóle, ile bod�ców znacz¹cych subiektywnie dla danej osoby. W koñ-
cu niektórzy nudz¹ siê, zwiedzaj¹c Luwr, a inni na fina³ach mistrzostw
�wiata w pi³ce no¿nej� � komentuj¹ psycholodzy W. Wa r e c k i  i  M. Wa -
r e c k i  (2007, s. 17�20).

W swoich rozwa¿aniach na temat nudy jako symptomu chronicznej
depresji, niemiecki psycholog i socjolog E. F r o m m  (1998) wymienia trzy
typy osób:

�1. osoby zdolne do twórczej reakcji na bodziec aktywizuj¹cy, a tym
samym nie nudz¹ce siê;

2. osoby, które nieustannie potrzebuj¹ wci¹¿ zmieniaj¹cych siê »p³a-
skich« bod�ców i które s¹ chronicznie znudzone, lecz poniewa¿ bod�ce te do
pewnego stopnia kompensuj¹ nudê, nie zdaj¹ sobie z niej sprawy;

3. osoby, które ponosz¹ pora¿kê w usi³owaniu osi¹gniêcia podniecenia
przez wszelkiego rodzaju normalne bod�ce i tym samym s¹ jednostkami
bardzo chorymi� (s. 272�273).

O. Jacek S a l i j  (1996�1998) na ³amach ksi¹¿ki Szukaj¹cym drogi...
w rozdziale Czy w niebie nie bêdzie nudno pisze o nudzie w dwóch aspek-
tach. Po pierwsze, nuda jest znakiem wewnêtrznej pustki, osobowego roz-
proszenia oraz nieskrystalizowanej to¿samo�ci. Powo³uj¹c siê na Artura
Schopenhauera, autor pisze o �pustce wewnêtrznej, której piêtno wyryte
jest na niezliczonych twarzach i o której �wiadczy uwaga stale skoncentro-
wana na wszystkich, choæby najb³ahszych zdarzeniach w �wiecie zewnêtrz-
nym. Ta pustka, która jest istotnym �ród³em nudy, stale wymaga bod�ców
zewnêtrznych, aby byle czym wprawiæ w ruch umys³ i uczucia. Jest wiêc ona
niewybredna w wyborze �rodków, o czym �wiadcz¹ ¿a³osne rozrywki, do
jakich uciekaj¹ siê ludzie, charakter ich stosunków towarzyskich i konwer-
sacji, a tak¿e liczni ludzie, którzy ustawicznie stoj¹ w otwartych drzwiach
lub wygl¹daj¹ przez okno. Ta w³a�nie pustka wewnêtrzna jest g³ównym
powodem pogoni za towarzystwem, za rozrywk¹, za przyjemno�ciami�.

Zdaniem o. Jacka S a l i j a  (1996�1998), druga odpowied� na pytanie
o to, co to jest nuda, brzmi: nuda jest znakiem braku mi³o�ci. Autor powo³u-
je siê na Antoniego Kêpiñskiego: �Mi³o�æ jest antytez¹ nudy; nuda jest uczu-
ciem, które powstaje wówczas, gdy chcemy uciec z jakiego� �rodowiska, ale
nie mo¿emy. Nuda mêczy, gdy¿ mobilizujemy siê do ucieczki, ale zrealizo-
waæ jej nie jeste�my w stanie. Nigdy cz³owiek nie nudzi siê z osob¹, któr¹
kocha, gdy¿ mi³o�æ przyci¹ga, a nuda odpycha. Uczucie nudy jest czu³ym
wska�nikiem stosunku uczuciowego do otoczenia�.

Znany ze swojej twórczo�ci nie tylko poetyckiej, ale i eseistycznej Cze-
s³aw Mi³osz pisze tak: �Istnieje s³owo prawie nigdy dzisiaj nie wymawiane,
bo uchodzi za obra�liwe: nuda. Kto siê zwyczajnie nudzi, nigdy siê do tego
nie przyzna, natomiast skwapliwie chwytaæ siê bêdzie zapewnieñ, ¿e jest
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wyalienowany, samotny, sfrustrowany itd. Jednak¿e nuda � znana jako
niechêæ ¿ycia [...] wyp³ywa ona z zaburzeñ naszej wyobra�ni spowodowa-
nych przez chwiejno�æ przestrzeni. Przestrzeñ bez ustanku modelowan¹
przez wyobra�niê mo¿na porównaæ do tkaniny namiotu, która jest albo na-
piêta, albo rozlu�niona i ³opoc¹ca na wietrze. Bóg jako punkt centralny, do
którego da siê odnie�æ wszelk¹ przestrzeñ, napina tkaninê. [...] Je¿eli ani
Bóg, ani dobra doczesne, ani projekt zbiorowy nie dostarczaj¹ kierunko-
wych napiêæ, przestrzeñ jest bezw³adna, bezkierunkowa, a wkrótce tak¿e
bezbarwna. Dlatego te¿ w literaturze nudy czy alienacji za jedyny ratunek
uznaje siê mi³o�æ. Tzw. g³ód wiedzy ma, jak siê zdaje, skromne tylko zale-
ty, je�li chodzi o zapobieganie nudzie. Tylko bardzo nieliczni potrafi¹ ¿yæ
bez nudy. Samodzielna organizacja w³asnego, zupe³nie wolnego sobie cza-
su, wymaga szczególnej wra¿liwo�ci twórczej, która popycha do stawiania
sobie celów i narzucania dyscypliny tak, ¿eby zbli¿aæ siê do tych celów dzieñ
po dniu [...]�2.

Autorka ksi¹¿ki Siedem grzechów g³ównych dzisiaj Joanna P e t r y -
- M r o c z k o w s k a  (2004) traktuje nudê jako lenistwo � acediê: �Znudzo-
ny cz³owiek jest pozostawiony »sam na sam« z czasem. Dla kogo�, kto siê
nudzi, czas albo stoi w miejscu, albo siê rozci¹ga, wydaje siê nie mieæ koñ-
ca. Pojawia siê uczucie, ¿e cz³owiek ma za du¿o czasu, nic do roboty. Wtedy
istnieje pokusa »zabijania czasu«�.

Trzeba jednak uwa¿aæ, by reakcja na bezsens pracy i znudzenie ni¹
nie doprowadzi³y do wrogo�ci wobec zawodowych obowi¹zków, co jest mniej
u�wiadamiane sobie ni¿ pragnienie lenistwa i bierno�ci (por. E. F r o m m,
1996).

A có¿ ma czyniæ cz³owiek chory, który nie przywyk³ do bezczynno�ci
i �nic nierobienia�? Ile¿ to razy my�limy: �Tak chcia³bym byæ chory, wyle¿eæ
siê w ³ó¿ku za wszystkie czasy i nie wychodziæ z domu�. Jednak jak d³ugo
tak wytrzymamy? Dzieñ, dwa? A mo¿e tylko kilka godzin? Na pewno zale-
¿y to od naszych upodobañ, stanu zmêczenia i... poziomu noradrenaliny
oraz dopaminy.

Kiedy jednak pobyt w ³ó¿ku przed³u¿a siê lub gdy mo¿emy przemiesz-
czaæ siê tylko o parê kroków w pokoju lub � co gorsza � w sali szpitalnej, sytu-
acja staje siê coraz bardziej stresuj¹ca i frustruj¹ca. J. P e t r y - M r o c z -
k o w s k a  (2004) pisze: �Nuda to specyficzna forma frustracji, odrêtwienie
cia³a i umys³u, zniecierpliwienie, alienacja, niemo¿no�æ cieszenia siê czasem
wolnym. Znudzony cz³owiek nie mo¿e siê odprê¿yæ, jest sfatygowany, choæ
niezmêczony, wyczerpany, ale niemog¹cy zasn¹æ, wypoczywaj¹cy, a niewy-
poczêty. [...] Nuda zaczyna siê najczê�ciej jako moment bierno�ci. Nastêpuje
racjonalizacja: to nie ja jestem winien, ¿e siê nie interesujê, tylko kto� lub

2 http://www.ang.alleluja.pl/nowina.php?numer=14925
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co� nie jest w stanie mnie zainteresowaæ�. Pojawia siê, wiêc inny negatywny
mechanizm obronny � projekcja, szukanie winy w innych, tylko nie w sobie.

Tak rozumiana nuda (bierno�æ, apatia, alienacja) prowadzi do stanów
frustracyjnych. Frustracja to �stan przykrego napiêcia emocjonalnego, wy-
wo³any niemo¿no�ci¹ osi¹gniêcia zamierzonego celu� (S o b o l, red., 2005,
s. 216).

Je¿eli nuda osoby doros³ej jest jej indywidualn¹ spraw¹, to problemem
�spo³ecznym� jest nuda dzieci. Jak wcze�niej wspomniano, za tê nudê od-
powiedzialni s¹ rodzice, opiekunowie, wychowawcy. Skoro niejednokrotnie
�zdrowe� dzieci nie potrafi¹ samodzielnie zaradziæ nudzie, to tym trudniej-
szym wyzwaniem jest znalezienie antidotum na nudê dziecka choruj¹cego.

Mo¿na przypuszczaæ, ¿e sama mi³o�æ choremu dziecku nie wystarczy
choæ jest to conditio sine qua non. Chore dziecko chce ¿yæ �normalnie� �
chce w miarê naturalny sposób zaspokajaæ swoje potrzeby � zabawy, ru-
chu, fizjologiczne, kontaktu z innym, akceptacji przez rówie�ników.

Joanna P e t r y - M r o c z k o w s k a  (2004) pisze w swojej ksi¹¿ce tak:
�Nuda � ta bardziej banalna i dotykaj¹ca jednostki � jest uczuciem i jak
inne uczucia stanem trudnym do zobiektywizowania. To, co dla jednej oso-
by jest nudne, dla innej mo¿e byæ zajmuj¹ce. Nuda, znu¿enie to stan
w rozleg³ej przestrzeni miêdzy zainteresowaniem czym� a brakiem ochoty
do ¿ycia, rozpacz¹. Bywaj¹ sytuacje, gdy nic nie wydaje siê godne zainte-
resowania�. I tu du¿¹ rolê do odegrania maj¹ nie tylko profesjonali�ci (np.
psycholodzy, terapeuci, instruktorzy terapii zajêciowej), ale i wolontariusze
(np. z Fundacji �Dr Clown� lub �Spe³niamy marzenia�).

Jak zapobiegaæ nudzie?

Ach ,ta nuda
Nuda i ob³uda!

Siedzisz i my�lisz: Co TU zrobiæ?
Siedzisz i my�lisz: Któ¿ móg³by ciê dobiæ!

Nie masz rozkazów, obowi¹zków i ¿adnych pomys³ów!
Nie u¿ywasz ¿adnych zmys³ów�

Tylko siedzisz, patrzysz gdzie� tam przed siebie
I prawdê mówi¹c dobrze ci z tym�

�prawie jak w niebie!
(http://www.fabrica.civ.pl/artykul)

W czasie nudy nie zawsze jest �jak w niebie�... Wrêcz przeciwnie. Czê-
sto pacjent my�li w ten sposób: �Kto mi ten piekielny los zafundowa³?�, �Co
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mogê zrobiæ, by siê w tym stanie nie nudziæ�?, �Czym siê zaj¹æ, by przerwaæ
tê nieszczêsn¹ dolê�?

Pojawiaj¹ siê ró¿ne pomys³y i sposoby przezwyciê¿enia tego stanu.
Najprostsz¹ spraw¹ wydaje siê rozmowa z drugim cz³owiekiem. Ale o czym?
O chorobie? O pogodzie? O lekarzach? Tak naprawdê ka¿dy temat jest do-
bry pod warunkiem, ¿e bêdzie przyprawiony odrobin¹ humoru i ¿artów.

Wiêkszo�æ ludzi, zarówno doros³ych, jak i dzieci, lubi dowcipy, ¿arty
s³owne, anegdoty, humoreski. S¹ osoby, które pasjonuj¹ siê ich opowiada-
niem, inni s¹ chêtnymi, g³o�no �miej¹cymi siê s³uchaczami. Niektórzy uwiel-
biaj¹ czytanie ¿artów z gazet, czasopism lub te¿ ze specjalnych ksi¹¿ek
po�wiêconych humorowi. S¹ tak¿e osoby, które umiejêtnie wy³apuj¹ za-
bawne sytuacje i tworz¹ dowcipne historyjki i powiedzenia.

W�ród ksi¹¿ek, które zawieraj¹ zbiór ¿artów dotycz¹cych ró¿nych te-
matów � w tym równie¿ tego, co pacjentowi jest najbli¿sze, czyli choroby,
lekarzy, szpitala � wymieniæ mo¿na Wielk¹ ksiêgê ¿artów dzieciêcych
(C o u p e, 2005). Mo¿na przeczytaæ i po�miaæ siê wraz z innymi pacjentami
czy pracownikami medycznymi np. z tego:

W �rodku nocy pielêgniarka w szpitalu budzi pacjenta.
� Co siê sta³o? � pyta zaspany chory.
� Zapomnia³ pan wzi¹æ tabletki na sen! (s. 34)

Dlaczego chirurg operuje w maseczce?
¯eby nie oblizywaæ no¿a. (s. 34)

� Panie doktorze! Czy po operacji rêki bêdê móg³ graæ na pianinie?
� Oczywi�cie, panie Kowalski.
� To wspaniale, bo dotychczas nie umia³em. (s. 37)

Przychodzi baba do lekarza z córk¹.
� Ania, stañ prosto, ¿eby pan doktor zobaczy³, jaka jeste� krzywa. (s. 60)

Nieco starszym i �powa¿niejszym� pacjentom (ale tak¿e i pracownikom
s³u¿b medycznych) mo¿na po¿yczyæ lub sprezentowaæ ksi¹¿kê: Anegdoty
i historyjki nie tylko dla lekarzy (G ó r o w s k i, 1996).

A oto jedna z anegdotek:

Lekarz wojskowy pod nieobecno�æ pracuj¹cej z nim pielêgniarki otrzy-
ma³ do pomocy w ambulatorium szeregowca. W tej sytuacji dzia³alno�æ
pomocnika ogranicza³a siê do wpisywania do ksi¹¿ki zdrowia rozpozna-
nia dyktowanego po polsku i ewentualnego blankietu zwolnienia z za-
jêæ. Którego� dnia pe³ni¹cy dy¿ur lekarz stwierdzi³ u pacjenta nie¿yt
¿o³¹dka i takie rozpoznanie podyktowa³ pomocnikowi. Przegl¹daj¹c
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nastêpnie wpis do ksi¹¿ki zdrowia przeczyta³ ze zdziwieniem rozpozna-
nie: �je¿ w ¿o³¹dku�.
� Co za g³upstwa wypisali�cie � zwróci³ siê do ¿o³nierza. Przecie¿ dyk-
towa³em �nie¿yt ¿o³¹dka�.
� Mo¿e �le us³ysza³em obywatelu kapitanie, ale przecie¿ chory skar¿y³
siê, �¿e co� mu chodzi po ¿o³¹dku i go kole� (s. 54).

Inn¹ ksi¹¿kê (choæ nie jest zbiorem ¿artów!), któr¹ warto poleciæ do
przeczytania nie tylko pacjentom, ich bliskim, ale i personelowi medyczne-
mu, jest ma³a ksi¹¿eczka amerykañskiej dziennikarki Ermy B o m b e c k
(1995) zatytu³owana Nic mi nie jest, po prostu mia³em raka. Autorka przy-
znaje, i¿ gdy zainteresowanym, o czym bêdzie jej nowa ksi¹¿ka, odpowia-
da³a: �o dzieciach, które prze¿y³y raka�, zauwa¿a³a, ¿e wyraz ich twarzy
zmienia³ siê diamentalnie. W ich oczach pojawia³ siê ból, u�miech znika³,
a wargi siê zaciska³y. Patrzyli na pisarkê, zastanawiaj¹c siê, czy straci³a
miesiêczn¹ pensjê, czy postrada³a rozum...

Jest to ksi¹¿ka o mi³o�ci, m¹dro�ci, uporze i... humorze, który bywa
odtrutk¹ w beznadziei... Jest to ksi¹¿ka o dzieciach, które prze¿y³y raka,
które lubi¹ siê �miaæ, czerpaæ rado�æ z ¿ycia, które p³acz¹ tylko z �wa¿nych�
powodów (np. �utraty w³osów�), które stawiaj¹ nad �ilo�æ� � �jako�æ� ¿ycia.
Dzieci te niejednokrotnie pocieszaj¹ swoich najbli¿szych, których ogarnê³o
przygnêbienie i brak wiary z powodu �rozpoznania choroby�, powik³añ po
chemioterapii, koniecznych amputacji, niepomy�lnych rokowañ. Pacjenci
w wieku przedszkolnym i szkolnym pos³uguj¹ siê jêzykiem nader medycz-
nym, czê�ciej lepiej ni¿ niejeden student medycyny. U¿ywaj¹ z pe³nym zro-
zumieniem pojêæ typu: p³ytki krwi, remisja, radioterapia (M o c z i a, 2004).

M³odzi pacjenci czêsto potrafi¹ �nabraæ� personel medyczny. Na przy-
k³ad pewna kilkunastolatka maj¹ca po d³ugiej, intensywnej chemioterapii
oddaæ mocz do badania laboratoryjnego, wla³a do przygotowanego pojem-
nika sok jab³kowy, a przy pielêgniarce, która chcia³a �próbkê� odebraæ, stwier-
dzi³a: �jest to jakie� mêtne, przefiltrujê to jeszcze raz�, i ... wypi³a na oczach
przera¿onej pielêgniarki zawarto�æ naczynia (B o m b e c k, 1995, s. 54).

Autorka opisuje, ¿e w szpitalu s¹ organizowane przez nastoletnich pa-
cjentów swoiste �zawody�, np. �kto najd³u¿ej wytrzyma bez rzygania po
chemioterapii�. Z kolei osoby �dziwnie przygl¹daj¹ce siê� ³ysinie, pok³utym
rêkom, b³yszcz¹cym oczom i zadaj¹cy... nieprzemy�lane pytania, mog¹ siê
spotkaæ z ró¿nymi reakcjami ze strony �odmieñców bez w³osów�. Przyk³a-
dowe odpowiedzi na temat braku w³osów to: �wiatr je zwia³�, �mój tata to
Kojak�, �po³o¿y³em je gdzie� i zapomnia³em�, �ka¿dy, kto nosi w³osy za dnia
jest przesadnie elegancki�. Mo¿na te¿ dowcipkowaæ: �wiem, co powstrzy-
muje najlepiej wypadaj¹ce w³osy! Pod³oga..., bo ni¿ej nie spadn¹�. W cyto-
wanej ksi¹¿ce czytamy, ¿e niektórzy chorzy w tych trudnych chwilach
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mog¹ liczyæ na �pomys³owo�æ� swoich przyjació³. Jeden z pacjentów po
d³ugotrwa³ych zmaganiach z rakiem i chemioterapi¹ obawia³ siê powro-
tu do domu, gdy¿ nie wiedzia³, jak najbli¿si zareaguj¹ na jego ³ysinê. Ja-
kie¿ by³o zdziwienie, gdy po przekroczeniu progu mieszkania zobaczy³
oko³o 50 ogolonych na ³yso krewnych i znajomych, by nie poczu³ siê �³yso�.

Na temat lekarzy pacjenci maj¹ �swoje� zdanie (B o m b e c k, 1995). Pew-
na kilkulatka czekaj¹c w gabinecie lekarskim na badania, smutnym wzro-
kiem patrzy³a na uschniêt¹ w doniczce ro�linê. Jej komentarz by³ niezwy-
kle trafny: �Mam nadziejê, ¿e doktor potrafi siê lepiej zajmowaæ lud�mi ni¿
ro�linami�.

Dla starszych odbiorców, równie godna polecenia mo¿e byæ ksi¹¿ka
ks. Jana G ó r e c k i e g o  (2003, s. 63) Anegdoty z koloratk¹. Przyk³adem
dowcipu sytuacyjnego do �wykorzystania� na oddziale diabetologicznym
mo¿e byæ pisana gwar¹ �l¹sk¹ nastêpuj¹ca anegdota: �Gdy zmar³ ks. Jan
�l¹zok, wtedy jeden z ch³opców nierodzimskich orzek³: »ten ksi¹dz pójdzie
do piek³a«. »A dlaczego?« � zapyta³ go katecheta. »Bo on mojemu dziadkowi
choruj¹cemu na cukrzycê, powiedzia³: zadek wystawcie pszczo³om a psz-
czo³y wybior¹ wom cukier«�.

Anegdoty, dowcipy, ¿arty mo¿na szerzyæ i polecaæ innym w ramach ma³o
popularnej w warunkach polskich �miechoterapii. Mo¿na zachêcaæ pacjen-
tów i ich bliskich do autoreflesksji i spojrzenia z pewnym dystansem na
sytuacje trudne, w jakich siê znale�li. Nale¿y znudzonym pokazaæ, ¿e mo¿-
na ¿yæ inaczej mimo cierpieñ i zawirowañ ¿yciowych.

Wa¿ne zalecenie terapeutyczne: �Precz z nud¹�

W ksi¹¿ce Szczê�cie. 18 tajemnic, dziêki którym unikniesz frustracji.
Podrêczny samouczek ¿ycia radosnego autor Pino P e l l e g r i n o  podaje
piêæ powodów, dla których ludzie popadaj¹ w nudê, oraz rady, jak temu
mo¿na zapobiegaæ:

1. Pierwsz¹ przyczyn¹ jest zbyt wielki dobrobyt. Dajcie komu� wszyst-
ko, czego pragnie, a sprezentujecie mu nudê! Ilu¿ jest dzisiaj ludzi nie-
szczê�liwych z powodu luksusu! Armando Torno s³usznie powiedzia³: �Nuda
jest tortur¹ bogatych�. Chcesz zwalczyæ nudê? Przede wszystkim musi ci
czego� brakowaæ.

2. Druga przyczyna nudy to przyzwyczajenie. Filozof Emmanuel Le-
vinas mówi, ¿e �ka¿de szczê�cie zdarza siê pierwszy raz�. Drugi raz ju¿ siê
nie zdarza. Dlaczego? Dlatego, ¿e przyzwyczajenie zabi³o je! [...] Chcesz
zwalczyæ nudê? Oto druga recepta: broñ siê przed przyzwyczajeniami jak

6 �Chowanna� 2009
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przed kajdankami. Przyzwyczajenia s¹ kajdankami duszy, s¹ pajêczyn¹,
która powoli zamienia siê w sznury.

3. Trzeci¹ przyczyn¹ nudy jest brak wyzwañ. Tak bardzo by³o (i jest)
inteligentne wo³anie filozofa duñskiego z ubieg³ego wieku, Sorena Kier-
kegaarda: �Niech was niepokoi fakt, ¿e nie niepokoicie siê!� Wspaniale czu-
je siê i niezawodnie os¹dza ten, kto nie ma pytañ. Ale to nie s¹ ludzie, to s¹
s³upy albo materace. Chcesz przezwyciê¿yæ nudê? Trzecia recepta: pro�
dobrego Boga, by nigdy nie zabrak³o ci jakiego� codziennego problemu.

4. Czwarta przyczyna nudy: brak zainteresowañ. Nigdy nie widziano,
by cz³owiek zainteresowany czymkolwiek, siê nudzi³! Ciekawo�æ i nuda s¹
niczym dwie proste równoleg³e, które nigdy siê nie spotykaj¹. Chcesz wy-
eliminowaæ nudê? Czwarta recepta: pamiêtaj o nastêpuj¹cej powiastce:
Pewien pan udaje siê na lotnisko i w kasie mówi: �Proszê o bilet�. �Dok¹d?�
� pyta pracownik. �Wszystko jedno, wszêdzie mam sprawy do za³atwie-
nia�.

5. Pi¹t¹ przyczyn¹ nudy mo¿e byæ bezrobocie. Victor Frankl powie-
dzia³: �Bezrobotni staj¹ siê z dnia na dzieñ coraz bardziej pozbawieni ener-
gii. Prze¿ywaj¹ pustkê... uczucie zbêdno�ci. Popadaj¹ w prze�wiadczenie,
¿e ¿ycie nie ma sensu. Jest to najgorszy smutek�. Pragniesz wyeliminowaæ
nudê i odnale�æ rado�æ? Pi¹ta recepta jest nastêpuj¹ca: pamiêtaj, ¿e rado�æ
jest dynamiczna. W. Berane Wolfe: �Je�li bêdziecie mieli kiedy� okazjê zna-
le�æ cz³owieka naprawdê szczê�liwego, znajdziecie go zajêtego budowaniem
okrêtu, pisaniem symfonii, uczeniem syna, pielêgnowaniem dalii w ogro-
dzie albo poszukiwaniem jaj dinozaurów na pustyni Gobi. Z pewno�ci¹ nie
znajdziecie go nigdy poszukuj¹cego szczê�cia, tak jak szuka siê guzika od
koszuli, który pokula³ siê pod jaki� mebel. Aby znale�æ szczê�cie, trzeba
szukaæ go w jakiej� pasji poza sob¹�.

Zamiast zakoñczenia

Zapyta³am starszego mê¿czyznê, który przeszed³ w swym ¿yciu kilka
powa¿nych chorób, pobytów w szpitalu i zabiegów: �Co robiæ, gdy choroba
nudzi?� Odpowiedzia³: �Modliæ siê i ... zaplanowaæ, co bêdziemy robiæ, gdy
nasz stan zdrowia siê poprawi�. Doda³ te¿ s³owami ks. Tw a r d o w s k i e g o
(2000):

�w. Benedykt
Mówi³ � Módl siê i pracuj
Polecenie na wszystkie dni
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Powtórz i pomy�l sobie
jak wa¿ne jest w³a�nie to i.

Nie pozosta³am d³u¿na... i poda³am poni¿szy tekst modlitwy (G ó r e c -
k i, 2003, s. 22):

Modlitwa o dobry humor
Panie,
daj mi dobre trawienie
i tak¿e co� do przetrawienia.
Daj mi zdrowie cia³a
i pogodê ducha,
bym móg³ je zachowaæ.
Panie, daj mi prosty umys³,
bym umia³ gromadziæ skarby
ze wszystkiego, co dobre,
i abym siê nie przera¿a³
na widok z³a,
ale raczej bym potrafi³
wszystko dobrze zrozumieæ.
Daj mi takiego ducha,
który by nie zna³ znu¿enia,
szemrania, wzdychania, skargi,
i nie pozwól, bym siê zbytnio
zadrêcza³ t¹ rzecz¹ tak zawadzaj¹c¹,
która siê nazywa moim �ja�.
Panie, daj mi poczucie dobrego humoru.
Udziel mi ³aski rozumienia ¿artów,
abym potrafi³ odkryæ w ¿yciu odrobinê rado�ci
i móg³ sprawiaæ rado�æ innym.
                                                 �w. Tomasz Morus
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Wykorzystanie zooterapii
w terapii pedagogicznej

na przyk³adzie terapii z udzia³em psa

Póki nie pokocha siê zwierzêcia, czê�æ duszy pozostaje
u�piona

Anatole France

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

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

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

Ju¿ w czasach staro¿ytnych jeden z najwiêkszych umys³ów matema-
tycznych � Hipokrates, zachwyci³ siê piêknem konia i rozpisywa³ siê na
temat zalet jazdy konnej i jej korzystnego wp³ywu na sferê psychofizycz-
n¹ cz³owieka (K u l i s i e w i c z, 2007, s. 9). Jednak dopiero wspó³czesno�æ
i najnowsze badania naukowe dowodz¹, ¿e zwierzêta i ich oddzia³ywanie
na cz³owieka mog¹ mieæ tak¿e charakter terapeutyczny.

W historii rozwoju zooterapii w³¹czanie zwierz¹t w proces terapeutycz-
ny mia³o miejsce ju¿ w 1792 roku w szpitalu psychiatrycznym (York), gdzie
pacjenci opiekowali siê ma³ymi zwierzêtami. Podobny eksperyment mia³
miejsce w Niemczech w szpitalu w Bielefield, w którym ludzie cierpi¹cy na
padaczkê mieli bezpo�redni kontakt ze zwierzêtami. Zainteresowano siê
równie¿ pracami dzieci na temat psa. Tak¹ analizê dzieciêcych wypraco-
wañ podj¹³ Fowler Bucke. Badacz ten zwróci³ uwagê na to, i to potwierdza-
j¹ te¿ inne badania, ¿e dzieci postrzegaj¹ psa jako istotê, która je kocha,
przynosi pocieszenie w sytuacjach trudnych. Wa¿ny i godny podkre�lenia
jest fakt, ¿e w percepcji dzieciêcej pies jest pocieszycielem, dziêki któremu
ma³y cz³owiek czuje siê mniej samotny. Szczególnie istotne jest to w odnie-
sieniu do dzieci niepe³nosprawnych oraz tych, którym sytuacja rodzinna
dostarcza wielu stresów, a nawet traumy. Anna Freud � córka Zygmunta
Freuda w 1937 roku � dostrzeg³a, ¿e w relacji pomiêdzy cz³owiekiem a psem
istnieje podobieñstwo pod wzglêdem emocjonalnego porozumienia. Nau-
kowcy Leopold Bellac i Sonya Sorel Bellac zaanga¿owani w tematykê
oddzia³ywania zwierz¹t na psychikê cz³owieka skonstruowali Children�s
Apperception Test, który opiera siê na za³o¿eniu, ¿e proces identyfika-
cji dziecka zachodzi o wiele ³atwiej w kontakcie ze zwierzêciem ni¿ z osob¹
doros³¹ (K u l i s i e w i c z, 2007, s. 9�10).

Terapia z udzia³em zwierz¹t sta³a siê obszarem zainteresowania psy-
chiatrów. James Bossard postawi³ tezê, ¿e domowe zwierzêta mog¹ wp³y-
waæ na stan zdrowia cz³owieka. Korzystny wp³yw mo¿e mieæ opieka nad
zwierzêciem w okresie dzieciñstwa, gdy¿ poprawia samoocenê, u³atwia po-
godzenie siê z ograniczeniami, np.: fizycznymi, pozytywnie wp³ywa na roz-
wój emocjonalny dziecka, uczy tolerancji i szacunku do innej ¿ywej istoty.
Tak¿e zwierzêc¹ terapi¹ zainteresowa³ siê amerykañski Czerwony Krzy¿,
a do rehabilitacji lotników z zaburzeniami psychicznymi w³¹czono zootera-
piê. Ciekawy eksperyment przeprowadzili psychiatrzy z Uniwersytetu Ohio,
którzy opracowali i nazwali stosowan¹ metodê psychoterapi¹ z udzia³em
zwierzêcia � �Pet Facilitated Psychoterapy� (PFP). Metoda ta zosta³a wpro-
wadzona na oddzia³ psychiatryczny i zastosowana wobec grupy pacjentów
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maj¹cych problemy z komunikacj¹ i izoluj¹cych siê. Ta grupa osób mog³a
przebywaæ z psami w ci¹gu dnia w okre�lonych godzinach. Naukowcy wy-
sunêli wnioski, ¿e dziêki obecno�ci zwierzêcia pacjenci nabrali pewno�ci
siebie i znacznie poprawi³y siê ich kontakty z innymi lud�mi, np. z perso-
nelem szpitala. Podobne przekonania mia³ Ange Condoret, który w 1968
roku rozpocz¹³ we Francji terapiê z udzia³em zwierz¹t domowych (S e r -
p e l l, 1999, s. 110). Badania prowadzone w Finlandii dowodz¹, ¿e zwierzê-
ta nie tylko �³agodz¹ obyczaje�, ale tak¿e mog¹ dzia³aæ stymuluj¹co na pro-
cesy uczenia siê dzieci.

Terapia z udzia³em zwierz¹t w sposób doskona³y sprawdza siê w odnie-
sieniu do pensjonariuszy domów opieki. W 1981 roku przebadano 58 pa-
cjentów w Confield Hospital w Melbeurne w Australii. Badani to osoby
w wieku oko³o 80 lat, maj¹ce problemy zdrowotne. Na wstêpie pacjenci
zostali poddani ocenie psychologicznej. Dobrano te¿ odpowiedni¹ grupê
kontroln¹. Do pensjonariuszy z grupy poddanej eksperymentowi przypro-
wadzono psa, który zamieszka³ z nimi na okres 6 miesiêcy. Wnioski z ba-
dañ by³y takie, ¿e osoby z grupy eksperymentalnej mia³y lepsze poczucie
humoru, dobre samopoczucie, czê�ciej pojawia³ siê u�miech na ich twarzach,
czêsto siê �mia³y, sta³y siê ¿ywsze, okazywa³y wiêcej zainteresowania inny-
mi, przejawia³y chêæ do ¿ycia. W grupie kontrolnej, czyli tej bez kontaktu
z psem, nie zaobserwowano ¿adnych istotnych zmian.

Posiadanie domowego zwierzêcia, jego obecno�æ, mo¿e � jak siê okaza³o
� mieæ wp³yw na d³ugo�æ ¿ycia cz³owieka. Bardzo ciekawe i zaskakuj¹ce
badania zosta³y podjête przez Erikê Friedmann na Uniwersytecie w Mary-
land i Pensylwanii, a dotyczy³y wp³ywu ró¿nych czynników i warunków
spo³ecznych na d³ugo�æ ¿ycia po przebytym zawale serca. Badaczka w an-
kiecie zawar³a tak¿e pytanie o posiadanie zwierzêcia. Uzyskane przez ni¹
dane wskazuj¹ na to, ¿e ludzie, którzy posiadaj¹ zwierzêta, zyskuj¹ wiêk-
sze szanse na prze¿ycie ni¿ ci, którzy zwierz¹t nie maj¹. Obecno�æ zwierzê-
cia oprócz ró¿nych zalet motywuje np. do zwiêkszonego i regularnego wy-
si³ku, stymuluje zmys³y i relaksuje (S e r p e l l, 1999, s. 11�114). Badania
naukowców dowodz¹, ¿e wynikaj¹ce z posiadania zwierzêcia korzy�ci tera-
peutyczne p³yn¹ przede wszystkim z wiêzi, jaka tworzy siê pomiêdzy cz³o-
wiekiem a jego zwierzêcym ulubieñcem.

Od wielu lat terapia z udzia³em zwierz¹t staje siê coraz bardziej dostêp-
na i popularna. W terapii pedagogicznej znajduj¹ zastosowanie ró¿ne ga-
tunki zwierz¹t. W licznych domach mieszkaj¹ one wspólnie z lud�mi, któ-
rzy nadaj¹ im imiona, gromadz¹ ich zdjêcia, po�wiêcaj¹ im czas i � jak
pokazuj¹ badania � nawet zgadzaj¹ siê, aby nosi³y ich nazwisko (gdyby
by³a taka mo¿liwo�æ). Krótko mówi¹c, zwierzê domowe staje siê cz³onkiem
danej wspólnoty rodzinnej, w której pe³ni wa¿n¹ i okre�lon¹ rolê czy pozy-
cjê. Clif Flynn twierdzi, ¿e rola cz³onka rodziny, jak¹ nadaj¹ zwierzêciu
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domownicy, to suma trzech wiod¹cych funkcji: w pierwszej jest symbolicz-
nym obiektem, jakby przed³u¿eniem ja�ni cz³owieka; funkcja towarzyska
ma zadanie u³atwiaæ nawi¹zywanie kontaktów w rodzinie; funkcja zastêp-
cza polega na tym, ¿e zwierzê zastêpuje cz³owieka w interakcjach, które
normalnie zachodz¹ miêdzy lud�mi (F l y n n, 2005).

Antropomorfizacja zwierz¹t nie jest niczym nowym ani obcym ludziom,
którzy przebywaj¹ na co dzieñ ze zwierzêtami. Jest to wa¿ny element pod-
jêcia komunikacji czy kontaktu ze swoimi skrzydlatymi czy futrzastymi
pupilami. Personifikacja nastêpuje przez np. nadawanie zwierzêtom imion
oraz traktowanie ich jak równych sobie, co jest podstawowym krokiem
w przyjêciu zwierzêcia do rodziny. Na podstawie badañ mo¿na powiedzieæ,
¿e domowe zwierzêta najczê�ciej traktowane s¹ jako cz³onkowie rodziny,
a nawet wed³ug niektórych respondentów uwa¿ane s¹ za dzieci (K o n e c -
k i, 2005).

Szczególne znaczenie ma posiadanie zwierzêcia w domu, w którym
znajduj¹ siê dzieci. Wielu autorów sugeruje, ¿e posiadane zwierzêta bior¹
aktywny udzia³ w procesie socjalizacji. Zygmunt Freud podobnie jak
Boris Levinson zabiera³ swojego psa rasy chow-chow na sesje terapeutycz-
ne. Freud uwa¿a³, ¿e obecno�æ psa ma ogromne znaczenie szczególnie
w odniesieniu do ma³ych dzieci, poniewa¿ dzia³a uspokajaj¹co i pomaga
przywróciæ pewno�æ siebie. Potwierdzaj¹ to ró¿ne badania psychologiczne,
¿e posiadanie zwierzêcia w dzieciñstwie, kontakt z nim ma wp³yw na pó�-
niejsze zachowania w ¿yciu doros³ym, a tak¿e, ¿e zwierzê pe³ni funk-
cjê psychoterapeutyczn¹, np. redukuje stres, lêk w sytuacjach traumatycz-
nych, czy zaspokaja potrzeby uczuciowe dziecka. Levinson uwa¿a³, ¿e
ulubione zwierzêta i kontakt z nimi mog¹ sprzyjaæ rozwojowi emocjonal-
nemu, a w okresach kryzysu mog¹ dawaæ oparcie i poczucie bezpieczeñ-
stwa (C o r e n, 2003, s. 13). Badacz ten uwa¿a³, ¿e to w³a�nie zdolno�æ
bezwarunkowego dawania, bezwarunkowej akceptacji decyduje o terapeu-
tycznym znaczeniu zwierz¹t. W procesie socjalizacji rodzice przekazuj¹
swoim dzieciom pewne wzory interakcji z domowymi zwierzêtami. Je�li
rodzice byli zwi¹zani silnymi wiêzami z domowymi zwierzêtami, to ich
dzieci w ¿yciu doros³ym prawdopodobnie tak¿e bêd¹ siê zachowywa³y po-
dobnie.

Tak¿e postawy rodziców wobec zwierzêcych domowników nie s¹ bez
znaczenia dla przysz³ej postawy dziecka wobec zwierz¹t. Ciekawy pogl¹d
oparty na prowadzonych na szerok¹ skalê badaniach g³osili Reinhold
Bergler i Nienke Endenburg, ¿e istnieje wiele dowodów na to, i¿ osoby,
które ³¹czy wiê� ze zwierzêtami, w ¿yciu codziennym s¹ towarzyskie i wy-
kazuj¹ wiêksz¹ troskê o innych. Mo¿na to zinterpretowaæ jako przypusz-
czenie, ¿e od osób takich w razie potrzeby na pewno mo¿na uzyskaæ pomoc
(C o r e n, 2003, s. 27). W przeprowadzonych badaniach potwierdza siê teza,
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¿e ludzie posiadaj¹cy zwierzêta postrzegani s¹ jako mniej agresywni, bar-
dziej wra¿liwi, sympatyczni i empatyczni.

Terapia z udzia³em zwierz¹t staje siê coraz bardziej popularna rów-
nie¿ w Polsce dziêki rozwijaj¹cym siê o�rodkom czy fundacjom. Jest to
metoda uzupe³niaj¹ca i wspomagaj¹ca metody terapeutyczne. Kontakt
z ¿ywym zwierzêciem, mo¿liwo�æ dotykania go, opiekowania siê nim spra-
wiaj¹, ¿e zabiegi terapeutyczne staj¹ siê czym� mniej stresuj¹cym, natu-
ralnym, a nawet przyjemnym.

W terapii pedagogicznej zwierzê towarzyszy terapeucie w ka¿dym dzia-
³aniu i jest wykorzystywane jako narzêdzie pedagogiczne. Terapeuta
w pracy z dzieckiem i przy pomocy zwierzêcia zachêca do wyra¿ania swo-
ich emocji, potrzeb, a tak¿e do ujawniania ró¿nych niepokojów. Stymula-
cja dziecka do dzia³ania jest bardziej naturalna, je�li bierze w niej udzia³
zwierzê. Wa¿nym aspektem jest tak¿e fakt postrzegania osób, którym to-
warzyszy zwierzê, co nie jest bez znaczenia dla przysz³ych efektów pracy
terapeuty. Jak wcze�niej wspomniano, osoby takie jawi¹ siê jako bardziej
przyjazne i dostêpne dla innych. Kontakt ze zwierzêciem jest uspokajaj¹-
cy i daje poczucie bezpieczeñstwa; g³askanie mo¿e dostarczyæ wielu przy-
jemnych wra¿eñ, a to sk³ania do spontanicznych zachowañ i zabawy.
W takim znaczeniu zwierzê mo¿e dzia³aæ jako �ród³o stymulacji albo jako
czynnik wzmacniaj¹cy podczas wype³niania niektórych zadañ, np. æwiczeñ
rehabilitacyjnych. Oprócz umiejêtno�ci ogólnej poprawy jako�ci ¿ycia pa-
cjenta terapeuta mo¿e w taki sposób opracowaæ æwiczenia w zakresie
zooterapii, aby zwiêkszyæ znaczenie odpowiedzialno�ci. Czynno�ci pielê-
gnacyjne w odniesieniu do zwierzêcia mog¹ przyczyniæ siê do poczucia
bycia u¿ytecznym. Obecno�æ zwierzêcia w relacji terapeuta � pacjent sprzy-
ja nawi¹zywaniu ciep³ych i przyjacielskich stosunków (B e r n a t c h e z,
2000).

Przed podjêciem terapii odbywaj¹cej siê w towarzystwie zwierz¹t nale-
¿y upewniæ siê, ¿e dziecko nie jest alergikiem oraz ¿e nie mia³o przykrych
do�wiadczeñ zwi¹zanych ze zwierzêtami, których to efektem mo¿e byæ np.
paniczny strach przed takim kontaktem. Punktem wyj�cia jest poznanie
dziecka pod k¹tem jego umiejêtno�ci, zainteresowañ, ewentualnych trud-
no�ci. Przydatny bardzo na tym etapie pracy terapeutycznej jest kwestio-
nariusz obserwacji, który mo¿na opracowaæ na potrzeby tej konkretnej osoby,
albo skorzystaæ z gotowych propozycji np. autorstwa Anny F r a n c z y k
i  Katarzyny K r a j e w s k i e j  (2005).

Poznawanie dziecka odbywa siê przede wszystkim za po�rednictwem
zabawy. Najpopularniejsz¹ form¹ zooterapii i najlepiej opracowan¹ jest
dogoterapia � czyli terapia przez kontakt z psem. Dogoterapia, czyli terapia
wspomagaj¹ca z udzia³em psa (ang. dog � pies). U¿ywa siê tak¿e nazwy
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kynoterapia (gr. kyon � pies, dpn. kynos) oraz canisoterapia (³ac. canis �
pies)1. Wyró¿nia siê dwie formy terapii z udzia³em zwierz¹t: AAA (Animal
Assisted Activities) to zajêcia z udzia³em zwierzêcia (w przypadku dogote-
rapii jest to pies). Maj¹ one na celu stworzenie emocjonalnego i dotykowego
kontaktu miêdzy uczestnikiem zajêæ a psem. Osi¹gniêciu tego celu s³u¿y
g³askanie, przytulanie, le¿enie blisko psa itp. S¹ to przyjemne dla dziec-
ka doznania, które sprzyjaj¹ ogólnemu relaksowi i rozlu�nieniu. Ta forma
terapii nie wymaga od osoby prowadz¹cej tworzenia specjalistycznej
dokumentacji. Inn¹ form¹ jest AAT (Animal Assisted Therapy) � to ju¿
konkretne æwiczenia ukierunkowane na cel, np. rehabilitacyjny. Charak-
teryzuj¹ siê indywidualnym podej�ciem do dziecka i jego potrzeb. Propo-
nowany program æwiczeñ ma poprawiæ zdrowie uczestnika; pies jest wy-
korzystywany np. do wymuszania ruchu osoby chorej (P a w l i k - P o p i e -
l a r s k a, 2005, s. 8). Osoba prowadz¹ca tak¹ formê terapii jest zobowi¹za-
na do prowadzenia pe³nej dokumentacji zajêæ oraz ewentualnych efektów.
Zarówno w AAA jak i w AAT najwa¿niejszym elementem jest tworzenie
siê wiêzi ze zwierzêciem, co znacznie przyspiesza leczenie i powrót do
zdrowia.

Podobnie jest w zastosowaniu innych form zooterapii, np. hipoterapii
czy felinoterapii. Hipoterapia (z gr. hippos � koñ) odnosi siê do dzia³añ
terapeutycznych zwi¹zanych z koniem i jazd¹ konn¹. W�ród dzia³añ hipo-
terapeutycznych mo¿na wyró¿niæ: fizjoterapiê na koniu, psychopedagogicz-
n¹ jazdê konn¹, terapiê z koniem, jazdê konn¹ dla osób niepe³nospraw-
nych. Rozpoczynaj¹c pracê terapeutyczn¹, hipoterapeuta powinien zapo-
znaæ siê z szeroko pojêt¹ diagnoz¹ lekarsk¹, psychologiczn¹ i pedagogiczn¹
danego pacjenta. Podobnie jak w przypadku innych form zooterapii, musi
poznaæ mo¿liwo�ci i ograniczenia pacjenta przez obserwacjê jego zachowa-
nia. Nastêpnie powinien ustaliæ, jakie bêd¹ cele pracy z potencjalnym uczest-
nikiem hipoterapii. Jednak aby ustaliæ cele, musi poznaæ problemy pacjen-
ta, i do nich dostosowaæ formê zajêæ. Na tej podstawie opracowuje program
oddzia³ywañ oraz dobiera najbardziej odpowiednie æwiczenia. Wa¿nym ele-
mentem procesu terapeutycznego jest wspó³praca z innymi specjalistami,
a tak¿e z rodzicami pacjenta (S t r u m i ñ s k a, red., 2003, s. 75�76). Pol-
skie Towarzystwo Hipoterapeutyczne okre�li³o dok³adnie kanony doty-
cz¹ce wskazañ i przeciwwskazañ uczestnictwa w zajêciach hipoterapeu-
tycznych2. Odmian¹ hipoterapii jest onoterapia (³ac. onos), w której wyko-
rzystuje siê os³a jako jedno z najwcze�niej udomowionych zwierz¹t.

Koty to, obok psów i koni, zwierzêta, z którymi cz³owiek najchêtniej
szuka kontaktu. Programy terapeutyczne z udzia³em tych w³a�nie zwie-

1 www.tvgawex.pl
2 www.pthip.org.pl
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rz¹t s¹ bardzo popularne w Stanach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii.
Koty w staro¿ytno�ci podziwiano przede wszystkim za takie cechy jak: od-
waga, aktywno�æ i niezale¿no�æ. Czczono koty, poniewa¿ uwa¿ano, ¿e by³y
stró¿ami domowego ogniska. Korzy�ci psychologiczne w postaci wsparcia,
przyja�ni, poprawy samopoczucia mo¿e przynosiæ kontakt z tymi niezwy-
k³ymi zwierzêtami. Zabiegi pielêgnacyjne, dotyk miêkkiej sier�ci kota ³ago-
dzi bóle reumatyczne i zmusza do ruchu3.

Jedn¹ z najbardziej zagadkowych form zwierzêcej terapii, o której jesz-
cze warto wspomnieæ, jest delfinoterapia. Metoda ta wykorzystuje delfiny
do terapii dzieci z ró¿nymi schorzeniami, ale w szczególno�ci sprawdza siê
w przypadku osób cierpi¹cych na autyzm. Badania dowodz¹, ¿e podczas
zabawy z delfinem wzrasta poziom endorfin. Ponadto zwierzêta te emituj¹
ultrad�wiêki, które bardzo korzystnie wp³ywaj¹ na zmiany spowodowane
procesem chorobowym4.

Zooterapia to terapia skierowana na zwi¹zek miêdzy istot¹ ludzk¹
a zwierzêtami towarzysz¹cymi nale¿¹cymi do ró¿nych gatunków. Zwierzê-
ta domowe, jak podkre�laj¹ znawcy tematu, zapewniaj¹ bezwarunkow¹
mi³o�æ, akceptacjê, spontaniczn¹ uczuciowo�æ, ³agodz¹ poczucie osamotnie-
nia. Doktor Serpell wskazuje na zwi¹zki posiadania zwierzêcia ze zdro-
wiem.

Zwierzêca terapia spe³nia tak¿e wa¿n¹ rolê edukacyjn¹, gdzie dzieci
podczas zajêæ zdobywaj¹ wiedzê praktyczn¹ i teoretyczn¹ dotycz¹c¹ np.
psa. Dzieci w obecno�ci zwierzêcia poszerzaj¹ zakres swojego s³ownictwa,
aktywnie bior¹ udzia³ w zajêciach i odgrywaj¹ ró¿norodne role. Zwierzê
zachêca dziecko do wyra¿ania potrzeb, emocji, a tak¿e pomaga mu staæ siê
bardziej odpowiedzialnym i odkrywaæ w³asne mo¿liwo�ci (B e r n a t c h e z,
2000).

O dogoterapii

Pocz¹tki dogoterapii siêgaj¹ czasów staro¿ytnych, kiedy wierzono w lecz-
nicze oddzia³ywanie psów i ich �liny na gojenie siê ran. W 1944 roku psy-
chiatra James H.S. Bossard opublikowa³ w magazynie �Mental Hygiene�
artyku³ dotycz¹cy terapeutycznego wp³ywu zwierz¹t na ludzkie zdrowie
pt. Zdrowie psychiczne w³a�cicieli psów. W artykule pisa³, ¿e pies mo¿e
odgrywaæ w ¿yciu dzieci wiele ról. Przede wszystkim jest �ród³em nieogra-

3 www.dogtor.ig.pl
4 www.eastway.pl



Artyku³y92

niczonej mi³o�ci, pozwala przelaæ na siebie uczucia ludzi i wyraziæ je, jest
te¿ dla dziecka �nauczycielem� w dziedzinach takich, jak utrzymywanie
czysto�ci, edukacja seksualna i odpowiedzialno�æ. W 1962 roku amerykañ-
ski psychiatra dzieciêcy Boris Levinson przywróci³ i poszerzy³ koncep-
cjê Jamesa H.S. Bossarda dotycz¹c¹ wp³ywu zwierz¹t na zdrowie cz³o-
wieka. B. Levinson, uwa¿any obecnie za ojca dogoterapii, by³ pierwszym
naukowcem, który zastosowa³ termin �terapia z udzia³em zwierz¹t�(�pet
therapy�). Wysun¹³ nastêpuj¹ce hipotezy:
� opieka nad zwierzêciem w dzieciñstwie mo¿e wyrobiæ zwiêkszon¹ wra¿-

liwo�æ na uczucia i postawy innych ludzi, nauczyæ tolerancji, samoak-
ceptacji i panowania nad sob¹;

� ¿ycie w towarzystwie zwierz¹t domowych pozwala wcze�nie unaoczniæ
dziecku fakty ¿ycia i �mierci;

� zwierzêta mog¹ sprzyjaæ rozwojowi emocjonalnemu pacjenta stanowi¹c
w okresach jego wyobcowania, odrzucenia lub kryzysu sta³ym �ród³em
przyja�ni, poczucia bezpieczeñstwa i otuchy.

Terapia z udzia³em zwierz¹t od czasu publikacji B. Levinsona zosta³a
uznana za alternatywn¹ metodê wspomagania terapii  w krajach zachod-
nich (W ³ o d a r c z y k - D u t k a, 2006, s. 7). W Polsce terapia z udzia³em
psów znana jest od 1996 roku, jednak zajêcia prowadzone w tym czasie
nie by³y zajêciami terapeutycznymi, ale spontanicznymi wizytami mi³o�-
ników psów w placówkach dla osób niepe³nosprawnych. Prekursork¹ do-
goterapii jest Maria Czerwiñska, za³o¿ycielka Fundacji Przyja�ñ Ludzi
i Zwierz¹t �CZE-NE-KA�. Termin �dogoterapia� pojawi³ siê po raz pierw-
szy w Polsce na konferencji prasowej we wrze�niu 1996 roku w Warsza-
wie. Zosta³ on w nastêpuj¹cy sposób wyja�niony przez Mariê Czerwiñsk¹:
�Dogoterapia � leczenie przez kontakt z psem � ³agodnym, przyjaciel-
skim, wiernym, oddanym, miêkkim i puszystym (Klub CZE-NE-KA�, 1996,
s. 2).

Dogoterapia to jedna z metod rehabilitacji, w której odpowiednio prze-
szkolony pies przyjaciel wspomaga terapeutê (czêsto wolontariusza) w wie-
loprofilowym usprawnianiu dzieci i doros³ych, a tak¿e pomaga osobom star-
szym czy zagubionym w zachowaniu lub wrêcz nawi¹zaniu kontaktów
ze �wiatem zewnêtrznym. Wed³ug Polskiego Towarzystwa Kynologiczne-
go kynoterapia to metoda wzmacniaj¹ca efektywno�æ rehabilitacji, w któ-
rej motywatorem jest odpowiednio wyselekcjonowany i wyszkolony pies,
a prowadzi j¹ wykwalifikowany terapeuta5. Dogoterapia jest jedn¹ z form
zooterapii, która wykorzystuje specjalistycznie przeszkolone psy do pracy
polegaj¹cej na wieloprofilowym usprawnianiu dzieci, m³odzie¿y i doros³ych,
szczególnie osób:

5 www.kynoterapia.eu
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� niepe³nosprawnych ruchowo,
� upo�ledzonych umys³owo,
� chorych somatycznie,
� chorych psychicznie,
� niewidomych,
� niedostosowanych spo³ecznie,
� samotnych,
� zagubionych,
� z problemami komunikacyjnymi,
� z problemami emocjonalnymi.

Terapia z udzia³em psa, zwana czêsto terapi¹ kontaktow¹ ze wzglêdu
na bezpo�rednie oddzia³ywanie zwierzêcia na pacjenta, to ogó³ zabiegów
wspomagaj¹cych pierwszorzêdne, tradycyjne metody rehabilitacji i lecze-
nia6. Dogoterapia zyskuje w Polsce coraz wiêksz¹ popularno�æ, czego dowo-
dzi powstanie Polskiego Towarzystwa Kynoterapeutycznego.

By przebieg dogoterapii by³ prawid³owy, bardzo wa¿ny jest odpowiedni
dobór psa. Najwa¿niejsze cechy, jakie powinien mieæ pies terapeuta, to:
� byæ ³agodnym i zrównowa¿onym,
� chêtnie przebywaæ poza domem i lubiæ wysi³ek fizyczny,
� akceptowaæ spotkanych ludzi, nie tylko swojego w³a�ciciela,
� tolerowaæ, kiedy jest g³askany i przytulany przez innych ludzi,
� byæ pos³usznym i wykonywaæ polecenia wydawane nie tylko przez swo-

jego opiekuna,
� byæ odpornym na stres,
� szybko aklimatyzowaæ siê w nowym otoczeniu,
� nigdy, w ¿adnej sytuacji nie reagowaæ agresj¹, nawet je�li zostanie ude-

rzony przez pacjenta, poci¹gniêty z ogon itp.
Ze wzglêdu na wymienione cechy do tego typu terapii szczególnie na-

daj¹ siê psy rasy: labrador retriever, goldene retriever, nowofundland, si-
berian husky, alaskan malamute, samoyed, owczarek szkocki (K r u p i ñ -
s k i, 2003, s. 47). Szczeniêta poddaje siê odpowiednim testom psychicz-
nym, które pozwol¹ okre�liæ, czy pies nadaje siê do dogoterapii. Mo¿na wy-
korzystaæ testy: W.E. Campbella, B. Klicommonsa, S. Willsona, K. Scie-
siñskiego. Pies musi byæ pod sta³¹ kontrol¹ opiekuna, który go obserwuje,
wychwytuje najmniejsze oznaki znu¿enia, zmêczenia czy podenerwowa-
nia. Po zaobserwowaniu niepokoj¹cych objawów zajêcia nale¿y przerwaæ.
Objawy te to:
� odwracanie g³owy,
� przymykanie powiek, mruganie,
� odwracanie siê bokiem lub ty³em do pacjenta,

6 www.fundacja-dogolandia.pl
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� oblizywanie nosa,
� zastyganie w bezruchu,
� powolne poruszanie siê,
� machanie ogonem,
� zapraszanie do zabawy, siadanie, k³adzenie siê w chwili, gdy s¹ wyma-

gane od psa inne czynno�ci,
� ziewanie,
� w¹chanie pod³o¿a,
� podnoszenie ³apy w ge�cie prosz¹cym,
� podchodzenie po ³uku,
� mlaskanie,
� zachowania szczeniêce u doros³ych psów (K o n e c k i, 2005).

Ze wzglêdu na bezpieczeñstwo pacjenta pies terapeuta musi byæ zdro-
wy, mieæ aktualne szczepienia, byæ odpchlony i odrobaczony, mieæ zdrowe
uzêbienie, musi byæ wyk¹pany i wyczesany. Ma to przede wszystkim ogrom-
ne znaczenie dla komfortu psychicznego pacjenta podczas bliskiego kon-
taktu ze zwierzêciem (W ³ o d a r c z y k - D u t k a, 2006, s. 7). W dogoterapii
wyró¿nia siê trzy podstawowe grupy æwiczeñ:
� æwiczenia stosowane w celu pog³êbiania wiêzi psychicznej i rozwoju dzieci

niepe³nosprawnych, upo�ledzonych umys³owo lub maj¹cych inne zabu-
rzenia psychiczne;

� æwiczenia fizyczne z udzia³em psów przeznaczone dla osób z dysfunkcj¹
narz¹du ruchu;

� czynno�ci socjalizacyjne, przynosz¹ce rado�æ i mog¹ce w jakikolwiek spo-
sób przyczyniæ siê do poprawy zdrowia chorego (S z u l c - Wo j t a s i k,
2003, s. 9).

Przyk³ady æwiczeñ, jakie wykorzystuje siê do pracy z osobami niepe³no-
sprawnymi oraz podczas pracy dydaktycznej w szko³ach i przedszkolach:
� nauka witania siê z psem;
� pies jako towarzysz zabaw, odpoczynku i relaksu;
� wykorzystywanie psa w pracy z dzieæmi niepe³nosprawnymi (g³askanie,

przytulanie, szczotkowanie, nak³adanie i zdejmowanie kamizelki i ban-
danki, nauka nazywania czê�ci cia³a, prowadzenie psa na smyczy, æwi-
czenia ruchowe z udzia³em psa, wydawanie poleceñ psu) (K w a � n i e w -
s k i, 2004).

Do prowadzenia dogoterapii wystarczy niewielka sala, taka jednak, by
dzieci i psy mog³y siê swobodnie poruszaæ. Najlepiej, je�li w takim pomiesz-
czeniu nie ma zbyt wielu sprzêtów czy ozdób, aby dzieci nic nie rozprasza³o
i mog³y siê skoncentrowaæ na æwiczeniach z psem. Zajêcia mog¹ byæ prowa-
dzone równie¿ na �wie¿ym powietrzu, ale tylko wtedy, kiedy pogoda na to
pozwala (W ³ o d a r c z y k - D u t k a, 2006, s. 7). Dogoterapiê stosuje siê w�ród
pacjentów:
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� z niepe³nosprawno�ci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, umiarkowanym
i znacznym,

� z cechami autystycznymi,
� z zespo³em Downa,
� z wodog³owiem,
� z zespo³em nadpobudliwo�ci psychoruchowej,
� z zaburzeniami zachowania,
� z padaczk¹,
� z mózgowym pora¿eniem dzieciêcym,
� cierpi¹cych na schizofreniê,
� starszych,
� z niepe³nosprawno�ci¹ ruchow¹ i zaburzeniami rozwoju motorycznego

(P o p ³ a w s k a, 2004, s. 27).
Na zajêciach dogoterapeutycznych mo¿liwe jest prze³amanie lêku przed

zwierzêtami. Obserwuje siê wzrost aktywno�ci ruchowej i g³osowej. Wzma-
ga siê zdolno�æ do koncentracji oraz kszta³tuje siê orientacja przestrzenna,
orientacja w schemacie budowy cia³a cz³owieka i psa. Zajêcia s¹ równie¿
pomocne w budowaniu wiêzi emocjonalnych, nazywaniu i rozpoznawaniu
okre�lonych stanów i emocji. Dziêki sukcesom odnoszonym na zajêciach
wzrasta poczucie w³asnej warto�ci pacjenta oraz redukowany jest jego po-
ziom agresji. Poza wymienionymi zaletami zajêæ terapeutycznych z udzia-
³em psa warto zauwa¿yæ ich niebywa³¹ atrakcyjno�æ dla du¿ych i ma³ych
pacjentów w stosunku do metod tradycyjnych.

Na zakoñczenie

B. Borzymowska

* * *
To tylko pies, tak mówisz...

Tylko pies
A ja Ci powiem

¯e pies to czasem wiêcej jest ni¿ cz³owiek
On nie ma duszy, mówisz...
Popatrz jeszcze raz

Psia dusza wiêksza jest od psa
I kiedy siê u�miechasz do niej

Ona siê hu�ta na ogonie
a kiedy siê po¿egnaæ trzeba
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I psu czas i�æ do psiego nieba
To niedaleko pies wyrusza
Przecie¿ przy Tobie jest psie niebo
Z Tob¹ zostaje jego dusza...
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Malowane s³owem, gestem i oddechem...,
czyli koloroterapia na zajêciach
terapeutyczno-rewalidacyjnych

¯ycie cz³owieka pomalowane jest kolorami jego wyobra�ni

(autor nieznany)

Painted with word, gesture and breath... that is Colour Therapy
in therapy-revalidation class

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

Key words: chromotherapy, colour, revalidation.
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Refleksyjnie o rewalidacji...

Pod pojêciem rewalidacji rozumie siê (³ac. re � znów; validus � mocny)
oddzia³ywanie zmierzaj¹ce do przywrócenia pe³ni si³ osobom os³abionym
powa¿n¹ chorob¹ lub urazami. Termin ten bywa czêsto u¿ywany zamien-
nie z pojêciem �rehabilitacja�. Rewalidacja to dzia³alno�æ terapeutyczno-
-wychowawcza jednostek o zaburzonej percepcji rzeczywisto�ci (D y k c i k,
1997). Charakter procesu rewalidacyjnego polega na:

1) zapobieganiu pog³êbianiu siê istniej¹cego ju¿ niedorozwoju lub po-
wstawaniu innych dodatkowych upo�ledzeñ;

2) leczeniu i usprawnianiu narz¹dów chorych lub zaburzonych, umac-
nianiu os³abionych;

3) stymulowaniu i dynamizowaniu ogólnego rozwoju (wykorzystanie
si³ organizmu oraz korzystnych czynników �rodowiskowych);

4) wychowaniu i nauczaniu specjalnym dostosowanym do mo¿liwo�ci
i sprawno�ci fizycznej i umys³owej rewalidowanego.

Jak tego dokonaæ? Metody pracy mog¹ byæ ró¿ne. Na podstawie kon-
cepcji wielostronnego kszta³cenia W. O k o ñ  (1998) wyró¿ni³:
� metodê asymilacji wiedzy (pogadanka, dyskusja, wyk³ad, opis, opowia-

danie, praca z ksi¹¿k¹);
� metodê samodzielnego dochodzenia do wiedzy (klasyczna metoda pro-

blemowa, metoda przypadków, metoda sytuacyjna, gie³da pomys³ów, mi-
kronauczanie, gry dydaktyczne);

� metody waloryzacyjne (impresyjne � prze¿ywanie, ekspresyjne � uze-
wnêtrznianie);

� metody praktyczne (æwiczebne, realizacji zadañ wytwórczych).
Przyjmuj¹c tê klasyfikacjê, mo¿emy spo�ród wymienionych metod wy-

braæ do niniejszych rozwa¿añ metody waloryzuj¹ce, do których z pewno-
�ci¹ zaliczamy metody arteterapeutyczne w tym chromoterapiê (terapia ko-
lorami).

Chromoterapia � �Kolorowa metoda�

Koloroterapia (chromoterapia)  by³a znana i praktykowana ju¿ w sta-
ro¿ytno�ci, m.in. w Egipcie, Grecji oraz w Azji: w Chinach, Indiach i Ty-
becie. Przez wieki u¿ywano wiedzy o kolorach do przywracania równo-
wagi i harmonii w organizmie cz³owieka. W Polsce ci¹gle jest to dziedzina
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ma³o znana, choæ od kilku lat coraz czê�ciej interesuj¹ siê ni¹ zarówno
psycholodzy, pedagodzy, terapeuci, jak i przedstawiciele ró¿nych dziedzin
medycyny. W Polsce lekarze zaczêli dostrzegaæ dobroczynny wp³yw ko-
lorów na przebieg terapii. Poszczególne kolory wywo³uj¹ w nas ró¿ne re-
akcje: pobudzaj¹, uspokajaj¹, koj¹... Dlatego te¿ coraz czê�ciej w pomiesz-
czeniach u¿yteczno�ci publicznej, salach operacyjnych, biurach, nie wspo-
minaj¹c ju¿ o domach, pojawiaj¹ siê odpowiednio zestawione barwy. Ka¿-
dy z nas ma w³asn¹, w³a�ciw¹ sobie wra¿liwo�æ na kolory; kiedy spojrzy-
my na obraz to zaraz odzywaj¹ siê nasze upodobania kolorystyczne,
podobnie zreszt¹, jak podczas dokonywania wyboru gamy kolorów sk³a-
daj¹cej siê na nasze najbli¿sze otoczenie. Kolory otaczaj¹ nas zewsz¹d,
jednak nie zawsze jeste�my �wiadomi tego, jak¹ nios¹ ze sob¹ si³ê i jaki
potencja³.

Kolor jest jednym z najwa¿niejszych elementów obrazu, wa¿n¹ czê�ci¹
ka¿dej kompozycji, w okre�lony sposób pobudzaj¹c¹ nasz¹ percepcjê zmy-
s³ow¹. Ka¿da barwa ma cechy takie, jak skala, ton i intensywno�æ, a okre-
�lenie �kolor� jest kombinacj¹ tych trzech sk³adników. Barwy podstawowe
to zestaw trzech barw, których nie mo¿na uzyskaæ przez mieszanie innych.
Zmieszanie barw podstawowych w odpowiednich proporcjach pozwala na
uzyskanie ka¿dej innej barwy, zwanej barw¹ pochodn¹.

Terapeutyczne i symboliczne znaczenie kolorów

Sztuka towarzyszy cz³owiekowi od pocz¹tku jego istnienia, terapia przez
sztukê za� siêga czasów staro¿ytnych, kiedy mówiono o �uprawianiu du-
szy�, wskazywano na lecznicze oddzia³ywanie muzyki oraz otoczenia, tj.
rze�b, malarstwa, architektury (S z u l c, 2001). Na nasze otoczenie sk³ada-
j¹ siê wiêc przedmioty i zjawiska maj¹ce swoj¹ barwê, a przez to oddzia³u-
j¹ce na nasze zmys³y i emocje.

Zielony � powoduje wzmo¿enie koncentracji i u³atwia percepcjê zmy-
s³ow¹, jest jednym z najbardziej neutralnych kolorów, ma w³a�ciwo�ci uspo-
kajaj¹ce, mo¿na za jego pomoc¹ wprowadziæ atmosferê spokoju i relaksacji.
Zielony to kolor od�wie¿aj¹cy, koj¹cy nerwy, przywracaj¹cy spokój i wyci-
szenie; ³agodzi odczuwanie strachu i minimalizuje szok doznawany w sy-
tuacjach traumatycznych, wzmacnia poczucie bezpieczeñstwa; to kolor przy-
rody symbolizuj¹cy odnowê ¿ycia. Zastosowany w nadmiarze, nazbyt uspo-
kaja, powoduj¹c senno�æ, równie¿ zmêczenie i rozdra¿nienie. Kolorem do-
pe³niaj¹cym jest czerwony.

7*
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Niebieski � to kolor och³adzaj¹cy maj¹cy silne w³a�ciwo�ci uspokajaj¹-
ce i relaksuj¹ce. Wzmacnia koncentracjê, zwiêksza si³ê ekspresji i daje po-
czucie bezpieczeñstwa. Budzi skojarzenia z wod¹ i niebem. Niebieskiego
nie poleca siê w leczeniu melancholii czy depresji. Kolorem dope³niaj¹cym
jest pomarañczowy.

Czerwony � to kolor najbardziej ogrzewaj¹cy, pobudzaj¹cy i dodaj¹cy
energii. Z jego pomoc¹ mo¿emy wyzwalaæ procesy my�lowe, aktywno�æ
twórcz¹, wzmacniaæ zmys³y i odczuwanie. Najczê�ciej kojarzy siê ze �wiê-
tami Bo¿ego Narodzenia, ogniem, jab³kami, kwiatami: makami i ró¿ami,
go�dzikami. Kolor ten jest pomocny w leczeniu depresji. Kolorem dope³nia-
j¹cym jest zielony.

¯ó³ty � to kolor witalno�ci; ma w³a�ciwo�ci wzmacniaj¹ce oraz pobu-
dzaj¹ce; nie jest tak silny w swym przekazie jak czerwony. Stymuluje pracê
mózgu, sprzyja staranno�ci wykonywanej pracy, inspiruje, u³atwia przy-
swajanie informacji, wzmacnia procesy logicznego my�lenia, zwiêksza otwar-
to�æ, bystro�æ i wnikliwo�æ umys³u. Za jego pomoc¹ mo¿emy likwidowaæ
odrêtwienie. Kolor ten kojarzy siê ze s³oñcem, Wielkanoc¹, rado�ci¹ i wa-
kacjami. Symbolizuje bosk¹ moc, o�wiecenie, przynosi nadziejê. To kolor
wiedzy. Jest pomocny w zwalczaniu melancholii i apatii. Kolorem dope³nia-
j¹cym jest fioletowy.

Pomarañczowy � regeneruje, o¿ywia, ogrzewa, pobudza ³agodniej
ni¿ kolor czerwony. Jest to kolor si³y i energii twórczej, odwagi, optymizmu
oraz witalno�ci. Kojarzy siê z pomarañczami, mandarynkami, zachodem
s³oñca, obrazami Claude�a Moneta. Jest pomocny w zwalczaniu melancho-
lii, apatii, zniechêcenia, smutku, parali¿u my�lowego, utraty witalno�ci.
Kolorem dope³niaj¹cym jest niebieski.

Opisano piêæ kolorów, które najbardziej nadaj¹ siê na zajêcia terapeu-
tyczne, szczególnie z dzieæmi, poniewa¿ ich przekaz emocjonalno-kolory-
styczny jest czytelny i jasny w zastosowaniu.

Koloroterapia � struktura zajêæ

Chromoterapia (lub jej elementy) mo¿e byæ prowadzona na zajêciach
w przedszkolu, szkole, na zajêciach terapeutycznych i rehabilitacyjnych
w szpitalu, sanatorium, w domu pomocy spo³ecznej. Jej g³ównym celem jest
wspomaganie i potêgowanie zdrowia, mo¿e mieæ formê zajêæ indywidual-
nych lub grupowych.

Zajêcia wprowadzaj¹ce: na tym etapie powinny zostaæ wykonane
æwiczenia oddechowe, np.: æwiczenie �Kolorowe powietrze�, w którym uczest-
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nicy wymieniaj¹ swój ulubiony kolor, wyobra¿aj¹ sobie, ¿e wdychaj¹ no-
sem powietrze w tym w³a�nie kolorze i rozchodzi siê ono po ciele, barwi¹c je
od wewn¹trz oraz wymiataj¹c jednocze�nie wszystkie smutki, ¿ale i troski.
Wydychamy ustami �szare powietrze�. Uczestnicy bardzo spontanicznie pod-
chodz¹ do tego æwiczenia, czêsto prosz¹c o powtórzenie, gdy¿ � jak mawia-
j¹ � �powietrze nie wymiot³o jeszcze mojego z³ego humoru� (G o d a w a,
2006). Zajêcia wprowadzaj¹ce to tak¿e czas na zabawy s³owne, które maj¹
na celu stworzenie mi³ej atmosfery i jednocze�nie zainicjowanie tematyki
zajêæ w³a�ciwych.

Zajêcia w³a�ciwe: ta czê�æ dotyczy pracy z wybranym kolorem, formy
aktywno�ci powinny byæ tak dobrane, aby znalaz³o siê w nich jak najwiê-
cej danej barwy, przekazywanej na ró¿nych p³aszczyznach.

Metody wprowadzania kolorów do organizmu

Najbardziej efektywnymi metodami wprowadzania kolorów do organi-
zmu s¹:
� otaczanie siê kolorami: �cian (tapet), zas³on, mebli, przedmiotów dekora-

cyjnych, noszenie ubrañ, dodatków o potrzebnych barwach,
� spo¿ywanie ¿ywno�ci zwi¹zanej z dan¹ barw¹,
� na�wietlanie barwnymi filtrami,
� oddychanie wyobra¿onym kolorem,
� wizualizowanie kolorów.

W sk³ad zajêæ w³a�ciwych mo¿e wchodziæ bajka terapeutyczna, ponie-
wa¿ zajêcia terapii kolorem mo¿na po³¹czyæ z bajkoterapi¹, biblioterapi¹.
�Bajka terapeutyczna jest utworem adresowanym do dzieci, g³ównie w wieku
od 4 do 9 lat, w którym �wiat jest widziany z dzieciêcej perspektywy: wystê-
puj¹ tam czarodziejskie postaci, ale inaczej ni¿ w ba�ni magia rzadko po-
maga rozwi¹zywaæ sytuacje trudne� ( M o l i c k a, 2002).

Za Mari¹ Molick¹ mo¿emy wyodrêbniæ nastêpuj¹ce rodzaje bajek tera-
peutycznych: relaksacyjna, psychoedukacyjna oraz psychoterapeutyczna.
Dla koncepcji koloroterapii w po³¹czeniu z bajkoterapi¹ szczególne znacze-
nie ma bajka relaksacyjna. G³ówn¹ metod¹, jak¹ pos³ugujemy siê, by napi-
saæ bajkê relaksacyjn¹, jest wizualizacja. Za jej pomoc¹ mo¿na wywo³y-
waæ w dziecku konkretne stany emocjonalne, takie jak rado�æ, odprê¿enie
czy spokój. Szczegó³owo przedstawia to rys. 1.

Akcja bajki toczy siê w miejscu dobrze znanym dziecku (las, polana,
pla¿a, ³¹ka) lub te¿ wcze�niej poznanym i przedstawionym na zdjêciach,
filmie czy ilustracjach (tropikalna wyspa, chmury, przestworza...). Bajka
relaksacyjna sk³ania odbiorcê do polisensorycznego odczuwania, rozwi-
ja wyobra�niê i sk³ania do podró¿y w �wiat emocji, oddechu i koloru.
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rado�æ
                                  weso³o�æ                                                    euforia
                          zadowolenie                                                          pewno�æ siebie
                     spokój                                                                                  podekscytowanie
           ciep³o                                                                                                            zachwyt
   mi³o�æ                                                                                                                           entuzjazm
           sympatia                                                                                                       rozlu�nienie
                     pogoda ducha                                                                     wzruszenie
                          zapa³                                                                      serdeczno�æ
                                  ¿yczliwo�æ                                                  czu³o�æ

przyjemno�æ

Rys. 1. Emocje i stany, jakie mo¿na wywo³aæ za po�rednictwem wizualizacji

Barwa jako jeden z najwa¿niejszych elementów obrazu oraz no�nik emocji
w bardzo silny sposób oddzia³uje na zmys³y. W czê�ci w³a�ciwej zajêæ mo¿e-
my równie¿ umie�ciæ bajkê w okre�lonym kolorze nios¹c¹ z sob¹ tre�ci
o charakterze edukacyjnym i poznawczym. W tym etapie zajêæ mo¿na za-
proponowaæ aktywno�ci plastyczne, ekspresjê przy muzyce i taniec. �£¹-
czenie sztuk piêknych (rysunku, malarstwa itp.) z innymi dziedzinami przy-
nosi efekt w postaci bogactwa �rodków wyrazu. Poezja i muzyka w po³¹cze-
niu ze sztukami piêknymi wspomaga dzia³ania bod�ców sensoryczych oraz
wyra¿anie uczuæ i pomys³ów. Taniec i muzyka po³¹czone z rysunkiem i/lub
malarstwem daj¹ mo¿liwo�æ wykorzystania na ró¿ne sposoby artystycznej
wypowiedzi, co wyzwala chêæ podzielenia siê z innymi swoimi rado�ciami
i troskami czy problemami� (B u c h a l t e r, 2006).

Zajêcia w³a�ciwe to równie¿ czas na sporz¹dzanie napojów owocowych
czy kolorowych dañ (sa³atki owocowe, kolorowe kanapki itp.)

Zajêcia koñcowe stanowi¹ swoiste podsumowanie. Powinny zawie-
raæ zabawy s³owne, sk³aniaj¹ce do refleksji na temat tego, co wydarzy³o siê
na zajêciach. Mog¹ tu równie¿ wystêpowaæ æwiczenia oddechowe. Jest to
dobry moment na wystawê prac plastycznych czy taniec integracyjny.

Za³o¿enia �Porannego krêgu�,
czyli elementy chromoterapii

w pracy z uczniem szko³y specjalnej

W szkolnictwie specjalnym dla dzieci g³êbiej upo�ledzonych wielk¹ rol¹
odgrywaj¹ metody stymuluj¹ce polisensorycznie, czyli wielozmys³owo. Obej-
muj¹ swym zasiêgiem dotyk, wzrok, s³uch, wêch i smak. Jedn¹ z takich
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metod s¹ zajêcia grupowe opracowane i opisane przez Jacka Kielina jako
�Poranny kr¹g� (K u f e l, K u f e l, K i e l i n, 1999). Walory tej metody opi-
suj¹ równie¿ Monika B e r b e c k a  i  Iwona S a b a ³ a  (2005).

�Poranny kr¹g� to nie tylko czas rozbudzania mo¿liwo�ci percepcyjnych
dzieci po nocnym �nie. Celem tych zajêæ jest te¿ spotkanie terapeuty z dziec-
kiem oraz dzieci z sob¹ nawzajem; spotkanie, którego istot¹ jest budowanie
zaufania i poczucia bezpieczeñstwa, a wszystko z wykorzystaniem i do-
starczaniem pewnej liczby bod�ców o okre�lonej jako�ci. ̄ eby to umo¿liwiæ,
konieczne jest stworzenie odpowiedniego klimatu spotkania. Temu w³a�nie
s³u¿y stworzenie krêgu, ciep³ego i mi³ego nastroju panuj¹cego w pomiesz-
czeniu, zapalenie �wiecy, roztoczenie przyjemnego i znanego dzieciom za-
pachu. Po prostu rytua³, którego regu³y s¹ dobrze znane, a wiêc i bezpiecz-
ne, w którym niepewno�æ zredukowana zosta³a do minimum.

Postaw¹ tworzenia programu �porannego krêgu� jest �wiat przyrody.
�wiat wraz z jego rytmem, w którym jeste�my zakorzenieni i od którego
jeste�my uzale¿nieni. Ten �wiat jest �ród³em symboli podstawowych: ¿y-
wio³ów, barw, zapachów, smaków, wra¿eñ dotykowych i termicznych.

Na co dzieñ, przebywaj¹c na dworze, choæby przez chwilê do�wiadcza-
my, zazwyczaj pod�wiadomie, potêgi �wiata przyrody: ciep³a lub przenikli-
wego zimna, powiewu wiatru, czujemy zapachy, patrzymy na �wiat pe³en
kolorów. Obcujemy ze �wiatem oferuj¹cym nam bogactwo ró¿norodnych
polisensorycznych bod�ców oddzia³uj¹cych na stan naszej psychiki. Orga-
nizuj¹c �poranny kr¹g�, terapeuta nie zamierza czymkolwiek zastêpowaæ
bod�ców p³yn¹cych wprost ze �wiata natury. S¹ one dla niego tylko inspi-
racj¹ do pracy z dzieckiem.

Du¿e znaczenie w odbiorze wzrokowym maj¹ barwy. Kolory nale¿¹ do
naszego ¿ycia, �wiadcz¹ o obecno�ci ¿ycia, budz¹ uczucia, o¿ywiaj¹, pobu-
dzaj¹ umys³ lub zasmucaj¹, ciesz¹ lub uspokajaj¹. Istnieje swoisty jêzyk
kolorów. Przy zaburzeniach mózgowo-organicznych kolory czerwony i ¿ó³-
ty oddzia³uj¹ ogólnie na uaktywnienie siê uczuæ, kolory b³êkitny i zielony
przeciwnie � zapewniaj¹ koncentracjê, zadowolenie i równowagê. Kolor
bia³y emanuje spokojem i nud¹.

Ka¿dej z czterech pór roku przypisany zosta³ inny kolor. Do lata nale¿y
kolor czerwony, który bardzo silnie pobudza. Jest w nim jaka� agresja, chêæ
niszczenia, podobnie jak w ogniu. Czerwieñ jest kolorem namiêtno�ci, wzbu-
rzenia, mo¿e wrêcz wzbudzaæ strach. Jest kolorem serca, p³uc, miê�ni i wp³y-
wa o¿ywiaj¹co na te narz¹dy. Jest �przyspieszeniem� dla osób powolnych.

Kolor ¿ó³ty to barwa jesieni. Jest kojarzony z rado�ci¹ ¿ycia, rozpoczy-
naj¹cym siê dniem. Ale jest te¿ kolorem spadaj¹cych li�ci i dojrza³ych owo-
ców. Barwa ¿ó³ta wzmacnia wolê, przekazuje ciep³o serca, weso³o�æ. Przy
depresjach i stanach lêkowych mo¿e dzia³aæ ³agodz¹co i koj¹co, wp³ywa na
pogodê ducha.
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Kolor bia³y przyporz¹dkowujemy zimie. �ci�le rzecz bior¹c, biel nie jest
barw¹, lecz sum¹ wszystkich czêstotliwo�ci promieniowania widzialnego.
Jest �wiat³em. Mo¿e dzia³aæ nu¿¹co i kojarzyæ siê z pustk¹. Biel promieniu-
je, uspokaja i rozja�nia. Do zimy nale¿y te¿ b³êkit. Kojarzy siê z g³êbi¹
i dal¹ nieba lub wody, jest kolorem ciszy i spokoju, przypomina zimowy
ch³ód. Jest te¿ kolorem duchowo�ci i ¿ycia religijnego, gdy¿ prowadzi do
wyciszenia.

Kolor zielony nale¿y do wiosny. Zieleñ kojarzona jest z si³¹ tworzenia,
wzrostu, procesem dorastania. Têsknota do zieleni jest postrzegana symbo-
licznie jako pragnienie odnowy. Zieleñ ³agodzi, przynosi zadowolenie, daje
pokój, uspokaja i odprê¿a.

Manipulacja barw¹ w czasie �Porannego krêgu� dokonuje siê dziêki zmia-
nie wystroju ca³ego wnêtrza pomieszczenia, w którym prowadzimy zajêcia.
Barwa ka¿dej pory roku decyduje o wystroju �cian i sufitu odpowiednio
dobranymi kolorystycznie tkaninami. Mo¿emy przystroiæ salê jednolitym
kolorem danej pory roku, b¹d� te¿ ró¿nymi jej odcieniami.

Wa¿nym momentem �Porannego krêgu� jest ciemno�æ. Ciemno�æ silnie
dzia³a na nasze emocje. Im jest g³êbsza, tym g³êbiej od nas dociera. Mo¿e
budziæ niepokój, a nawet lêk, ale bardzo wa¿ne jest oswojenie siê z ciemno-
�ci¹, opanowanie emocji. Dziêki ciemno�ci wyra�niej dostrzegamy ka¿dy
element, który ni¹ nie jest. Dlatego w ciemno�ci tak wielkiego znaczenia
nabiera zapalona �wieca pojawiaj¹ca siê w zasiêgu wzroku. Ciep³e migo-
cz¹ce �wiat³o �wiecy niesie z sob¹ spokój i poczucie bezpieczeñstwa.

Bardzo istotnymi elementami �Porannego krêgu� s¹ bod�ce dotykowe.
Szczególn¹ uwagê powinni�my po�wiêciæ naszym rêkom. To, w jaki sposób
nimi poruszamy i jak dotykamy dziecko, ma wielkie znaczenie. Dotyk po-
winien byæ przekonuj¹cy i precyzyjny, a nie mechaniczny i bezmy�lny. Po-
daj¹c d³onie, powinni�my przekazywaæ pozytywny stosunek do dziecka
i poczucie bezpieczeñstwa. Podstawow¹ propozycj¹ stymulacji dotykowej
jest masa¿ d³oni wykonywany na powitanie. Towarzyszy mu piosenka,
a olejek u¿yty do masa¿u ma charakterystyczny dla danej pory roku za-
pach. Bod�ce dotykowe maj¹ szczególne znaczenie dla uczniów niedowi-
dz¹cych, gdy¿ wtedy organem s³u¿¹cym do �widzenia�, do orientacji w prze-
strzeni staj¹ siê rêce. Dzieci zaczynaj¹ �prze¿ywaæ� swoje rêce przez maso-
wanie ich, g³askanie czy uciskanie, czuj¹, jak nap³ywa do nich krew,
a dziêki olejkowi skóra staje siê g³adka i jedwabista.

W³a�nie podczas masa¿u d³oni mo¿emy spotkaæ siê z dzieæmi w sposób
najbardziej osobisty, przekazaæ im swoj¹ blisko�æ, ciep³o, poczucie bezpie-
czeñstwa. Ta codziennie powtarzaj¹ca siê czynno�æ staje siê rytua³em i ro-
dzi zaufanie.

Zapachy, podobnie jak kolory, oddzia³uj¹ na nasz¹ psychikê. Ka¿dy
w swoisty sposób. Ka¿dej porze roku przyporz¹dkowujemy inny zapach,
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którym nape³niamy pomieszczenie przez wlanie kilku kropel olejku za-
pachowego do lampki zapachowej oraz dodatkowo kilkudziesiêciu kropel
olejku u¿ywanego do masa¿u. Do lata przyporz¹dkowujemy zapach ró¿a-
ny; dzia³a on koj¹co, u�mierza z³o�æ, gniew, �leczy� bezsenno�æ, pomaga
roz³adowaæ stres. Oddaj¹c nastrój jesieni, u¿ywamy lawendy, która ³agodzi
napiêcia, uspokaja, wzmacnia. Do zimy przypisana jest miêta, dzia³aj¹ca
uspokajaj¹co, wzmacniaj¹co i rozlu�niaj¹co. Wiosn¹ u¿ywamy olejku cy-
trynowego, który dzia³a antyseptycznie, pobudza apetyt i o¿ywia.

Ka¿dej porze roku przyporz¹dkowany jest instrument bêd¹cy �ród³em
bod�ców d�wiêkowo-wibracyjnych. Latem jest to gong (typu ko�cielnego)
i grzechotka z piaskiem. Jesieni¹ gramy wiatrem na dzwonkach rurowych.
Zim¹ pos³ugujemy siê dzwonkami i trianglem (trójk¹tem). Wiosn¹ u¿ywa-
my bêbna. Instrumenty wywo³uj¹ silne wibracje, mog¹ one byæ odczuwa-
ne przez uczniów za pomoc¹ dotyku, który wspomaga s³uch w odbiorze fal
akustycznych. Najpierw gra siê na instrumentach blisko cia³a uczniów, tak,
by mogli czuæ wibracje; a potem �ród³o d�wiêku oddala siê w celu wytwo-
rzenia odruchu orientacyjnego, uczenia dziecka rozpoznawania kierunku,
z którego dochodzi d�wiêk.

Kolejn¹ grup¹ bod�ców s¹ wra¿enia smakowe. I te zmieniaj¹ siê cy-
klicznie z porami roku. Celem dostarczenia tych bod�ców jest zwiêkszenie
wra¿liwo�ci warg i jêzyka, by pomóc w prze¿ywaniu przyjemno�ci smako-
wania, delektowania siê potrawami, przy czym wa¿ny jest nie tylko smak,
ale i zapach pokarmu. Wiosn¹ podajmy dzieciom cytrynê posypan¹ cuk-
rem, by pozna³y smak kwa�ny, latem � s³odk¹ konfiturê z wi�ni, jesieni¹
miód i krem orzechowy, a zim¹ miêtowe pastylki w czekoladzie.

Autorzy podaj¹ kolejno�æ i sta³o�æ wykonywanych czynno�ci w trakcie
zajêæ w �Porannym krêgu�:

1) zapalenie lampki zapachowej adekwatnej do pory roku;
2) obej�cie z lampk¹ krêgu dzieci, wymienienie imion, zwrócenie uwa-

gi na zapach oraz cechy ognia;
3) �piewanie powitalnej piosenki, w której wymienia siê imiê ka¿dego

dziecka, i jednoczesne masowanie d³oni oliwk¹ zapachow¹;
4) krótkie opowiadanie o danej porze roku, w którym mo¿emy pokazaæ

ró¿ne ciekawostki przyrodnicze z ni¹ zwi¹zane (wiosna � podlewanie zbo-
¿a w doniczkach, jesieñ � ogl¹danie li�ci i kasztanów, zima � obserwowanie
�niegu, lato � zwrócenie uwagi na wysok¹ temperaturê; podczas demon-
strowania mo¿emy otwieraæ okna);

5) spotkanie z ¿ywio³em (wiosna � rozcieramy dzieciom glinê na d³o-
niach, najpierw jest mokra, �liska i zimna, a pó�niej ciep³a, szorstka i kru-
cha; lato � zapalamy �wiece lub lampion, opowiadamy o ogniu i pokazu-
jemy jego w³a�ciwo�ci, na koniec zdmuchujemy p³omyk lub zalewamy go
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wod¹; jesieñ � wentylatorem rozwiewamy suche li�cie, poruszamy tkani-
nami na �cianach i suficie albo zabawkami, rozwiewamy w³osy dzieciom;
zima � demonstrujemy wodê w stanie ciek³ym i sta³ym, dzieci dotykaj¹ lodu,
który jest twardy, �liski, zimny i mokry);

6) demonstracja instrumentu muzycznego;
7) zak³adanie na g³owy dzieci kolorowych chust (kolor chusty zgodny

z barw¹ pory roku) � nastêpnie dziecko samo (lub z pomoc¹) �ci¹ga chustê
z g³owy);

8) zaciemnienie sali (szukanie z lampk¹ dzieci, wymawianie ich imion,
dziecko w miarê mo¿liwo�ci odpowiada lub inaczej, np. przez podniesienie
rêki albo nogi, daje znaæ);

9) zapalenie lampy naftowej (w ciemno�ciach i w �wietle nadfioleto-
wym pokazujemy fosforyzuj¹ce zabawki, gumy, materia³y w odpowiednim
kolorze);

10) zastosowanie bod�ców smakowych (podajemy dzieciom jedzenie
o odpowiednim smaku);

11) gaszenie lampki zapachowej.

Malowanie s³owami � propozycje æwiczeñ

� �Gdybym by³a/by³ czym� w kolorze: czerwonym, zielonym..., to by³a-
bym/ by³bym...�;

� kolorowa kula: uczestnicy podaj¹ sobie kulê w okre�lonym kolorze
i mówi¹, z czym kojarzy im siê ten kolor;

� pajêczynka: uczestnicy otrzymuj¹ k³êbek w³óczki w okre�lonym kolo-
rze i pierwsza osoba przedstawia siê, mówi¹c: �jestem zielona Monika�
i podaje k³êbek dalej, po czym kolejna osoba przedstawia siê imieniem
i kolorem we³ny; zabawa koñczy siê zrobieniem pajêczynki, któr¹ mo¿na
odpowiednio zatytu³owaæ, pajêczynkê mo¿na nakleiæ na p³achtê pa-
pieru;

� sa³atka owocowa, koktajl owocowy: uczestnicy wykonuj¹ napój
lub potrawê z owoców w okre�lonym kolorze;

� taniec w kolorze: uczestnicy tañcz¹ przy muzyce, której melodia lub
tematyka nawi¹zuje do okre�lonego koloru; taniec mo¿e mieæ charakter
spontaniczny lub odbywaæ siê wed³ug ustalonych kroków i figur (pomoc-
ne s¹ rekwizyty w okre�lonym kolorze: chusty, szarfy, balony...);

� radosne bukiety: uczestnicy otrzymuj¹ bibu³ê w danym kolorze i robi¹
bukiety, które potem mog¹ podarowaæ bliskiej osobie;
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� mandale: uczestnicy otrzymuj¹ szablony z mandalami i wype³niaj¹
je, zaczynaj¹c od zewn¹trz, a koñcz¹c w centrum rysunku, t³o man-
dali koloruj¹ na podany wcze�niej kolor, z kolei kolory wzorów dobieraj¹
sami;

� malowanie kasztankami: uczestnicy otrzymuj¹ pude³ko po butach
i kilka kasztanów, nastêpnie zanurzaj¹ kasztany w naczynku z rozwod-
nion¹ farb¹ w okre�lonym kolorze, wk³adaj¹ do pude³ka, nak³adaj¹ wiecz-
ko i trzês¹ pude³kiem; w �rodku powstanie barwna kompozycja;

� malowanie dziesiêcioma palcami: uczestnicy otrzymuj¹ farbê i p³ach-
ty papieru, maluj¹ palcami, nale¿y u¿yæ do tego specjalnej farby, niepo-
woduj¹cej uczuleñ;

� kolorowe s³owa: uczestnicy losuj¹ po dwa kolory i maj¹ podaæ np.: da-
nia w tym kolorze (¿ó³ty i zielony: jajecznica ze szczypiorkiem; czerwony
i zielony: zupa pomidorowa z koperkiem), dania mog¹ byæ rzeczywiste
lub wymy�lone (¿ó³ty i zielony: krokodyl w sosie waniliowym; czerwony
i zielony: sa³atka z trawy i jarzêbiny).
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DARIUSZ  DZIUBA

Konferencja jako metoda wspieraj¹ca
osi¹ganie niezale¿no�ci oraz forma

wyra¿ania oczekiwañ przez m³odzie¿
niepe³nosprawn¹ intelektualnie

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

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

Key words: conference, independence, expectation, youth and adults, intellectual di-
sability.
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W funkcjonuj¹cych obecnie systemach kszta³cenia i rehabilitacji osób
niepe³nosprawnych intelektualnie problem rozpoznawania ich potrzeb oraz
oczekiwañ traktowany jest jako podstawa organizacji procesu oddzia³ywa-
nia (K o s t r z e w s k i, S z a ³ a ñ s k i, 1998). Zwraca siê tak¿e uwagê na po-
trzebê kszta³towania u m³odzie¿y niepe³nosprawnej systemu warto�ci jako
regulatora w procesie dokonywania wyborów (G i r y ñ s k i, 1996). U¿ywa-
j¹c s³ów Ruth L u c k a s s o n  i Alaya R e e v e  (2001), mo¿na stwierdziæ, i¿
ostatnie zmiany w systemie klasyfikacji umo¿liwiaj¹ przej�cie od rozwa¿añ
dotycz¹cych zakresu mo¿liwo�ci korzystania przez niepe³nosprawnych in-
telektualnie z edukacji � do pytañ o rodzaj wsparcia, jakiego nale¿y udzie-
liæ jednostce w celu umo¿liwienia jej realizacji w³asnych marzeñ. Postulat
odej�cia od traktowania osób niepe³nosprawnych jako niezdolnych do po-
dejmowania samodzielnych decyzji przedstawiony zosta³ tak¿e w Deklara-
cji madryckiej1.

Dzia³alno�æ rehabilitacyjna, w której zabrak³oby pytania o d¹¿enia
i oczekiwania poddanego oddzia³ywaniom podmiotu, mog³aby byæ spostrze-
gana jako praktyka paternalistyczna. Ignorowanie preferencji m³odzie¿y
niepe³nosprawnej pozostaje tak¿e w sprzeczno�ci z promowan¹ w ramach
ruchu People First zasady � �nic o nas bez nas� (por. G o o d l e y, 1998).
Wydaje siê, ¿e przedstawione stwierdzenia uzasadniaj¹ potrzebê podej-
mowania badañ ukierunkowanych na rozpoznawanie d¹¿eñ i oczekiwañ
osób niepe³nosprawnych, a tak¿e na potrzebê podejmowania prób okre�le-
nia ich znaczenia w modyfikowaniu systemów kszta³cenia i rehabilitacji.
Konieczne jest tak¿e podejmowanie inicjatyw wspieraj¹cych osi¹ganie nie-
zale¿no�ci, s³u¿¹cych tak¿e kszta³towaniu to¿samo�ci oraz kultury osób nie-
pe³nosprawnych (D y k c i k, 2005).

Prowadzone dotychczas w opisywanym obszarze analizy opiera³y siê
g³ównie na indywidualnych badaniach z wykorzystaniem technik rozmo-
wy i wywiadu oraz na zbiorowych badaniach kwestionariuszowych (M i n -
t o n, F u l l e r t o n, M u r r a y, D o o d e r, 2002). W badaniach prowadzo-
nych przez A. K u c h a r s k ¹  (2005) okre�lono �ród³a planów i marzeñ
oraz wyodrêbniono ich zakresy tre�ciowe � rodzinne, edukacyjne, zawodo-
we, materialne, bytowe i osobiste.

W badaniach w³asnych (o charakterze pilota¿owym) wykorzysta³em
analizê dokumentów � zapisu wypowiedzi osób niepe³nosprawnych inte-
lektualnie opublikowanych w materia³ach bêd¹cych produktem konferen-
cji przeprowadzonych z udzia³em m³odzie¿y intelektualnie niepe³nospraw-
nej na terenie specjalnych o�rodków wychowawczych oraz warsztatów te-
rapii zajêciowej w Bydgoszczy, Rudzie �l¹skiej oraz Rybniku. W ramach
konferencji zorganizowanej w Rybniku  przeprowadzono tak¿e bezpo�red-

1 Europejski Kongres Osób Niepe³nosprawnych. Madryt 2002.
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ni¹ obserwacjê. Spotkania m³odzie¿y mia³y miejsce w okresie od kwietnia
2003 do maja 2004 roku. Konferencje zaprojektowali i prowadzili Adam
Gudalefsky oraz Conception Madduma � autorzy programów kszta³cenia
oraz wielu publikacji z zakresu wspierania osób niepe³nosprawnych. Ka¿-
da z konferencji trwa³a trzy dni; ich aktywnymi uczestnikami (delegatami)
byli uczniowie klas zawodowych (przysposobienia zawodowego) oraz oso-
by zatrudnione w warsztatach terapii zajêciowej. Wiek delegatów mie�-
ci³ siê w przedziale od 16 do 35 lat. Obserwatorami byli pracownicy zatrud-
nieni w instytucjach edukacyjnych i terapeutycznych, rodzice oraz inne
osoby niepe³nosprawne, a tak¿e m³odzie¿ klas licealnych. Zastosowana for-
ma organizacyjna �konferencja� zosta³a wybrana w celu podkre�lenia
podmiotowo�ci osób niepe³nosprawnych oraz udostêpnienia im mo¿liwo�ci
samodzielnego wyra¿ania opinii oraz podejmowania decyzji � funkcjo-
nowania w rolach typowych dla doros³ych. Mo¿na by³o zauwa¿yæ, ¿e zasto-
sowana forma dzia³ania sprzyja³a powstawaniu dynamiki koniecznej
podczas podejmowania trudnych w dyskusji tematów. Ich zakres ustalany
by³ w g³osowaniu przez samych uczestników na podstawie przygoto-
wanych przez prowadz¹cych (moderatorów) propozycji tematów. Schemat
trzydniowej konferencji obejmowa³:

Dzieñ pierwszy � wyg³aszane by³y wyk³ady na temat przywództwa
i dynamiki grupowej, po których nast¹pi³o okre�lenie przez delegatów ce-
lów konferencji, zaplanowanie jej przebiegu. W drodze g³osowania wybra-
ni zostali przewodnicz¹cy oraz sekretarz ka¿dej sesji. Zak³ada siê rotacyjne
przydzielanie funkcji, aby umo¿liwiæ ka¿demu z delegatów aktywno�æ, pe³-
nienie odpowiedzialnej roli. Ze wzglêdu na potrzebê osi¹gniêcia w³a�ciwej
dynamiki pracy przyjmuje siê, ¿e optymalna liczba delegatów (tzn. aktyw-
nych uczestników) winna wynosiæ oko³o 15 osób; pozostali wraz z profesjo-
nalistami i rodzicami pe³ni¹ role obserwatorów. Podczas konferencji wyma-
gane jest notowanie wypowiedzi i wniosków oraz przygotowanie materia-
³ów drukowanych dla uczestników � czynno�ci te s¹ podejmowane przez
sekretarza � asystenta (osobê wspomagaj¹c¹ delegatów pe³ni¹cych rota-
cyjnie funkcjê sekretarzy podczas kolejnych sesji).

Dzieñ drugi � podczas sesji plenarnych dyskutowane by³y cztery wy-
brane przez delegatów tematy. Wiod¹cym podczas wszystkich trzech kon-
ferencji by³o zagadnienie: �Ja i moja doros³o�æ�, w obrêbie którego pierwszy
szczegó³owy temat podlegaj¹cym dyskusji to: �Kim chcê byæ w przysz³o�ci?�
W trakcie konferencji prowadzone by³y tak¿e równolegle wyk³ady oraz
spotkania dyskusyjne dla obserwatorów (rodziców oraz profesjonalistów);
w�ród podejmowanych zagadnieñ obecne by³y: rozwój seksualny, usamo-
dzielnianie oraz praca zarobkowa osób niepe³nosprawnych intelektualnie.

Dzieñ trzeci � podczas kolejnych sesji przeprowadzane by³o podsumo-
wanie oraz ewaluacja konferencji, a tak¿e ustalenie wniosków koñcowych.
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Produkt koñcowy stanowi³a publikacja obejmuj¹ca zbiór wypowiedzi uczest-
ników oraz przeg³osowane wnioski. Ustalone zosta³y tak¿e cele � np. dele-
gaci zaplanowali przeprowadzenie kolejnej konferencji oraz ustalili jej za-
kres. Zaproponowano zadania do indywidualnego wykonania przez uczest-
ników � np. przeprowadzenie rozmowy z ewentualnym pracodawc¹. Dele-
gaci otrzymali równie¿ okoliczno�ciowe dyplomy potwierdzaj¹ce uczestnic-
two. Przygotowywano dokument koñcowy zawieraj¹cy informacje na te-
mat konferencji oraz postulaty jej uczestników kierowane do w³adz samo-
rz¹dowych oraz mediów.

Analiza wypowiedzi uczestników zebranych w ramach kolejnych kon-
ferencji daje mo¿liwo�æ ich pogrupowania w nastêpuj¹cy sposób:

Oczekiwanie dotycz¹ce w³asnej doros³o�ci � w³asne d¹¿enia:
� brak wizji � �Jeszcze nie wiem�;
� wybór sugerowany fascynacj¹ spotykanymi w ramach instytucji eduka-

cyjnych i rehabilitacyjnych profesjonalistami � �Chcê byæ psychologiem�;
� chêæ bycia gwiazd¹, np. sportowcem � w tej grupie osoby niepe³nospraw-

ne sygnalizowa³y zamiar realizacji siebie poprzez aktywno�æ w takich
dziedzinach, jak p³ywanie, lekkoatletyka � wybór ten prawdopodobnie
uwarunkowany by³ typem zajêæ realizowanych w ramach instytucji;
mo¿na tak¿e poszukiwaæ uwarunkowañ zwi¹zanych z powszechn¹ fa-
scynacj¹ wyczynowymi sportowcami, zw³aszcza w takich dyscyplinach,
jak pi³ka no¿na;

� realne wybory � obejmowa³y wskazania uwzglêdniaj¹ce osobiste kom-
petencje oraz aktualnie dostêpne oferty pracy � �Chcê byæ ogrodnikiem,
bo potrafiê pielêgnowaæ ro�liny, przycinaæ trawê�; �Chcê opiekowaæ siê
dzieæmi w domu dziecka � mam m³odsze rodzeñstwo, którym siê zajmu-
jê�; �Chcê byæ portierem � jestem cierpliwy�;

� utrzymanie dotychczasowego statusu � �Nie chcê nic zmieniaæ, jest mi
tu (w warsztacie terapii zajêciowej) dobrze, jestem zabezpieczony finan-
sowo�.

Kolejnym dyskutowanym zagadnieniem by³y atrybuty doros³o�ci:
� podstawow¹, najczê�ciej spostrzegan¹ cech¹ doros³o�ci by³a mo¿liwo�æ

dokonywania wyboru i samodzielno�æ w zakresie takich obszarów ¿ycia
spo³ecznego, jak ubieranie siê, podró¿owanie, korzystanie z mediów, roz-
rywek, sygnalizowane w takich wypowiedziach typu � �Gdy by³am dziec-
kiem, nie mog³am sama je�dziæ poci¹giem�; �Sam wybieram sobie pro-
gramy, które ogl¹dam�;

� drugim wskazywanym atrybutem doros³o�ci by³a odpowiedzialno�æ �
�Doros³y interesuje siê innymi, jest dobry i opiekuñczy�;

� kompetencja � �Doros³y wszystko wie�;
� wiek � �Doros³y ma du¿o lat�;
� rodzina � �Doro�li ¿eni¹ siê, zak³adaj¹ rodziny�.
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Kolejnym analizowanym zagadnieniem by³o:
Czy jestem traktowany jak doros³y przez rodzinê, czy zachowujê siê jak

doros³y?
� poczucie uznania w³asnej doros³o�ci sygnalizowane by³o najczê�ciej

w wypowiedziach typu: �Mam klucze� (50% badanych); �Znam swój ad-
res� (90% badanych)�; �Mam telefon� (50% badanych).

� sposób traktowania przez rodzinê: �To zale¿y od mojego zachowania�;
�Zawsze licz¹ siê z moim zdaniem�;

� brak traktowania jako doros³ego by³ wyra¿any w wypowiedziach typu:
�Nie mogê siê spotykaæ z dziewczyn¹ (ch³opakiem)�.

Przeprowadzone badania ze wzglêdu na ich ograniczony charakter
wymagaj¹ dalszej kontynuacji z wykorzystaniem rozszerzonego zestawu
technik. Poczynione obserwacje daj¹ podstawy do stwierdzenia, i¿ konfe-
rencja mo¿e stanowiæ u¿yteczn¹ formê pracy z osobami niepe³nosprawny-
mi intelektualnie, wykorzystywan¹ w celu wspierania osi¹gania przez nie
autonomii. Forma ta daje mo¿liwo�æ prowadzenia bezpo�rednich badañ,
poznania osób niepe³nosprawnych pe³ni¹cych role przypisywane doros-
³ym � co mo¿e byæ wykorzystane w kszta³ceniu pedagogów i innych pro-
fesjonalistów podejmuj¹cych pracê z osobami niepe³nosprawnymi inte-
lektualnie. Spotkania tego typu tworz¹ tak¿e pole do obserwacji reakcji
rodziców oraz przekazania im informacji na temat d¹¿eñ m³odzie¿y. Prze-
prowadzona analiza wykaza³a istnienie zró¿nicowanych d¹¿eñ i oczeki-
wañ osób niepe³nosprawnych, wskaza³a tak¿e na obszary, w których mo¿-
na podejmowaæ dzia³ania zgodnie z d¹¿eniami osób intelektualnie niepe³-
nosprawnych.
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Optymizm dyspozycjonalny
m³odzie¿y niepe³nosprawnej

� wybrane konteksty

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

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

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

W zakresie dociekañ badawczych ostatniego dziesiêciolecia zagadnie-
nia dotycz¹ce optymizmu zajmuj¹ coraz bardziej eksponowane miejsce.
Optymizm nale¿y do podstawowych kategorii analizowanych na p³aszczy�-
nie psychologii pozytywnej. Przyczyn¹ wci¹¿ wzrastaj¹cego zaintereso-
wania tym zjawiskiem s¹ liczne doniesienia o jego istotnym oddzia³ywaniu
na ró¿norodne aspekty biopsychospo³ecznego funkcjonowania cz³owieka.
Konstruktywne konsekwencje bycia optymist¹ udowodniono w odniesie-
niu do m.in. zdrowia, radzenia sobie ze stresem, motywacji do osi¹gniêæ
i skutecznego dzia³ania mimo niepowodzeñ, przystosowania psychologicz-
nego (S e g e r s t r o m  i in., 1988; S e l i g m a n, 1993; A s p i n w a l l,
B r u n h a r t, 1996; G o l e m a n, 1997). Sk³onno�æ do optymizmu pe³ni¹ca
funkcje mobilizacyjne wymieniana jest w obrêbie czynników najbardziej
sprzyjaj¹cych osi¹ganiu sukcesu, obok np. uzdolnieñ i motywacji.

Najbardziej popularnym okre�leniem optymizmu jest definicja sformu-
³owana przez Martina S e l i g m a n a  (1993), który na podstawie teorii atry-
bucji Weinera definiuje go w odniesieniu do stylu wyja�niania, czyli �spo-
sobu, w jaki zwykle t³umaczymy sobie, dlaczego co� siê wydarza� (s. 16).
Style atrybucyjne charakteryzowane w obrêbie wymiarów: sta³o�æ, zasiêg
i personalizacja wyznaczaj¹ dwie wzglêdnie niezale¿ne sk³onno�ci osadzo-
ne na przeciwleg³ych biegunach przyjêtego kontinuum: optymizmu i pesy-
mizmu. Zachowanie jednostki jest wówczas rezultatem nie tyle zewnêtrz-
nego schematu wzmocnieñ (�rodowiskowych), ile przyjêtego sposobu wyja-
�niania przyczyn do�wiadczanych sukcesów czy pora¿ek. Sposób, w jaki
jednostka wyja�nia zdarzenia lub jakie posiada oczekiwania odno�nie do
przysz³o�ci, znajduje odzwierciedlenie w charakterze podejmowanej przez
ni¹ aktywno�ci oraz ogólnej postawie wzglêdem ¿ycia. Na przyk³ad osoba
optymistyczna wyja�nia do�wiadczane niepowodzenia w aspekcie dyna-
micznym, zak³adaj¹c, ¿e aktualny wynik mo¿na zmieniæ przy dodatkowej
aktywno�ci. Natomiast pesymista w sytuacji pora¿ki winê przypisuje sobie
i posiadanej sta³ej cesze osobowo�ci niesprzyjaj¹cej wysokim osi¹gniêciom
(S e l i g m a n, 1993).

�cis³e powi¹zania optymizmu z nadziej¹ s¹ podstaw¹ do uznania jego
relacyjnego rozumienia zawieraj¹cego siê w stwierdzeniu �dobre samopo-
czucie (well-being) plus nadzieja� (M ¹ d r z y c k i, 1996). M ¹ d r z y c k i
(1993; 1996) tej definicji ró¿nicuje optymizm � pesymizm na osobowy (uwa-
runkowany indywidualnie � cechami temperamentu i realizacj¹ celów)
i spo³eczny (wyznaczony przynale¿no�ci¹ i orientacj¹ spo³eczno-polityczn¹
jednostki), cechuj¹ce siê wzglêdn¹ niezale¿no�ci¹.
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Michael F. S c h e i e r  i  Charles S.  C a r v e r  (1992) opracowuj¹c
odrêbny pomiar tendencji optymistycznych i pesymistycznych, ujmuj¹ go
w postaci jednej cechy zwanej optymizmem dyspozycjonalnym, który obej-
muje uogólnione oczekiwania pozytywnych zdarzeñ w przysz³o�ci. W tym
podej�ciu do okre�lenia natury optymizmu-pesymizmu zwraca siê jednak
uwagê nie tylko na oczekiwania, ale tak¿e na równie istotn¹ jego w³a�ci-
wo�æ, jak¹ jest sk³onno�æ do prze¿ywania dodatnich lub ujemnych uczuæ
wyra¿aj¹cych siê w poczuciu zadowolenia lub niezadowolenia (Ta y l o r,
1995, za: J u c z y ñ s k i, 2001). Specyfika optymizmu dyspozycjonalnego
znajduje wyraz w jego obronnym lub funkcjonalnym charakterze. W celu
ukazania pozytywnego wp³ywu optymizmu na funkcjonowanie cz³owieka
analizie poddawany jest optymizm funkcjonalny, który �wyra¿a nie tylko
oczekiwania sukcesu, lecz odzwierciedla posiadanie zasobów osobistych,
które umo¿liwiaj¹ radzenie sobie z codziennymi stresorami� (J u c z y ñ s k i,
2001, s. 65).

Znaczenie optymizmu udowodniono na podstawie korzystnych skut-
ków jego oddzia³ywania niemal we wszystkich dziedzinach funkcjonowa-
nia cz³owieka. Wskazywanie pozytywnej warto�ci optymizmu wymaga jed-
nak¿e wykluczenia funkcji pe³nionych przez tzw. optymizm nierealistycz-
ny i defensywny, które zniekszta³caj¹ spostrzeganie rzeczywisto�ci, wywo-
³uj¹c zachowanie jednostki czêsto nieadekwatne do posiadanych mo¿liwo-
�ci i wymagañ rzeczywistych okoliczno�ci.

Optymizm dyspozycjonalny ujmowany jest w kategorii zasobu osobi-
stego znacz¹co sprzyjaj¹cego skutecznemu radzeniu sobie z sytuacjami
stresowymi, pe³ni niejako funkcjê bufora, wzmagaj¹c odporno�æ jednostki
na napotykane czynniki stresogenne, zw³aszcza o wysokim natê¿eniu.
W zwi¹zku z tym, i¿ oczekiwania jednostki mog¹ mieæ charakter specy-
ficzny (dotycz¹ce konkretnej sytuacji) lub uogólniony (obejmuj¹ce szereg
zbli¿onych okoliczno�ci), przek³adaj¹ siê one na okre�lone sposoby zacho-
wania czy reagowania wzglêdem do�wiadczanych trudno�ci. Oczekiwania
jednostki wyra¿one w aktywnym radzeniu sobie przeciwstawiane s¹ ocze-
kiwaniom charakterystycznym dla pesymizmu prowadz¹cym do pasywne-
go ustosunkowania siê do problemu, a w konsekwencji � do zjawiska wy-
uczonej bezradno�ci. Jak wskazuj¹ Seymour E p s t e i n  i  Petra M e i e r
(1989), naiwny optymizm mo¿e wprawdzie sprzyjaæ utrzymywaniu efek-
tywnych relacji interpersonalnych, niemniej jednak osoby cechuj¹ce siê
wysokim jego poziomem do�wiadczaj¹ wiêcej symptomów chorobowych.

Warto zaznaczyæ, i¿ w teorii oczekiwañ, np. Alberta Bandury, optymizm/
pesymizm s¹ niezale¿nymi konstruktami po³o¿onymi na przeciwleg³ych
krañcach pojedynczego kontinuum. Dlatego optymizm i pesymizm mog¹
odgrywaæ znacz¹c¹, ale oddzieln¹ rolê w sposobach, jakimi ludzie radz¹
sobie z potencjalnymi sytuacjami stresowymi.
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Wielokrotnie udowodniono ró¿nice pomiêdzy optymistami i pesymista-
mi w kwestii np. wyboru sposobów radzenia sobie z powa¿n¹ chorob¹, na-
stawienia do sytuacji zagra¿aj¹cych zdrowiu. Okazuje siê, ¿e optymi�ci
w wiêkszym stopniu preferuj¹ zadaniowe radzenie sobie z problemem, na-
tomiast pesymi�ci zdecydowanie czê�ciej stosuj¹ nieadaptacyjne strate-
gie zmagania siê z sytuacj¹ trudn¹ w postaci wyparcia, anga¿owania siê
w czynno�ci zastêpcze, wycofywania siê i bierno�ci (F r i e d m a n  i in, 1992;
S c h e i e r, Wi e n t r a u b, C a r v e r, 1986; S c h e i e r, C a r v e r, B r i d g e s,
1994). Specyficzne dla optymistów/pesymistów tendencje do przyjmowa-
nia okre�lonego sposobu radzenia sobie z do�wiadczanymi trudno�ciami
znajduj¹ odzwierciedlenie w stopniu przystosowania siê do zmian ¿ycio-
wych, który w przypadku pierwszych jest zdecydowanie wy¿szy. U pesymi-
stów natomiast stwierdzono wiêksze ryzyko kszta³towania siê wyuczonej
bezradno�ci, która powoduj¹c os³abienie systemu immunologicznego orga-
nizmu, prowadzi do czêstszych zachorowañ w tej grupie osób. Optymizm
pozostaje tak¿e w pozytywnej wspó³zale¿no�ci z wysokim poziomem samo-
oceny, poczuciem w³asnej warto�ci i samoskuteczno�ci, wewn¹trzsterowno-
�ci¹, wytrwa³o�ci¹ w d¹¿eniu do celu, samoakceptacj¹ oraz negatywnie
koreluje z depresj¹, lêkiem spo³ecznym, poczuciem bezradno�ci, wyobco-
waniem (S c h e i e r, C a r v e r, 1985; J u c z y ñ s k i, 2001).

Na podstawie ustalonych relacji pomiêdzy optymizmem/pesymizmem
a ocen¹ sytuacji stresowych w kategorii wyzwania/zagro¿enia oraz prefe-
rowanymi strategiami radzenia sobie z nimi coraz wiêcej doniesieñ empi-
rycznych wskazuje na istotne znaczenie optymizmu dyspozycjonalnego
w kszta³towaniu zachowañ prozdrowotnych, utrzymaniu zdrowia oraz skra-
caniu czasu zmagania siê z chorob¹ (np. S e l i g m a n, 1993; J u c z y ñ -
s k i, 1997), a tak¿e subiektywnym poczuciu dobrostanu psychicznego i fi-
zycznego (P o p r a w a, 1996).

Traktowanie optymizmu dyspozycjonalnego w kategorii zmiennej po-
zostaj¹cej w powi¹zaniu z wielo�ci¹ cech i procesów biopsychospo³ecznego
funkcjonowania jednostki prowadzi niejednokrotnie do podejmowania z³o-
¿onych analiz dotycz¹cych zachowania przystosowawczego (np. C h a n g,
S a n n a, 2003). Poziom optymizmu interpretowany jest wówczas zarów-
no z perspektywy zmiennej wyja�niaj¹cej, jak i wyja�nianej. W modelach
psychologicznego i fizycznego przystosowania optymizm dyspozycjonalny
pe³ni istotn¹ funkcjê czynnika pozostaj¹cego w zwi¹zku zarówno z proce-
sami, strategiami radzenia sobie, jak i z pierwotn¹ oraz wtórn¹ ocen¹ stresu.
Edward C. C h a n g  (1998) wskazuje na podstawie badañ w³asnych, ¿e
optymi�ci i pesymi�ci ró¿ni¹ siê przede wszystkim w ocenie wtórnej stresu.
W jego przekonaniu, poziom optymizmu mo¿e byæ uznawany za istotny
czynnik w prognozowaniu przystosowania. Z racji wielo�ci powi¹zañ z inny-
mi czynnikami biopsychospo³ecznego funkcjonowania jednostki przyjmuje
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on niejednokrotnie postaæ zmiennej po�rednicz¹cej, która wyja�nia cha-
rakter zwi¹zku pomiêdzy ocen¹ stresu a przystosowaniem (C h a n g, 2002).

W odniesieniu do osób niepe³nosprawnych zagadnienie optymizmu/
pesymizmu podlega analizie w kontek�cie przystosowania, radzenia sobie
z trudno�ciami, satysfakcji z ¿ycia, poczucia w³asnej skuteczno�ci w d¹¿e-
niu do zamierzonych celów. Optymizm traktowany jest jako ta cecha oso-
bowo�ci, która sprzyja motywacji do podejmowania ról spo³ecznych i zawo-
dowych. Zatem optymistyczne nastawienie do przysz³o�ci i przewidywania
zdarzeñ w kategorii wyzwania, a nie zagro¿enia mo¿na ujmowaæ jako istot-
ny zasób wspomagaj¹cy m³odzie¿ niepe³nosprawn¹ w wype³nianiu obo-
wi¹zków przypisanych roli ucznia czy studenta. W powi¹zaniu z innymi
czynnikami (osobowo�ciowo-spo³ecznymi) mo¿e nie tylko wspó³wyznaczaæ
adaptacyjne radzenie sobie z sytuacjami stresowymi, ale tak¿e motywowaæ
do aktywnego uczestnictwa na ró¿nych p³aszczyznach ¿ycia szkolnego lub
akademickiego.

Za³o¿enia badañ w³asnych

Zdolno�æ radzenia sobie jednostki w sytuacjach trudnych stanowi p³asz-
czyznê kszta³towania jako�ci jej ¿ycia, zarówno w aspekcie subiektywnym,
jak i obiektywnym. W procesie radzenia sobie, rozumianym jako �poznaw-
cze i behawioralne wysi³ki podmiotu, maj¹ce na celu sprostanie specyficz-
nym zewnêtrznym lub/i wewnêtrznym wymaganiom, które s¹ przez niego
oceniane jako sprawdzaj¹ce lub przekraczaj¹ce zasoby osobiste� (F o l k -
m a n, L a z a r u s, D u n k e l - S c h e t t e r, 1986, s. 993), szczególn¹ rolê od-
grywaj¹ zasoby (P o p r a w a, 1994). Ich dostêpno�æ, jak te¿ umiejêtno�æ
wykorzystania, stanowi o powodzeniu aktywno�ci zaradczej.

Analiza sytuacji psychospo³ecznej osób niepe³nosprawnych winna wy-
kraczaæ poza tradycyjne ramy interpretacji. Obok badania sytuacji trud-
nych, problemów, jakie mog¹ byæ udzia³em tej grupy osób (z racji ograni-
czeñ fizycznych, psychicznych czy spo³ecznych), istotne wydaje siê poszu-
kiwanie czynników, zarówno osobowo�ciowych, jak i dostêpnych z zewn¹trz,
które wspomagaj¹ zdolno�æ radzenia sobie z tymi trudno�ciami. Takie po-
dej�cie badawcze wydaje siê szczególnie istotne dla praktyki rehabilitacyj-
nej, której integraln¹ czê�ci¹ jest d¹¿enie do zwiêkszania poziomu jako�ci
¿ycia osób niepe³nosprawnych.

Autorzy przeprowadzonych i zaprezentowanych w tym opracowaniu
badañ usi³uj¹ sprostaæ tej potrzebie, zasadniczym bowiem ich celem jest
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analiza zasobów w kontek�cie wzajemnych relacji, jak te¿ w aspekcie kszta³-
towania poczucia jako�ci ¿ycia osób z niepe³nosprawno�ci¹. Zak³ada siê
przy tym wspó³zale¿no�ciowy charakter zwi¹zku zachodz¹cego pomiêdzy
analizowanymi zmiennymi. Ze wzglêdu na to, i¿ optymizm dyspozycjo-
nalny stanowi okre�lon¹ kompilacjê pozytywnych i negatywnych ocze-
kiwañ co do w³asnej przysz³o�ci, analiza otrzymanych wyników badañ
bêdzie przebiegaæ w obrêbie tego jednego wymiaru, a on sam bêdzie trak-
towany jako cecha o wiêkszym lub mniejszym nasileniu.

Problemy realizowane w badaniach okre�lono w sposób nastêpuj¹cy:
1. Jakim poziomem optymizmu dyspozycjonalnego cechuj¹ siê badane

osoby niepe³nosprawne?
2. Jak badane osoby oceniaj¹ otrzymywane wsparcie spo³eczne w za-

kresie emocji, afirmacji, pomocy i w aspekcie ogólnym?
3. Jakie poczucie koherencji charakteryzuje osoby niepe³nosprawne?
4. Jaki jest poziom jako�ci ¿ycia osób z niepe³nosprawno�ci¹?
5. Czy wystêpuj¹, a je�li tak, to jaki maj¹ charakter, wspó³zale¿no�ci

pomiêdzy optymizmem dyspozycjonalnym badanych osób a otrzymywa-
nym przez nie wsparciem oraz posiadanym poczuciem koherencji?

6. Czy wystêpuj¹, a je�li tak, to jaki maj¹ charakter, wspó³zale¿no�ci
pomiêdzy optymizmem dyspozycjonalnym a poczuciem jako�ci ¿ycia bada-
nych osób?

Z racji wielo�ci mo¿liwych powi¹zañ pomiêdzy uwzglêdnionymi zmien-
nymi ograniczono siê do bli¿szej analizy jednej z nich � optymizmu dyspo-
zycjonalnego. Z perspektywy analiz statystycznych traktowany jest on
w kategorii zmiennej niezale¿nej wobec zmiennych zale¿nych, którymi s¹
tutaj: poziom wsparcia spo³ecznego, poczucie koherencji oraz poziom jako-
�ci ¿ycia.

Dostêpna literatura (por. M a k o w s k a, 1996; P o p r a w a, 1996; S ê k
i  � c i g a ³ a, 2000) dostarcza informacji, które pozwalaj¹ postawiæ za³o-
¿enia hipotetyczne w odniesieniu do problemów wyra¿aj¹cych zwi¹zki za-
le¿no�ciowe. Zak³ada siê, i¿ poziom optymizmu dyspozycjonalnego, jaki
charakteryzuje badane osoby, bêdzie pozostawa³ we wspó³zale¿no�ci z do-
�wiadczanym przez nie wsparciem oraz posiadanym poczuciem koherencji,
przy czym domniemane zale¿no�ci bêd¹ mia³y charakter pozytywny. Na
podstawie udokumentowanego znaczenia optymizmu w podtrzymywaniu
pozytywnych relacji miêdzyludzkich i wiêkszej otwarto�ci na innych mo¿-
na wnioskowaæ o jego dodatnim zwi¹zku z poszukiwaniem, mobilizowa-
niem i aktualizowaniem dostêpnego wsparcia spo³ecznego, a tak¿e wspó³-
tworzeniem sieci spo³ecznych (S c h e i e r, C a r v e r, 1992). Mo¿na za³o¿yæ,
¿e niski poziom optymizmu dyspozycjonalnego wskazuj¹cy na pesymistyczn¹
interpretacjê napotykanych sytuacji i zdarzeñ bêdzie istotnie powi¹zany
z niewielkim stopniem spostrzeganego wsparcia ze strony innych.



Stanis³awa Byra, Monika Parchomiuk: Optymizm dyspozycjonalny... 121

Zgodnie z drug¹ hipotez¹, ¿e istniej¹ zale¿no�ci pomiêdzy dyspozycyj-
nym optymizmem badanych osób a poziomem jako�ci ich ¿ycia, przy czym
tutaj równie¿ mo¿na wnosiæ o pozytywnym kierunku mo¿liwych powi¹zañ
(S c h e i e r, C a r v e r, 1987), pozytywne nastawienie do przysz³o�ci mo¿e
motywowaæ osobê do formu³owania planów, celów, dostrzegania zasobów
osobistych i spo³ecznych sprzyjaj¹cych ich osi¹ganiu, tak¿e poszukiwania
odpowiednich �rodków. Do�wiadczane wówczas poczucie samoskuteczno-
�ci i warto�ci siebie mo¿e sprzyjaæ wiêkszemu zadowoleniu z ró¿nych dzie-
dzin ¿ycia (S c h e i e r, C a r v e r, 1993; C z a p i ñ s k i, 2005). Optymistycz-
ne oczekiwania wzglêdem przysz³ych zdarzeñ mog¹ tak¿e pozostawaæ
w pozytywnym zwi¹zku wspó³zale¿no�ciowym z poczuciem koherencji
osoby, a w szczególno�ci � z wymiarem zrozumia³o�ci i sensowno�ci.

Niezbêdne dane zebrano za pomoc¹ nastêpuj¹cych narzêdzi: Testu
Orientacji ¯yciowej (LOT-R) M. Scheiera i C. Carvera w adaptacji R. Po-
prawy i Z. Juczyñskiego, Kwestionariusza Wsparcia Spo³ecznego (NSSQ)
S. Norbeck w adaptacji J. Kirenko, Skali Poczucia Koherencji (SOC-29)
A. Antonovsky�ego w adaptacji B.L. Blocka oraz Kwestionariusza Poczucia
Jako�ci ̄ ycia R. Schalocka i K. Keitha w adaptacji A. Jurosa.

Test Orientacji ̄ yciowej pozwala na zbadanie optymizmu dyspozycyj-
nego. Zawiera 10 stwierdzeñ, spo�ród których 6 ma warto�æ diagnostycz-
n¹. Badany dysponuj¹c skal¹ 5-stopniow¹, ocenia, w jakim stopniu dane
stwierdzenie odnosi siê do niego. Analiza testu mo¿e przebiegaæ z uwzglêd-
nieniem wyników surowych oraz przeliczonych na normy stenowe (por.
J u c z y ñ s k i, 2001).

Kwestionariusz Wsparcia Spo³ecznego s³u¿y jako narzêdzie badania
�róde³ spo³ecznego wsparcia oraz identyfikacji osób udzielaj¹cych wspar-
cia, czyli tworz¹cych tzw. sieæ spo³eczn¹. Z jego pomoc¹ mo¿na ponadto
zbadaæ natê¿enie otrzymywanego wsparcia w wymiarach: emocji (Em),
afirmacji (Af) i pomocy (Po) (do ka¿dej z podskal odnosz¹ siê po 2 pytania),
jak te¿ w aspekcie globalnym (Sf). Po zdefiniowaniu sieci wsparcia, dziêki
okre�leniu osób znacz¹cych w ¿yciu, badany ustosunkowuj¹c siê do po-
szczególnych pytañ, ocenia wy³onione osoby pod wzglêdem poziomu otrzy-
mywanego od nich wsparcia (K i r e n k o, 2002).

Skala Poczucia Koherencji, z³o¿ona z 29 twierdzeñ, pozwala zbadaæ tê
z³o¿on¹ cechê osobowo�ci w aspekcie jej trzech podstawowych komponen-
tów, jakimi s¹: poczucie zrozumia³o�ci (PZr), poczucie zaradno�ci (PZa)
i poczucie sensowno�ci (PSen), oraz w zakresie ca³o�ciowym (WO). Zada-
niem osoby badanej, wype³niaj¹cej kwestionariusz, jest ustosunkowanie
siê do podanych twierdzeñ z zastosowaniem klucza odpowiedzi uszerego-
wanych dwubiegunowo od 1 do 7.

Kwestionariusz Jako�ci ¯ycia pozwala na okre�lenie subiektywnego
wymiaru jako�ci ¿ycia w zakresie: zadowolenia (Za), umiejêtno�ci/produk-
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tywno�ci (Pro), mo¿liwo�ci dzia³ania/niezale¿no�ci (Dzia³), integracji ze spo-
³eczno�ci¹ (Spo³). Suma poszczególnych skal stanowi o globalnej ocenie ja-
ko�ci ¿ycia (OGlob) (J u r o s, 1997). Konstrukcja pytañ kwestionariusza
odnosi siê do sytuacji osób niepe³nosprawnych, z tej racji zasiêg jego stoso-
wania jest ograniczony do tej grupy, co uniemo¿liwia dokonanie porów-
nañ z uwzglêdnieniem osób pe³nosprawnych. Zadaniem osoby badanej jest
ustosunkowaæ siê do podanych pytañ, u¿ywaj¹c trzech mo¿liwych odpo-
wiedzi (ka¿dej z nich jest przypisana okre�lona warto�æ liczbowa). Kwe-
stionariusz jest znormalizowany, a zatem mo¿liwa jest analiza jego wyni-
ków z zastosowaniem norm stenowych.

W badaniach wziê³o udzia³ ogó³em 68 osób z niepe³nosprawno�ci¹ (ru-
chow¹ oraz sensoryczn¹: zaburzenia wzroku i zaburzenia s³uchu) w wie-
ku od 18 do 25 lat. Wiêkszo�æ badanych to kobiety (41%�62,9%). Osoby
bior¹ce udzia³ w badaniu s¹ studentami ró¿nych kierunków studiów dzien-
nych oraz uczniami szko³y �redniej.

Wyniki badañ w³asnych

Optymizm dyspozycjonalny badanych osób

Analiza danych zebranych z zastosowaniem Kwestionariusza LOT-R
ujawni³a, i¿ w�ród badanych osób niepe³nosprawnych wiêcej jest takich,
które wykazuj¹ pesymistyczne nastawienie do ¿ycia i w³asnej przysz³o�ci
(tab. 1).

Ta b e l a  1
Optymizm dyspozycjonalny (LOT-R): �rednia, odchylenie standardowe,

wyniki przeliczone (w %)

Analiza z uwzglêdnieniem wyników przeliczonych wskazuje, i¿ prze-
sz³o po³owa badanych osób z niepe³nosprawno�ci¹ dysponuje niskim pozio-
mem optymizmu; tylko nieliczni wykazuj¹ wysokie nasilenie tej cechy.
A zatem mo¿na stwierdziæ, i¿ oczekiwania tych badanych wzglêdem przy-
sz³ych wydarzeñ ¿yciowych maj¹ charakter negatywny, co znaczy, i¿ prze-
jawiaj¹ oni tendencjê do utrzymywania przekonania, ¿e ich udzia³em bêd¹
przede wszystkim zdarzenia nieprzyjemne i niepo¿¹dane. Osoby te przeja-

M

12,43

Kategoria

Optymizm

sd

3,12

Wyniki niskie

57,35

Wyniki przeciêtne

36,76

Wyniki wysokie

5,88
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wiaj¹ równie¿ wiêksz¹ sk³onno�æ do prze¿ywania ujemnych uczuæ, wyka-
zuj¹ niski poziom zadowolenia z ¿ycia (J u c z y ñ s k i, 2001). Takie nasta-
wienie, w którym przewa¿a sk³onno�æ pesymistyczna, ma swoje implikacje
w odniesieniu do funkcjonowania w sytuacjach trudnych. Nastawienie
pesymistyczne do ¿ycia wi¹¿e siê z obni¿eniem zdolno�ci konstruktywnego
radzenia sobie, pogorszeniem dobrostanu psychofizycznego jednostki, wresz-
cie os³abieniem d¹¿eñ maj¹cych na celu osi¹gniêcie ¿yciowego sukcesu (P o -
p r a w a, 1996). Mo¿na zatem za³o¿yæ, i¿ stwierdzone u osób badanych braki
w zakresie istotnego zasobu osobistego, jakim jest optymizm, maj¹ swoje
konsekwencje dla jako�ci ich ¿ycia.

Wsparcie spo³eczne osób badanych

Brak norm uniemo¿liwia zdefiniowanie poziomu wsparcia spo³eczne-
go, zbadanego za pomoc¹ Kwestionariusza NSSQ, w kategoriach wyni-
ków niskich, przeciêtnych i wysokich. Mo¿liwe jest jedynie porównanie
poszczególnych jego aspektów na podstawie uzyskanych warto�ci �rednich
(tab. 2).

Ta b e l a  2
Wsparcie spo³eczne (NSSQ):

�rednie i odchylenia standardowe
w zakresie podskal

Osoby badane najwy¿ej ceni¹ sobie wsparcie, dziêki któremu do�wiad-
czaj¹ pozytywnych uczuæ, które zaspokaja ich potrzeby psychiczne, mi³o-
�ci, przynale¿no�ci, szacunku i podziwu. W zbli¿onym stopniu ceni¹ sobie
mo¿liwo�æ obdarzania zaufaniem osób znacz¹cych oraz realizacjê, dziêki
kontaktom z tymi osobami, potrzeby afirmacji. W najmniejszym stopniu
dostêpne im wsparcie zaspokaja potrzeby praktyczne, zwi¹zane z sytuacjami
¿yciowymi, takimi jak trudno�ci finansowe, d³ugotrwa³a choroba czy te¿
inne.

Zakres wsparcia

Emocje

Afirmacja

Pomoc

Suma funkcjonalna

sd

22,23

22,78

21,89

65,86

M

39,75

39,21

35,53

114,49
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Poczucie koherencji badanych osób

Podobnie, jak w przypadku skali wsparcia spo³ecznego, tak i tutaj, mo¿-
liwe jest jedynie przeanalizowanie uzyskanych wyników w odniesieniu do
poszczególnych podskal (tab. 3).

Ta b e l a  3
Poczucie koherencji (SOC):

�rednie i odchylenia standardowe
w zakresie podskal

W najwy¿szym stopniu badane osoby cechuje poczucie zrozumia³o�ci
(�rednia tutaj uzyskana jest wy¿sza od przewidywanej dla tej skali � 38,5),
co oznacza, i¿ dostrzegaj¹ odbierane informacje jako spójne, przewidywal-
ne, mo¿liwe do wyt³umaczenia, maj¹ce sens. Ich zdolno�æ trafnego dostrze-
gania zasobów bêd¹cych w dyspozycji, stanowi¹ca o spostrzeganiu sytu-
acji w kategoriach wyzwania, jest rozwiniêta w nieco ni¿szym stopniu (�red-
nia ni¿sza od oczekiwanej, która wynosi 35). Zwi¹zane z tym �ci�le poczu-
cie sensu dzia³añ, daj¹ce motywacjê do podejmowania wysi³ków zaradczych,
zosta³o ukszta³towane u badanych z niepe³nosprawno�ci¹ w najni¿szym
stopniu (�rednia ni¿sza od przewidywanej � 28). Ni¿szy poziom wyników
uzyskanych przez badanych w zakresie dwóch komponentów kszta³tuje
wiêc ni¿szy od przewidywanego wyniku przeciêtnego (101,5) wska�nik
poczucia koherencji.

Brak mo¿liwo�ci odniesienia do norm utrudnia interpretacjê ze wska-
zaniem na jako�æ posiadanego przez badanych poczucia koherencji, nie-
mniej jednak mo¿na s¹dziæ, i¿ ró¿nice w zakresie jego poszczególnych kom-
ponentów mog¹ stanowiæ o trudno�ciach w efektywnym postêpowaniu
w sytuacjach trudnych. Z racji wskazywanych pozytywnych zale¿no�ci miê-
dzy poziomem poczucia koherencji a radzeniem sobie i ogólnym przystoso-
waniem jednostki, w odniesieniu do wyników uzyskanych przez m³odzie¿
niepe³nosprawn¹, mo¿na wnioskowaæ o posiadanym przez ni¹ ma³o satys-
fakcjonuj¹cym potencjale w tym zakresie.

Podskala

Poczucie zrozumia³o�ci

Poczucie zaradno�ci

Poczucie sensowno�ci

Wynik ogólny

sd

17,55

11,56

11,54

38,44

M

40,69

30,21

24,97

95,87
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Jako�æ ¿ycia badanych osób

Globalne poczucie jako�ci ¿ycia badanych osób z niepe³nosprawno�ci¹
kszta³tuje siê na poziomie przeciêtnym, ale ocena poszczególnych jego wy-
miarów jest zró¿nicowana (tab. 4).

T a b e l a  4
Jako�æ ¿ycia (QLQ): �rednie, odchylenia standardowe, wyniki przeliczone

w podskalach (w %)

Poziom jako�ci ¿ycia badanej m³odzie¿y kszta³tuje przede wszystkim
potrzeba niezale¿no�ci dzia³ania, podejmowania decyzji w sprawach o ró¿-
nej skali wa¿no�ci, potrzeba samostanowienia. Mniejsze znaczenie ma po-
czucie satysfakcji z w³asnej sytuacji materialnej, domowej, perspektywa
do�wiadczania w ¿yciu przyjemno�ci, prze¿ywania pozytywnych wydarzeñ,
osi¹gania sukcesów. Dla jako�ci ¿ycia m³odzie¿y z niepe³nosprawno�ci¹
mniejsze znaczenie ma mo¿liwo�æ realizacji potrzeb spo³ecznych, w tym
obszarze funkcjonowania bowiem do�wiadczaj¹ poczucia osamotnienia,
wyobcowania, co zwi¹zane mo¿e byæ z nisk¹ aktywno�ci¹ spo³eczn¹, jako-
�ciowo ubogimi formami spêdzania czasu wolnego czy te¿ ma³¹ mo¿liwo-
�ci¹ nawi¹zywania kontaktów spo³ecznych. Najmniejsze znaczenie ma tu-
taj samorealizacja w pracy zawodowej. Jest to uzasadnione faktem, i¿ oso-
by badane jeszcze nie podjê³y aktywno�ci zawodowej.

Optymizm dyspozycjonalny a wsparcie spo³eczne,
poczucie koherencji i jako�æ ¿ycia badanych

W celu dokonania oceny mo¿liwych wspó³zale¿no�ci pomiêdzy zmien-
nymi ujêtymi w tych badaniach, pos³u¿ono siê wielowymiarow¹ analiz¹
regresji. Wyniki tej¿e analizy wykaza³y, i¿ optymizm ma znaczenie ró¿ni-
cuj¹ce jedynie w odniesieniu do wsparcia spo³ecznego badanych osób z nie-
pe³nosprawno�ci¹ (tab. 5).

Wymiar jako�ci ¿ycia

Zadowolenie

Produktywno�æ

Niezale¿no�æ

Integracja ze spo³eczno�ci¹

Wynik globalny

M

19,15

9,00

22,93

18,18

69,25

s

5,25

4,12

5,32

4,33

11,92

Niskie

30,88

100,00

10,29

33,82

20,59

Wysokie

11,76

�

38,24

4,41

�

Przeciêtne

57,35

�

51,47

61,76

79,41
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Ta b e l a  5
Wyniki analizy regresji � optymizm dyspozycyjny a wsparcie spo³eczne

Optymizm ma najwiêksze znaczenie ró¿nicuj¹ce w zakresie wyników
wsparcia afirmacyjnego, nieco mniejsze w przypadku funkcjonalnego oraz
w wymiarze globalnym, natomiast najmniejsze w zakresie wsparcia emo-
cjonalnego. Kierunek uzyskanych wspó³zale¿no�ci jest odmienny od prze-
widywanego, wskazuje bowiem na ujemne powi¹zania pomiêdzy optymi-
zmem a rozpatrywanymi zakresami wsparcia. Interpretacja wyników,
z uwzglêdnieniem wcze�niej opisanych, stanowi podstawê stwierdzenia, i¿
osoby, które wykazuj¹ pesymistyczne nastawienie do ¿ycia, jednocze�nie
wyra¿aj¹ wy¿sze zapotrzebowanie na wsparcie spo³eczne, takie, które bê-
dzie �ród³em pozytywnych emocji, kszta³towania wizerunku siebie jako
osoby szanowanej i podziwianej, obdarzanej mi³o�ci¹. Osoby o niskim po-
ziomie optymizmu wykazuj¹ wy¿sze subiektywne zapotrzebowanie na
wsparcie daj¹ce poczucie bezpieczeñstwa wynikaj¹cego z zaufania, afir-
macji i wreszcie z konkretnej pomocy w sytuacjach ¿yciowych. Okazuje siê
wiêc, ¿e m³odzie¿ niepe³nosprawna wraz z formu³owanymi oczekiwania-
mi raczej negatywnych zdarzeñ w przysz³o�ci wyra¿a wy¿sz¹ potrzebê
wsparcia ze strony innych, w osobach znacz¹cych sytuuj¹c zapewne �ró-

Zmienna niezale¿na
�optymizm�

Podsumowanie wska�nika zmiennej zale¿nej

ß t (66) p

�wsparcie spo³eczne: emocje�
R = 0,294 R2 = 0,086 cR2 = 0,072 F(1,66 )= 6,235 p<0,015

Wynik wolny

Optymizm

65,796

−0,294

6,121

−2,497

0,000

0,015

�wsparcie spo³eczne: afirmacja�
R = 0,321 R2 = 0,103 cR2 = 0,090 F(1,66) = 7,588 p<0,008

Wyraz wolny

Optymizm

68,370

−0,321

6,267

−2,755

0,000

0,008

�wsparcie spo³eczne: pomoc�
R = 0,321 R2 = 0,103 cR2 = 0,089 F(1,66) = 7,565 p<0,008

Wyraz wolny

Optymizm

63,516

−0,321

6,057

−2,750

0,000

0,008

�wsparcie spo³eczne: suma funkcjonalna�
R = 0,317 R2 = 0,100 cR2 = 0,087 F(1,66) = 7,362 p<0,008

Wyraz wolny

Optymizm

197,682

−0,317

0,000

0,008

6,256

−2,713
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d³o efektywnego poradzenia sobie z nimi. Wsparcie spo³eczne mo¿e wiêc
pe³niæ funkcjê istotnego zasobu.

Podsumowanie

Dokonane analizy wyników pozwalaj¹ ustosunkowaæ siê do sformu³o-
wanych problemów i hipotez:

1. W�ród badanych osób z niepe³nosprawno�ci¹ najwiêksz¹ grupê sta-
nowi¹ takie, które mo¿na okre�liæ mianem pesymistów, ze sk³onno�ci¹ do
negatywnej oceny w³asnej przysz³o�ci. Inaczej mówi¹c, s¹ to osoby, które
wykazuj¹ braki w zakresie istotnego zasobu osobowo�ciowego, jakim jest
optymizm wyra¿aj¹cy siê w pozytywnym ustosunkowaniu siê wzglêdem
tego, co dzieje siê w ich ¿yciu. Nie jest to zjawisko korzystne z uwagi zarów-
no na zdolno�æ radzenia sobie w sytuacjach trudnych, jak i na poziom sa-
tysfakcji z ¿ycia czy te¿ dobrostan psychofizyczny tych osób. W kontek-
�cie z³o¿onych powi¹zañ optymizmu/pesymizmu z uk³adem zmiennych sk³a-
daj¹cych siê na proces radzenia sobie jednostek ta cecha osobowo�ci trak-
towana jest jako istotny predyktor zmagania siê z napotykanymi przesz-
kodami i trudno�ciami (R e i l l e y  i  in., 2005). Pesymistyczne nastawie-
nie do ¿ycia obni¿a zdolno�æ aktywnego radzenia sobie, m.in. poprzez
zmniejszenie wytrwa³o�ci w dzia³aniu. Unikanie konfrontacji z problemem,
czêstsze u pesymistów, nara¿a na negatywne konsekwencje odnoszonych
pora¿ek � obni¿enie przekonania co do w³asnych mo¿liwo�ci, gorsze samo-
poczucie psychofizyczne, a na skutek generalizacji mo¿e prowadziæ do roz-
woju zjawiska wyuczonej bezradno�ci (P o p r a w a, 1996; S c h e i e r, za:
M a k o w s k a, 1996). Sk³onno�æ do pesymizmu zwi¹zana z negatywnymi
oczekiwaniami co do efektów w³asnej aktywno�ci zaradczej zmniejsza zdol-
no�æ wykorzystania dostêpnych jednostce zasobów, takich jak wsparcie spo-
³eczne czy zasoby utylitarne (wiedza, umiejêtno�ci, zasoby materialne).
W takich te¿ przypadkach mo¿na oczekiwaæ ni¿szego poczucia koherencji,
zw³aszcza w wymiarze zaradno�ci i sensowno�ci.

2. Ocena wsparcia dotycz¹ca poszczególnych jego zakresów jest zbli¿o-
na, co znaczy, ¿e badane osoby w podobnym stopniu ceni¹ sobie mo¿liwo�æ
zyskania dziêki kontaktom z osobami z sieci pozytywnych emocji, poczucia
zaufania, poparcia swoich dzia³añ. Stosunkowo najni¿ej oceniaj¹ pomoc
funkcjonaln¹. Badana m³odzie¿ wysoce ceni sobie poczucie niezale¿no�ci
(wynika to z interpretacji jako�ci jej ¿ycia), a zatem w najmniejszym stop-
niu oczekuje pomocy innych w sytuacji trudno�ci finansowych czy te¿ ogra-
niczenia swojej aktywno�ci.
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3. M³odzie¿ z niepe³nosprawno�ci¹ cechuje siê zró¿nicowanym pozio-
mem wymiarów sk³adaj¹cych siê na poczucie koherencji, w�ród których
poczucie zrozumia³o�ci docieraj¹cych informacji ukszta³towane jest w naj-
wy¿szym stopniu. Z racji niskiego poziomu poczucia zaradno�ci i przewidy-
wanych w zwi¹zku z tym trudno�ci w wykorzystaniu posiadanych i do-
stêpnych zasobów jest prawdopodobne, ¿e osoby niepe³nosprawne wyka-
zuj¹ tendencjê do niedostrzegania sensu i potrzeby podejmowania dzia³añ
maj¹cych na celu zmianê mo¿liwej sytuacji problemowej. W rezultacie mo¿na
wnioskowaæ o kszta³towaniu siê u tych osób sk³onno�ci do ujmowania sytu-
acji trudnych nie tyle w kategorii wyzwania, które warto podj¹æ, ile zagro-
¿enia. Takie ustosunkowanie siê wzglêdem napotykanych trudno�ci znaj-
duje z kolei wyraz w aktywno�ci zaradczej w postaci ucieczki i unikania
konfrontacji z problemem. Obni¿ona zdolno�æ aktywnego radzenia sobie,
zwi¹zana z pesymistycznym nastawieniem, s³abym przekonaniem co do
posiadanych zasobów i obni¿onym poczuciem sensu dzia³ania, mo¿e mieæ
swoje konsekwencje, jak wcze�niej wspomniano, w obni¿eniu dobrostanu
psychofizycznego jednostki.

4. Ogólny poziom jako�ci ¿ycia badanej m³odzie¿y kszta³tuje siê w wiêk-
szo�ci na poziomie przeciêtnym. Na uwagê zas³uguje jednak stosunko-
wo niska satysfakcja z w³asnej sytuacji ¿yciowej oraz s³abe poczucie zinte-
growania ze spo³eczno�ci¹. Subiektywna ocena w³asnego ¿ycia na p³asz-
czy�nie kontaktów z innymi mo¿e pozostawaæ w relacji do wyboru stylu
radzenia sobie w sytuacjach trudnych. Przy niskim zadowoleniu z ¿ycia
w tym jego wymiarze osoby niepe³nosprawne w mniejszym stopniu s¹ sk³on-
ne do zadaniowego ustosunkowania siê wzglêdem problemów (np. P a r -
c h o m i u k, B y r a, 2005). Zapewne satysfakcja z relacji interpersonalnych,
czerpana tak¿e z uzyskiwanego w ich obrêbie wsparcia odzwierciedla siê
w wiêkszej pewno�ci co do w³asnych mo¿liwo�ci, co w konsekwencji mo¿e
sprzyjaæ wyborom bardziej adaptacyjnych sposobów radzenia sobie.

5. Pesymizm mia³ � jak siê okaza³o � znaczenie ró¿nicuj¹ce jedynie dla
subiektywnej oceny wsparcia spo³ecznego. Nie potwierdzi³ siê zak³adany
charakter hipotezy.

Mo¿na s¹dziæ, i¿ deficyt w zakresie optymizmu, jak wcze�niej wspo-
mniano, istotnego dla jako�ci psychospo³ecznego funkcjonowania jednostki
czynnika osobowo�ciowego, zadecydowa³ w przypadku badanych tu osób
o stwierdzonym kszta³cie wyników. St¹d równie¿ uzyskany charakter po-
wi¹zañ ze wsparciem, który odzwierciedla potrzeby psychiczne osób nie-
pe³nosprawnych � potrzebê do�wiadczania poczucia mi³o�ci, szacunku, po-
dziwu. Ponadto, jak wskazuj¹ badacze (np. B o m a n, Ya t e s, 2001), opty-
mizm/pesymizm s¹ wzglêdnie niezale¿nymi konstruktami maj¹cymi od-
mienne konsekwencje dla zachowania i funkcjonowania jednostek. W za-
kresie relacji pomiêdzy tego typu dyspozycj¹ osobowo�ciow¹ a percepcj¹
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wsparcia spo³ecznego mo¿na przypuszczaæ, i¿ optymizm sprzyjaj¹cy bar-
dziej adaptacyjnemu radzeniu sobie z trudno�ciami negatywnie koreluje
ze spostrzeganiem wsparcia i zapotrzebowaniem na nie. Z kolei pesymi-
styczne nastawienie, przes¹dzaj¹ce o nieskuteczno�ci samodzielnych wy-
magañ, przy wyra¿anym niezadowoleniu z w³asnej sytuacji ¿yciowej, po-
zwala³oby wnioskowaæ o wiêkszym oczekiwaniu wsparcia ze strony innych.
Taki sposób rozumowania wydaje siê najbardziej prawdopodobny, na co
wskazuj¹ tak¿e uzyskane w niniejszych badaniach wyniki.

Interesuj¹ce jest, ¿e sk³onno�æ do pesymizmu nie okaza³a siê znacz¹ca
dla okre�lanego w niniejszych badaniach poczucia jako�ci ¿ycia m³odzie¿y
niepe³nosprawnej, nie wykazuj¹c tak¿e istotnych powi¹zañ z poczuciem ko-
herencji, jakim dysponowa³a. Najprawdopodobniej, optymizm dyspozycjo-
nalny mo¿e pozostawaæ zarówno w bezpo�rednim, jak i po�rednim zwi¹zku
z poczuciem jako�ci ¿ycia. Rolê czynników mediacyjnych w tej relacji mog¹
bowiem pe³niæ stosowane przez jednostkê strategie radzenia sobie (S c h o u,
E k e b e r g, R u l a n d, 2005), koncepcja siebie, pozytywna ocena w³asnej
sytuacji finansowej (L e u n g, M o n e t a, M c B r i d e - C h a n g, 2005). Kon-
trolowanie zatem tego rodzaju zmiennych mog³oby wyja�niæ charakter
zwi¹zku analizowanych w niniejszych badaniach zmiennych. Mo¿na przy-
puszczaæ, ¿e m³odzie¿ niepe³nosprawna wyra¿aj¹ca negatywne oczekiwa-
nia wzglêdem zdarzeñ w przysz³o�ci i jednocze�nie wskazuj¹ca na nisk¹ satys-
fakcjê z w³asnej sytuacji ¿yciowej oraz relacji z innymi nie stosuje skutecz-
nych strategii w radzeniu sobie z do�wiadczanymi sytuacjami trudnymi.

Interesuj¹ce poznawczo, ale przede wszystkim warto�ciowe ze wzglê-
dów praktycznych by³oby przeanalizowanie uwarunkowañ pesymistycz-
nego nastawienia do przysz³o�ci badanej m³odzie¿y niepe³nosprawnej oraz
konsekwencji takowego dla jej funkcjonowania w innych (nie ujêtych w po-
dejmowanych badaniach) sferach.
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Uwarunkowania i tendencje
do brutalizacji zachowañ dzieci i m³odzie¿y

(w okresie transformacji ustrojowej w Polsce)*

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

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

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

* Zagadnienie to wcze�niej poruszone zosta³o przeze mnie w opracowaniach:
T. Wo l a n: Sprawno�æ organizacyjna placówek wychowawczo-resocjalizacyjnych. Kon-
teksty, warunki, projekty zmian. Radom 2008, s. 22�24; Edukacja bez granic � mimo
barier. Przestrzeñ tworzenia. Red. T. S m a l, A. Z d u n i a k. Poznañ 2008, s. 261�270.
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modern criminality of the Polish teenagers, selected symptoms, forms and examples of
reevaluation of the minors� attitudes and behaviours. He draws attention to negative
general-civilization and sociocultural sources of an increase in the brutalization of the
minors� behaviours as defectively adapted potential wards of corrective educational
and reformatory-rehabilitation institutions.

Key words: brutalization of children�s and teenagers� behaviours, mechanisms of be-
havioural disorders of children and teenagers, atrophy of higher emotionality among
the minors, general-civilization and sociocultural sources of crime, negative influence
of the multimedia environment, motives of crimes committed by the minors, brutaliza-
tion of the children�s and teenagers� behaviours, social adjustment in terms of a medi-
cinal problem.
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Spo³eczeñstwo nasze zaniepokojone jest nasileniem siê stopnia de-
moralizacji nieletnich i trudno�ci wychowawczych. Krêgi nauczycielskie
i ca³a polska opinia publiczna zauwa¿aj¹  narastaj¹ce zaburzenia w za-
chowaniu dzieci i m³odzie¿y, wzrost patologii w�ród m³odego pokolenia,
w tym otwarcie agresywne i przestêpcze zachowania (przeciw zdrowiu
i ¿yciu) szczególnie ludzi m³odych. Wed³ug danych OBOP-u w 2000 roku
a¿ 47% Polaków nie czu³o siê bezpiecznie, a 35% ankietowanych obawia-
³o siê, ¿e stanie siê przypadkow¹ ofiar¹ (przytaczam za: P a s t w a - Wo j -
c i e c h o w s k a, 2001, s. 113). Badania CBOS-u dotycz¹ce poczucia lêku
przed przestêpczo�ci¹ oraz skuteczno�ci walki z ni¹ przez policjê wykona-
ne na zlecenie BKS KGP, obejmuj¹ce w dniach 4�10 maja 2006 roku re-
prezentatywn¹ losow¹ próbê doros³ych Polaków wskazuj¹ wprawdzie
na wzrastaj¹ce poczucie bezpieczeñstwa Polaków, jednak¿e nadal 1/3 Po-
laków nadal nie czuje siê bezpiecznie. Na pytanie o skuteczno�æ policji
w walce z przestêpczo�ci¹ tylko blisko po³owa ankietowanych Polaków
(48%) przyzna³a, ¿e policja w ich okolicy jest skuteczna w walce z przestêp-
czo�ci¹. Odmienne zdanie mia³ co trzeci respondent, a 1/6 badanych (17%)
mia³a trudno�ci ze sformu³owaniem swojej oceny. Dane te ilustruje rysu-
nek 1.

Rys. 1. Czy policja w walce z przestêpczo�ci¹ w Pana(i) okolicy jest: skuteczna, czy te¿
nieskuteczna? Rozk³ad odpowiedzi w latach 2004 i 2006
� r ó d ³ o: OBOP na zlecenie Instytutu Wymiaru Sprawiedliwo�ci (ICVS) � 2004 r., N = 5013 CBOS na zlecenie
KGP 4�10 maja 2006 r., N = 991.
[Tryb dostêpu:] Komenda G³ówna Policji � wersja tekstowa http:// www.policja.pl/wai/pol/1/1956 [Data dostê-
pu:] 25 listopada 2007 r.

Do uwarunkowañ przestêpczo�ci z u¿yciem agresji zaliczane s¹ oprócz
czynników socjokulturowych i �rodowiskowych tak¿e przyczyny wrodzone
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(instynktowne, popêdowe), �ród³a organiczne (defekty centralnego sys-
temu nerwowego), uwarunkowania osobowo�ciowe (charakteropatia, so-
cjopatia, psychopatia) oraz czynniki aktywno�ciowe (zwi¹zane z natural-
n¹ ruchliwo�ci¹ niektórych jednostek, tym samym powoduj¹c¹ czêstsze jej
konflikty z otoczeniem spo³ecznym).

W literaturze zwraca siê uwagê na mechanizmy dynamiczne procesu
zaburzenia osobowo�ci, i fakt, i¿ czynniki etiopatogeniczne, tj. biologicz-
ne, psychologiczne i spo³eczno-kulturowe rzutuj¹ce na zachowania prze-
stêpcze s¹ wzajemnie powi¹zane i nie powinny byæ rozpatrywane w ode-
rwaniu od siebie (R a d o c h o ñ s k i, 2001, s. 34; por. tak¿e: R a d o c h o ñ -
s k i, 2000).

Opisywaniu i rozumieniu istoty oraz mechanizmów zaburzeñ zacho-
wania dzieci i m³odzie¿y s³u¿¹ wielorakie podej�cia:
� teorie b e h a w i o r a l n e  (teorie uczenia siê);
� koncepcje p s y c h o d y n a m i c z n e  (rozpatruj¹ce dynamizm warstw oso-

bowo�ci);
� projekty k o g n i t y w n e  (poznawcze � uwzglêdniaj¹ce rozpoznawa-

nie obrazu w³asnej osoby, aspekty samooceny i samoakceptacji nielet-
nich);

� sposoby poznania oferowane przez psychologiê h u m a n i s t y c z n ¹,
uwra¿liwiaj¹c¹ na wzajemn¹ komunikacjê, rozpoznawanie relacji osób:
badanej i badaj¹cej,

� nurt e g z y s t e n c j a l n y  (rozpatruj¹cy okoliczno�ci � �rodowisko � i za-
kres poznawania, prze¿ywania i realizacji warto�ci nadaj¹cych sens ¿y-
ciu nieletnich) (P i l e c k a, 2001, s. 37�42).

Poznawaniu czynników wewnêtrznych (zmiennych �rdzenia osobowo-
�ci�, pojmowanych najczê�ciej jako �dominuj¹cy zespó³ warto�ci i postaw
kieruj¹cych zachowaniem cz³owieka�) towarzyszy tak¿e rozpoznawanie
czynników i interakcji spo³ecznych �kszta³tuj¹cym wiê� dziecka z rodzi-
cami i rówie�nikami, decyduj¹cych o g³êbokich interakcjach spo³ecznych
w okresie preadolescencyjnym� (U r b a n  2001, s. 96�101).

* * *

Choæ problem spo³ecznych �róde³ niepokoj¹cego wzrostu brutalizacji
zachowañ dzieci i m³odzie¿y w Polsce nie doczeka³ siê jeszcze komplekso-
wego, naukowego potraktowania, jednak¿e analiza literatury przedmiotu
i liczne doniesienia publicystyczne oraz obserwacje wyp³ywaj¹ce z osobi-
stych do�wiadczeñ w pracy z dzieæmi i m³odzie¿¹ zagro¿on¹ moralnie (jako
by³ego wychowawcy, pedagoga i dyrektora placówki resocjalizacyjnej) po-
zwalaj¹ na próbê skrótowej ilustracji tendencji zwi¹zanych z tym zjawi-
skiem, wybranych jego przejawów i uwarunkowañ (Wo l a n, 2005a, s. 241).
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W literaturze znalaz³y siê przewarto�ciowania w zakresie jako�ci i form
wspó³czesnej przestêpczo�ci polskiej m³odzie¿y. Niepokoj¹ rozmiary i dyna-
mika przestêpczo�ci nieletnich. Wskazywane jest powiêkszanie siê odsetka
dzieci i m³odzie¿y �specjalnej troski� o zachowaniach aspo³ecznych i dewia-
cyjnych lub z zaburzeniami zachowania. Od pocz¹tku lat dziewiêædziesi¹tych
XX wieku wzrasta liczba brutalnych zachowañ dzieci i m³odzie¿y i (uczniów).
Na alarmuj¹ce dane statystyczne, rosn¹cy wysoki odsetek nieletnich i m³odo-
cianych w populacji osób pope³niaj¹cych przestêpstwa zwraca uwagê Do-
rota Ostrowska. Podkre�la, i¿ stale ro�nie procent niektórych rodzajów naj-
ciê¿szych przestêpstw pope³nianych przez nieletnich sprawców, w szcze-
gólno�ci rozbojów z u¿yciem niebezpiecznego narzêdzia, gwa³tów i zabójstw,
które przed laty pope³niane by³y przez nieletnich sprawców jedynie spora-
dycznie (O s t r o w s k a, 2004, s. 293). Dynamikê przestêpczo�ci nieletnich,
utrzymywanie siê na zwy¿kuj¹cym poziomie odsetka dokonywanych przez
nieletnich wykroczeñ i przestêpstw, w tym brutalnych aktów agresji prze-
ciwko osobom i mieniu, ilustruj¹ dane statystyczne zawarte w tabeli 1,
uwzglêdniaj¹ce wybrane rodzaje przestêpstw w ró¿nych okresach czasowych.

Ta b e l a  1
Czyny zabronione nieletnich w skali kraju

� r ó d ³ o: Statystyki Komendy G³ównej Policji: Czyny zabronione nieletnich i dzieci [Dostêpne w Internecie: http:
//www.policja.pl/portal/pol/4/306/czyny_zabronione_nieletnich_i_dzieci. html. Data dostêpu: 15 pa�dziernika 2007]

Rok

2006

2005

2004

2003

2002

2001

2000

1999

1998

1997

1996

1995

1994

1993

1992

Zabójstwo

19

11

11

7

21

20

16

28

29

36

36

26

33

22

21

Uszczerbek
na zdrowiu

3 429

3 016

3 260

2 835

2 877

2 853

3 256

2 943

3 022

2 924

2 527

2 205

1 992

2 018

1 306

Udzia³
w bójce

lub pobiciu

2 694

2 147

2 175

1 923

1 697

1 727

1 782

1 571

1 653

1 486

1 340

1 101

 913

 664

 457

Zgwa³cenie

148

116

95

237

118

166

191

137

195

245

139

166

156

142

109

Kradzie¿
z w³amaniem

9 419

11 052

10 989

11 238

13 704

16 814

23 069

24 847

30 197

29 631

30 880

29 810

29 400

26 247

25 019

Kradzie¿
rozbójnicza,

rozbój,
wymuszenie

8 154

8 081

9 558

9 472

9 537

10 838

12 900

11 104

10 542

8 658

7 508

7 790

6 600

5 335

3 100
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Historia uczy, i¿ zawsze w czasach g³êbokich systemowych zmian spo-
³eczno-gospodarczych i politycznych ro�nie przestêpczo�æ i znieczulenie na
ludzk¹ krzywdê. Diagnoza czynników makrospo³ecznych sprzyjaj¹cych
przestêpczo�ci wskazuje, ¿e transformacji ustrojowej w naszym kraju to-
warzyszy³y i nadal towarzysz¹ liczne zjawiska i zachowania spo³eczne
wynikaj¹ce bezpo�rednio lub po�rednio ze zmian ustrojowych i przemian
ogólnocywilizacyjnych. S¹ to miêdzy innymi:

Zmiana systemu warto�ci. Transformacja spowodowa³a chaos nor-
matywny, zamaza³a idea³ wychowania, który i poprzednio by³ mglisty. Do-
daæ trzeba przy tym, i¿ wy¿szych racji niestety nie dostarczaj¹ m³odzie-
¿y powszechnie u¿ywane warto�ci, jak demokracja, wolno�æ, sprawiedli-
wo�æ, solidarno�æ.

Deprecjacja i zanikanie dotychczasowych autorytetów moral-
nych. Wraz ze zmian¹ polityczn¹ w Polsce natychmiast upad³y wszystkie
autorytety zwi¹zane ze starym ustrojem. Zreszt¹ nadal liczne organa
w³adzy pañstwowej nie maj¹ wymaganego autorytetu, a czo³owi politycy
w walce o w³adzê publicznie niszcz¹ siê moralnie.

Przekszta³cenia porz¹dku prawnego, s³abo�æ i zmienno�æ pra-
wa. Obci¹¿a instytucje kreuj¹ce prawo, a szczególnie kolejne parlamenty,
wolne tempo dostosowywania prawa do nowych stosunków spo³eczno-go-
spodarczych.

Stan anomii, czyli brak poszanowania norm moralnych i obyczajo-
wych. W literaturze zwraca siê uwagê na to, i¿ �zachodz¹ce w rzeczywisto-
�ci spo³ecznej przeobra¿enia spo³eczno-polityczno-kulturowe powoduj¹
zmiany miêdzy innymi w systemie warto�ci, wywo³uj¹ alienacjê i anomiê
spo³eczn¹. Preferowane s¹ warto�ci materialne i �posiadanie�, a dewaluacji
ulegaj¹ warto�ci moralne i etyczne� (P a s t w a - Wo j c i e c h o w s k a, 2001,
s. 118). Mówi¹c pro�ciej, stare systemy normatywne ulegaj¹ rozpadowi,
a nowe wykszta³caj¹ siê czêsto na podstawie dora�nych interesów poszcze-
gólnych jednostek i grup spo³ecznych, nie za� wy¿szych racji moralnych
spo³eczeñstwa. St¹d pogl¹dy, ¿e nie warto uczciwie pracowaæ, uczciwie ¿yæ,
warto byæ egoist¹ i niszczyæ innych.

Reorganizacja instytucji pañstwowych i spo³ecznych. Pojawi³a
siê niewydolno�æ przepustowa wielu s¹dów, obni¿aj¹ca autorytet w³adzy
s¹downiczej. Niezadowalaj¹ca sta³a siê sprawno�æ policji, jej zbiurokraty-
zowanie, dobór nowych, czêsto przypadkowych osób. Nast¹pi³y niekorzyst-
ne zmiany w polityce penitencjarnej (M a c h e l, 2001, s. 170�173).

Z³o¿ono�æ obecnych stosunków spo³ecznych i ich �oporno�æ� na
oddzia³ywania resocjalizacyjne równie¿ wyzwala brutalizacjê zachowañ
dzieci i m³odzie¿y, a jednocze�nie utrudnia przeciwdzia³anie temu zjawisku.
Trudno�ci wychowawcze komplikuje fakt, i¿ �wspó³czesna przestêpczo�æ
daleko wykroczy³a poza �rodowiska patologiczne�. Obecne spo³eczeñstwo
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polskie charakteryzuje siê bowiem wieloma przejawami ¿ycia typowymi dla
wysoko rozwiniêtych spo³eczeñstw zachodnich (U r b a n, red., 1998, s. 7).

Ku �pokrzepieniu serc�, ale i przestrodze, zauwa¿yæ nale¿y, ¿e wzrost
brutalizacji zachowañ m³odzie¿y w Polsce nie stanowi novum w skali �wia-
ta. Ilustracjê zmian w zachowaniu uczniów, które dokona³y siê w amery-
kañskim szkolnictwie podczas minionego pó³wiecza, zawieraj¹ katalogi sied-
miu najwa¿niejszych problemów, jakich przysparzaj¹ nauczycielom ucznio-
wie szkó³ w USA. Pierwszy, sporz¹dzony w roku 1940, drugi za� � pó³ wie-
ku pó�niej, w 1990 roku. Zmiany te ilustruje tabela 2.

Ta b e l a  2
Zmiany w zachowaniu uczniów w USA

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne na podstawie: Pomoc czy przemoc?
Interwencja w przypadkach agresji w�ród m³odzie¿y ALPHA pro
Sp. z o.o., Centrum Edukacji Biznesu i Administracji. Ostro³ê-
ka, 2004, s. 23.

W�ród socjokulturowych �róde³ wzrostu brutalizacji zachowañ dzieci
i m³odzie¿y postrzegane s¹ takie czynniki tego zjawiska, jak: wzrost bezro-
bocia wyzwalaj¹cy w wielu rodzinach poczucie braku sensu ¿ycia; nies³y-
chanie szybki rozwój procesów poznawczych uczniów, wraz z bagatelizo-
waniem ich procesów emocjonalnych i rozwoju moralnego; przesadnie wy-
eksponowany poziom obrony praw uczniów.

Wynikaj¹ce z sytuacji rodzinnych uwarunkowania agresji m³odzie¿y
stanowi¹ czynniki ekonomiczne (z³a sytuacja finansowa, z³e warunki miesz-
kaniowe), zaburzenia struktury rodziny (rozbicie, rekonstrukcja), zabu-
rzenia funkcji rodziny (brak czasu dla dzieci, brak wiêzi emocjonalnej
z dzieæmi), patologie ¿ycia rodzinnego (uzale¿nienia, przemoc, molestowa-
nie seksualne, prostytucja) (C h a r y t o n, 2004, s. 16, 18).

Problemy wychowawcze

rozmawianie podczas lekcji,
¿ucie gumy,
ha³asowanie,
bieganie po korytarzu,
przepychanie siê w kolejce do sto³ówki,
�miecenie,
brak obowi¹zuj¹cego stroju

narkomania,
alkoholizm,
ci¹¿a,
samobójstwo,
gwa³t,
rozbój,
kradzie¿

Rok

1940

1990
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Obni¿anie siê wieku inicjacji przestêpczej sprawców przestêpstw. Dra-
styczne obni¿enie siê dolnej granicy wiekowej przestêpców stanowi kolejn¹
tendencjê w zaburzeniach zachowania dzieci m³odzie¿y. Na drogê prze-
stêpcz¹ wkracza du¿y odsetek m³odzie¿y na pocz¹tku adolescencji i coraz
czê�ciej sprawcami powa¿nych w skutkach przestêpstw s¹ dzieci (U r b a n
2001, s. 7�8; por. tak¿e S o ³ t y s i a k, S u d a r - M a l u k i e w i c z  red., 2003).
Do m³odzie¿owych o�rodków wychowawczych w celu objêcia oddzia³ywa-
niem resocjalizacyjnym trafiaj¹ obecnie coraz czê�ciej dzieci w wieku
13 lat, podczas gdy kilkana�cie lat temu do placówek tych przyjmowana
by³a g³ównie m³odzie¿ w wieku 15, 16, 17 lat. Przy tym podkre�liæ trzeba,
i¿ czêsto nieletni trafiaj¹ do tych placówek wskutek nacisku lokalnych w³adz
i pedagogów szkolnych pragn¹cych pozbycia siê problemu trudnej m³odzie¿y
w my�l has³a: �Uczeñ w placówce � k³opot z g³owy�.

Na dynamikê wzrostu wykroczeñ dokonywanych przez 12- i 13-latków
w licznych kategoriach przestêpstw wskazuje tabela 3.

Ta b e l a  3
Statystyka � czyny zabronione nieletnich do lat 13 (dzieci)

 
Rok

 Kategoria

1

 Zabójstwo

 Uszczerbek na
 zdrowiu

 Udzia³ w bójce
 lub pobiciu

 Gwa³t

 Kradzie¿ rzeczy

 Kradzie¿ z
 w³amaniem

 Przestêpstwa
 rozbójnicze*

 Uszkodzenie
 rzeczy

 Przestêpstwa
 narkotykowe

 Razem przestêp-
 stwa o charakte-
 rze kryminalnym

1999

2

0

157

100

1

499

860

319

322

12

2 546

2000

3

1

173

105

0

525

532

347

376

39

2 360

2001

4

0

184

112

3

450

507

274

282

9

2 097

2002

5

0

155

118

2

411

466

212

231

14

1 841

2003

6

0

189

133

2

451

335

182

240

17

1 879

2004

7

1

219

144

3

374

347

219

246

25

1 873

2005

8

0

172

169

1

428

212

175

215

30

1 972

2006

9

2

199

163

6

455

319

177

212

37

1 979
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cd. tab. 3

* przestêpstwa rozbójnicze: rozbój, kradzie¿ rozbójnicza, wymuszenie rozbójnicze.

� r ó d ³ o: Statystyki Komendy G³ównej Policji: Czyny zabronione nieletnich i dzieci [dostêpne w Internecie]
http://www.policja.pl/portal/pol/4/306/CZYNY_ZABRONIONE_NIELETNICH_i_DZIECI.html (data dostêpu:
15 pa�dziernika 2007)].

Zwiêksza siê liczba przestêpstw ze szczególnym okrucieñstwem doko-
nywanych przez nieletnich. Trend ten unaoczniaj¹ ukazane wcze�niej sta-
tystyki kryminalne. Utrzymuje siê dynamika wzrostowa przestêpstw o cha-
rakterze kryminalnym, wzrasta liczba dokonanych przez nieletnich za-
bójstw, rozbojów, zgwa³ceñ, znêcania siê. Publikatory prawie codziennie
sygnalizuj¹ przypadki pogró¿ek i przestêpstw dokonanych ze szczególnym
okrucieñstwem przez dzieci i m³odzie¿. W licznych programach publicy-
stycznych zadawane s¹ pytania: Dlaczego dzieci zabijaj¹? Dlaczego cz³o-
wiek na ulicy staje siê tylko jeszcze jednym przedmiotem na drodze agre-
sywnego m³odzieñca?

Coraz wiêcej przestêpstw dokonywanych jest bez widocznej, racjonal-
nej motywacji, tak na zimno, zwyczajnie. Wskazuje to na zjawisko upo-
wszechniania siê atrofii uczuciowo�ci wy¿szej dzieci i m³odzie¿y. Liczne przy-
k³ady wskazuj¹ na niepokoj¹ce nauczycieli i wychowawców nieukszta³to-
wanie lub zanikanie u uczniów takich emocji, jak lito�æ, wspó³czucie, zro-
zumienie, szacunek, mi³o�æ, przyja�ñ.

Bicie, znêcanie siê nie s¹ adekwatne do zamierzonego celu. Przemoc
staje siê dla m³odych przestêpców zabaw¹. Wiele przestêpstw jest zreszt¹
wynikiem chêci zaimponowania grupie czy sprawdzenia siê przed ni¹ (M i -
c h a l s k i, 2004). Zachowania przestêpcze nieletnich coraz czê�ciej doko-
nywane s¹ dla �ubawu�, wskutek podwy¿szonego progu ich pobudzenia
emocjonalnego. Tezê tê potwierdzaj¹ dociekania badawcze motywów czy-
nów karalnych nieletnich przebywaj¹cych w zak³adach poprawczych (S z e -
c ó w k a, 1998, s. 73). Wskazuj¹ one, i¿ istotny motyw przestêpstw nie-
letnich stanowi poczucie znudzenia i chêci dokonania wykroczenia tylko
dla ¿artu. (Motyw ten w przeprowadzonych badaniach wyprzedzaj¹ brak
pieniêdzy, spowodowany pauperyzacj¹ i bezrobociem znacznych grup spo-
³ecznych, oraz d¹¿enie do uznania i presti¿u w�ród rówie�ników, chêæ za-
imponowania kolegom, zwrócenie na siebie uwagi). Nuda i monotonia

1

 Razem przestêp-
 stwa o charakte-
 rze gospodarczym

 Przestêpstwa
 drogowe

                   Razem

2

2

40

2 733

3

6

27

2 490

4

5

22

2 179

5

9

23

1 931

6

13

25

1 998

7

23

32

1 974

8

33

23

2 085

9

70

14

2 117



Artyku³y142

wywo³ane s¹ podwy¿szonym progiem pobudzania emocjonalnego wyni-
kaj¹cego ze wzrostu u m³odzie¿y potrzeb wy¿szego rzêdu. St¹d te¿ osi¹ga-
nie celu coraz czê�ciej zastêpowane jest przez nieletnich �rodkami ryzy-
kownymi. Przy tym dodatkowy stymulator pobudzenia stanowi dreszcz
emocji towarzysz¹cy czynom przestêpczym.

 Wp³yw na postawy przestêpcze wywieraj¹ agresywne tre�ci i forma
oddzia³ywania mediów (Internet, czaty, gry komputerowe, klipy muzycz-
ne, kasety wideo, p³yty CD, filmy telewizyjne, reklamy telewizyjne, komik-
sy o tematyce militarnej). Istotn¹ rolê odgrywaj¹ wzory kulturowe wspó³-
czesnego ponowoczesnego �wiata. Przesta³y byæ wyj¹tkowe, bulwersuj¹ce,
poruszaj¹ce widoki okrucieñstwa. Ich obfito�æ i codzienno�æ powoduje za-
cieranie siê pocz¹tkowego wstrz¹sowego efektu. By zapobiec znu¿eniu wi-
dzów, obrazy staj¹ siê krwawe i szokuj¹ce. W �wiadomo�ci dzieci i m³odzie-
¿y coraz bardziej porowate i rozmazane s¹ granice pomiêdzy �prawdziwym
¿yciem� a sztuk¹ i gr¹ (B a u m a n, 1995, s. 46�50).

Niew³a�ciwie �u¿ywane� wszechpotê¿ne �rodowisko multimedialne
kszta³tuje u m³odzie¿y szkodliwe, klasyczne i instrumentalne warunkowe
odruchy agresywnych zachowañ. Obojêtno�æ, a nawet i �miech na widok
brutalnych scen w �rodkach przekazu coraz czê�ciej staj¹ siê klasycznymi
reakcjami dziecka. Systematycznemu i czêsto samotnemu ogl¹daniu przez
nie obrazów ludzkiego cierpienia w telewizji, Internecie, na kasetach wi-
deo, w kinie towarzysz¹ mi³e, cieplarniane warunki (ulubiony napój, cze-
koladki, paluszki, popcorn), a przy tym brak stosownego komentarza ze
strony osób doros³ych. Podobnie przed wiekami, w teatralnej atmosferze
Koloseum staro¿ytni Rzymianie zajadaj¹c i popijaj¹c wino, wznosili okrzy-
ki dopinguj¹ce mordowanie nie tylko przecie¿ pierwszych chrze�cijan.

 Odruchem instrumentalnym, zautomatyzowan¹ reakcj¹ staje siê agre-
sywna �twórczo�æ� nieletnich w grach multimedialnych, polegaj¹ca na tym,
¿e uczestnik �zabawy� jest tym lepszy, im szybciej i wiêcej osób zabije. W re-
aliach po oddaniu � w sklepie czy banku � strza³u do cz³owieka nastêpuje
t³umaczenie sprawcy: �Nie chcia³em zabiæ, sam nie wiem kiedy to siê sta³o�.

Wystêpuje nowa specyfika przestêpstw wskazuj¹ca na zmiany w inte-
lektualnej i motywacyjnej sferze osobowo�ci nieletnich. W literaturze za-
uwa¿any jest �udzia³ m³odzie¿y w tych rodzajach przestêpczo�ci, które tra-
dycyjnie »zarezerwowane« by³y dla �wiata doros³ych przestêpców, a wiêc
ró¿nego rodzaju fa³szerstwach i aktach powa¿nie naruszaj¹cych dobra
materialne. Oznacza to, ¿e spora czê�æ wspó³czesnej m³odzie¿y wyzbywa
siê zale¿no�ci od innych, nie potrzebuje protekcjonizmu nawet w najbar-
dziej niebezpiecznych sferach zachowañ. [...] Aktywno�æ przestêpcza
m³odzie¿y zaznaczy³a siê równie¿ w tych sferach realizacji naturalnych
zachowañ i d¹¿eñ m³odych ludzi, które regulowane by³y niekwestionowa-
nymi obyczajowymi regu³ami i »u�wiêcon¹« tradycj¹. Do takich sfer nale¿y
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zjawisko natury sakralnej, wiêkszo�æ dziedzin kultury narodowej oraz ca³y
obszar prze¿yæ zwi¹zanych ze sportem. Wyrazem g³êbokich przewarto�cio-
wañ w tych sferach s¹ odra¿aj¹ce akty niszczenia obiektów sakralnych
i gro�ne w skutkach... zamieszki na imprezach rozrywkowych i stadionach
pi³karskich� (U r b a n, 2001, s. 8). Potêguje siê zjawisko nak³aniania (m.in.
w warunkach anonimowo�ci w t³umie) do realizacji agresywnych grupo-
wych zamierzeñ (kibole).

Obserwowany jest wzrost brutalnych zachowañ m³odzie¿y w stosunku
do doros³ych. Zaniepokojenie spo³eczeñstwa, pedagogów budz¹ otwarcie
agresywne i przestêpcze zachowania ludzi m³odych w stosunku do osób
starszych. Równie¿ nauczyciele coraz czê�ciej odczuwaj¹ presjê psychicz-
n¹ i fizyczn¹ wywieran¹ na nich przez uczniów. Jej przejawy stanowi¹
podkre�lanie materialnej wy¿szo�ci, wymuszanie ocen, prowokowanie,
dra¿nienie strojem, kpina, ironia, lekcewa¿enie, a nawet agresja fizyczna
(B l e c h a r c z y k, 1995). Publikatory sygnalizuj¹ przypadki pogró¿ek i na-
pa�ci uczniów na nauczycieli. Znany jest w ca³ym kraju smutny przy-
k³ad nauczyciela jêzyka angielskiego z �koszem na g³owie�, brutalnie
atakowanego przez uczniów. W szko³ach ponadpodstawowych powszechne
sta³o siê zastraszanie nauczycieli przez m³odzie¿. Zachowania te czêsto sta-
nowi¹ rezultat niechêci domów rodzinnych do szko³y. W zwi¹zku z tym
nauczyciele nie s¹ w stanie wymagaæ i egzekwowaæ elementarnych norm
wspó³¿ycia spo³ecznego na terenie szko³y, a tym bardziej poza ni¹.

Brutalno�æ i chamstwo wkroczy³y nawet do �wi¹tyni wiedzy, jak¹ sta-
nowi¹ uniwersytety. Oto przyk³ady agresji cytowane przez m³odzie¿ stu-
denck¹ w ankietach badawczych ukrytego programu: �[...] coraz czê�ciej po-
jawiaj¹ siê, niespotykane dotychczas wulgarne napisy na drzwiach po-
wszechnie szanowanego profesora. [...] »zwalczane« s¹ przez studentów
listy obecno�ci poprzez wpisywanie na nie fikcyjnych osób, np. Bruce Lee,
Rambo, Superman, babcia klozetowa itp. [...] Podczas niektórych wyk³adów
czêsto dla draki nastêpuje wygaszenie �wiat³a przez studentów, co dezorga-
nizuje zajêcia. [...] po »akademickim kwadransie« nastêpuje wieszanie na
drzwiach sali wyk³adowej listy studentów i solidarnie wychodzenie z uczel-
ni, pomimo »mijania« wyk³adowcy na schodach� (Wo l a n, 2005b, s. 87�100).

Scen¹ wzajemnej agresji i przemocy dzieci i m³odzie¿y sta³y siê liczne
polskie placówki o�wiatowo-wychowawcze. Szko³a pozbawiona zosta³a in-
strumentów egzekucyjnych w odniesieniu do uczniów sprawiaj¹cych szcze-
gólne trudno�ci wychowawcze. Systematycznie ro�nie agresja, g³ównie
w gimnazjach, placówkach wychowawczo-opiekuñczych, internatach. Co-
raz powszechniejszy jest problem fali. Najczê�ciej dochodzi do przemocy
rówie�niczej. Starsi uczniowie na swoje ofiary wybieraj¹ dzieci nie�mia³e,
delikatne. Zniewa¿aj¹ je wulgarnymi s³owami, zmuszaj¹ do wykonywa-
nia upokarzaj¹cych czynno�ci, np. mierzenia zapa³k¹ klasy. Czêsto ¿¹da-
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j¹ te¿ od nich pieniêdzy, jak mówi¹, �w celu wykupienia siê�, a ofiary, aby
je zdobyæ, wynosz¹ z domów ró¿ne rzeczy przedmioty i sprzedaj¹ (Przestêp-
czo�æ nieletnich..., 2004).

Prowadzone przez K. Ostrowsk¹ w 1998 roku badania nad przemoc¹
dzieci i m³odzie¿y wykaza³y, ¿e jedynie 40% uczniów klas starszych szkó³
warszawskich podstawowych i ponadpodstawowych uwa¿a³o, ¿e trzeba
przestrzegaæ prawa (M a c h e l, 2001, s. 174). Oko³o 80% uczniów pada ofia-
r¹ agresji � od werbalnej, poprzez wymuszanie haraczu i odbieranie rze-
czy, a¿ do prze�ladowañ. 52,3% uczniów przyzna³o, ¿e zachowuje siê agre-
sywnie g³ównie podczas przerw. Wtedy cele nauczyciela i wspomagaj¹cych
go dy¿uruj¹cych (tj. dbanie o bezpieczeñstwo uczniów) s¹ sprzeczne z cela-
mi i oczekiwaniami uczniów. St¹d te¿ próba dyscyplinowania uczniów, wy-
ciszania ich, prowadzi do konfliktów, w nastêpstwie których pojawiaj¹ siê
zachowania agresywne. Miejscami nasilonej agresji s¹ pomieszczenia od-
osobnione, ma³e, w których uczniowie przebywaj¹ najczê�ciej bez obecno-
�ci nauczyciela � ubikacja, szatnia, wej�cie do szko³y. Zachowania agre-
sywne uczniów wystêpuj¹ tak¿e w sytuacjach zajêæ pozalekcyjnych. Oka-
zjê do agresji uczniów stwarzaj¹ takie formy zajêæ pozalekcyjnych, jak dys-
koteki, imprezy szkolne typu: konkursy, zabawy, zawody, zajêcia szkolne
(M i c h a l s k i, 2004, s. 24).

Wp³yw na zjawisko brutalizacji zachowañ dzieci i m³odzie¿y wywie-
ra nierespektowanie uniwersalnych ogólnopedagogicznych standardów
wychowawczych w licznych rodzinach i szko³ach. Istotn¹ rolê odgrywa
wszechobecno�æ w edukacji bezpo�rednich metod wychowania, opartych
na s³owie, werbalizmie i sankcjach karnych. Zamiast samodzielnego do-
�wiadczania trudów nieletni ucz¹ siê sposobów unikania kar. Niebagatel-
ne znaczenie w tym procesie maj¹ wady wychowania, koniunkturalizm,
wygodnictwo i pozorowane dzia³ania nauczycieli, niekonsekwencja zacho-
wañ i ob³uda pedagogiczna, formalizm dydaktyczny i wychowawczy. Na
liczne przypadki takich zachowañ wskazuj¹ wyniki prowadzonych przeze
mnie badañ nad ukrytym programem w szko³ach i innych placówkach wy-
chowawczych (Wo l a n, 2004, s. 23�40).

Negatywny wp³yw na proces pracy wychowawczej, w tym pracy z m³o-
dzie¿¹ trudn¹, wywiera do�wiadczanie przez kadrê pedagogiczn¹ �bezper-
spektywistycznej dora�no�ci ¿ycia�. Dostrzegana jest chêæ prze¿ywania
przez pedagogów maksymalnych osi¹gniêæ w krótkim czasie, stanowi¹ca
pok³osie tempa i charakteru przemian spo³ecznych nastêpuj¹cych w na-
szym kraju. Tymczasem komplikuj¹cy siê proces wychowania wymaga cier-
pliwo�ci, uporu i dalekosiê¿nego planowania1).

1 (Por. T. P e r z a n o w s k i: �Ja nie chcê do domu� � czyli praca opiekuñcza w �wiecie,
gdzie rodzice potrzebuj¹ dzieci, które nie potrzebuj¹ rodziców, 1999). Wyst¹pienie niepu-
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Parcie m³odzie¿y do sukcesu napêdzane jest amfetamin¹ oraz relaty-
wizmem (wzglêdno�ci¹, koniunkturalizmem) moralnym i ³amaniem pra-
wa. Oprócz powszechnego �braku czasu dla dziecka� � zarówno w patolo-
gicznych, jak i w wielu tzw. dobrych domach, a tak¿e w placówkach eduka-
cyjnych � nie nastêpuje odpowiednie przygotowywanie dzieci i m³odzie¿y
do w³a�ciwego rozumienia wspó³czesnego �wiata. Skutkuje to ich ró¿no-
rodnymi dewiacjami, nieukszta³towaniem umiejêtno�ci prawid³owego funk-
cjonowania w ¿yciu i relatywizmem moralnym. We wcze�niej przytoczo-
nych, z dociekañ badawczych, wypowiedziach wychowanków zak³adów po-
prawczych a¿ 48% badanych stwierdzi³o w sposób cyniczny i anomijny, ¿e
�prawo nale¿y naruszaæ zawsze wtedy, gdy ma siê pewno�æ, ¿e siê nie zo-
stanie ukaranym�, 35% badanych za� uwa¿a³o, i¿ �w wyj¹tkowych sytu-
acjach mo¿na usprawiedliwiaæ naruszanie prawa�. Jedynie 17% ankieto-
wanych wskaza³o, ¿e �przepisów prawa nale¿y przestrzegaæ w ka¿dej sy-
tuacji� (S z e c ó w k a, 1998, s. 74).

Z przestêpczo�ci¹ wspó³wystêpuj¹ oraz j¹ determinuj¹ inne rodzaje
patologii spo³ecznej, zw³aszcza narkomania. £amanie prawa przez dziecko
bior¹ce narkotyki wi¹¿e siê zwykle ze zdobywaniem pieniêdzy, kradzie¿a-
mi, wynoszeniem z domu warto�ciowych rzeczy, handlem narkotykami,
a tak¿e bójkami i prostytucj¹. Zdobywane s¹ przez m³odzie¿ za wszelk¹
cenê pieni¹dze na wspó³cze�nie �modne potrzeby� (papierosy, narkotyki,
alkohol, samochody) stanowi¹ce substytut spo³ecznie po¿¹danych warto�ci
i potrzeb. Ich uzyskanie dokonuje siê coraz czê�ciej w wyniku wy³udzania
i wymuszeñ pieniêdzy od rodziny, a tak¿e w rezultacie rozbojów czy prze-
mocy wobec najbli¿szych lub m³odszych kolegów.

M³odzie¿ dysponuje swobodnie �rodkami, które mo¿e wykorzystaæ na
swoje potrzeby bez kontroli doros³ych, ci za� trac¹ prawo do niej (�to moje
pieni¹dze�). Nie jest wyja�niany i egzekwowany przez rodziców fakt dys-
ponowania przez dziecko niepe³nym prawem w³asno�ci podarowanego mie-
nia i pieniêdzy. Desygnaty prawa w³asno�ci stanowi¹ bowiem nie tylko jej
p o s i a d a n i e  oraz k o r z y s t a n i e  z niej. Równie¿ immanentn¹ cechê
w³asno�ci stanowi d y s p o n o w a n i e  ni¹, czyli decydowanie o jej prze-
znaczeniu. Jej dysponentem nie powinna przestawaæ byæ nadal osoba do-
ros³a, która wypracowa³a darowane �rodki. A tej funkcji w³asno�ci rodzice
czêsto siê pozbawiaj¹, nie dostrzegaj¹c jej lub niew³a�ciwie jej �u¿ywaj¹c�.
W rezultacie dzieci i m³odzie¿ dysponuj¹ swobodnie, ze szkod¹ dla siebie,
licznymi u¿ywkami, w tym �rodkami narkotycznymi mog¹cymi pobudzaæ
do czynów przestêpczych.

blikowane, wyg³oszone podczas III Ogólnopolskiej Konferencji nt. Realizacji Reformy
Systemu Opieki zorganizowanej przez Towarzystwo �NASZ DOM� w Waplewie k/Olsz-
tynka w dniach 13�16 stycznia 1999 roku.

10 �Chowanna� 2009
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Funkcjonuj¹ce w �rodowisku m³odzie¿owym wzorce spêdzania wolne-
go czasu coraz mocniej wykluczaj¹ wspó³udzia³ i wp³yw doros³ych na po-
stawê dzieci i m³odzie¿y. Przyk³ady tego zjawiska stanowi¹ �urozmaicone�
narkotykami i zamkniête dla doros³ych dyskoteki, techno-party czy te¿ nie-
dopuszczanie rodziców do internetowego gadu-gadu, pe³nego wulgaryzmów
i czêsto szkodliwych, niebezpiecznych kontaktów dzieci i m³odzie¿y z przy-
padkowymi osobami.

Wp³ywy tradycyjnych dominuj¹cych �rodowisk wychowawczych ogra-
niczaj¹ i usuwaj¹ atrakcyjne nowoczesne �rodki multimedialne, �nazna-
czaj¹ce� dzieci i m³odzie¿ swymi komunikatami, informacjami, systemem
warto�ci, czêsto koliduj¹cymi z ofert¹ wychowawcz¹ domu rodzinnego, krêgu
s¹siedzkiego i szko³y (Edukacja..., 1998). Agresjê wyzwalaj¹ zachowania
n a w y k o w e, n a � l a d o w c z e, uwarunkowane obserwacj¹ otoczenia,
na�ladownictwem negatywnych wzorów pojedynczych osób lub grup spo-
³ecznych obdarzonych zaufaniem, autorytetem. Kiedy popularny piosen-
karz w serialu telewizyjnym Jestem jaki jestem zwraca siê do swojej ¿ony
na oczach wielomilionowej widowni: �Nie pier....�, nauczyciel czy rodzice
mog¹ zedrzeæ gard³o, przekonywaniem, ¿e nie nale¿y mówiæ wulgarnie....

Kazimierz Pospiszyl zwraca uwagê zarówno na zanik uprzednich �ró-
de³ protestów przeciwko totalitarnemu pañstwu, jak i na obni¿enie w spo-
³eczeñstwie i w�ród nowych elit w³adzy dawnego zainteresowania m³o-
dzie¿¹ jako �now¹ awangard¹�. Stan ten wprowadza po�ród licznych od³a-
mów m³odzie¿y klimat niezadowolenia, frustracji i totalnej, agresywnej kon-
testacji (satanizm, sekty, bojówki faszystowskie). Równolegle g³ównym
celem dzia³ania z regu³y bardziej zdolnej m³odzie¿y sta³a siê d¹¿no�æ do
opanowania wszystkich umiejêtno�ci niezbêdnych do osi¹gniêcia pieniê-
dzy, pozycji i presti¿u, i to bezwzglêdnie, za wszelk¹ cenê. Mottem ¿ycio-
wym yuppie staje siê filozofia obrazowana metafor¹: �To nic, ¿e �wiat coraz
bardziej przypomina Titanic � najwa¿niejsze jest to, aby znale�æ siê w jego
pierwszej klasie� (P o s p i s z y l, 2001, s. 17�18). Nie tylko ekonomiczne, lecz
równie¿ osobiste stosunki miêdzy lud�mi przybieraj¹ charakter stosunków
miêdzy rzeczami. Towarem sta³y siê zarówno fizyczna energia cz³owieka,
jak i jego umiejêtno�ci, wiedza, opinie i uczucia, a nawet u�miechy. �Cz³o-
wiek sprzedaje nie tylko towary, sprzedaje samego siebie i sam siê czuje
towarem [...] Je�li jest nañ popyt, liczy siê, je�li nie jest popularny, jest po
prostu niczym� (F r o m m, 1993, s. 124). Przyk³ad jak¿e wymownie oddaj¹-
cy ducha komercjalizacji polskiej m³odzie¿y, stanowi tekst utworu zespo³u
De Mono: Wszystko jest na sprzeda¿.

W literaturze zwraca siê uwagê na zmienion¹ obecnie w zasadniczy
sposób funkcjê rytua³ów inicjacyjnych m³odzie¿y. Gwa³townemu obni¿e-
niu uleg³a pozycja mê¿czyzny w spo³eczeñstwie, w szczególno�ci zanika
tradycyjna przewaga mê¿czyzny w ¿yciu rodzinnym i spo³ecznym. Wy-
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zwala to tworzenie przez m³odzie¿ mêsk¹ rytua³ów inicjacyjnych o du¿ym
³adunku brutalno�ci, s³u¿¹cych jako podpórka nadw¹tlonego mêskiego
image. Cechy rytua³ów inicjacyjnych, szansê �na wskro� mêskiej zabawy�,
symbolicznej przewagi nad innymi mê¿czyznami nosz¹ burdy urz¹dzane
na stadionach g³ównie w czasie meczów pi³ki no¿nej (P o s p i s z y l, 2001,
s. 19).

Negatywne emocje m³odych rozbudzaj¹ codzienne obrazki afer, korup-
cji, podejrzeñ, z³ych emocji, personalnych k³ótni i taktycznych rozgrywek.
Kopiowane s¹ przez m³odzie¿ liczne dyskusje prowadzone w mass mediach
polegaj¹ce na stosowaniu agresywnych chwytów s³ownych i epitetów po
to, by pokonaæ przeciwnika politycznego. Modele, wzorce do na�ladowania
stanowi¹ ukazywane w komercyjnych mediach zdjêcia m³odych sprawców
przestêpstw.

Wp³yw na pobudzanie brutalnych zachowañ nieletnich wywiera in-
tencjonalne kszta³towanie w nich przez doros³ych agresywnych postaw,
np. wys³ugiwanie siê nimi lub �us³ugiwanie� im, czêsto s³u¿¹ce odbloko-
waniu w³asnego napiêcia, kompleksów, zaspokojenia wzrastaj¹cych osobi-
stych potrzeb i ambicji. Przyk³adem niech bêdzie postawa niewydolnej wy-
chowawczo matki jednej z wychowanek m³odzie¿owego o�rodka wycho-
wawczego. W okresie ucieczki tej wychowanki z placówki w pogotowiu
opiekuñczym, w którym zosta³a zatrzymana, kole¿anki skrad³y jej 11 par
spodni. Wywo³a³o to agresjê matki w stosunku do personelu tej placówki.
Na moje zapytanie, dlaczego a¿ tyle par spodni zakupi³a córce, pad³a od-
powied� matki: �Co to za okropne pogotowie, przecie¿ ona chcia³a tyle
spodni�.

Wspó³czesnych zachowañ przestêpczych m³odzie¿y nie mo¿na t³uma-
czyæ wy³¹cznie rozziewem miêdzy upragnionymi celami o charakterze eko-
nomicznym a dostêpnymi, spo³ecznie sankcjonowanymi �rodkami ich reali-
zacji. Predykatorami zachowañ dewiacyjnych mog¹ byæ: niski status spo-
³eczny, brak akceptacji i niskie wska�niki popularno�ci w grupie rówie�ni-
czej wyzwalaj¹ce wrogie i odwetowe tendencje. Tak¿e wysoka popularno�æ
i zdolno�ci przywódcze stwarzaj¹ potencjalne mo¿liwo�ci zajmowania zna-
cz¹cych pozycji w podkulturach dewiacyjnych. W pracy profilaktycznej
i wychowawczo-resocjalizacyjnej w³a�ciwo�ci te powinny byæ uwzglêdnia-
ne jako czynnik rozwojowy, a popularno�æ dziecka w grupie rówie�niczej
rozpatrywana w aspekcie zagadnieñ samooceny, odrzucenia i przyja�ni oraz
poczucia osamotnienia (U r b a n, 2001b, s. 93�101).

Narasta agresja dziewcz¹t i ich sk³onno�æ do przemocy. Zwiêkszy³a siê
liczba dokonywanych przez dziewczêta przestêpstw, zmieni³ siê równie¿
ich ciê¿ar gatunkowy. Podczas gdy dawniejsze wykroczenia dziewcz¹t
stanowi³y najczê�ciej kradzie¿e mienia o niewielkiej warto�ci (ubrania,
kosmetyki), dzisiaj s¹ to nierzadko zabójstwa, pobicia, nawo³ywanie do

10*
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przestêpstwa czy te¿ prowokacyjna agresywno�æ. Przeczy to utrwalone-
mu w �wiadomo�ci spo³ecznej stereotypowi tzw. grzecznej dziewczynki (M o -
c z y d ³ o w s k a, 1996; Wo l a n, 1999). Dziewczêta staj¹ siê coraz czê�ciej
prowodyrami i sprawczyniami najbardziej brutalnych czynów: z art. 148
Kk � zabójstwa, z art. 158 Kk � pobicia, z art. 280 Kk � rozbój, nawo³ywa-
nie, podjudzanie do przestêpstwa, prowokacyjna agresywno�æ.

Badania zaburzeñ funkcjonowania wybranych p³aszczyzn struktury
osobowo�ciowej zdemoralizowanych wychowanek Zak³adu Poprawczego
w Koronowie, w których uwzglêdniono czynniki osobowo�ciowe i �rodowi-
skowe, wskaza³y, ¿e 42,5% nieletnich dziewcz¹t aprobowa³o stosowanie
przemocy jako sposobu na osi¹gniêcie celu, 57,5% za� nie zawaha³oby siê
przed u¿yciem si³y fizycznej w sytuacji zagro¿enia. Ich przestêpstwa sta-
nowi³y kradzie¿e samochodów, okradanie sklepów, bezmy�lne niszczenie
mienia oraz pobicia i tzw. zadymy na imprezach sportowych i kultural-
nych. 45% badanych nale¿a³o do grup o charakterze chuligañskim lub prze-
stêpczym specjalizuj¹cych siê � prócz kradzie¿y � w wymuszeniach. W gro-
nie rówie�niczym dochodzi³o do przedwczesnej inicjacji alkoholowej (47,5%
badanych), przedwczesnej inicjacji seksualnej (35,0%), nak³aniania do pro-
stytucji (22,5%) czy pope³niania przestêpstw. W grupach rówie�niczych
dziewczêta szuka³y przeciwwagi odrzucenia, braku mi³o�ci i braku poczu-
cia bezpieczeñstwa, których do�wiadczy³y w rodzinach. W grupach tych
próbowa³y zrekompensowaæ swoj¹ nisk¹ pozycjê w �rodowisku rodzin-
nym przez dorównywanie lub zaimponowanie rówie�nikom bezwzglêdno-
�ci¹, bezkompromisowo�ci¹, demoralizacj¹ (K o w a l c z y k - J a m n i c k a,
2001, s. 190).

Wyst¹pi³o i upowszechnia siê zjawisko prostytucji m³odzie¿owej i dzie-
ciêcej. Prostytucja dzieciêca ma miejsce wówczas, gdy dziecko odbywa sto-
sunek p³ciowy z osob¹ doros³¹ za pieni¹dze lub w zamian za inne korzy�ci,
takie jak jedzenie lub schronienie. 1/4 zarobków przeznaczana jest na ko-
smetyki i ubrania. Oko³o 6 tys. przypadków prostytucji dzieciêcej odnoto-
wano w samej Warszawie. Modne s¹ Wroc³aw, Gdañsk, Szczecin. Szczegól-
nie silnie proceder ten rozwiniêty jest na tzw. �cianie wschodniej � Bia³y-
stok, Podkarpacie (C h a r y t o n, 2004).

Prostytucja dzieciêca coraz czê�ciej zwi¹zana jest z telefoni¹ komórko-
w¹ czy Internetem. Zdarza siê, ¿e dzieci s¹ manipulowane przez doros³ych
i na ich polecenie �wiadcz¹ us³ugi seksualne poza Internetem osobom po-
szukuj¹cym w Sieci nieletnich partnerów. Czasami dzieci same kontaktuj¹
siê za po�rednictwem serwisów komunikacyjnych z doros³ymi i proponuj¹
im us³ugi seksualne w zamian za ró¿nego rodzaju gratyfikacje2.

2 Portal wiedzy o problemie krzywdzenia dzieci. Dostêpne w Internecie: http://
www.dzieckokrzywdzone.pl [data dostêpu: 25 listopada 2007].
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Liczba agresywnych wykroczeñ nieletnich wzrasta proporcjonalnie
do przestêpczo�ci doros³ych. Nale¿y zaznaczyæ, ¿e zachowania nielet-
nich s¹ czêsto spo³ecznie bardziej zauwa¿alne ni¿ zachowania doros³ych.
W ten sposób postrzeganie spo³eczne m³odych sprawców wykroczeñ staje
siê szczególnie nieprzychylne. Podkre�liæ trzeba, i¿ dzieci i m³odzie¿ w spo-
sób szczególny ponosz¹ koszty przeobra¿eñ ustrojowych. Zwiêkszy³a siê
liczba rodzin patologicznych i dzieci ca³kowicie lub czê�ciowo pozbawionych
opieki. Stanowi to powa¿ne spo³eczne �podglebie� wzrostu brutalizacji za-
chowañ dzieci i m³odzie¿y.

Statystyki policyjne wykazuj¹, i¿ odsetek wykroczeñ dokonywanych
przez dzieci i m³odzie¿ nie odbiega od liczby przestêpstw doros³ych. Prze-
stêpczo�æ, agresywne zachowania m³odzie¿y s¹ swoist¹ matryc¹ prze-
stêpczo�ci �wiata doros³ych. �wiadomo�æ tego stanowiæ powinna zaporê
wyra¿anych przez niektóre krêgi spo³eczne i polityczne tendencji zmie-
rzaj¹cych do �ukrócenia� m³odzie¿y poprzez zaostrzenie prawa karnego
i restrykcje g³ównie w stosunku do m³odzie¿y. Dlatego te¿ w szczególno�ci
powinna byæ upowszechniana filozofia szerokiego profilaktycznego od-
dzia³ywania na dzieci i m³odzie¿ zagro¿one nieprzystosowaniem spo-
³ecznym, filozofia ustawicznego i wnikliwego rozpoznawania �róde³ agre-
sji i w tym kontek�cie poszukiwania nowych sposobów przeciwdzia³a-
nia jej.

Nieletni jako najs³absza grupa spo³eczna w szczególny sposób ponosz¹
koszty koniecznych przeobra¿eñ. Niezadowalaj¹co kszta³towana jest
w rodzinie i szkole wytrzyma³o�æ dzieci i m³odzie¿y na trud. Niski próg
odporno�ci na niepowodzenia warunkuje praktykowany system wychowaw-
czy opieraj¹cy siê na autorytecie formalnym i w³adzy doros³ych. Ta meto-
dyka wychowania nie sprzyja poczuciu podmiotowo�ci ani rozwojowi
osobistej to¿samo�ci dzieci i m³odzie¿y. Kopiowana od doros³ych brutal-
no�æ, poni¿anie godno�ci, bicie staj¹ siê czêsto �jedynie s³uszn¹� metod¹
w kontaktach m³odzie¿y z otoczeniem (zreszt¹ gorliwie zalecan¹ przez re-
prezentantów niektórych opcji politycznych). Zamiast samodzielnego do-
�wiadczania trudów wyuczane s¹ przez nieletnich g³ównie sposoby unika-
nia kar.

W literaturze wskazuje siê na to, ¿e rodzice dzieci agresywnych, w przy-
padku, gdy s¹ one niegrzeczne, wykorzystuj¹ wiêcej si³owych sposobów
utrzymania dyscypliny i stosuj¹ raczej kary fizyczne ni¿ perswazjê, prze-
konywanie. Takie zachowania doros³ych wyzwalaj¹ proces modelowania
i promowania agresywnych zachowañ w �wiadomo�ci dzieci (S t a n k o w -
s k i, S t a n k o w s k a, 2002, s. 94). Dominacjê represyjnych sposobów od-
dzia³ywañ na dzieci i m³odzie¿ w rodzinie polskiej, w szczególno�ci presji
fizycznej w postaci kar cielesnych, ilustruje rys. 2
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80% rodziców stosuje kary fizyczne

80% Polaków by³o karanych fizycznie w dzieciñstwie

47% Polaków akceptuje kary fizyczne

27% dwunastolatków jest poni¿anych przez rodziców

14% doros³ych by³o wykorzystywanych seksualnie w dzieciñstwie

10% doros³ych by³o bitych czêsto lub bardzo czêsto

5% rodziców przyznaje, ¿e dotkliwie pobili w³asne dziecko

Rys. 2. Przemoc wobec dzieci w Polsce
� r ó d ³ o: za: Fundacja �Dzieci Niczyje� 2003 r.

Przedstawiona statystyka potwierdza prawdê, ¿e je�li kto� sam by³
bity w dzieciñstwie, w ¿yciu doros³ym tak¿e akceptuje przemoc wobec w³a-
snych dzieci. 80% Polaków do�wiadczy³o w dzieciñstwie kar fizycznych
i 80% rodziców przyznaje, ¿e stosuje je wobec swoich dzieci. Badania zrea-
lizowane na pocz¹tku XXI wieku przez O�rodek Badania Opinii Publicznej
wskazuj¹ na stosowanie nastêpuj¹cych rodzajów kar fizycznych: poci¹ga-
nie za ucho, szarpanie, uderzenie w twarz, bicie pasem lub innym przed-
miotem �na go³y ty³ek�, bicie pasem lub innym przedmiotem przez ubranie,
bicie piê�ciami lub kopanie, szczególnie brutalne bicie z uszkodzeniem cia-
³a, inne kary fizyczne [np. klapsy � najczê�ciej stosowane � T.W.], zamyka-
nie w pomieszczeniu, stawianie w k¹cie. Wyniki badañ pokazuj¹, ¿e �do-
stawanie w skórê� jest w naszym kraju powszechnie stosowan¹ kar¹ fi-
zyczn¹. Do�wiadczy³o jej w dzieciñstwie lub m³odo�ci, z ró¿nym nasileniem,
4/5 doros³ych mieszkañców naszego kraju3.

* * *

Przedstawione, wybrane refleksje zwi¹zane ze struktur¹ i dynamik¹
brutalizacji zachowañ dzieci i m³odzie¿y w Polsce powinny zostaæ wzbo-

3 G. F l u d e r s k a, M. S a j k o w s k a: Kary fizyczne w dzieciñstwie � retrospekcje
doros³ych Polaków [http://www.dzieckokrzywdzone.pl/UserFiles/File (14 X 2007)].
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gacone o pog³êbione poszukiwania badawcze kluczowych kierunków roz-
woju tego zjawiska. Uwarunkowania socjokulturowe, w tym przynosz¹ce
tak¿e negatywne skutki zmiany ogólno-cywilizacyjne i przeobra¿enia ustro-
jowe, wyzwalaæ powinny zapotrzebowanie na konstruowanie w ró¿nych
sferach edukacji nowych, efektywnych spo³ecznie modeli organizacyjnych
przeciwdzia³ania spo³ecznemu niedostosowaniu dzieci i m³odzie¿y. Takie
modele, prócz placówek karno- i poprawczo-resocjalizacyjnych, realizuj¹
tak¿e korektywne instytucje wychowawczo-resocjalizacyjne, tj. m³odzie¿o-
we o�rodki wychowawcze oraz m³odzie¿owe o�rodki socjoterapii, a tak¿e
liczne �wietlice terapeutyczne. Agresja i inne objawy nieprzystosowania
spo³ecznego dzieci i m³odzie¿y musz¹ byæ w nich postrzegane w szczegól-
no�ci jako problem leczniczy, a pedagodzy resocjalizacyjni, jako pedagodzy
leczniczy, terapeuci, osoby lecz¹ce, udzielaj¹ce pomocy, a nie za� jako egze-
kutorzy skwapliwie korzystaj¹cy ze �rodków represyjnych (B a r t k o w i c z,
2001, s. 34, s. 54�83; por. ponadto: P o s p i s z y l, 1998, 1990; K o n o p -
c z y ñ s k i, 2007a, 2007b).
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EL¯BIETA  WI�NIEWSKA

Realizacja potrzeby
kontaktu dziecka niepe³nosprawnego

z dzieckiem zdrowym
w warunkach szko³y integracyjnej

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

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

Key words: need of contact, disabled learner, integration.
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Potrzeba kontaktu emocjonalnego jest niew¹tpliwie jedn¹ z podstawo-
wych i najwa¿niejszych w hierarchii ludzkich potrzeb psychicznych. Wy-
ra¿ana najczê�ciej poszukiwaniem wiêzi uczuciowych z innymi, pragnie-
niem bycia akceptowanym i lubianym towarzyszy nam od chwili narodzin,
a prawid³owo realizowana w dzieciñstwie sprzyja prawid³owemu i harmo-
nijnemu rozwojowi.

Wraz z wiekiem dziecka potrzeba przebywania w towarzystwie rówie-
�ników i akceptacji z ich strony staje siê bardzo silna, a jego kontakty
z nimi � bardzo wa¿ne, poniewa¿ grupa rówie�ników najlepiej zaspokaja
w tym okresie rozwoju jego potrzebê kontaktu emocjonalnego (K o � c i e -
l a k, 1996, s. 18). W razie niemo¿no�ci zaspokojenia potrzeby kontaktu
emocjonalnego dzieci � jak twierdzi Z. Skorny � maj¹ poczucie odrzucenia,
co w okre�lonych warunkach mo¿e prowadziæ do deformacji osobowo�ci,
przejawiaj¹cych siê w ró¿nego rodzaju kompleksach (O b u c h o w s k i, 1983,
s. 89). Nawi¹zywanie jakichkolwiek relacji interpersonalnych ze zdrowymi
dzieæmi sta³o siê dla ich niepe³nosprawnych rówie�ników mo¿liwe dziêki
zyskuj¹cej coraz wiêksze rzesze zwolenników integracji w kszta³ceniu i wy-
chowaniu.

Zdaniem Aleksandry Maciarz, kieruj¹c siê dobrem szkolnym dzieci nie-
pe³nosprawnych, za najwa¿niejsz¹ przyj¹æ nale¿y zasadê zapewnienia im
kontaktu z jak najmniej ograniczaj¹cym spo³ecznie otoczeniem, co ozna-
cza, ¿e nale¿y stworzyæ im w szkole powszechnej � czyli �rodowisku umo¿-
liwiaj¹cym im pe³n¹ integracjê spo³eczn¹ � odpowiednie warunki rozwoju
i nauki (M a c i a r z, 1990, s. 36). El¿bieta Minczakiewicz stoi na stano-
wisku, ¿e przebywanie w szkole, w zwyczajnej grupie dzieciêcej, pozwala
dzieciom niepe³nosprawnym zachowaæ równowagê psychiczn¹ i przecho-
dziæ przez poszczególne etapy ¿ycia spo³ecznego, co w pó�niejszym okresie
pozwoli im znacznie lepiej radziæ sobie w trudnych sytuacjach. Edukacja
i wychowanie integracyjne maj¹ lepiej przygotowaæ dziecko do normalne-
go ¿ycia w spo³eczeñstwie. Przez kontakty z pe³nosprawnymi rówie�nika-
mi, przez wspóln¹ z nimi zabawê, rekreacjê, przez wspólne zajêcia hobby-
styczne mo¿na lepiej stymulowaæ rozwój, wzmacniaæ i uruchamiaæ mecha-
nizmy kompensacyjne, a w konsekwencji podnosiæ jako�æ ¿ycia osób niepe³-
nosprawnych ¿yj¹cych w�ród nas (M i n c z a k i e w i c z, 2000, s. 5). Podob-
nego zdania jest Adam Bielecki, który uwa¿a, ¿e nale¿y tworzyæ warunki
rozwoju osobom niepe³nosprawnym, by prze³amaæ istniej¹ce w wielu sfe-
rach ¿ycia spo³ecznego bariery. Wyeliminowanie uprzedzeñ i postaw od-
rzucaj¹cych nast¹pi szybciej, je¿eli dzieci bêd¹ wspólnie przebywaæ na co
dzieñ, a w tym celu konieczne jest stworzenie naturalnych mo¿liwo�ci spo-
tykania siê, zabawy i nauki [...]. Jak jednak twierdzi, samo przebywanie
w grupie integracyjnej nie przes¹dza o spo³ecznej integracji dzieci. Istota
integracji tkwi bowiem w kszta³towaniu pozytywnych stosunków emocjo-
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nalno-spo³ecznych miêdzy dzieæmi pe³nosprawnymi i niepe³nosprawnymi
(B i e l e c k i, red., 2002, s. 23).

Obecnie zaczynamy rozumieæ, ¿e integracja wyrasta z naturalnej po-
trzeby cz³owieka bycia razem z innymi (B i e l e c k i, red., 2002, s. 53). Ka¿-
de dziecko pomimo niepe³nosprawno�ci danego organu czy funkcji prag-
nie byæ tak jak inne dzieci kochane i akceptowane, pragnie odnosiæ
w szkole sukcesy, byæ uznawane w grupach kole¿eñskich, móc aktywnie
uczestniczyæ w tych wszystkich zabawach i zajêciach, w których uczestni-
cz¹ jego pe³nosprawni koledzy � pisze A. M a c i a r z  (1992, s. 14). Bielecki
jest zdania, ¿e potrzeba kontaktu, potrzeba bycia w spo³eczno�ci mo¿e siê
silniej przejawiaæ u dzieci niepe³nosprawnych ni¿ u ich zdrowych rówie�-
ników, bo bywa ograniczana zarówno barierami tkwi¹cymi poza nimi,
w �rodowisku, jak i w nich samych (B i e l e c k i, red., 2002, s. 30). Potrzeba
kontaktów emocjonalnych dzieci niepe³nosprawnych mo¿e z jednej strony
ulegaæ zaburzeniom, utrudnieniom lub zablokowaniu, z drugiej za� strony
nieprawid³owy mo¿e byæ ich przebieg. Dzieci te czêsto prezentuj¹ zacho-
wania obronne, a ich reakcje mog¹ byæ nieprzewidywalne. Zaburzenia
w kontaktach najczê�ciej przybieraj¹ postaæ konfliktów motywacyjnych:
naturalne sk³onno�ci (wynikaj¹ce z potrzeby kontaktu emocjonalnego i spo-
³ecznego) do nawi¹zywania kontaktów interpersonalnych s¹ hamowane
przez przeciwstawne im d¹¿enia do unikania innych ludzi. Unikanie kon-
taktów jest najczê�ciej nastêpstwem negatywnych do�wiadczeñ dziecka
w kontaktach z innymi lud�mi (doros³ymi i rówie�nikami); dziecko niepe³-
nosprawne bywa wyszydzane, poni¿ane, odrzucane (O b u c h o w s k a, red.,
1999, s. 138�139). A. M a c i a r z  (1990, s. 38) w artykule pt. Dzieci niepe³-
nosprawne w szkole powszechnej podaje jednak w w¹tpliwo�æ prawdziwo�æ
czy te¿ szczero�æ wiêzi emocjonalnych ³¹cz¹cych pozornie dzieci zdrowe
z niepe³nosprawnymi rówie�nikami. Wnioskuje bowiem, na podstawie
przeprowadzonych badañ, ¿e kontakty kole¿eñskie badanych dzieci nie-
pe³nosprawnych s¹ w wiêkszo�ci przypadków ubogie i powierzchowne, po-
zbawione wiêzi emocjonalnej. Izolacja niepe³nosprawnego jest czêsto ma-
skowana pozorami ¿yczliwo�ci dzieci pe³nosprawnych, wyra¿a siê dyskret-
nym jego unikaniem i eliminowaniem ze swego krêgu.

Potrzeba kontaktu uczuciowego odgrywa wa¿n¹ rolê w ¿yciu ka¿dego
cz³owieka, lecz u dziecka przejawia siê ona w stopniu silniejszym ni¿
u osoby doros³ej. Kontakty rówie�nicze odgrywaj¹ wiêc w rozwoju ka¿dego
dziecka rolê niebagateln¹, a w przypadku dziecka niepe³nosprawnego s¹
szczególnie wa¿ne, ze wzglêdu na czêsto wystêpuj¹ce u niego poczucie osa-
motnienia. �Poczucie osamotnienia za�, poci¹ga za sob¹ niepokój i poczucie
zagro¿enia. Jest ono wyj¹tkowo bolesne, bo nigdy nie wi¹¿e siê z wyborem
dziecka, z jego decyzj¹ i nie ma ono mo¿liwo�ci jakiegokolwiek przeciwdzia-
³ania temu stanowi� (K o � c i e l a k, 1996, s. 183�184).
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Tak wiêc od tego, jak realizowana jest u uczniów niepe³nosprawnych
potrzeba kontaktu, zale¿eæ bêdzie ich dalszy rozwój psychospo³eczny, a tym
samym ich umiejêtno�æ funkcjonowania spo³ecznego w doros³ym ¿yciu.

W trosce o prawid³owy rozwój emocjonalny i spo³eczny dziecka niepe³-
nosprawnego, bardzo czêsto zdezorientowanego i zagubionego w otaczaj¹-
cej go, niezrozumia³ej dla niego rzeczywisto�ci, nale¿a³oby przyjrzeæ siê
dok³adniej temu, jak kszta³tuj¹ siê jego kontakty socjalne oraz jak przebie-
ga proces jego uspo³eczniania w warunkach szkolnych. Praca w szkole
z oddzia³ami integracyjnymi i w�ród spo³eczno�ci uczniów pe³nospraw-
nych i niepe³nosprawnych wzbudzi³a wiêc we mnie chêæ g³êbszego zainte-
resowania siê problemem zaspokajania potrzeby nawi¹zywania kontak-
tów dzieci niepe³nosprawnych ze zdrowymi rówie�nikami.

Celem badañ przeprowadzonych metod¹ sonda¿u diagnostycznego by³o
poznanie potrzeb dziecka niepe³nosprawnego w zakresie nawi¹zywania
i utrzymywania kontaktów spo³ecznych z innymi dzieæmi, a w szczególno-
�ci z dzieæmi zdrowymi, jak równie¿ ukazanie, w jakim stopniu zaspokaja-
na jest u tych dzieci ta niezwykle wa¿na potrzeba. Wyniki badañ umo¿li-
wi¹ poznanie, jak jest ona realizowana w ¿yciu danego dziecka, oraz nie-
sienie pomocy w jej zaspokojeniu przez rodziców, kolegów, nauczycieli czy
opiekunów, je�li wymagaæ tego bêdzie sytuacja.

G³ówny problem badawczy zawiera siê wiêc w pytaniu: Jak zaspokaja-
na jest potrzeba kontaktu dziecka niepe³nosprawnego ze zdrowym rówie-
�nikiem? W zwi¹zku z tak sformu³owanym problemem wyodrêbnione zo-
sta³y nastêpuj¹ce pytania szczegó³owe:

Czy dzieci niepe³nosprawne pragn¹ kontaktu spo³ecznego ze swymi
rówie�nikami?

Czy uczniowie niepe³nosprawni czuj¹ siê akceptowani i lubiani przez
swoich kolegów i kole¿anki z klasy?

Jaki jest wp³yw rodzaju niepe³nosprawno�ci na kontakty rówie�nicze
dzieci upo�ledzonych?

Czy dzieci upo�ledzone maj¹ trudno�ci w nawi¹zywaniu kontaktów ze
zdrowymi rówie�nikami?

Jakie s¹ przyczyny trudno�ci w nawi¹zywaniu kontaktów przez dzieci
niepe³nosprawne?

Czy w�ród badanych uczniów mo¿na wy³oniæ dzieci, które potrzeby
kontaktu z innymi nie odczuwaj¹?

Poszczególnym pytaniom szczegó³owym przyporz¹dkowane zosta³y
odpowiednie pytania, zamieszczone w kwestionariuszu ankiety badaj¹cym
kontakty rówie�nicze w klasach integracyjnych szko³y podstawowej. W�ród
25 pytañ zamieszczonych w kwestionariuszu znalaz³y siê pytania otwarte,
pó³otwarte oraz zamkniête alternatywne i dysjunktywne. Narzêdzie ba-
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dawcze dostosowane zosta³o do zró¿nicowanych mo¿liwo�ci percepcyj-
nych badanych, a mianowicie uczniów klas m³odszych oraz starszych szko-
³y podstawowej. Niektóre pytania zawarte w kwestionariuszu zosta³y
nieco inaczej sformu³owane dla uczniów klas m³odszych, a nieco inaczej
dla starszych. Pytania otwarte kierowane do dzieci niepe³nosprawnych
stworzyæ mia³y mo¿liwo�æ spontanicznej wypowiedzi, pozwalaj¹cej uzyskaæ
odpowied� na pytanie: Jaki jest wp³yw rodzaju niepe³nosprawno�ci na
kontakty rówie�nicze dzieci niepe³nosprawnych? Uzyskanie odpowiedzi na
postawione pytania szczegó³owe pozwoli przybli¿yæ problem potrzeby kon-
taktu dziecka niepe³nosprawnego z dzieckiem zdrowym, a tym samym osi¹-
gniêcie celu badañ.

Badania przeprowadzone zosta³y w klasach integracyjnych w szkole
podstawowej w Bytomiu. Poddani im zostali uczniowie niepe³nosprawni
uczêszczaj¹cy do klas m³odszych (I�III) oraz starszych (IV�VI). W celu
uzyskania bardziej przejrzystego obrazu problemu dzieci podzielone zosta-
³y na 3 grupy: dzieci niepe³nosprawne z norm¹ intelektualn¹, dzieci nie-
pe³nosprawne poni¿ej normy intelektualnej oraz dzieci z zaburzeniami
zachowania. W badanej grupie znalaz³o siê 3 uczniów, którzy w badaniach
nie mogli uczestniczyæ ze wzglêdu na rodzaj niepe³nosprawno�ci, jakim s¹
dotkniête (autyzm, silne zaburzenia zachowania). £¹cznie w placówce zo-
sta³o przebadanych 45 uczniów, w tym dzieci niepe³nosprawnych z norm¹
intelektualn¹ � 18, dzieci poni¿ej normy � 18 oraz 9 uczniów z zaburzenia-
mi zachowania. By uzyskaæ ja�niejszy obraz danych, liczby w tabelach
zosta³y zaokr¹glone.

Pragnienie kontaktu emocjonalnego
ze zdrowymi rówie�nikami

Kontakty rówie�nicze dziecka odgrywaj¹ niezwykle wa¿n¹ rolê jako
jeden z podstawowych czynników prawid³owego rozwoju. Pragnienie prze-
bywania w�ród rówie�ników jest jednym z najwa¿niejszych aspektów ¿y-
cia dziecka, ma wiêc ogromny wp³yw na jego rozwój i kszta³towanie siê
osobowo�ci. Prawid³owe funkcjonowanie spo³eczne dzieci niepe³nospraw-
nych w du¿ym stopniu od tych kontaktów zale¿y. Odczuwane przez niepe³-
nosprawne dziecko wiêzi spo³eczne z innymi dzieæmi czêsto wyznaczaj¹
kszta³t jego osobowo�ci, dlatego tak wa¿ne jest, czy tego kontaktu z nimi
pragnie. W trakcie prowadzenia badañ ankietowani mieli za zadanie udzie-
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liæ odpowiedzi na 6 pytañ dotycz¹cych swojego stanowiska okre�laj¹cego
pragnienie kontaktu z rówie�nikami.

Badania wykaza³y, ¿e dzieci upo�ledzone z norm¹ intelektualn¹ i dzie-
ci upo�ledzone umys³owo prezentuj¹ w tej kwestii podobne stanowiska. Tylko
1 dziecko z grupy uczniów z norm¹ intelektualn¹, a 2 � z grupy uczniów
poni¿ej tej normy nie czerpie przyjemno�ci z kontaktów z rówie�nikami.
Z kolei w�ród dzieci z zaburzeniami zachowania niewiele ponad po³owa
(56%) lubi przebywaæ w�ród kolegów czy kole¿anek. Pozostali nie chc¹ ich
towarzystwa. Rozbie¿no�ci wynikaæ mog¹ z ró¿nych postaci zaburzeñ za-
chowania.

Wiêkszo�æ dzieci niepe³nosprawnych odczuwa potrzebê �posiadania�
kolegów. Uczniowie intelektualnie sprawni deklarowali tê chêæ w 88%.
Wszystkie dzieci o obni¿onej sprawno�ci intelektualnej chcia³yby mieæ ko-
legów, a w grupie dzieci z zaburzon¹ sfer¹ emocjonaln¹ znalaz³y siê takie,
które nie odczuwa³y potrzeby ich �posiadania� (33%). Mo¿na domniemy-
waæ, ¿e przyczyn¹ rozbie¿no�ci zdañ w tej grupie s¹ ró¿ne typy zaburzeñ
zachowania. Dzieci, których zachowania okre�lane s¹ jako �kontrolowane�
(internalizacyjne), wycofuj¹ siê z grupy rówie�niczej, maj¹ tendencjê do
zamykania siê w sobie, a co za tym idzie � nie potrzebuj¹ towarzystwa
kolegów.

Analiza wyników badañ pozwoli³a stwierdziæ, ¿e prawie po³owa dzieci
niepe³nosprawnych z norm¹ intelektualn¹ (44%) uwa¿a, ¿e ma du¿¹ licz-
bê kolegów, natomiast pozostali przyznaj¹, ¿e maj¹ ich raczej ma³o. Mo¿e
wynikaæ to z faktu, ¿e dzieci z widoczn¹ dysfunkcj¹ jakiego� narz¹du wzbu-
dzaj¹ w rówie�nikach postawê odtr¹caj¹c¹. Uczniowie prezentuj¹cy po-
ziom intelektualny poni¿ej normy twierdz¹ w przewa¿aj¹cej wiêkszo�ci
(83%), ¿e maj¹ wielu kolegów. W tym przypadku przypuszczaæ mo¿na, ¿e
przekonanie o posiadaniu du¿ej liczby kolegów wywo³ane jest nie�wiado-
mo�ci¹ w³asnej inno�ci. W�ród dzieci z zaburzonym zachowaniem, tak jak
w przypadku poprzednich odpowiedzi, zdania by³y podzielone, co mo¿e
�wiadczyæ o odmiennych typach zaburzeñ, jakimi s¹ dotkniête. �rednio co
drugie (55%) deklaruje, ¿e ma du¿¹ liczbê kolegów, pozostali natomiast
(45%) twierdz¹, ¿e maj¹ ich ma³o.

Na podstawie analizy uzyskanych wyników wnioskowaæ mo¿na, ¿e
prawie wszystkie dzieci z norm¹ intelektualn¹ (oprócz jednego) pragn¹
spêdzaæ przerwy w towarzystwie rówie�ników. Tê sam¹ chêæ wyra¿a wiêk-
szo�æ dzieci z upo�ledzeniem umys³owym (78%), a tak¿e ponad po³owa
uczniów z zaburzeniami zachowania.

Chêæ obcowania z rówie�nikami wykazuj¹ prawie wszystkie dzieci
z obni¿on¹ norm¹ intelektualn¹ (94%) oraz 83% dzieci intelektualnie spraw-
nych. W�ród uczniów zaburzonych emocjonalnie chêæ tak¹ obserwuje
siê �rednio u co drugiego dziecka. Przewa¿aj¹ca wiêkszo�æ dzieci niepe³no-
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sprawnych odczuwa równie¿  pragnienie kontaktu z rówie�nikami. W przy-
padku dzieci z norm¹ intelektualn¹ liczba ta wynosi 83%, dzieci o obni¿o-
nej sprawno�ci intelektualnej � 78%, a uczniów z zaburzeniami emocjonal-
nymi � 67%. W ostatnim przypadku oko³o 1/3 z nich kontaktu takiego nie
pragnie.

Podsumowuj¹c otrzymane wyniki, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e zarówno dzieci
niepe³nosprawne z norm¹ intelektualn¹, jak i dzieci prezentuj¹ce ni¿szy
ni¿ przeciêtny poziom inteligencji w przewa¿aj¹cej wiêkszo�ci tego kontak-
tu potrzebuj¹ i pragn¹. Jedynie dzieci z zaburzeniami w zachowaniu pre-
zentuj¹ odmienne stanowiska w tym wzglêdzie, co mo¿e wynikaæ z typolo-
gii tych zaburzeñ.

Poczucie akceptacji
i sympatii dzieci niepe³nosprawnych

przez ich zdrowych rówie�ników

Dziecko niepe³nosprawne, jednakowo jak dziecko zdrowe, pragnie
kontaktu z rówie�nikami, a tak¿e ma swoje sympatie i antypatie. Dziecko
dziêki uczestnictwu w zajêciach lekcyjnych zmuszone jest niejako do prze-
bywania w gronie rówie�ników, dlatego wa¿ne jest dla rozwoju jego osobo-
wo�ci to, jaki kontakt z nimi ma i jak czuje siê w�ród nich.

Analizuj¹c uzyskane wyniki, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e dzieci niepe³nospraw-
ne nie s¹ chêtnie odwiedzane przez swych kolegów z klasy. Co trzecie dziec-
ko sprawne intelektualnie twierdzi³o, ¿e zdrowi koledzy raczej go nie od-
wiedzaj¹, i co trzecie  zdecydowanie uwa¿a³o, ¿e nie jest przez nich odwie-
dzane. Równie¿ wiêkszo�æ dzieci upo�ledzonych umys³owo oraz dzieci z za-
burzeniami zachowania (78%) mia³o �wiadomo�æ, ¿e ich pe³nosprawni
rówie�nicy nie chc¹ ich odwiedzaæ.

Przygl¹daj¹c siê uzyskanym wynikom, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e opinie na
temat sympatii okazywanej rówie�nikom z klasy s¹ podzielone. Ponad po-
³owa (61%) dzieci niepe³nosprawnych z norm¹ intelektualn¹ przyznaje, ¿e
lubi niektórych, a �rednio 1/3 wszystkich kolegów z klasy; dzieci mniej spraw-
ne intelektualnie, i to równie¿ w zdecydowanej wiêkszo�ci (83%), darz¹ ich
sympati¹, natomiast dzieci o zaburzonej sferze emocjonalnej mia³y bardzo
zró¿nicowane zdanie na ten temat. Nieco ponad po³owa (56%) lubi wszyst-
kie dzieci w klasie, mniej ni¿ po³owa (44%) przyznaje, ¿e nie lubi nikogo.

Analizuj¹c w dalszym ci¹gu otrzymane dane, wnioskowaæ mo¿na, ¿e
najczê�ciej zapraszane s¹ przez kolegów dzieci niepe³nosprawne prezentu-

11 �Chowanna� 2009
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j¹ce prawid³owy poziom intelektualny (co drugie). Dzieci upo�ledzone  umy-
s³owo i dzieci o zaburzonej sferze emocjonalnej natomiast nie s¹ zaprasza-
ne zbyt czêsto przez swych rówie�ników. Zdecydowana wiêkszo�æ uczniów
zdrowych nie zaprasza do siebie ani jednych (67%), ani drugich (77%).

Dane uzyskane w toku badañ pozwalaj¹ równie¿ dowiedzieæ siê, czy
dzieci niepe³nosprawne czuj¹ siê lubiane przez swoich rówie�ników. Na
ich podstawie mo¿na wnioskowaæ, ¿e dzieci niepe³nosprawne z norm¹ inte-
lektualn¹ nie czuj¹ siê lubiane przez swoich kolegów, co mo¿e wi¹zaæ siê
z nisk¹ samoocen¹ czêsto wystêpuj¹c¹ w ich przypadku, a wywo³an¹ po-
czuciem ma³owarto�ciowo�ci. Jedynie 2 dzieci z tej grupy  przyznaje, ¿e
odczuwa sympatiê  ze strony rówie�ników (11%). Dzieci z upo�ledzeniem
umys³owym natomiast nie odczuwaj¹ braku sympatii z ich strony, co mo¿e
byæ wynikiem ma³ej �wiadomo�ci swej odmienno�ci. Je¿eli chodzi o dzieci
z zaburzeniami zachowania, to ich zdania na ten temat s¹ znów podzielo-
ne, jednak wiêkszo�æ (66%) czuje siê przez swych rówie�ników lubiana.
Jako uzasadnienie odpowiedzi negatywnej uczniowie podawali najczê�-
ciej odpowied�: �nie wiem�, wiêc mo¿na przypuszczaæ, ¿e sami nie znaj¹
przyczyn takiego stanu rzeczy. Jednak pojawi³y siê tak¿e odpowiedzi: �bo
jestem inny�, co przypuszczalnie wi¹¿e siê z tym, i¿ niektóre dzieci nie-
pe³nosprawne ujawniaj¹ ni¿szy poziom samooceny ni¿ ich zdrowi rówie-
�nicy.

Zdecydowana wiêkszo�æ uczniów niepe³nosprawnych posiadaj¹cych
normê intelektualn¹ (83%) oraz uczniów o obni¿onej sprawno�ci intelek-
tualnej (88%) zdeklarowa³a chêæ uczêszczania w przysz³o�ci do klasy z tymi
samymi dzieæmi. Uzasadnieniem odpowiedzi przecz¹cej by³a wyra�na an-
typatia w stosunku do niektórych kolegów. Natomiast 2/3 dzieci o zaburzo-
nej sferze emocjonalnej nie akceptuje swych kolegów i chcia³aby w przy-
sz³o�ci zmieniæ �rodowisko klasowe.

Analizuj¹c uzyskane dane, mo¿na wnioskowaæ, ¿e ponad po³owa (56%)
dzieci niepe³nosprawnych z norm¹ intelektualn¹ nie czuje siê dobrze w�ród
rówie�ników z klasy. Powodem tego, mo¿e byæ ni¿szy poziom samooceny
wywo³any �wiadomo�ci¹ odmienno�ci od zdrowych rówie�ników. Dzieci ujaw-
niaj¹ce poziom intelektualny ni¿szy ni¿ przeciêtny w przeciwieñstwie do
tych pierwszych w wiêkszo�ci (67%) czuj¹ siê dobrze w swojej klasie, a sa-
mopoczucie dzieci z zaburzonym zachowaniem jest zró¿nicowane i zale¿y
prawdopodobnie od typu zaburzenia, jakim s¹ dotkniête. Prawie 1/4 czuje
siê dobrze w �rodowisku klasowym, drugie tyle sk³ania siê ku �raczej do-
bremu� samopoczuciu, a prawie po³owa w swojej klasie czuje siê �le. Mo¿na
przyj¹æ, ¿e uczniowie z zaburzeniami zachowania ujawniaj¹cy zachowa-
nia internalizacyjne1, wyra¿aj¹ce siê rzutowaniem do wewn¹trz proble-

1 Typologia zaburzeñ w zachowaniu � Typologia Achenbacha.
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mów psychicznych prze¿ywanych przez jednostkê, odczuwaj¹ brak akcep-
tacji i sympatii. Natomiast uczniowie o zachowaniach eksternalizacyjnych2,
wyra¿aj¹cych siê w �rzutowaniu� problemów psychicznych na zewn¹trz,
czasami czuj¹ siê lubiani, a kiedy indziej nie, co wi¹zaæ siê mo¿e z niesta-
biln¹ samoocen¹ charakterystyczn¹ dla takich zachowañ.

Wp³yw rodzaju niepe³nosprawno�ci
na kontakty rówie�nicze

Przebywanie w grupie sprzyja rozwojowi samodzielno�ci, niezale¿no�ci
i umiejêtno�ci spo³ecznych, które cz³owiek powinien nabyæ w okresie ¿ycia.
W przypadku dzieci niepe³nosprawnych rodzaj zaburzeñ, jakimi s¹ dotkniête,
ma bardzo du¿e znaczenie w ich codziennych kontaktach z rówie�nikami
ze wzglêdu na ró¿norodno�æ postaw, jakie prezentuj¹.

Dzieci z zaburzeniami sprawno�ci ruchowej oraz przewlekle chore
o poziomie intelektualnym w normie, podobnie jak dzieci o zaburzonym
zachowaniu ujawniaj¹ inne postawy wobec swych rówie�ników ni¿ dzieci
z opó�nionym rozwojem umys³owym.

Z analizy otrzymanych w trakcie badañ danych wynika, ¿e dzieci nie-
pe³nosprawne w zale¿no�ci od rodzaju dysfunkcji, któr¹ s¹ dotkniête, wy-
bieraj¹ towarzystwo ró¿nych rówie�ników. Zarówno przerwy, jak i czas
wolny ponad po³owa uczniów sprawnych intelektualnie woli spêdzaæ
w gronie dzieci zdrowych (przerwy 66%, czas wolny 56%). Dzieci prezen-
tuj¹ce poziom intelektualny poni¿ej normy w zdecydowanej wiêkszo�ci pod-
czas przerw (88%) oraz w czasie wolnym (77%) wol¹ towarzystwo swych
upo�ledzonych rówie�ników. Ponad po³owa uczniów wykazuj¹cych zabu-
rzenia w zachowaniu (67%) równie¿ chcia³aby spêdzaæ przerwy w towa-
rzystwie niepe³nosprawnych kolegów. Jako towarzyszy zabaw w czasie wol-
nym wiêkszo�æ z nich (66%) wybiera³a jednych i drugich. Z kolei na przy-
jació³ �rednio co drugie dziecko sprawne intelektualnie (56%) wybiera³o
zdrowych rówie�ników. Prawie wszystkie dzieci z upo�ledzon¹ sfer¹ inte-
lektualn¹ (88%) jako swych przyjació³ wskazywa³o dzieci posiadaj¹ce po-
ziom intelektualny poni¿ej normy. Natomiast �rednio co drugie (56%) z dzieci
zaburzonych emocjonalnie nie deklarowa³o przyja�ni wobec ¿adnego z ko-
legów (internalizacyjny typ zaburzenia), pozosta³e wybory pada³y na dzie-
ci zdrowe (11%), dzieci niepe³nosprawne (11%) oraz ró¿ne (22%).

2 Ibidem.
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Podsumowuj¹c, mo¿na wiêc przyj¹æ, ¿e dzieci niepe³nosprawne, pre-
zentuj¹ce przeciêtny poziom intelektualny wybieraj¹ zazwyczaj towarzy-
stwo dzieci zdrowych. Uczniowie upo�ledzeni umys³owo natomiast najczê-
�ciej na swych przyjació³ wybieraj¹ dzieci prezentuj¹ce poziom inteligen-
cji ni¿szy ni¿ przeciêtny. Dzieci z zaburzon¹ sfer¹ emocjonaln¹ zgodnie
z typologi¹ Achenbacha, je¿eli cierpi¹ na internalizacyjny typ zaburzenia
� wybieraj¹ raczej samotno�æ, natomiast te o zachowaniach eksternali-
zacyjnych nie maj¹ jasno sprecyzowanego pogl¹du na temat, czyje towa-
rzystwo by wola³y, co mo¿e wynikaæ z braku równowagi procesów emocjo-
nalnych.

Wp³yw niepe³nosprawno�ci
na ³atwo�æ nawi¹zywania kontaktów rówie�niczych

Pe³ne zaspokojenie potrzeby orientacyjnej, czyli inaczej mówi¹c � po-
trzeby kontaktu z drugim cz³owiekiem, ma zasadnicze znaczenie dla po-
czucia pewno�ci siebie oraz dla poczucia bezpieczeñstwa. W przypadku dzieci
niepe³nosprawnych nawi¹zywanie kontaktów rówie�niczych mo¿e napo-
tykaæ pewne ograniczenia wywo³ane np. postawami otoczenia czy nisk¹
samoocen¹.

Zgromadzone w toku badañ dane obrazuj¹, ¿e dzieci niepe³nosprawne
z norm¹ intelektualn¹ oraz dzieci poni¿ej tego poziomu w wiêkszo�ci (66%
w pierwszym przypadku i a¿ 78% w drugim) chêtnie nawi¹zuj¹ nowe kon-
takty z innymi dzieæmi. Dzieci z zaburzonym zachowaniem natomiast pod-
chodz¹ do tego dwojako: jedne (44%) wykazuj¹ chêæ zawierania nowych
znajomo�ci, drugie natomiast (56%) niechêtnie poznaj¹ nowych kolegów.

Analizuj¹c w dalszym ci¹gu uzyskane wyniki badañ, mo¿na zauwa-
¿yæ, ¿e du¿y procent (67%) dzieci niepe³nosprawnych maj¹cych przeciêtny
poziom inteligencji przyznaje siê, ¿e czêsto ma trudno�ci w nawi¹zywaniu
kontaktów z rówie�nikami, podobnie jak uczniowie z opó�nionym rozwo-
jem umys³owym (78%), a tak¿e z zaburzeniami w zachowaniu (67%). Pod-
sumowuj¹c wyniki badañ, mo¿na wiêc wnioskowaæ, ¿e zdecydowana wiêk-
szo�æ dzieci niepe³nosprawnych, bez wzglêdu na to, jakim rodzajem niepe³-
nosprawno�ci jest dotkniêta, ma problemy z nawi¹zywaniem kontaktów
rówie�niczych.
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Przyczyny trudno�ci dzieci niepe³nosprawnych
w nawi¹zywaniu kontaktów z rówie�nikami

Przyczyny pojawiania siê trudno�ci w kontaktach miêdzyludzkich mog¹
byæ bardzo zró¿nicowane. Bior¹c pod uwagê fakt, ¿e funkcjonowanie spo-
³eczne dziecka niepe³nosprawnego jest trochê odmienne od funkcjonowa-
nia dziecka zdrowego, nale¿y przyjrzeæ siê dok³adniej temu, co wp³ywa na
fakt ich powstawania.

Badania wykaza³y, ¿e �rednio co drugie dziecko niepe³nosprawne
z norm¹ intelektualn¹ (56%) uwa¿a, ¿e �mia³o nawi¹zuje kontakty z ró-
wie�nikami, mniej ni¿ po³owa (44%) dzieci mniej sprawnych intelektualnie
przyznaje, ¿e jest nie�mia³a, z kolei uczniowie z zaburzeniami zachowania
maj¹ podzielone opinie na ten temat. 44% przyznaje siê do nie�mia³o�ci
w nawi¹zywaniu wiêzi interpersonalnych z innymi dzieæmi, natomiast wiêk-
szo�æ (66%) nie�mia³o�æ uwa¿a za cechê sobie obc¹. Mo¿na wiêc wniosko-
waæ, ¿e nie�mia³o�æ nie jest g³ówn¹ przyczyn¹ trudno�ci w nawi¹zywaniu
kontaktów z rówie�nikami.

Analiza uzyskanych wyników pozwoli³a stwierdziæ, i¿ najczêstsz¹ przy-
czyn¹ trudno�ci w nawi¹zywaniu kontaktów spo³ecznych z rówie�nikami
przez dzieci z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawno�ci jest obawa przed od-
rzuceniem. Wiêkszo�æ (62%) uczniów niepe³nosprawnych posiadaj¹cych in-
telektualn¹ normê czasami obawia siê odrzucenia ze strony innych dzieci,
a �rednio co trzecie jest pewne, ¿e zostanie odrzucone. Wiêkszo�æ dzieci
z obni¿on¹ sprawno�ci¹ intelektualn¹ (66%) nie boi siê odrzucenia, z kolei
nieco mniej ni¿ po³owa (44%) wykazuje obawê przed odrzuceniem czasa-
mi. U dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi obserwuje siê wyniki odwrotne
ni¿ u uczniów z norm¹ intelektualn¹. Odrzucenia obawia siê wiêkszo�æ
z nich (67%), a 22% boi siê go jedynie czasami. Innymi przyczynami mog¹
byæ nie�mia³o�æ i skrêpowanie wynikaj¹ce prawdopodobnie z poczucia
ma³owarto�ciowo�ci i niskiej samooceny. Na podstawie wyników badañ
mo¿na przypuszczaæ, ¿e obawa przed odtr¹ceniem znacznie utrudnia tym
dzieciom nawi¹zywanie kontaktów, a co za tym idzie � normalne funkcjo-
nowanie spo³eczne.
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Brak potrzeby kontaktu przejawiany
przez dziecko niepe³nosprawne

Potrzeba kontaktu emocjonalnego i spo³ecznego, wymieniana jest jako
jedna z podstawowych i najwa¿niejszych potrzeb psychicznych cz³owieka.
Jednak nie ka¿da jednostka musi tê potrzebê odczuwaæ. Analizuj¹c wyniki
badañ, mo¿na zaobserwowaæ pewn¹ prawid³owo�æ pojawiaj¹c¹ siê w gru-
pie dzieci z zaburzeniami zachowania. Dotyczy ona faktu, ¿e niektóre dzieci
z tej grupy ujawniaj¹ brak potrzeby kontaktu z rówie�nikami. Stanowi¹
one oko³o 1/4 badanych uczniów zaburzonych emocjonalnie. Dane uzy-
skane w toku badañ ujawni³y, ¿e dzieci te czêsto wybieraj¹ samotno�æ za-
miast towarzystwa kolegów, nie zale¿y im na ich akceptacji i sympatii, wcale
te¿ nie czuj¹ siê z tym �le. Opieraj¹c siê na typologii zaburzeñ w zachowa-
niu, mo¿na przypuszczaæ, ¿e potrzeby tej nie odczuwaj¹ uczniowie prezen-
tuj¹cy zachowania internalizacyjne (typologia Achenbacha), poniewa¿ wy-
kazuj¹ tendencje do �zamykania siê w sobie� i wycofywania siê z grupy
rówie�niczej.

Podsumowuj¹c, na podstawie wyników badañ oraz w³asnych codzien-
nych obserwacji badanych uczniów w sytuacjach szkolnych mo¿na wnio-
skowaæ, ¿e dzieci niepe³nosprawne z norm¹ intelektualn¹ najczê�ciej szu-
kaj¹ kontaktów interpersonalnych ze zdrowymi rówie�nikami, s¹ zazwy-
czaj akceptowane i lubiane przez swych zdrowych kolegów, nieliczne maj¹
nawet w�ród nich swoich przyjació³, zawsze skorych do pomocy. Jednak
poza �rodowiskiem szkolnym najczê�ciej kontaktów z nimi nie utrzymuj¹,
nie s¹ do nich zapraszane i równie¿ niezbyt chêtnie odwiedzane. Ucznio-
wie prezentuj¹cy poziom intelektualny poni¿ej przeciêtnej natomiast wy-
kazuj¹ najczê�ciej potrzebê nawi¹zywania kontaktów z innymi dzieæmi
upo�ledzonymi umys³owo. Na przerwach zawsze bawi¹ siê razem, spra-
wiaj¹c wra¿enie, ¿e �wietnie siê rozumiej¹ i czuj¹ w swoim towarzystwie.
Podobnie jest w czasie pobytu w �wietlicy szkolnej, do której wiêkszo�æ
z nich uczêszcza. Zazwyczaj nie szukaj¹ towarzystwa w gronie pe³nospraw-
nych rówie�ników. U dzieci z zaburzeniami zachowania z kolei potrzeba
kontaktu ze zdrowymi rówie�nikami kszta³tuje siê ró¿nie. Jedne szukaj¹
z nimi wiêzi, inne wykazuj¹ wobec nich obojêtno�æ, a jeszcze inne �ucieka-
j¹ w samotno�æ�, przejawiaj¹c zupe³ny brak potrzeby kontaktu z rówie�ni-
kami.

Rozwa¿ania na temat realizacji potrzeby kontaktu dziecka niepe³no-
sprawnego ze zdrowym rówie�nikiem podsumowaæ mo¿na wnioskiem, ¿e
pomimo stworzonych mo¿liwo�ci nawi¹zywania wiêzi spo³ecznych ze
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zdrowymi dzieæmi, liczna rzesza uczniów niepe³nosprawnych, a w szcze-
gólno�ci dzieci z opó�nionym rozwojem umys³owym, nawi¹zuje kontakty
z dzieæmi niepe³nosprawnymi. W wielu przypadkach niska lub niestabilna
samoocena, a tak¿e postawy nieakceptuj¹ce wobec siebie utrudniaj¹
uczniom niepe³nosprawnym nawi¹zywanie kontaktów. Czêsto odczuwaj¹
oni brak akceptacji i sympatii ze strony rówie�ników, a nawet doznaj¹ po-
czucia osamotnienia, co znacznie utrudnia im funkcjonowanie psychospo-
³eczne.
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Problem przystosowania dzieci z ADHD
do warunków szkolnych �

(sposoby przeciwdzia³ania odrzuceniu
i wykluczeniu spo³ecznemu dziecka �innego�)

Warunkiem zdrowia psychicznego jest sytuacja, w któ-
rej cz³owiek rozumie swoje otoczenie i jest przez otocze-
nie jednocze�nie zrozumiany. Brak porozumienia i zro-
zumienia jest �ród³em niepokoju.

Jurgen Reuscha

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

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

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

Nadmierna ruchliwo�æ ma³ego dziecka � bez braku po³¹czenia z wy-
konywanym przez nie jakimkolwiek dzia³aniem � jest dla otoczenia
bardzo irytuj¹ca. Dziecko to z trudno�ci¹ znajduje jedno miejsce na kilka
chwil, czêsto biega, wierci siê, wspina po krzes³ach, nawet meblach. Nie
zawsze my�li siê o takim zachowaniu jako o stanie chorobowym i dopiero
w zachowaniu starszego dziecka ustawiczne wiercenie siê, krêcenie na
krze�le, obgryzanie o³ówka czy kredek wskazuje na wewnêtrzny, chocia¿
niczym nieuzasadniony, niepokój. Powszechnie okre�la siê takie zacho-
wanie dziecka jako nadpobudliwo�æ psychoruchow¹.

Literatura od niedawna � w porównaniu z innymi chorobami wieku
dzieciêcego � interesuje siê nadpobudliwo�ci¹ jako zachowaniem prowa-
dz¹cym do sta³ych zmian w ¿yciu dziecka, przede wszystkim zmian w funk-
cjonowaniu psychoruchowym. W wydanej w roku 1999 ksi¹¿ce polskich
autorów � Tomasza Wolañczyka, Artura Ko³akowskiego i Magdaleny Skot-
nickiej Nadpobudliwo�æ psychoruchowa u dzieci � przeczytaæ mo¿na, i¿:
�Zespó³ nadpobudliwo�ci psychoruchowej jest znany na �wiecie od 143 lat.
Oczywi�cie nie zawsze nazywa³ siê tak samo. [...] Obecnie w pi�miennic-
twie �wiatowym oficjalnie u¿ywane s¹ dwie nazwy: w popularnej i pow-
szechnie u¿ywanej Klasyfikacji Amerykañskiego Towarzystwa Psychia-
trycznego (DSM-IV) z 1994 roku jest mowa o Attention Deficit Hyperacti-
vity Disorder (w skrócie � ADHD). W Polsce obowi¹zuje klasyfikacja we-
d³ug ICD-10, gdzie wyró¿nia siê termin Hiperkinetic Disorder, czyli zespó³
hiperkinetyczny lub zaburzenia hiperkinetyczne (Wo l a ñ c z y k, K o ³ a -
k o w s k i, S k o t n i c k a, 1999, s. 11). Klasyfikacja DSM-IV dzieli sympto-
my ADHD na kategorie: 1) zaburzenia koncentracji uwagi oraz 2) nadpo-
budliwo�æ psychoruchow¹; w zale¿no�ci od wystêpowania jednego lub obu
symptomów definiuje siê trzy podtypy ADHD:
� podtyp mieszany, gdy obecne s¹ zarówno brak koncentracji uwagi, jak

i nadpobudliwo�æ psychoruchowa,
� podtyp z dominuj¹cym brakiem koncentracji uwagi,
� podtyp z dominuj¹c¹ nadpobudliwo�ci¹ psychoruchow¹ (P f i f f n e r, 2004,

s. 20).
Charakterystyczna dla ADHD triada objawów: brak  koncentracji uwa-

gi, problemy z kontrol¹ impulsywno�ci oraz nadmierna ruchliwo�æ musz¹
byæ rozpoznane u dziecka przed 7. rokiem ¿ycia i musz¹ cechowaæ siê trwa-
³o�ci¹ wystêpowania w okresie minimum 6 miesiêcy, a tak¿e powodowaæ
�istotne kliniczne cierpienie lub upo�ledzenie w zakresie funkcjonowania
spo³ecznego, szkolnego lub zawodowego� (Klasyfikacja zaburzeñ psychicz-
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nych..., 1998, s. 140). Nale¿y podkre�liæ, ¿e wiele dzieci z ADHD wykazu-
je tak¿e objawy innych zaburzeñ lub problemów, które niejako �towarzy-
sz¹� ADHD. Nale¿¹ do nich: zachowania opozycyjno-buntownicze (op-
positional defiant disorder); syndrom zaburzenia zachowania (conduct
disorder), który wykazuje a¿ 30% dzieci z ADHD, problemy emocjonal-
ne, a tak¿e specyficzne trudno�ci szkolne, takie jak: dysleksja, dysgrafia,
dyskalkulia, zaburzenia pamiêci, zaburzenia jêzykowe, niezgrabno�æ
ruchowa (P f i f f n e r, 2004, s. 26; Wo l a ñ c z y k, K o ³ a k o w s k i, S k o t -
n i c k a, 1999, s. 115). Konsekwencj¹ wszystkich omówionych tu zaburzeñ
s¹ powa¿ne problemy, z którymi borykaj¹ siê zarówno same dzieci dotk-
niête ADHD, jak i ich najbli¿sze otoczenie. S¹ to: zani¿ona samoocena,
sk³onno�æ do depresji, agresja, zaburzone relacje z rówie�nikami, trud-
no�ci w uczeniu siê, trudno�ci w wybieraniu i realizacji najwa¿niejszych
celów.

Zespó³ nadpobudliwo�ci psychoruchowej z zaburzeniami koncentra-
cji uwagi nie jest ³atwy do zdiagnozowania, gdy¿ wymaga specjalnych ba-
dañ i obserwacji. Problemem jest te¿ mylenie schorzenia z potocznym za-
chowaniem, w najgorszym wypadku � lekcewa¿enie zachowania dziecka
przez opiekunów. Dlatego ka¿da nowa publikacja, ka¿dy artyku³ (komuni-
kat czy doniesienie z badañ) s¹ obecnie dla rodziców, nauczycieli � zarów-
no w przedszkolu, jak i w szkole � niezwykle istotne. ADHD budzi coraz
wiêksze zainteresowanie w�ród pedagogów i psychologów, którzy musz¹
byæ przygotowani do pracy z takimi dzieæmi oraz nie�æ wsparcie rodzicom
i nauczycielom.

Dziecko z ADHD w m³odszym wieku szkolnym

Bior¹c pod uwagê etapy ¿ycia ludzkiego, nale¿y stwierdziæ, ¿e zawsze
czo³owe miejsce � lub jedno z wa¿niejszych miejsc w ¿yciu � zajmuje okres
szkolny. �Koniec wieku przedszkolnego i pierwsze lata pobytu w szkole
s¹ okresem szczególnie istotnym dla dalszego rozwoju dziecka. Dzieje siê
tak dlatego, ¿e w spo³eczeñstwach cywilizowanych, w których szko³a pe³ni
wobec m³odego pokolenia funkcje kszta³c¹ce, przygotowuj¹ce do ¿ycia i pracy
zawodowej oraz w du¿ej mierze tak¿e opiekuñczo-wychowawcze, staje
siê ona dla dziecka, od chwili wst¹pienia do niej potê¿nym czynnikiem roz-
woju� (Wo ³ o s z y n o w a, 1975, s. 522). Rozwój jest procesem ci¹g³ym, jed-
nak rozwój dziecka w m³odszym wieku szkolnym jest okresem wyj¹tko-
wym. Spotykaj¹ siê w³a�ciwie obce sobie osoby, podporz¹dkowane regu³om
szkolnym, a przecie¿ �ka¿da dziewczynka, ka¿dy ch³opiec rozwija siê
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w tempie i rytmie indywidualnym, dla siebie tylko w³a�ciwym. Powoduje
to wystêpowanie znacznych ró¿nic miêdzy dzieæmi, które s¹ równolatka-
mi. [...] Ró¿nice te wynikaj¹ zarówno z ró¿nego u ka¿dej jednostki wypo-
sa¿enia genetycznego, jak z ró¿nych warunków ¿ycia i wychowania� (F i -
l i p c z u k, 1985, s. 11).

Je¿eli placówka przedszkolna sygnalizowa³a wcze�niej rodzicom nad-
pobudliwo�æ dziecka lub oni sami na podstawie objawów konsultowali siê
z lekarzem, szko³a ma ju¿ wiêcej mo¿liwo�ci podjêcia odpowiednich oddzia-
³ywañ terapeutycznych czy koryguj¹cych zachowanie dziecka. Podsta-
wow¹ bowiem konieczno�ci¹ � w warunkach wiêkszo�ci systemów o�wia-
ty � jest pozostawanie dziecka/ucznia w jednym miejscu przez 45 minut.
Dla dziecka z zespo³em ADHD taki stan jest niezwykle trudny, gdy¿ poza
jednym miejscem, w jakim musi pozostawaæ � ³awk¹ szkoln¹ � powinien
jeszcze w miarê uwa¿nie s³uchaæ nauczyciela. To w czasie lekcji dziecko ma
obowi¹zek zajmowania siê przez d³u¿szy czas jednym problemem, tema-
tem, zapamiêtywaæ polecenia, przyswajaæ wiele informacji jednocze�nie, co
dla dziecka z omawianym schorzeniem mo¿e byæ bardzo trudne. Spraw¹
zasadnicz¹ jest te¿ fakt, i¿ dziecko na lekcji powinno byæ grzeczne, nie po-
winno komentowaæ poleceñ nauczyciela ani przerywaæ innym odpowiedzi,
nie powinno przeszkadzaæ, gdy praca wymaga skupienia i wysi³ku umy-
s³owego. �Objawy nadpobudliwo�ci ujawniaj¹ siê zwykle w pierwszych ty-
godniach nauki, gdy dziecko oswoi siê ju¿ z now¹ sytuacj¹ (w nowym, cie-
kawym otoczeniu dziecko z ADHD bêdzie � przynajmniej przez jaki� czas �
zachowywaæ siê wzorowo)� (Wo l a ñ c z y k, K o ³ a k o w s k i, S k o t n i c k a,
1999, s. 92).

Szko³a stawia przed grup¹ � klas¹ szkoln¹ jednolite zadania i stara
siê wyrównywaæ poziom rozwoju dzieci, niwelowaæ ró¿nice. Niwelowanie
ró¿nic wkracza te¿ w sferê zachowañ. �W³a�ciwo�ci¹ szczególnie charak-
terystyczn¹  dla m³odszego wieku szkolnego, jest ogromna aktywno�æ dziec-
ka. Przejawia siê ona upodobaniem do gier i zabaw ruchowych, do zajêæ
o charakterze sportowym [...]. Aktywno�æ ruchowa ma swoje uzasadnienie
rozwojowe: umo¿liwia w³a�ciwy rozwój fizyczny dziecka, przyczynia siê
do zwiêkszenia wytrzyma³o�ci i si³y miê�ni, do rozwoju miê�nia sercowego
i naczyñ krwiono�nych, do wzrostu sprawno�ci ruchowej� (F i l i p c z u k,
1985, s. 13).

Spostrze¿enie, ¿e dziecko nadpobudliwe psychoruchowo wykonuje jed-
no i to samo zadanie raz dobrze, a raz �le, potrafi zaj¹æ siê zabaw¹, ale te¿
ci¹gle zmieniaæ zajêcia, mo¿e wywo³ywaæ �specyficzn¹ reakcjê wychowaw-
ców; z jednej strony s¹ oni zmêczeni aktywno�ci¹ dziecka, niezadowoleni
z jego dzia³alno�ci, z drugiej widz¹, ¿e dzieci te niejednokrotnie uzyskuj¹
dobre wyniki w swojej pracy� (N a r t o w s k a, 1986, s. 27). To nie mniejsze
uzdolnienia, lecz sposób ich wykorzystania, powoduje trudno�ci w szkole.
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Poniewa¿ nadpobudliwo�æ psychoruchowa wi¹¿e siê z nadpobudliwo-
�ci¹ emocjonaln¹ � �reaguj¹c zbyt gwa³townie, w sposób nieadekwatny do
bod�ca dziecko zra¿a do siebie nauczycieli i kolegów. Tym pierwszym od-
powiada niegrzecznie (bo szybko siê niecierpliwi i zniechêca), a tak¿e ma
trudno�ci w wykonywaniu ich poleceñ. Rówie�nikom przeszkadza w za-
bawie, nie umie poczekaæ na swoj¹ kolej, z³o�ci siê i obra¿a� (F i l i p c z u k,
1985, s. 199).

Podstawowe wskazania praktyczne s³u¿¹ce optymalnej pracy z dziec-
kiem z ADHD w grupie szkolnej mo¿na przyj¹æ jako idealistyczne, nale¿y
jednak staraæ siê w organizacji ¿ycia szko³y kierowaæ siê nimi dla dobra
dziecka. Wskazania te mo¿na uj¹æ nastêpuj¹co:
�� optymalnym miejscem nauczania dziecka z ADHD jest ma³o liczna,

10�15-osobowa klasa o charakterze integracyjnym, najlepiej z dwójk¹
nauczycieli. [...]

� karanie dziecka nadpobudliwego za niezale¿ne od niego objawy spowo-
duje, ¿e zacznie siê ono baæ szko³y jako miejsca, w którym spotykaj¹ go
niezrozumia³e i niesprawiedliwe przykro�ci� (Wo l a ñ c z y k, K o ³ a k o w -
s k i, S k o t n i c k a, 1999, s. 94).

Przystosowanie dziecka z ADHD
do warunków szkolnych � za³o¿enia metodologiczne

Nadpobudliwo�æ psychoruchow¹ zauwa¿a siê najczê�ciej dopiero wy-
ra�nie w kontaktach spo³ecznych dziecka z otoczeniem, gdy¿ postêpowa-
nie dzieci z ADHD, jak zosta³o zaznaczone w charakterystyce objawów
schorzenia, to �gadatliwo�æ, ale te¿ ³atwy kontakt z otoczeniem, ³atwe na-
wi¹zywanie znajomo�ci z innymi dzieæmi, chocia¿ wysoka powierzchow-
no�æ tych reakcji i ³atwa zmienno�æ przedmiotu zainteresowania� (S p i o -
n e k, W ³ o d a r s k i, 1975, s. 832). Niew¹tpliwie dzieci z ADHD s¹ wysta-
wione na ogromne ryzyko odrzucenia przez rówie�ników. Podobnie jak
nauczyciele i rodzice, rówie�nicy maj¹ tak¿e trudno�ci z zaakceptowaniem
ich zachowania. Dzieci z ADHD czêsto wykazuj¹ takie cechy, jak niecierpli-
wo�æ, sk³onno�æ do dominacji, egoizm, brak wyczucia i wra¿liwo�ci na sy-
gna³y spo³eczne, niechêæ do przestrzegania regu³, sk³onno�æ do zachowañ
natrêtnych, do frustracji i nudy. Problemy ze skupieniem uwagi, z koncen-
tracj¹ utrudniaj¹ im podtrzymanie konwersacji. Takie cechy nie u³atwiaj¹
zdobywania przyjació³, a wiêkszo�æ dzieci z ADHD bardzo ich potrzebuje.
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Powtarzaj¹ce siê niepowodzenia spo³eczne mog¹ mieæ dla nich katastrofal-
ne skutki (P f i f f n e r, 2004, s. 74).

W zwi¹zku z przedstawionymi przes³ankami zosta³y podjête badania,
których podstawowym celem by³a analiza problemu przystosowania dzie-
ci z ADHD do warunków szkolnych w klasach nauczania pocz¹tkowego.
Na potrzeby niniejszej analizy sformu³owany zosta³ nastêpuj¹cy g³ówny
problem badawczy: Czy dziecko w m³odszym wieku szkolnym z chorob¹
ADHD ma �wiadomo�æ swojej inno�ci w�ród dzieci? Maj¹c �wiadomo�æ
faktu, i¿ trudne jest sformu³owanie przez dziecko w tym wieku stwierdze-
nia, ¿e jest ono inne ni¿ jego rówie�nicy, sprecyzowano dodatkowo, szcze-
gó³owe pytania badawcze oraz za³o¿ono nastêpuj¹ce hipotezy robocze:
Problemy szczegó³owe

1. Czy dziecko w m³odszym wieku szkolnym z ADHD lubi przebywaæ
w grupie?

2. Czy dziecko z ADHD ma potrzebê akceptacji i poczucia bezpieczeñ-
stwa w otaczaj¹cym je �rodowisku?

3. Czy dziecko z ADHD ma w³asne zainteresowania i czy nie lubi, gdy
kto� mu przeszkadza w ich realizacji?
Hipotezy robocze

1. Dziecko z ADHD ma zapewnion¹ fachow¹ opiekê na terenie placów-
ki szkolnej, co wyra¿a siê postaw¹ wychowawców, pedagogów i psycholo-
gów z nim pracuj¹cych.

2. Rodzice rozumiej¹ problem ADHD, wspó³pracuj¹ z placówkami wy-
chowawczymi i realizuj¹ ich zalecenia.

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

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

Badania w³asne zosta³y przeprowadzone we wrze�niu i pa�dzierniku
2007 roku. Terenem badañ zosta³y objête placówki szkolne, poradnie psy-
chologiczno-pedagogiczne oraz 1 placówka opiekuñczo-wychowawcza z te-
renu województwa �l¹skiego. Z uwagi na fakt, ¿e liczba dzieci z ADHD
we wspomnianych placówkach nie jest du¿a, zaistnia³a konieczno�æ prze-
prowadzenia badañ w kilku miastach województwa, by³y to szko³y podsta-
wowe w Katowicach, Siemianowicach �l¹skich, D¹browie Górniczej,
Sosnowcu oraz O�rodek Pomocy Dziecku i Rodzinie w Bêdzinie. Badania-
mi objêto we wstêpnym etapie pedagogów ewentualnie psychologów szkol-
nych, a tak¿e nauczycieli/wychowawców klas pocz¹tkowych.
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Z przeprowadzonych wywiadów i rozmów wy³oniono grupê uczniów
z zespo³em ADHD, których poddano badaniu w drugim etapie. Wywia-
dy i rozmowa z wychowawcami, pedagogami oraz psychologami poz-
woli³a na sformu³owanie wniosków i odpowiedzi na pytania odno�nie
do postaw tych¿e osób wobec problemu ADHD, sprawowania fachowej
opieki i udzielania fachowej pomocy dziecku, podejmowanych dzia³añ wy-
chowawczo-terapeutycznych, wiedzy na temat sytuacji zdrowotnej i rodzin-
nej dziecka, wspó³pracy rodziców dziecka ze szko³¹ oraz ich stosunku do
dziecka i realizacji zaleceñ placówki. Poniewa¿ wiêkszo�æ wskazanych przez
nauczycieli i pedagogów dzieci z ADHD uczêszcza tak¿e na zajêcia do po-
radni psychologiczno-pedagogicznych, kierownictwo 3 takich placó-
wek zgodzi³o siê na przeprowadzenie badañ. By³y to poradnie w Kato-
wicach, Siemianowicach �l¹skich i Bêdzinie. Badania przeprowadzono
tak¿e w OPDZiR w Bêdzinie (w wywiadzie i rozmowach uczestniczyli: psy-
cholog, pedagog placówki i 2 wychowawców). W drugim � w³a�ciwym eta-
pie badañ, którym objêta zosta³a wy³oniona wcze�niej grupa dzieci z ADHD
uda³o siê te¿ bezpo�rednio porozmawiaæ z rodzicami 3 badanych dzieci.
W wyniku przeprowadzonych badañ wstêpnych wy³oniono grupê 26 ucz-
niów dotkniêtych zespo³em ADHD, w tym 8 dziewczynek i 18 ch³opców
w wieku od 7 do 10 lat. P³eæ i wiek poddanych badaniu dzieci przedstawia
tabela 1.

Ta b e l a  1
P³eæ i wiek badanej grupy

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

W badaniu zastosowano metodê sonda¿u diagnostycznego. W celu zna-
lezienia odpowiedzi na postawione wcze�niej pytania badawcze i weryfika-
cjê hipotez skonstruowano kwestionariusz ankiety z elementami wywiadu
dla dzieci w m³odszym wieku szkolnym. Zaprezentowane narzêdzie ba-
dawcze jest przedstawione w Aneksie (zob. za³¹cznik 2).

P³eæ

Dziewczêta

Ch³opcy

           Ogó³em

Liczba

8

18

26

Wiek

7

8

9

10

wiêcej

Liczba

6

7

7

6

�
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Analiza wyników badania

Ankieta badawcza z elementami wywiadu dla dzieci w m³odszym wie-
ku szkolnym zastosowana wobec badanej grupy uczniów z zespo³em
ADHD zawiera³a trzy mo¿liwo�ci odpowiedzi na zadawane dzieciom py-
tania: �Tak�, �Nie�, �Czasem�. Poszczególne pytania grupowa³y siê w obrê-
bie trzech podstawowych (g³ównych) problemów, a mianowicie:

1. Dziecko z ADHD w grupie rówie�niczej.
2. Samoocena zachowania w ró¿nych sytuacjach.
3. Fizyczna ruchliwo�æ i relacje z innymi dzieæmi.
Uzyskane wyniki (odpowiedzi badanej grupy dzieci) zostan¹ przedsta-

wione kolejno, wed³ug wyodrêbnionych problemów, ilo�ciowo i procentowo
w formie tabelarycznej.

Dziecko z ADHD w grupie rówie�niczej

Zagadnienie relacji dziecka z ADHD z grup¹ rówie�nicz¹ stanowi je-
den z podstawowych problemów akceptacji tego¿ dziecka przez otoczenie.
Poniewa¿ zachowania dziecka s¹ ró¿ne, podjêto w rozmowie temat ogólne-
go podej�cia dziecka do zabaw w grupie, emocji (z³o�ci � smutku) w przy-
padku odrzucenia przez grupê oraz dominowania w grupie.

Stosunek do grupy rówie�niczej. Dzieci z ADHD maj¹ swoje zdanie
na temat zabaw w grupie rówie�niczej. Jak przedstawia siê ono w�ród ba-
danych dzieci � prezentuje tabela 2.

Ta b e l a  2
Stosunek do grupy rówie�niczej

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

Spo�ród 26 badanych dzieci zdecydowana wiêkszo�æ � 19 osób, czyli
73% badanych, stwierdzi³o, i¿ lubi¹ bawiæ siê z innymi dzieæmi. Zaprzeczy-
³y, ¿e lubi¹ bawiæ siê w grupie rówie�ników, 4 osoby � 15,4% badanych,

Zabawy w grupie

Tak

Nie

Czasem

Brak odpowiedzi

[%]

73,0

15,4

7,7

3,9

Liczba

19

4

2

1
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sformu³owania: �Czasem� u¿y³y 2 osoby � 7,7% ogó³u. Jedno dziecko (3,9%)
nie udzieli³o odpowiedzi na to pytanie.

Emocje wobec braku akceptacji w grupie rówie�niczej. Natu-
raln¹ reakcj¹ grupy wobec nadpobudliwego dziecka jest odrzucenie go od
tej ostatniej. Czy reakcja taka z³o�ci (smuci) dziecko z ADHD � prezentuje
tabela 3.

Ta b e l a  3
Emocje wobec braku akceptacji

w grupie rówie�niczej

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

Z ogólnej liczby � 26 badanych dzieci � 12 (46,1%) stwierdzi³o, i¿ nie
wyra¿a z³o�ci¹ czy smutkiem swojego stosunku do grupy, która nie chce
przebywaæ w jego towarzystwie. Zbli¿ona do danej grupa � 9 osób (34,6%)
zdecydowanie z³o�ci siê, gdy nie jest akceptowana przez rówie�ników. Opcjê
�Czasem� wybra³a grupa 4 osób (15,4% badanych). Jedno dziecko (3,9%
ogó³u) nie wypowiedzia³o siê na ten temat.

Przewodzenie innych dzieci w grupie rówie�niczej. Cech¹ dziec-
ka z ADHD jest skupianie uwagi otoczenia na sobie, co wyra¿a siê miêdzy
innymi w chêci przewodzenia w grupie rówie�niczej. Problem przewodze-
nia w grupie i stosunku do tego problemu badanych dzieci z ADHD przed-
stawia tabela 4.

Ta b e l a  4
Przewodzenie innych dzieci

w grupie rówie�niczej

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

Przewodzenie w grupie

Tak

Nie

Czasem

Z³o�æ (smutek)

Tak

Nie

Czasem

Brak odpowiedzi

Liczba

9

12

4

1

[%]

34,6

46,1

15,4

3,9

Liczba

12

11

3

[%]

46,1

42,3

11,6

12 �Chowanna� 2009
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Na temat przewodzenia w grupie wypowiedzia³y siê wszystkie badane
dzieci. Zaprezentowa³y swoje emocje wobec faktu, ¿e kto� inny, a nie one,
mo¿e byæ przywódc¹ grupy rówie�niczej, do której nale¿¹. Raczej wiêk-
szo�æ z nich odczuwa w takim przypadku z³o�æ � 12 wypowiedzi (46,1%
badanych), zbli¿ona jest te¿ liczba obojêtnych wobec tego faktu � 11 osób
(42,3% badanych). Opcjê, ¿e: �Czasem je to z³o�ci� wybra³o 3 dzieci � 11,6%
badanych.

Samoocena zachowania w ró¿nych sytuacjach

Dziecko z ADHD bardzo czêsto potrafi wymy�laæ sobie zabawy oraz
poruszaæ siê w sferze w³asnych wyobra¿eñ. Temat takich nieokre�lo-
nych zachowañ, znudzenia zabaw¹ z innymi, niespokojnego zachowania
w chwilach zdenerwowania � podejmowano w nastêpnych zagadnieniach
ankiety.

Samodzielne wymy�lanie zabaw. W psychice dziecka z ADHD za-
chodz¹ specyficzne zjawiska, nad którymi nie zawsze ono samo panuje.
Jakkolwiek lubi zabawê w grupie rówie�niczej, zabawa ta musi go intere-
sowaæ, w innym przypadku z niej rezygnuje. Zagadnienie to w badanej
grupie dzieci prezentuje tabela 5.

Ta b e l a  5
Samodzielne wymy�lanie zabaw

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

W badanej grupie wiêkszo�æ � 15 osób, co stanowi 57,7% � stwierdzi³o,
¿e potrafi¹ sami wymy�laæ zabawy, je¿eli nudzi ich to, co robi grupa rówie-
�nicza. 7 osób (26,9%), a wiêc ponad po³owa poprzedniej, stwierdzi³o, i¿ nie
wymy�la sobie zabaw, je¿eli nie interesuj¹ ich poczynania grupy. Nato-
miast 4 dzieci (15,4% badanych) tylko czasem wymy�la sobie takie zabawy.

Rezygnacja z zabawy/pracy w grupie. Szybkie znudzenie zaba-
w¹/nauk¹ mo¿e staæ siê przyczyn¹ rezygnacji z tej zabawy/pracy w co-
dziennych zajêciach w szkole czy poradni dziecka z ADHD. Jak postêpuj¹
dzieci w badanej grupie � przedstawia tabela 6.

Samodzielne wymy�lanie zabaw

Tak

Nie

Czasem

Liczba

15

7

4

[%]

57,7

26,9

15,4
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Ta b e l a  6
Rezygnacja z zabawy/pracy w grupie

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

W�ród badanych dzieci rezygnacja z zabawy/pracy w grupie na sku-
tek znudzenia nie jest zjawiskiem powszechnym, chocia¿ wysokim. Po³owa
badanych � 13 osób (50%) nie rezygnuje z uczestnictwa w zajêciach grupy,
chocia¿ nie jest nimi zainteresowana.

Zdanie o rezygnacji wypowiedzia³o 11 dzieci (42,2%), 1 dziecko (3,9%)
odpowiedzia³o, ¿e zdarza siê to czasem, tak¿e 1 (3,9%) nie udzieli³o odpo-
wiedzi.

Zachowanie w chwilach zdenerwowania. Podstawow¹ cech¹ dziec-
ka z ADHD jest ruchliwo�æ. Jej objawami s¹ w wielu sytuacjach stukanie
palcami po stoliku czy poruszanie stopami i wiercenie siê. Szczególnie mo¿-
na to zaobserwowaæ w chwilach zdenerwowania dziecka. Jak same siebie
oceniaj¹ badane dzieci, obrazuje tabela 7.

Ta b e l a  7
Niespokojne zachowanie

w chwilach zdenerwowania

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

W grupie badanych dzieci zdarzaj¹ siê niespokojne zachowania w chwi-
lach zdenerwowania, co potwierdzi³o 6 osób (23,1%), jednak przewa¿aj¹c¹
liczbê stanowi¹ dzieci, które nie wyra¿aj¹ tego stanu emocjonalnego w for-
mie stukania palcami w blat stolika czy poruszania stopami. Za opcj¹ �Nie�
� wypowiedzia³o siê 16 osób, czyli 61,5% badanych, 4 dzieci (15,4%) stwier-
dzi³o, ¿e zdarza im siê to czasami.

Rezygnacja

Tak

Nie

Czasem

Brak odpowiedzi

Liczba

11

13

1

1

[%]

42,2

50,0

3,9

3,9

Niespokojne zachowanie

Tak

Nie

Czasem

Liczba

6

16

4

 [%]

23,1

61,5

15,4

12*
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Fizyczna ruchliwo�æ i relacje z innymi dzieæmi

Wiêkszo�æ dzieci lubi wyra¿aæ swoje emocje i stosunek do otoczenia
w formie s³ownego zwracania na siebie uwagi lub w formie bezpo�rednie-
go, fizycznego zainteresowania danym przedmiotem czy osob¹. Powodu-
je to czêsto chodzenie po sali, skupianie uwagi na interesuj¹cym przedmio-
cie. Dziecko z ADHD czêsto siê denerwuje, co bywa spowodowane zacho-
waniem innych osób, a tym samym mo¿e ono zaczepiaæ dzieci, które ten
stan emocjonalny wywo³a³y. Potrzeba akceptacji dziecka niepe³nospraw-
nego przez grupê bywa te¿ wyra¿ona zwracaniem siê do niego w odpo-
wiedni sposób, np. zawsze po imieniu. Tych w³a�nie zagadnieñ dotyczy³y
kolejne rozmowy z badan¹ grup¹ dzieci.

Chodzenie po sali w czasie zajêæ. Zainteresowanie innymi sprawa-
mi ni¿ tym, czym aktualnie zajmuje siê grupa rówie�nicza, wyra¿aj¹ce siê
chodzeniem po sali w trakcie zajêæ, w grupie badanych dzieci przedstawia
tabela 8.

Ta b e l a  8
Chodzenie po sali

w czasie zajêæ grupowych

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

Rozk³ad wypowiedzi na temat chodzenia po sali badanego dziecka
w czasie, gdy inne pracuj¹, przedstawia siê nastêpuj¹co: taka sama liczba
badanych dzieci � po 12 (46,1%) stwierdzi³a, ¿e chodzi po sali, je¿eli co� je
zainteresuje, pomimo ¿e inne dzieci pracuj¹, jak i zaprzeczy³a temu zjawi-
sku. Tylko 2 osoby (7,8%) odpowiedzia³y, ¿e zdarza im siê to czasem.

Zaczepianie dzieci. Dzieci maj¹ wiele powodów, by zaczepiaæ rówie-
�ników, i raczej zjawisko to zachodzi jako efekt emocji negatywnych. Tym
bardziej mo¿na spodziewaæ siê takich zachowañ u dzieci z ADHD. Problem
zaczepiania pod wp³ywem z³o�ci prezentuje tabela 9.

Dzieci odpowiedzia³y na pytanie o zaczepianie bardzo szczerze. Po³owa
� 13 osób (50%) stwierdzi³a, i¿ nie zaczepia innych. Spo�ród pozosta³ych
badanych dzieci 6 (23,1%) stwierdzi³o zaistnienie takiej sytuacji. 7 osób
(26,9%) przyzna³o, ¿e czasem im siê to zdarza � w dwóch przypadkach

Chodzenie po sali

Tak

Nie

Czasem

Liczba

12

12

2

[%]

46,1

46,1

7,8
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Ta b e l a  9
Zaczepianie dzieci

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

dzieci skomentowa³y swoj¹ wypowied� w nastêpuj¹cy sposób: �Je�li kto�
mnie przezywa, to trudno mi siê opanowaæ�.

Zwracanie siê do dziecka po imieniu. Imiê ma dla dziecka bardzo
du¿e znaczenie, gdy¿ wyra�nie podkre�la, ¿e w³a�nie TO dziecko jest wy-
mieniane lub przywo³ywane przez rówie�ników b¹d� opiekunów. Lek-
cewa¿enie dziecka mo¿e wyra¿aæ siê przekrêcaniem jego imienia lub zwra-
caniem siê do dziecka po nazwisku. Ten problem w badanej grupie obrazu-
je tabela 10.

Ta b e l a  10
Zwracanie siê do dziecka po imieniu

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

Badania wykazuj¹, ¿e zdecydowana wiêkszo�æ dzieci chce i lubi, aby
zwracano siê do nich po imieniu. Potwierdzi³y to 23 osoby, co stanowi
88,3 % ogó³u badanych dzieci. Tylko 2 osoby (7,8%) zaprzeczy³y temu zja-
wisku, natomiast 1 dziecko (3,9%) nie udzieli³o odpowiedzi.

Wnioski... oraz co mo¿e zrobiæ nauczyciel, aby poprawiæ sytu-
acjê spo³eczn¹ dziecka z ADHD w grupie szkolnej. Uzyskane wyniki
badania pozwoli³y na sformu³owanie nastêpuj¹cych wniosków, bêd¹cych
jednocze�nie odpowiedzi¹ na przyjête problemy badawcze i weryfikacjê
za³o¿onych hipotez:
� dziecko z zespo³em ADHD w m³odszym wieku szkolnym lubi przebywaæ

w grupie, bawiæ siê z rówie�nikami; dziecko, które objête jest specjali-
styczn¹ opiek¹ od najm³odszych lat, ma wsparcie i opiekê ze strony naj-
bli¿szych mu osób, rozumie w miarê dojrzewania, ¿e grupa mo¿e sta-
nowiæ dla niego oparcie, jednak¿e z uwagi na charakterystyczne symp-

Zaczepianie dzieci

Tak

Nie

Czasem

Liczba

6

13

7

[%]

23,1

50,0

26,9

Zwracanie siê po imieniu

Tak

Nie

Brak odpowiedzi

Liczba

23

2

1

[%]

88,3

7,8

3,9
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tomy schorzenia, na które cierpi dziecko, nale¿y spodziewaæ siê, ¿e
mo¿e ono mieæ problemy z prawid³ow¹ realizacj¹ ról i zadañ spo³ecz-
nych; dlatego niew¹tpliwie praca z takim dzieckiem musi byæ prowadzo-
na wszechstronnie, gdy¿ jego niespodziewane zachowania � choæ nieza-
le¿ne od jego woli � nara¿aj¹ je czêsto na niew³a�ciwe reakcje ze strony
otoczenia;

� dziecko z ADHD ma bardzo du¿¹ potrzebê akceptacji i poczucia bezpie-
czeñstwa; wyra¿a to chêci¹ zwracania siê do niego po imieniu i wyra�-
nie protestuje, z³o�ci siê, gdy kto� tego unika czy z³o�liwie zwraca siê do
niego po nazwisku; to dziecko, które nie jest w³a�ciwie leczone i prowa-
dzone wychowawczo, mo¿e mieæ du¿e problemy z przebywaniem w gru-
pie rówie�niczej, co wyra¿aæ siê bêdzie nasilaj¹cymi siê w trakcie ko-
lejnych etapów nauki szkolnej � reakcjami agresji, zaczepiania i z³o�li-
wo�ci wobec innych osób; tylko jak najszybsze wykrycie i zdiagnozowa-
nie ADHD daje mo¿no�æ zajêcia siê takim dzieckiem przez osoby kompe-
tentne, zapewnienia mu odpowiedniej opieki medycznej, wsparcia wy-
chowawczego i psychologicznego; niew¹tpliwie najwa¿niejsz¹ rolê maj¹
tu do odegrania rodzice dziecka; ogromne znaczenie nale¿y przypisaæ
w³a�ciwym reakcjom rodziców na zachowanie dziecka, nieukrywanie
problemu, a przede wszystkim znajomo�æ w³asnego dziecka, które jest
dla rodziców podstaw¹ do kreowania w³a�ciwego procesu wychowawcze-
go na ka¿dym etapie wychowania i w ka¿dym wieku dziecka; jedynie
�cis³a wspó³praca rodziców ze wszystkimi specjalistami pracuj¹cymi
z dzieckiem pozwala na zajêcie siê nim w najkorzystniejszy sposób, na
przygotowanie optymalnego dla danego dziecka z ADHD programu od-
dzia³ywania terapeutycznego;

� tak, jak ka¿de dziecko, równie¿ to z zespo³em ADHD ma swoje ulubio-
ne zabawy, jest czêsto inteligentne i zdolne; w wieku szkolnym dziecko
potrafi zainteresowaæ siê konkretnym przedmiotem nauczania, co po-
twierdzaj¹ wypowiedzi nauczycieli, np. o szczególnym zainteresowaniu
matematyk¹ czy jêzykiem obcym; dziecko z ADHD w m³odszym wieku
szkolnym czêsto nie lubi, je�li przeszkadza mu siê w jego ulubionej zaba-
wie, choæ sw¹ z³o�æ wyra¿a raczej sporadycznie;

� wychowawcy/nauczyciele, pedagodzy oraz pracownicy poradni psycho-
logiczno-pedagogicznych, bior¹cy udzia³ w badaniu, maj¹ dobre roze-
znanie w sytuacji zdrowotnej i rodzinnej dziecka z ADHD, które znala-
z³o siê pod ich opiek¹; nale¿y podkre�liæ, ¿e s¹ to osoby bardzo odpowie-
dzialne za swoj¹ pracê, szukaj¹ce jak najlepszych rozwi¹zañ problemu
ADHD, staraj¹ce siê stosowaæ nowoczesne metody terapii oraz wspieraæ
�rodowisko rodzinne dziecka.

Literatura przedmiotu i przeprowadzone badania w³asne potwierdza-
j¹, i¿ dziecko z ADHD mo¿e mieæ problemy z przystosowaniem siê do grupy
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rówie�niczej i tym samym z nauk¹ szkoln¹. Nauczyciel maj¹cy w swojej
klasie dziecko czy dzieci z omawianym schorzeniem powinien zatem opra-
cowaæ odpowiednie strategie pracy z dzieckiem oraz ca³ym zespo³em klaso-
wym w celu poprawienia spo³ecznego zachowania ucznia z ADHD oraz
ogólnej sytuacji spo³ecznej w klasie szkolnej. Jest to na przyk³ad praca in-
dywidualna z dzieæmi, które tego potrzebuj¹; przy tej okazji ca³a klasa mo-
¿e skorzystaæ z bezpo�rednich wskazówek i treningu spo³ecznego. W³a�ci-
wie dobrany program kszta³cenia umiejêtno�ci spo³ecznych mo¿e byæ nie-
zwykle przydatny w budowaniu pozycji dziecka z ADHD w zespole klaso-
wym, w rozwi¹zaniu problemów zwi¹zanych z funkcjonowaniem spo-
³ecznym dziecka czy brakiem akceptacji w grupie rówie�niczej. Uczniowie
mog¹ poznawaæ konkretne umiejêtno�ci spo³eczne w czasie lekcji, a na-
stêpnie æwiczyæ je w trakcie gier i zabaw. Nale¿y jednak przy tym pamiê-
taæ, ¿e dla dzieci z zespo³em ADHD najwiêksze wyzwanie stanowi zasto-
sowanie wyuczonych zachowañ w sytuacjach z realnego ¿ycia. Potrzebuj¹
one wiele praktyki i koryguj¹cych informacji zwrotnych, zanim bêd¹ zdol-
ne do rutynowego stosowania nabytych umiejêtno�ci.

Aneks

Z a ³ ¹ c z n i k  1
Budowanie pozycji dziecka w �rodowisku placówki

Strategie pracy z dzieckiem:
� rozwijanie potrzebnych dziecku umiejêtno�ci spo³ecznych, budowanie poczu-

cia w³asnej warto�ci;
� pozwalanie dziecku na zachowania, które mog¹ mu pomóc uspokoiæ siê (np.

po³o¿enie siê na materacyku, przytulenie siê do kogo�);
� uczenie odpowiedzialno�ci za w³asne zachowanie.

Strategie pracy z klas¹:
� pomoc uczniom w zrozumieniu problemu dziecka � wzbudzanie w nich empa-

tii wobec niego;
� dawanie dzieciom mo¿liwo�ci wyra¿enia emocji zwi¹zanych z trudnym zacho-

waniem dziecka z ADHD;
� postawienie przed zespo³em klasowym zadania: Co mo¿emy zrobiæ, ¿eby pomóc

koledze/kole¿ance?, a tym samym uczynienie ich odpowiedzialnymi za to, jak
bêd¹ traktowaæ dziecko nadpobudliwe;

� wprowadzenie w grupie kontraktu lub �tajnego paktu� , bêd¹cego aktem prze-
formu³owania norm w klasie, wprowadzenia nowych zasad, np.: �S³abszy za-
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s³uguje na szacunek�; �W naszej klasie pomagamy sobie nawzajem�; �Ka¿dy
w naszej klasie jest wa¿ny�;

� podjêcie wspó³pracy z rodzicami uczniów w celu wspólnego ustalenia sposobu
postêpowania, pozwalaj¹cego na zaakceptowanie dziecka z ADHD w grupie
szkolnej i rówie�niczej.

Z a ³ ¹ c z n i k  2
Ankieta z elementami wywiadu dla dzieci

w m³odszym wieku szkolnym

Chcia³abym chwilê porozmawiaæ z Tob¹ o Twojej pracy w szkole i o ulubio-
nych zajêciach oraz zainteresowaniach. Poproszê Ciê, aby� powiedzia³/powiedzia-
³a co� o sobie:

1. Czy lubisz przebywaæ w grupie z innymi dzieæmi?
Tak Nie Czasem

.....................................................................................................................

2. Czy z³o�cisz siê, je�li dzieci nie chc¹ przebywaæ w Twoim towarzystwie?
Tak Nie Czasem

......................................................................................................................

3. Czy jeste� z³y/z³a, gdy inne dziecko z grupy jest przywódc¹, a nie ty?
Tak Nie Czasem

.....................................................................................................................

4. Czy sam/sama wymy�lasz sobie zajêcia, gdy grupa pracuje, wykonuje za-
dane prace?

Tak Nie Czasem

.....................................................................................................................

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

.....................................................................................................................

6. Czy zdarza Ci siê stukaæ palcami w blat stolika i poruszaæ stopami, wier-
ciæ siê, gdy Ci siê nudzi lub jeste� zdenerwowany?

Tak Nie Czasem

.....................................................................................................................

7. Czy lubisz chodziæ po sali, gdy co� Ciê w danej chwili zainteresuje, chocia¿
inne dzieci w tym czasie ucz¹ siê?

Tak Nie Czasem

.....................................................................................................................
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8. Czy zaczepiasz inne dzieci w klasie, szczególnie je¿eli kto� Ciê zdener-
wuje?

Tak Nie Czasem

.....................................................................................................................

9. Czy lubisz, gdy dzieci zwracaj¹ siê do Ciebie po imieniu?
Tak Nie Czasem

.......................................................................................................................

M E T R Y C Z K A:

A. P³eæ :
B. Wiek:

Bibliografia

F i l i p c z u k  H., 1985: Rodzice i dzieci w m³odszym wieku szkolnym. Warszawa.
Klasyfikacja zaburzeñ psychicznych i zaburzeñ zachowania ICD-10. Badawcze kryteria

diagnostyczne. Kraków�Warszawa 1998.
N a r t o w s k a  H., 1986: Wychowanie dziecka nadpobudliwego. Warszawa.
P f i f f n e r  L.J., 2004: Wszystko o ADHD. Kompleksowy, praktyczny przewodnik dla

nauczycieli. Poznañ.
S p i o n e k  H., W ³ o d a r s k i  M., 1975: Zaburzenia rozwoju. W: Psychologia rozwojo-

wa dzieci i m³odzie¿y. Red. M. ¯ e b r o w s k a. Warszawa.
Wo l a ñ c z y k  T., K o ³ a k o w s k i  A., S k o t n i c k a  M., 1999: Nadpobudliwo�æ psy-

choruchowa u dzieci. Prawie wszystko co chcieliby�cie wiedzieæ. Ksi¹¿ka dla rodzi-
ców, nauczycieli i lekarzy. Lublin.

Wo ³ o s z y n o w a  L., 1975: M³odszy wiek szkolny. W: Psychologia rozwojowa dzieci i m³o-
dzie¿y. Red. M. ¯ e b r o w s k a. Warszawa.

Literatura uzupe³niaj¹ca

B a r k l e y  R.A., 1998: Dzieci nadpobudliwe i roztargnione. ��wiat Nauki�, nr 11.
C z a j k o w s k a  I., H e r d a  K., 1999: Zajêcia korekcyjno-kompensacyjne w szkole. War-

szawa.
H a l l o w e l l  E.M., R a t e y  J.J., 2004: W �wiecie ADHD. Nadpobudliwo�æ psychoru-

chowa z zaburzeniami uwagi u dzieci i doros³ych. Poznañ.
K a r a s o w s k a  A., 2006: Jak wychowaæ i uczyæ dzieci z zaburzeniami zachowania.

Warszawa.
M i h i l e w i c z  S., 2001: Nadpobudliwo�æ psychoruchowa. W: Dziecko z trudno�ciami

w rozwoju. Red. M. M i h i l e w i c z. Kraków.
O s z w a  U., 2002: Dzieci z zaburzeniami uwagi. �Remedium�, nr 4.
P r e k o p  J., S c h w e i t z e r  Ch., 1999: Niespokojne dzieci. Poznañ.
S p i o n e k  H., 1970: Psychologiczna analiza trudno�ci i niepowodzeñ szkolnych. War-

szawa.

ch³opiec � dziewczynka
7 lat 8 lat 9 lat 10 lat, wiêcej (ile?)...................................



Artyku³y186

� w i ê c i c k a  M., 2003: Problemy psychologiczne dzieci z zespo³em nadpobudliwo�ci
psychoruchowej. Warszawa.

� w i ê c i c k a  M., P i s u l a  A., Wo � n i a k  M., Wo l a ñ c z y k  T., 2001: Grupowy tre-
ning samokontroli u dzieci z nadpobudliwo�ci¹ psychoruchow¹. Do�wiadczenia w³a-
sne. �Psychiatria i Psychologia Kliniczna Dzieci i M³odzie¿y�, nr 1.

W i e l o w i e j s k a - C o m i  I., 2002: Praktyka w ADHD i ADD. �Remedium�, nr 4.



BEATA  PITU£A,  MA£GORZATA  KITLIÑSKA-KRÓL

Jako�æ i zakres funkcjonowania
systemu opieki logopedycznej

w ocenach nauczycieli, logopedów
i rodziców

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

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

Key words: speech therapy, speech disorders.
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We wspó³czesnym �wiecie jêzyk sta³ siê najwspanialszym, a zarazem
najmocniejszym narzêdziem ludzkiego porozumiewania siê i poznawania.
Widoczna jest ogromna rola, jak¹ odgrywa w ¿yciu cz³owieka. Problematy-
ka zaburzeñ mowy sta³a siê wiêc istotnym zagadnieniem z uwagi na wyni-
kaj¹ce z nich konsekwencje pedagogiczne, psychologiczne, spo³eczne. Brak
sprawno�ci w pos³ugiwaniu siê mow¹ wp³ywa niekorzystnie na losy edu-
kacyjne dziecka (nauka czytania, pisania), a tak¿e utrudnia nawi¹zywa-
nie kontaktów spo³ecznych, co w konsekwencji prowadziæ mo¿e do braku
pe³nej socjalizacji, zaburzeñ emocjonalnych. Postulat wszechstronnej po-
mocy osobom z zaburzeniami mowy, pomimo wielu podejmowanych prób,
zarówno teoretycznych, jak i praktycznych, nie zosta³ jeszcze w pe³ni zrea-
lizowany. Jest to tym trudniejsze, ¿e przystawalno�æ �wiadczeñ logopedycz-
nych do potrzeb spo³ecznych stale ulega dezaktualizacji. Szybkie tempo
¿ycia, otwarcie na pojawiaj¹ce siê ci¹gle �wiatowe innowacje, rosn¹ce ocze-
kiwania wobec �wiadczeniodawcy powoduj¹, ¿e problem pomocy osobom
z zaburzeniami mowy jest nieustannie aktualny zarówno w Polsce, jak
i na �wiecie. Te zagadnienia sta³y siê równie¿ pretekstem do podjêcia ni-
niejszych rozwa¿añ.

Potrzeby spo³eczne w zakresie opieki logopedycznej
Wyniki dotychczasowych badañ

Potrzebê podejmowania dzia³añ logopedycznych obserwujemy w od-
niesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym, ale tak¿e w stosun-
ku do noworodków i ma³ych dzieci od 0 do 3, a nawet opieka ta dotyczy
zakresu ¿ycia prenatalnego. Z natury zaburzeñ mowy, okresu ich pojawie-
nia siê oraz przyczyn je wywo³uj¹cych wynika fakt konieczno�ci �wiadcze-
nia pomocy logopedycznej na ró¿nych etapach ¿ycia (dzieciom, ale równie¿
m³odzie¿y i doros³ym). Etiologia zaburzeñ mowy jest wieloraka; wyró¿niæ
mo¿na przyczyny: biologicznie, psychologicznie, socjalnie (�rodowiskowo).
Poszczególnym jednostkom zaburzeñ mowy przypisany jest okre�lony syn-
drom logopedyczny, czyli zespó³ symptomów (objawów) (B ³ a c h n i o, 2001,
s. 69; B ³ a c h n i o, 1997; S t y c z e k, 1980; P r u s z e w i c z, red., 1992; G a ³ -
k o w s k i, J a s t r z ê b o w s k a, red., 1998; M i n c z a k i e w i c z, 1997).

Jadwiga Szumska na podstawie przeprowadzonych badañ dosz³a do
przekonania, i¿ statystyki ró¿nych krajów podaj¹ zgodnie sta³y wzrost licz-
by zarówno wrodzonych, jak i nabytych zaburzeñ mowy. Dane liczbowe
w naszym kraju s¹ trudne do ustalenia. Dzieje siê tak ze wzglêdu na to, ¿e
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leczenie odbywa siê w ró¿nych instytucjach, a brak integracyjnego postê-
powania w tych przypadkach uniemo¿liwia podanie dok³adnych danych
liczbowych (S z u m s k a, 1982, s. 16).

Na polskim gruncie Gra¿ynie Jastrzêbowskiej uda³o siê zebraæ wyniki
badañ nad frekwencyjno�ci¹ zaburzeñ mowy, prowadzonych przez ró¿nych
autorów na przestrzeni 30 lat (Stan i perspektywa..., 1993; za: G a ³ k o w -
s k i, J a s t r z ê b o w s k a, red., 2003, s. 309). Z dokonanych analiz dowia-
dujemy siê o odsetku dzieci w wieku 5�9 lat, u których poszczególni bada-
cze problemu stwierdzili deficyty mowy. Badania prowadzone przez Geno-
wefê Demel w 1957 roku na grupie dzieci w wieku od 6 do 9 lat wykaza³y,
i¿ zaburzenia mowy wystêpowa³y u 29,8% badanych. Dla porównania,
w 1966 roku, zgodnie z danymi podanymi przez Teresê Bartkowsk¹, odse-
tek dzieci w to¿samym przedziale wieku wynosi³ 35,0%, a jak wykaza³
J.T. Kania, w 1971 roku by³o 44,1% dzieci wadliwie mówi¹cych. Jastrzê-
bowska dokona³a równie¿ zestawienia wyników badañ uzyskanych w 1975
roku przez El¿bietê Nitendel-Bujakow¹, która przeprowadzi³a pomiary na
grupie dzieci 6-letnich z danymi uzyskanymi przez Irenê Styczek. Rezul-
taty ujawni³y pewne dysproporcje, to znaczy, w wynikach pierwszej z ba-
daczek 46% diagnozowanych dzieci wykaza³o wady mowy, w wynikach
drugiej ten odsetek waha³ siê w przedziale 20%�30%. Nale¿y przypusz-
czaæ, ¿e dane te obejmuj¹ dzieci zarówno z opó�nionym rozwojem mowy,
jak i z wadami mowy.

Przedstawione wyniki badañ wskazuj¹, i¿ w�ród polskich dzieci obser-
wowano (utrzymuj¹cy siê na podobnym poziomie od 30 lat) wysoki wska�-
nik zaburzeñ mowy � od kilku do kilkudziesiêciu procent. Te dane s¹ nie-
pokoj¹ce, zwa¿ywszy na fakt, i¿ w latach 70.  XX wieku stworzony zosta³
zorganizowany system opieki logopedycznej, wci¹¿ kszta³ci siê coraz wiêk-
sz¹ liczbê specjalistów �wiadcz¹cych pomoc logopedyczn¹.

Na podstawie badañ w³asnych przeprowadzonych przez G. Jastrzê-
bowsk¹ w 1991 roku na terenie województwa opolskiego, na grupie uczniów
klasy �0� i klas I, ustalono, i¿ najczê�ciej wystêpuj¹c¹ wad¹ wymowy jest
s y g m a t y z m  (42,3% badanej populacji) w najpowszechniej wystêpuj¹-
cej i nienajciê¿szej formie p a r a s y g m a t y z m u. Autorka konkluduje ten
fakt stwierdzeniem o niskim poziomie profilaktyki w okresie przedszkol-
nym. O podobnym fakcie pisa³a B a r t k o w s k a  (1966 za: G a ³ k o w s k i,
J a s t r z ê b o w s k a, red., 2003, s. 309), twierdz¹c, ¿e dzieciom przedszkol-
nym mo¿na by³o pomóc i zapobiec pojawieniu siê wskazanej wady wymo-
wy, w porê j¹ diagnozuj¹c, konsultuj¹c z logoped¹, ortodont¹, audiologiem
czy psychologiem. Nauczyciele przygotowani i wyposa¿eni w niezbêdn¹
wiedzê, umiejêtno�ci z zakresu profilaktyki logopedycznej mogli otoczyæ opie-
k¹ przedszkolaków.
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Podobne refleksje wysnu³a I. £ y ¿ y c z k a  (1975 za: G a ³ k o w s k i,
J a s t r z ê b o w s k a, red., 2003, s. 309), która na bazie przeprowadzonych
analiz dokumentacji poradni ortofonicznych stwierdzi³a, ¿e znaczny od-
setek pacjentów powy¿ej 7. roku ¿ycia przy braku uszkodzeñ czy zaburzeñ
ze strony uk³adu nerwowego wykazuje b³êdy wymowy okresu przedszkol-
nego.

Z badañ G. J a s t r z ê b o w s k i e j  (za: G a ³ k o w s k i, J a s t r z ê b o w -
s k a, red., 2003, s. 309�310) wynika, ¿e kolejnym zaburzeniem mowy po
sygmatyzmie by³ r o t a c y z m  wystêpuj¹cy u 13,6% badanej przez ni¹
populacji. 10,5% dzieci wykazywa³o o p ó � n i e n i e  r o z w o j u  m o w y,
a 9,6% � j ¹ k a n i e  s i ê. Zaobserwowano te¿ 4,8% przypadków m o w y
b e z d � w i ê c z n e j, 1,9% r y n o l a l i i  i 1% k a p p a c y z m u  i  g a m m a -
c y z m u. U 16,3% badanych uczniów odnotowano wady z³o¿one, czyli wiê-
cej ni¿ jedn¹ wadê mowy. Podobn¹ frekwencyjno�æ poszczególnych zabu-
rzeñ mowy dzieci polskich potwierdzaj¹ wyniki badañ innych autorów na
przyk³ad: G. D e m e l  (1959) czy E. N i t e n d e l - B u j a k o w e j  (1975).

Pomimo licznych starañ liczba dzieci defektywnie mówi¹cych stale utrzy-
muje siê na wysokim poziomie (20%�30%), co obrazuj¹ miêdzy innymi przy-
toczone dane, a tak¿e kolejne, prowadzone przez specjalistów badania nad
wadami wymowy u dzieci (S m ó ³ k a, 1995, s. 7�11; E m i l u t a - R o z y a,
M i e r z e j e w s k a, A t y s, 1995; N i t e n d e l - B u j a k o w a, 1975; K a n i a
1982).

W³adze o�wiatowe od lat podejmuj¹ próby maj¹ce na celu stworzenie
spójnego i efektywnego systemu opieki nad dzieæmi z ró¿nymi deficytami
rozwojowymi, przygotowuj¹ wiêc programy, zarz¹dzenia, które wyznacza-
j¹ z kolei kierunek dzia³añ szko³om, przedszkolom, poradniom psycholo-
giczno-pedagogicznym. Na przyk³ad w Programie wychowania w przed-
szkolu wydanym w 1981 roku stwierdzono, ¿e �wyrównanie startu szkol-
nego jest jednym z najwa¿niejszych zadañ przedszkola � zwi¹zanym z jego
rol¹ w procesie demokratyzacji systemu kszta³cenia i wychowania� (Pro-
gram wychowania..., 1981, s. 111), zauwa¿ono zatem, i¿ nie wszystkie dzieci
rozwijaj¹ siê harmonijnie i w równym tempie. W swych staraniach o tê grupê
dzieci w³adze o�wiatowe w licznych dokumentach zaleca³y nauczycielom
podejmowanie dzia³añ zmierzaj¹cych do likwidowania dysharmonii rozwo-
jowych.

Dziêki nadaniu wskazanym dzia³aniom statusu obowi¹zku i powszech-
no�ci, próbowano stworzyæ i ujednoliciæ system opieki. Ustalono tak¿e for-
my pomocy i kryteria kwalifikacji dzieci, którym powinna byæ ona udziela-
na. Zalecono tak¿e systematyczn¹ wspó³pracê poradni wychowawczo-za-
wodowych z przedszkolami i szko³ami, co mia³o zapewniæ ci¹g³o�æ opieki
logopedycznej (J a s t r z ê b o w s k a, 1998, s. 17�18).
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Na pocz¹tku lat 70. XX wieku g³ówny nacisk po³o¿ono na wspó³pracê
ze szko³ami (organizowano wówczas w szko³ach zespo³y wyrównawcze).
Szybko jednak okaza³o siê, ¿e taki model pracy obarczony jest b³êdem pó�-
nej pomocy (wcze�niej pisa³a ju¿ o tym G. Demel). Obowi¹zek pomocy logo-
pedycznej przesuniêto wiêc na przedszkola, które mia³y prowadziæ szerok¹
dzia³alno�æ profilaktyczn¹, dokonywaæ wczesnej diagnozy i intensywnej
korekty. Zapomniano jednak o odpowiednim przygotowaniu nauczycieli
do realizacji tych zadañ (J a s t r z ê b o w s k a, 1998, s. 18�19). Skala wy-
stêpowania zjawiska zaburzeñ mowy dzieci w przedziale wiekowym 5�9
lat wskazuje na jego spo³eczny wymiar oraz na fakt, ¿e do dzi� nie zosta³y
wypracowane skuteczne rozwi¹zania organizacyjno-prawne, które gwa-
rantowa³yby dzieciom i doros³ym w³a�ciw¹ opiekê logopedyczn¹ (S a w a,
1980; S a w a, 1991; S t y c z e k, 1980; B ³ a c h n i o, 1993, s. 17�25; P ¹ -
c h a l s k a  1986; S t e c k o, 1996).

Na podstawie analizy wyników badañ w³asnych pragniemy dokonaæ
prezentacji opinii zebranych od 3 grup respondentów, dotycz¹cych ocen
jako�ci i zakresu dzia³ania systemu opieki logopedycznej na terenie Gór-
nego �l¹ska. Chcia³yby�my podj¹æ próbê wskazania kierunków i obsza-
rów, które powinny zostaæ zmodernizowane, by system opieki logopedycz-
nej móg³ skuteczniej zaspokajaæ stale rosn¹ce potrzeby spo³eczne na te
�wiadczenia.

Jako�æ i zakres funkcjonowania
systemu opieki logopedycznej w ocenach nauczycieli,

logopedów i rodziców

Pojêcie �jako�æ� wywodzi siê z teorii zarz¹dzania, a nale¿y je rozpa-
trywaæ w kontek�cie najnowocze�niejszej i akceptowanej na ca³ym �wie-
cie koncepcji Ca³o�ciowego Zarz¹dzania Jako�ci¹ (TQM � Total Quality
Managment). Twórca tej koncepcji, William Edwards Deming, okre�li³ �ja-
ko�æ� jako to, co zadowala (a nawet zachwyca) klienta (Encyklopedia peda-
gogiczna..., 2007; por. D a h l g a a r d, K r i s t e n s e n, K a n j i, 2000; I w a -
s i e w i c z, 1999).

Struktury (ogniwa) systemu opieki logopedycznej, które poprzez okre-
�lone normy zobowi¹zane s¹ do zalecanej organizacji, wspó³pracy, funkcjo-
nowania na rzecz opieki nad mow¹ dziecka czy doros³ego w danym kraju,
stanowiæ bêd¹ us³ugodawcê, dbaj¹cego o zaspokojenie oczekiwañ swojego
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klienta. Jednoznaczne ustalenie, kto jest klientem systemu opieki logope-
dycznej, nie stanowi zabiegu prostego. K. B³achnio i G. Jastrzêbowska
zwracaj¹ uwagê na wiele dzia³añ podejmowanych w celu zapobiegania
zaburzeniom procesu porozumiewania siê, ich ograniczania, usuwania oraz
³agodzenia ich skutków w wymiarach:
� jednostkowym (np. zaburzenia w funkcjonowaniu emocjonalnym),
� spo³ecznym (koszty dzia³añ zmierzaj¹cych do likwidacji wymienionego

zjawiska).
Trudno�æ wynika równie¿ z faktu, i¿ �us³uga� opieki logopedycznej skut-

kuje przez kolejne kilkadziesi¹t lat sposobem (poziomem) umiejêtno�ci ko-
munikowania siê danej jednostki w spo³eczeñstwie. Tak wiêc, klientem sys-
temu opieki logopedycznej jest dziecko, jego rodzice (osoby doros³e i jej bli-
scy, opiekunowie), ale tak¿e ca³e spo³eczeñstwo, któremu zale¿y, by poszcze-
gólni jego cz³onkowie sprawnie i skutecznie mogli siê z sob¹ porozumiewaæ.
Poziom jako�ci systemu opieki logopedycznej wyznaczaæ bêdzie wiêc satys-
fakcja, zadowolenie klienta (indywidualnego, spo³ecznego) z udzielonej mu
pomocy (opieki logopedycznej = us³ugi).

Przyjmujemy trzy poziomy jako�ci:
1. Wysoki:

� pomoc logopedyczna zosta³a udzielona wcze�nie, kompleksowo, w ujêciu
syndromowym i systemowym;

� terapia przebiega³a szybko (w zale¿no�ci od zaburzeñ mowy planowany
jest okre�lony czas trwania logoterapii);

2. Przeciêtny:
� opieka logopedyczna zosta³a udzielona, jednak nie spe³nia³a wszystkich

wymagañ, a tylko niektóre z nich;
� nie zosta³y w pe³ni zaspokojone potrzeby klienta, a terapia nie spe³ni³a

wszystkich za³o¿onych celów;
3. Niski:

� dzia³ania logopedyczne podjête przez �ogniwa systemu opieki logopedycz-
nej� nie przynios³y spodziewanych efektów, potrzeby pacjenta nie zosta-
³y zaspokojone.

O wp³ywie na indywidualn¹ ocenê jako�ci us³ug �wiadczonych przez
system opieki logopedycznej, w naszym przekonaniu, mog¹ �wiadczyæ na-
stêpuj¹ce wska�niki:

1. Dostêpno�æ:
� równy dostêp do opieki logopedycznej (bez wzglêdu na sytuacjê mate-

rialn¹ czy zajmowan¹ pozycjê spo³eczn¹);
2. Zasoby materialne:

� liczba osób �wiadcz¹cych opiekê logopedyczn¹ (przelicznik: osoby nios¹-
ce pomoc na liczbê pacjentów),
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� liczba placówek �wiadcz¹cych pomoc logopedyczn¹ a zapotrzebowanie
spo³eczne,

� teoretyczne metody, formy, cele opieki logopedycznej wyznaczone w ak-
tach normatywnych Ministerstwa Edukacji Narodowej i Ministerstwa
Zdrowia,

� posiadane zaplecze, baza narzêdziowa � �rodki dydaktyczne, medyczne.
3. Zasoby ludzkie:

� mo¿liwo�ci osób �wiadcz¹cych opiekê logopedyczn¹ (wiedza, umiejêtno-
�ci, determinacja w dzia³aniu),

� mo¿liwo�ci pacjenta (determinacja, motywacja, oczekiwania)1.
Na podstawie wypowiedzi udzielonych w wywiadzie, jaki zosta³ prze-

prowadzony z 3 grupami respondentów � logopedzi, nauczyciele, rodzice
dzieci bior¹cych udzia³ w terapii logopedycznej � podjêto próbê oceny za-
kresu oraz jako�ci funkcjonowania systemu opieki logopedycznej. Grupa
156 respondentów wyrazi³a swoje opinie o systemie, który funkcjonuje na
terenie Górnego �l¹ska, o systemie, którego s¹ ogniwami. Ze wzglêdu na
z³o¿ono�æ postawionych w wywiadzie pytañ, a tak¿e ze wzglêdu na obszer-
no�æ i wieloaspektowo�æ odpowiedzi respondentów, analiza uzyskanego
materia³u badawczego opracowana zosta³a w ujêciu jako�ciowym i ilo�cio-
wym.

Jako�æ funkcjonowania systemu opieki logopedycznej

Jednym z celów dociekañ badawczych dotycz¹cych wspó³czesnego
systemu opieki logopedycznej dzia³aj¹cego na Górnym �l¹sku by³a pró-
ba wyznaczenia jako�ci jego funkcjonowania i okre�lenie zakresu jego dzia-
³ania.

Analizuj¹c wypowiedzi badanych dotycz¹ce ich satysfakcji, jak¹ dekla-
ruj¹, oceniaj¹c funkcjonuj¹cy w naszym województwie s.o.l.2, okaza³o siê,
i¿ 51% wszystkich respondentów by³o zadowolonych z jego dzia³ania. Nie-
usatysfakcjonowanych prac¹ s.o.l. by³o 40% osób, a 9% badanych twier-
dzi³o, ¿e �trudno to jednoznacznie oceniæ�. Rozk³ad ilo�ciowy odpowiedzi
w poszczególnych grupach przedstawia tabela 1.

1 Wymienione wska�niki wyodrêbniono na podstawie wyznaczonych przez K. B³ach-
nio sk³adowych holistycznej koncepcji ujmowania systemu logoterapii.

2 s.o.l. � system opieki logopedycznej (zastosowano skrót w celu zwiêkszenia przej-
rzysto�ci i odbioru tekstu przez Czytelnika).

13 �Chowanna� 2009
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Ta b e l a  1
Oceny respondentów dotycz¹ce satysfakcji z funkcjonuj¹cego

w naszym województwie systemu opieki logopedycznej

Przyjê³am jako poziom istotno�ci p = 0,05

Zastosowanie testu χ2 wykaza³o, ¿e istnieje zale¿no�æ miêdzy odczu-
wan¹ satysfakcj¹ z funkcjonowania s.o.l. a przynale¿no�ci¹ do okre�lo-
nej grupy badawczej. Zale¿no�æ ta uwidoczni³a siê najwyra�niej miêdzy
grup¹ rodziców, w�ród których 86,56% by³o usatysfakcjonowanych,
a logopedami, gdzie 71% nie odczuwa³o zadowolenia z funkcjonowania
s.o.l. Zale¿no�æ ta, jak potwierdzi³ to test χ2 do badania istotno�ci zale¿-
no�ci w parach, by³a istotna statystycznie (χ2 = 49,86, df = 1). Równie¿
wyra�nie zaznaczy³a siê zale¿no�æ miêdzy analizowan¹ par¹ grup: ro-
dzice � logopedzi a okre�leniem braku satysfakcji z funkcjonowania
s.o.l. (χ2 = 38,38, df = 1). W pozosta³ych parach grup respondentów owe
zale¿no�ci by³y równie¿ istotne statystycznie, lecz na ni¿szym poziomie
wa¿no�ci (rodzice � nauczyciele � χ2 = 11,54; nauczyciele � logopedzi �
χ2 = 9,98).

Suma ocen uzyskana od wszystkich badanych wskaza³a, i¿ co druga
osoba by³a usatysfakcjonowana dzia³aniami s.o.l. Ró¿nie dla poszczegól-
nych grup badawczych roz³o¿y³o siê owo �zadowolenie� z funkcjonowania
systemu. Z danych ujêtych w tabeli wynika, i¿ �rednie wyniki uzyskane od
3 badanych grup by³y to¿same ze wskazaniami podanymi przez nauczy-
cieli. W tej grupie po³owa respondentów by³a zadowolona z dzia³ania s.o.l.,
40% osób � nie. Natomiast 9% respondentów nie by³o w stanie podaæ jedno-
znacznej oceny. Zupe³nie inaczej przedstawiaj¹ siê dane ilustruj¹ce oceny
wyra¿one przez rodziców i logopedów. Tê ró¿norodno�æ ocen dobrze uwi-
dacznia rys. 1.

Respondenci

Zadowolenie

�Jestem usatysfak-
cjonowana/y�

�Nie jestem usatys-
fakcjonowana/y�

Inne (niejedno-
znaczne) � �Trud-
no to oceniæ�

                    Ogó³em

Rodzice Nauczyciele Logopedzi Razem

Zale¿no�ci
N

45

5

2

52

%

86,56

9,61

3,84

100,00

N

26

21

5

52

%

50,00

40,38

9,61

100,00

N

8

37

7

52

%

15,38

71,15

13,46

100,00

N

79

63

14

156

%

50,64

40,38

8,97

100,00

χ2 = 53,05,
df = 4
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Rys. 1. Oceny respondentów dotycz¹ce ich zadowolenia z funkcjonowania s.o.l. na Gór-
nym �l¹sku
1 � �Jestem usatysfakcjonowana/y�; 2 � �Nie jestem usatysfakcjonowana/y�; 3 � inne (niejednoznacz-
ne) � �Trudno to oceniæ�

Przedstawiony wykres pokazuje, i¿ w grupie badanych rodziców � 86%
spo�ród nich twierdzi³o, ¿e jest zadowolonych z funkcjonowania s.o.l., 10%
osób by³o przeciwnego zdania, 4% nie zajê³o jednoznacznego stanowiska.
Rozk³ad ocen, niemal¿e odwrotny do podanego, ukszta³towa³ siê w grupie
badanych logopedów. Tu a¿ 71% osób nie by³o usatysfakcjonowanych funk-
cjonowaniem s.o.l., 15% logopedów oceni³o jego dzia³ania jako daj¹ce zado-
wolenie, natomiast 13% badanych nie by³o w stanie udzieliæ jednoznacznej
odpowiedzi.

Ró¿norodne by³y tak¿e uzasadnienia podawane dla prezentowanych
ocen � stanowisk. Rodzice argumentowali swoje zadowolenie z funkcjono-
wania s.o.l. nastêpuj¹co: �Jestem usatysfakcjonowany, gdy¿...�:
� �...dostrzegam rozwój mowy dziecka, wyra�nie zmniejsza siê jego wada

mowy�;
� �...osoby i instytucje chêtnie udzielaj¹ pomocy logopedycznej�;
� �...�wiadczona pomoc jest skuteczna i wystarczaj¹ca�.

Zadowolenie z s.o.l. deklarowane przez rodziców dzieci, które boryka³y
siê z wad¹ mowy, jak wynika z cytowanych wypowiedzi, ma swe �ród³o
w efektach i skuteczno�ci �wiadczonych ich dzieciom us³ug logopedycznych.
Istotny by³ równie¿ dla rodziców fakt profesjonalnego podej�cia osób i in-
stytucji do niesienia tej¿e pomocy. Nieusatysfakcjonowani z funkcjonowa-
nia s.o.l rodzice to ci, którzy stwierdzili, i¿ �jest zbyt ma³o wizyt u logopedy�,
�s¹ zbyt rzadkie�.
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W grupie nauczycieli, najbardziej zró¿nicowanej pod wzglêdem ocen
satysfakcji z dzia³alno�ci s.o.l. na Górnym �l¹sku, uzasadnienia tych not
by³y nastêpuj¹ce: �Jestem usatysfakcjonowana, z funkcjonowania s.o.l
gdy¿...�:
� �...uwa¿am, ¿e wychowankowie otrzymuj¹ skuteczn¹, fachow¹ i niezbêd-

n¹ pomoc logopedyczn¹�;
� �...wychowankowie osi¹gaj¹ dobre efekty w korygowaniu wad wymo-

wy�;
� �...nie ma trudno�ci w korzystaniu z us³ug systemu opieki logopedycz-

nej�.
Swoje niezadowolenie nauczyciele argumentowali nastêpuj¹co:

� �S¹ zbyt d³ugie terminy oczekiwania na wizytê u logopedy�;
� �Jest za ma³o placówek �wiadcz¹cych pomoc oraz niewielu zatrudnio-

nych logopedów�;
� �Jest podawanych ma³o informacji na temat [osób, instytucji, systemu �

dopis. M.K.-K.] opieki logopedycznej�.
Nauczyciele zadowoleni z funkcjonowania na �l¹sku s.o.l., zwrócili

uwagê na skuteczno�æ, fachowo�æ osób �wiadcz¹cych opiekê, efektywno�æ
dzia³añ terapeutycznych oraz ich dostêpno�æ. Ta ostatnia, przez czê�æ re-
spondentów postrzegana jako atut, dla innych nauczycieli by³a argumen-
tem przemawiaj¹cym za brakiem zadowolenia z dzia³alno�ci s.o.l. Ów roz-
d�wiêk w ocenach dostêpno�ci opieki logopedycznej mo¿e byæ spowodo-
wany zastosowaniem ró¿nych rozwi¹zañ organizacyjnych na terenie po-
szczególnych miast, gmin.

Za ma³o logopedów zatrudnionych w instytucjach (g³ównie wskazy-
wane placówki MEN, rzadziej MZ) sprawuj¹cych opiekê nad mow¹ pa-
cjenta oraz niewystarczaj¹ca liczba godzin przeznaczona na pomoc logope-
dyczn¹ to dwa podstawowe zarzuty (powi¹zane z sob¹), które wymienili
niezadowoleni z funkcjonuj¹cego obecnie s.o.l. logopedzi (71%). Ta grupa
respondentów szczególnie mocno podkre�li³a fakt braku mo¿liwo�ci zaspo-
kajania w pe³ni potrzeb logopedycznych pacjentów. Ograniczeñ tej sytu-
acji dopatruje siê w braku etatów logopedycznych w placówkach MEN
i MZ, zatrudniania specjalistów w niepe³nym wymiarze godzin oraz w prze-
ci¹¿aniu logopedów niewspó³miern¹ liczb¹ pacjentów do liczby godzin wy-
nikaj¹cych z etatu. Logopedzi brak satysfakcji z dzia³alno�ci s.o.l. uzasad-
niali tak¿e:
� brakiem/ograniczon¹ liczb¹ poradni dla osób doros³ych, które chcia³yby/

powinny korzystaæ ze �wiadczeñ logopedycznych;
� �s³ab¹ wymian¹ informacji miêdzy specjalistami� ró¿nych profesji, któ-

rzy wspó³dzia³aj¹ na rzecz diagnozy i terapii mowy indywidualnego pa-
cjenta.
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Nieliczna grupa usatysfakcjonowanych logopedów (15%) oceni³a, ¿e po-
trzeby spo³eczne na tê opiekê s¹ zaspokojone, �system dzia³a dobrze, gdy¿
obejmuje coraz wiêcej osób potrzebuj¹cych�, a tak¿e �istnieje mo¿liwo�æ
wyboru placówki �wiadcz¹cej opiekê logopedyczn¹�.

Kolejne pytania wywiadu mia³y dookre�liæ pod³o¿e wystawionych ocen
s.o.l., tym samym daj¹c mo¿liwo�æ wgl¹du w jako�æ systemu. Badani zosta-
li wiêc poproszeni o wymienienie atutów wspó³czesnego modelu opieki lo-
gopedycznej.

Jako bezsprzeczny atut s.o.l. respondenci wyró¿nili jego dostêpno�æ dla
szerokiego grona zainteresowanych. Tê zaletê wskaza³o 36,53% nauczy-
cieli, 30,76% logopedów i 21,15% rodziców. Da³o siê tu zauwa¿yæ intere-
suj¹c¹ zale¿no�æ. Czê�æ logopedów wyró¿niaj¹c w�ród zalet s.o.l. dostêp-
no�æ, wziê³o pod uwagê (odmiennie ni¿ w poprzednim pytaniu) nie tylko
warunki materialne (liczba placówek �wiadcz¹cych pomoc logopedyczn¹),
organizacyjne (liczba etatów w wymienionych instytucjach) czy spo³eczne
(liczba pacjentów przypadaj¹cych na jednego logopedê), ale w³asne zaso-
by � przygotowanie metodyczne i merytoryczne oraz gotowo�æ do �wiad-
czenia pomocy.

Kolejne zalety s.o.l. potwierdzaj¹ profesjonalizm dzia³ania logope-
dów. Rodzice dzieci z zaburzeniami mowy � 25% osób � jako g³ówny atut
wymienili �fachowe podej�cie do problemu zaburzeñ mowy, dobre przy-
gotowanie zawodowe logopedów�, na drugim miejscu podali dostêp-
no�æ (21,15%). W�ród zalet 19,23% rodziców wymienia³o tak¿e stosowa-
nie ró¿norodnych form i metod terapii. Na ten aspekt równie¿ nauczy-
ciele (9,61%) zwrócili uwagê. Nauczyciele (23,07%) i logopedzi (15,38%)
w�ród atutów s.o.l. wymieniaj¹ kolejno po dostêpno�ci �wzrastaj¹c¹
�wiadomo�æ spo³eczn¹ problemu�. Respondenci wywodz¹cy siê z grupy
logopedów potraktowali jako zaletê bezp³atno�æ �wiadczonych us³ug logo-
pedycznych (13,46%), wczesn¹ diagnozê (11,53%), a tak¿e dzia³ania pro-
paguj¹ce opiekê logopedyczn¹ (9,61%). Pozostali rozmówcy wymienili te
atuty, jednak w zdecydowanie ni¿szym odsetku. Dysproporcje owe obrazu-
je rys. 2.

Rodzice i nauczyciele atutów s.o.l. dopatrywali siê g³ównie w dzia³a-
niach dydaktycznych i wychowawczych (np. profilaktyka zaburzeñ, peda-
gogizacja � warsztaty dla rodziców, nauczycieli). Logopedzi dostrzegli
i wskazali korzystne za³o¿enia i rozwi¹zania teoretyczne oraz prawne (or-
ganizacyjne), dotycz¹ce dzia³aj¹cego modelu.

Respondenci zapytani zostali o deficyty, z którymi w ich ocenie bory-
ka siê nasz system opieki logopedycznej. Ich zestawienie ujête zosta³o
w tabeli 2.
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Rys. 2. Atuty wspó³czesnego modelu opieki logopedycznej w opiniach respondentów
1 � nie dostrze¿ono; 2 � dostêpno�æ dla szerokiego grona zainteresowanych; 3 � bezp³atno�æ �wiadczo-
nych us³ug logopedycznych; 4 � fachowe podej�cie do problemu zaburzeñ mowy � dobre przygotowanie
zawodowe logopedów; 5 � profilaktyka; 6 � wczesna diagnoza; 7 � wzrastaj¹ca �wiadomo�æ spo³eczna
problemu; 8 � dzia³ania propaguj¹ce opiekê logopedyczn¹; 9 � ró¿norodne formy i metody terapii

Ta b e l a  2
Braki s.o.l. wyodrêbnione przez respondentów

 Respondenci

Braki

1

Nie ma braków �
nie dostrze¿ono

Niskie nak³ady fi-
nansowe

Brak wystarczaj¹-
cej liczby zatrud-
nionych logopedów

Brak wystarczaj¹-
cej liczby placówek
�wiadcz¹cych opie-
kê logopedyczn¹

Odleg³e terminy wi-
zyt u specjalisty �
logopedy (rzadkie
spotkania)

Rodzice Nauczyciele Logopedzi Razem
Ró¿nice

10

x2 = 8,41,
df = 2

N

2

8

4

11

5

32

%

3

15,38

7,69

21,15

9,61

61,53

N

4

7

18

23

7

14

N

6

0

23
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15

N

8

15

%

5

13,46

34,61

44,23

13,46

26,92

%

7

0,00

44,23

38,46

23,07

28,84

%

9
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x2 = 8,93, df = 2
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cd. tab. 2

W badanej grupie ogó³u respondentów 9,61% osób wypowiedzia³o siê,
i¿ nie dostrzega mankamentów s.o.l dzia³aj¹cego na Górnym �l¹sku,
w tym 15,38% stanowili rodzice, a 13,46% nauczyciele. Logopedzi z bada-
nej populacji wykazali natomiast liczne braki s.o.l.

Pomimo dostrzegania wielu braków systemu opieki logopedycznej dane
liczbowe dla poszczególnych wskazañ ró¿nie siê rozk³adaj¹ i nie mo¿na
okre�liæ nadrzêdnego mankamentu wspólnego dla ogó³u. Wskazywanym
przez 61,53% rodziców deficytem s.o.l. by³y odleg³e terminy wizyt u specja-
listy � logopedy. Z kolei 44,23% nauczycieli wymieni³o, jako zasadniczy dla
tej grupy mankament s.o.l., brak zatrudnienia wystarczaj¹cej liczby logo-
pedów. By³ on podawany przez podobn¹ liczbê logopedów � 38,46% oraz
o po³owê mniejsz¹ grupê rodziców (21,15%). Niskie nak³ady finansowe prze-
znaczone na opiekê logopedyczn¹ wyró¿ni³o 44,23% logopedów. Z tym po-
gl¹dem zgodzi³o siê 34,61% nauczycieli i tylko 7% badanych rodziców. Po-
�ród mankamentów s.o.l. wskazanych przez respondentów badanych grup,
wysok¹ frekwencyjno�ci¹ wyró¿nia³y siê tak¿e:

1) w grupie rodziców:
� 19% osób � �ograniczona wspó³praca pomiêdzy ogniwami systemu opieki

logopedycznej�;
2) w grupie nauczycieli:

� 15% badanych � �zbyt pó�na diagnoza rozwoju mowy�, i tyle samo �
�braki w wyposa¿eniu w pomoce dydaktyczne� (ten ostatni wyró¿ni³o
równie¿ 17% logopedów);
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3) w grupie logopedów:
� 25% respondentów � �z³a organizacjê struktur systemu� (brak skutecz-

nych regulacji prawnych), w tym 23% osób wyró¿ni³o �brak wystarcza-
j¹cej liczby placówek �wiadcz¹cych opiekê logopedyczn¹�.

Na podstawie poczynionych ustaleñ respondenci wyró¿nili i  ocenili po-
ziomy jako�ci us³ug logopedycznych �wiadczonych w s.o.l.

Rys. 3. Ocena jako�ci us³ug logopedycznych �wiadczonych w s.o.l. w �wietle odpowie-
dzi respondentów
1 � wysoka; 2 � przeciêtna; 3 � niska; 4 � brak zdania

Z dokonanych analiz otrzymanych wyników badañ wynika, i¿ prawie
45% badanej populacji wysoko oceni³o jako�æ us³ug �wiadczonych w obrê-
bie s.o.l. Najbardziej usatysfakcjonowana jako�ci¹ �wiadczeñ by³a grupa
rodziców, w�ród których a¿ 71,15% badanych przyzna³o jako�ci �wiadczeñ
najwy¿sz¹ notê. Z odpowiedzi 33,33% badanych wynika³o, i¿ jako�æ dzia-
³añ s.o.l. okre�lili oni jako przeciêtn¹. Nisk¹ jako�æ us³ug logopedycznych
wyró¿ni³o 10,25% badanych, a 11,53% nie zajê³o w tej kwestii stanowiska.
Analiza statystyczna danych wykaza³a, ¿e istnieje zale¿no�æ miêdzy wy-
znaczon¹ ocen¹ jako�ci a przynale¿no�ci¹ do konkretnej grupy badawczej.
Wskazanie dotycz¹ce wysokiej jako�ci us³ug logopedycznych podane przez
badanych rodziców znacznie przewy¿sza³o warto�æ wskazan¹ przez na-
uczycieli oraz logopedów.

Podane przez respondentów oceny jako�ci us³ug logopedycznych �wiad-
czonych w s.o.l. mo¿na uznaæ za pozytywne pomimo zró¿nicowania rozk³a-
du wskazañ dotycz¹cych �wysokiej� i �przeciêtnej� jako�ci dzia³añ dla po-
szczególnych grup respondentów. Jako�æ �wiadczonej opieki logopedycznej
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w s.o.l. przystaje w du¿ym stopniu do oczekiwañ odbiorców, jednak nie za-
spokaja w pe³ni ich indywidualnych potrzeb.

Dokonana analiza sk³ania do sformu³owania uogólnienia odnosz¹cego
siê do przyczyn wystêpowania ró¿nic w ocenie jako�ci us³ug logopedycz-
nych. Owa ró¿norodno�æ ocen wi¹¿e siê z odmiennymi oczekiwaniami grup
spo³ecznych (rodziców, nauczycieli, logopedów) wobec systemu, ró¿nego
zasobu wiedzy o dzia³aniu s.o.l., a tak¿e z ograniczeniami formalnymi, które
wi¹¿¹ siê z funkcjonowaniem s.o.l. w naszym kraju, regionie.

Zakres dzia³ania systemu opieki logopedycznej rozpatrywany by³
z uwzglêdnieniem krêgu osób, które maj¹ byæ objête jego us³ugami, oraz
rodzajów dzia³añ, które ów system �wiadczy.

Dokonane analizy pozwoli³y ustaliæ, i¿ 35,25% respondentów uwa¿a³o,
¿e ka¿da osoba potrzebuj¹ca pomocy logopedycznej mo¿e j¹ uzyskaæ. Od-
miennego zdania by³o 55,76% badanych, czyli ponad po³owa responden-
tów. Przedstawiano ró¿ne argumenty za ograniczonym zakresem dzia³al-
no�ci s.o.l. W grupie 29% nauczycieli podano, i¿ rodzice czêsto bagatelizuj¹
problem zaburzeñ mowy i nie zg³aszaj¹ siê do specjalisty. Tak wiêc, dziecko
potrzebuj¹ce terapii � nie uzyskuje jej. Logopedzi (13%) wskazali tê przy-
czynê, obarczaj¹c odpowiedzialno�ci¹ nie tylko rodziców, ale nauczycieli
i lekarzy. Zwrócili równie¿ uwagê na fakt, i¿ sami pacjenci zniechêcaj¹ siê
i porzucaj¹ terapiê (13%). Badani rodzice (51,92%) byli wiêkszymi optymi-
stami i przychylnie oceniali zakres dzia³añ s.o.l., twierdz¹c, i¿ jest pe³na
dostêpno�æ pomocy logopedycznej, trzeba jednak �chcieæ siê po ni¹ zg³osiæ�.
Ograniczenie zakresu badani rodzice dostrzegli w niewielkim dostêpie do
opieki logopedycznej dla osób doros³ych.

Uzyskane wyniki wskazuj¹, i¿ wystêpuje zale¿no�æ istotna statystycz-
nie pomiêdzy ocen¹ zakresu opieki logopedycznej a przynale¿no�ci¹ do grupy
badawczej. Odmiennie wiêc oceniaj¹ mo¿liwo�æ uzyskania przez pacjenta
pe³nej pomocy logopedycznej rodzice (51,92%), nauczyciele (30,76%) i lo-
gopedzi (23,07%). Wyst¹pi³y równie¿ zale¿no�ci pomiêdzy ocenami okre-
�laj¹cymi �brak pe³nego zakresu us³ug� a wskazaniami poszczególnych grup
respondentów. Ujawni³y siê one dla par rodzice (40,38%) � nauczyciele
(61,53%) oraz rodzice (40,38%) � logopedzi (65,38%).

Szeroki zakres opieki logopedycznej, z bogactwem jej form, by³ realizo-
wany w placówkach, w których pracuj¹ nauczyciele i logopedzi; tak dekla-
rowa³o 50% nauczycieli i 57,62% logopedów. Badani wskazali na specyficz-
n¹ formê pomocy logopedycznej, poszerzaj¹cej jej zakres, skierowanej do
dzieci i m³odzie¿y o specjalnych potrzebach edukacyjnych (11,53% nauczy-
cieli i 32,69% logopedów). Logopedzi do zakresu dzia³alno�ci s.o.l. do³¹czyli
grupê dzieci do 3. roku ¿ycia (11%) oraz doros³ych (31%), którym �wiadczo-
na by³a pomoc.



Artyku³y202

Wskazania respondentów okre�laj¹ce kr¹g odbiorców opieki logope-
dycznej s¹ zgodne z za³o¿eniami teoretycznymi, gdzie g³ównymi celami
s.o.l. jest profilaktyka, stymulacja mowy i korekcja jej zaburzeñ, a wiêc dzia-
³ania przede wszystkim kierowane do odbiorcy miêdzy 3. a 18.�20. rokiem
¿ycia.

Z zaprezentowanych ustaleñ wysnuæ mo¿na wniosek, i¿ opinie �wiad-
cz¹ce o jako�ci i wydajno�ci wspó³czesnego modelu opieki logopedycznej s¹
zbie¿ne w wyró¿nionych grupach badanych, lecz w niektórych kwestiach
rozbie¿ne ze wzglêdu na funkcje pe³nione w owym systemie.

Grupa 53,85% nauczycieli i 28,85% logopedów za charakterystyczne
zjawisko wywieraj¹ce wp³yw na s.o.l. uzna³a zwiêkszaj¹ce siê zapotrzebo-
wanie na opiekê logopedyczn¹, wynikaj¹ce ze wzrastaj¹cej liczby dzieci
defektywnie komunikuj¹cych siê. Respondenci wskazali mankamenty sys-
temu opieki logopedycznej, wyró¿nili spo³eczne czynniki, które negatyw-
nie wp³ywaj¹ na funkcjonowanie s.o.l.3. Sprecyzowali równie¿ swoje ocze-
kiwania wobec nowoczesnego systemu opieki logopedycznej. W�ród wspól-
nych postulatów sformu³owano zasadniczy, i¿ logopeda powinien byæ za-
trudniony w ka¿dym przedszkolu i szkole. Realizacja tego zadania stwa-
rza szansê wdro¿enia dwóch innych propozycji � zwiêkszenia liczby etatów
logopedycznych i placówek �wiadcz¹cych tê opiekê. Pozosta³e oczekiwania
dotycz¹ce s.o.l. by³y ró¿nolicznie wskazane w badanych grupach. Realiza-
cja wczesnej interwencji by³a wa¿na dla 30,77% rodziców i 19,23% logope-
dów. Na potrzebê wspólnego dzia³ania ca³ego s.o.l. wskaza³o 34% logope-
dów, a dla 30,77% nauczycieli i 26,92% logopedów istotna by³a zmiana
pozwalaj¹ca na ³atwiejszy dostêp do informacji o opiece logopedycznej.

Przedstawione postulaty �wiadcz¹ o umiejêtno�ci dokonywania kon-
struktywnej krytyki i stawiania rzeczowych propozycji rozwi¹zañ zaistnia-
³ych sytuacji. Oczekiwania wyró¿nione przez grupy respondentów wska-
zuj¹ na du¿y potencja³ mo¿liwo�ci tkwi¹cy w osobach realizuj¹cych zada-
nia zwi¹zane z opiek¹ nad mow¹, a zarazem tchn¹ optymizmem.

Nasuwa siê wiêc wniosek, i¿ wspó³cze�nie funkcjonuj¹cy na Górnym
�l¹sku system opieki logopedycznej nie zaspokaja w pe³ni potrzeb osób ko-
rzystaj¹cych z jego dzia³alno�ci. Jednak osoby �wiadcz¹ce w ró¿nym za-
kresie pomoc logopedyczn¹ s¹ �wiadome jego ograniczeñ i dostrzegaj¹ mo¿-
liwo�ci konstruktywnego rozwi¹zania problemów.

W zwi¹zku z uzyskanymi w toku badañ w³asnych wynikami dotycz¹-
cymi opieki logopedycznej realizowanej na Górnym �l¹sku wspó³cze�nie,

3 Te wskazania nie wynikaj¹ z uchybieñ b¹d� powa¿nych braków wspó³czesnej
opieki logopedycznej funkcjonuj¹cej na �l¹sku. Uwzglêdniæ nale¿y bowiem satysfakcjê
i wysoki poziom jako�ci wskazany przy ocenie funkcjonowania s.o.l. Wyró¿nianie defi-
cytów wspó³czesnego systemu wi¹¿e siê z potrzeb¹ doskonalenia istniej¹cych rozwi¹-
zañ i pod¹¿ania za zmieniaj¹c¹ siê rzeczywisto�ci¹.
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nasuwaj¹ siê wnioski. Mamy nadziejê, i¿ przedstawione konkluzje zarysu-
j¹ ramy koncepcyjne modelu opieki logopedycznej, przystaj¹cego do po-
trzeb mieszkañców Górnego �l¹ska.

1. Korzystny wp³yw na przebieg i efektywno�æ dzia³añ logopedycznych
ma fakt dokonania mo¿liwie wcze�nie rzetelnej oceny rozwoju mowy
dziecka. Taka diagnoza medyczno-logopedyczna stawiana jest w wielu od-
dzia³ach noworodkowych w du¿ych o�rodkach miejskich. Prace nad posze-
rzeniem jej zakresu nale¿y kontynuowaæ, lecz konieczne wydaje siê zwró-
cenie uwagi na wypracowanie skutecznej opieki nad mow¹ dziecka od 1.
do 5. roku ¿ycia. Nale¿y uwra¿liwiæ na problem i zaanga¿owaæ we wspó³-
pracê z poradniami logopedycznymi MZ medyczny personel poradni rejo-
nowych (pediatra, pielêgniarka). Osoby te maj¹ bowiem czêsty kontakt
z dzieckiem i jego opiekunami, mog¹ skutecznie i wcze�nie oceniæ rozwój
mowy i wskazaæ mo¿liwo�ci profesjonalnej pomocy.

2. Istotne znaczenie dla poziomu sprawno�ci jêzykowej dziecka ma sty-
mulacja rozwoju dokonywana w wieku przedszkolnym. Sensowne wydaje
siê wykorzystanie rodzimego wzorca pracy logopedycznej, w którym opie-
ka �wiadczona by³a dziecku na terenie przedszkola. Instytucj¹ organizuj¹-
c¹ tê opiekê by³aby poradnia pedagogiczno-psychologiczna w danym miê-
�cie, deleguj¹ca do pracy w konkretnej placówce przedszkolnej swojego
specjalistê. Logopeda prócz roli diagnosty i terapeuty móg³by pe³niæ funk-
cjê edukatora i doradcy dla rodziców, nauczycieli. Opiekê tê, na wska-
zanych zasadach, mo¿na by³oby wyd³u¿yæ na kolejny etap edukacyjny �
szko³ê podstawow¹.

3. Opieka logopedyczna powinna byæ kompleksowa i systemowa, czyli
taka, która dziêki zaanga¿owaniu zespo³u osób i instytucji bêdzie oddzia-
³ywaæ na pacjenta, niweluj¹c kilka deficytów jednocze�nie. Istotne jest
wiêc dobre porozumienie umo¿liwiaj¹ce przep³yw informacji miêdzy ogni-
wami �wiadcz¹cymi tê opiekê. Wskazane wydaje siê powo³anie osoby, która
koordynowa³aby tê prac¹ w trosce o niesienie skutecznej pomocy dziecku
i podniesienie efektywno�ci pracy systemu. Koordynatorem mog³aby byæ
jedna z osób prowadz¹cych terapiê lub osoba powo³ana do realizacji owej
�³¹czno�ci�.

4. W trosce o podmiotowe podej�cie do pacjenta poradnie psychologicz-
no-pedagogiczne lub poradnie wielospecjalistyczne w ramach realizowa-
nych form us³ug logopedycznych powinny za³o¿yæ mo¿liwo�æ �wiadczenia
takiej opieki w domu pacjenta. Szczególnie zasadne to rozwi¹zanie wydaje
siê w odniesieniu do ma³ych dzieci, a tak¿e do doros³ych, którzy z ró¿nych
wzglêdów nie powinni opuszczaæ miejsca zamieszkania.

5. Specjalistyczne poradnie psychologiczno-pedagogiczne pe³ni¹ wiele
funkcji, usi³uj¹c sprostaæ potrzebom szerokiego �rodowiska spo³ecznego.
Nowoczesny system opieki logopedycznej, funkcjonuj¹cy na okre�lonym
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obszarze, powinien dysponowaæ �centrum informacyjno-konsultacyjnym�.
Skupia³oby ono przedstawicieli resortów zaanga¿owanych w realizacjê opie-
ki nad mow¹ od poczêcia po kres ¿ycia. �Centrum� realizowa³oby zadania
zwi¹zane z informowaniem pacjentów o mo¿liwo�ci korzystania z us³ug lo-
gopedycznych, a tak¿e konsultowa³oby indywidualne przypadki, proponuj¹c
systemowe rozwi¹zania.
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EWA  GER

Typologia polskich wolontariuszy
wed³ug systemu warto�ci-mo¿liwo�ci

spójnego referencyjnego
uk³adu czynno�ci pomagania1

Typology of Polish volunteers agree to worth-possibility system of the compact
reference scheme of help acts

Abstract: The text constitutes a report from the research on the classes of the systems
of values regulating a voluntarist help.

Key words: voluntarism, acts of help.

1 Praca napisana na podstawie w³asnej rozprawy doktorskiej Psychologiczne uwa-
runkowania czynno�ci pomocowych wolontariuszy. Uk³ad referencyjny czynno�ci poma-
gania (2003).
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Wprowadzenie

Znana dzi� powszechnie teoria mo¿liwo�ci � warto�ci Tadeusza Toma-
szewskiego, sta³a siê podstaw¹ do wyja�niania wszelkich mechanizmów do-
tycz¹cych podejmowania czynno�ci przez cz³owieka, w tym równie¿ czyn-
no�ci pomocowych. W 1993 roku ukaza³a siê ostatnia praca prof. Tadeusza
To m a s z e w s k i e g o  pod tytu³em Uk³ad referencyjny czynno�ci pomaga-
nia. Prezentowana w niej analiza czynno�ci pomocowych jest zupe³nie no-
wym ujêciem tego rodzaju aktywno�ci cz³owieka. Istotnie, dotychczas
w literaturze dotycz¹cej zachowañ altruistycznych i psychologii pomocy
dominowa³a tradycyjna analiza przyczynowo-skutkowa (K a r y ³ o w s k i,
R e y k o w s k i). Choæ potrzebna, bo w³a�nie odpowiada na pytanie, dlacze-
go ludzie to robi¹, to jednak nie daje zwartego obrazu zale¿no�ci (To m a -
s z e w s k i, 1993). Ujêcie Tomaszewskiego pokazuje, ¿e motywacja do po-
dejmowania czynno�ci pomocowych jest tylko jednym z elementów spójne-
go systemu reguluj¹cego te czynno�ci (a tym samym charakteryzuj¹cego ich
przebieg). Zastanawianie siê jedynie nad tym, dlaczego podejmuje siê za-
chowania altruistyczne, jest ograniczaj¹ce, w ¿aden bowiem sposób nie wy-
ja�nia na przyk³ad ich skuteczno�ci. Ale koncepcja Tomaszewskiego prowa-
dzi jeszcze dalej. Nie tylko podkre�la siê w niej wielo�æ aspektów sytuacji po-
magania, ale przede wszystkim akcentuje zale¿no�ci miêdzy nimi, co ozna-
cza, ¿e analizowanie ich w sposób niezale¿ny staje siê ma³o warto�ciowe.

Koncepcjê tê autor nazywa referencyjn¹, poniewa¿ oparta jest na pojê-
ciu �odniesienie� i przekonaniu, ¿e aktywno�æ pomocowa jest szczególnie
wyra�nym przyk³adem dzia³añ ludzkich, podczas wykonywania których
staje siê mo¿liwe i potrzebne uwzglêdnienie pe³nego uk³adu referencyjne-
go, tj.: kto tê czynno�æ wykonuje, w jakich okoliczno�ciach, do kogo jest
adresowana, czego ona dotyczy i, wreszcie, dlaczego siê j¹ podejmuje. Pojê-
cie �odniesienie� skutkuje tu twierdzeniem, ¿e aktywno�æ pomagania jest
nie tylko przez co� wywo³ana, ale tak¿e do czego� siê odnosi, dlatego zale¿y
od wszystkich tych elementów.

Zasadniczy mechanizm reguluj¹cy czynno�ci pomagania stanowi do-
konywana przez niego 1) ocena systemów warto�ci i mo¿liwo�ci w³asnych,
2) ocena systemów warto�ci i mo¿liwo�ci osób, którym siê pomaga oraz
3) ocena warto�ci i mo¿liwo�ci zawartych w otoczeniu, a tak¿e 4) ocena
aktu oddzia³ywania na mo¿liwo�ci i warto�ci. Mo¿na za³o¿yæ, ¿e istnieje
zbiór systemów warto�ci i mo¿liwo�ci spójnego referencyjnego uk³adu czyn-
no�ci pomocowych wolontariusza, które reguluj¹ przebieg czynno�ci pomo-
cowych. Przypuszcza siê, ¿e zró¿nicowanie tych systemów nie jest losowe
i jednorodne, to znaczy, ¿e mo¿na wyznaczyæ klasy systemów. Mówi¹c pro-
�ciej: mo¿na wyró¿niæ kilka typów wolontariuszy ze wzglêdu na postrzega-
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ne przez nich warto�ci i mo¿liwo�ci w³asne, osób, którym niesiona jest po-
moc, warto�ci i mo¿liwo�ci zwi¹zane z otoczeniem oraz ocenê przez wolon-
tariuszy mo¿liwo�ci i warto�ci aktu oddzia³ywania.

Artyku³ stanowi prezentacjê wyników badañ przeprowadzonych na gru-
pie 300 wolontariuszy, którzy w sposób systematyczny i zdeklarowany
�wiadcz¹ swoj¹ pomoc. Celem badañ by³o scharakteryzowanie sytuacji po-
mocy wolontarystycznej z zastosowaniem wszystkich elementów referen-
cyjnego uk³adu czynno�ci pomagania. Badania prowadzone by³y metod¹
kwestionariuszy w³asnych skonstruowanych specjalnie na u¿ytek tych
badañ oraz bêd¹cych wynikiem dok³adnej analizy i konkretyzacji ostatniej
koncepcji Tomaszewskiego. Autorka ma nadziejê, ¿e zaprezentowane
w pracy wyniki stan¹ siê z jednej strony narzêdziem s³u¿¹cym pomoc¹
liderom i organizatorom wolontariatu w Polsce, z drugiej za� bêd¹ wystar-
czaj¹c¹ pokus¹ do tego, aby prowadziæ dalsze badania z tego zakresu.

Pytanie badawcze

Czy istniej¹ klasy systemów warto�ci-mo¿liwo�ci spójnego referencyj-
nego uk³adu czynno�ci pomagania reguluj¹cych pomoc wolontarystyczn¹?

Przestrzeñ zmiennych

Za³o¿ono istnienie a¿ 65 zmiennych niezale¿nych. Odpowiadaj¹ one
cechom z zakresu warto�ci i mo¿liwo�ci wolontariuszy, osób, którym niesio-
na jest pomoc, oraz okoliczno�ci niesienia pomocy. Cechy nie wprost skata-
logowano, stosuj¹c opis narzêdzia badawczego. Zmienne stanowi¹ wielo-
wymiarow¹ przestrzeñ, w której spodziewano siê odnale�æ skupiska (kla-
sy) badanych wolontariuszy.

Osoby badane

Badaniem objêtych zosta³o 300 osób. W sk³ad badanej próby wchodzili
wolontariusze z terenów Górnego �l¹ska i Zag³êbia oraz osoby skupione
wokó³ centrów wolontariatu zlokalizowanych w kilku miastach Polski. Pró-
ba nie by³a losowa. Przy doborze próby zastosowano dobór celowy. Ze wzglê-
du na to, ¿e pytanie badawcze odnosi³o siê do wolontariuszy nieincydental-
nych, badanie zawê¿ono wy³¹cznie do tych wolontariuszy, którzy s¹ sku-
pieni przy centrach wolontariatu oraz innych organizacjach. Próba zosta³a
skompletowana �na podstawie zg³oszeñ ochotników� (B r z e z i ñ s k i, 1999).
Próba nie ma charakteru kwotowego, to znaczy, ¿e nie kontrolowano kry-

14 �Chowanna� 2009
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teriów wej�cia do próby takich zmiennych, jak wiek, p³eæ, miejsce zamiesz-
kania itd. Nie by³o to mo¿liwe, poniewa¿ nie istniej¹ dane na temat rozk³a-
du cech demograficznych w populacji polskich wolontariuszy. Autorka ma
�wiadomo�æ, ¿e podczas dokonywania szacunków na tak dobranej grupie
badawczej trzeba byæ bardzo ostro¿nym w formu³owaniu wniosków, które
mia³yby wykraczaæ poza badan¹ grupê.

Niektóre dane dotycz¹ce struktury próby przedstawiono w tabelach od
1 do 4.

Narzêdzia badawcze

By udzieliæ odpowiedzi na postawione pytanie badawcze, skonstruo-
wano kwestionariusz do badania konfiguracji systemów warto�ci i mo¿li-
wo�ci referencyjnego uk³adu czynno�ci pomagania w sytuacji pomocy wo-

Ta b e l a  1
Osoby badane

wed³ug miejsca zamieszkania

Ta b e l a  2
Osoby badane wed³ug p³ci

Miejscowo�æ

Bia³ystok
Gliwice
Katowice
Kielce
Lublin
£ód�
Mys³owice
Sosnowiec
Tychy
Warszawa
Wroc³aw
Zabrze
Brak danych

Razem

Liczba badanych

22
11
18
41
57
21
12
8

13
36
28
24
9

300

Liczba badanych

248
51
1

300

P³eæ

Kobiety
Mê¿czy�ni
Brak danych

Razem

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

Ta b e l a  3
Osoby badane

wed³ug czynno�ci zawodowej

Liczba badanych

121
96
6

36
19
11
11

300

Czynno�æ zawodowa

Uczy siê
Pracuje
Prowadzi dom
Bezrobotny
Emeryt
Rencista
Brak danych

Razem

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

Ta b e l a  4
Struktura próby wed³ug wieku

� r ó d ³ o: Badania w³asne.

Liczba badanych

0
99

111
24
24
28
8
6

300

Wiek

0�10 lat
11�20 lat
21�30 lat
31�40 lat
41�50 lat
51�60 lat
61�70 lat
Brak danych

Razem
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lontarystycznej. Nazwano go �Mo¿liwo�ci i warto�ci w sytuacji pomocy�.
Narzêdzie zbudowano na podstawie aksjomatów teoretycznych dotycz¹-
cych istnienia referencyjnego uk³adu oraz systemów warto�ci i mo¿liwo�ci
w czynno�ciach pomagania. Wyró¿niono nastêpuj¹ce etapy tworzenia kwe-
stionariusza:
� wyró¿nienie 7 skal badawczych na podstawie przedstawionej teorii;
� przeprowadzenie metody �burzy mózgów� w�ród osób niebêd¹cych wo-

lontariuszami w celu wyznaczenia podskal i kryteriów im odpowiadaj¹-
cych;

� przeprowadzenie wywiadów z wolontariuszami pomocnych do wyzna-
czenia podskal i kryteriów im odpowiadaj¹cych;

� skonstruowanie pierwotnej wersji kwestionariusza;
� weryfikacja kwestionariusza przez sêdziego kompetentnego;
� przeprowadzenie badañ pilota¿owych;
� wprowadzenie ostatecznych zmian.

Kwestionariusz sk³ada siê z czterech czê�ci. W ka¿dej czê�ci wolonta-
riusz poddawa³ subiektywnej ocenie wa¿no�æ wyró¿nionych mo¿liwo�ci
i warto�ci. U¿ywa³ 10-stopniowej skali. Czê�æ pierwsza dotyczy³a w³asnych
mo¿liwo�ci i warto�ci (pierwszy element referencyjnego uk³adu czynno�ci
pomagania), druga � mo¿liwo�ci i warto�ci wspomaganego (drugi element
referencyjnego uk³adu czynno�ci pomagania), trzecia � mo¿liwo�ci i warto-
�ci w okoliczno�ciach (trzeci element referencyjnego uk³adu czynno�ci po-
magania) i czwarta � aktu oddzia³ywania na mo¿liwo�ci i warto�ci (czwar-
ty element referencyjnego uk³adu czynno�ci pomagania). W ka¿dej z czê-
�ci wyró¿niono skale, podskale oraz odpowiadaj¹ce im kryteria. Porównaj
tabela 5.

Ta b e l a  5
Ogólna budowa kwestionariusza �Mo¿liwo�ci i warto�ci w sytuacji pomocy�

Skala

1

Numer
pod-
skali

2

1

2

3

Podskala

3

Kryteria

4

M
oj

e
m

o¿
li

w
o�

ci

mo¿liwo�ci psychologiczne

mo¿liwo�ci fizyczne i czasowo-
-przestrzenne

mo¿liwo�ci specjalistyczne

osobowo�æ, inteligencja, kreatywno�æ,
empatia, interpersonalne

materialne, czasowe, przestrzenne, w³a-
sne cechy fizyczne

do�wiadczenie w udzielaniu pomocy, kur-
sy i szkolenia dotycz¹ce pomagania, wy-
kszta³cenie

Czê�c pierwsza  � mo¿liwo�ci i warto�ci wolontariusza

14*
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cd. tab. 5

1 2

1

2

3

4

5

1

2

3

1

2

3

4

1

2

3

samorealizacja

presti¿

przynale¿no�æ i mi³o�æ

bezpieczeñstwo

warto�ci zwi¹zane z fizycznym
funkcjonowaniem cz³owieka

mo¿liwo�ci psychologiczne

mo¿liwo�ci fizyczne i czasowo-
-przestrzenne

mo¿liwo�ci specjalistyczne

presti¿

przynale¿no�æ i mi³o�æ

bezpieczeñstwo

warto�ci zwi¹zane z fizycznym
funkcjonowaniem cz³owieka

mo¿liwo�ci fizjologiczne i psy-
chologiczne

mo¿liwo�ci fizyczne i czasowo-
-przestrzenne

4

rozwój, poczucie duchowej równowagi,
pokój ducha, wiara

bycie kim� wyj¹tkowym, wolno�æ, wp³y-
wanie na innych, uznanie otoczenia, sta-
tus spo³eczny, popularno�æ

sta³o�æ �rodowiska spo³ecznego, przyna-
le¿no�æ do grupy, poczucie bycia potrzeb-
nym, mi³o�æ, przyja�ñ

oparcie, opieka

równowaga fizyczna, doznania zmys³o-
we

osobowo�æ, inteligencja, kreatywno�æ,
empatia, interpersonalne

materialne, czasowe, przestrzenne, ce-
chy fizyczne

wykszta³cenie, zawód

bycie kim� wyj¹tkowym, wp³ywanie na
innych, uznanie otoczenia, status spo-
³eczny, popularno�æ

mi³o�æ, przyja�ñ, bycie potrzebnym

oparcie, opieka, wolno�æ od lêku i niepo-
koju

równowaga fizyczna, doznania zmys³o-
we

nastrój, stan zdrowia, samopoczucie

materialne, czasowe, przestrzenne

M
oj

e 
w

ar
to

�c
i

M
o¿
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w
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w
sp
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an
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o
W
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Czê�æ druga � mo¿liwo�ci i warto�ci wspomaganego

Czê�æ trzecia � mo¿liwo�ci i warto�ci w okoliczno�ciach
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cd. tab. 5

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne.

Organizacja badañ

Badania przeprowadzono w dniach od 10 stycznia do 20 lutego 2002
roku. Miejscem badañ by³y centra wolontariatu oraz hospicja w Katowi-
cach, Zabrzu, D¹browie Górniczej, Sosnowcu, Wroc³awiu, Bia³ymstoku,
Lublinie, Kielcach, Toruniu, £odzi i Warszawie. Wyszkoleni ankieterzy
przedstawiali cel badañ oraz zasady wype³niania kwestionariuszy. S³u¿yli
merytoryczn¹ pomoc¹. Osobom badanym zapewniono komfortowe warun-
ki wype³niania kwestionariuszy. Nie odnotowano wiêkszych problemów
w trakcie procedury badañ.

Model statystyczny

W celu udzielenia odpowiedzi na postawione pytanie badawcze wyko-
rzystano analizê skupisk, a dok³adnie metodê aglomeracji Warda. Miarê
odleg³o�ci miêdzy obserwacjami (wolontariuszami) w przestrzeni zmiennych
stanowi³y odleg³o�ci euklidesowe. Skupienia wy³oniono metod¹ k-�rednich.
Istotno�æ ró¿nic miêdzy klasami wolontariuszy dla danych zmiennych ba-
dano testem U Manna-Whitneya. Poziom ufno�ci wyznaczono na poziomie
0,95.

1 2

1

1

3

warto�ci spo³eczne

rodzaj pomocy

4

relacja interpersonalna ze wspomaganym,
obecno�æ osób trzecich

gotowe rozwi¹zania, sposób rozwi¹zania

W
ar

to
�c

i
w

 o
k

ol
ic

zn
o�

ci
ac

h
R

od
za

j
od

dz
ia

³y
w

an
ia

Czê�æ czwarta � mo¿liwo�ci i warto�ci aktu oddzia³ywania
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Rys. 1. Badani wolontariusze wed³ug
4 typów (w %)
� r ó d ³ o: Badania w³asne.

Wyniki badañ

W rezultacie zastosowanej metody aglomeracji przypadków wyró¿-
niono cztery jednorodne klasy wolontariuszy. Klasa (skupienie) 1 liczy
83 przypadki, klasa 2 � 131, klasa 3 � 42 przypadki oraz klasa 4 � 44 przy-
padki � porównaj rys. 1. Statystyczne profile klas wolontariuszy wed-
³ug 65 zmiennych przedstawiono na rys. 2. Charakterystykê klas pod-

Rys. 1. �rednie wyniki skupieñ (klas) dla ka¿dej zmiennej
� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne.
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dano analizie, to znaczy badano istotno�æ ró¿nic miêdzy ka¿d¹ par¹ typów
wolontariuszy odrêbnie dla 65 zmiennych. Tym samym przeprowadzono
390 testów istotno�ci. W rezultacie analizy charakterystyk klas dokonano
ich opisu.

Klasa 1 � �wyrafinowani� (28%). Wolontariusze tej klasy chc¹ czer-
paæ korzy�ci z relacji pomocy. Nie chodzi tu oczywi�cie o korzy�ci material-
ne, choæ mo¿na przypuszczaæ, ¿e w konsekwencji tak �wiadczonej pomocy
mog¹ byæ równie¿ odroczone korzy�ci tego rodzaju. Fakt, ¿e w sytuacji nie-
sienia pomocy uznaj¹ oni za istotne takie w³asne warto�ci jak: bycie kim�
wyj¹tkowym, wp³ywanie na innych, uznanie otoczenia, status spo³eczny
i popularno�æ, �wiadczy prawdopodobnie o tym, ¿e przez sam akt niesie-
nia pomocy tak siebie oceniaj¹. Jest to wymiern¹ korzy�ci¹ �wiadczenia tej
pomocy. Co ciekawe, te warto�ci s¹ dla nich istotniejsze ni¿ mi³o�æ, przy-
ja�ñ, pokój ducha, poczucie duchowej równowagi czy wiara. Nale¿y w tym
miejscu równie¿ podkre�liæ, ¿e w sytuacji niesienia pomocy wa¿niejsza jest
dla nich obecno�æ osób trzecich ni¿ sama relacja ze wspomaganym. To
w zasadniczej mierze determinuje charakter tej grupy.

W relacji pomocy dla wolontariuszy tej klasy wa¿na jest do�æ jedno-
znaczna konfiguracja, nie tyle w³asnych warto�ci i mo¿liwo�ci, ile wspoma-
ganego. Wa¿ne jest dla nich, ¿eby osoba, której nios¹ pomoc, przyczyni³a
siê do postrzegania ich jako osób wyj¹tkowych w tych �rodowiskach spo-
³ecznych, na których opinii im zale¿y. �Wyrafinowani� to nie ci wolontariu-
sze, którzy pomagaj¹ jednakowo ka¿demu, kto takiej pomocy potrzebuje.
Dla nich istotne jest, aby wspomagany by³ kim� wyj¹tkowym, o odpowied-
nim statusie spo³ecznym i znacz¹cej popularno�ci w swoim �rodowisku.
Wa¿ne, ¿eby by³ wp³ywowy i cieszy³ siê uznaniem otoczenia. Wolontariu-
sze tej klasy oczekuj¹ od wspomaganego pewnej postawy, która (zgodnie
z teori¹ Tomaszewskiego) wp³ywa na przebieg (a co za tym idzie, na jako�æ)
�wiadczonej pomocy. Postawa ta wyra¿a siê w umiejêtno�ci niewerbalne-
go okazywania i przyjmowania uczuæ, zdolno�ci do mi³o�ci i przyja�ni
w relacjach z innymi lud�mi oraz zdolno�ci do obdarzania ich zaufaniem,
¿e nie pozostan¹ sami ze swoimi problemami. Równie wa¿ne dla �wyrafi-
nowanych� jest, aby osoby, którym �wiadcz¹ pomoc, by³y zrównowa¿one
emocjonalnie i (na ile to oczywi�cie mo¿liwe) sprawne fizycznie.

Wolontariusze tej klasy nios¹c pomoc, bior¹ pod uwagê w³asne mo¿li-
wo�ci (profesjonalizm, wykszta³cenie, empatiê, osobowo�æ, inteligencjê, kom-
petencje interpersonalne), które bezpo�rednio wp³ywaj¹ na jako�æ tej rela-
cji, ale mimo to s¹ one mniej istotne ni¿ mo¿liwo�ci wspomaganego. Praw-
dopodobnie chc¹ widzieæ we wspomaganym nie tylko osobê, której maj¹
pomóc, ale tak¿e równorzêdnego, a mo¿e nawet silniejszego (pod tym wzglê-
dem) partnera. Przywi¹zuj¹ wiêc ogromn¹ wagê do jego atrybutów we-
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wnêtrznych, determinuj¹cych te mo¿liwo�ci � charakteru i temperamentu,
b³yskotliwo�ci umys³u, sposobu rozwi¹zywania problemów, zdolno�ci do
wspó³odczuwania, komunikatywno�ci i ¿yczliwo�ci. Najwyra�niej dla �wy-
rafinowanych� wspomagany powinien byæ osob¹, która im imponuje. Wa¿-
ne s¹ dla nich jego wykszta³cenie, zawód, mo¿liwo�ci materialne i prze-
strzenne, a tak¿e jego cechy fizyczne.

Klasa 2 � �profesjonali�ci� (43%). Charakterystyczn¹ cech¹ tej gru-
py, wyra�nie odró¿niaj¹c¹ j¹ od pozosta³ych, jest równorzêdna ocena wszyst-
kich warto�ci i mo¿liwo�ci ka¿dego z elementów uk³adu referencyjnego.
Wolontariusze tej klasy bior¹ pod uwagê ka¿d¹ z wymienionych warto�ci
i mo¿liwo�ci w sytuacji niesienia pomocy. Nie traktuj¹ ich jednak ani jako
istotnych, ani te¿ jako zupe³nie niewa¿nych. Najprawdopodobniej wolon-
tariusze tej klasy �wiadcz¹c pomoc, ka¿dorazowo rzetelnie dostosowuj¹ j¹
do wspomaganego, okoliczno�ci i rodzaju oddzia³ywania. Uwzglêdniaj¹ przy
tym w³asne warto�ci i mo¿liwo�ci. �Profesjonali�ci� nie przeceniaj¹ ¿adnej
z omawianych warto�ci i mo¿liwo�ci, ale te¿ ¿adnej z nich nie bagatelizuj¹.
Elastycznie podchodz¹ do ka¿dej sytuacji pomocy, w której siê znajduj¹.
Mo¿na przypuszczaæ, ¿e jako�æ �wiadczonej przez nich pracy wolonta-
rystycznej nie bêdzie uzale¿niona od charakteru sytuacji tej pracy. Jest
wysoce prawdopodobne, ¿e gdyby zbadaæ tych wolontariuszy pod k¹tem
imperatywu pomagania, okaza³oby siê, ¿e samo pomaganie jest dla nich
warto�ci¹ nadrzêdn¹. Tym samym uk³ad referencyjny czynno�ci pomaga-
nia nie determinuje jako�ci �wiadczonej pomocy � ka¿da z warto�ci i mo¿li-
wo�ci poszczególnych elementów uk³adu referencyjnego jest podrzêdna
w stosunku do imperatywu pomagania.

W tym miejscu warto podkre�liæ, jak istotna jest ró¿nica pomiêdzy wo-
lontariuszami 1 i 2 klasy. W przypadku tych pierwszych jako�æ �wiadczo-
nej pracy najpewniej jest �ci�le uzale¿niona od uk³adu referencyjnego (im
bardziej zbie¿ny z oczekiwanym, tym jako�æ bêdzie wy¿sza), w przypadku
za� omawianej grupy uk³ad referencyjny zapewne nie wp³ynie na jako�æ
�wiadczonej pracy � to sam fakt niesienia pomocy zdeterminuje jej jako�æ
(wysok¹ jako�æ).

Autorka ma �wiadomo�æ, ¿e przedstawiony profil grupy mo¿e byæ rów-
nie¿ wynikiem asekuracyjnej postawy osób (zgrupowanych w tej klasie)
wobec przeprowadzanego badania. Analizuj¹c ankiety tych badanych,
mo¿na odnie�æ wra¿enie, ¿e przedstawione odpowiedzi (ocena poszczegól-
nych warto�ci i mo¿liwo�ci) s¹ udzielane na zasadzie �nie wyró¿niaæ siê�,
stanowi¹c swoist¹ asekuracjê przed ocen¹ innych (w tym przypadku prze-
prowadzaj¹cego ankietê).

Omówiona postawa asekuracyjna nie przeczy jednak profesjonalizmo-
wi analizowanej klasy. Wszak osoby, dla których przypuszczalnie najwiêk-



Ewa Ger: Typologia polskich wolontariuszy... 217

sz¹ warto�ci¹ jest sama czynno�æ pomagania, najprawdopodobniej nie
uwa¿aj¹ za konieczne warto�ciowania przedmiotowych mo¿liwo�ci (i daj¹
temu wyraz w �przeciêtnej� ocenie ka¿dej z nich).

Klasa 3 � �niedojrzali� (14%). Charakterystyczn¹ cech¹ wolontariu-
szy tej klasy jest nieprzywi¹zywanie ¿adnej wagi do w³asnych warto�ci
i mo¿liwo�ci. Wszystkie warto�ci w³asne s¹ dla nich niewa¿ne. Wyj¹tek sta-
nowi jedynie popularno�æ (oceniana jako �brana pod uwagê�). W przeci-
wieñstwie do oceny w³asnych warto�ci, �niedojrzali� w sytuacji niesienia
pomocy bior¹ pod uwagê takie warto�ci wspomaganego jak: bycie kim� wy-
j¹tkowym, wp³ywanie na innych, uznanie otoczenia, status spo³eczny, po-
pularno�æ, a jednocze�nie uwa¿aj¹ za nieistotne mi³o�æ, przyja�ñ, bycie po-
trzebnym, oparcie i opiekê.

Podobnie sytuacja wygl¹da z mo¿liwo�ciami. �Niedojrzali� uznaj¹
wszystkie mo¿liwo�ci w³asne za niewa¿ne w sytuacji niesienia pomocy
(z wyj¹tkiem materialnych ocenianych jako �branych pod uwagê�). Z kolei
u wspomaganego bior¹ pod uwagê mo¿liwo�ci: materialne, czasowe, prze-
strzenne, osobowo�æ, inteligencjê, wykszta³cenie czy zawód, i jednocze�nie
za zupe³nie niewa¿ne uznaj¹ u wspomaganego empatiê i mo¿liwo�ci inter-
personalne.

Mo¿na zatem przypuszczaæ, ¿e wolontariusze ci nie przywi¹zuj¹ wagi
do w³asnych kompetencji w sytuacji pomocy, bo sama deklaracja chêci nie-
sienia pomocy wystarczaj¹co predysponuje ich do bycia kompetentnym
wolontariuszem. Natomiast to, czego wymagaj¹ od wspomaganych, w pew-
nym stopniu gwarantuje oczekiwan¹ jako�æ tej relacji, co daje im oczywist¹
satysfakcjê i utwierdza w przekonaniu, ¿e robi¹ to dobrze.

Konfrontacja wymagañ, jakie stawiaj¹ �niedojrzali� sobie i wspomaga-
nemu, determinuje charakter tej grupy. Zw³aszcza za� zupe³ny brak wyma-
gañ wobec siebie. W tym kontek�cie nie dziwi fakt, ¿e wolontariusze ci uznali
za zupe³nie niewa¿n¹ obecno�æ osób trzecich w sytuacji niesienia pomocy,
co w pierwszej ocenie wydawa³o siê niespójne. Potwierdzenia w tym, ¿e
robi¹ to dobrze, nie szukaj¹ w czynnikach zewnêtrznych. Najwa¿niejsze
jest dla nich subiektywne przekonanie, ¿e powinni i mog¹ to robiæ.

Klasa ta zasadniczo ró¿ni siê od klasy 1. Ta wyra�na ró¿nica wystêpuje
zarówno pomiêdzy ocen¹ w³asnych warto�ci i mo¿liwo�ci tych wolontariu-
szy, jak i warto�ci i mo¿liwo�ci wspomaganego. �Wyrafinowani� maj¹ wzglê-
dem siebie wysokie wymagania, a te warto�ci wspomaganego, które �nie-
dojrzali� postrzegaj¹ jako niewa¿ne, �wyrafinowani� uwa¿aj¹ za istotne
w sytuacji niesienia pomocy.

Ró¿nicê pomiêdzy t¹ klas¹, a klas¹ 2 wyznacza fakt, ¿e dla �profesjona-
listów� warto�ci¹ nadrzêdn¹ jest pomaganie, dla �niedojrza³ych� za� � de-
klaracja chêci niesienia pomocy.
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Klasa 4 � �rzemie�lnicy� (15%). Wolontariusze skupieni w tej kla-
sie podobnie jak profesjonali�ci bior¹ pod uwagê w³asne mo¿liwo�ci i warto-
�ci w sytuacji niesienia pomocy. To, co ca³kowicie odró¿nia ich od �profe-
sjonalistów� (jak i od pozosta³ych dwóch klas), to fakt, ¿e uznaj¹ za zupe³-
nie niewa¿ne wszystkie mo¿liwo�ci i warto�ci wspomaganego (wyj¹tkiem
s¹ tu mo¿liwo�ci czasowe oraz uznanie wspomaganego za osobê, która jest
kim� wyj¹tkowym, ocenione jako brane pod uwagê). Tak¿e wszystkie war-
to�ci i mo¿liwo�ci okoliczno�ci (za wyj¹tkiem czasowych) rzemie�lnicy uznaj¹
za niewa¿ne.

S¹ to wiêc wolontariusze, którzy maj¹ �wiadomo�æ, ¿e niesienie pomocy
innym wymaga od nich samych odpowiednich kompetencji (empatii, mo¿li-
wo�ci interpersonalnych, osobowo�ci, inteligencji, mi³o�ci, odpowiednich cech
fizycznych) oraz niezbêdnych kwalifikacji (do�wiadczenie w udzielaniu
pomocy, kursy i szkolenia z tego zakresu). Nie przywi¹zuj¹ jednak oni wagi
ani do wspomaganego, ani te¿ do relacji miêdzy nimi w sytuacji niesienia tej
pomocy. Uznanie mo¿liwo�ci czasowych wspomaganego i mo¿liwo�ci czaso-
wych w okoliczno�ciach branych pod uwagê �wiadczy o ich pragmatyzmie.

Prawdopodobnie s¹ to dobrze wykwalifikowani wolontariusze, którzy
nie chc¹ bli¿szego kontaktu (zaanga¿owania w relacjê) ze wspomaganym.
Na zmianê tej relacji mo¿e wp³yn¹æ jedynie sytuacja, w której wspomaga-
ny jest dla nich kim� wyj¹tkowym. Stanowi to bowiem jedyn¹ warto�æ wspo-
maganego, jak¹ rzemie�lnicy bior¹ pod uwagê w sytuacji niesienia pomocy.
Najpewniej w takich sytuacjach zaanga¿owanie w tê relacjê bêdzie nieco
wiêksze.

Mo¿na przypuszczaæ, ¿e taka bezosobowa postawa pozwala im na unik-
niêcie �samowypalenia�. Jest ona najprawdopodobniej swoistym mechani-
zmem obronnym przed ponoszeniem zbyt du¿ych kosztów psychologicz-
nych wynikaj¹cych ze wspó³odczuwania cierpienia wspomaganego. Mo¿e
te¿ wynikaæ ze �wiadomej pracy nad sob¹ w konsekwencji wcze�niejszych
do�wiadczeñ. �Rzemie�lnicy� wol¹ wiêc unikaæ wiêzi ze wspomaganym,
a zastêpowaæ j¹ p³ytk¹, acz skuteczn¹, relacj¹ interpersonaln¹. Nie ozna-
cza to zarazem, ¿e ich postawa wobec wspomaganego jest obojêtna i zimna.
Przeciwnie, zapewne taka nie jest, lecz ma charakter wyuczonej i absolut-
nie kontrolowanej, co wspomagany przypuszczalnie odczuwa.

Taki sposób oceny poszczególnych warto�ci i mo¿liwo�ci daje w wiêk-
szo�ci przypadków gwarancjê, ¿e pomoc �wiadczona przez tego typu wo-
lontariuszy bêdzie dobrej jako�ci. To on musi byæ rzetelnie przygotowany
do niesienia pomocy, a reszta nie ma znaczenia.

Porównuj¹c tê grupê z pozosta³ymi, mo¿na zaryzykowaæ stwierdzenie,
¿e �rzemie�lnicy� stanowi¹ swoist¹ przeciwwagê dla �profesjonalistów�
(a byæ mo¿e niejednokrotnie �profesjonali�ci� staj¹ siê po pewnym czasie �rze-
mie�lnikami�). Co do pozosta³ych grup ró¿nice s¹ bardzo istotne. W odró¿-
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nieniu od �wyrafinowanych� �rzemie�lnicy� �nie szukaj¹ swego� w sytu-
acji niesienia pomocy, a w odró¿nieniu od �niedojrza³ych� maj¹ �wiadomo�æ
tego, jakie znaczenie ma odpowiedni warsztat wolontariusza dla jako�ci
niesionej przez niego pomocy.

Dyskusja

Omówione profile ró¿ni¹ siê miêdzy sob¹, i to istotnie. Trudno je w tym
miejscu warto�ciowaæ, choæ konkluzja taka naturalnie siê narzuca. Wydaje
siê, ¿e praca �wiadczona przez wolontariuszy z klasy 2 jest tak¹, jakiej
siê powszechnie oczekuje, niemniej nie dyskwalifikuje to w ¿aden sposób
pozosta³ych klas. Niestety jednak, specyfika zinstytucjonalizowanej aktyw-
no�ci wolontarystycznej w naszym kraju powoduje, ¿e najczê�ciej wolonta-
riusze nie maj¹ wp³ywu na to, w jakiej relacji siê znajd¹. Zatem niejedno-
krotnie uk³ad referencyjny niesionej przez nich pomocy jest inny ni¿
ten preferowany (szczególnie za� w wypadku wolontariuszy �wyrafino-
wanych� i �niedojrza³ych�). Mimo ¿e pomoc taka bêdzie warto�ciowa, praw-
dopodobnie jej jako�æ bêdzie ni¿sza, bo �wiadczona w innym uk³adzie. Ozna-
cza to, ¿e jako�æ pomocy �wyrafinowanych� bêdzie ni¿sza w przypadku,
gdy pomoc �wiadczona jest bezdomnym, wy¿sza, gdy pomoc bêdzie �wiad-
czona osobom o znacznym statusie spo³ecznym. Wyj¹tkiem bêdzie tu kla-
sa 2 (�profesjonali�ci�), w której wolontariusze najpewniej pomoc sw¹ do-
stosuj¹ do potrzeb okre�lonej sytuacji. Niew¹tpliwy jest jednak fakt, ¿e nie
ka¿dy wolontariusz nadaje siê do ka¿dego rodzaju pracy, warto zatem po-
my�leæ o metodach, które diagnozowa³yby okre�lone typy wolontariuszy
w kontek�cie przedstawionych badañ.

Wy³onione klasy wolontariuszy potwierdzaj¹ istnienie czterech charak-
terystycznych konfiguracji systemów warto�ci � mo¿liwo�ci spójnego refe-
rencyjnego uk³adu czynno�ci pomagania, która reguluje przebieg czynno-
�ci pomocowych wolontariusza.
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scope of special pedagogy in the countries in question from the point of view of the
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Pedagogika porównawcza jest obecnie jedn¹ z tych dyscyplin na-
ukowych, które odnotowuj¹ wzrost zainteresowania ze strony wielu spe-
cjalistów. Impulsem do rozwoju pedagogiki porównawczej by³o powstanie
licznych organizacji miêdzynarodowych (UNESCO, OECD, EEC i innych).
Te gromadz¹ce istotne dane i wspieraj¹ce miêdzynarodowe projekty orga-
nizacje badawcze zbieraj¹ informacje o systemach kszta³cenia w ró¿nych
krajach. Istotnym wk³adem w pedagogikê porównawcz¹ jest fakt, ¿e w³a-
�nie przy tych organizacjach miêdzynarodowych powstaj¹ instytucje, któ-
rych celem jest pozyskiwanie owych informacji (Wa l t e r o v á, 1991, s. 24).
Wed³ug W.W. Brickmana i innych wa¿nych przedstawicieli pedagogiki po-
równawczej, ta dziedzina nauki ma dwojaki charakter. Z jednej strony pe-
dagogika porównawcza ma charakter teoretyczny, z drugiej � zdecydowa-
nie aplikacyjny.

W ostatnich latach w zakresie terminologii dosz³o do pewnych zmian
w rozumieniu poszczególnych pojêæ. Pod pojêciem �pedagogika porównaw-
cza� obecnie rozumiemy bowiem nie tylko porównywanie systemów kszta³-
cenia, ale te¿ wszelki opis, dokumentacjê i analizê, dostarczaj¹ce
wiedzy o systemie kszta³cenia jednego kraju w porównaniu z innym kra-
jem. Samo porównanie mo¿e byæ przeprowadzone, ale nie musi. Wraz
z wyznaczeniem nowej tre�ci pojêcia �pedagogika porównawcza� dla tego
zakresu badañ zaczêto u¿ywaæ terminu �pedagogika miêdzynarodowa� (�in-
ternational comparative education�), przy czym pierwotny termin � �peda-
gogika porównawcza� (�comparative education�) jest równie czêsto stoso-
wany.

Podczas gdy obecnie ogólnie przyjêty zakres rozumienia pojêcia �peda-
gogika porównawcza� jest, wed³ug P r ù c h y  (1999, s. 33), szeroki i sk³ada
siê z komparatywnych analiz systemów kszta³cenia, z teoretycznej ekspla-
nacji, jak równie¿ z deskrypcji systemów kszta³cenia, porównawcza pe-
dagogika specjalna na razie jest u nas jedn¹ ze s³abiej opracowanych dys-
cyplin pedagogiki specjalnej. Ze wzglêdu na lokalizacjê badanych danych
mo¿e chodziæ o porównanie o charakterze miêdzynarodowym lub o porów-
nanie systemów kszta³cenia w ramach jednego kraju, terytorium lub insty-
tucji (Va � e k, 1995, s. 144).

Porównawcza pedagogika specjalna, jak podaje Va � e k  (2003, s. 151),
stanowi dyscyplinê pedagogiki specjalnej, której przedmiotem jest �bada-
nie i porównywanie systemów edukacyjno-wychowawczych dzieci i m³o-
dzie¿y o specjalnych potrzebach w oparciu o przyjête za³o¿enia filozoficz-
no-teoretyczne. Porównuje cele, zakres, metody, za³o¿enia, formy organi-
zacyjne wychowania specjalnego, a tak¿e koncepcje, formy i zakres przy-
gotowania pedagogów specjalnych�.

Kompleksow¹ nauk¹, która zajmuje siê zawodem pedagoga specjalne-
go, jest pedeutologia specjalna. Bada ona wieloaspektowe uwarunko-
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wania wykonywania zawodu, jego jako�æ i efektywno�æ. Jest nastawiona
przede wszystkim na przygotowanie pedagogów specjalnych, które wyma-
ga szczególnej uwagi.

Przygotowanie pedagogów specjalnych wed³ug Va � k a  (2003, s. 165�
168) jest �zinstytucjonalizowan¹ form¹ dostarczania wiedzy, rozwijania
predyspozycji i nawyków zawodowych po³¹czon¹ z rozwijaniem pozy-
tywnych cech osobowo�ci wymaganych u pedagogów dzia³aj¹cych w szko-
³ach specjalnych i placówkach edukacyjnych dla osób niepe³nosprawnych�.
Zajmuje siê warunkami, za³o¿eniami i �rodkami kszta³cenia pedagogów
specjalnych w powi¹zaniu z wyznaczonymi celami. Kszta³cenie, które prze-
wa¿nie jest realizowane w szko³ach wy¿szych o charakterze uniwersy-
teckim, mo¿e mieæ charakter studiów zawodowych I stopnia lub studiów
uzupe³niaj¹cych. Zakres kszta³cenia sk³ada siê z czê�ci teoretycznej i prak-
tycznej oraz obejmuje sk³adniki informacyjne (tre�æ kszta³cenia) i forma-
tywne (rozwijanie po¿¹danych cech osobowych pedagoga oraz odpowied-
nich nawyków), które s¹ zgodne z wyznaczonym profilem absolwenta.
W ramach poszczególnych koncepcji przygotowania pedagogów specjal-
nych czynnikiem determinuj¹cym jest zró¿nicowanie systemu szkolnictwa
specjalnego, stopieñ integracji wychowania niepe³nosprawnych w warun-
kach wspólnych z populacj¹ pe³nosprawnych oraz wiele innych czynni-
ków. Zadaniem pedeutologii jest badanie specjalizacji w zakresie zawodu
pedagoga specjalnego, wystêpuj¹cych w ró¿nych systemach szkolnictwa
specjalnego oraz poszukiwanie form efektywnego kszta³cenia uzupe³niaj¹-
cego jako kontynuacji studiów zawodowych I stopnia. Pedeutologia spe-
cjalna zajmuje siê równie¿ badaniem mo¿liwo�ci zatrudnienia pedago-
gów specjalnych.

Ewaluacja (porównanie) instytucji kszta³c¹cych

Obecnie na �wiecie dzia³a ok. 9000 uniwersytetów i odpowiadaj¹cych
im ró¿nych typów szkó³ wy¿szych. W skali miêdzynarodowej porównywa-
nie uniwersytetów jest znacznie utrudnione z powodu ogromnej ró¿norod-
no�ci tych instytucji kszta³c¹cych i dlatego wed³ug P r ù c h y  (1999, s. 151)
podczas komparacji wykorzystuje siê przede wszystkim porównywanie nie-
których wska�ników kwantytatywnych (liczba studentów, liczba ab-
solwentów, czas trwania studiów).

Ewaluacja jako�ci kszta³cenia w szko³ach wy¿szych sk³ada siê
z trzech g³ównych filarów, które mog¹ byæ oceniane osobno w ró¿nym za-
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kresie i na ró¿ne sposoby. Chodzi o nastêpuj¹ce elementy (Dvacet let refo-
rem vysokého �kolství..., 1999, s. 99):

1. Ewaluacja instytucjonalna jest nastawiona na funkcjonowanie
szko³y wy¿szej jako instytucji (na proces nauczania, �rodowisko studiowa-
nia i zarz¹dzanie). Zwykle realizuje siê w formie zestawiania samooceny
z ocenami specjalistów zewnêtrznych z tej samej dziedziny. Mo¿na równie¿
przeprowadziæ porównanie miêdzy ró¿nymi instytucjami w tym samym
kraju.

2. Ewaluacja programów dotyczy konkretnego przedmiotu lub kie-
runku; porównuje siê ich poziom w kilku (lub wszystkich) instytucjach szkol-
nictwa wy¿szego w danym kraju. Ewaluacja polega na zestawianiu samo-
oceny z ocenami specjalistów akademickich, a w uzasadnionych przypad-
kach równie¿ z ocenami specjalistów � praktyków.

3. Ewaluacja badañ dotyczy jako�ci badañ uniwersyteckich oraz pro-
ponowanych przez nie rozwi¹zañ i najczê�ciej jest przeprowadzana za po-
�rednictwem kolektywnych ocen w danej dziedzinie.

Ewaluacja programów kszta³cenia (tre�ci kszta³cenia)

Sfera pedagogicznej ewaluacji tre�ci kszta³cenia jest dotychczas w sta-
nie, dla którego charakterystyczna jest niejasno�æ znacznego stopnia, izo-
lacja w zakresie podej�cia do szczegó³ów i nierównomierno�æ rozwoju, jak
to ocenia P r ù c h a  (1996, s. 43), siêgaj¹c przy tym do oceny opublikowa-
nej w materiale OECD, po�wiêconym ewaluacji tre�ci kszta³cenia (P e l -
g r u m, Vo o g t, P l o m p, 1995). Autorzy tego materia³u szczegó³owo
przeanalizowali ponad 70 prac badawczych, dotycz¹cych ewaluacji tre�ci
kszta³cenia i doszli do nastêpuj¹cych wniosków:
� nie ma zgodno�ci terminologicznej w sferze ewaluacji tre�ci kszta³cenia

lub programów kszta³cenia;
� ewaluacja tre�ci kszta³cenia ma dotychczas wy³¹cznie deskryptywny cha-

rakter, tj. opisuje w³a�ciwo�ci tre�ci kszta³cenia, jednak nie jest wykorzy-
stywana do obja�niania oczekiwanych wyników i efektów tre�ci kszta³-
cenia.

Do celów OECD wspominani ju¿ holenderscy specjali�ci P e l g r u m,
Vo o g t  i  P l o m p  (1995) przeprowadzili analizê ewaluacyjnych ba-
dañ tre�ci kszta³cenia. Przeanalizowali wielk¹ liczbê prac badawczych,
przy czym wyró¿nili cztery grupy charakterystyk ewaluacji tre�ci kszta³ce-
nia. Chodzi o nastêpuj¹ce grupy z wybranymi przyk³adami charaktery-
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styk (z których ka¿da w przywo³ywanej pracy jest udokumentowana opu-
blikowanymi wynikami badañ empirycznych; chodzi³o ogó³em o 182 cha-
rakterystyki):

1. Zawarto�æ tre�ci kszta³cenia (³¹cznie 43 charakterystyki) � obej-
muje charakterystyki odnosz¹ce siê do planowanej tre�ci kszta³cenia, do
tre�ci kszta³cenia realizowanego. Przyk³ady ewaluacyjnych charakterystyk:
zakres materia³u, nacisk na wiadomo�ci, stopieñ trudno�ci materia³u, typy
zadañ.

2. Wymiar czasowy tre�ci kszta³cenia (ogó³em 27 charakterystyk)
� chodzi o charakterystyki dotycz¹ce ilo�ci czasu (godzin dydaktycznych,
dni, lat), który w ramach tre�ci kszta³cenia jest przeznaczony na okre�lo-
ne sk³adniki jej zawarto�ci (np. czas przeznaczony na poszczególne przed-
mioty nauczania, na grupy przedmiotów). W tym zakresie ewaluacji funk-
cjonuje stosunkowo du¿a liczba prac i indykatorów kwantytatywnych, np.
zosta³ wypracowany materia³ Unii Europejskiej Key Data on Education in
the European Union (1997). Przyk³ady ewaluacyjnych charakterystyk: licz-
ba godzin nauczania dla poszczególnych przedmiotów, czas trwania roku
szkolnego, wymiar trwania obowi¹zku szkolnego, czas przeznaczony na
zadania domowe.

3. Organizacja i profil nauczania (³¹cznie 44 charakterystyki) �
chodzi przede wszystkim o charakterystyki zawarte w programach tre�ci
kszta³cenia, ale te¿ o niektóre charakterystyki realizowanego procesu na-
uczania. Przyk³ady ewaluacyjnych charakterystyk: metody wykorzysty-
wane w nauczaniu, liczba i rodzaj podrêczników wykorzystywanych
w nauczaniu, nacisk k³adziony w nauczaniu na ocenê uczniów, w³¹czanie
nauki grupowej w proces nauczania.

4. Uczestnicy tre�ci kszta³cenia (³¹cznie 58 charakterystyk) � ter-
minem tym autorzy oznaczaj¹ podmioty w³¹czane w procesy realizacji tre-
�ci kszta³cenia (uczniowie, studenci, nauczyciele). Przyk³ady charaktery-
styk ewaluacyjnych: wielko�æ szko³y (liczba uczniów), liczba nauczycieli
przypadaj¹cych na liczbê uczniów, procent nauczycieli, którzy s¹ w³¹cze-
ni w proces kszta³cenia ustawicznego, liczba uczniów w szko³ach prywat-
nych.

15 �Chowanna� 2009
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Systemy kszta³cenia pedagogów specjalnych
w S³owacji i w Polsce

S³owacja

Sektor szkolnictwa wy¿szego w S³owacji oferuje trzystopniow¹ edu-
kacjê w szko³ach wy¿szych: 3- lub 4-letnie studia bakalarskie (bakalár) �
I stopieñ; studia magisterskie jako II stopieñ (magister, in¿ynier, doktor
medycyny) i wreszcie studia doktoranckie (PhD) jako III stopieñ. Wy¿sze
kszta³cenie specjalistyczne (zawodowe) w siedmiu �rednich szko³ach zawo-
dowych wci¹¿ jeszcze pozostaje w fazie eksperymentalnej.

Obecnie w S³owacji szkolnictwo nieuniwersyteckie nie jest rozwiniête,
choæ pewne eksperymenty w tym kierunku odnotowano ju¿ na pocz¹tku
lat 90. XX wieku. W ustawie nr 131/2002 �O szkolnictwie wy¿szym� roz-
ró¿niono trzy typy szkó³ wy¿szych: publiczne, pañstwowe i prywatne.
W nich prowadzone s¹ studia bakalarskie, magisterskie, in¿ynierskie, dok-
torskie i doktoranckie, pod warunkiem, ¿e spe³niaj¹ warunki akredytacji.
Studia magisterskie i in¿ynierskie trwaj¹ co najmniej 4 lata, ewentualnie
od 1 roku do 3 lat dla absolwentów studiów bakalarskich. Studiuje na nich
ok. 80% studentów.

Przygotowanie pedagogów specjalnych jest realizowane w wy¿szych
uczelniach w formie studiów zawodowych i uzupe³niaj¹cych. Ogóln¹ kon-
cepcjê przygotowania pedagogów specjalnych okre�la wiele czynników, np.
struktura szkolnictwa specjalnego, stopieñ segregacji i integracji dzieci
i m³odzie¿y niepe³nosprawnej w systemie edukacji. Obecnie wydzia³y przy-
gotowuj¹ce pedagogów specjalnych musz¹ uporaæ siê z problemem ko-
niecznych reform i wypracowaæ koncepcjê przygotowania pedagogów spe-
cjalnych w szko³ach wy¿szych tak, by przygotowywa³y one absolwen-
tów zgodnie z wymogami europejskimi i koncepcj¹ zawart¹ w materia³ach
strategicznych.

Miêdzynarodowa konferencja pedagogów specjalnych, która odby³a siê
Liptowskim Mikulaszu w maju 2003 roku, wyznaczy³a nowe kierunki roz-
woju pedagogiki specjalnej w kontek�cie europejskim. Wskaza³a, ¿e per-
spektywiczny rozwój szkolnictwa specjalnego, wychowania i kszta³cenia
dzieci oraz m³odzie¿y o specjalnych potrzebach musi byæ determinowany
zasadami demokracji, humanizmu, zró¿nicowanym podej�ciem do osoby
ucznia niepe³nosprawnego, samokszta³ceniem, kszta³ceniem ustawicznym
itp. Zasady te zosta³y ujête w koncepcji wychowania i kszta³cenia dzieci
niepe³nosprawnych, która jest czê�ci¹ projektu �Milenium� i Narodowego
Programu Rozwoju Szkolnictwa na nastêpne 15 do 20 lat.
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W s³owackich szko³ach wy¿szych utworzono stosunkowo wiele kierun-
ków studiów, które nie s¹ zgodne z przyjêtymi systemami miêdzynarodo-
wymi. Aktualny staje siê wiêc wymóg ogólnej redukcji liczby kierunków,
a zarazem d¹¿enie do kszta³cenia specjalistów o szerszym przygotowaniu,
zdolnych do odnalezienia siê na rynku pracy. Poziom kszta³cenia zawodo-
wego I stopnia powinien byæ bardziej ogólny, z wysok¹ �plastyczno�ci¹�
absolwenta, a specjalizacja powinna byæ przesuniêta na nastêpny, uzupe³-
niaj¹cy poziom kszta³cenia. Problem reformy tre�ci kszta³cenia w zakresie
sk³adu dyscyplin i ich zawarto�ci równie¿ jest bardzo aktualny.

Wydzia³ Pedagogiczny
Uniwersytet Komenskiego

W naszym artykule zajmiemy siê Wydzia³em Pedagogicznym Uniwer-
sytetu Komenskiego w Bratys³awie, choæ studia z zakresu pedagogiki spe-
cjalnej s¹ prowadzone równie¿ w innych s³owackich uniwersytetach (Pre�ov,
Ru�omberok). W Katedrze Pedagogiki Specjalnej w Bratys³awie kwestia
problemów reformy po³¹czona z transformacj¹ programów studiów wed³ug
systemu europejskiego zosta³a rozwi¹zana za pomoc¹ nowej koncep-
cji kszta³cenia pedagogów specjalnych, w której dzia³a system punk-
towy ECTS (European Credit Transfer System) i 3-stopniowe przygotowa-
nie na poziomie studiów bakalarskich, magisterskich i doktoranckich. Pierw-
sze dwa stopnie dziel¹ siê na programy studiów (w ramach specjalizacji
kierunku): pedagogika upo�ledzonych umys³owo, pedagogika osób z upo-
�ledzeniem wzroku, s³uchu i dysfunkcj¹ narz¹dów ruchu oraz pedagogika
spo³ecznie nieprzystosowanych i poradnictwo w zakresie pedagogiki spe-
cjalnej. I stopieñ studiów (3-letni program bakalarski) jest wyra�nie nasta-
wiony na przygotowanie do prowadzenia dzia³alno�ci wychowawczej, pod-
czas gdy stopieñ II (2-letni program magisterski, bêd¹cy kontynuacj¹ stop-
nia I) przygotowuje do nauczania w szko³ach specjalnych, ze szczególnym
naciskiem na dydaktyki specjalne, a w poradnictwie z zakresu pedagogiki
specjalnej � na diagnostykê i rehabilitacjê wychowawcz¹ uczniów o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych. W ramach III stopnia (3-letnie dzien-
nie lub 5-letnie zaoczne studia doktoranckie), który obecnie planuje siê
przygotowaæ do akredytacji, bêdzie mo¿na uzyskaæ kwalifikacje do pracy

15*
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naukowo-badawczej lub do zarz¹dzania w zakresie kompleksowej opieki
nad osobami o szczególnych potrzebach wychowawczo-edukacyjnych. Nowa
3-stopniowa koncepcja przygotowania pedagogów specjalnych zosta³a wpro-
wadzona od roku akademickiego 2005/2006. W nastêpnym roku akade-
mickim 2006/2007 zosta³y otwarte nastêpuj¹ce ³¹czone programy studiów
(przez utworzenie kombinacji dwóch programów studiów w ramach jedne-
go kierunku lub przez wytworzenie kombinacji miêdzykierunkowych) na
kierunku Pedagogika Specjalna (patrz tabela 1):

Ta b e l a  1
Bakalarskie programy studiów na kierunku Pedagogika Specjalna

I bakalarski stopieñ studiów bêdzie kontynuowany na stopniu II i III
(magisterskim i doktoranckim).

Katedra Pedagogiki Specjalnej na Wydziale Pedagogicznym Uniwer-
sytetu Komenskiego w Bratys³awie oprócz nowych programów studiów ofe-
ruje mo¿liwo�æ ukoñczenia studiów na kierunku Nauczanie w Szko³ach
Specjalnych oraz nienauczycielskich studiów zawodowych z zakresu peda-
gogiki specjalnej. W 2005 roku Katedra zosta³a oceniona przez grupê robo-
cz¹ Komisji Akredytacyjnej jako placówka, która w dzia³alno�ci naukowo-
badawczej w dziedzinie pedagogiki specjalnej znajduje siê na pierwszym
miejscu w S³owacji. Oprócz Katedry dzia³a Poradnia Specjalnopedagogicz-
na, która s³u¿y przede wszystkim do celów dydaktycznych, praktyk stu-
denckich i badañ naukowych (Katedra �peciálnej pedagogiky Pedago-
gickej fakulty Univerzity Komenského, 2005).

Studia z zakresu pedagogiki specjalnej w Bratys³awie obejmuj¹ przed-
mioty z zakresu podstaw ogólnopedagogicznych, podstaw pedagogiki spe-
cjalnej, przedmioty stopnia bakalarskiego i stopnia magisterskiego. Program
ten obejmuje bardzo wiele przedmiotowych dydaktyk specjalnych. Przed-

Bakalarskie programy studiów (3-letnie)

studia dzienne

Pedagogika niepe³nosprawnych intelektu-
alnie

Pedagogika niepe³nosprawnych s³uchowo

Pedagogika specjalna � Poradnictwo

studia zaoczne

PS � Poradnictwo i Pedagogika niepe³no-
sprawnych intelektualnie

� mo¿liwo�æ dowolnego ³¹czenia programów studiów kierunku Pedagogika Specjal-
na pomiêdzy sob¹

� mo¿liwo�æ kombinowania programów studiów z kierunku Pedagogika Specjalna
z programem Nauczanie Jêzyka i Literatury S³owackiej z kierunku Nauczanie
przedmiotów akademickich
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mioty do wyboru oferuje tylko program PNS; programy PNI i PNW nie za-
wieraj¹ ¿adnych przedmiotów do wyboru. Studenci programu Poradnictwo
maj¹ mo¿liwo�æ specjalizowania siê w dwóch wybieralnych specjalno�ciach.

Polska

W Polsce dzia³a wiele typów szkó³ wy¿szych nieuniwersyteckich i uni-
wersyteckich: wy¿sze szko³y zawodowe (nieuniwersyteckie), kolegia nauczy-
cielskie (akademie kszta³c¹ce nauczycieli), uniwersytety (tradycyjne), poli-
techniki (uniwersytety techniczne) i akademie. Po ukoñczeniu 3- lub 4-
-letnich studiów zawodowych absolwenci szko³y wy¿szej uzyskuj¹ dyplom
kwalifikacji zawodowej i tytu³ licencjata lub in¿yniera, który umo¿liwia im
dostêp do rynku pracy. Uniwersytety i instytucje o charakterze nieuniwer-
syteckim po ukoñczeniu studiów trwaj¹cych od 4,5 do 6 lat przyznaj¹ dy-
plom ukoñczenia studiów wy¿szych (dyplom uniwersytecki). W zale¿no�ci
od kierunku studiów absolwenci uzyskuj¹ tytu³: magister, magister eduka-
cji, magister sztuki, magister in¿ynier, magister in¿ynier architekt itd. (Sum-
mary sheets on education systems in Europe � POLAND, 2004).

Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

W ostatnich latach równie¿ w Polsce, zgodnie z tendencjami europej-
skimi oraz w odpowiedzi na zapotrzebowanie spo³eczne, rozpoczê³a siê ge-
neralna reforma w zakresie kszta³cenia pedagogów specjalnych. Zmiany
te (g³ównie dotycz¹ce planów i programów studiów) nastêpuj¹ równie¿
w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie (APS), która stanowi g³ów-
ny obiekt naszego zainteresowania. Akademia jako jedyna w kraju przy-
gotowuje nauczycieli i wychowawców do pracy w zakresie wszystkich spe-
cjalno�ci pedagogiki specjalnej i pedagogiki. W reakcji na zmiany wynika-
j¹ce z wprowadzania w ¿ycie reformy edukacji realizuje siê w niej wiele
prac z zakresu modernizacji systemu studiów i przygotowania absolwen-
tów. Akademia Pedagogiki Specjalnej dysponuje zapleczem dydaktycznym,
umo¿liwiaj¹cym kszta³cenie ponad 2000 studentów studiów dziennych oraz
2000 studentów studiów zaocznych.

Od roku akademickiego 1991�1992 studenci APS studiuj¹ wed³ug no-
wej koncepcji przygotowania zawodowego i maj¹ mo¿liwo�æ alternatywne-
go wyboru spo�ród wielu przedmiotów oraz równoleg³ego kszta³cenia w ró¿-
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nych specjalno�ciach. APS przygotowuje nauczycieli, wychowawców do
pracy z osobami niepe³nosprawnymi (intelektualnie, s³uchowo, wzrokowo,
ruchowo oraz z chorymi, a tak¿e z lud�mi spo³ecznie nieprzystosowany-
mi, maj¹cymi wady wymowy, wady uczenia siê i z innymi upo�ledzeniami)
w zakresie pracy socjalnej i resocjalizacji.

Studia w APS obecnie realizowane s¹ na podstawie miêdzynarodowe-
go systemu punktów ECTS, przy czym studenci studiów magisterskich
podczas 5 lat studiów musz¹ uzyskaæ 300 punktów, a studenci studiów
wy¿szych zawodowych podczas 3 lat studiów � 180 punktów. Podstawo-
wym kryterium okre�lania liczby punktów za dany przedmiot jest liczba
godzin nauczania danego przedmiotu i forma jego ukoñczenia. 1 godzina
tygodniowo oznacza 1 punkt, 2 godziny � 2 punkty, a je�li przedmiot koñ-
czy siê egzaminem, dolicza siê 2 punkty (np. za 4-godzinny kurs przedmio-
tu z egzaminem student uzyskuje 6 punktów). Ogólnie APS (Akademia
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej..., 2005) kszta³ci studen-
tów na nastêpuj¹cych trybach i rodzajach studiów (patrz tabela 2):

Ta b e l a  2
Tryby i  rodzaje studiów w APS

APS oferuje nastêpuj¹ce programy sudiów z zakresu pedagogiki spe-
cjalnej w trybie dziennym (tabela 3):

Ta b e l a  3
Programy studiów na APS w Warszawie

Studia zaoczne

5-letnie magisterskie

3-letnie wy¿sze zawodowe

2-letnie magisterskie uzupe³niaj¹ce

Studia dziennie

5-letnie magisterskie

3-letnie wy¿sze zawodowe

Pedagogika specjalna

3-letnie studia wy¿sze zawodowe

Arteterapia

Terapia zajêciowa

Andragogika specjalna

5-letnie studia magisterskie

Pedagogika niepe³nosprawnych intelektualnie

Pedagogika niepe³nosprawnych s³uchowo

Pedagogika niepe³nosprawnych wzrokowo

Pedagogika niepe³nosprawnych ruchowo

Logopedia

Pedagogika resocjalizacyjna i pomoc rodzinie

Pedagogika utalentowanych i informatyka

Zintegrowane wychowanie przedszkolne

Wczesna interwencja
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Polska koncepcja studiów pedagogiki specjalnej obejmuje przedmioty
zawieraj¹ce podstawy ogólne, przedmioty podstawowe, przedmioty specja-
lizacyjne i przedmioty dla poszczególnych specjalno�ci do wyboru. Te w³a-
�nie przedmioty specjalno�ci do wyboru tworz¹ wysok¹ liczbê przedmio-
tów do wyboru (np. w ramach PNI jest ich a¿ 68), dziêki czemu ich liczba
w grupie poszczególnych pedagogik w porównaniu do systemów kszta³-
cenia w poszczególnych krajach wyra�nie ro�nie. Studia te nie oferuj¹ spe-
cjalnych metodyk przedmiotowych, jedynie metodyki o nastawieniu ogól-
nym � np. w programie PNI chodzi o metodykê zintegrowanego kszta³-
cenia uczniów o niewielkiej niepe³nosprawno�ci intelektualnej lub o meto-
dykê zintegrowanego kszta³cenia uczniów o niewielkiej niepe³nospraw-
no�ci intelektualnej (u nas studenci odbywaj¹ zajêcia z zakresu specjal-
nej metodyki matematyki, specjalnej metodyki jêzyka s³owackiego itd.).
Ka¿dy polski program pedagogiki specjalnej obejmuje równie¿ kursy jêzy-
ka obcego.

Porównanie systemów kszta³cenia
pedagogów specjalnych w polskich i s³owackich

szko³ach wy¿szych

Podczas dokonywania porównania systemów przygotowania pedago-
gów specjalnych w wybranych instytucjach wychodzimy z ogólnoteoretycz-
nych za³o¿eñ porównawczej pedagogiki specjalnej i specjalnej pedeutolo-
gii. Opieramy siê równie¿ na wynikach porównañ zrealizowanych w koñ-
cu lat 80. XX wieku pod wspólnym kierownictwem Pro. PhDr. �tefana Va�ka,
CSc., PhDr. Ivana Kramára, CSc. i Dr. Ludvíka Edelsbergera, CSc. (g³ów-
ne zadanie R� III-06 �Výchova a vzdelávanie peodagogických pracovníkov
�kôl a zariadení pre mláde� vy�adujúcu �peciálnu starostlivos��), dziêki
którym szczegó³owo porównywano ówczesne europejskie kraje socjali-
styczne (by³¹ Czechos³owacjê, Zwi¹zek Radziecki, Polsk¹ Rzeczpospolit¹
Ludow¹, Niemieck¹ Republikê Demokratyczn¹, Wêgiersk¹ Republikê Lu-
dow¹ oraz Socjalistyczn¹ Federacyjn¹ Republikê Jugos³awii). Przedmio-
tem ówczesnego porównania by³a struktura organizacyjna instytucji kszta³-
c¹cych w zakresie pedagogiki specjalnej, czas trwania studiów, forma
studiów, integracja i dyferencjacja studiów, tre�æ studiów, stosunek liczby
dyscyplin specjalnopedagogicznych do pozosta³ych dyscyplin, stosunek liczby
metodyk specjalnopedagogicznych do pozosta³ych dyscyplin i wreszcie sto-
sunek wymiaru wyk³adów teoretycznych do æwiczeñ praktycznych.
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Celem obecnego porównania systemów kszta³cenia w szko³ach wy¿szych
w Polsce i na S³owacji by³o ukazanie ró¿nic miêdzy organizacj¹ i profilem
systemu kszta³cenia w tych krajach. Badali�my, czy istniej¹ ró¿nice miêdzy
charakterem studiów (uniwersyteckich lub nieuniwersyteckich), rodza-
jem studiów (koncepcja 3-stopniowa lub inna) i systemem studiów (system
punktowy ECTS lub bezpunktowy). Nasze spostrze¿enia zawiera tabela 4:

Ta b e l a  4
Organizacja i profil systemu kszta³cenia

Dane w tabeli wskazuj¹, ¿e zachodz¹ dosyæ wyra�ne ró¿nice miêdzy
systemami kszta³cenia pedagogów specjalnych w badanych krajach pod
wzglêdem charakteru studiów (na PdF UK chodzi o studia uniwersytec-
kie, w APS chodzi o nieuniwersytecki charakter studiów), rodzaju studiów
(na S³owacji istnieje 3-stopniowy system studiów, a w Polsce tylko studia
magisterskie). System studiów jest w obu krajach taki sam.

Dalszym istotnym aspektem naszych obserwacji by³o uwzglêdnienie
poszczególnych dyscyplin w planach nauczania wybranych kon-
kretnych programów pedagogiki specjalnej na S³owacji i w Polsce. Nawet
je�li konkretne programy studiów ró¿ni¹ siê pod wzglêdem nazwy, organi-
zacji i profilu systemu kszta³cenia, wybrali�my tylko te programy, których
profil absolwenta jest mniej wiêcej identyczny. Chodzi o nastêpuj¹ce pro-
gramy studiów reprezentujace poszczególne specjalno�ci (patrz tabela 5):

Ta b e l a  5
Wybrane programy studiów

Instytucja

APS

PdF UK

Charakter studiów

nieuniwersytecki

uniwersytecki

System studiów

ECTS

ECTS

Rodzaj studiów

tylko stopieñ mgr

2-stopniowe Bc.+Mgr.

Kierunek

Uczelnia

APS

PdF UK

PNI

2004/2005

tylko mgr (5-let-
nie)

ECTS

2005/2006

Bc.+Mgr. (5-let-
nie)

ECTS

PNS

2004/2005

tylko mgr (5-let-
nie)

ECTS

2005/2006

Bc.+Mgr. (5-let-
nie)

ECTS

PNR

2004/2005

tylko mgr (5-let-
nie)

ECTS

2004/2005

tylko Mgr. (5-let-
nie)

ECTS

PNW

2004/2005

tylko mgr (5-let-
nie)

ECTS

2005/2006

tylko Bc. (3-let-
nie)

ECTS
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Aby stwierdziæ, czy miêdzy konkretnymi programami pedagogiki spe-
cjalnej zachodz¹ ró¿nice w wystêpowaniu poszczególnych dyscyplin w tre-
�ci kszta³cenia, konieczne by³o rozdzielenie wszystkich przedmiotów dane-
go programu studiów na 5 grup g³ównych i 7 podgrup pobocznych (patrz
tabela 6). Podczas wyboru grup przedmiotów wychodzili�my od teorii pe-
dagogiki specjalnej, konkretnie od jej miejsca w systemie nauk, jej specjal-
no�ci granicznych i nauk pomocniczych.

Ta b e l a  6
Grupy poszczególnych przedmiotów w programie studiów

W dwóch porównywanych placówkach wszystkie przedmioty poszczegól-
nych programów studiów wraz z liczb¹ ich godzin tygodniowo podzielili�my
na wymienione grupy przedmiotów, a nastêpnie policzyli�my liczbê godzin
przedmiotów dla poszczególnych grup przedmiotów. W ten sposób uzyskali�-
my przegl¹d o zakresie ukierunkowania tre�ci programów studiów pedagogiki
specjalnej w poddanych ogl¹dowi placówkach oraz mo¿liwo�æ ich porównia-
nia. W punktowych systemach studiów do poszczególnych grup w³¹czyli�my
wszystkie oferowane kursy przedmiotów programów studiów (wszystkie przed-
mioty obowi¹zkowe, obowi¹zkowe do wyboru i fakultatywne do wyboru).

W ramach porównania systemów kszta³cenia pedagogów specjalnych
w szko³ach wy¿szych trzeba zauwa¿yæ, ¿e wymienione systemy kszta³ce-
nia ró¿ni¹ siê miêdzy sob¹ pod wzglêdem organizacji i profilu, co w efekcie
wyra�nie wp³ywa na sk³ad planów nauczania. Dlatego w naszym porów-
naniu struktura organizacyjna i sprofilowanie studiów w istotny sposób
wp³ywaj¹ na ró¿nice miêdzy badanymi koncepcjami.

Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie oferuje nieuni-
wersyteckie studia magisterskie z punktowym systemem kszta³cenia. Za-
warto�æ tre�ci programu PNI jest w Polsce wyra�nie nastawiona na grupê
przedmiotów z zakresu psychopedagogiki, których liczba godzin w odró¿-

Nauki pomocnicze � deskryptywne

Nauki pedagogiczne
Nauki psychologiczne i patopsychologiczne
Nauki biologiczne, patobiologiczne i medyczne
Nauki spo³eczne, spo³eczno-patologiczne
Inne nauki pomocnicze

Nauki pomocnicze � normatywne (filozofia, logika, etyka, estetyka, prawo itd.)

Przedmioty pedagogiki specjalnej

Pedagogika specjalna � ogólnie
Poszczególne pedagogiki specjalne

Metodyki specjalne

Praktyka
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nieniu od pozosta³ych uniwersytetów uwzglêdnionych w porównaniu jawi
siê jako zdecydowania wy¿sza. Stosunkowo wysoka okazuje siê równie¿
liczba dyscyplin ogólnych specjalnopedagogicznych, przy czym jednak licz-
ba godzin metodyk specjalnych osi¹ga ju¿ ni¿szy poziom. W porównaniu
ze S³owacj¹ studia polskie oferuj¹ stosunkowo ma³o przedmiotów z zakre-
su pedagogiki. Je�li chodzi o pozosta³e nauki pomocnicze deskryptywne �
nie ró¿ni¹ siê one wyra�nie od koncepcji s³owackiej. Nacisk w studiach PNI
k³adzie siê wiêc na przedmioty o charakterze psychopedagogicznym i spe-
cjalnopedagogicznym. Podobnie jest te¿, je�li idzie o reprezentacjê poszcze-
gólnych dyscyplin tre�ci kszta³cenia w polskim programie PNS, PNW i PNR
� w zasadzie liczba godzin jest niemal identyczna jak w programie PNI,
czyli nacisk k³adzie siê tu na dyscypliny wybieranej pedagogiki i dyscypli-
ny o charakterze specjalnopedagogicznym, co oceniamy pozytywnie.

Pedagogika specjalna na bratys³awskim PdF UK to kierunek stu-
diów o charakterze uniwersyteckim z 3-stopniowym i punktowym (ECTS)
systemem kszta³cenia. W porównaniu z koncepcj¹ polsk¹ bratys³awskie stu-
dia z zakresu PNI cechuj¹ siê mniejsz¹ ró¿norodno�ci¹ pomiêdzy poszcze-
gólnymi grupami przedmiotów (nie ma tu wyra�nych ró¿nic pomiêdzy licz-
b¹ godzin grup przedmiotów) oraz ni¿sz¹ liczb¹ godzin g³ównych grup
przedmiotów specjalizacyjnych (tu postulowaliby�my zwiêkszenie liczby
godzin). Program PNS w odró¿nieniu od programu PNI cechuje wiêksza
ró¿norodno�æ przedmiotów w poszczególnych grupach, co przejawia siê
wysok¹ liczb¹ godzin zw³aszcza z zakresu surdopedagogiki. Nasz program
PNS ma bardzo podobn¹ liczb¹ godzin przedmiotów jak program warszaw-
ski. Rozwarstwienie z naciskiem na przedmioty profiluj¹ce oceniamy bar-
dzo pozytywnie. Równie¿ w programie PNW nacisk k³adzie siê na w dyscy-
pliny profiluj¹ce, czyli tyflopedagogiczne. Poniewa¿ chodzi o studia zaled-
wie 3-letnie, z konieczno�ci obejmuj¹ one ni¿sz¹ liczbê godzin o charakte-
rze profiluj¹cym ni¿ koncepcja warszawska, przy czym liczba godzin z za-
kresu nauk pomocniczych deskryptywnych i normatywnych jest podobna.
Rozwarstwienie przedmiotów programu tyflopedagogicznego uwa¿amy za
optymalne, nawet je�li naszym zdaniem odpowiednia by³aby nieco wiêk-
sza liczba godzin w grupach sprofilowanych specjalnopedagogicznych.
W zasadzie takie samo rozwarstwienie przedmiotów, jakie wystêpuj¹ w pro-
gramie PNW, zawiera równie¿ program PNR, choæ oczekiwaliby�my wiêk-
szej liczby godzin zw³aszcza w grupach specjalnopedagogicznych, przecie¿
w odró¿nieniu od programu PNW chodzi o program 5-letni. W porównaniu
z koncepcj¹ warszawsk¹ program PNR zawiera nisk¹ liczb¹ godzin o cha-
rakterze profiluj¹cym specjalnopedagogicznym.

Uwzglêdniaj¹c potrzeby wspó³czesnej praktyki specjalnopedagogicz-
nej, obecnie rozwa¿a siê wprowadzenie nowych programów studiów na
PdF UK w Bratys³awie, które wype³ni³yby lukê w zakresie przygotowania
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specjalistów w kategorii specyficznych wad rozwojowych w uczeniu siê
i zachowaniu. Rozwa¿a siê te¿ mo¿liwo�æ wprowadzenia nowego progra-
mu pedagogiki uczniów zdolnych i utalentowanych, która stanowi ga³¹�
pedagogiki specjalnej, a tak¿e mo¿liwo�æ po³¹czenia dwóch programów
� specjalnopedagogicznego i leczniczopedagogicznego, dziêki czemu stu-
dia zosta³yby wzbogacone o tzw. terapie pedagogiczne.

Graficzn¹ ilustracjê porównania komponentów tre�ci kszta³cenia w pla-
nach nauczania programów studiów PNI, PNS, PNW i PNR dla S³owa-
cji i ich odpowiedników dla Polski przedstawiamy na poni¿szych rysun-
kach 1�4.

Rys. 1. Porównanie programu studiów PNI

Rys. 2. Porównanie programu studiów PNS
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Rys. 3. Porównanie programu studiów PNW

Rys. 4. Porównanie programu studiów PNR

Istot¹ naszego projektu badawczego sta³a siê ewaluacja systemów kszta³-
cenia w szko³ach wy¿szych i porównanie pod wzglêdem zawarto�ci tre�ci
kszta³cenia poszczególnych programów na S³owacji i w Polsce. Ukazane
porównanie przynosi wiele informacji na temat koncepcji studiów z zakre-
su pedagogiki specjalnej w tych krajach. W przysz³o�ci inspiruj¹ce i intere-
suj¹ce by³oby po�wiêcenie uwagi porównaniu systemów pedagogiki spe-
cjalnej równie¿ pod innymi wzglêdami (np. porównanie koncepcji ze wzglê-
du na reprezentacjê przedmiotów obowi¹zkowych, obowi¹zkowych do wy-
boru i fakultatywnych do wyboru, ze wzglêdu na semestralne powi¹zania
przedmiotów w programie studiów). Przecie¿ rozwój szkolnictwa i ca³ego
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systemu kszta³cenia w d³u¿szej perspektywie nie mo¿e obej�æ siê bez do-
k³adnych badañ naukowych ewaluacyjnych, które nie tylko obiektywnie
przedstawiaj¹ rzeczywisty stan kszta³cenia, ale te¿ mog¹ ten stan obja-
�niaæ teoretycznie i tym samym przygotowywaæ podstawy rozwi¹zañ prak-
tycznych.

Wykaz skrótów

APS
BIO
INÉ
Jedn�P
PED
PNI
PRAX
PNS
PSYCH
PSYCHPED
PNR
Pvnorm
PNW
SOC
�P
SOMATO
�pMET
SURDO
TYFLO
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Nauczyciel wobec problemów wspó³czesno�ci.
Red. Beata Pitu³a

Katowice, Wydawnictwo
Wy¿szej Szko³y Zarz¹dzania im. gen. Jerzego Ziêtka

2006, ss. 109,
ISBN 83-88789-96-1

Architekturê ��wiata pedagogicznych idei� w Polsce po okresie trans-
formacji ustrojowej charakteryzuje potrzeba rekonstruowania nieobec-
nych dot¹d dyskursów na temat roli wychowania w spo³eczeñstwie otwar-
tym, którego podstawowymi cechami s¹ dynamizm, zmiana, ruch (� l i -
w e r s k i, 2005, s. 9). Po 1989 roku przesta³a obowi¹zywaæ jedyna i niepod-
wa¿alna doktryna polityczna, która mia³a swoje bezpo�rednie prze³o¿e-
nie na sferê oddzia³ywañ pedagogicznych. Wyj�ciu z izolacji od nowocze-
snych nurtów wychowawczych towarzyszy³o jednak pojawienie siê kolej-
nego problemu � mianowicie dylematu wyboru pomiêdzy alternatywny-
mi praktykami pedagogicznymi. Która z nich jest bardziej warto�ciowa,
zasadna, gwarantuj¹ca odniesienie sukcesu wychowawczego? Jak¹ drog¹
powinien pod¹¿aæ nauczyciel? Feliks Gross w swojej ksi¹¿ce Toleran-
cja i pluralizm pisa³: �Dzi� pluralizm jest przede wszystkim kulturow¹
i polityczn¹ wizj¹ z³o¿onych spo³eczno�ci o zró¿nicowanych ideologicznie,
kulturowo, etycznie i rasowo grupach ludno�ci. Oznacza on jednak co�
wiêcej. Zak³ada ci¹g³y wybór miêdzy alternatywnymi mo¿liwo�ciami. Jest
jednoznaczny ze spo³eczn¹ rekonstrukcj¹ i ci¹g³¹ zmian¹ oraz ekspery-

16 �Chowanna� 2009
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mentowaniem ró¿nymi �rodkami i ró¿norodnymi drogami i metodami�
(G r o s s, 1992, s. 37).

Zerwanie przez Polskê z monocentrycznym ³adem spo³ecznym w 1989
roku zaowocowa³o tak¿e konieczno�ci¹ skonfrontowania siê z wielo�ci¹
normatywnych i aksjologicznych wzorów funkcjonowania jednostek w zbio-
rowo�ci. Mo¿liwo�æ wybierania w�ród heterogenicznych modeli ¿ycia wspó³-
wystêpuje niejako ze wzrostem ró¿nego rodzaju kryzysów egzystencjalnych,
z którymi przychodzi siê dzi� zmierzyæ cz³owiekowi. Jedn¹ z wa¿niejszych
kwestii do rozwi¹zania jest zbudowanie spójnego wizerunku w³asnego �ja�.
Konieczno�æ indywidualnego re¿yserowania w³asnego ¿ycia bez wsparcia
mo¿e prowadziæ do destabilizacji nie tylko harmonijnego rozwoju jednost-
ki, ale i anomii spo³ecznej. Jak zatem przygotowaæ jednostkê do podjêcia
wysi³ku bycia �autonomicznym indywiduum�, które jednocze�nie czuje siê
silnie zakorzenione w strukturach spo³ecznych? To niew¹tpliwie wyzwanie
dla wychowawcy � w oczywisty sposób funkcja ta przypisana jest ka¿demu
rodzicowi, aczkolwiek oczekuje siê tak¿e, i¿ nauczyciel w znacznym stop-
niu bêdzie w tym zadaniu wspomaga³ opiekuna dziecka.

W publicznej debacie coraz czê�ciej pojawiaj¹ siê jednak g³osy o kryzy-
sie wychowania szkolnego, o upadku autorytetu nauczyciela, a wraz z nimi
tak¿e postulaty o potrzebie przemian polskiej szko³y. Jakakolwiek reforma
systemu o�wiaty nie mo¿e siê odbyæ poza czy ponad nauczycielem. To on
przede wszystkim musi staæ siê podmiotem, a wskazane by³oby, ¿eby by³
autorem zmian zakresu zadañ dzisiejszej szko³y. Dotychczas atutem szko-
³y by³o nauczanie (S a w i ñ s k i, 2006). Dzisiejsza rzeczywisto�æ, która
oferuje mo¿liwo�æ niemal nieograniczonego wyboru spo�ród zró¿nicowa-
nych habitusów, wymaga, aby nauczyciel sta³ siê przede wszystkim prze-
wodnikiem, który pomo¿e m³odemu cz³owiekowi bezpiecznie dotrzeæ do celu,
jakim jest ukonstytuowanie jego to¿samo�ci. Zgoda nauczyciela na bycie
swego rodzaju vademecum dla ucznia oznacza konieczno�æ skonfrontowa-
nia siê z problemami, które charakteryzuj¹ realia tera�niejszo�ci.

W dyskusjê na temat atrybutów idealnego wychowawcy doskonale
wpisuje siê zbiór artyku³ów pracowników naukowych �l¹skiej Wy¿szej Szko-
³y Zarz¹dzania im. gen. J. Ziêtka i Uniwersytetu �l¹skiego pod redakcj¹
Beaty Pitu³y. Praca ta obejmuje dziesiêæ rozpraw, opatrzonych Wstêpem
oraz Uwagami koñcowymi. Ca³o�æ po�wiêcona zosta³a problemom wspó³-
czesno�ci, w obliczu których staje nauczyciel.

Pierwszy tekst, opracowany przez Stanis³awa Juszczyka, dotyczy spra-
wy fundamentalnej w zawodzie nauczyciela � mianowicie etyki. Zdaniem
autora, nauczanie nierozerwalnie wi¹¿e siê z procesem wychowania. Za-
tem tre�ci merytoryczne danego przedmiotu powinny byæ wykorzystywa-
ne do rozmów z m³odzie¿¹ o ich problemach. Dziêki prowadzonym dys-
kusjom z uczniami nauczyciel zyskuje bowiem mo¿liwo�æ prezentowania
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w³asnej postawy moralnej i kszta³towania przez to zachowañ prospo³ecz-
nych swoich wychowanków. W kodeksie postêpowania etycznego nauczy-
ciela powinna siê tak¿e mie�ciæ tolerancja dla �odmienno�ci� czê�ci swych
uczniów, a przede wszystkim sprawiedliwo�æ, rozumiana jako równo�æ
w traktowaniu wszystkich. Ponadto w rozwa¿aniach nad etyk¹ w zawo-
dzie nauczyciela nale¿y uwzglêdniaæ równie¿ sprawê coraz powszechniej-
szego wykorzystania mediów w procesie edukacji. Podstawow¹ zasad¹, która
winna tu obowi¹zywaæ, jest to, i¿ zastosowane ró¿nego rodzaju technolo-
gie informacyjne nie mog¹ prowadziæ do dehumanizacji relacji nauczy-
ciel � uczeñ. Misj¹ nauczyciela musi bowiem byæ przede wszystkim rozwi-
janie cz³owieczeñstwa i wra¿liwo�ci ucznia.

W¹tek etycznych refleksji kontynuuj¹ Alicja ¯ywczok i Beata Ecler-
-Nocoñ. Pierwsza autorka w swoich rozwa¿aniach próbuje dokonaæ semio-
tycznej analizy sprawiedliwo�ci w aspekcie filozoficznym, historycznym,
religijnym, prawnym czy wreszcie pedagogiczno-psychologicznym. Dzieli
siê tak¿e swoimi spostrze¿eniami na temat pragmatycznego ujêcia tego
zagadnienia w instytucjach takich, jak szko³a i placówka opiekuñczo-wy-
chowawcza. Konkluzja p³yn¹ca z tego tekstu nie napawa jednak optymi-
zmem. Mimo ¿e wydaje siê spraw¹ zupe³nie oczywist¹, i¿ sprawiedliwo�æ,
jako jedna z cnót kardynalnych, powinna byæ immanentnie wpisana w istotê
edukacji, w rzeczywisto�ci okazuje siê, ¿e pozostaje ona jedynie kolejn¹
ide¹, której nie sposób urzeczywistniæ.

Refleksja o potrzebie edukacji etycznej studentów Beaty Ecler-Nocoñ ko-
responduje w pewnym sensie z poprzedni¹ dysertacj¹ i mo¿e byæ z powodze-
niem potraktowana jako próba odpowiedzi na pytanie oto, dlaczego pewne
zasady moralne nie zawsze s¹ respektowane w szkole. Przyczyny takiej sy-
tuacji, zdaniem autorki, mo¿na upatrywaæ w niezbyt precyzyjnie dokonanej
podczas studiów selekcji kandydatów do pe³nienia roli pedagoga czy nauczy-
ciela. Zawód ten dla pewnego grona osób nie jest bowiem kwesti¹ ich odpo-
wiedzialnego wyboru, ale raczej przypadku. Trudno zatem oczekiwaæ, i¿ kto�,
kto jedynie na skutek zrz¹dzenia losu trafia do szko³y, bêdzie poczuwa³ siê
do obowi¹zku bycia wiernym autotelicznym warto�ciom. Wnikliwa analiza
�róde³ braku postaw etycznych w�ród czê�ci adeptów pedagogiki uzupe³nio-
na jest przez próbê wskazania pewnego antidotum na wskazany problem.
Jak twierdzi autorka, inspiracj¹ do moralnej metamorfozy studenta jest nie
tylko program studiów skonstruowany na podstawie odpowiednich do tego
celu tre�ci, ale przede wszystkim nauczyciele akademiccy, ci, którzy mog¹
stanowiæ wzór uosabiaj¹cy najbardziej po¿¹dane cechy wychowawcy.

W rozdziale Pedagogika milczenia czy zaanga¿owania � o dylematach
wspó³czesnego nauczyciela Maciej Bernasiewicz próbuje rozstrzygn¹æ spór
o to, w jakim stopniu wychowawca mo¿e ingerowaæ w proces budowania
w³asnej wizji �wiata przez m³odego cz³owieka. Tekst ten jest nawi¹zaniem
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do �klasycznych� ju¿ debat prowadzonych przez pedagogów i antypedago-
gów na temat prawomocno�ci wychowywania. Autor uzupe³nia jednak ten
wywód o pogl¹dy tak znamienitych humanistów, jak chocia¿by A. Bloom,
U. Beck, Ch. Taylor czy T. S³awek, co w znacz¹cy sposób poszerza nasze
horyzonty my�lenia o �dobrym ¿yciu� i �wolno�ci wyboru�.

Kolejny szkic Nauka katechezy � dylematy i nadzieje napisany przez
Barbarê i Marka Gramlewiczów wskazuje na znaczenie doboru tre�ci
w procesie wychowania dzieci i m³odzie¿y. W ich opinii, nauka religii w dzi-
siejszej szkole powinna wspieraæ wysi³ki pedagogiki i przede wszystkim
skupiaæ siê wokó³ kszta³towania charakteru m³odego cz³owieka, stanowiæ
swego rodzaju kurs przygotowuj¹cy go do podejmowania w³a�ciwych decy-
zji i kierowania siê w ¿yciu s³usznymi zasadami moralnymi. Istotn¹ i zara-
zem bardzo ciekaw¹ czê�ci¹ tego studium jest tak¿e zestawienie osi¹gniêæ
i s³abo�ci kilkunastu lat nauki religii w szkole. Taki bilans mo¿e przyczyniæ
siê do wzrostu efektywno�ci katechizacji w�ród uczniów.

Najbardziej wyró¿niaj¹c¹ siê cech¹ wspó³czesno�ci jest dynamiczno�æ,
zmiana, brak sta³o�ci (G i d d e n s, 2001). W³a�ciwo�æ ta wymusza tak¿e
niemal permanentn¹ rewizjê pe³nionych przez nas w tej rzeczywisto�ci ról.
Ewa Bielska w opracowaniu Post-konteksty roli spo³ecznej nauczyciela. Wy-
brane aspekty dyskursu wskazuje na konieczno�æ dokonania równie¿ rede-
finicji habitusu nauczyciela. Obowi¹zuj¹ca dzi� koncepcja cz³owieka jako pod-
miotu zdolnego do samostanowienia o sobie, sprawia, ¿e proces dydaktycz-
ny musi staæ siê platform¹ spotkania, na której nauczyciel i uczeñ s¹ part-
nerami. Jednak sam system edukacji przez specyficzny uk³ad ró¿nego
rodzaju elementów, takich jak np. ma³o elastyczny rozk³ad zajêæ, niepodle-
gaj¹cy negocjacji program nauki czy konieczno�æ sprawowania przez na-
uczyciela kontroli nad uczniem przez ocenianie, powoduj¹ znaczne ograni-
czenia tej przestrzeni dialogu. Zatem funkcje spo³eczne nauczyciela i skore-
lowane z nimi czêsto sprzeczne oczekiwania skutkuj¹ sfragmentaryzowa-
niem jego to¿samo�ci. Paradoksalnie, w tym w³a�nie aspekcie nauczyciel zbli¿a
siê do ucznia � tak jak on podlega kontroli, jest dyscyplinowany i oceniany.
Jak sama autorka wskazuje, dysertacja dotyczy analizy kilku wybranych,
aczkolwiek bardzo istotnych, kontekstów roli nauczyciela w pó�nonowocze-
snej rzeczywisto�ci. Interesuj¹ce by³oby zatem kontynuowanie poszukiwañ
innych kreacji pedagoga w kolejnych osnowach spo³eczno-kulturowych.

Jak twierdzi Barbara Szacka, szko³a jest agend¹ socjalizacji wtórnej,
gdzie dziecko uczy siê ¿yæ w zbiorowo�ci innej ni¿ rodzina (S z a c h a, 2003).
W niej kontynuowany jest proces kszta³towania m³odego cz³owieka za-
inicjowany przez jego pierwszych opiekunów � rodziców. Teresa Wilk w szki-
cu Zadania nauczyciela wobec dziecka, którego rodzina jest �nieobecna�.
Refleksje na przyk³adzie filmu �Wrony� wskazuje na konsekwencje zanie-
dbañ w zakresie zaspokojenia przez rodzinê podstawowych potrzeb dziec-
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ka, takich jak poczucie bezpieczeñstwa, mi³o�æ, akceptacja itp. Szko³a nie
jest w zasadzie w stanie zrekompensowaæ powsta³ych wychowankowi de-
ficytów, które odbijaj¹ siê niczym piêtno na jego rozwoju psychicznym. Nie
oznacza to jednak, i¿ ma pozostaæ obojêtna w tej sytuacji. Nie mo¿na
szukaæ usprawiedliwienia dla braku przygotowania nauczyciela do udzie-
lenia adekwatnej pomocy uczniowi, który jest ofiar¹ dysfunkcjonalnego
domu. Konieczna natomiast jest debata na temat zakresu odpowiedzialno-
�ci nauczyciela za prawid³owy rozwój ucznia. Omawiany tekst stanowi
zaproszenie do takiej dyskusji.

Sytuacja dzieci marginalizowanych spo³ecznie staje siê równie¿ tema-
tem podjêtym przez Beatê Pitu³ê. W opracowaniu Nauczyciel wobec biedy
stara siê ona ukazaæ obraz kondycji psychofizycznej dziecka dotkniêtego
problemem ubóstwa. W artykule tym zwrócono uwagê na potrzebê wzmo-
¿onej �czujno�ci� nauczycieli w kwestii diagnozy potrzeb swoich wychowan-
ków, a tak¿e ich rodzin. Warto�ciowe w omawianym tek�cie jest równie¿
to, i¿ wskazano w nim na konkretne �rodki zaradcze, które s¹ mo¿liwe do
zastosowania z perspektywy szko³y.

Innym problemem wspó³czesno�ci, wobec którego staje dzisiejsza szko-
³a, s¹ zagro¿enia wynikaj¹ce z dzia³alno�ci nowych ruchów religijnych.
Wiêkszo�æ z nich ma charakter grup destruktywnych, które pos³uguj¹ siê
psychomanipulacj¹ w celu zwerbowania nowych cz³onków. Ich ofiarami
coraz czê�ciej padaj¹ nieletni. Anna Nowak w artykule Nauczyciele wobec
sekt prezentuje wyniki badañ w³asnych przeprowadzonych w�ród nauczy-
cieli szkó³ gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Autorka do�æ wnikliwie
analizuje otrzymane rezultaty, dziêki czemu uzyskuje pewien obraz funk-
cjonowania tego problemu w �wiadomo�ci nauczycieli. Interesuj¹ce mog³o-
by byæ uzupe³nienie ich o sonda¿ motywacji tej spo³eczno�ci do poszerzania
swoich kompetencji w zakresie wiedzy o sektach, a tak¿e zbadanie ewentu-
alnych potrzeb wsparcia w radzeniu sobie z tym problemem. Istotne by³o-
by równie¿ zdobycie informacji na temat tego, jakich dzia³añ w tym zakre-
sie (tj. podnoszenia swoich kompetencji w tej kwestii) oczekuj¹ nauczyciele.

Domkniêciem rozwa¿añ o wyzwaniach wspó³czesno�ci dla roli nauczy-
ciela jest ostatni tekst Nauczyciel kszta³cenia zintegrowanego jako promo-
tor zdrowia. Aktualnie obowi¹zuj¹c¹ tendencj¹ w podej�ciu do spraw zdro-
wia jest podejmowanie indywidualnego wysi³ku w celu nie tylko jego utrzy-
mania, ale i poprawy � zamiast obarczania specjalistów odpowiedzialno-
�ci¹ za nie (H e s z e n, 2007, s. 54). Edukacja szkolna to wprost idealna
p³aszczyzna do promowania zasad zdrowego stylu ¿ycia. Tekst Beaty Pitu-
³y mo¿na uznaæ za ma³y przewodnik kszta³cenia zdrowotnego dla nauczy-
cieli, którzy s¹ gotowi podj¹æ rolê promotora zdrowia w�ród swoich uczniów.
Ponadto autorka w bardzo wyrazisty sposób przekonuje o potrzebie pro-
mowania zdrowia w szkole, przedstawiaj¹c fragmenty wyników ankiety
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przeprowadzonej w�ród uczniów oraz fragmenty wywiadów z nauczycie-
lami. Pozostaje wiêc mieæ nadziejê, ¿e przedstawiony apel zostanie pozy-
tywnie odczytany przez �rodowisko nauczycieli.

Recenzowana ksi¹¿ka, jak zreszt¹ czytamy w jej Wstêpie, ma inspiro-
waæ do refleksji nad rol¹ nauczyciela w dobie transformacji spo³eczno-kul-
turowej. Autorzy publikacji zebranych w tym zbiorze próbuj¹ zdemasko-
waæ wiele problemów wspó³czesno�ci, z którymi na co dzieñ styka siê w szkole
wychowawca. Imponuj¹ca jest ró¿norodno�æ podejmowanych tematów �
obok akademickiej dyskusji na temat etycznych zagadnieñ w pracy na-
uczyciela odnajdujemy tak¿e w¹tki praktycznych wskazówek pomocnych
w próbach sprostania wyzwaniom stawianym szkole przez tera�niejszo�æ.
Na plus omawianej pracy nale¿y zaliczyæ to, i¿ nie tylko przedstawia podjê-
te zagadnienia, które s¹ przedmiotem aktualnych debat pedagogów, ale
pozwala dostrzec równie¿ zupe³nie nowe, nieprzetarte dot¹d �cie¿ki edu-
kacji. Z ca³¹ pewno�ci¹ mo¿na wiêc zaliczyæ tê ksi¹¿kê nie tylko do listy
lektur profesjonalistów, ale te¿ do propozycji godnych polecenia tym, któ-
rzy dopiero wkraczaj¹ w obszar pedagogiki.

Oczywi�cie, nie sposób sporz¹dziæ pe³nego indeksu wyzwañ, jakie przy-
nosi nam rzeczywisto�æ. Zatem siêgaj¹c po omawian¹ pozycjê, nale¿y mieæ
�wiadomo�æ, ¿e dobór tekstów, które maj¹ siê sk³adaæ na pewne kompen-
dium problemów wspó³czesnego nauczyciela, jest podyktowany jedynie
subiektywn¹ perspektyw¹.

Rozczaruje siê tak¿e ten, kto poszukuje w niej jedynie recept na prze-
trwanie w zawodzie wychowawcy. G³ównym bowiem celem tej¿e lektury,
który zosta³ zreszt¹ w pe³ni osi¹gniêty, jest budzenie �wiadomo�ci istnienia
wielo�ci ram wyznaczaj¹cych pole dzia³ania wspó³czesnego nauczyciela.
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Spo³eczno�æ miejska, rozpatrywana w kontek�cie idei �rodowiska lokal-
nego, wraz z zachodz¹cymi w niej procesami, stanowi przedmiot rozwa¿añ
wielu dyscyplin naukowych, w tym równie¿: socjologii, socjologii wychowa-
nia czy pedagogiki spo³ecznej. W ujêciu socjologicznym miasto jest trakto-
wane jako szczególne �rodowisko spo³eczne i charakterystyczna zbiorowo�æ
terytorialna. Wieloczynnikowe analizy miasta jako swoistej przestrzeni
egzystencjalnej cz³owieka spowodowa³y wy³onienie siê ró¿nych jego ujêæ
analitycznych: postrzegania miasta w kategorii pozbawionego struktury
tworu, zatem wiêc � negacji istnienia w nim zbiorowo�ci rozumianej jako
�spo³eczno�æ�; teorii ekologicznych, zwi¹zanych g³ównie z tworzeniem no-
wych sposobów organizacji przestrzeni w relacjach z nowymi systemami
warto�ci oraz ludzkimi d¹¿eniami i pragnieniami; teorii marksistowskich,
odnosz¹cych siê do wyodrêbniania w miejskiej przestrzeni podstawowych
klas, pomiêdzy którymi nabrzmiewa konflikt spo³eczny; teorii funkcjonal-
no-strukturalnych, koncentruj¹cych siê g³ównie na opisie i obja�nianiu
miasta jako ca³o�ci funkcjonalnej, obejmuj¹cej wiele podsystemów jako�-
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ciowych; teorii interakcjonizmu, charakteryzuj¹cej miasto jako uk³ad
specyficznych interakcji spo³ecznych, w których istotn¹ rolê odgrywaj¹
elementy przestrzenno-architektoniczne; nurtu socjologii humanistycznej,
koncentruj¹cej siê na analizowaniu zjawisk spo³ecznych w kontek�cie ludz-
kiego do�wiadczenia i dzia³ania � miasto staje siê zatem faktem spo³ecz-
nym podlegaj¹cym rozwa¿aniom wy³¹cznie przez pryzmat jednostkowej
i grupowej �wiadomo�ci (D y o n i z i a k  i  in., 1997).

Podstaw¹ do jakiejkolwiek (w szczególno�ci za� � socjopedagogicznej)
analizy miasta jest przekonanie, i¿ stanowi ono �rodowisko ¿ycia bliskie
cz³owiekowi, najpe³niej zaspokajaj¹ce jego spo³eczne potrzeby1. Jednak¿e
ze wzglêdu na fakt, ¿e miasto mo¿e byæ przez cz³owieka traktowane wy-
³¹cznie jako �rodowisko mieszkalne � jego wielko�æ powoduje aberracje
w postrzeganiu go jako ca³o�ci przestrzenno-kulturowej. Rozpada siê ono
w �wiadomo�ci mieszkañca na poszczególne fragmenty, zindywidualizowa-
ne �uk³ady autopsyjne�, wspó³organizuj¹ce codzienn¹ egzystencjê i ¿ycio-
w¹ aktywno�æ cz³owieka. �Z tego punktu widzenia krytykuje siê miasto
jako postaæ ¿ycia zbiorowego, uwypukla siê te cechy, które �wiadcz¹ o bra-
ku wiêzi lokalnych, co mo¿e tworzyæ spo³eczny i psychiczny dyskom-
fort jednostce. Je�li wspólnota przestrzeni ma charakter jedynie nominal-
ny, to mimo blisko�ci przestrzennej, mimo podobieñstwa statusów cz³on-
kowie tej zbiorowo�ci staj¹ siê rozproszeni i obcy sobie (baumanowskie ka-
tegorie: »spacerowicza«, »parweniusza« i »pariasa«, czy te¿ M. Kundery
»wieczna epizodyczno�æ«). Obraz miasta ujawnia jego amorficzno�æ, to zna-
czy brak wyra�nej struktury porz¹dkuj¹cej relacje miêdzy grupami i jed-
nostkami nadaj¹cej im status spo³eczny. Krytycy miasta zwracaj¹ g³ównie
uwagê na dehumanizuj¹ce funkcje wielkich miast� (D y o n i z i a k  i  in.,
1997, s. 99). Wówczas na rzeczywiste funkcjonowanie miasta sk³adaj¹ siê
równie¿ procesy i zjawiska spo³eczne, które dziêki swemu charakterowi

1 Literatura po�wiêcona miastu i rozmaitym obszarom jego oddzia³ywania jest
niezwykle obszerna. Teorii miasta oraz jego strukturze swe prace po�wiêcali m.in.:
K. Frysztacki, B. Ja³owiecki, E. Kaltenberg-Kwiatkowska, P. Kryczka, M. Malikowski,
W. Mirowski, B. Misztal, S. Nowakowski, P. Rybicki, S. Solecki, P. �wianiewicz, J. Tu-
rowski, A. Wallis, R.B. Wo�niak, J. Zió³kowski. Problematykê zwi¹zan¹ z przemiana-
mi spo³ecznymi i kulturowym obszarem oddzia³ywania miasta poruszaj¹ cho-
cia¿by pozycje takich autorów jak: R. Cichocki, M. Czerwiñski, R. Dyoniziak, A. G³a-
dysz, A. Harañczyk, K. Iwanicka, B. Ja³owiecki, A. Karwiñska, B. Kunicki, J. Mala-
nowski, W. Misiak, Z. Pióro, K. Podemski, A. Radziewicz-Winnicki, R. Siemieñska,
M.S. Szczepañski, J. Turowski, A. Wallis, J. Wêgliñski. Funkcjonowanie rodziny
w �rodowisku miejskim, jak równie¿ zagadnienia jej wielop³aszczyznowej dys-
funkcjonalno�ci omawiaj¹ m.in.: W. Ambrozik, J. Czekaj, A. Kotlarska-Michalska,
I. Lepalczyk, M. £¹czkowska, P. Mosiek, J. Wódz. Natomiast problematykê wycho-
wawczego oddzia³ywania miasta podejmuj¹ m.in. pozycje: W. Ambrozika, T. Fr¹c-
kowiaka, K. Przec³awskiego, S. Wawryniuka, W. Winc³awskiego, M. Winiarskiego.
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decyduj¹ o cz³owieczej marginalizacji i ekskluzji (bezrobocie, bezdomno�æ,
ubóstwo, przestêpczo�æ, alkoholizm, prostytucja itp.). Tak wiêc kulturo-
twórcza i zaspokajaj¹ca ludzkie potrzeby przestrzeñ miejska jest równie¿
wynikiem generowania i petryfikacji zjawisk spo³ecznego wykluczenia, co
w kontek�cie jej funkcjonowania pozbawia miasto charakteru wy³¹cz-
nie kreatora postêpu spo³ecznego i egzystencjalnej równowagi jego miesz-
kañców.

W polimorficzn¹ panoramê socjologiczno-kulturowych analiz wp³ywu
miejskiego �rodowiska lokalnego na ontyczny wymiar ludzkiej egzystencji
znakomicie wpisuje siê najnowsza pozycja Teresy Wilk: Bukowno � miêdzy
Ma³opolsk¹ a Górnym �l¹skiem. Przestrzeñ egzystencji i aktywizacji spo-
³eczno�ci lokalnej (studium socjopedagogiczne). Ksi¹¿ka sk³ada siê ze Wstê-
pu, 4 czê�ci, które zawieraj¹ ³¹cznie 15 rozdzia³ów, Zakoñczenia, bogatej
Bibliografii oraz Aneksu. Jak we Wstêpie zaznacza Autorka: �Bukowno,
11-tysiêczne miasto nale¿¹ce od 1 stycznia 1999 roku do województwa
ma³opolskiego, wielokrotnie zmienia³o sw¹ przynale¿no�æ administracyjn¹,
przede wszystkim z uwagi na po³o¿enie geograficzne na styku dwóch ob-
szarów zró¿nicowanych pod wzglêdem kulturowym, spo³ecznym, gospodar-
czym, demograficznym, ekonomicznym i ekologicznym. Bukowno uzyska³o
prawa miejskie stosunkowo niedawno, bo w 1962 roku. Impulsem do za-
³o¿enia osady, osiedla, a pó�niej miasta by³ rozwijaj¹cy siê, szczególnie dy-
namicznie w latach piêædziesi¹tych XX wieku, przemys³ wydobywczo-hut-
niczy. I chocia¿ lata �wietno�ci przemys³u ciê¿kiego wydaje siê mieæ miasto
za sob¹, to istniej¹ inne walory �rodowiskowo-przyrodnicze, które obecnie
mog¹ mieæ du¿o wiêksze znaczenie dla rozwoju miasta ni¿ funkcjonuj¹cy
w mniejszej skali i nieco innym zakresie przemys³� (s. 13).

Ów krótki portret Bukowna, stanowi¹cego przedmiot wnikliwej analizy
T. Wilk, wyznacza logiczny i przejrzysty uk³ad podejmowanych w pozycji
badawczych penetracji. Czê�æ pierwsza � Miasto w czasie i przestrzeni �
konstytuowana jest teoretycznym zarysem socjologiczno-kulturowych
uwarunkowañ powstania, funkcjonowania, jak równie¿ rozwoju miasta.
W rozdziale pierwszym, zatytu³owanym: Miasto w teorii i badaniach, Au-
torka podkre�la wagê istnienia dwóch procesów kreuj¹cych miejsk¹ zbioro-
wo�æ: lokalnego (przestrzennego) skupiania jednostek politycznie i religij-
nie znacz¹cych oraz nap³ywu w to miejsce ludno�ci podejmuj¹cej szczegól-
nie potrzebne rodzaje wytwórczo�ci rzemie�lniczej b¹d� przyjmuj¹cej roz-
maitego typu us³ugi gospodarcze. W tym kontek�cie wskazanych i opisa-
nych zosta³o 10 najbardziej charakterystycznych struktur, typów miast,
okre�laj¹cych tym samym w³asne pochodzenie i pe³nione funkcje: skupie-
nie ludno�ci ró¿nego pochodzenia; miasto jako skupisko rodów (polis); mia-
sto � kolonia; miasto przy grodzie; miasto portowe i handlowe; miasto gór-
nicze i przemys³owe; miasto � o�rodek kultu, centrum intelektualne i arty-
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styczne; miasto administracji cywilnej; miasto rekreacyjne i rezydencjalne;
wreszcie � miasto typu mieszanego (metropolie � konurbacje).

W rozdziale drugim (Architektura przestrzeni miejskiej) T. Wilk, wy-
chodz¹c z za³o¿enia Aleksandra Wallisa, i¿ miasto stanowi z³o¿ony sys-
tem przenikaj¹cych siê wzajemnie podsystemów � urbanistycznego i spo-
³ecznego, charakteryzuje funkcje wyodrêbnionych przestrzennie obszarów:
�ródmie�cia, przedmie�cia i strefy podmiejskiej. Wskazuje tak¿e na mo¿li-
wo�æ socjologicznej analizy ka¿dej z tych przestrzeni przez okre�lenie jej:
warto�ci ekologicznych, kulturowych, informacyjnych, typu u¿ytkuj¹cej
j¹ zbiorowo�ci czy te¿ jej spo³ecznej pojemno�ci. �Strukturê miasta � prze-
strzeñ zurbanizowan¹ postrzegamy zatem jako przestrzenny wyraz okre-
�lonej formacji spo³eczno-ekonomicznej, produkcji oraz reprodukcji si³y robo-
czej, ze struktur¹ spo³eczn¹ w aspekcie klasowym i warstwowym oraz in-
stytucjami spo³ecznymi, politycznymi, prawnymi i ideologicznymi. Krótko
mówi¹c, miasto traktujemy jako rezultat spo³ecznej produkcji form prze-
strzennych� (s. 35).

Demograficzne oraz prawno-administracyjne aspekty charakterystyki
struktury spo³ecznej miasta otwieraj¹ kolejny, trzeci rozdzia³ pierwszej
czê�ci ksi¹¿ki � Struktura spo³eczna. Autorka zarysowuje w nim proble-
matykê ruchów ludno�ci, ich najistotniejsze uwarunkowania oraz specy-
ficzn¹ dynamikê, ukazan¹ równie¿ w perspektywie cywilizacyjnego roz-
woju spo³eczeñstw miejskich. Poddaje analizie podstawowe elementy struk-
tury spo³ecznej zbiorowo�ci miejskiej: szeroko rozumian¹ strukturê demo-
graficzn¹ (podzia³ ludno�ci wed³ug p³ci i wieku, proces jego starzenia siê,
podzia³ ludno�ci ze wzglêdu na stan cywilny, dynamikê zawieranych ma³-
¿eñstw i rozwodów), zró¿nicowanie zawodowe mieszkañców w korelacji
z procesami urbanizacji oraz industrializacji, jak równie¿ pochodzenie lud-
no�ci miejskiej. T. Wilk przywo³uje w tym aspekcie socjologiczne koncepcje
klasy spo³ecznej oraz warstwy spo³ecznej, analizuj¹c je w kontek�cie: wza-
jemnych relacji, stosunku do produkcji dóbr gospodarczych oraz ze wzglê-
du na ich udzia³ w konsumpcji owych dób (zarówno gospodarczych, jak
i pozagospodarczych).

Ostatni rozdzia³ pierwszej czê�ci analizowanej pozycji: Instytucje u¿y-
teczno�ci publicznej wskazuje na animacyjn¹ rolê lokalnych instytucji pu-
blicznych zmierzaj¹c¹ z jednej strony � do zaspokajania potrzeb i ocze-
kiwañ ludno�ci, z drugiej za� � do pobudzania jej aktywno�ci intelektual-
nej, spo³ecznej i kulturalnej. To w³a�nie sieæ zró¿nicowanych pod wzglê-
dem teleolologicznym instytucji stanowi podstawê funkcjonowania i rozwo-
ju rozmaitych formalnych oraz nieformalnych grup spo³ecznych konstytu-
uj¹cych lokaln¹ spo³eczno�æ. Maj¹c na wzglêdzie niedostatek wybranych
instytucji, jak równie¿ zak³ócenia zwi¹zane z ich codziennym funkcjono-
waniem, Autorka podkre�la jednak konieczno�æ realizacji trzech podsta-
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wowych dla spo³eczno�ci lokalnej potrzeb: pracy, konsumpcji oraz eduka-
cji i kulturowego uczestnictwa. Instytucjonalizacja wskazanych obszarów
egzystencji ludzkiej jest wiêc wymogiem wspó³czesno�ci, zorientowanym
na szeroko pojmowan¹ problematykê modernizacji �rodowiska lokalnego.

Czê�æ drug¹ ksi¹¿ki (Bukowno na przestrzeni wieków) wspó³tworz¹ 3
deskryptywne rozdzia³y po�wiêcone: po³o¿eniu geograficznemu miasta,
jego historii, jak równie¿ gospodarczym i polityczno-spo³ecznym uwarun-
kowaniom jego powstania i rozwoju. Geograficzna specyfika i atrakcyjno�æ
miasta w istotny sposób wp³ynê³a na jego dzieje oraz kierunki ekonomicz-
nego rozwoju. Konsekwencj¹ tego by³a (jest) znacz¹ca dynamika przeo-
bra¿eñ struktury zawodowej ludno�ci upatruj¹cej w latach 50. i dekadach
kolejnych minionego wieku swoje miejsce w dynamicznie rozwijaj¹cych
siê obszarach przemys³u ciê¿kiego (hutniczego, wydobywczego). Przeobra-
¿enia spo³eczno-gospodarcze pocz¹tku lat dziewiêædziesi¹tych by³y jedno-
cze�nie prolegomen¹ do restrukturyzacji istniej¹cych dotychczas zak³adów.
Gwa³townemu rozwojowi ekonomicznej infrastruktury regionu towarzy-
szy³a krystalizacja zawodowych potrzeb lokalnego rynku pracy, prowa-
dz¹ca do zatrudnienia pracowników wysoko wykwalifikowanych o kon-
kretnych specjalno�ciach. Na znaczeniu zyska³ te¿ sektor us³ug, zwi¹zany
chocia¿by z intensywnym eksponowaniem turystyczno-rekreacyjnych
walorów miasta i regionu, w których upatrywaæ nale¿y perspektywy dal-
szego rozwoju Bukowna.

Wnikliw¹, socjopedagogiczn¹ analizê egzystencjalnej przestrzeni lo-
kalnej spo³eczno�ci miejskiej otwiera czê�æ trzecia ksi¹¿ki: Spo³eczeñstwo
i instytucje ma³ego miasta. Jej pierwszy rozdzia³ (Mieszkañcy Bukowna �
struktura demograficzno-spo³eczna. Uk³ad administracyjny) prezentuje
szczegó³owe dane demograficzno-statystyczne charakteryzuj¹ce ludno�æ
miasta. T. Wilk zwraca uwagê na: poziom wykszta³cenia mieszkañców, ich
wiek i strukturê p³ci, podzia³ spo³eczeñstwa wed³ug stanu cywilnego; roz-
patruje, co wydaje siê szczególnie istotne, status mieszkañców miasta na
rynku pracy (osoby zdolne do pracy, aktywne zawodowo, bezrobotne) oraz
charakteryzuje �ród³a ich utrzymania w kontek�cie spo³eczno-ekonomicz-
nego rozwoju miasta i regionu.

W rozdziale kolejnym: Zak³ady pracy � przemys³, rzemios³o, handel
Autorka orientuje swoj¹ uwagê na zró¿nicowanych przyczynach ekono-
micznych trudno�ci dzia³aj¹cych ju¿ i nowo powsta³ych w mie�cie zak³a-
dów pracy: ograniczonych mo¿liwo�ciach finansowych firm, systemie
pracowniczego opodatkowania i niedostatku sprzyjaj¹cych regulacji ad-
ministracyjnych, problemach z kreowaniem i utrzymywaniem miejsc
pracy, niewielkim pozyskiwaniu przez przedsiêbiorców �rodków pomoco-
wych. W takim kontek�cie istotna wydaje siê intensyfikacja samorz¹-
dowych poczynañ w nastêpuj¹cych obszarach dzia³añ: marketingowych
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(zwi¹zanych z pozyskiwaniem inwestorów), administracyjno-prawnych
(upraszczaj¹cych dzia³alno�æ gospodarcz¹), prozatrudnieniowych (ochra-
niaj¹cych istniej¹ce miejsca pracy i tworz¹cych nowe) czy te¿ � promocyj-
nych (podkre�laj¹cych rozmaite walory miasta i regionu, kreuj¹cych otwar-
to�æ i przychylno�æ lokalnego samorz¹du dla pozyskiwania kapita³u).

Instytucjonalizacji dzia³añ rozmaitych obszarów cz³owieczej egzysten-
cji po�wiêcony zosta³ rozdzia³ kolejny zatytu³owany: Instytucje administra-
cyjne i spo³eczne miasta. Religia. Autorka wskazuje w nim na cztery naj-
istotniejsze cele strategiczne miejskich w³adz samorz¹dowych: sta³¹ popra-
wê warunków egzystencji lokalnej spo³eczno�ci, tworzenie warunków do
wzrostu przedsiêbiorczo�ci mieszkañców oraz do pozyskiwania kapita³u
(zarówno krajowego, jak i zagranicznego), ochronê walorów i zasobów
�rodowiska naturalnego i dziedzictwa kulturowego regionu, wreszcie �
wspó³pracê z gminami o�ciennymi w zakresie rozwi¹zywania wspólnych
problemów. W kontek�cie tak postawionych zadañ T. Wilk prezentuje struk-
turê urzêdu miejskiego w Bukownie, jak równie¿ wskazuje na lokalne mo¿-
liwo�ci rozwi¹zywania trudnych (krytycznych) sytuacji ¿yciowych miesz-
kañców miasta. Analiz owych dokonuje w perspektywie kluczowych dla
pedagogiki spo³ecznej pojêæ: �sieæ spo³eczna�, �pomocniczo�æ�, �wsparcie spo-
³eczne�, �si³y spo³eczne�. Zwraca tak¿e uwagê na istotê tej strony ludzkiej
egzystencji, która bêd¹c konstytuowan¹ przez sacrum, zmierza tak¿e do
instytucjonalizacji pewnych form grupowych oraz indywidualnych zacho-
wañ (lokalne miejsca i rodzaje praktyk religijnych, formy organizacyjne
zbiorowo�ci religijnych).

Merytorycznie zbli¿ony charakter maj¹ dwa ostatnie rozdzia³y tej czê-
�ci ksi¹¿ki; analogicznie po�wiêcone s¹ one funkcjonuj¹cym w zmieniaj¹-
cym siê �rodowisku lokalnym Bukowna instytucjom o�wiatowym i kultu-
ralnym (rozdzia³ czwarty) oraz sportowym i turystyczno-rekreacyjnym
(rozdzia³ pi¹ty). Istotnym i warto�ciowym uzupe³nieniem monograficznych
analiz instytucjonalnych s¹, zawarte w rozdziale czwartym, wypowiedzi
cz³onków miejskiej spo³eczno�ci, artyku³uj¹ce ich potrzeby w zakresie co-
dziennego funkcjonowania organizacji i instytucji, stanowi¹cych lokaln¹
przestrzeñ ich spo³ecznego wzrostu oraz akulturacji (o�rodek kultury, �wie-
tlica, klub seniora, biblioteka).

Zagadnieniom szeroko pojmowanej modernizacji �rodowiska lokalne-
go ma³ego miasta oraz aktywizacji jego mieszkañców po�wiêcona zosta³a
ostatnia, czwarta czê�æ ksi¹¿ki: Miasto jako przestrzeñ aktywno�ci miesz-
kañców. Otwieraj¹cy j¹ rozdzia³ pierwszy � Aktywizacja i rozwój spo³eczno-
�ci lokalnej na przyk³adzie ma³ego miasta, odwo³uje siê do zakorzenionej
i klasycznej ju¿ w pedagogice spo³ecznej metody organizowania �rodowi-
ska, jak równie¿ jej zachodniego odpowiednika: community development
(t³umaczonej jako �organizowanie i rozwój spo³eczno�ci lokalnych�. W zwi¹z-
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ku z przekonaniem, i¿ �wszelka modernizacja jest wynikiem albo indy-
widualnego d¹¿enia do poprawy ogólnych warunków egzystencji pewnej
spo³eczno�ci, albo te¿ spo³ecznego uznania dla potrzeby wdra¿ania, dyfu-
zji innowacji dla dobra ca³ej grupy� (R a d z i e w i c z - W i n n i c k i, s. 32) �
T. Wilk potraktowa³a spo³eczn¹ przestrzeñ egzystencji mieszkañców Bu-
kowna jako strukturê niezwykle dynamiczn¹, odpowiadaj¹c¹ na wyzwa-
nia zmieniaj¹cych siê realiów spo³eczno-kulturowego i ekonomicznego funk-
cjonowania jednostki. W kontek�cie psychospo³ecznego rozumienia pro-
cesu identyfikacji cz³owieka z innymi jednostkami i grupami spo³ecznymi
Autorka ksi¹¿ki opisuje przeobra¿enia miasta Bukowno przez pryzmat
podjêtych inwestycji, inicjatyw i zmian, maj¹cych byæ spo³eczno-instytu-
cjonaln¹ odpowiedzi¹ na arytmiê ludzkiego bytowania.

Do koncepcji szerokich badañ �rodowiskowych, jednocz¹cych za
H. Radliñsk¹ badanie z dzia³aniem, odwo³uje siê rozdzia³ drugi: Miasto
w opinii m³odzie¿y gimnazjalnej. Jak wskazuje Autorka ksi¹¿ki: �[...] dzia-
³anie poznawcze w przypadku Bukowna mia³o na celu ukazanie kierunku
my�lenia i postrzegania w³asnego miasta przez m³odzie¿. Obiektem pozna-
nia uczyniono jej aspiracje i d¹¿enia oraz oceny aktywno�ci doros³ej czê�ci
spo³eczeñstwa. Uwagê skoncentrowano na m³odzie¿y, widz¹c w niej przy-
sz³ych gospodarzy i mieszkañców Bukowna� (s. 217). T. Wilk podda³a ba-
daniom 108 uczniów � trzecioklasistów gimnazjum, zapytuj¹c ich miêdzy
innymi o: ocenê oferty kulturalnej miasta, sposób spêdzania czasu wolne-
go, plany i aspiracje edukacyjne, uczestnictwo spo³eczno-kulturalne w prze-
strzeni miejskiej. Uzyskane wyniki badañ wyra�nie wskazuj¹ na znacz¹c¹
dyferencjacjê postaw i pogl¹dów ankietowanej m³odzie¿y. Podkre�laj¹ jej
krytyczny stosunek do zastanej rzeczywisto�ci, jak równie¿ czêsto artyku-
³owan¹ potrzebê migracji w zwi¹zku z realizacj¹ swych aspiracji edukacyj-
nych i zawodowych.

Ostatni rozdzia³ czwartej czê�ci ksi¹¿ki � Perspektywy rozwoju miasta
� wskazuje najistotniejsze wyzwania, jakie stoj¹ przed w³adzami samo-
rz¹dowymi Bukowna oraz jego mieszkañcami. Niezwykle istotna okazuje
siê kwestia aktywizacji spo³ecznej, maj¹ca na celu integracjê spo³eczno�ci
lokalnej oraz uczestnictwo spo³ecznego, w szczególno�ci o charakterze
specjalizuj¹cym (edukacyjnym) i identyfikuj¹cym (adaptacyjnym) (M o -
d r z e w s k i, 2004). Jest bowiem tak, i¿ o przebiegu procesu socjalizacji
�w skali ogólnospo³ecznej i w wymiarze lokalnym, w �rodowiskach ¿ycio-
wej aktywno�ci jednostek, ich ró¿norodnych kategorii i wspó³tworzonych
przez nie typowych formach skupieñ spo³ecznych, przes¹dzaj¹, jak wiado-
mo, cechy struktur spo³ecznych, w których ¿yciu jednostki uczestnicz¹
i które tym samym wspó³tworz¹� (M o d r z e w s k i, 2004, s. 30). Wymagaj¹
one nierzadko modernizacji, której warunkiem niezbywalnym jest aktywi-
zacja si³ spo³ecznych obecnych w danej strukturze.
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Recenzowan¹ ksi¹¿kê � jak wspomniano � wieñcz¹: Zakoñczenie, ob-
szerna Bibliografia zawieraj¹ca ponad dwie�cie pozycji oraz Aneks bêd¹cy
prób¹ chronologicznego, skrótowego zestawienia najistotniejszych dla hi-
storii miasta dat i wydarzeñ. Jak pisze Autorka w Zakoñczeniu: �[...] ni-
niejsze opracowanie jest prób¹ przedstawienia wizerunku ma³ego miasta,
usytuowanego na granicy dwóch województw: �l¹skiego i ma³opolskiego,
warunków ¿ycia w nim oraz mo¿liwo�ci rozwoju indywidualnego i spo³ecz-
no-gospodarczego spo³eczno�ci lokalnej� (s. 236). W swym zamy�le i podjê-
tej próbie doskonale wpisuje siê Ona w obecny w polskiej pedagogice spo-
³ecznej, choæ ci¹gle wymagaj¹cy dalszych naukowych eksploracji, nurt za-
interesowañ ma³ym miastem jako specyficznym �rodowiskiem egzystencji
i spo³ecznego wzrostu cz³owieka. Ksi¹¿ka Teresy Wilk: Bukowno � miê-
dzy Ma³opolsk¹ a Górnym �l¹skiem. Przestrzeñ egzystencji i aktywizacji
spo³eczno�ci lokalnej (studium socjopedagogiczne) jest, z jednej strony �
znakomitym dowodem ¿ywotno�ci i zasadno�ci podejmowania w naukach
spo³ecznych badañ monograficznych, z drugiej natomiast � charaktery-
stycznym dla �l¹skiej szko³y pedagogiki spo³ecznej przyk³adem upra-
wiania tej dziedziny w szerokim kontek�cie modernizacji �rodowiska ludz-
kiego bytowania oraz aktywizacji wspó³tworz¹cej go spo³eczno�ci lokalnej.
Taka perspektywa analityczna czyni z recenzowanej publikacji pozycjê
wyj¹tkow¹, kontynuuj¹c¹ interdyscyplinarny dorobek rodzimej pedagogi-
ki spo³ecznej.
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Przed kilkoma laty opublikowane zosta³o interesuj¹ce wydawnictwo,
zawieraj¹ce zbiór wybranych dokumentów zwi¹zanych z dziejami szkol-
nictwa w Polsce w latach1944�1956. Sk³ada siê ono z dwóch czê�ci. Obej-
muje najwa¿niejsze akty prawne i inne dokumenty dotycz¹ce o�wiaty, któ-
re powsta³y na szczeblu centralnym w³adzy. Autorami tej obszernej publi-
kacji s¹ Stanis³aw Mauersberg i Marian Walczak, którzy w 1996 roku og³o-
sili wspólnie drug¹ i trzeci¹ czê�æ wspomnieñ nauczycieli i uczniów pt. Na
prze³omie, a w 2005 roku wydali po¿yteczne opracowanie, zw³aszcza w ob-
szarze dydaktyki akademickiej, pt. Szkolnictwo polskie po drugiej wojnie
�wiatowej (1944�1956). Podjêli siê trudnego zadania dokonania wyboru
podstawowych dokumentów, wywieraj¹cych zasadniczy wp³yw na kszta³-
towanie siê szkolnictwa polskiego w okresie zachodz¹cych zmian politycz-
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nych, spo³ecznych i gospodarczych w powojennej Polsce. Realizacja tej cen-
nej, szczególnie dla m³odych badaczy, inicjatywy nie by³a ³atwa. Jak sami
stwierdzaj¹ we Wstêpie, podejmuj¹c siê �radykalnej selekcji obfitego zaso-
bu materia³u [...], nie mieli wcale pewno�ci, ¿e dokonuj¹ w³a�ciwego wybo-
ru dokumentów�. Proces bowiem powstawania prawa dotycz¹cego o�wiaty,
dostosowanego do za³o¿eñ spo³eczno-politycznych rz¹dz¹cej partii komu-
nistycznej, mia³ zazwyczaj charakter poufny i by³ �ci�le zwi¹zany z me-
chanizmem sprawowania w³adzy. Ukazuj¹ce siê zarz¹dzenia, instrukcje,
okólniki, regulaminy, wytyczne, komunikaty oraz inne dokumenty odzwier-
ciedla³y za³o¿enia ideowo-programowe polityki w³adzy w zakresie szkolnic-
twa. S. Mauersberg i M. Walczak, opieraj¹c siê na swoim wieloletnim do-
�wiadczeniu badawczym i znajomo�ci epoki, trafnie wybrali najwa¿niejsze
�ród³a dotycz¹ce szkolnictwa z lat 1944�1956, znajduj¹ce siê w ró¿nych
archiwach, dziennikach ustaw, dziennikach urzêdowych i wydawnictwach.
Z uwagi na du¿¹ liczbê wyselekcjonowanych dokumentów niektóre z nich,
w zwi¹zku z i tak poka�n¹ objêto�ci¹ dwutomowej publikacji, zosta³y wy-
drukowane we fragmentach.

Na czê�æ pierwsz¹ recenzowanej publikacji sk³adaj¹ siê opisy dwóch
okresów. Pierwszy � obejmuje rok 1944. Zamieszczony w niej rozdzia³ pierw-
szy zawiera fragmenty opracowañ Mariana Falskiego i Mariana Walczaka
dotycz¹ce strat osobowych, poniesionych przez polskie szkolnictwo w okre-
sie II wojny �wiatowej. Ukazuje nie tylko stan zniszczeñ o�wiaty, lecz tak¿e
wprowadza Czytelnika w g³ówne problemy jej odbudowy. Rozdzia³ drugi
obejmuje dokumenty o fundamentalnym znaczeniu dla uruchomienia po-
wojennej o�wiaty, a w�ród nich Wytyczne organizacji publicznych szkó³ po-
wszechnych. W roku szk. 1944/45.

Przedstawiony okres drugi ujêty w dziesiêciu rozdzia³ach, ma charakter
chronologiczno-problemowy. Zawarto w nim najwa¿niejsze dokumenty do-
tycz¹ce szkolnictwa w latach 1945�1948. W rozdziale pierwszym ukazane
zosta³y struktury zarz¹dzania szkolnictwem na szczeblu Ministerstwa O�wia-
ty, kuratoriów okrêgów szkolnych i inspektoratów szkolnych. Rozdzia³ drugi
nawi¹zuje do rodz¹cych siê koncepcji reformy powojennego szkolnictwa.
Na szczególn¹ uwagê zas³uguj¹ przedstawione w nim przez Autorów ma³o
znane, dobrze przygotowane projekty ustaw i dekretów o organizacji o�wia-
ty oraz wychowania. Powsta³y one w okresie kierowania resortem o�wiaty
przez Czes³awa Wycecha. Najobszerniejszy rozdzia³ po�wiêcony jest wycho-
waniu przedszkolnemu, szkolnictwu podstawowemu i ponadpodstawowe-
mu. Z du¿ej liczby istniej¹cych aktów prawnych i innych dokumentów
S. Mauersberg i M. Walczak starannie wyselekcjonowali te, które wywar³y
zasadniczy wp³yw na rozwój poszczególnych typów szkó³. Przede wszystkim
dotyczy³o to instrukcji Ministerstwa O�wiaty w sprawie organizacji kolej-
nych lat szkolnych na szczeblu przedszkolnym, podstawowym, ogólno-



O�wiata polska 1944�1956... 257

kszta³c¹cym, zawodowym w zak³adach kszta³cenia i szkolnictwie specjalnym.
W�ród tych dokumentów na najwy¿sz¹ uwagê zas³uguj¹ zamieszczone frag-
menty Instrukcji z dnia 4 maja 1948 r. w sprawie organizacji roku szkolne-
go1948/49 w szkolnictwie ogólnokszta³c¹cym. Dokument ten bowiem, maj¹-
cy w istocie znaczenie ustawy, zmieni³ na wiele lat ustrój szkolny w Polsce.

W rozdziale dotycz¹cym kwestii programów nauczania Autorzy w za-
sadzie skoncentrowali siê na przedmiotach nauczania, bêd¹cych w cen-
trum zainteresowania PPR u progu ofensywy ideologicznej w o�wiacie:
zagadnieniach ¿ycia wspó³czesnego i nauce o Polsce i �wiecie wspó³czes-
nym. Wybór programów nauczania w³a�nie owych przedmiotów jest umo-
tywowany tym, ¿e stanowi³y one pierwszy etap, a zarazem wyra�n¹ zapo-
wied� g³êbokiej ideologizacji ca³ego procesu nauczania.

W kolejnych dwóch rozdzia³ach przedstawiono dokumenty z zakresu
o�wiaty doros³ych oraz nauki i akademickich szkó³ wy¿szych. Ponadto pod
koniec czê�ci drugiej S. Mauersberg i M. Walczak opublikowali dokumenty
sporz¹dzone przez partie i stronnictwa polityczne (PPR, PPS, PSL, SL, SD),
a tak¿e przez zwi¹zki m³odzie¿owe (ZHP, ZWM, OM TUR, ZMW RP �Wici�,
AZWM �¯ycie�) oraz ZNP. Szczególne zainteresowanie wzbudzaj¹ listy czo-
³owych przedstawicieli Ko�cio³a katolickiego w Polsce do w³adz pañstwo-
wych w sprawie nauki religii w szko³ach oraz wychowania katolickiego
dzieci i m³odzie¿y.

Czê�æ druga recenzowanego zbioru aktów prawnych i dokumentów
obejmuje lata 1949�1956 i ma uk³ad tre�ci czê�ciowo zbli¿ony do poprzed-
niego (lata 1945�1948), co nadaje ca³ej publikacji przejrzysty i usystema-
tyzowany charakter. Autorzy zgromadzili w czternastu rozdzia³ach szcze-
gólnie wiele cennego materia³u, dotycz¹cego widocznych rezultatów roz-
woju polskiego szkolnictwa, jak równie¿ indoktrynacji uczniów i ideologi-
zacji szkolnictwa. Tom ten otwiera rozdzia³ obejmuj¹cy g³ównie akty praw-
ne w sprawie utworzenia i dzia³alno�ci Centralnego Urzêdu Szkolenia
Zawodowego oraz wizytacji szkó³ przez inspektorów i wizytatorów szkol-
nych w okresie ideowo-programowej przebudowy szkolnictwa. Nastêpne
rozdzia³y przedstawiaj¹ wa¿niejsze zarz¹dzenia, okólniki, instrukcje, ko-
munikaty i inne dokumenty w sprawie pracy przedszkoli, szkó³ podstawo-
wych, �rednich ogólnokszta³c¹cych, zawodowych, w zakresie kszta³cenia
oraz dokszta³cania nauczycieli i wychowawczyñ przedszkoli, szkó³ specjal-
nych, jak równie¿ zagadnienia o�wiaty doros³ych. Spo�ród tych kwestii do-
konuj¹cy wyboru dokumentów s³usznie po�wiêcili najwiêcej uwagi podsta-
wowym aktom prawnym, dotycz¹cym ogólnych zasad funkcjonowania ca-
³ego szkolnictwa oraz dzia³alno�ci szkó³ nauczycielskich. Kluczow¹ spraw¹
w pracy szkolnictwa w omawianym okresie by³a realizacja nowych progra-
mów nauczania i dostosowanie do nich podrêczników oraz lektur szkol-
nych. S. Mauersberg i M. Walczak zwrócili na to zagadnienie szczególn¹
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uwagê, prezentuj¹c wiele charakterystycznych pod wzglêdem zawarto�ci
tre�ci instrukcji programowych i podrêcznikowych. Szczególnie pouczaj¹cy
jest zamieszczony wybór lektur obowi¹zuj¹cych i uzupe³niaj¹cych dla dzieci
i m³odzie¿y, jak równie¿ wykazy ksi¹¿ek koniecznych i po¿¹danych w bi-
bliotekach szkolnych.

Sporo miejsca po�wiêcono problematyce dzia³alno�ci szkó³ wy¿szych.
Twórcy publikacji z du¿¹ znajomo�ci¹ rzeczy zaprezentowali akty prawne
i inne dokumenty dotycz¹ce zasadniczych i prze³omowych wydarzeñ
w powojennych dziejach szkó³ wy¿szych i nauki, w tym zwi¹zanych z Mar-
cem �56 roku. Ukazali równie¿ istotne dokumenty, powsta³e w kierowni-
czych ogniwach PZPR, a w�ród nich uchwa³y Biura Politycznego KC PZPR
z 1951 roku w sprawie Pierwszego Kongresu Nauki Polskiej i Polskiej Aka-
demii Nauk. W ostatnich trzech rozdzia³ach publikacji zosta³y przedsta-
wione dokumenty �ród³owe na temat dzia³alno�ci organizacji m³odzie¿o-
wych w szko³ach, warunków pracy nauczycieli, ruchu zawodowego, samo-
kszta³cenia ideologicznego, szkolnictwa artystycznego, nauczania religii
w szkole (a zw³aszcza memoria³y Episkopatu w tej sprawie), komitetów ro-
dzicielskich i opiekuñczych, opieki nad dzieckiem. Dzie³o wieñcz¹ dwa do-
kumenty w sprawie wiêzienia dla m³odocianych w Jaworznie.

Ró¿norodno�æ zgromadzonych przez S. Mauersberga i M. Walczaka
cennych �róde³ w obydwu tomach niew¹tpliwie sprzyja lepszemu pozna-
niu przez Czytelnika rozmaitych aspektów powstawania zrêbów powojen-
nego szkolnictwa. Bogaty zbiór podstawowych aktów prawnych i doku-
mentów zwi¹zanych ze szkolnictwem prezentuje rzetelny obraz polityki
o�wiatowej w latach 1944�1956. Pokazuje trwa³e osi¹gniêcia w rozwoju
powojennego szkolnictwa, ale tak¿e daje mo¿liwo�æ poznania dokumentów
�wiadcz¹cych o jego ideologizacji.

Wspó³czesnemu badaczowi potrzebny jest zamieszczony w jednej po-
zycji wydawniczej, starannie i ze znawstwem wyselekcjonowany zbiór
podstawowych aktów prawnych, który w pewnym sensie spe³nia funkcjê
vademecum spraw szkolnych w latach 1944�1956. Stanowi zarazem nie-
zast¹piony przewodnik po prawie dotycz¹cym o�wiaty, ukazuj¹c w sposób
przejrzysty g³ówne procesy zachodz¹ce w polskim szkolnictwie. Wype³nia
istniej¹c¹ dotychczas dotkliw¹ lukê w polskiej historiografii. Szkoda tylko,
¿e recenzowana publikacja zosta³a wydana w niewielkim nak³adzie i z tego
wzglêdu jest niedostêpna w ma³ych placówkach na poziomie szko³y wy¿-
szej i w wielu bibliotekach pedagogicznych. W tej sytuacji wznowienie,
a nastêpnie zaopatrzenie w ni¹ mniejszych uczelni, prowadz¹cych kierun-
ki pedagogiczne, oraz bibliotek przeznaczonych dla �rodowisk o�wiatowych
jest niezbêdne.

Witold Chmielewski



Tomasz Niemirowski: O naturze i wspomaganiu
rozwoju umys³owego.

Lublin, �Innovatio Press�
Wydawnictwo Naukowe Wy¿szej Szko³y Ekonomii

i Innowacji
2008 (www.wsei.lublin.pl)

W polskiej literaturze naukowej z dziedziny psychologii rozwoju umy-
s³owego cz³owieka nie znam drugiego tak stosownego do tytu³u rozprawy
opracowania zapowiadanego w nim zagadnienia. Wprawdzie Tomasz Nie-
mirowski skupia siê na rozwoju umys³owym, jednak¿e interesuje go ogól-
niejsze pytanie o to, co psycholog rozwojowy ma na my�li, kiedy mówi: �roz-
wój�. Jest to zatem pytanie o n a t u r ê  rozwoju, na które psychologia jako
nauka empiryczna explicite odpowiedzieæ nie mo¿e. Ale czy bez odpowiedzi
na nie obej�æ siê mo¿e? Recenzowana rozprawa jest odpowiedzi¹ na to py-
tanie.

Po wsparcie Autor siêgnie � co oczywiste i zupe³nie zrozumia³e � do
filozofii, poniewa¿ o naturze zjawisk w �wiecie rzeczywistym tylko ona jed-
na jest zdolna siê wypowiadaæ. Wychodz¹c z takiego za³o¿enia, Tomasz
Niemirowski móg³ siê naraziæ na zarzut z jednej strony ponownego podpo-
rz¹dkowania psychologii filozofii, które � jak g³osi utarty mit � sta³o
w przesz³o�ci na drodze uzyskania przez psychologiê statusu nauki, oraz
z drugiej � wprowadzenia do wspó³czesnej psychologii zbêdnego ornamen-
tu metafizycznego niemaj¹cego ¿adnego odniesienia do jej rzeczywistych
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problemów. Z obu tych potencjalnie ryzykownych sytuacji Autor wychodzi
obronn¹ rêk¹. Najpierw zwraca siê ku my�li filozoficznej Arystotelesa i jej
wersji tomistycznej, po czym poszukuje egzemplifikacji tych inspiracji za-
wartych implicite w tekstach wspó³czesnych psychologów polskich repre-
zentuj¹cych g³ównie nurt rozwojowy.

Patrz¹c na pracê Tomasza Niemirowskiego z tych dwóch punktów wi-
dzenia, odbieram j¹ jako wydarzenie nie tylko we wspó³czesnej rodzimej
literaturze psychologicznej, poniewa¿ nadrabia ona brak opartych na filo-
zofii koncepcjach ca³o�ciowo ujmuj¹cych proces rozwoju umys³owego (uto¿-
samianego tutaj z poznawczym), nie mówi¹c o ujêciach warto�ciuj¹cych
(pojêcie prawdy i sposoby jej poznania). Jak bowiem mo¿na sensownie mówiæ
np. o kresie czy pe³ni rozwoju umys³owego, je�li nie przez odniesienie do
refleksji filozoficznej? Dla Autora najwa¿niejsz¹ charakterystyk¹ wszyst-
kiego, co siê rozwija, jest ci¹g³o�æ w zmienno�ci, czyli wspó³wystêpowanie
zmienno�ci i to¿samo�ci. Sama za� zmienno�æ jest dla niego nakierowana
na cel. St¹d ju¿ tylko krok do wyró¿nienia w umy�le za Arystotelesem
i �w. Tomaszem z Akwinu elementu aktywnego (to, co rozwija) oraz ele-
mentu biernego (to, co zmieniane). Ta czê�æ pracy zas³uguje na uznanie ze
wzglêdu na jasno�æ wyk³adu i przekonuj¹ce uzasadnienie konieczno�ci od-
wo³ania siê do filozofii. Ale jeszcze wiêksze uznanie wzbudzi³o we mnie
pokazanie, ¿e ten filozoficzny sposób patrzenia na rozwijaj¹cy siê umys³
jako dwudzielny, tj. bêd¹cy zarówno reprezentacj¹ rzeczywisto�ci, jak
i twórc¹ (narzêdziem) tej reprezentacji, ma swoje odzwierciedlenie w tek-
stach psychologicznych wspó³czesnych autorów! A przecie¿ chyba ¿aden
z autorów  wskazanych przez Tomasza Niemirowskiego tekstów nie robi
tego �wiadomie, co mog³oby wskazywaæ na to, ¿e w ich umys³ach jest zako-
dowany taki w³a�nie sposób ujmowania rzeczywisto�ci, poniewa¿ ona taka
w³a�nie jest. W ten wiêc sposób Autor odpiera ewentualny zarzut zbêdno-
�ci i nieprzydatno�ci w praktyce nak³adania struktury my�lenia filozoficz-
nego na strukturê my�lenia psychologicznego o rozwoju umys³owym.

W swojej zwiêz³ej i syntetycznej, ale przecie¿ wyczerpuj¹cej prezentacji
ogólnej wizji rozwoju umys³owego cz³owieka, jej Autor � jak to wyra�nie
pokaza³em � odchodzi od czysto formalnego (strukturalistycznego) ujmo-
wania rozwoju umys³owego. Raz jeszcze podkre�lam oryginalno�æ takiego
ujêcia, dobitnie wyró¿niaj¹c¹ siê na tle wspó³czesnych psychologicznych
wizji rozwoju umys³owego. W ¿adnej mierze nie chodzi mi o pomniejszanie
zas³ug dotychczasowego dorobku psychologii w tej dziedzinie wiedzy. Nie-
mniej jednak ze wzglêdu na empiryczny charakter psychologii ten dorobek
jest z konieczno�ci cz¹stkowy i szczegó³owy. Ujêcie przedstawione przez To-
masza Niemirowskiego jest komplementarne, poniewa¿ jest ujêciem ca³o-
�ciowym, mo¿liwym tylko z poziomu refleksji filozoficznej. O tym Autor re-



Tomasz Niemirowski: O naturze i wspomaganiu rozwoju... 261

cenzowanej rozprawy przekonuj¹co, przejrzy�cie i kompetentnie, z wielk¹
kultur¹ metodologiczn¹ i filozoficzn¹ erudycj¹ w niej napisa³.

Bior¹c wiêc pod uwagê oryginalno�æ pomys³u na problem rozprawy
i znakomity pod wzglêdem merytorycznym i formalnym sposób jego aktu-
alizacji w zaprezentowanej ca³o�ciowej wizji rozwoju umys³owego, jak rów-
nie¿ warto�æ poznawcz¹ zawartych w rozprawie tre�ci, które wnosz¹ do
wiedzy psychologicznej o rozwoju poznawczym cz³owieka nowe, komple-
mentarne do dotychczas zgromadzonej wiedzy teoretycznej i empirycznej
spojrzenie, stwierdzam, i¿ praca Tomasza Niemirowskiego O naturze roz-
woju umys³owego spe³nia wymagania stawiane pracom naukowym i dlate-
go mo¿e � i powinna � byæ opublikowana w wydawnictwie naukowym.

Ryszard Stachowski
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Profesor Jan Poplucz (1932�2008)

Urodzi³ siê 21 grudnia 1932 roku w Kobiórze (powiat pszczyñski) w ro-
dzinie Augustyna i Weroniki z d. Cichy. Jeszcze w czasie nauki w tyskim
liceum ogólnokszta³c¹cym skoñczy³ kurs pedagogiczny, uprawniaj¹cy do
pracy w zawodzie nauczyciela. Pracê tê rozpocz¹³ w szkole podstawowej
w Kobiórze 1 wrze�nia 1951 roku i pozosta³ jej wierny przez 50 lat. By³
nauczycielem szkó³ podstawowych w Kobiórze, ̄ akowie i Tychach, nauczy-
cielem akademickim w Wy¿szej Szkole Pedagogicznej w Katowicach i Czê-
stochowie, nieustaj¹cym w pracy badaczem rzeczywisto�ci pedagogicznej
w Instytucie Pedagogicznym PAN i Uniwersytecie �l¹skim.

W roku 1966 ukoñczy³ studia pedagogiczne na Wydziale Filologiczno-
-Historycznym Wy¿szej Szko³y Pedagogicznej w Katowicach. Od tego roku
datuje siê wspó³praca prof. dr. hab. Jana Poplucza z WSP w Katowicach,
a nastêpnie z Uniwersytetem �l¹skim. Pocz¹tkowo zatrudniany przez ów-
czesnego dziekana WSP prof. Józefa Pietera jako pracownik dydaktycz-
ny, prowadzi³ zajêcia z pedagogiki i dydaktyki. W latach 1968�1970 by³
kierownikiem Okrêgowego O�rodka Metodycznego w Katowicach, a na-
stêpnie od 1970 roku do roku 1971 � pracownikiem naukowo-badawczym
w katowickim oddziale warszawskiego Instytutu Pedagogicznego oraz kon-
tynuowa³ studia doktoranckie na Uniwersytecie �l¹skim. W tym czasie
pozna³ dyrektora  Instytutu prof. Wincentego Okonia. Praca pod kierun-
kiem wybitnego pedagoga wywar³a ogromny wp³yw na dalszy rozwój na-
ukowy Jana Poplucza. Na podstawie dysertacji przygotowanej pod kierun-
kiem doc. dr. hab. Jana Bohuckiego nt. �Konflikty w zespo³ach nauczyciel-
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skich. Wp³yw konfliktów na funkcjê pedagogiczna szko³y� 22 czerwca 1970
roku uzyska³ stopieñ doktora nauk humanistycznych (dyplom z nr 40).
Utrzymywane w nastêpnych latach kontakty z Instytutem Pedagogicz-
nym w Warszawie i wspó³praca z prof. Wincentym Okoniem wp³ynê³y, jak
wspomina³, w istotnym stopniu na szybkie postêpy w przygotowywanej
pracy habilitacyjnej nt. �Organizacja zespo³ów nauczycielskich w szkole.
Wp³yw integracji zespo³ów na postawy nauczycieli wobec pracy pedago-
gicznej�, której obrona odby³a siê 27 maja 1975 roku w Instytucie Pedago-
gicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Warto zwróciæ uwagê na to, ¿e na-
st¹pi³o to zaledwie w 9 lat od ukoñczenia studiów i 5 lat po uzyskaniu
stopnia doktora.

Od 1971 roku prof. dr hab. Jan Poplucz by³ adiunktem w Katedrze
Podstaw Pedagogiki i Historii Wychowania Uniwersytetu �l¹skiego. Jesz-
cze przed finalizacj¹ postêpowania habilitacyjnego, w 1974 roku, obj¹³ kie-
rownictwo Zak³adu Pedagogiki Pracy, a w 1977 roku otrzyma³ stanowisko
docenta na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu �l¹skiego.

Dokumentem z dnia 26 wrze�nia 1985 roku nadano Janowi Popluczo-
wi tytu³ profesora, a 8 miesiêcy pó�niej 1 maja 1986 roku powierzono mu
kierownictwo nowo utworzonej Katedry Badañ Placówek O�wiatowych,
któr¹ prowadzi³ do koñca swojej pracy na Wydziale Pedagogiki i Psycholo-
gii, tj. do 30 wrze�nia 2003 roku.

Zainteresowania naukowe prof. dr. hab. Jana Poplucza by³y bardzo
rozleg³e, chocia¿ zawsze skupia³y wokó³ szko³y jako instytucji organizuj¹-
cej i realizuj¹cej proces dydaktyczno-wychowawczy. Szczególne miejsce
w poszukiwaniach badawczych zajmowa³a pedagogika pracy, a zw³aszcza
zawód nauczyciela, postrzegany w kontek�cie funkcji  zawodowych, rozpa-
trywanych z perspektywy prakseologii, teorii organizacji i kierowania, teo-
rii systemów, cybernetyki i psychologii.

W latach 90. ubieg³ego wieku prof. dr hab. Jan Poplucz rozszerzy³ swo-
je zainteresowania o kontekst aksjologiczny kszta³cenia i wychowania;
zaj¹³ siê rodzin¹ jako �rodowiskiem wychowawczym, kreuj¹cym warto�ci,
w tym wykszta³cenie jako warto�æ. By³ to swoisty powrót do problema-
tyki pozaszkolnych wp³ywów na postêpy edukacyjne dzieci i m³odzie¿y,
która w po³owie lat 60. XX wieku stanowi³a przedmiot jego zainteresowañ
jako pocz¹tkuj¹cego adepta pedagogiki.

Wynikiem wieloletnich poszukiwañ badawczych by³o ponad 180 opra-
cowañ naukowych, w tym 12 publikacji ksi¹¿kowych, m.in. Zastosowa-
nie teorii czynno�ci w badaniach nad skuteczno�ci¹ pracy dydaktyczno-
-wychowawczej. W: Z badañ nad zawodem nauczyciela. Warszawa 1980,
s. 321�333; Planowanie dzia³ania pedagogicznego w zak³adzie pracy. War-
szawa 1981, s. 220; Motywacyjna funkcja kierowania zespo³em nauczycie-
li. W: Kultura organizacyjna w o�wiacie. Red. M. P ê c h e r s k i  i  J. Tu r -
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d e j. Wroc³aw 1985; Optymalizacja dzia³ania pedagogicznego na lekcji.
Warszawa 1985 (II miejsce w konkursie MOiW na najlepsz¹ publikacjê
naukow¹ w zakresie nauk o nauczaniu.); Stosunek dzia³ania pedago-
gicznego do celów dydaktyczno-wychowawczych. Kraków 1993, s. 25; Kon-
flikty w szkole. Katowice 1994; Uczciwo�æ jest warto�ci¹. �Edukacja i Dia-
log� 1995, nr 8; O szkole z ludzk¹ twarz¹. �Edukacja i Dialog� 1996, nr 2;
Potrzeby o�wiatowe �rodowiska a szko³a. �Wychowanie na co dzieñ� 1997,
nr 10.

Oprócz bycia pracownikiem naukowym prof. dr hab. Jan Poplucz by³
równie¿ nauczycielem � wychowawc¹. Wypromowa³ ponad 200 magistrów
i 4 doktorów nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki. Swoje pasje
naukowe wciela³ w ¿ycie, tworz¹c zespo³y badawcze w ramach grup semi-
naryjnych; zachêca³ do wspó³pracy i wspó³dzia³ania; kierowa³, wyznacza-
j¹c cele i pozwalaj¹c samodzielnie te cele osi¹gaæ.

Uczy³ rzetelno�ci, uczciwo�ci i odpowiedzialno�ci w pracy naukowej
i pedagogicznej, kszta³towa³ nasze �sumienia pracownicze�. Uczy³ nas, stu-
dentów i pracowników swojej katedry, szacunku dla nauki, ukazuj¹c jed-
nocze�nie jej s³u¿ebn¹ rolê wobec cz³owieka.

By³ cz³owiekiem wielkiej wiedzy, pracowito�ci, cz³owiekiem niezwykle
prawym i skromnym. W pamiêci nas, którzy�my mieli zaszczyt i szczê�cie
byæ Jego uczniami, pozostanie niedo�cignionym wzorem Mistrza.

�ród³o:
Dokumenty zgromadzone w Archiwum Aktach osobowych U�l.

Ma³gorzata Balukiewicz

By³ nam mistrzem...

Osobowo�æ profesora Jana Poplucza odczytujê przede wszystkim przez
kilka cech, w których w szczególnie przejawia³a siê specyfika jego sposobu
bycia, mianowicie � wraz z wra¿eniem duchowej nieobecno�ci jednoczesna
wnikliwo�æ i wra¿liwo�æ. Nieobecno�æ i wnikliwo�æ w pewnej mierze logicz-
nie siê wykluczaj¹, niemniej one w³a�nie odzwierciedla³y indywidualno�æ
Profesora. Zdawa³ siê pogr¹¿ony we w³asnym �wiecie, my�lach i rozwa¿a-
niach, a mimo to z niezwyk³¹ jasno�ci¹ umys³u zauwa¿a³ banalne acz wa¿-
ne przejawy codzienno�ci, wrêcz zdumiewa³ swoj¹ spostrzegawczo�ci¹.
Dostrzega³ zmartwienie na twarzy, zmêczenie, smutek. Zwykle te¿ jego
zainteresowanie pracownikiem wykracza³o poza sprawy zawodowe, choæ
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w tym zainteresowaniu by³ niezwykle subtelny i delikatny. W tym wszyst-
kim pokazywa³y siê jego przymioty jako pedagoga, a szczególnie jedna
zaleta � o której pisa³ Carl Jaspers � umiejêtno�æ takiego patrzenia na oso-
bê, w której ta jawi siê tym, czym jest; dostrze¿enia w cz³owieku tego, czego
on jeszcze sam w sobie nie widzi, wskazania na to, czym ów cz³owiek staæ
siê mo¿e. Tego wnikliwego spojrzenia Profesora Jana Poplucza sama do-
�wiadczy³am. Odkry³ przede mn¹ te obszary mojej osobowo�ci, których na-
wet nie podejrzewa³am, wzbudzi³ we mnie wiarê w te mo¿liwo�ci, których
wcze�niej nie doskonali³am. To by³a praca mistrza, mistrza, który wskazuje
drogê, ale nie pomaga i�æ � nie w¹tpi, ¿e jego uczeñ dojdzie o w³asnych
si³ach.

Profesor Jan Poplucz by³ tak¿e w ka¿dym calu naukowcem. Zaintere-
sowany fenomenami �wiata, ciekawy literatury, czêsto podawa³ jaki� temat
do dyskusji. Problemy te rzuca³ z wielk¹ swobod¹, intrygowa³ swych roz-
mówców, czeka³ na refleksje, ale nigdy w¹tku nie wyczerpywa³, pytania
pozostawia³ bez ostatecznej odpowiedzi, a dyskusje urywa³. Niemniej ta-
kim sposobem bycia budzi³ ci¹g³y niepokój naukowy, który inspirowa³ do
pracy.

By³ niebanalnym, bardzo uczciwym cz³owiekiem. Z jednej strony nie-
dostêpny, z drugiej serdeczny i ¿yczliwy. Bardzo dba³y o to, aby nie raniæ
obcuj¹cych z nim ludzi, w³asn¹ osobowo�ci¹ budowa³ w swoim zespole
pracowników specyficzn¹ atmosferê, która by³a ochron¹ przed tward¹ rze-
czywisto�ci¹. Utwierdza³ nas w przekonaniu, ¿e nauka jest ide¹, �wiat³em
dla duszy. By³ nam mistrzem...

Beata Ecler-Nocoñ � jedna z dwóch doktorantek profesora Jana Poplucza
(1995�1999), adiunkt w Katedrze profesora Jana Poplucza (2000�2003)

Cz³owiek wra¿liwego sumienia

Na podstawie mojej czteroletniej wspó³pracy w zespole Profesora � kie-
rownika Katedry Badañ Placówek O�wiatowych bez cienia w¹tpliwo�ci mo-
gê powiedzieæ, ¿e odszed³ od nas cz³owiek wra¿liwego sumienia. Co na
ow¹ wra¿liwo�æ siê sk³ada³o? Profesor nale¿a³ do osób, których nie zdomi-
nowa³ bezrefleksyjny aktywizm; nie szczêdzi³ czasu na zastanawianie siê
nad s³uszno�ci¹ i nies³uszno�ci¹ postêpowania, prawo�ci¹ i nieprawo�ci¹,
nade wszystko w odniesieniu do w³asnego ¿ycia. Czu³y na wszystko, co
w jakikolwiek sposób mog³oby obci¹¿yæ jego sumienie, i zdystansowany wo-
bec pochlebców, musia³ wzbudzaæ sympatiê otoczenia. Szczególnie lubiany
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by³ jednak przez osoby, jak On ceni¹ce naturalno�æ w kontaktach miêdzy-
ludzkich i skromno�æ, wynikaj¹c¹ z ¿yciowej m¹dro�ci.

Zawsze zrównowa¿ony w stosunku do wspó³pracowników, raczej in-
trospektywny, autokrytyczny ni¿ �rzutuj¹cy� swoje stany emocjonalne na
innych, sk³onny do wielkodusznego zrozumienia ludzkich niedoskona³o�-
ci, wymagaj¹cy w kwestiach merytorycznych, chocia¿ nie zdarzy³o siê, by
szorstko�ci¹ uwag zniechêci³ kogokolwiek do dalszych wysi³ków nauko-
wych. Potrafi³ doceniæ w pracownikach oryginalno�æ projektów badawczych
i wykryæ prawdziwe fascynacje naukowe. Pozostawia³ jednak swoim ucz-
niom ca³kowit¹ wolno�æ wyboru zainteresowañ i formy ich realizacji.
Opinie Profesora brzmia³y dobitnie, dlatego warto by³o liczyæ siê z Jego
zdaniem; �Trzymaj siê tego tematu�, �To jest dobre�, �Nie warto w to wcho-
dziæ� � oto wypowiedzi, które zarejestrowa³am w trakcie kilkuletniej wspó³-
pracy z Profesorem.

Uwa¿a³, ¿e dla dobra nauki trzeba umieæ ponosiæ najwiêksze choæby
koszty osobiste; materia rozwi¹zywanego przez naukowca problemu ba-
dawczego okre�la rodzaj i wielko�æ owych kosztów indywidualnych. Bez
po�wiêcenia siebie, w Jego przekonaniu, nie ma nauki i nie ma równie¿
postêpu w dziejach ludzko�ci. Bez w¹tpienia, wierny naukowemu projek-
towi ca³ego ¿ycia w ostatnich latach swojej pracy na Uniwersytecie �l¹skim
raczej sk³ania³ siê ku weryfikacji swoich pogl¹dów na temat warto�ci rodzi-
ny w ¿yciu uczonego.

Obcym � móg³ jawiæ siê jako cz³owiek �niedzisiejszy�; �niepodleg³y� wo-
bec ró¿nych mód i chwilowych trendów w ¿yciu uczelni wy¿szej, krytyczny
wobec pozorów uprawiania nauki, tradycyjny w rzetelno�ci i rozleg³o�ci
poznania �wiata. Z³o¿ono�æ biurokratycznych wymagañ w miejscu pracy
niepokoi³a go i wprowadza³a w zdumienie. �To nieprawdopodobne...� � mo¿-
na by³o us³yszeæ wówczas z ust Profesora siedz¹cego nad stert¹ pism i do-
kumentów. Dlatego nie kry³ swojej wdziêczno�ci, gdy kto� ze wspó³pracow-
ników wspomaga³ Go w pracach administracyjnych.

Wysoko ocenia³ ludzi prostolinijnych, a przy tym inteligentnych, samo-
dzielnych i pracowitych. On sam pozosta³ cz³owiekiem raczej naturalnym
ni¿ ¿yj¹cym w zgodzie z etykiet¹, nieaprobatywny wobec przebieg³o�ci
i innych zachowañ ingracjacyjnych. Urzekaj¹co skromny w sposobie bycia
i stylu ¿ycia: mieszkaniu, od¿ywianiu, spêdzaniu czasu wolnego. Nie têsk-
ni³ za zagranicznym urlopem, ale chêtnie opowiada³ o zwyczajnym odpo-
czynku pod znajduj¹cym siê w pobli¿u domu kasztanowcem lub czasem
spêdzanym z wnukami. Wola³ raczej systematyczn¹ pracê wykonywan¹
w domowym zaciszu ni¿ uroczyste konferencje. Konsekwencjê w pracy na-
ukowej uwa¿a³ za szczególnie inspiratywny warunek rozwoju m³odych pra-
cowników akademickich. W jego postawie mo¿na by³o dostrzec wyra�ny
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wp³yw dojrza³ej osobowo�ci naukowej Jego promotora i �mistrza� � Profe-
sora Józefa Pietera.

Profesor Jan Poplucz móg³ sprawiaæ wra¿enie cz³owieka asekuratyw-
nego, nieustannie konfrontuj¹cego siê z w³asnymi obawami, lecz ja uwa-
¿am Go za wewnêtrznie odwa¿nego, �id¹cego pod pr¹d�, niegodz¹cego siê
na niekorzystne dla istoty ludzkiej zmiany cywilizacyjne.

Panie Profesorze, je¿eli mój g³os dociera do bezpiecznego miejsca,
w którym jest Pan obecnie, pragnê przes³aæ s³owa podziêkowania za dys-
kretn¹ naukow¹ podpowied� wraz z torb¹ Pana ulubionych cukierków.

Alicja ̄ ywczok � adiunkt w Katedrze Profesora Jana Poplucza (1999�2003)
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